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INTRODUCCION 

La pedagogía ha refinado sus métodos de enseñanza frente al 

nGmero creciente de nifios que presentan dificultades escoJa 

res de todo género. Han aparecido nuevos m6todQs frente a 

ios anteriores, ocasionando confusidn en el docente~ ante -

tal hecho a veces éste simplemente evita una actitud compr~ 

metedor~, de allf que todavfa existe una divisi6n entre los 

m&todos activos por un lado y los maestros y sus concepcio

nes tradicionales por el otro. Hoy es buen tiempo para inl 

ciar el Gamino met6dico tendiente a resolver las cuestiones 

de aprendizaje, no con opiniones recubiertas por el sentido 

común, sino con razones efectivas. 

México ha de luchar por el incremento sustancial de Ja cali 

dad de la enseñanza primaria, enfrentando como una de sus 

tareas primordiales, la preparaci6n del magisterio. Dentro 

der propio movimiento magisterial. algunos grupos afirman -

que: 11 ••• el sistema formador de maestros está cada vez más 

disperso ••• tanto por et carácter conservador de los conte 

nidos como por su metodología erráticaº. (l) 

(1) Garcfa, l. Educaci6n para ia eficiencia y la obediencia. 
p. 9 
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Este sentimiento expresado en el interior del seno magiste

rial denota Ja existencia de una cierta deficiencia en la 

preparaci6n pedag6gfca del magisterio, ésto a su vez, se -

traduce en una Jfmitante para las experiencias de aprendiz!_ 

je pues les Impide real izar un sistema de metodolog·i_a didá~ 

tfca con el cual se responda a las demandas que los grupos 

de aprendizaje en particular rec1aman. 

Concretamente el problema es la didáctica particularmente 

en la enseñanza elemental es considerada, en mayor o menor 

medida~ en su aspecto meramente instrumental; generalmente 

se ha puesto el acento en aspectos parciales, tales como hs 

técnicas, los recursos o tos procedimJentos. Esta af Jrma-

ción surge de la observación hecha de tas clases en las es

cuelas oficiales (2), y de la revisión de la bibliografía 

utilizada sobre el tema en tas Escuelas Normales Oficiales 

(3). 

(2) No nos estamos olvidando de tos intentos que la S.E.P. 
está real izando al crea.r escuelas experimentales, por 
ejemplo, con et mEtodo Hontessort pero aan estos ensa
yos adolecen de resultados significativos. 

(3) Cfr. La bib1iograffa de los programas de Tecnología -
Educatfva, Pedagogfa General, Did&ctlca Especfal y Prác 
tica Docente. Plan de Estudios de la Escueta Nacional
de Maestros. S.E.P., M~xlco, 1975. 
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La consecuencia de esta situaci6n es la de que el profesor 

elige arbitrariamente los medios didácticos para la ejecu

ci6n de su labor, rara vez llega a precisar los medios ade 

cuados para la enseñanza conforme a la situación particular 

de su grupo de aprendizaje. Pocos se preguntan en su prá~ 

tica educativa c-0tidtana de acuerdo a su entorno situacio

nal: lCu~l es el fin de la educacidn? una vez elegidos los 

fines Lc6mo lograrlos? Lcómo conocer prácticamente las 

leyes del desarrollo mental para la formación educativa de 

seada? La resolucí6n de estas interrogantes fundamentales 

componen los pi lares· de toda actividad docente real. Sup.2. 

nen el planteo. tntégra-1 de la tarea_ pedagógica. 

De estas cavencias metodo16gicas en el planteo integral de 

la actividad docente son de las que nos vamos a ocupar .. La 

metodologfa did~ctica para la escuela primaria presentada 

~n esta tesis constituye un esfuerzo de organizaci6n y si~ 

tematizacion de los procedimientos. factores y actividades 

concurrentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje con vis 

tas a favorecer el desarrollo cognoscitivo del nifto escolar. 

Con base en este planteamiento se generó la fiecesidad de -

contar primero con un an,Jists de los fundamentos fi1os6-

ficos de Ja educaci6n, a continuaci6n apoyarse con estu-
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dios a nivel psicológico para Jo cual la teorfa de Piaget 

nos proporcionó el marco de referencia porque devela la na 

turaleza y la dirección del desarrollo intelectual. Noso

tros clasificamos sus conceptos de acuerdo c:on la importa.!!. 

cia para la enseñanza e inferimos aplicaciones did§cticas. 

Será muy úti 1 para el lector aclarar en este punto cómo es 

ta orientada esta te~is y cu&les son los principios básicos 

que subrayan J.lit composición y contenido: presentamos una 

didáctica que estudia los caracteres fundamentales de los 

procesos formadores y deduce de ellos los principios meto

dológicos en que debe fundarse la enseñanza de las asigna

turas de Ja escuela primaria. Nuestra proposición es un -

planteo integral del quehacer metodoldgico de la dldSctlca 

y sus relaciones co~ el proceso de aprendizaje y de las es 

truccuras cognoscitivas del niño. cuyo carácter referencial 

pone de manifiesto Ja integración de los múltiples facto~ 

tas intervinientes en este período escolar. 

Al realizar el estudio desde el enfoque ~el desarrollo de 

las estructuras cognoscitivas no pretendemos fraccionar la 

actividad del hombre en el proceso de aprendizaje, pues 

consideramos que toda conducta es una manifestacl6n unita

ria de Jas áreas biológica, psicológica y social del hom-
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bre donde la ~oexistencia de éstas no excluye el predominio 

de alguna de ellas. 

Esta consideraci6n nos dio eJ encuadre para trabajar con una 

teorra dei aprendizaje donde se jerarquiza la capacidad de 

operaci6n intelectual del individuo, pues apartir de sus ca 

racterísticas y leyes de funcionamiento elabora•os las es

trategias para favorecer el desarrollo cognoscitivo. objet.!_ 

vo básico de Ja enseftanza. Sin embargo, el trabajo tiene -

algunas implicaciones no sólo congnoscitivas. En la mayoría 

de las situaciones, las condiciones propicias para el desa

rrollo cognoscitivo facilitan el avance hacia la madurez so 

cio-emoc:ional. 

Lo expuesto hasta aqur nos oblig6 a pensar en procedimien-

tos no empTrtcos, en un equiJ ibrio entre los datos cientif.!. 

cos referentes al terna y las aplicaciones educativas en si

tuaciones de aprendizaje. Considerando todo ésto. la con• 

formación de la tesis es Ja siguiente: en el primer capít,!!. 

Jo nos ocuparemos de analizar y sistematizar los principa-

Jes planteamientos acerca de ta funci6n docente y de ta di

d§ctica, junto con las implicaciones metodol6gicas referi

das en cada una y a Jas confusiones que conducen cuando no 

ex is te un p 1 anteo integra 1, Pro ponemos, además.,, una canee.e. 
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ci6n de did¡ctica entendida con carácter totalizador~ Ja -

cual será nuestra 1 ínea de análisis para el posterior desa 

rroJJo de la metodoJogta. 

En el segundo capftulo nos detenemos a explicar los funda

mentos fiJos6ficos de la ense~anza escolar. Su importancia 

es de primer orden, pues, la ense~anza procura corresponder 

a las exigencias de una época en funci6n de tos nuevos ob

jetivos del hombre en Ja sociedad, asimismo, de Jos nuevos 

conocimientos que se tengan del propio hombre. Se incluye 

el anllisis del Artículo Tercero Constitucional considerán 

dolo co~o un programa de largo alcance cultural y de cuyo 

cabal entendimiento y apJ icación depende la orientación fl 

losófica para el progreso de la educación en México. Todo 

indfca que ta enseftanza se dirige hacia Ja integracf6n del 

currfculum y programas a la realidad, a la orlentaci6n del 

aprendizaje utilizando métodos de enseñanza activos. De -

ªstos vamos a conocer sus principios generales, los que re 

sultan significativos para la didáctica. 

En el tercer capítulo nos ocuparemos del análisis del pro

ceso de aprendizaje a la luz de las distintas teorías del 

aprendizaje. ~ de la tarea a realizar para seleccionar y~ 

plicar aauel concepto de aprendizaje que sea coherente des 
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de el punto de vista filosófico y preciso .en e1 plano educ!_ 

cíonal. Justifícamos nuestra posición a favor de la familia 

cognoscitiva en general y de I~ teorfa de Jean Piaget en 

particular. 

El cuarto capítulo organiza Jas ideas acerca del desarrollo 

mental del n'iño, no precisamente por su orden cronológico -

sino por el contenido del propio desarrollo cognoscitivo, -

visto como un proceso inherente. inalterable y evolutivo d.!. 

vidido por Piaget en una serie de fases y subfases diferen

ciadas. Han sido reducidos al mfnimo los principios t€cni

cos más extensos porque en este capitulo sólo se aspira a 

tener coherencia .suficiente cQ«lo para hacerlo ap1 icable a -

situaciones de aprendizaje, manera que todos aquellos r~ 

lacionados con la educación de nifios pueden atisbar el modo 

como la psicologfa puede aplicarse con utilidad. 

En el quinto capftulo explicamos la fase operacional concre 

ta o inteligencia representativa mediante operaciones con

cretas v las no~iones principales utilizadas por Piaget pa

ra interpretar el continuum mental. Explicamos el pensa

..,iento ooeracional como la capacidad mental de ordenar y r_! 

!acionar la experiencia como un todo organizado, presuponiel!. 

do que la representación mental depende todavfade la perce.e. 
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ción. Damos ejeQipJos concretos pero no se hallará en esta 

tests una did§ctica completa de ninguna asignatura. Nos h~ 

mos p·ropues to, por el contrario, definir 1 as nociones f un

damen tal es y el marco general comGn a todas las didicticas 

especiales. 

EJ Gltimo eapftulo se ocupa de la parte experimental en e1 

que publicaremos el desarrollo de las lecciones dadas en -

un tercer grado. Tal descripción posibiJ ita a otros inve!. 

tigadores repetir y comprobar nuestro experimento, sobre -

todo, muestra cómo concebimos la realización práctica de 

nuestros principios didácticos. !.a consideración de los 

resultados globales del experimento muestran ~!} grupo nu-A "f.--
trabajó con ele~entos de la did&ctica tradicional con una 

comprensi6n menor y una dismtnuci6n progresiva en Ja reten 

c!ón del aprendizaje con el paso del tiempo. Por su parte 

el grupo que trabaj6 con los principios del m~todo activo 

demostró una mejor .comprensión de 1 os problemas y un i ne re 

mento de aprendizaje con el paso del tiempo. 

Durante el tratamiento incluimos el m&todo clfnico-crftico 

de Ptaget; para co•plementar el estudio sometimos a anili~ 

sis estadfstfco Jos resultados. se nos dira que tal proce· 

dimiento no concuerda con los principios del estudio de -

" 
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Piaget, sin embargo, es pertinente ac1arar que él se prop~ 

so investigar el desarrollo de la cognici5n, nosotros nos 

ocupamos de estudiar el desarrollo cognoscitivo. Es deci~ 

nuestro trabajo toma Jos resultados de los procesos propi~ 
.. 

mentie pedagógicos y la ps icologfa de Piaget fue la refere!!. 

e i a necesaria. ~ Hay más: e 1 ex peri mento só Jo fue un ins tr,!!_ 

mento que confinnó hechos establecidos previamente por vía 

16gica. Recuirdese que para Piaget la consistencia lógica 

de todos las ha11"az~s es el criterio más decisivo de su 

posible utilidad. En síntesis, el experimento y su siste-
. 

ma de· evaluación sólo comprendieron instrumentos para la 

exploraci6¿ de algunas estructuras cognoscitivasp nos mos-

trar 1on· como- el tratamiento posibilitó una transformación -

de los objetes ·medio ambiente-. base del 1:rr-0ceso de a-

dapt.ación. 
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CAPITULO 

PLANTEAHIENTOS GENERALES ACERCA DE LA DIDACTICA 

1.1. LA DOCENCIA 

Es necesario que la didáctica desde su perspectiva metodo

·t6gica provoque un cambio en la actitud del docente frente 

al proceso de enseñanza-aprendizaje, permitiendo una inte

racción permanente entre la indagación teórica y Ja puesta 

en práctica. 

use requiere impulsar la investigación educativa en las 

instituciones del sistema formador de maestros ••• es indis 

pensable u11a transfor"mación radical de los planes y progr!!_ 

mas de estudio, la que deberá contemplar una forma.ción cie!!,; 

tífica que proporcione instrumentos de análisis de la pro

pia práctica educativa y que destierre la concepcidn enci

clopedista del conocimiento. Debe pugnarse por un currfc.!!_ 

lumen el que exista una articulaci6n entre la teorFa, la 

investigación y la práctica, de manera que lo que se estu

dia sírva a la ¡nvestigaci6n y la pr~ctica~ al mismo tiem

po que ambas sirvan para la formulacion de interrogantes -

teóricos". (l.t) Fundamentalmente es importante esta consi

deraci6n para Ja escuela primaria porque en ésta se apoya, 

(l.t) Garcra, 1. Op. cit. p. 17 



en gran medida, el ~xito ulterior del desarrollo cognosci-

t ¡ "º. 

Creemos que no se ha tomado conciencia de ello. Por ejem-

plo, los profesores se dan cuenta que el aprendizaje es a 

menudo deficiente. Huchos estudiantes parecer; desinteres!! 

dos, otros se rebelan y crean serias dificultades. Tal es 

tado es considerado como normal por Jos profesores como 

por los alumnos y sus padres. Todos consideran como natu• 

ral que a los niños les disguste la escuela y traten de o-

ponerse al aprendizaje escolar. Suponen, por tanto, que -

es simplemente una de las cosas desagradables de ta vida. 

En todo esto. la acci5n del maestro tiene que ver. 

Debemos dejar de pensar que es más fácil enseftar a captar -

una estructura elemental a un niño, en lugar de hacer asimi 

lar una estructura mis complicada a un adulto. Cuando en 

realidad, cuanto mls joven es e1 escoiar mis diffcil y 1 le-

na de consecuencias para el futuro es la ensefianza. La for -
macidn que entra~a la escuela primaria es cruclal para el -

resto de nuestra vida escolar y social. 

Este enmarque del problema en la preparaci6n did§ctica del 

magisterio, nos da pie para comenzar por plantear el papel 

del maestro dentro del proceso didáctico. 
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Todo sistema de metodologfa didáctica toma en cuenta lé ac

ción intencional del maestro en el momento de establecer 

una relaci6n bipolar activa. que se actualiza en el proceso 

dial~ctico de la enseijanza-aprendizaje; en relación a esta 

concepción se estructura y cobra significado la dinámica de 

Ja docencia. El profesor debe ser un profesional capaz de 

realizar una poderosa 'l:.fntesis cientffica y filosófica: re 

quiere conocer Jos fines de la educaci6n y los resultados -

de Ja investigación psicológica y sociológica más sígnific!!_ 

tivos pedagógicamente hablando. 

Reconocemos que u ••• el intelecto conoce sucesiva y cumpl i-

damente mediante un pr~ceso racional y exclusivo dé sinte--

sis y análisis, y es precisamente en ta cuestión sint~tica 

donde el intelecto puede desviarse y encontrarse en el error. 

Pues ta funcidn de conectar los conceptos adquiridos con 

los primeros principios (sfntesis judicativa y racionante) 

no es afgo instintivo y mecánico Y• por tanto, infalible si 

no que se va Formando a travls de Ja instruccidn y el ejer

ctcio; en res~me~ bajo Ja gura del maestro ••• Es de este mo 

do como ~l escolar, es decir, su intelecto todavía imperfe.~ 

to aprende a conocer no s5Jo con verdad, en cuanto al con

tenido. sino tambi~o con progresividad de relaciones J6gi

cas1r. CSl La relación maestro-alumno r"esutta, por tanto. -

(5) Ti tone. R. Hetodologfa Did&ctlca, p. 20 
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necesaria para los fines de la formaci6n mental del alumno. 

El proceso didáctico pone de relieve esta relaci6n dinámica 

que por demás resulta inet iminable, una vez concebida la es 

cuela como el medio por el cual se optimiza las capacidades 

del niffo, y por ello tiene necesidad de que otro actGe com-

petente e intencionalmente con ~J, para provocar situacio--

nes de aprendizaje. 

En tal proceso, el agente más importante en un programa ed~ 

cacional. además del estudiante que está aprendiendo, es el 

maestro, éste no realiza una misión civilizadora sino que 

va a actuar conjuntamente en las situaciones del proceso de 

ense~anza-aprendizaje o1vid~ndose radicalmente d~ que él es 

el poseedor del saber. El docente debe considerar a su tra 
.. 

bajo como una especialidad de creaci6n cientffica 11 
••• y ol-

vidarse de que un buen maestro ense~a lo que se espera de 

él, ya que está en posestón de una cultura general elemen-

tal y de algunas recetas aprendidas que le permiten incul

carla en el espíritu de tos alumnos''· (6) 

Con esto hemos asentado que la tarea del maestro es difícil, 

una vez determinados los Fines de Ja educacfdn no debe con-

\6l Piaget. J. Psicología y Pedagogía, p. 18 



siderar a la inteligencia del niño como algo fijo e inmut!!._ 

ble, nf utilizar Tas ticnicas de la didfctica tradi~ional 

para dirigirla infaliblemente. Se trata m~s bien de expl! 

car Ja manera cómo la inteligencia se desarrolla en el ni-

ño y l'a relacione con el sistema educativo para facilitar 

este desarroJ lo. 

De lo hasta aquí expuesto no hay ni una sóJa cuestión ~ue 

no desemboque en el problema de la formaci6n de los maes-

tros. Empero no queremos sugert r con ésto ·que ·el maestro 

debe constituir el factor dominante dentro de Ja clase, 

pue.s Ta investigaci6n moderna indica la importancia que 

tiene Ta participación comprometida del alumno en el proc= 

so de aprendizaje. Se trata mis bien de redefinir el rol -

docente-alumno con relación a Ja escuela, a sus objetivos, .. 
a su din&mica interna, mientras no se haga consciente Ja -

carga ideol5gica que comportan estos aspectos, asi como los 

métodos y actitudes puestos en juego en el proceso educati 

vo, poco se cambiará. 

Para lograr un progreso del pensamiento. parti•os de Ja i-

dea de que Ja situaci6n de aprendizaje es la real educado• 

ra, en donde el curso de las investigaciones como activi-

dad Intelectual se forman las nuevas nociones y op~racio--
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nes. En efecto, el proceso de esta ginesis se cumple dura~ 

te las investigaciones realizadas por e1 niño, Jos puntos -

de partida de una investigaci6n no són sino los elementos -

de pensamiento anteriores a una nueva operación y es e1 es

fuerzo investigador del niño el que da lugar a esa diferen

ciación e integración característica del progreso del pens~ 

miento. 

En la escuela tradicional los niños tienden a repetir mecá

nicamente una fórmula verbal o aplicar automáticamente un -

procedimiento estereotipado. A este respecto advirtamos ya 

que la falta de comprensión comporta necesariamente la este 

reotfpia de la reacción: si el alumno no comprende. si el 

significado real se le escapa, el maestro se ve obligado a 

hacerle adquirir un h~bito rfgido que asegure el desarrollo 

de la reacción buscada mediante un mecanismo exterior e in

variable. 

Si lo que pretendernos es salvar esta situación debemos pen

sar que" ••.• sólo una planificación. que conjugue claridad -

de fines con prescripción de medios adecuados, puede dotar 

a la enseftanza de la coherencia y racionalidad capaces de -

disminuir los a$pectos arbitrarios y persecutorios que ca

racterizan a gran parte del rol docente, devolviendo a Aste 



su gratificante función comprensiva y conductora". (7) 

Vista así la enseñanza se constituye como Ja culminación de 

una serie de actividades preparatorias las cuales montan et 

escenario para el aprendizaje. Esto no quiere decir, sin 

embargo, que el maestro va a prever todas las circunstancias 

posibles en el salón de clases, Jo que afirmamos es que el 

proceso general de dirección del aprendizaje logra sus más 

altos móviles gracias al planeamiento estrat&gico. 

Estamos convencidos de lograr mucho en favor de la educa--

ción si hay una adecuada actitud profesional. Por actitud 

profesional entendemos Capacidad de decisi6n~ es decir, ma~ 

nejo de autonomía suficiente como para ver y actuar ante -

una situacf6n dada; respeto por Jos alumnos como personas, 
( 

creando un ambiente de cordialidad con base en el respeto de 

la individualidad de cada alumno; reconocimiento de los pr~ 

pios límites personales admitiendo la necesidad de una cap!, 

citaci6n constante y la revisi6n sistemática de sus propios 

puntos de vista; poner a prueba constantemente las hip6te-

sis formuladas sobre una situaci6n de aprendizaje. Todo 

í]} r>.lr11. S. Proqramctón analítica para la iniciación esco
~ p. 9 •. -
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ello implica una tarea de construir un sistema fi1os6fico y 

pedag6gico de apoyo a decisiones didácticas. 

Estas actitudes implican, la determinact6n anticipada de 

los fines~ ya que los objetivos educativos relacionados di-

rectamente con la selecci6n de los contenidos de Ja enseftan 

za quedan subordinados a la realizaci6n política de un mode 

lo o proyecto nacional estableci~ndo así la finalidad inme

diata de la acci6n pedag6gica, y por consiguiente, aludien

do a Jos cambios en ta formaci6n de Ja personalidad del su-

jeto que aprende. 

En síntesis, en términos de experiencias de apr.eruiizaje el 

maestro deber§ dejar de verse o creerse due~o del saber y 

del saber hacer (8). Su actitud será más bien de coopera--

ción, esclareciendo e informando, restituyendo así la iden-

tidad activa del ni~o. Los niftos deberln convertirse a la 

vez en educadores y alumnos: cada uno debe ayudar a otros -

quienes requieran de más tiempo para comprender una situa-

ctón de aprendizaje. 

(8) Estamos convencidos de que si ta posición de Neill ha 
adquirido tanta importancia es porque ha sabido preser 
var una verdad basada en una radical desmistificación
de la funci6n docente. 

8 



1.2. LA METODOLOGIA Df DACTICA 

La pedagogfa ha estado implicada en el caracterfstico proc~ 

so de los tiempos modernos, de ahf que hayan aparecido un 

nGmero siempre creciente de especializaciones dentro de la 

misma Pedagogfa. Incluso Ja actual tendencia es llamarla -

11 cfencias de Ja educacion 11 (9) tanto en lo referente a la 

expansi6n cuantitativa de las investigaciones b~sicas y a~! 

cadas, como en Jo que afecta a los modelos conceptuales y 

m&todos de trabajo. De la misma manera, la didáctica se -

construye sobre un particular cuadro epistemoldgtco de las 

ciencias pedag5gicas para el estudio de !as implicaciones -

en et aprendizaje escolar. No puede ya entenderse como una 

disciplina de puro orden t~cnico, cuyo objetivo sea el de 

prever et instrumental necesario aplicable al margen de los 

objetivos y estructura del sistema educativo imperante. 

El inter§s metodol5gico, en el proceso de estructuración his 

t6rica de la did§ctica, es peculiar de la orientación contem 

por.ánea. En efecto, en los últimos tiempos han aparecido -

Jos sistemas o m~todos de la escuela activa, los cuales su~ 

gleron como tentativas de solución de importantes problemas 

(9} Cfr. Escolano, A. ~temotog'ía y educación,. cap. 
p.p. 15 a 26 
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en la labor escolar, unos debido a la falta de adaptaci6n· -

de la escuela a tas nuevas exigencias de la vida social, y 

otros a causa de la m.ayor comprensión técnica del pro·ceso 

educacional. 

También nosotros como respuesta a los problemas vistos re

cientemente en el terreno did~ctlco en la escuela primaria9 

ya explicados anteriormente, decidimos elaborar esta metodo 

logfa, cuya función es concretizar las formas en que un 

cuerpo de conocimientos habrá de estructurarse para que pu.! 

da ser asimilado por el alumno, es en este punto donde con

vergen tanto los principios lógicos del contenido de una a

signatura como las caracterfstieas psicol6gicas del alumno. 

Por ello nuestro interés se fija no s61o en la nueva estruc 

turaci6n cognoscitiva sino en el proceso, donde se fr§n po

niendo de manifiesto las reestructuraciones cognosci'tivas -

del sujeto. 

Al proponernos favorecer el desarrollo cognoscitivo no con~ 

sideramos menos importante el aspecto social y afectivo del 

hombre, al contrario. Sostenemos que la afectividad y la 

motivaci6n influyen toda nuestra conducta cognosctti~a. 

Nuestras estructuras cognoscitivas contribuyen a dar signi

ficado a nuestros estados afectivos. aunque no podemos redu 

10 



ctr uno al otro, y es v•tido distinguirlos, el terreno coa 

noscitivo y el afectivo esdn relacionados, son interdepe.!! 

dientes y aún inseparables en· la realidad. En una palabra, 

no se deja de considerar la unidad esencial de la conducta 

humana. 

El mltodo did&ctico nos aporta un marco referencial que al 

trasferirse a situaciones concretas, se traduce a una meto 

dologfa general e incluso a metodologías específicas, es • 

decir, especificado por los fines próximo~ de la ensefianza 

y de la funci6n escolar y directamente conectada con las -

situaciones que son peculiares de la escuela. Es decir, -

el mStodo general díd&ctico requiere como instancia previa 

la elaboración de una metodologfa, ésta implica una tra

ducción de los principios generales, leyes y categorTas a

portados por el mltodo did§ctico en respuestas integradas 

a una sf tuaci6n dada y para cfertos y precisos objetivos.

En otras palabras, o partir del esquema general básico apor. 

tado por el método dídictico se elabora una metodologta 

que sintetiza e Integra los aspectos que hacen a la instru 

~entaci6n del proceso de aprendizaje. 

Nos parece pertinente ahora profundizar en el análisis del 

concepto de m&todo. Ello aparece como necejario pues la 
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concepci.ón que se teng~ de é 1 i ne id ira en 1 os elementos in

tegran tes de nuestra metodologfa. 

El ser humano opera sobre la realidad con un cierto m~todo. 

Este se halla en constante transformacf6n por su interrela-

ción con el medio y responde a las formas básicas del apre:.!!_ 

dizaje humano. Sus etapas son: practica-conocimiento-prá~ 

tica. EI hombre con~ce Jas propiedades de los objetos en 

principio, por el hecho de entrar en contacto práctico con 

los mismos. La realidad se manifiesta, por tanto, en obje

tos y fen6menos integrales. La primera toma de contacto en 

tre esa realidad objetiva y el ser humano se da a trav6s de 

Ja percepéf6n,.de la experiencia, de Ja práctica. Experie.!!. 

cia significa acción. práctica social. Sin embargo, no se 

sdlo a trav•s de_la percepci6n como se penetra en ta esen

cia de fas cosas. El pensamiento s61o crea tdea~ subjeti

vas, queda abierto el problema de si dichas ideas correspo.!!. 

den a la realidad misma. Este no se resuelve solamente con 

razonamientos y démostracfones te6ricas, sino ante todo en 

la práctica histdrfco•socfal. 

El punto de µarc¡da del quehacer metddfco requiere, desde 

e~ta perspectiva, denotar hechos y relaciones empíricas que 

no apar~cen en forma aislada. Asf Ja percepci6n Inicial im -

12 



plica una sfntesis. cuyo carácter es global y difuso, pero 

orientadora del estudio analftlco posterior. porque en ella 

ya se ponen de relieve aspec~os caracterfsticos del conJu! 

to. En la práctica el ,pensamiento humano realiza una prt-

mera sfntesis elemental, que va a dar paso, en un movimien 

to que nunca es lineal, a una etapa analftica. Anilfsis y 

síntesis se realizan conjuntamente en el pensamiento y 

constituyen los elementos constructivos de las restantes -

formas del pensamiento: comparación, abstracción, genera-

lización, concreción, deducci6n, etc. 

Se parte de un an¡lisJs elemental a un análisis multifac~-

ti~o eJ cual permite elaborar un sistema orientado en un -

sentido determinado, et cual resulta ya anticfpador de la 

síntesis que es totalizadora. En Oltfma Instancia este 

concepto del m~todo se circunscribe al conocimiento, y más 

estrictamente aGn, a las ciencias. Cada ciencia emplea re 

cursos que son puestos de relieve por la disciplina que 

efectGa el estudio de los m~todos y recfbe el nombre de me 

todologfa. Esta a su vez, tiene un m~todo propio que cons 

tituye el eje del filosofar. Las ciencias emplean un mét~ 

do y ta metodologfa es Ja ciencia que se encarga de estu-

diar los m&todos. Por ello sin un método determinado es 

Imposible resotver ninguna tarea te6rica-pr§ctica. El mé-
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todo está condicionado en gran medida por ta naturaleza de 

los fenómenos y las leyes que lo rigen. Por ello cada cam 

po de la cYencia o de la práctica elabora sus propios méto 

dos y metodologfas particulares. 

Sobre esta concepción dialéctica de método. Greenwood deii 

ne a la metodologfa como"··· la lógica básica en que se 

fundamenta la investigación en las ciencias sociales y en 

las prácticas sociales. Es la explicaci6n y análisis de -

esta l6gica básica subyacente en Ja investigaci6n social -

considerada como una operación"'. (10) 

En. este sentido afirmamos que Ja didáctica desde su perspe.=_ 

tiva metqdo16gtca trata de regular la ensefian%a como un -

proceso y no como una técnica en el sentido de ejecución, 

sino un estudio de las finalidades del proceso de la ense

~anza-aprendfzaje~ El problema de Ja construcci6n de una 

metodología didáctica es Ja de examinarla en este contexto 

dtaléct!co. Esto es. comou ••• la consideración de funda--

mentos te6rlcos y de un conjunto de t6cnicas especfficas, 

pero en el contexto de la defintci6n de los principios y 

procedimientos que permitan organizar y orientar el traba

jo del profesor, para promover el aprendizaje por parte 

(10) Greenwood. E. Hetodologfa de la lnvestigaci6n social. 
p. 26. 
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de tos estudiantes de un contenido curricular determinado". 

(11) como se puede apreciar no se trata de una simple se

c~encia de t&cnicas, ni Ja formulaci6n abstracta de princi-

pios teóricos sobre el proceso educativo. 

La adecuación metodológica juega un papel importante pues -

prevee los fundamentos y herramientas te6ricas y pr&cticas 

de las disclpl fnas de referencia. En términos d"e1 ·aprendi-

zaje esto significa, desde el punto de vista del contenido, 

que exige al estudiante asimilar paulatinamente porciones -

lógicamente estructuradas d~ conocimiento sobre cierto cor-

te de !a realidad; de$de el punto de vista de la estructu-

ra psicológica, apreciar niveles de logro en el proceso de 

aprendizaje. De este modo, 1a actlvidad del estudiante se 

convierte en un proceso creativo en el que se apela ~ las -

categorías 16gicas del sujeto para hacer relaciones causa--

les, implicatorias, etc., en términos de relaciones y solu

ciones satisfactorias a situaciones conflictivas para el 

pensamiento. 

Conside~ando todo lo anterior nos enfrentamos a Ja tarea de 

conceptualizar a Ja didáctica y su m~todo. Para llegar a -

tal conceptualización nos detuvimos a analizar dos proble-

mas fundamentales que provocaron nuestra confusl6n al prin-

\11) ENEP fztacata. Aportaciones a la didáctica de Ja educa· 
ci6n superior. p. 62. 
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clpio. 

El primer problema fue el de averiguar cuál es el terreno -

propio, la confusi6n la provocaron Jas diversas concepcio-

nes fi1os6ficas que interpretan de manera diversa la natur~ 

leza del acto de enseriar y que determinan los distint-0s con 

ceptos que de ense~anza existen, por tanto~ dan origen a -

distintos planteamientos del campo de a-cci-On de la didácti

ca. Nosotros conclui~os definir el plano de la didáctica -

como la conexi6n de la accfdn de enseftar con la acci6n de -

aprender. cuyo tema fundamental son las implicaciones en el 

aprendizaje escolar, siempre considerando que todo proceso 

didáctico oper~ en el enmarque de los tipos de educación pr~ 

yectados. 

El segundo problema al que nos enfrentamos fue el haber en

contrado una gran variedad de definiciones, en las cuales -

se advierte fácilmente la disimilitud que las mismas prese!1 

tan; el problema lo solucionamos analizando las definicio~

nes contenidas en los textos sobre la materia. ló cual se 

hizo sabiendo que el estudio de 1as definiciones fmp1Jcauna 

combinaci6n de tos niveles te6rico, tEcntco e instrumental 

en la elaboración de los problemas de su imbito. En efecto, 

el an&tlsis del m!todo dtdictleo se realfza comprendllndolo 
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como eJ conjunto de los. medios puestos en prictica racional 
. -

mente para Ja obtenci6n de u~ determinado resultado en el 

proceso de aprendizaje. El resultado del an§lisis, sin em-

bargo, nos mostr6 la exlstencia de un denominador comGn en -

las definiciones: la ausencia de un tratamiento orgánico e 

fntegra1 respecto al problema del m~todo didictico; algunas 

propuestas hacen a la didictfca inoperante para las situacio 

nes concretas a nJvel aula; otras, dan respuestas parciales 

sin un enmarque global. Edelstein {12) explica estas posr-

ciones con los tftulos de: 1. El tratamiento formal; y. 2. 

El tratamtento instrumentalista. 

El tratamiento for.maJ: de la definición de A. y J. Shimie--
t ~ .. ...· 

J ' ~ 

der. Íl Jct$et i·ca Genera J , iesut ta que ei método idea J no se ha 

descubierto. El maestro no posee un mitodo, posee m&todos, 

~sto es, conocimientos metodol6gicos. Se entremezclan Jos -

procesos reales del pensamiento de un sujeto que aprende, 

con la formallzaci6n realizada por la l6gica. Mientras se 

destaca e.l valor e importancia de! método, se coneiuye q,ue 

existen (para el maestro, depositarlo y Gnico usuario) mEto-

dos. conocimientos metodológicos y por ultimo procedimientos 

(12) Edelstein. G. El método factor definítorfo y unificador 
de la instrumentación didáctica, p.p. 23 a 26 
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didácticos, además. se espera de su 11 tacto pedagógico" la 

combinaci6n armónica de estos elementos. Asf aunque el pr~ 

btema del m~todo es considerado, las confusiones y equivoca 

ciones del planteo no permiten un enfoque de madurez inte-

lectual para la situación del aprendizaje escolar. 

El tratamiento instrumental: este enfoque tomó con crite--

rio pragmático fa cuestión del método, se trata efe encon--

trar formas, procedimientos y t.ácnicas didácticas que resue.!_ 

van de manera eficiente y económica la conducción de deter-

minadas fases del aprendizaje. Autores re~resentativos de 

esta corriente son: Alves de Mattos, N~rici y St~cker. 

Luiz Alves de Hattos (13) caracteriza el m&todo didlctico -

como distinto del mEtodo 16gico. Cuando menciona los facto 

(13) 11 La didáctlc'a es la discip1 ina pedagóglca de carácter 
práctico y normativo que tiene por objeto especTf ico 
la tecnlca de la enseñanza, ésto es la técnica de in
centtvar y orientar ef f cazmente a los alumnos en su 
aprendizaje. Definida en re1aci6n con su contenido, 
ta didáctica es el conjunto sistem§tico de principio~ 
normas, recursos y procedimientos especTficos que to
do profesor debe conocer y saber apltcar para orien-
tar con seguridad a sus alumnos en et aprendizaje de 
tas materfas, de los programas, teniendo en vista sus 
objetivos educatfvos 11 • En: Luis Alves de Mattos, Com
pendio de Dld§ctfca General. p.p. 24 y 25. 
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res de tipo psicológico no involucra los procesos reales -

del pensamiento. Al igual que en el análisis de Sehieder, 

son considerados como rigurosos procedimientos de la 16gi-

ca. Las formas de pensamiento no son radicalmente diferen 

tes sino sobre todo, en su nivel de concreci6n. Con el ob 

jeto de dar respuestas operativas para la situación·d-e a-

prendizaje escolar, Alves de Mattos trabaja aspectos par

ciales del quehacer metodo16gico (los procedimientos~ t~c

nicas y recursos) sin un planteo integral de sus relacio-

nes con el proceso de aprendizaje. Asr define que método 

es poner en relaci6n de manera pr~ctica pero inteligente -

los medios y p"ocedtmientos con los objetivos o resultados 

propuestos. 

l~ideo Nérici y Karl Stocker coinciden con está línea de 
,._ ---

an§lisis del problema. SI bJen Nérici (14) formula obser-

vaciones correctas al concebir el método como elemento uní 

ficador de otras formas m&s especfficas a trav6s de las 

{14) ''La dldSctica es ciencia y arte. Es ciencia en cuan .. 
to tnvestlga y experfmenta nuevas t&cnicas de ensenan 
za ••• Es arte, cuando establece normas de acct5n os~ 
gfere formas de comportamiento didáctico ••• De un mo::' 
do mSs explícito, puede decirse que la dtd&ctica está 
repr~sentada por el conjunto de tEcnicas a través de 
las .cuales se re~l Lza 1a enseñanza 11 • En Nérici, 1 Ha
cia .. una dlctác,tic~: ~.e·nera1 dinámica, p. 54 .. 
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cuales se concretiza, la dicotomfa entre pensamiento real y 

quehacer subsiste. El m&todo es, asimismo, la disciplina -

impuesta al pensamiento y a las acciones para obtener mayor 

eficiencia en Jo que se desea realizar. Por otra parte, 

surge con evidencia la contradicción manifiesta de hablar -

del método como de Jo que da sentido de unidad a todos los 

pasos de la enseñanza y el aprendizaje, y proponer luego 

una clasificación general de los métodos de enseñan~a según 

los más diversos criterios. Además apoya el uso de técni--

cas. a las cuales les atri~uye un valor en st mismas. 

Stocker (15) propone hablar de formas didácticas consideran 

dd que los procedimientos de instrucctdn y de enseñanza re-

preséñtan ia conformación metódica que el maestro da a esas 

formas didácticas. Además, sostiene la equivalencia entre 

procedimiento y método. 

(JS) "En el uso corriente de la lengua comprendemos por doc 
trina geñeral de la enseffanza {o también estructura dT 
dSctfca\ o did8ctica (de gr, dldasketn •ensenar), la 
teorfa de Ja f nstruccidn y de la ensenanza escolar de 
toda tndole y todos los ntveles. Trata de los prtnct
plos. fenómenos, formas, pre~eptos y leyes de toda en
sellanza stn teparar. en ninguna asf.gnatura en especial". 
En; Stocker, K. Principios de dtdáettca moderna, p. 6 
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Como consecuencia de estos planteas de tipo instru~entalis-

ta, ta cuestión del m~todo en la situaci6n concreta deapren -
dizaje se resuelve mediante fa referencia a los •Etodos, los 

procedfmientos y t~cnicas, la actividad de la clasa se par-

claliza en diversos procedimientos y t6cnicas mediante los 

cuales se pretende movfltzarta. 

En cualquiera de los dos planteamientos el docente seencuen 

tra con obst&culos epistemol6gicos desd~ los cuales se per-

cibe como un técnico responsable únicamente de la aplicación 

de sus instrumentos, a los cuales procura perfeccionar a fin 

de lograr m.ayore.s rendtmlentos del aprendizaje que ejecutan 

los alumnos,~·se olvidan de qüe la didáctica Gu ópera a ni-

vel de laboratorio: transcurre en el enmarque de una situa 

ci6n contextual concreta, en función o disfunci6n de la cual 

actúa. Asf concluimos que todos coinciden en excluir del -

ámbito de la didácttca el tratamiento de los fines y obj-etl. 

vos de la educacf6n. 

Como respuesta a las confusiones planteadas, a la parctali

zaclón y atomf zac16n, proponemos una concepci6n de didáctt

ca, o más precisamente, de método didáctico que permita en 

tenderlo con carScter totalizador, deducido tanto del an&l! 

sis filosófico del ensenar, como de ta lnvestigaci6n psico-
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16gica del proceso de aprender. En consecuencta con est~ ~ 

concepci6n se estructura la dtn&mica del proceso did6ctico 

en sus factores y condlciones. Coherentes con esta afirma

ci6n definimos a la didáctica como una ciencia te6pfca•prá~ 

tfca que realiza una síntesis org§nfca y funcional de la 

orientaci6n de la enseffanza, ta cual extrae sus fundamentos 

de Ja filosof·fa, de la psicología y sociología, ayudada por 

la experiencia sometida a control experimental, es decir, -

ex~licando y no solamente describiendo reúne los principios, 

fines, categorías y normas básicas que deben orientar el 

proceso de enseñanza-aprendizaje en la escuela. Por otra -

parte, estos principios, f lnes, leyes, categorías y normas 

se elaboran en consecuencia con aquellos que rigen todo pr~ 

ceso de conocimiento y de actividad práctica. 

Vista así ta didáctica entendemos al proceso educativo como 

una actividad conjunta e ininterrumpida del maes~ro y del 

alumno en ia que se desarrolla, fundamentalmentet po.r otra 

par~e de este último, una apropiación progresiva del objeto 

de estudio. 

Tal concepción de didáctica enmarca nuestro trabajo, y es a 

partir de la cual como se estructura nuestro método de ense 

~anza, en el cual intervienen procesos b5slcos, que son Ja 
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plataforma sobre la cual se construye la tarea docente, Ca

da uno de estos procesos implican el~mentos te6ricos Y téc

nicos que e~ el trabajo de planeacl~n y realizaci6n apare-

cen combinados. 

A continuaci6n, aparecerán sintetizados por Furlán (16) es

tos procesos básicos, aunque desde Juego serán tratados más 

adelante con el detalle que merecen. 

t. Finalidad de Ja ensefianza y sus objetivos: se refiere 

a lo que la educacidn persigue al formar un hombre en las 

instituciones educativas, en relación con Ja concepción de 

ta vida y de los ideales que se han proyectado. 

2. La estructuraci6n del contenido: Jo sustancial de este 

tópico es la reorganizacl6n de las estructuras conceptuales 

de las disciplinas a enseijar en función de Jos principios -

del aprendizaje congnoscitivo. EJlo demanda del profesor un 

conocimiento de tas dheipl fnas que debe enssña1, definiendo 

el tipo de abordaje y los principios det• aprendizaje. 

3. La reestructuraci6n de las actividades que realiza et es 

tudiante para aprender los contenidos del programa. Para 

aprender un sujeto interactúa en un proceso din~mico con un 

referente. act&a utilizando un objeto de estudio para asfmf-

(16) En EHEP iztacala Op. cit •• p.p. 80 - 87 
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Jarlo; ª'tfia utilizando Ja nueva información para resolver 

diferentes situaciones y en esta actuaci6n reorganizar su • 

experiencia en función del nuevo elemento. Para que poda-

mas afirmar que el estudiante aprendi6 el concepto nuevo es 

imprescindible que sepa explicarlo y utilizarlo para resol~ 

ver n~evas situaciones de conocimiento. 

4) la organización de los materiales para que los conteni--

dos sean percibidos por los estudiantes y puedan operar con 

~l. El problema concreto es c6mo poner a los estudiantes -

en contaco con la informaci6n, es decir, en qu~ materiales 

de ense~anza estar§ contenida la información y c6mo organi-

zar estos materiales para que los estudiantes tengan acceso 

a ellos y puadan trab~jar sobre ellos. Los medios constitu 

yen la posibilidad de que Jos estudiantes tengan acceso a 

la informaci6n y a trav~s de ella a la realidad. 

5) La organización de Jas interacciones entre los miembros 

de la situación educativa. Lo esencial del proceso educati 

vo se real iza en un contexto de interacciones entre perso--

nas que ejercen et rol explicito de ensa~ar o aprender. Se 

trata de personas que interactfian entre sf, movtlizando en 

esa int•racci6n sus respectivas personalidades en un contex 
~ -

to social definido como es el espacio académico. La mayor 
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cantidad de los trabajos de aprendizaje, el estudiante los 

realiza compartiendo responsabilidades con un grupo de com

pañeros· y con la presencia del maestro. le corresponde al 

profesor en su labor de enseftanza aprovechar esta circuns-

tancia que es notablemente enriquecedora desde el punto de 

vista educativo y plantee nuevas formas de trabajo que per

mitan aprender sobre la base del esfuerzo cooperativo, no 

competitivo. 

6. La sistematización del proceso educativo: hemos visto -

hasta el momento que los procesos bfisicos del m~todo son los 

de organización de los contenidos, de las actividades de 

aprendizaje, de los materiales y de las interacciones 7 ~ho 

ra bien. el proceso de sistematizaci6n permite sincronizar 

estos elementos de un programa educativo bajo la l6gica de 

1a planeaci6n. Estamos hablando de un proceso de ensefianza 

-aprendizaje delimitado en el tiempo, localizado en el esp!!_ 

cio y pautado por un conjunto de normas de organizaci6n y -

ad~tnistraci~n escolar. Este conjunto de condiciones de 

trabajo no representan sólo los 1ímttes externos del progr!!_ 

ma, sino que determina su estructura lnterna. Cada profe

sor recibe un encargo dentro de Ja totalidad del currfculum 

que debe cump1 ir en un t lempo uxu y con uyu recursos.. Los 
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estudiantes deben aprender ciertos contenidos en un tiempo 

11z11 • Asf cada unidad de contenidos tiene una forma 6ptima 

de estructurarse y enseftarse en funci6n de cada grupo de 

estudiantes y el profesor deber§ disefiarla enfrentindose a 

un trabajo de an$1isis y previsi6n, de movilización de ac

ciones, de construcción de un plan, de ejecución y de eva

luación permanentes. 
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CAP l TULO 1 1 

FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DE LA ENSE~ANZA ESCOLAR 

z.t. FINALJDAD DE LA ENSERANZA 

La escuela tiene cono la educación una finalidad social o 

trascendente y una finalidad individual o inmanente. El -

conocimiento de tales fines nos introduce al problema filo 

s6fico de la educaci6n. 

Desde que la filosoffa como concepci6n del mundo existe, se 

ha considerado no s6Jo importante, sino necesaria la reia 

ción entre la filosoffa y Ja educación, de tal suerte que 

toda idea esenc[al de la educaci6n depende en su fundarnen-

to de la Idea que se tenga de la filosofTa y toda filoso-

ffa .influye en Ia idea de la educación. Todos Jos progra-

mas educacionales se basan en objetivos que al ser estudia 

1os siempre poseen consideraciones filosóficas derivadas 

oe las exigencias de la comunidad. Y &stos en cada perTo-

do hist6rico se renuevan. 

La ense~anza se renueva con cierta frecuen~tad a veces las 

viejas ideas rejuveneceri ~- v~e~ven a hacerse novedosas. Es 

te movimiento se debe a que la educaci6n procura correspo~ 

der a las exigencias de una ¡poca en funci6n de los nuevos 

objetivos del hombre en la sociedad y, asirnismo,de tos nuevos 

conociMientos que se tengan del propio hombre. De hecho, 
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entonces, la enseftanza renovada de cada ~poca tiende a for-

mar en el hombre un determinado tipo de comportamiento. y 

se basa en los criterios m§s avanzados acerca de las formas 

y posibilidades de aprendizaje. 

En consec~~ncia, antes de afrontar el problema de tes pro

gramas y de los m&todos, la didáetlca debe enfrentarse con 

una orienta~i6n general en la concepción del hombre. El ni 

vel fJlosdfJCo desaffa los problemas det conocimiento en 

función de la_ persecución del sehtido del hombre. Su preo

cupaci&n vit,al es el situarnos en el orden del mundo, indi

cando e·l t uga t que nos cor responde y la.s re 1 aciones que es-

tablecemo' respecto a los dems~ objetos. 

El hombre ·es un sujeto plástico. multifacético, pluridefin1 .. 
ble. En n?s~.tros se dan cita }os más dlverse$s Ingredientes 

del mundo tea·1; somos a la vez estructuras celulares y ªP!! 

ratos psrqoico~sociales. Nacemos como fen6meno de ta coe--

xistencia·interhuma-na y vivimos gracias a ella. A este res -
pecto la palibra ucul turau designa mejor que J?inguna otra ... 

el sentido y el contenido de la educact6n. El hombre como 

creador de la cultura constlt~ye el contenido total de Ja 

educact6n y s6lo en tal relacl6n es como ta educaci6n ~e 

convierte en formadora del hombre: el concepto del hombre 
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depende del concepto de la cultura y su unidad creadora con! 

tituye el concepto de la educación. 

El punto d~ partida es la cultura, el progreso permanente de 

la cultura. El hombre· se revela como creador de cultura, y 

como tC\I, es creador de sf mismo medf<inte la educaci6n. El 

hombre asT entendido no est& hecho ni rtunca estará hecho. 

Siempre est& en eonstante ens~yo·educativo como proyecto de 

posibles dfmensfbnes culturales. La educa~idn es un campo -

abierto a todas las posibilidades humanas~ Para la educa-

ci6n el hombre no es una creatura repetidora, o por lo menos 

no debe serlo, sino agente creador del progreso cultural. To 

do depende de que el hombre no sea considerado como un indl

vidua ya concluso o absoluto portador de valores absolutos y 

en general de conacimientos absolutos. Pues t~l concepción 

del ho111br6 necesariamente Implica una cancepción pasiva re

ceptiva de la educaci6n. 

Desde el punto de vista social, Ja escuela esti encaminada a 

trasmitir Jos conocrmtentos y destrezas ligados a Ja comuni

daa por la historia y que constituyen la cultura actual. al 

propio tiempo. facilita su progreso y perfeccionamiento. Pe

ro la escuela es algo m&s que un instrumento de mejora so· 

ciat. Es tambi!rt, y ante todo, el lugar donde se desarrotla 
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la vida ael nifio, fin esencial de la educaci6n. En la es

cuela, el ni5o ha de vivir su propia vida perfeccionándola 

y desarro1Sndo1a, independientemente. 

La escuela primaria es la escuela básica de todo sistema de 

educación. Se ha desarrollado como una escueta preparato-

ria para la enseftanza secundaria y profesional. Es decir, 

es Ja que ha de poner las bases para el desarrollo de la vi 

da individual y socia1 humana. El nifio va a recibir en Ja 

escuela primaria las técnicas fundamentales para la adquisl. 

cl6n de la cultura, tales como la lectura, la escritura y 

et c&lcu1o. Adem~s de esas t~cnlcas, inicia su diseminacidn 

de aptitudes y asimism0 7 a conttnua~ la tarea de socializa

cidn iniciada en el jardín de nifios o con la familia. La -

finalidad prfncipa1 es Ja de ensanchar el circulo de rela

ciones del nf'no, que siendo a veces estricto. se ciñe sobre 

él. 

Concretamente en et caso de Héx i éo,. hablamos de una filoso

ffa de la educacf6n que se crtstalfza como aquel pTop6sito 

que desea afeanz~r los valor-es objetivos de la cc¡ltura uni

versal, de los valores del sujeto humano creador, •eociona

dos por la escuela activa, la cual d"'scrlbiremos m&s adela.!!, 

te en su desarrollo hfst6rico para facilitar su comprensi6n .. 
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Nuestro pafs, tfene las puertas abiertas al mundo y a todo 

influjo cultural importante, propiciando un clima de amplia 

libertad, representada por l&s instituciones jurfdicas. 

Las cuales son indicadores culturales importantes debido a 

su car§cter con relativa permanencia. Son el fndice m&s -

acertado y definitivo para palpar objetívarnente nuestra 

conciencia de la cultura y para fijar su ulterior desarro

llo e.ducatfvo. 

En las líneas siguientes trataremos de situar esta concien 

cia cultural a partir de la concepci6o del Artfcuto Terce

ro Cons ti toe i ona 1 • 

11EI artículo tercero constit.uci..lnal no só!a e·s Ufl. catálogo 

fundamental de permisiones y prohibiciones de derecho pd-

blico en materia educativa, sino es ante tollo un programa 

de largo alcance cultural y de una amplitud y universalidad 

hist6rica, en et eminente sentido de una concepci6n del 

mundo, que lo hacen un precepto 6nfco entre todos los pre

ceptos constltucfonales, y de cuyo cabal entendimiento y 

apf fcacl6n depende en prlmer t~rmino la arfentaci6n filos6 

fica para el progreso de 1a educaci6n en K&xtco 11 • (17) 

(17) Terrazas, F. Filosoffa de 1a ed~cac16n. p. 133 
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A continuación analizaremos sus ideas fundamentales. 

El artículo tercero asienta: 11 garantizada por et artículo -

24 la 1 ibertad de creencia, el criterio que orientará a di

cha eduación se mantendrá por completo ajeno a toda doctri

na religiosa, y, basado en los resu!tados. del pro.greso cie!!_ 

tífico, luchará contra la Ignorancia y sus efectos, servi-

dumbres, los fanatismos y los prejuicios" (Fracc. t) Es 

decir, se considera que el bienestar humano se funda en la 

libertad deJ hombre no s61o como autolegislaci6n cfvico-mo

ral, sino como autonomía de la raz6n orientada ante todo al 

progreso de la ciencia. La libertad no s61o es de expre~6n 

pol itica, 1 ibertad de prensa, t ibertad de pensamiento, 1 i

bertad de creencias, stno ante todo libertad de Ja raz6n 

e i en tífica. 

Hay más, la educación -será· democrática: 11 ••• considerando a 

ta democracia no solamente como una estructura jurfdica y -

un r~gfmen poTTtico, sino como un sistema de vida fundado -

en el constante mejoramiento econ6mico~ social y cultural -

del pueblo". (Fracc. 1-a) Esta es una concepci6n total de 

la vida humana que tiene su fuente originaria en el progre

so. Es decir. la democracia. es un sistema de vida entendi 

do como un sistema de educaci6n, que parte del progreso cul 
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tura! del pueblo; entendiendo por pueblo. la comunidad que 

se autolegisla c~mo sujeto portador del progreso o enri

quecimi~nto de la cult~ra. 

El carácter clásico y universaiista de la educaci6n mexi

cana se establece en la sfgulente forma: u ••• la educación 

que i~parta el Estado -Federacidn~ Estados, Municipios 

tenderá a desarrollar armónicamente todas las facultades 

del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor a la 

patria y la conciencia de la solidaridad internacional, -

en la indP.pendencia y en la justicia ••• u {Enun. del Art. 

3o.). 

Este s~ntido de armonfa integral se complementa con el 

ideal de la ciudadanía universal mediante el respeto de 

Jos derechos de libertad y de igualdad que constituye la 

base jurfdica-morat de la educación del hombre, enuncia-

dos en la siguiente forma: "Contribuirá a Ja mejor convi

vencia humana, tanto por los elementos que aporte a fin 

de rebustecer en el educando, junto con el aprecio para -

la dignffidad de la persona y la integridad de la familia, 

la convicci6n del interls general de Ja soctedads cuanto 

por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de la -

fraternidad e igualdad de derechos de todos los hombres, 
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evitando los privilegios de razas. de sectas. de gr~pos. de 

sexos o de individoosu. (Fracc. C.L 

La ú1 tima gran idea que ha1 lamos ·en el artículo tercero con!_ 

titucional, es el interes .nacional en la edúcaciónn ••. en -

cuanto -sin hostilidades ni exclusivismo5- atanderi a la 

comprensi6n de nuestros recursos~ a la defensa de nuestra. 

independencia econ6mica y a la continuidad y acrecentamien

to de nuestra cultura ••• 11 (Fracc. B). Lo cual no significa 

más que nuestro derecho a formar.nos participando dentro de1 

espíritu creador de la ciudadanta universa) de la cultura. 

Así es como el Artículo Tercero Constitucional establece la 

directiva filos6fica para la educaci6n en M~xico. corno un 

producto de cooperación internaeionai en proceso de desarro 

llo educativo a partir del cual nuestro pafs tiende a for

m~rse dentro de la tradici6n intelectual de occidente y con 

el que trata de colocarse progresivamente al nivel de los 

pueblos cultos del mundo, hacia una posible cantribuci6n al 

espfritu de la ciudadanra universal de la cultura. 

Resta a los profesores enriquecer dentro y fuera de los cir 

culos académfcos esta concepci6n filos6fica. Creemos que -

Ja mejor manera es atender a Jos principios de la escueta -

renovada o escueta activa. 



2.2. LA SlGNIFICACION DIDACTlCA DE LA ESCUELA ACTJVA 

Abordaremos en esta parte Ja significaci6n didáctica del mo 

vimiento llamado escuela activa: los primeros intentos pa

~a ejecutar mejor la tarea de la enseijanza hicleron que ap~ 

recieran propuestas animadas por concepciones precientffi-

cas del desarrollo mental 1 con evidente ignorancia de los -

principios del aprendizaje o falta de fam1liaridad con la 

naturaleza de Ja poblacidn escotar y las realidades socia-

les. ~6gicamente. ahora observamos con el paso del tiempo 

y en consecuenc la. con 1 os nuevos cono e i mi en tos, una gran dj_ 

ferencia entre la educaci6n del pasado y ta del presente, -

aquella asumfa la tendencia de colocar el acento exclusiva~ 

nente sobre la informaci6n o, cuando mucho, sobre la forma

ci6n del intelecto. La educaci6n actual se pone al ~ervi

cio del bienestar de la persona y de la colectividad, fun

dada en ta psicología del interés, de la acción, de la es

pontan¿idad, de la naturaleza evo»utiva del niño. 

El desarrollo hlst6rico de estas ideas se explica de ia si

guiente manera: los primeros modelos tradícionales de ense 

Ranza datan desde Jos griegos, tienen la caracterfstica de 

admitir una seperaci6n casr absoluta entre las condiciones 

del ttabajo Intencional de las escuelas y la realrdad del -
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proceso educativo. Los procedimientos del trabajo escolar 

presentaban un tipo formal, fundado en la trasmisión de 

f6rmulas verbales generalmente. Se daba por sentado que -

todo el comportamiento humano se regra por ideas, y que i~ 

tas existían preformadas, bastando el ejercicio verbal pa-

ra revelarlas. 

El paso de algunos siglos no modlfic6 de fondo estos proc~ 

dimientos dfdicticos: el culto formal del concepto y de 

la expresión artfstica de los contenidos intelectuales die 

ron paso al abuso del medio expresivo~ cayendo en el verb~ 

Jismo. Los precursosres de los m~todos cientfficos actua-

les, Bacon y Galileo, por ejemplo, influían sobre las ide-

as de las formas de conocer y comprender a trav~s de la ob 

servacion y la experimentación. En el siglo XVII en parte 

por influencia de la idea del valor del ejercicio personal 

y debido al ensayo de la nueva lógica de base empírica se 

comenz6 a hacer una sensible revisi6n. Ese modelo se re-

flejó en el trazadQ de nuevos sistemas que reconocieron la 

legitimidad de una disciplina particular sobre Jas situa-

clones del trab~jo de enseñanza, la cual se organizó con 

e1 nombre de didáctica. 

AGn asr la escuela tradlcional no modific6 profundamente -
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sus procedimientos didácticos, segura considerando al inte 

lecto del niño, como una e.specie de tabla rasa: "Y de i

gual modo que en una tabla rasa puede escribirse lo que el 

escritor quiere ••• asr en el entendimiento humano se pue

de. ~on igual facilidad hacerlo, para todo aquel que no i~ 

nor~ PI artificio de enscñar11 
.. (18) El ideal era una rcpr~ 

ducción automática, sin variación alguna. la didáctica 

tradicional se reduce a: Dar la clase, tomar la clase. 

En el fondo, más que centrado en el maestro, la escuela 

tradicional se centra en el programa, permaneciendo así la 

tendencia culturalístico-enciclopédica, atenta s61o al va

lor del saber en si. antes que el desarrollo pleno de la 

~ersonaliaad ~el alumno y, por otra parte, por natural con 

secuencia. oostruye la renovación de la escuela. De tal 

s~erte que ei programa termina aprisionando institucional

~ente al Maestro celoso como al escolar necesitado de ex-

~cl''1'5 ión. 

Er~ de esperarse que con el cambio de la conciencia social 

y con el ?regreso de las ciencias sociológicas y de Ja con 

t 18) Co"'e11io 1 J. Didáctica Magna, p. 14 
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ducta, una pedagogfa marcadamente critica llámase la ~ten

ción en contra de la escuela tradicional. Y surge de este 

nuevo sentir el movimiento de la escuela activa. 

Considerando el movimiento activista en su desarrollo his

tórico, Cousinet {19) lo divide en tres corrientes: la co

rriente mfstica, 1a corriente filosófica y la corriente 

científica. 

A la primera corriente permanece en modo inmanente Rousseu, 

quien obedece a una intuición dictada por su temperamento 

romántico y filantrópico. El intuyó el valor absoluto de 

la infancia como estadio en sr mismo digno de pleno desa-

rrol lo. El influjo de Rousseau se extiende sobre todo en 

Suiza y Alemania, entre pedagogos como Basedow, Salzman 

Von Rochow y Pestalozzi, tambiSn el pedagogo ruso Tolstoi. 

De las declaraciones de éstos, se pasará al final del si

glo XIX a las realizaciones que habian de multip1 icarse in 

cesantemente casi en todos los países. 

La justificación filos5fica de la corriente mistica es 11e 

(19} Cousinet. R. lQué es la educación nueva?. p.p. 24 a 28 
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vada a cabo, principalmente, por el americano John Dewey, 

por el suizo Adolfo Ferrieré y por et italiano Lombardo 

Radice. El priemro, Dewey, situaba en el centro de su fi 

losofia pragmatista-instrumentalista y de toda su pedago

gTa el concepto clave de que lo que realmente se necesita 

es un desarrollo de experiencia y en la experiencia, como 

instrumento de verificaci6n del pensamiento y de la acci6n, 

y como medio exclusivo de crecimiento y desarrollo educa

tivo. La pedagogía de Dewey es activa porque tomo como 

base la experiencia viva y presente; es socialmente fun

cional, en cuanto está ordenada a la socializaci6n del in 

dividuo. 

Adolfo Ferrieré afirma en diversas ocasiones que el fin 

de la educaci6n debe ser la supremacia del espfritu. Las 

características de su escuela son la actividad espontinea. 

personal y productiva del alumno. Ferrleri concluye que 

la escuela nueva debe tender esencialmente a la 1iberaci6n 

espiritual del hombre. 

Mis adelante aparecieron las aportaciones de Ja ciencia -

psicol6gica. asr como de la ciencia sociológica. Nos limi 

taremos a seftalar los nombre de los mis ilustres que mira 

ron especFf icamente y exprofeso a hacer activa la escuela, 
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a Stanley Hall, en Am~rica, y a Ctaparéde, en Europa. 

Stantey Hall es particularmente conocido por haber llevado 

su pedagogfa genética a incidir profundamente sobre la 

orientaci6n de la educaci6n, dando arlgen asT a los estu 

dios de psicologfa pedag&glca. 

Eduardo Clapar~de ha sido el promotor en Europa del punto 

de vista funcional en el estudio psicoldgico, y tal punto 

de vista se ha transferido igualmente al campo de la ped!!_ 

gogfa. la psicologfa funcional ve los fen6menos vitales 

y psFqufcos en particular, en relaci&n al conjunto del o~ 

ganismo~ en cuanto ~ su valor que ti~nen para la adapta-

ci6n al ambiente ffsico y social. Por tanto, queriendo -

explicar el comportamiento como reactivldad al ambiente, 

el funcionalista verS toda actividad como determinada por 

una necesidad (blol&gfca) y por un interés (psico16gico); 

en consecuencia, una concepci&n funcJonaJ de la educaci6n 

ve en et centro de los métodos y de Jos programas al ni

ño dotado de intereses profundos; ve la escuela como labo 

ratorio en el que el niño opera activamente su propia ed!!_ 

cacf6n; ve al maestro como un estimulante de intereses 

Gtf les y como un colabo~ador. En este sentido, la educa

ci6n es vida y en cuanto vida, es aut&ntica preparaci&n -

40 



de la vida. 

Aclararemos que la renovación escolar no está contenida, sin 

embargo, en el concepto puro y simple de enseñanza activa. -

Con todo halla en él su más amplio carácter distintivo, aquel 

por el cual, en t~rmlnos pr§cticos vino a opon~rse a la es

cuela tradicional. 

Este nuevo tratamiento de los problemas de Ja educación, em-

pez6 por tomar en cuenta et progreso de Ja biología, psicol~ 

gFa y de las ciencias sociales. A partir de mediados del si 

glo pasado. estas modificaciones se dejaron sentir, sobre to 

do, en aquellos pafses mis avanzados tecnol6gicamente. 

Un acontecimiento que contribuyó al movimiento de la escuela 

nueva. a finales del siglo pasado, es el hecho de que se ex-

perimentó un considerable aumento del nGmero de escuelas en 

la mayorra de los países. 

Esto dio motivo, como lo afirma Filho (20) a crear una cien-

cia unitaria del niño, la Paidologfa, la cual procuraba. con .. 

siderar los aspectos biol6gicos, psicol6gicos y educativos -

en todo su corjunto. Se dividi6 luego en Antropologra Peda• 

g6gica. y m~s tarde. BJologFa Educacional, y el de la Pslco

peaagogra o Psicologfa Educacional. 

l20) tilho, L. tntroducci6n al estudio de la escuela nueva, 
p • p • 8 ~ 9 -- - -·- - . 
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Este Qltimo campo condujo al reconocimiento de disciplinas 

descriptivas y explicativas de objeto más limitado: La 

Psico1ogfa Evolutiva, la Psfcologfa de Aprendizaje, la de 

las Diferencias Individuales; y, de igual modo, el estable 

cimiento de ramas de estudio teórico y de aplicación en t~ 

rrenos especiales: La Psicologfa de los Anormale$, de las 

Materias de Ensefianza, de la Personalidad. De todo ello 

surgid una nueva actitud en forma de ensayos que confluye

ron para ta creacidn de una did§ctica experimental. Poste 

riormente las transformaciones sociales y econ6micas, con

tribuyeron a la elaboración de una Pedagogía s·ocial, así -

como el desarrollo de los estudlos sobre historia de la e

ducación, y luego sobre educacfdn comparada; en sfntesis -

se trataba de comprender et proceso educacional cuyo cono

cimiento se extendfa en el tiempo y en el espacio. 

En suma, hemos afirmado que la escuela activa es el movi-

miento pedagdgico fundado en los principios de una educa-

ci5n funcional que respeta los Intereses intelectuales del 

niño. Contrariamente a la escuela tradicional, que prete_!! 

de moldear al escolar imponiéndole conocimientos y planes 

de Ideas por métodos autoritarios. La escuela activa tien 

de a la Iiberacldn de Tas mentest a la autonomfa y a la in 



dependencia intelectual de las niRos, Estos a su vez en lugar 

de permanecer pasivos, recibiendo las lecciones del maestro, 

crean y actGan, en vez de almacenar conocimientos en su memo 

ria, asimilan el saber gracias a sus descubrimientos y a sus 

creacíones personales. La actividad, suscitada por el inte-

r~s, es guiada y controlada por el educador, que se esfuerza 

en mantenerlos siempre en contacto con lo real. La educa

ci6n nueva no es otra cosa que Ja educaci6n que sustituye la 

enseftanza del profesor por el aprendizaje del educando. 

El al~mno no va a la escuela para ser enseñado, es decir, p~ 

ra ser sometido a la actividad did§ctica de un adulto, sino 

que va a !a escuela para aprender, para ejercer su propia a~ 

tividad. En este sentido la educaci6n consiste en encontrar 

las ~edios por ios cuales el niRo pueda satisfacer libremen

te todas sus necesidades a medida que se desarrolla. 

"La escuela activa concibe el aprendizaje como un proceso de 

adQJisici6n individual. segan las condiciones personales de 

cada discFpulo. los alumnos son llevados a aprender obser·· 

vando, investigando, preguntando, trabajando, construyendo, 

pensando y resolvtendo sttuaciones problemlticas que le son 

presentadas, ya sea en relación a un ambiente de cosas, de 

objetos y acciones prácticas, ya en situaciones de sentido -



social y moral mediante acciones simb6licasu. (2J) 

Ahora bien, los principios generales que surgen con relación 

a la escuela activa, y que retoma la didáctica son: 

1. Comprensión funcional del proceso educativo, tanto bajo 

el aspecto TndJvidual, como social. 

2. Peclagogra fundada en la psicología evolutiva. del interés, 

de la accidn y de la espontaneidad. 

3. Normal desarrollo biológico del educando, es decir, res-

peto a ta personalidad del educando, segGn sus propias capa-

cidades y 

4. Unidn del trabajo manual a la actividad intelectual. 

S. Preparaci6n para el trabajo. 

6. Desarrollar en el alumno las facultades creativas. 

7. Sustituir la disciplina exterior por una disciplina inte

rior libremente aceptada. 

{21) lbid. P• 159 
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• CAP 1 TULO l 1 1 

EL APRENDIZAJE ESCOLAR 

3.1 EL PROCESO DE APRENDIZAJE 

Para tas actividades en et sa16n de clases debe tenerse en 

cuenta lo que se conoce sobre el proceso de apre~dizaje, -

especialmente para adoptar una def inici6n, que lo entienda 

m§s como preces~ y experiencia, que corno producto. Para -

encuadrar la definici6n de aprendizaje, partiremos de las 

siguientes consideraciones a fin de trabajar con una teo

rFa del aprendizaje, en la que se jerarquice la capacidad 

de operaci6n intelectual del individuo, pues a partir de -

sus caracterTsticas y leyes de funcionamiento, se elabora

r~n las est~ategias para favorecer el desarrollo cognosci

tivo, objeto b&sico de la ense~anza. 

l. Concebimos al hombre como una totalidad integrada, un 

ser concreto y social. én quién la evolucion de Ja organi-

zacidn cognoscitiva se explica tanto por la maduraci6n co

mo por la experiencia. 

2. A todas las manifestaciones del hombre 1as denominamos 

conducta. y entendemos por el la como el conjunto de oper!_ 

ciones en Ja que coexisten l~s lreas: de maduraci6n,expe"

riencia y transmist6n social por las cuales un organismo -
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en una situacidn dada reduce l~s tendencias que lo motlv~n 

y realiza sus posibilidades. 

3. Lo importante no es el cGmulo de cofiocimientos adquir! 

dos, sino el manejo de los mismos como instrumentos para 

indagar y actuar sobre ta realidad. Este concepto plantea 

la necesidad de concebir a Ja práctica educativa como e1 

esfuerzo cognoscitivo para hallar el equilibrio perdido en 

tre ~l mismo y su ambiente. 

Basándonos en estas consideraciones, entendemos que et pu.!! 

to inicial del contenido es una ptictica concreta sobre Ja 

realidad objetiva, en consecuencia, la situaci6n problemá

tica en e1 ~prendizaje debe ser real. Nunca se realiza la 

experiencia con un objeto del medfo exterior a menos que 

tenga un~ influencia personal y asimilativa. Es decir. un 

objeto no puede existir por sf mismo~ siempre entrafia la 

asimilacidn y la acomodaci6n de quien 1Q experimenta. Esto 

significa qua las antiguas estructuras se ajustan (asimi

lan) a nuevas funciones y que las nuevas estructuras sir

ven (se acomodan) a las antiguas funciones en circunstan

cias modificadas. 

Desde un punto de vista estrictamente operacional bastan -

cuatro caracteres para la realizacidn dei aprendizaje, a 
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saber: un sujeto, un referente, un modo de inter~cc!ón y uo 

producto final. 

Harzolla (22) nos eiplica acertadamente cada uno de estos e

lementos involucrados para la realtzacidn del aprendizaje: 

1. Las caracterfsticas del sujeto que inciden en este proc!:. 

so son: su capacidad intelectual, nivel de motivaci6n y sus 

~odos de percibir y estructurar ta informaci6n y, por supue~ 

to, su personalidad y condicionamiento sociocultural. 

2. El referente es Ja lnformaci6n sobre la cual opera el su 

jeto. representadas por la realidad o sus distintos sustitu

tos. 

3. Las posibilidades de interactuar del sujeto con el refe

rente las realiza a traves de las áreas cognoscitiva,.afectl 

va y psicomotora. La forma de hacerlo va a estar definida -

por las estructuras cognoscitivas del sujeto que operan como 

un todo, interactuando con el objeto o referente, e integrS! 

~olo a un esquema de conocimiento, que con este nuevo aporte 

se va a enriquecer o modtficar. Cuando se involucran activi 

d~des cognoscitivas complejas, el proceso se Inicia cuando -

aparece el conflfcto conceptual. es decir, cuando un lnterro 

~ante ya no se puede resolver con la 1nformaci5n que el suJ! 

(22} Fn: ENEP. 1.ztacala. Op. cit.• p*p,. 10 a- 13 
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to posee. entonces, toma conciencia de la existencia de un 

problema y realiza un consecuente anSlisis de la situaci6n, 

el cual promover~ estrategias de acci6n donde el sujeto 

tendr§ que operar transformaciones para llegar aJ objetivo 

propuesto. En consecuencia, 1a estructura cognoscitiva es 

una de Ías funcio.nes de la estructura psicológica en donde 

operan y se desarrollan las actividades intelectuales. En 

este contexto, el tirmino práctica significa la reiterac16n 

progresiva de Jos esfuerzos de quien aprende en sentido de 

una adaptación progresiva a una situaci6n cualquiera y a -

nuevas situaciones que se ofrezcan. 

4. El producto final de todo a¡:¡;·emHzaje o cambio en el -

comportamiento tiene como meta la adaptaci6n, que es el r~ 

sultado o equilibrio entre asimilación y acomodaci6n, pro

cesos conjuntos que se dan en toda actividad inte1eutua1 y 

que son Jos que van a permitir Ja aparición del producto -

ffnat. (23) La adaptación expresa el aspacto dinámico ex-

terior del funcionamiento, es decir 11 el nivel de aprendiz!!_ 

je logrado, Esto quiere decir, el nivel de infQrmación ad 

qulrlda y Ja capacidad de manipular y trabajar con Tos nu~ 

vos conocimientos. La funci6n b§sica de todo este proceso 

es el pen.samiento y la operaci&n como su elemento más actl 

vo~ Pensar es operar, es decir, es una acción interforiz!_ 

(23) Plaget, J. Pslcotonfa del niao, p. 156 
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da, reversible e integrada a estructuras de conjunto. 

Con la explieact6n de estos caracteres del aprendizaje he

mos puesto de relieve dos aspectos de suma importancia: la 

actividad propia de quien aprende Y1 la integracidn de las 

formas de adaptación en patr~nes cada vez más complejos, -

que el sujeto va a utilizar c~ando las necesite eo forma -

pensada y razonada, y no de memoria. Así un medio edúcati 

vo eficaz es aquel que utiliza problemas adecuados a lama 

durez del educando para que piense, ense5ándo1e a pensar. 

Esto significa que todo aprendizaje debe traducirse en una 

incorporaci6n personal y vital. 

Con base a estos antecedentes, hemos definido al aprendiz~ 

je. de modo general, como un proceso dinlmico de lnterac-

ción entre un sujeto y algQn referente) su objeto es la -

b~squeda activa del conocimiento y su adquisici6nt su pro

ducto representará un cambio en e-1 comportamiento·, es de

cir, un nuevo repertorio de respuestas o estrategias de -

acci6n que permitirin comprender y resolver eficazmente s! 

tuaciones futuras que se relacionan de algGn modo con las 

que produjeron dtcho repertorio. 

Esta deflnici6n representa la existencfa de cambios en la 



estructura cognoscitiva o en la manera de perclbir ~contec_i 

mientos y darles significado; se produce en gran par.te co

mo respuestas a las necesidades y metas de motivaci6n y $e 

amplia por el interes tanto como por la práctica. 

Toda situación de aprendizaje implica una asimilación: para. 

incorporar una nueva experiencia et sujeto ha de transfor-

marla de manera que se adapte a su modelo del mundo. Al mis 

mo tiempo, la presencia de esta nueva experiencia transfor

mar~ s~ modelo mental. Una situaci6n de aprendizaje contie 

ne regularmente al·go desconocido, nuevo o problemático para 

el ~ujeto~ quien sentir§ la necesidad de comprenderlo. La 

adq~isici6n de tal entendimiento produce una adaptaci6n. Ca 

da adaptaci6n hecha por el alumno constituye para el un des 

cubrimiento, un acto de discernimiento. 

En el proceso de aprendizaje se establece una relaci6n es

trecha con la inteligencia,, Lª Tntel igencia es !a activi-

dad que organiza los datos de la realidad y construy~ cri

terios estables para interpretarla, anticipar sus cambios y 

actuar en consecuencia. Tales crfterios son esquemas cuya 

coordirtaci6n varía con la edad en el sentido de una progre

siva equilibra~lón. Las est~ucturas resultantes de las dis 

tintas modalidades de coordinaci6n no son innatas ni apren· 
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didas, ~ino que se generan ~ucesiya y neces~ri~mente por lq 

misma dialáctica del desarrollo~ Por t~nto. el aprendizaje 

tiene un gran papel en el afianzamiento de una estructura, 

ya que ~sta se realiza por vfa de su aplicaci6n, y su efic~ 

cia progresiva se resumen en la posibilidad de incluir ámbi . -
tos más extensos de la realidad, una realidad conce;.ptual iz_! 

da evidentemente, pues sólo el equilibrio de la sistematiz!!, 

ci6n puede absorber e integrar el conocimiento y disponer -

de él en el momento preciso. 
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3.2. LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE 

Se ha definido al aprendizaje corno un cambio coherente en 

la conducta que, en el caso de las instituciones educacio

nales, es producido por )as actividades y experiencias que 

la escuela proporciona. La tarea del maestro es seleccio

nar y aplicar aquellos conceptos del aprendizaje que sean 

precisos desde el punto de vista filosófico y exactos en -

el p1ano educacional. 

Sin embargo, no es una tarea simple, el aprendizaje const_!_ 

tuye un proceso tremendamente intrincado y complejo. Cuan

do se le verifica adecuadamente, dicho conocimiento se pu! 

de expresar como principios para el aprendizaje. Cuando, a 

su vez, podemos observar que estos principios presentan co 

hesi5n en una forma racional se puede elaborar un mod~lo -

del proceso de aprendizaje. las elaboraciones de este mo

delo constituyen lo que se conoce como teorfa del aprendi

zaje. 

Desde el siglo XVII han surgido perfodicaroente teorías más 

o menos sistern~ticas do? aprendizaje rival izando con las -

ya existentes. Por !o general, la nueva teoría no despla

za a sus predecesoras. sino que s&lo compite con ellas. 
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Asr. a menudo con la incorporaci6n de las nuey~s teortas l~ 

escena educativa ha quedado mSs confusa. Probablemente la 

mayoría de los profesores han adoptado períodicamente post~ 

ras conflictivas de una variedad de teorfas de aprendizaje, 

sin darse cuenta que ellas son contradictorias por natural~ 

za y q.ue, por tanto, es imposible que armonicen. En canse-

cuencia, de la form~ en que un educador construye un plan -

didáctico, depende en amplio grado, dé la manera como defi

ne el aprendizaje. Por consiguiente, una teorfa del apren-

dizaje puede funcionar como un instrumento analftico; sus 

exponentes pueden utilizarse para juzgar la calidad de una 

particular situación en las aulas escolares. 
Q 

Un ~a~stro puede ser capaz de describir su teorfa en tlrmi-

nos exptfcitos, o tal vez no I~ sea, en cuyo caso podemos 

deducirla generalmente de sus acciones. Entonces~ la cues-

ti6n mis importante no es si el maestro tiene una teoria, -

sino m§s bien cufin sostenible es ~sta. Todo to que el maes 

trc realiza est~ matizado de la teorfa que sustenta, pero -

si no utiliza un sistem§tico cuerpo te6rico se estl compor-

tando ciegamente en sus decisiones diarias. 

De lo que se trata es de que el maestro elabore su posición 

te6rica frente al aprend1zaje. Pero antes de hacer el in-
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tento de adoptar alguna es necesario que examlne critic~ y 

cuidadosamente las que se han deaarroltadot Adem§s, par~ -

poder comprender la enseñanz~, tal como se encuentra actu~.!. 

mente, es importante conocer comprensivamente las tearias -

que ha surgido en el pasado y que todavfa tienen vigencia 

en la educacidn moderna, aunque ya no sean favorecidas por 

Jos te6ricos conternpor§neos. Por Jo menos existen diez di

ferentes teorfas con relacidn a la naturaleza del proceso -

del aprendizaje. EJ cuadro ndmero 1 que aparece en la si

guiente hoja las agrupa en famrlias y delinea los conceptos 

involucrados en cada una de ellas. Analfcémosla. 

La familia de la disciplina mental, del desenvolvimiento na 

tura! y de Ja percepcidn s~ desarro116 con anterioridad al 

siglo XX pero continGa teniendo hoy gran influencia en las 

escuelas. las distintas clases de Disciplfna Mental supo

nen que el aprendizaje consiste en agrupar y adiestrar la -

mente. es decir, 11admínistrar 11 la inteligencia del educando. 

El desenvolvimiento natural es un procedimiento por el cual 

el ni~o desarrol Ja lo que la naturaleza o el Creador ha co

locado en su interior. La percepción, es un proceso por me 

dio del cual nuevas ideas se asocian con las que ya se ha

yan en la mente. 



CUADRO No •. 

Teoría de disciplina 
menta1; de la familia 
de la sustancia de la 
mente. 

Familia asociacionista; 
teoría del condiciona
miento E'- R. 

Familia de las teorías 
cognoscitivas de Campo 
Gestalt 

TEORIAS DEL APRENDIZAJE * 

1. Disciplina mental teista 

2. Disciplina mental hllllla
nista 

3. Desarrollo natural 

4. Percepción o herbartismo 

s. Unión E-R 

6. condicionamiento 

7. Reforzamiento y condici,2_ 
namiento 

8. Comprendón 

9, Comprensión del objetivo 

10. Campo cognoscitivo 

* Adaptado de: Bi9ga1 M. Bases psicológicas 
de la educaci6n. p.p. 328 y 329 

Psicología de las facu.!, 
tades. 

Clasicismo 

Naturalismo 

Romantico 

EstructuralistlX) 

Conexionismo 

Conductismo 

Reforzamiento 

Psicología de la Gestalt 

confiquracionalismo 

Psicología de calllpo o 
relativismo positivo 

San Agust!n 

John Calvin 

Plat6n 

Aristoteles 

J.J. Rousse~u 

F. Foebel 

J.F. Herba::t 

.:J.B. Titcbene~ 

E.L. 'l'horndike 

J.M. Stephens 

J.p. watson 

E.R. Guthrie 

C.L. HUll 

a.F. Skinner 

M. Wertheimer 

W. Kohler 

B.H. Bode 

R.H. Wheeler 

leurt Lewin 

E.e. Tolman 



Las teortas del siglo XX pueden clasificarse en dos grandes 

familias; la familia asociacionista de las teorfas de1 CO,!!. 

dicionamiento del Estfmulo-Respuesta (E-R) y las teorfas 

cognoscitivas de la familia del Campo Gestalt. 

Existen, sin embargo, otras teorfas que no se pueden clasi

ficar completa y claramente en estas familias; tales son el 

funcionalismo> la psicodtn~mica> las teorfas probabilfsti-

cas, de los constructores de modelos, las teorfas de la in

formática, de la linguistica estructural y de la lógica al

gebralca, todas, teorfas alejadas de tas psicopedagógicas, 

pero que han tenido de algQn modo alguna consecuencia apli

cable al campo de la educaci6n. Empero~ su estudio escapa 

a los lfmites de este trabajo. 

Veamos las díferencias entre las dos familias del siglo XX: 

los asociacionistas interpretan el aprendizaje en t~rminos 

de cambios en las conexiones E-R, asociaciones h§bitosarrai 

gados o tendencias de la canducta¡ y los te6ricos de campo 

Gestalt lo definen en t~rmino de reorganizacidn de sistemas 

perceptivos o de campos cognoscitivos. Mientras que un ma

estro asociacfonista de E-R desea el cambio de conducta de 

sus alumnos de manera slgnificativa. un maestro orientado 

en la teorfa del campo cognoscitlvo, aspira a ayudar a sus 
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alumnos c~mbi~ndo sus conocimientos con referencia a los pr2 

blemas y sf tuacfones sfgnifi~ativo~. 

La teorfa del aprendizaje que se sostfene en form~ particu--

lar en este trabajo es una variedad de la teorfa cognosciti

va o Campo Gestalt, que es la teorfa de Piaget. Aclaremos,• 

sin embargo, que el interés de Piaget en la gene5is del todo 

y sus partes ~e manifest~ sin que tuviese conocimiento de la 

psicolo~fa de la Gestalt, de la que se enteró Gnicamente 

cuando ya hab1a completado su investigación inicial. 

Pará. aclarar nuestra posición hacia la familia cognoscitiva 

vamos a profundizar c6mo describen e] proceso de aprendizaje 

las dos familias de la teorfa del aprendizaje contemporáneo. 

''La palabra clave de los psicólogos del campo cognoscitivo o 

Ges tal t para describir el aprendizaje es conocimientoº. (24) 

Lo con$fderan como un proceso que desarrolla nuevos conoci--

mientas o que modifica los anteriores. Los conocimientos se 

presentan cuando Uh individuo, al tratar de llevar a cabo 

sus prop6sitos. encuentra nuevos m~todos para utilizar los 

(24) Blgge) K. Bases psicºl6gicas de la educaci6o~ p. 417 
1 

57 



elementos de su ambiente~ incluyendo su propi~ estru~tura -

corporal. EJ nombre de ~prendfzaje connot~ los nuevos cono 

cimientos, o significados, qu~ se van adquiriendo. Desde -

este enfoque Jos partidarios de la teorfa de Campo Gestalt 

lanzan sus ataques sobre Tos puntos d~bíles de la teorra de 

que el aprendizaje es condicionamiento: 1) 1 os as oc i aci o-

nistas E-R intentan explicar las complejas organizaciones -

interrelacionadas en t~rminos de elementos más simples, lo 

hacen insistiendo en que el aprendizaje consiste en una acu 

mutación de respuestas individuales condicionadas u operan

tes, cada una m&s sencilla por sf misma pero actuando en un 

complicado esquero-a de hábitos, y 2.) la tendencia de los as~ 

ciacionistas E-R a reducir el aprendizaje a impulsos orglni 

cos básicos. 

Los psic61ogos del Campo Gestalt sostienen el punto de vista 

de que el aprendizaje es una empresa deliberada, explorativa, 

ir.iaginativa y creadora. ºLos materiales aprendidos signifi

cativamente se adquieren y retienen de modo cualitativamente 

distinto porque las tareas de aprendizaje potencialmente si~ 

nificativas son, por definicf5n, relacionables y afianzables 

con ideas pertinentes establecidas en la estructura cognoscJ. 

tiva••. (25) Este concépto está totalmente en pugna con la 

(25) Ausubet, O. Psicología E_ducatf va, p. 156 
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idea de que el aprendizaje consiste en enl~zar una CO$~ con 

otea de acuerdo con ciertos principlos de asoctaci6n, En 

vez de eso, el proceso de aprendizaje se Identifica con el 

pensamiento o co~ la conceptualizaci5n; no es un desarrollo 

mec§nico o un cambio de conocimfentos. 

Los asociacionistas E-R~algunas veces usan tambign el termi 

no conocimiento, pero cu~ndo lo hacen, se refieren a algo ~ 

muy distfnto de Jo que los del Campo Gestalt quieren decir. 

Cuando lo usan los asociacionistas, el tlrmino describe una 

clase de aprendizaje especial y raro. H~s bien para lllos 

el aprendizaje adopta Ja forma de condicionamiento. En vis 

ta de que el conocimiento implica algo muy distinto al con-
1 

dicionamiento, muchos asociacionistas no utilizan el tirmi-

no. Para l!los significa algo intuitivo y mistico, aigo que 

no puede ser descrito en forma operativa. Por el contrario, 

a los psicólogos del Campo Gestalt no les gusta usar el té!. 

mino condicionamiento; 111os consideran el desarrollo del -

conocimiento como la frase más descriptiva de que se dispo-

ne para delinear una manera en I~ cual el aprendiz~J• se 

lleva a efecto en realidad. 

Los psic61ogos cognoscitivos afirman que de la naturaleza -

mrsma del aumento de Ja estructura psicol~gica del conoci--
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miento, a trav~s del proceso de asimt1aci6n, ~e de~prende 

que la estructura cognoscitiva exf stente es el factor pri,!l 

cipal que influye en el aprendizaje. 

La definictónde conocimiento que dan Jos teóricos del Cam

po Gestalt es con un sentido de sensación por una pauta o 

una relación llamada insight. Podemos decir que es una es 

pecie de 11sentimiento 0 que percibimos acerca de una situa

ción el cual nos permite continuar atendiendo nuestros pr~ 

pósitos en forma activa, o por lo menos intentándolo. Para 

los psicólogos cognoscitivos el t~rmino de conocimiento lo 

usan de tal forma que implique que no es necesariamente 

cierto, porque los conocimientos no son descripciones lit!:_ 

rales de objetlvas sttua.ciones .físico-sociales, sino inter. 

pretaciones del ambiente que se percibe y por las cuales -

hay una base para programar las acciones subsecuentes. Es 

importante comprender que tos conocimientos son siempre to 

talmente propios de quien está aprendiendo. 

Veamos ahora la relación entre ei pensamiento y ei conoci

miento. El pensamiento es una actividad dirigida del indí 

viduo, orientada hacia la consecuci6n de una meta¡ en otras 

palabras, es un proceso crea~or para la sotuci6n de proble 

mas. Por tanto, el pensamiento es una meta cuyo objetivo 
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es la soluci6n de los mismos, E$ un intento p~ra $Uperar -

ios obst§culos y·encontrár Jo~ medios par~ re~Jizar un fi~~ 

Para los asociacionistas E-R el pensamiento consiste en un 

movimiento simbdltco que constituye una etapa intermedia en 

tre tos estfmulos manifiestos y respuestas. Una respuesta 

simbó1Jca es un Incipiente movimiento (parcial} que toma el 

lugar de una pauta de conducta. AJ pensar 1 los movimientds 

simbólicos pueden ser tan leves, que el Individuo puede te

ner conciencia del pensamiento, sin darse cuenta de cual

quier movimiento. Sin embargo, cuando se piensa o reflexio 

na se verifica algún leve movimiento muscular o nervioso. 

Entonces. el pensamiento del hombre es su conducta simb5Ji

ca o 1ncipiente~ realizada por el modo de tanteo-error-azar. 

El pensamiento no es un misterioso proceso mental causante 

de la conducta, sino es la conducta misma. Por tanto, pen

sar es un movimiento de ensayo simb6Jico o incipiente que 

culmina en el aprendizaje. 

La psicologfa del Campo Gestalt interpreta el pensamiento -

como un proceso reflexivo, en el cuql la persona desarrolla 

nuevos o cambiados conocimientos. La reflexi6n se refiere 

a una actitud mental y a una serle generalizada de opera

ciones con las cuales podemos aproximarnos y estudiar los ~ 
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problemas. Tambiin la reflexión 1a pode•os describir como 

el _movimiento psicológico de una persona. a través de una 

serie de componentes de un modo que produce el progresivo 

desarrollo del conocimiento que tenia del problema. La re 

flexión se caracteriza normalmente por confusión, duda, re 

troceso y 11dar' vueltas en círculo". En •uchas casos, par.! 

ce como si el individuo no pudiese encontrar la soluci6n. 

Pero una vez alcanzada, puede ser necesario abandonarla y 

reiniciar de nuevo el proceso. 

Aclararemos nuestra posición con respecto a pjaget: auoque 

la contribución directa de Piaget a la educaci6n no se en

contrara clasificada dentro de la familia congno$citiva o 

bajo la forma de métodos específicos para enseñar, si se -

hallar~ que Piaget puede ofrecer una teoria válida a Jos -

métodos ya desarrollados. Ho se encuentra comprometido di 

rectamente con Ja educaci6n, pero si su teorfa tiene algu

na validez no cabe duda de que se le debe aplicar, en pri· 

mer lugar, en Ja educaci6n primaria. 

la teorfa de Piaget sobre la inteligencia en desarrollo es 

una alternativa viable frente a las doctrinas sobre el a

prendizaJe usualmente aceptadas, ya que en este trabajo su 

gerimos que el núcleo de las actividades de la escuéla prl 

maria debe ser et desarrollo espontáneo de la inteligen--
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cia del nifio y que todo lo demls deberá subcrdinarse a -

e J 1 o. 

Existen otras razones para incluir a Piaget dentro de Ja 

tradici6n de la teoría del aprendizaje congoscitivo. Pía 

get tiene muchas cosas en comGn con Lewin en cuanto al 

tema de aprendizaje, especialmente: 1. una orientaci6n 

más biológica que física (ambos tienden a utilizar térmi 

nos provenientes de la biología, como asimilación y dife 

rencfaci§n 7 para describir el aprendizaje} y. 2. el u

so del concepto de estructura como punto central en la -

explicación del aprendizaje. Aunque Piaget esti más in

teresado en el desarrollo del pensamiento ~u~ en ei a-

prend izaje, ha desarrollado y realizado i•portantes con

tribuciones a Ja comprensi6n del aprendizaje: 1. delirni 

tó el concepto de estructura,. Z. analiz6 los diferen-

tes tipos de estru~turas (físicas y 16gico-matem~ticas) 

y, 3. expl rcó de que manera se forman y modifican las = 

estructuras cognoscitivas, es decir, mediante la asimila 

ci6n y la acomodaci6n. 

La teorfa de Piaget del desarrollo cognoscitivo 0 ••• de_! 

cansa en una cadena de supuestos que hallan explicacidn 

den dos aspectos diferentes de su teorfa del desarrollo: 

primero, el crecimiento biol6gico apunta a todos los pro 
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cesas mentales como continuaci6n de procesos motores inna-

tos; y segundo, en los procesos de la experiencia -el ori

gen de todas las caracterFsticas adquiridas- el organismo 

descubre la existencia separada de lo que experimenta. En 

otras palabras, no es tanto 1a maduraci6n como la experie~ 

cia Jo que define la esencia del desarrollo cognoscitivo••. 

(26). 

En suma, el estudio de Piaget se impone por sus ideas acer 

ca del desarrollo intelectual. A nosotros nos corresponde 

clasificar sus conceptos segGn su importancia para la in

vestigaci6n y la enseñanza. 

(26) Maier. H~ Tres teorfas sobre el desarrollo del nifio, 
p. 101 



CAP fTULO 1 V 

EL DESARROLLO MENTAL DEL NIRO 

4.1. EL PUNTO DE VISTA DE PtAGET 

E1 prop6sito de este capitulo es el de intentar presentar de 

una manera sencilla el complejo balance de ingredientes. sin 

distorsionar excesivamente la psicologFa de Piaget. En esta 

simplificaci6n se aspira a tener coherencia suficiente como 

para hacerlo aplicable a situaciones de aprendizaje> de mane 

ra que todos aquellos relacionados con la educaci6n de nifios 

puedan atisbar el modo en que Ta psicología pueda aplicarse 

con. utilidad~ 

La psicología de Piaget precisa el funcionamiento y Ja sign_!_ 

fícaci6n de la actividad del sujeto. Sin negar la existen--

cia de las im§genes, les asigna una funci6n diversa de la 

que le atribuye la psicologfa cl~srca. Esta se basa en el 

proceso de imprimir im&genes en et ni~o y concentrar su aten 

cf6n en los detalles de los objetos para provocar en el inte 

lecto del alumno impresiones de los que. sin m~s resultarían 

las nociones y las operaciones deseadas. Pero no es sufi-

ciente, pues Jos elementos fundamentales del pensamiento no 

son imágenes estáticas, copias de modelos exterior-es, sino ... 

esquemas de actividad en cuya elaboraci6n, el sujeto toma 
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parte activa e impor~ante. 

Para Piaget el funcionamiento es, ante todo, una forma de 

acci6n que se diferencia, se organiza y afina su funciona

miento en el curso de su desarrollo genético. La acción -

en oposici6n al de la imagen, es fundamental. 

Para Piaget e1 conocimiento es accidn, aunque no necesaria 

mente motriz. El sujeto está actuando continuamente. Sus 

acciones están estructuradas y en cierta medida tambi~n son 

autdnomas. Los cambios en la estructura cognoscitiva son 

citados no en et sentido de aprendizaje sino como desarro-

1 lo. Comprender algo significa conocer como se ha produci-

do y a donde conduce. Se centra en-como se ha generado la 

capacidad madura para pensar. Avertgua en la historia de 

la inteligencia, lo que implica tanto el punto de vista -

bioldgico de la evolucidn, como el proceso psicol6glco del 

desarrollo. 

Posiblemente la diferencia más importante entre-la teorfa 

del desarrollo de Piaget y las teorías t.radiciones de apreE. 

dizaje es que la primera reconoce una intermitente revisi6n 

de las estructuras establecidas, proceso que acarrea un ca.!!! 

bio cual ítativo y cuantitativo. El proceso mediante el cual 

se revisan las estructuras se llama equilfbraci6n. El equi• 

librto es dfn~mfco; es un sistema de acciones compensadoras 
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que mantiene un estado firme. Este estado de firmeza es 

una condici6n del sistema en que las actividades internas 

del organismo compensan completamente las actividades ex

ternas. Debido a la importancia de los estadios en la 

teorra de Piaget a menudo parece desinteresarse de los me 

canismos de transición de uno a otro estadio; pero el con 

cepto de equilibrio se ocupa precisa•ente de estas transi 

e iones. 

El concepto de Piaget acerca de Jos estadios del desarro-

1 lo humano da por sentado que existen regulaciones refle

jas y torna como punto de partida el estadio preoperatorio 

que prepara el camino del estadio operatGrio concreto y 

lleva, al estadio fina!. ~l de las vpe:raeiones forma1e~. 

En el vocabulario de Piaget operación es una abreviatura 

de esquema operatorio. Pero adem~s de su uso estructural: 

un individuo tiene una operaci6n; existe tambi~n un uso -

funcional: un Individuo realiza una operaci6n. Esto pue

de ser confuso. Lo que podemos recordar es que la estruc 

tura y ta función son términos correlativos y se refieren 

a dos aspectos de una misma realidad. El término estruc

tura se refiere a tas propiedades sistemiticas de un he

cho, abarca todos los aspectos de un acto_ sean internos 

o externos. Sin embargo, la función se refiere a los mo 
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dos de interactuar con el ambiente heredados biol6gicamen-

t ~e. Las discJ!ntinuidades en la estructura surgen de la a~ 

ci6n continua de las funciones invariables: la adaptaci6n 

(el acuerdo del pensamiento con las cosas) y la organiza-

ción (el acuerdo del pensamiento consigo mismo). La adap

tación consiste a su vez, en la asimilacidn y la acomoda-

e ión. 

Se produce una asimilaci6n siempre que un organismo utili

za algo de su ambiente y se lo incorpora. La acomodación 

es un proceso directamente inverso a la asimilaci6n, y re

presenta Ja influencia del ambiente real. Adaptarse es 

concebir e incorporar la experiencia ambiental como ista -

es realmente. Acomodaci6n y asimilaci6n son denominadas -

invariantes funcionales, puesto que son caracterfsticas de 

todos los sistemas biológicos. Sin embargo, no siempre es 

t~n equilibrados entre sr. 

Se producen desequilibrios temporales, por ejemplo, cuando 

un nifto imita (la acomodación supera la asimilaci6n) y 

cuando juega (la asimf laci6n supera la acomodación}. La -

conducta resulta más adaptativa cuando acomodación y asim.!_ 

taci5n se hallan en equilibrio, pero tal equilibrio es 

siempre temporal, puesto que et proceso de adaptaci5n pone 
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de manifiesto imperfecciones del sistema. 

En opini6n de Piaget el desarrollo psfquico, que se inicia 

al nacer y concluye en la edad adulta, es comparable ~l 

crecimiento arggnico, al igual que ~ste Gltimo consiste e-

sencialmente en una marcha hacia el equilibrio. El desa--

rro11o es en cierto modo una progresiva equil ibración, un 

perpetuo pasar de u~ estado de menor equilibrio a un esta-

do de equilibrio superior. Piaget organiza su teorTa so

bre la base de este modelo biol6gico de homeostasis evolu-

tiva. Sin embargo, hay que destacar desde el principio 

una diferencia esencial entre la vida del cuerpo y la del 

intelecto, si se quiere respetar el dinamismo inherente a 

la realidad intelectual. 

El mismo Piaget nos explica esta diferencia: ula forma fl 

na! de equilibrio que alcanza el crecimiento orglnico es~ 

mis est•tica que aquella hacia la cual tiende el desarrollo 

mental. y sobre todo. mis inestable, de tal manera que en 

<:1.H'!nt~ ha concluido Ta evolución ascendente, comienza aut~ 

miticamente una evoJucidnregresiva que conduce a la vejez. 

Ahora bien, ciertas funciones psfqulcas, que dependen es-

trechamente del estado de los órganos, siguen una curva a• 

niJoga: La agudeza visual, por ejemplo, pasa por un maxi-

mun hacia el final de la infancia y disminuye luego, al • 



igual que otras muchas comparaciones perceptivas que se ri 

gen por esta misma ley. En cambio 1 las funciones superio

res de la intelig 0 ncia y de la efectividad tienden hacia -

un 11 equi J ibrio móvi 111
, y más estable. y cuanto más móviles, 

de forma que, para las almas sanas, el final del crecimien 

to no marca en modo alguno e1 comienzo de ia decadencia, -

sino que autoriza un progreso espiritual que no contradice 

en nada el equilibrio interior". {27) Desde este punto de 

vista, el desarrollo mental es una construcci6n continua y 

con esta base vamos a describir Ja evolución del nifio. 

Para mayor claridad respecto al desarrollo menta! vamos a 

describir los seis estadios o períodos de desarrollo Que -

marca Piaget (28) y que indican Ja apartci6n de estructu

ras sucGsivamente construidas. 

l. El estadio de los reflejos o montajes hereditarios, 

asr como de las primeras tendencias instintivas ( nutri

ción} y de las primeras emociones. 

(27) Pinget, J. Seis estudios de Psicologia, p. lZ 

(28) Hdd. ~ P·P~ 14 y 15 
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2. El estadio de los primeros hábitos motores y de las -

primeras percepciones organizadas, asi como de los prime

ros sentimientos diferenciados. 

3. El estadio de la inteligencia sensoriomotriz o práct! 

ca (anterior al lenguaje), de las regulaciones afectivas 

elementales y de las primeras fijaciones exteriores de Ja 

afectividad. Estos primeros estadios constituyen el pe

rfodo del lactante (hasta aproximadamente un año y medio 

a dos años, es decir, antes del desarrollo del pensamien

to propiamente dicho). 

4. El estadio de la inteligencia intuitiva, de los sent! 

m:entos interindividuales espontáneos y de las relaci~ne~ 

sociales de sumisi6n al adulto (de los dos a los siete -

años, es decir, durante Ja segunda parte de la primera In 

fancia). 

5. ET estadio de las operaciones intelectuales concretas 

{aparici6n de ta 16g1ca) y de los sentimientos morales y 

sociales de cooperaci6n (de los siete a los once o doce). 

6. El estadio de las operaciones intelectuales abstrac

tas de la formaci5n de la personalidad y de la inserci6n 

afectiva e intelectual en la sociedad de los adultos (ad2 
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Jescencia). 

En la siguiente hoja e1 lector encontrará el cuadro núme-

ro 2, el cual ilustra los etementos involucrados en estos 

estadios de desarrollo. 

El desarrollo cognoscitivo consiste, entonces, en una su-
" cesidn de cambios esencialmente estructurales. Piaget 

suele referirse a las estructuras individuales con el "º!!!. 

bre de esquemas. Un esquema es una especie de 11minisiste 

Los esquemas se modifican gradualmente, son como una red 

en la cual se incrustan los datos sensoriales que se van 

aportando, crece y cambia continuamente _para que encajen 

en ella el mayor nGmero de datos posibles. Por tanto, un 

esquema comprende tambi~n los estfmulos que desencadenan 

tos procesos mediadores y la conducta abierta que presum..!_ 

b1emente est~ organizada por ellos. Puede haber interac-

ciones entre equemas; es decir~ pueden a~imllarse entre -

sf. Uh esquema, es una unidad genlrica de estructura. 

·con la aparici6n de algGn estadio, es decir, la aparici6n 

de estructuras originales. lo esencial de las estructuras 

nuevas es que conservan aGn algo de las anteriores y en 

(29) Phi 1 l ips, J. Orígenes del Intelecto según Pia~, p .• Z7 
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CUADRO No. 2 CONTINUO DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO * 

I. Inteligencia 

sensoriomotriz 

;:! l:I. Inteligencia 

representativa 

mediante 

operaciones 

concretas 

tII. Intolig•ncia 

representativa 

mediante 

operaciones 
formales. 

Fase sensoriomotriz 

Fase preconceptual 

Fase del pensamiento 
intuitivo 

Fase operacionll,J. 
concreta 

Fase operacional 
fOXl!:ill 

• '1rlur,t.adi:; dr-: ~-teorii'.a~ sob~.l;. déo,l.rrullo 
rlel niiio: l·!rik:;on, ri.•qct, bt!llrh. p. 166 ------ - - --

Uso de reflejos. 

J?rin\eros hábitos. 

Coordinación de la visión y la 
prensicSn. 

Diferenciación de esquemas de 
acción. 

Primera internalización de esque 
mas y solución de problemas por
deciucción. 

Aparición de la función sirnbÓli
ca y acciones interiorizadas. 

Organizaciones representacionales 

Re<]Ulaciones representacionales 

Operaciones simple• 

sistemas totales 

Lógica hipotgt~co-deductiva 

Estructura de reticular:1o 

O a 1 mes 

1 a 4.5. meses 

4.S. a 9 meses 

9 a 18 meses 

18 a 24 meses 

2 a 4 años 

4 .. a s.s. años 

S.S. a 7 años 

9. a 11 año::J 

11 a 14 años 

14. años on adelante 



los estadios posteriores se organizarlo como subestructuras 

sobre las cuales habrán de edificarse los nuevos caracteres. 

AGn más, cada estadio comporta una serie de caracteres mo

mentáneos o secundarios, que van siendo modificados por el 

ulterior desarrollo, en función de las necesidades de una -

mejor organización. Cada estadio constituye, por las es

tructuras que lo definen, una forma particular de equili-

brio y la evolución mental se efectúa en el sentido de una 

equilibración cada vez más avanzada. 

Dentro de cualquier estadio toda acci6n, es decir, todo mo 

vimiento o todo sentimiento responde a una realidad, Ja 

cuaJ es siempre fa minifestación de un desequilibrio; exi~ 

te necesidad cuando algo, fuera de nosotros ha cambiado de 

tal manera que se impone un reajuste de la conducta en fun 

ción de esta transformación. La acción termina en cuanto 

las necesidades están satisfechas, es decir, desde el mo

mento en que el equilibrio ha sido restablecido entre el 

nuevo hecho que ha desencadenado la necesidad y nuestra or 

ganizaci6n mental tal y como se presentaba antes de que a

quit Interviniera. El equiltbrio es una funci6n de todo -

sistema vivo. Es un proceso de consecución de equilibrio 

entre intrusiones externas y las actividades del organism~ 
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En este mecanismo continuo y perpetuo de reajuste o equill 

braci6n la acci6n humana misma, y por esta raz6n pueden 

considerarse las estructuras mentales sucesivas, en sus fa 

ses de construcci6n inicial a que da origen el desarrollo 

como otras tantas formas de equilibrio~ cada una de las 

cuales representa un progreso con respecto a la anterior. 

Pero se deber~ entender tambi~n que este mecanismo funcio

nal, por general que sea, no explica el contenido o la es

tructura de las diversas necesidades, pues cada uno de 

ellos estf relacionado con la organizaci5n del nivel en 

cuesti6n. los intereses del nifio dependerán, por tanto, 

en cada momento del conjunto de tas nociones adquiridas 

asT como de sus disposiciones afectivas, puesto que dichos 

intereses tienden a completarlas en el sentido de un mayor 

equilibrio. 

Antes de examinar en detalle el desarrollo del periodo ope 

racional concreto que es el correspondiente al niño de edu 

caci6n primaria conviene retomar las ideas fundamentales -

que nos ser~n Gtiles en el an&lisís: toda necesidad tien

de a incorporar las cosas y las personas a la actividad 

propía del sujeto y, por consiguiente a asimilar el mundo 

exterior a las estructuras ya construidas, y a reajustar -

istas en funcidn de las transformaciones sufridas y, por • 
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consiguiente, a acomodarlas a los objetos externos. La 

acci6n supone un interés que la desencadena, ya se trate 

de una necesidad psicol6gica, afectiva o intelectual. 

Desde este punto de vista, toda la vida mental, como por~ 

tra parte~ la propia vida orgánica, tiende a asimilar pro

gresivamente el medio ambiente, y realiza esta incorpora-

ci6n gracias a las estructuras u 6rganos psfquicos cuyo -

radio de acci6n es cada vez m§s amplio. En cada nivel el 

intelecto cumple la misma funci6n, consistente en incorpo

rar el universo pero Ta estructura de la asimitaci6n, es 

decir, las formas de incorporaci6n sucesivas desde ta per

cepci6n y el movimiento hasta las operaciones superiores, 

varía. 

Ahora bien, al asimilar de esta forma los objetos, la ac

ci6n y el pensamiento se ven obligados a acomodarse a 

elfos, es decir, a proceder a un reajuste cada vez que 

hay variaci6n exterior. Puede llamarse adaptaci6n al e

quilibrio de tales asimilaciones y acomodaciones: Tal es 

Ja forma general de equilibrio psTquico, y el desarrollo -

mental aparece finalmente en su organizaci6n progresiva co 

mo una adaptaci6n cada vez mis precisa a la realidad. 

La adaptacfdn es una funci6n bloldgtca. En el curso del 
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desarrollo de un nifio, las funciones permanecen invaria-

bles, pero las estructuras cambian sistem~ticamente. El 

cambio en las estructuras es el desarrollo. 

Al lado de las funciones constantes hay que distinguir las 

estructuras variables, y es precisamente el an~lisis de es 

tas estructuras progresivas o formas sucesivas de equili-

brio las que marcan las diferencias u oposiciones de un ni 

vel a otro de la conducta, desde los comportamientos ele-

mental es del reci6n nacido hasta la adolescencia. 

En suma, existen cinco factores fundamentales del desarro-

1 Jo mental para la realizaci6n del proceso mencionado y 

que Phillips (30) explica en forma suscinta: maduraci6n -

experiencia física, experiencia 16gico-matemática, trasmi

s idn social y equilibraci6n. Respecto a 1a maduraci6n, 

Piaget lo refiere como un plan gen&tico que va despleglnd~ 

se gradualmente. El conocimiento adquirido por un ni~o de 

ia experiencia física arranca de los objetos fí,sicos. 

(30) (bid_, p. 31 
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En el caso de la experiencia 16gico-matemática, el conoci· 

miento est§ elaborado a partir de las acciones en re1aci6n 

con los objetos. En la trasmisi6n social, proviene de las 

personas. Se dice que la adquisici6n de conocimientos a 

trav~s de otras personas se produce mediante la trasmisi6n 

social. En último lugar, pero no en el último por lo que 

a su importancia se refiere, figura la equilibraci6n que -

integra en sf los otros cuatro factores, aunque en reali-

dad es parte de ellos. 



4.2 LA INFANCIA DE LOS 6 A LOS 12 AROS 

Vamos a explicar el pensamiento de las Operaciones Concre

tas que es el correspondiente al nivel de Ja escuela prim~ 

ria, casi exclusivamente. Estas operaciones ocurren den

tro de una estructura de relaciones de clases que son pos! 

bles merced a lo que Piaget llama "movi 1 idad del pensamie.!! 

to". (31) 

A partir del nacimiento las actividades mentales dominan-

tes deJ niño van cambiando de acciones manifiestas en el 

Período Sensoriomotriz a percepciones en el Período Preop~ 

racional, y a operaciones intelectuales en el Perrodo de 

fas Operaciones Concretas. A co~secuencia de ello, e] ni

ño de las operaciones concretas conserva la cantidad y el 

número, construye el tiempo y el espacio, establecerá los 

fundamentos de un pensamiento ldgico que es Ja caracterrs

tica definitiva del siguiente y Gltimo periodo de su desa

rrollo intelectual: el de las Operaciones Formales. 

Los esquemas operatorios son sistemas totales, consistentes 

y completos. El desarrollo de estos esquemas, desde Jos -

primeros hasta tos Gltimos niveles del pensamiento, no si~ 

nigfcan nunca la desaparicf6n del sistema anterior y su 

simple sustftuci6n por el nuavo esquema. El desarrollo or 

(31) Piaget, J. Seis estudios de psicologra, p. J14 
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gánico implica más bien una estructuración progresiva, de 

manera que las estructuras Gltimas se integran con las es

tructuras anteriores en un nuevo nive1 de funcionamiento. 

Esto es la dialéctica del pensamiento. Por consiguiente, 

en muchos casos para explicar el Perfodo de las Operacio-

nes Concretas, lo haremos comparándolo con los logros ant~ 

riores, es decir, Jos del Período Preoperacional e incluso 

sensoriomotriz, de igual modo, otras veces lo haremos ref i 

riéndonos a su estadio posterior, el de las Operaciones 

Formales. 

Piaget ubica la génesis del pensamiento en la transición -

de la inteligencia sensoriomotriz o práctica y el estable

cimiento del lenguaje y la soclaiizaci6n. Con la apari-

ei6n del lenguaje las conductas resultan profundamente mo

dificadas, tanto en su aspecto afectivo como en su aspecto 

intelectual. El nifio adquiere gracias al lenguaje la capa 

cldad de reconstruir sus acciones pasadas en forma de rela 

to y de anticipar sus acciones futuras mediante ta repre-

sentación verbal. 

En el período de los dos a tos siete aftos aproximadamente 

ei pensamiento egocintr~co puro se presenta en el juego 

simb6lico, ei cual es una asimilaci6n deformadora de lo 

roal al yo. En el extreno opuesto, se halla la forma de 



de pensamiento más adaptada a lo real que puede conocer la 

pequeña infanci·a, es decjr, el pensamiento intuitivo: se 

trata en cierto modo de la experiencia y de la coordinac~n 

sensoriomotriz propiamente dicha, aunque reconstruida o an 

ticipada merced a la representación. En otras palabras, 

presenciamos en este perfodo una inteligencia práctica que, 

por una parte prolonga ta inteligencia sensoriomotriz del 

perfodo preverbal y por otra, prepara las nociones t~cnicas 

que habrán de desarrollarse hasta la edad adulta. 

Hasta alrededor de los siete años, el nifio sigue siendo 

pre16gico y suple la lógica por el mecanismo de la intui-

ci6n es decir la interiorizaci6n de las pprcepciones y los 

mov·imientos en forma de imágenes representativas y de exp~ 

riencias mentales que prolongan, por tanto, los esquemas -

sensoriomctrices sin coordinación propiamente racional. Lo 

que hace falta a las intuiciones para ser operatorias y 

transformarse asf en sistema 16gico es el hecho de prolon

gar en ambos sentidos ta acci6n ya conocida por el sujeto 

hasta convertirse en m5viles y reversibles. las intuicio

nes son comparables a esquemas perceptivos y a actos habi

tuales que aparecen en bloque y no pueden alterarse. Todo 

hábito, en efecto, es irreversible. 
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Apreciamos dos tipos de intuición: la primaria y Ja artic.!:!_ 

lada. Mientras que la intuición primaria no es más que una 

acción global, la intuición articulada va más allá, en Ja 

doble direcci6n de una anticipación de las consecuencias de 

una acción y de una reconstrucción de los estadios anterio

res. Este movimiento de anticipación y de reconstrucción -

prepara la reversibilidad: constituye una regulación de 

las intuiciones iniciales, y esta regulación anuncia las o

peraciones. En suma, Ta intuición articulada puede, por 

tanto, alcanzar un equilibrio m's estable y a la vez más mó 

vil que la acción sensoriomotriz, y en ello reside el gran 

progreso del pensamiento propio de este estadio con respec

to a la inteligencia que precede al lenguaje. Comparada 

con ta lógica, Ja intuición es un equil ibrto menos estable 

por falta de reversibilidad, pero comparada con los actos -

preverbales, marca una conquista indudable. 

Es hacia los siete a~os aproximadamente cuando la noción de 

conservación y de agrupamiento prefiguran ta reversibilidad, 

condición necesaria para Ja aparición de las operaciones. -

Cuando el conocimiento llega a disociarse de una acomoda•w 

ción totalmente externa se Inicia una actitud operatoria en 

el sentido amplio. Et pensamiento praoperacional se abs

trae del conocimiento sensoriomotriz a partir de los aspee-



tos experimentados personalmente de la acción y los trascie_!! 

de gradualmente gracias a operaciones totalmente reversibles. 

Por tanto, las operaciones son tales cuando son transforma-

clones reversibles. 

La reversibilidad de un esquema implica la posibilidad de 

realizar experiencias mentales: hacer y deshacer, ir en una 

direcci6n y compensar este movimiento con otro en direcci6n 

contraria, considerar una cosa como perteneciente a una cla

se y al mismo ti~mpo a otra y relacionar clase~ entre sí, 

coordinar una perspectiva con otra o transformar sucesivamen 

te la posici6n de algo que gira de un punto fijo. 

Estos conceptos no pudieron haber sido registrados directa-

mente a partir del medio. Son construcciones del individuo 

que piensa. Cuanto mis grande es Ja contribución del sujeto 

mayor se~i la objetividad resultante. Debido a esto, una 

transformaci6n operatoria es siempre relativa a un invarian

te, y ese invariente de un sistema de transformaciones cons

tituye una noción o un esquema <le consentae Hin. Las noc i o

nes de conservacion pueden servir de indicios psicol6gicos -

del perfeccionamiento de Ja estructura operatoria. 

La indtcacidn m6s clara de Ja existencia de la noci6n de con 

servación, se aprecia sólo hasta el Período de las Operacio· 
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nes Concretas. Ocurre es._ que para el niño operatorio los 

estados quedan subordinados a las transformaciones. Esto 

quiere decir. que el nifio operatorio forma estructuras 

más 15gicas que implican combinaciones y estructuras lla

madas 11 agrupamientos0 • {32) Según Piaget los agrupamien

tos constituyen encadenamientos progresivos que implican 

composiciones de operaciones directas. El agrupamiento -

es la estructura propia de la asimi1aci6n mental de orden 

operatorio, asegura al intelecto un equilibrio muy supe 

rlor al de la asimilaci6n intuitiva egocintrica, ya que -

la reversibilidad adquirida traduce un equilibrio perma-

nente entre la asimilaci6n de las cosas por el intelecto 

y la acomodacidn del intelecto a las cosas. De ahf que 

cuando se 1 ibera de su punto de vista inmediato para agr.!:!_ 

par las relaciones, el intelecto alcanza un estado de co

herencia y de no-contra-dicci6n paralela a lo que en e1 -

plano social representa Ja cooperaci6n que subordina e1 

yo a las leyes de la reciprocidad. Conozcamos la forma 

en c6mo se explica el agrupamiento a travls de 1a repre-

sentacl6n que propone 

(32) lbid.> p. 103. 
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Phillips (33) en Ja figura nGmero 1. 

e -------
' t B B 

íl 
A ·~ 

1 1 

F l GURA Ho. 1 

La figura muestra que la adición primaria de clases afecta 
1 

a las jerarqufas de clase del tipo: A + A = B; 

• B + B • C; etc., donde ºAº es una capa e i dad definida t n<I~, 

pendiente• y "A 
1 

11 comprende n todo to de 118º que no es "A". 

Por ejemplo. si "A11 fuera "hombre" y 11 8 11 fuera antropoide, 

11A. 11 seria 11 Chimpanc~, mono de Asia, gorila y orangután 11 • -

El establecimiento de una clase es una adici6n lógica; su 

exclusión es una sustracci6n. La naturaleza de una jera~ 

qufa se manifiesta cuando se aftaden dos clases subordina•M 

das. 

{33) Phil 1 ips. Op. Cit., p. 98 
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Las características fundamentales del "agrupamiento" son: 

1 

1. Es estabtecimiento de A+ A es equivalente al esta-
l 

blecimiento de 8. ( (A+ A ) = B) • 

• 2. Es estalilecimiento de B + B , a su vez, es to mismo 
1 

que el establecimiento de C. ( {B + B) = C). 

3. Recíprocamente: B - A= A1 

1 

B - A - A = O 

4. Tautología: A + A - A 

5. Reabsorsión: A+ Be B; A + e ~ e 

Para que las operaciones adquieran estas cualidades es ne-

cesarlo que el nifio haya reaiizado una interacci6n social. 

es decir, interindividuaJ. Tal consideración muestra que 

11 tas construcciones y la descentración cognoscitivas nece-

sarias para la elaboración de las operaciones ·son insepar!!. 

bles de construcciones y de una descentraci6n afectivas y 

sociales. Pero el tSrmino social no debe ser erttendido en 

el Gnico sentido, demasiado estricto. de transmisiones edu 

cativas, culturales o morales: se trata más aGn. de un 



proceso interlndividual de socia1 ización a la vez cognosc.! 

tivo, afectivo y social". (34) 

En efecto, cuando a un niRo·se le pide que d~ un ejemplo -

concreto o que vuelve a formular una afirmación verbal. se 

le est~ pidiendo que exprese una idea nueva, lo que signi

fica que tfene que comparar su aprehensi6n interindividuaJ 

(social) con su propio ejemplo personal (estructura). la 

estructura proporciona el significado de una situación to

tal. Si no existe estructura las palabras se convierten 

en una secuencia de sonidos vacra; serramos tncapaces de 

producir ejemplos o nuevas articulaciones de algo que no -

tiene significado. 

Por otra parte~ un evento simb61ico siempre se asimila a 

una estructura que est¡ relacionada con una gran variedad 

de estructuras y datos. Por eso la habilidad de dar un 

ejemplo o de reformar algo demuestra ante todo, el grado -

de asimilación de los símbolos verbales originales. Los 

simbotos, como las acciones adaptativas, manifiestan las -

estructuras del conocimiento. Mientras los sfmbolos se 

(34) Plaget, J. Psicologfa del nifio, p. 99 
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refieren siempre a esquemas operativos, o por lo menos a 

esquemas preoperatorios, las acciones pueden ser. por su 

parte, tanto e 1 producto de esquemas sensoriomotri ces co 

mo de esquemas operatorios. 

Las grande~ conquistas d.eJ Período de las Operaciones Co!!. 

cretas, que más adelante describiremos, constituyen las -

estructuras,. son la materia con la .cual se hace ta intel i 

gencia. Se puede expresar en acciones, imágenes, gesto.s 

o en un lenguaje verbal, pero el medio por el cual se ex

presa no altera el aspecto operatorio del conocimiento. -

Esta cualidad operativa que aparece ·Con el niño, hace a

firmar a Furth que: "Una educación que desee alentar y -

nutrir el crecimiento de la inteligencia deber~ prestar -

particular atenci&n a aque11as actividades que significan 

un estímulo para et pensamjento operativo. Para poder 1~ 

grarlo se debe ante todo apreciar Ja diferencia que exis

te entre Jos aspectos operativos y figurativos del conoci 

miento. 

Deberá entender que Ja intei igencia no se desarrolla a pa_r: 

tir del aspecto figurativo del conocimiento. sino a partir 

de las abstracciones formales". {35). 

(35) Furth, H. Las ideas de Piaget. p. 62 
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Expliquemos estos términos: el conocimiento figurativos~ 

rTa el equivalente a 1a impresi6n de imágenes qué realiza 

Ja psicología tradicional, se refiere a la configuración -

estática de una cosa, tal como aparece ante los sentidos. 

Por su parte, e1 conocimiento o~erativo transforma una si

tuaci6n dada en una forma, es alimento para el entendimien 

to y puede asimilarse en relación a los esquemas disponi-

bles. El aspecto material trata primariamente con el con~ 

cimiento figurativo, mientras que el aspecto signigicativo 

se refiere al conocimiento operativo. Este realza el as

pecto de la acción que transforma datos determinados para 

asimilarlos a las estructuras generales disponibles, es de 

~:r. otorga significado a los sTmbolos. 

Para Piaget símbolo es un término muy amplio que cubre 

cualquier evento, incluido el lenguaje verbal, que repre-

senta algo conocido por un individuo. La funci6n simb6ti

ca es la capacidad Tndividual de construir o de producir -

un s r m b o 1 o p a r a re p res en ta r a que t 1 o q u e e 1 i n d i v i duo con o -

ce pero que no está presente. Por consiguiente, todo sím

bolo, ya sea producido o comprendido, presupone Ja activi

dad constructiva del pensamiento operatorto y depende de -

e 1 la. 

El nifio cuando adquiere las operaciones las trabaja como 
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conceptos; el concepto es fundamentalmente una estructura 

del comportamiento en la forma de un esquema operatorio. 

Para Piaget los conceptos se encuentran en el ca•po del -

romportamiento, es decir, en el pensamiento fuera del ca.!!!. 

po de los sfmbolos. El progreso por el cual Jos concep-

tos llegan a ser más operativos es tarea de la abstraccl6n 

formal, la cual se centra en la experiencia, para Juego -

abstraer lo que es personal de la misma experiencia. 

HLos conceptos son esquemas de acci6n, no objetos materi!!, 

les. Un 11concepto real" (el que ha sido comprendido por 

alguien) es el 'uso individual de un esquema operatorio 

con la asimilactdn y acomodaci6n consabidas. Un indivi--

duo 11 tiene 11 un concepto cuando asimila una situaci.;n ja.:ia 

a ciertos esquemas generales de que dispone o, desde otra 

perspectiva, cuando acomoda, es decir cuando aplica esque 

mas generales a situaciones particularesº. {36) 

Pero cuando el esquema operatorio no es enteramente tal, 

depende en gran parte de la experiencia individual. El 

concepto resultante es entonc~s inmaduro, egocéntrico y -

lábil. 

(36) lbld., P~ SO 
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Posteriormente, el pensamiento se convíerte en 16gico Gni

eamente por la organización de sistemas de operaciones que 

obedecen a las leyes del agrupamiento. 

Considerada las propiedad2s de los agrupamientos y las ope 

raciones, procedamos ahora a analizar las grandes conquis

tas del pensamiento operatorio concreto. 

1. RELACIONES SOClALES: Ciertas observaciones de nifios ~ 

en s¡tuaciones sociales en las que act~an recfprocamente -

con atro, se advierte una fuerte tendencia en los niftos del 

perfodo preoperacional a entablar monólogos simples que se 

ajustan al contenido de sus propias actividades individua

les o mon4!ogos colectivos. Son incapaces de comunicarse 

porque ninguno de el los es capaz de ponerse en el lugar 

del otro. En el desarrollo de las operaciones concretas, 

con el aumento de la movilidad del pensamiento, permite al 

niño pasar rápidamente de su punto de vista al de otra pe_r 

· sona. Asimismo hace posible compártir metas y reconocer -

las responsabilidades mutuas en la consecuci6n de tas me-

tas compartidas, es decir, hace posible 1a cooperacf6n. 

Cooperaci6n es co-operaci6n, es decir 9 una coordinaci6n de 

operaciones. 

9J 
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2. REPRESENTACION DE LOS OBJETOS: El niao preoperacional 

tiene los procesos representativos bien desarrollados~ pe-

ro aún existen limitaciones significativas de esta habili-

dad. Una de ellas es la incapacidad de imaginarse un obj~ 

to desde Ja perspectiva de otra persona. En cambio, en 

Ja primera parte del período de las opera~iones concretas 

el niño realiza apreciaciones desde el punto de vista de 

otro ntfio pero en forma extremadaaente irregu1ar. Sólo en 

Ja última mitad del período operacional concreto el niño -

puede ldenttf icar la visi6n de otro nifio con seguridad y 

preci si6n. 

3. RAZONAMIENTO: Dado que el razonamiento es siempre una 

demostraci6n, hasta que el niao tiene conciencia de una ne 

cesidad de demostración realiza escasos progresos en direc 

ci6n a la consecuencia de dicha habilidad. 

Respecto al ra~onamiento se ha hecho un interesante estu-

Exist:en tres dio que se refiere a la 

usos modales de porque que ~onstituyen legitimas expresio -
nes de relaciones entre cJ~usulas adyacentes. 
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l. Explicaci6n causal: establece una relaci6n de causa-y

efecto entre dos hechos, por ejemplo: resba16 porque habTa 

hielo en el suelo~ 

11. Exp1icaci6n pstcol6gica o motivacional: establece 

una re1aci6n de causa-y-efecto entre una intensión y un ac 

to por ejemplo: te pegué porque me quitó el caramelo. Er. 

ette caso, la intenGi6n se da por supuesta. El hecho de -

que le quitara el caramelo no es la causa pr6xima de que -

pegara al otro; intervienen aquf la ira y 1a intención a

gresiva. 

ltl. lmpllcaci6n l6gica: establece una relación de razón 

-y-consecuencfa entre dos ideas o dos juicios, por ejemplo: 

-se- que el animal no está muerto porque todavia se mueve. 

El nifto preoperacional no hace ninguna discriminación en

tre los tres tipos de relaciones. No hay una relación 

causal, l6gica ni siquiera psicol6gica, sino m§s bien una 

relaci6n consecutiva, por ejemplo: el hombre se cay6 de 

ra bicicleta porque se rompi6 el brazo. Usa lndlstint~-

mente las tres modalidades. Su razonamiento se compone -

de una mera yuxtaposici6n de hechos e ideas. Tendrl que 

pasar por muchos Intentos de comunicaci6n con los dem§s -

para variar su punto de vista egoc~ntrlco. Parece una p~ 
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radoja. que se supere el egocentrismo gracias a una toma 

de conciencia. El niño supera su egocentris1110 cuando se 

ve a sf mismo como pensante entre otros seres pensantes 

y su interacción con ellos. 

Hacia los siete años u ocho años. el nifio medio estable

ce una distinci6n entre explicaciones psicol6gicas y ca~ 

sales, si bien sigue teniendo dificultades con la impli

cación 16gica y a menudo revierte a la.explicación psic~ 

lógica en sustitución de aquel la. por ejemplo: la mitad 

de seis es tres porque está bien. Por fin. alrededor de 

los nueve años presenta una justfficaci6n lógica plename~ 

te desarrollada: la mitad de seis es tres porque tres -

y tres son se.is~ 

4. CLASIFICACt-ON: Cuando el ni~o llega a la verdadera 

claslficaci6n es capa~ de diferenciar y de coordinar dos 

propiedades b~sicas de una clase: intenci6n y extensi6n. 

La intención es el criterio, la cualidad que define a la 

ctase. La extensi6n es la suma de todos los objetos que 

cubren dicho criterio. 

En todo sistema equiJ ibrado de clasificación. la inten-

ción y ta extensión deben encontrarse corap1etamente coo.r. 

dinadas. El nifto preoperacional no es capaz de lograr • 



esta coordinaci6n. La situaci6n es que carece todavfa de 

la relaci6n de inclusidn, le resulta verdaderamente impos! 

ble entender Jos conceptos de 11 algunos 11 y 11 todos 11 (37) En 

cambio en el niño operacional, la clase es estable y perm!!_ 

nente, ya no se desintegrar§ en ninguna circunstancia, ya 

es una operación. 

5. CONSERVACION DEL NUMERO: El t~rmino conservacf6n hace 

referencia aquí a la comprensi6n por parte del nifio de 

que el nOmero de objetos de una presentaci6n sigue siendo 

el mismo, pese a la extens16" de aquellos objetos an el es 

pacio. 

El niño preoperacional lo tiene en forma muy rudimentaria, 

por ejemplo, se presentan ante un nifto de este periodo va-

rios vasos dispuestos en hilera estricta y un nOmero supe-

rior de flores reunidas en un ramillete. Se le pide que 

co 1 oque 1 as f 1 o res de modo que haya 11 una f 1 o r para cada V!_ 

so, con tanta·s flores como vasos hay". Al principio del -

perfodo preoperacional, ni siquiera es capaz de distribuir 

las flores en relaci6n con los vasos (una a uno). El nifio 

de esta edad carece de la estructura de clases-y•relacio-

nes. Sin embargo, en el período de las operaciones concr!. 

tas nunca hay problemas con et resultado. El nifio no s6lo 

(37) Pfaget, J. Ginesis de las estructuras 16gicas elemen
ta 1 es. p. 11 o 
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despliega los objetos correctamente sino que está seguro de 

que acierta. Los procesos de descentraje e inversión son -

efectivos y la equivalencia de los conjuntos permanece. 

6. NUMERACION: Seg0h Piaget~ la numeración es una sTntesis 

de otras dos operaciones: clasificación y seriación. La -

cardinación es un aspecto de 1a clasificación; determina la 

exten.sión de una cla_.se, es decir~ contesta a la pregunta: -

lcuántos?; los objetos que se encuentran dentro de una cla

se son tratados como iguales con respecto a aquella clase. 

Pero para averiguar Ja extensión 5, por ejemplo. es preci

so disponer los objetos en una serie (deben colocarse segan 

su orden: este es el 1, este otro el 2 y as1 sucesivamen 

te hasta que se ha puesto fin a todo et grupo, proceso que 

se llama ordenaci6n o seriaci6n) y los miembros de una se

rie no pueden ser iguales. Por consiguiente, las u~ldades 

num~ricas son todas diferentes entre sr en una operación 

que tiene por resultado la formaci6n de una clase de elemen 

tos idénticos. Además, el niño no entiende realmente la nu 

meración hasta que puede sintetizar estas dos operaciones -

en una sota reversible (ir atrds y adelante de cardinaci6n 

a ordinación). 

En la primera parte del perfodo preoperacional. el nfño fra 



casa porque carece de esta síntesis de ordinación y cardJ.. 

nación. Puede disponer ciertos objetos en orden de tamaño, 

pero cuando lo hace ignora su nfimero, y puede contar. pero 

cuando asf actGa. ignora las diferencJas de tama~o. Hasta 

que llega al período de las operaciones concretas es capaz 

de hacer las dos operaciones si~ult~neamente: cardinaci6n 

y ordínación son para él partes de un sistema Gnico. 

7. ESTIHACION DE COORDENADAS: Este problema requiere pa

ra el niño un gran esfuerzo y mucho tiempo. He aquí la d;:_ 

mostración: se presenta a un nifto una botella de cristal 

con agua coloreada hasta un cuarto de Ja misma y otra igual 

que la primera, pero sin agua. La segunda botella está in 

clinada respecto a la vertical. Se pide al sujeto que in

dique dónde llegará el nivel del agua sl se vertiera el 

agua de la primera bo~ella en la segunda. las respuestas 

las graf icamos en la figura número 2. 

En la última parte deí perfodo preoperacional el niño se -

concreta en ta configuraci6n de Ja botella y dibuja el ni

vel del agua teniendo en cuenta este factor. La primera -

parte del perfodo de las operaciones concretas es un esta

dio de transicl6n en el que se produce una pugna entre to

mar como punto de partida o de referencia Ja botella o los 

entornos horizontal y vertical. más estables. Hasta que 
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el niño tiene nueve o diez años no es capaz de dar una res 

puesta correcta y estable. El niño desarrolla esta noción 

durante un período que abarca fa mayoría de los anos de de 

sarrollo de una persona. 

Ultima parte del período preoperae-iona1 

Primera parte del período de las operaci~ 

nes concretas 

I .\ 
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Período de 1 as operaciones concretas pr~ 

piamente dichas 

FIGURA No. Z 

8.. CONSERVACION DE LA CANTIDAD: SUSTANCIA, PESO Y VOLU-

MEN; El término conservación se refiere a la comprensión 

por parte del sujeto de que ciertas propiedades (en este 

caso. la cantidad de materia) de un sistema siguen siendo 

las mismas a pesar de 1 as transformaciones (de longitud y 

de anchura) operadas en et interior de1 sistema. E1 sis 

niflcado del t&rmino cantidad en el lenguaje coman Gnica-

mente es c,laro dentro del contexto. y lo mis·mo ocurr-e en 

este caso. En este apartado~ cuando se emplea el t~rmino 

cantidad de sustancia o siaplemente sustancia se refiere 

a la cantidad de espacio ocupado por un objeto seg4n To -

estima el nitlo cuando mir.:2 el objeto y únicamente el obj~ 



to. Más tarde. este mismo espacio ocupado serl inferido a 

partir de la cantidad de agua desplazada por el objeto y 

se llamar¡ volumen. El peso es el resultante obtenido, es 

decir, el efecto que tiene el objeto sobre el movimiento -

de Ja balanza. 

! lustramos esta noción de conservación: iniciamos anal i--

zando la reversibilidad. con un ejemp.lo de dos bolas de 

plastil ina del mismo tamaño .. Veamos Ja figura número 3. 

ler. Orden CANTIDAD 

2o. Orden LONGITUD 

3er. Orden ANCHURA 

1 
MEliOR 

1 
MENOR 

1 
MAYOR 

FIGURA No. 3 

l 
IGUAL 

1 
l"GUAL 

! 
íGUAL 

l 
MAYOR 
r 

MAYOR 

1 
MENOR 

La clasfficaci6n de tercer orden no es una simple duplica-

ci6n de la de primer y segundo orden; su libertad se en-

cuentra res~ringlda. Si la cantidad es la misma (condi-

ci6n especJal de la conservaci6n) y 1a longitud es m&s pe

queña, la anchura no puede ser •ás pequeffa. la misma o más 

grande, sino únicamente más grande. De la misma manera, ... 
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si Ja longitud es más grande, la anchura únicamente puede 

ser más pequeña. El término usual para este rasgo espe-

cial de la conservaci6n es la reciprocidad. Constituye -

uno de los tipos de reversibilidad; el otro es la inver-

si6n (llamada a veces negaci6n) o razonamiento, que regr~ 

sa al estado original de la presentaci6n, que en este 

ejemplo es el de las dos bolas del mismo tamaño. 

El niño preoperacional n~ es capaz de conservar nada. Si 

gue apreciando el centraje, los estados versus transforma 

ciones, la irreversibilidad, el razonamiento transducti

vo (razonamientA que yuxtapone un hecho particular con 

otro que supuestamente lo explica), carencia de movili-

dad en la estructura de clas~s-y-reiaciones. No cabe du

da, que la reversibilidad aporta una importante contribu 

ción a la autonomía de los procesos centrales. Sin dicha 

autonomía, los niños se encuentran a merced de sus perce.E_ 

e iones. 

Cuando es capaz de pensar de manera que contradiga su rm
presión inmediata, pasa el período de las operaciones con 

cretas. Alrededor de los siete años, el niño conserva la 

sustancia pero niega que el peso siga siendo el mismo 

cuando se transforma ante él una bola de plastilina en 

una salchicha. M&s adelante. aproximadamente a los nueve 
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afies, conserva el peso~ pero no el volumen. No es capaz 

de conservar el volumen hasta el perfodo de transici6n, -

es decir, alrededor de los 11 - 12 años. en el umbral de 

las operaciones formales. Si se introducen tas dos for

mas de plastilina ya conocidas, la pelota y la salchicha, 

en vasos iguales que contengan las mismas cant.idades de -

agua, puede darse cuenta por el nivel del liquido que los 

dos objetos sumergidos son iguales. Para conseguir esto, 

falta el desarrollo de un sistema integrado de coordena-

das especiales, de tal manera que una parte de un volumen 

dado pueda ser ocupada por un objeto. de manera que cual

quier material que hubiera ocupad9 previamente este espa

cio pueda ser desplazado por una cantidad igual al vo1~-

men del objeto. Esto requiere una estructura cognosciti

va más compleja que la exigida al ver la pieza de p1asti-

1 ina del mismo tamafio cuando se le cambia la forma. 

9. DISTANCIA, TIEMPO, MOVIMIENTO Y VELOCtDAD: La cons-

trucción de1 tiempo. y con él de la velocidad y la del es 

pacio mismo concebidos, por encima de la causalidad y las 

nociones de conservaci6n, como esquemas generales de pen

samiento, y no ya simplemente como esquemas de acci6n o 

de 1ntuici6n. El tiempo se construye por clasificaci6n.-
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por ordenación de sucesivos acontecimientos por una parte 

y, encajamiento de las duraciones concebidas como interva 

lo entre dichos acontecimientos, por otra de tal manera -

que ambos sistemas sean coherentes por estar ligados uno 

a otro. La noci6n racional de velocidad, en cambio, con

cebida como una relación entre el tiempo y el espacio re

corrido, se elabora en conexión con el tiempo hacia apro

ximadamente los ocho años. 

La aparición de estas nociones aparecen concatenadas. En 

efecto, para desarrollar una concepción de tiempo es nec!:_ 

sario desarrollar concepciones de movimiento y velocidad; 

pero para desarrollar una concepción de velocidad, por 

ejemplo, es necesario desarrollar la concepci6n de tiempo. 

El punto es que no hay una aparición gradual del tiempo -

(t• d/v). Juego movimiento (m:o:vt); y finalmente velocidad 

(v= d/t) sino que uno depende del desarrollo de cada uno 

de l os o t ros • 

Hasta aquf Tas grandes conquistas del pensamiento operat~ 

rio concreto. y que debemos tener presentes para lograr -

progresos esenciales de ta inteligencia de los niños esco

lares. 
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De lo anterior concluimos que el pensamiento, en sus nive

les superiores es ante todo un sistema de operaciones 16g..!_ 

cas, ffsicas (espacio-temporales) y numiricas. La opera-

ci6n constituye el elemento activo del pensamiento. Aseg~ 

ra los progresos esenciales de la inteligencia, en oposi-

ci6n a la imagen provocada por el psicologfa tradicional -

que desempefia un papel de elemento relativamente estático 

que perfila instant&neas de las transformaciones operati~

vas. 

Sin embargo, hay una estrecha relaci6n ente operaci6n y 

acci6n, proceso que si se realiza se llama interlorizacl6n 

El pensamiento concreto permanece, en esencia, ligado a la 

realidad empfrica. El sistema de operaciones concretas 

puede manejar tan s6Io un conjunto limitado de transforma

ciones potenciales. S61o en el siguiente estadio podr§ 

operar con lo posible, es decirJ hip6tesis. 

AsT ia imagen y la operaci6n en el perfdo de las operacio

nes concretas, aunque cumplan funciones diferentes en el 

mecanismo del pensamiento, tienen en comGn que su origen -

deríva de la misma actividad sensoriomotriz, lo que da 

unidad notable a la concepcl6n del pensamiento y de su de

sarrol Jo. 
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En la escuela tradicional la participaci6n del sujeto es 

reducida en el proceso de aprendizaje. En la psicologfa 

de Piaget, e1 alumno no adquiere una operación presenta

da, sino imitándola interiormente. Cuando falta la imi

taci6n interior no hay adquisici6n. Las desventajas de 

la enseñanza que consiste sólo en demostraciones, se 

agravan porque no es posible verificar la participacl6n 

de los alumnos sino muy limitadamente. La búsqueda de 

las operaciones mediante manipulaciones efectivas y ex

periencias concretas. podrfa ser una so1uci5n para este 

problema. 
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tAPITULO V 

EL DESARROLLO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS 

5.t PRINCIPIOS FUNDAMENTALES PARA LA FORMACION INTELECTUAL 

DEL NIRO ESCOLAR. 

Los principios que aquí comentamos están pensados para orga 

nizar las actividades didácticas en torno a las implicacio

nes de la teorfa de Piaget. 

t. La cooperaci6n social de los alumnos: este aspecto es 

de suma importancia para favorecer el desarrollo de las o

peraciones concretas~ y Ja enseftanza puede sacar partido de 

e$te hecho promoviendo actividades ~ocializantes. La educa 

ci6n social y moral puede resultar favorecida por el traba

jo de los alumnos en equipo y por Ja discusi6n entre ellos. 

Los contactos sociales de1 nifio desempefian un pape1 de pri

mera importancia en su desarrollo intelectual, la interac-

ci6n con los dem§s le permite sobrepasar ias intuiciones 

egocéntricas iniciales y tener un pensamiento m6vil y cohe

rente. 

u5¡ estas observaciones psicológicas son justas, se entre-

vén en seguida las consecuencias did&cticas que de ellas 
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hay que derivar. Desde los primeros afios de su escolari--

dad, los nifios deberán ser estimulados y guiados hacia el 

trabajo de conjunto y hacia 1a discusión en coman de los 

problemas sencillos que est~n a su alcance. ff¡s adelante? 

socializando el estudio, en parte~.exper~lnental de algunos 

objetos y fenómenos, la resolución de los problemas media!!. 

te equipos~ al realizar proyectos en comfin, enriquecerán 

el reper.torio de las actividades cooperativas 11 • (38) 

z. La elaboración a través de la acción: la mente es un 

sistema activo, organizativo y din¡mico. Construye los 

mismos mecanismos a través de Jos cuales obtiene la infor-

mación del medio ambiente. Cada esquema se presenta ante 

unas estructuras existentes y al mismo tiempo cada encuen-

tro modifica aquellas estructuras, a veces haciéndolas sim 

plemente más estables pero, m~s a menudo efectuando altera 

ciones de car~cter cualitativo. Desde este punto de vist~ 

el conocimiento es acci6n, porque todo conocimiento es asi 
• 

milaci6n, y ~ste es un proceso, una acci6n. 

(38) Aebli, H. Una did§ctica fundada en la psfcologfa de 
Jean Piaget. p; 7'5 
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La mente no es un receptáculo. Por lo general, el maestro 

debe alentar la curiosidad y la posibilidad de unas opcio

nes aut6nomas, ya que en esto estriban Jos cimientos de la 

estructura cognoscitiva. 

3. La transferencia como integración secuencial de las e.! 

tructuras! si exceptuamos Jos reflejos existentes en el -

nacimiento, las estructuras nunca vienen dadas; sólo una -

vez aprendida una estructura bisica {mediante la experien-

.cia) continuará intermitentemente a trav~s de los perfodos 

de desarrollo subsiguientes, tanto individualmente como en 

el aspecto de componentes de nuevas estructuras. 

En realidad cuant~s más ideas tiene el niño a su disposi

ción, más preguntas se generan y, en úitima instancia, más 

relaciones se establecen. Estas relaciones son las ideas 

que pasan a otras nuevas relaciones dentro de una estructu 

ra de complejidad cada vez mayor. En conjunto, forman el 

conocimiento general del nifto o inteligencia (Para Piaget 

los dos tirminos son sin6nimos); por separado toman el nom 

bre de estructuras. 
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Las situaciones nuevas que son congruentes con una estruc

tura ya existente son organizadas y asimiladas por ella. -

Cuando un ni~o se encuentra en una situaci6n nueva, piensa 

en ella en terminos del sistema de acciones mentales que 

aporta a esta situación. la mayor parte de Tos efectos 

del aprendizaje anterior son efectos de la experiencia so

bre estructuras congnoscitivas m~s complejas e integradas. 

Esto significa que el desarrollo del pensamiento constitu

ye una progresión hacia el ideal de las operaciones forma

les. No obstante, el razonamiento infantil posee una es-

tructura que le es propia y el maestro no tiene porque vio 

lar la integridad de dicha estructura. 

4. La motivaci6n mediante la investigaci6n y el problema: 

los cambios cualitativos dependen de la inducción de la in 

vestigaci6n y el problema. En efecto, la escuela deberá -

intentar provocar verdaderas pequeñas unidades de investi

gaci6n a cargo de los propios niílos con la m§s flexible 

orientaci6n del maestro. La funci6n del maestro en el de

sarrollo del conocimiento es más bien ta de un guía. En 

la medida de lo posible ~ebe erigirse en consultor m~s 

que en autoridad. En este tJpo de relacl6n brinda una o· 

portunidad para la realfzaci6n de la fnvestigaci6n ante un 
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problema real. 

El núcleo de interés de Piaget no ha sido la motivación, -

aún cuando su modelo de desarrollo cognoscit:ivo resulta 

ser también de motivación, por lo menos •. en lo que a acti

vidad cognoscitiva se refiere. Durante la investigaci6n -

se produce en et niño el progreso del pensaa.iento. Los ex 

perimentos de Piaget muestran que la génesis de una oper.! 

ci6n se cumple en el curso de las investigaciones realiza

das por el niño, ya que los puntos de partida de una inve~ 

tigación no son sino los elementos de pensamiento anterio

res a una nueva operación el que da lugar a esa diferen

ciac i5n e integraci6n caracterfstica del progreso del pen

samiento. La única liw1tante es que la fase de la madurez 

interior del niño determina en cada instante un limite de 

complejidad que las nociones y las operaciones no pueden -

sobrepasar. 

Toda investigaci6n parte de una pregunta, de üU probiema.

Cualquler problema es necesariamente funci6n de un agrupa

miento. Asf, una pregunta o un problema no constituyen si 

no un proyecto de acción o de operaci6·n que el sujeto se 

presta a aplicar a un nuevo objeto a&n no clasificado, si

tuado en el espacio, contado, comparado, explicado, etc., 
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y ademls constituye un esquema anticipador: bajo formas -

m~s o menos esquemlticas anticipan en efecto la operaci6n 

a efectuar. es decir. desde el principio puede adecuarse a 

su objeto y ser incorporado sin que se modifique su propia 

estructura. En otros casos el esquema anticipador no cons 

tituye sino un proyecto muy global de la operaci6n a efec 

tuar, y esta deberá diferenciarse y estructurarse en el 

curso de la investigaci6n. Entonces la investigaci5n da -

Jugar a un progreso del pensamiento, a la construcci6n de 

una nocf6n u operaci6n nueva. 

1 l 1 



5.2 PREPARACION PARA LAS OPERACIONES CONCRETAS. 

Como ha podido observarse, aproximadamente, en la misma 

ipoca en que ingresa a ta escuela primaria el nifio realiza 

progresos espectaculares en su capacidad de pensar. Duran 

te su primer grado escolar la edad del nifio oscila entre -

los seis años y los seis afias y nueve meses como promedio; 

se trata de un perfodo de transici6n entre el intuitivo y 

el de las operaciones concretas. Conviene al maestro defi 

nir y caracterizar el tipo de esquemas y coordinaciones v! 

gentes en los lTmites del lapso consignado para interpre-

tar luego los comportamientos más comunes que ellos posibi 

i itan. 

Ai final del periodo intuitivo el nifio es capaz de descri

m i nar tanto cua 1 ida des (formas~ colores y tamaños.). como -

direcciones en e1 espacio (horizontal y vertical) y la op~ 

sici6n de sentido (simetrfa). Tal actividad mental se de

nomina descentraci6n y permite al nifto asumir~ contemporá

neamente~ dos aspectos de la realídad. En el perfodo de 

las operaciones concretas la integraci6n asimilativa-acom~ 

dativa se hace total y el tipo de actividad caracterfstico 

es la operaci6n por la cual la re1aci6n entre Jos objetos 

no se da ya por una cualidad o disposici5n parcial y des-
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glosada de Jos mismos, sino que aquellos se relacion~n co~ 

mo totalidades, como clases.-

En suma, en et perfodo de trarsición del intuitivo al de -

tas operaciones concretas el niño tiene a su disposición -

una gran cantidad de recursos para comprender y organizar 

el material de estudio. El ni~o en su iniciaci6n escol~r 

logra aprehender principios y relaciones s6lo si le es pa

sible inducirlos de objetos concretos o ejemplos especffi

cos y despues elaborar generalizaciones. Los objetos for

man el contenido del pensamiento y no hay sustituto que 

valga. Puesto que el conocimiento se elabora a t~aves de 

la actuaci6n sobre la realidad y de la t~ansformaciSn de -

Ja misma. la realidad no puede ser sustituida por palabras 

ni por dibujos. 

Pero no es la mera presentación de los objetos concretos -

lo que provoca el conocimiento, sino aue en la teorfa pia

getiana se pone en evidencia la contribuci6n esencial del 

sujeto a Ja constituoi6n de la experiencia: para aprehen

der las cosas y Jos fen6menos, no puede limitarse a dejar 

las impresiones actuar sobre el intelecto; debe apoderarse 

por sr mismo de ellas aplicándoles sus esquemas de asimil!!_ 

ci6n, adoptando puntos de vista deterMinados. La gSnesis 
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del pensamiento del niño es así la génesis de sus esquemas 

de asimilaci6n y de los conocimientos que resultan de su -

aplicación a las cosas. 

Para facilitar su paso a las operaciones concretas se le -

~stimular~ proporcion~ndole ejercicios y problemas que lo 

introduzcan en el nivel de pensamiento operatorio. Por 

ejemplo, cuando algunos tuvieran dificultades en aprender 

a sumar y restar, lo indicado seria proporcionarle expe-

riencias que lo ayuden o que le demanden un ntvel superior 

de pensamiento, tales como ordenar cilindros de mayor a me 

nor, o clasificar diferentes figuras de cartulina segfin 

sus colores o su forma. 

igualmente se sugiere presentarle al niño conflictos y de

mandas en forma de preguntas sugestivas. En efecto, para 

et pasaje de un estadio a otro es muy Gtil cierto grado de 

conflicto, el enfrentarse con una contradicci6n entre el -

modo habitual de ver las cosas y ciertos aspectos de la 

realidad que se han incorporado recientemente. Por ejem-

plo, el maestro puede proponer al niño que estA cercano al 

estadio de las operaciones concretas que clasifique cosas 

en vivientes y no vivientes; le puede presentar experien-

cias como cuentos, pe1fculas, visitas aJ zoo16gico, etc., 
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y preguntar1e, por ejemp1o, ''un automóvi 1 se mueve, pero 

Lestá vivo? 11 ; y, finalmente, alentar discusiones entre 

los alumnos acerca de qu6 hace que las cosas sean vivas. 

Sl la pregunta implica cierta contradicci6n con el modo -

de pensar habitual~ será tanto más adecuada para movilizar 

el proceso de equilibracidn. 

En rasgos generales, el aspecto que se destacará desde Jos 

primeros grados escolares en ta escuela primaria es el de 

otorgar mayor importancia a los objetos, las experiencias, 

los materiales visuales y las excursiones de campo. Esta -

es la aplicaci6n clara y directa del pensamiento operacio

nal concreto. Aunque en este nivel los nifios pueden ope-

rar mentalmente con los objetos, ~stos deben estar relaci~ 

na dos con el terreno concreto,. percepti b 1 e en forma perma-

nent.e. 

El maestro debe fijarse también el objetivo de brindar al 

nifio la oportunidad de tomar decisiones y no es a partir -

de la coercidn ni de las recomendaciones de los adultos que 

elaborar& un concepto sano de sr mismo y un sistema de mo

ralidad plenamente evolucionado. 

Otra tarea a reali%ar es la de promover relaciones entre -

los alumnos. El nifio en su inlctacldn escol~r est~ dejan-
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do su egocentrismo e inica su socia1izaci6n plenamente, y 

aunque se trata de establecer relaciones igualitarias en

tre niños y adultos, esta situaci6n presenta dificultades, 

por ello, es más probable que se produzcan aquellos cam

bios mientras los niftos se encuentran interactuando mutua

mente, el hecho es que hay que encontrar los medios para 

promover el interés mutuo de varios niños e incitarles a -

intercambiar pareceres en relaci6n con el mismo. 

Una tarea m~s a reali~arse en este perfodo de transici6n y 

sin que se contradiga con la anterior, sino que se comple

menta, es la de alentar al nifio a ser independiente, des 

pierto y curioso, estimulándolo sutilmente cada vez que di 

muestras de independencia y haciendo honor a sus opinioneL 

Adem•s de presentar problemas y preguntas interesantes, s~ 

r¡ necesario establecer una relacf6o entre las cosas y ob

servar similitudes y diferencias. 

Para sacar el máximo partido al desarrollo de la infancia, 

existe ya una oportunidad preparada para su consecuci5n: 

el juego, en éste dejaremos que el niño se equivoque de e~ 

ta maner~ promoveremos una fuerte confianza en st mismo. 

Otro hecho importante; resulta fundamental enseftar tanto -

al conocimiento como el proceso, en este intento el error 
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m~s frecuente es el de dar por sentado que el ni~o posee -

una cierta estructura lógica-matecática a todos los tipos 

de objetos~ Sin embargo, debemos admitir, conocido ya el 

funcionamiento del pensamiento intuitivo, que no existe 

tal noción lógica-matemática, sino que e1 razonamiento en 

torno a los objetos es la estructura. La estructura no 

existe sin el contenido~ es decir, sin conocimiento. El -

contenido del pensamiento no está constituido simplemente -

por objetos ni por datos, sino por ideas sobre lo que hay 

que hacer con Jos objetos y Jos datos. Cuando se estable

cen conexiones de algo real e interesante es cuando los ni 

ños se muestran despiertos y curiosos, y las conexiones 

que establecen son en realidad, el ar~azón de sus futuras 

estructuras lógico-matemáticas. 

En conclusión al niño hay que brindarle la oportunidad de 

estar perpetuamente activo, puesto que el desarrollo de la 

inteligencia consiste en la organizac16n de los propios ac 

tos. Adem~s hay que prever todo tipo de experiencias {fT

s icas, lógico-matemáti~as y sociales) y, salvo en lo toca!!. 

te a formas tradicionales de la cultura y a necesidades im 

puestas por la seguridad ffsica, se permitirá al niílo ha

cer las cosas a su manera. Al proceder de este modo, se -

producen discrepancias entre sus estructuras cognoscitivas, 
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y entre ellas y la realidad. Finalmente, la percepci6n de 

tales discrepancias propicia la organizaci6n de sus estruc 

turas con el fin de restablecer ei equilibrio, preparando 

estructuras mis elaboradas y sofisticadas. 
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5.3 LA CONSTRUCCION DE LAS OPERACIONES CONCRETAS 

"La aplicación a la didáctica de la psicologfa de Pia,get, 

debe a~rancar de la tesis fundamental segGn la cual el 

pensami.ento no es un conjunto de térliltinos estáticos, una 

colecci6n de contenidos de conciencia, de in§genes, etc •• 

sino un juego de operaciones vivientes y actuantes. Pen

sar es actuar, trátese de asimilar Jos datos de la expe-

riencia sometiéndolos a los esquemas de actividad intele_s 

tual o de construir nuevas operaciones mediante una ref1~ 

xión en apariencia 11abstracta11 , es decir,, operando inter

namente sobre objetos imaginados... De esta tesis puede 

extraer el didacta una clara visi6n de los fine~ 1nte1ec 

tuales que la ensefianza debe lograr. Decir que el alumno 

debe conocer determinadas asignaturas es decir que debe -

aprender a ejecutar determiandas operaciones. Siempre 

son las operaciones las que definen a las nociones y es ~ 

su ejecución lo que debe provocar la enseñanza, efectiva

mente primero y bajo forma ninteriorizada11 o representat.!. 

va después". (39) 

(39) lbid., p. 90 
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Estas palabras de Aebli nos muestran que c~ando se prete~ 

de ense~ar algo al niPo de las operaciones concretas, el 

maestro, buscarí que operaciones estin en la base de las 

nociones para hacer adquirir a sus alumnos. s~pongamos -

que quiera hacer adquirir ia noci6n de ángulo. Debe pre-

guntarse cuál es la operaci6o que define a esa noci6n. 

Halla entonces que un ángulo es o una rotación parcial (~ 

peraci6n) de un radio alrededor de su origen, o bien de

terminada relaci6n {comprobada primitivamente por la dpe

ración de relacionar) entre dos lados de un triangulo que 

contienen el ángulo en cuestión. Este ejemplo ilustra có 

mo interpretar las materias de estudio en términos de ope 

raciones. Ademis cuando el maestro se pregunta cómo pue-

de provocar la adquisición de un contenido por parte de! . 
alumno, debe saber que todo acto intelectual se construye 

progresivamente a partir de reacciones anteriores y más -

primitivas. 

La tarea del maestro consiste en crear situaciones psico-

lógicas tales con el fin de que el niño pueda construir -

las operaciones que debe adquirir. Debe apelar a los es

quemas anteriores disponibles del infante y. a partir de 

ellos desarrollar la nueva operacidn. Debe presentar el 

material adecuado a esta actividad intelectual y velar 
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por qu~ la bGsqueda de ta nueva operacfón se oriente en la 

dirección des~aja. El ~edio que tiene el maestro para pr~ 

vocar las adecuadas sit~aciones psicol6gicas es mediante -

la investigacid~ ~or el alumno. 

Ensenar no es provocar h¡bitos sensomotores, sino lograr -

operaciones espaciales y numéricas interiorizadas. Ponga

mos otro ejemplo: cuando a un nifio se Je va a enseftar una 

operación numlrica, la tarea del maestro es hacerles com-

prender la regla. es decir, significa que sea capaz de e

vocar interiormente las operaciones espaciales y nurn€ricas. 

La operación puede aplicarse a todo acto que lo permita o.2, 

jetivamente merced a su movilidad reversible y a su parti

cularijad asociativa (agrupamientos). 

Si el maestro trata de acentuar los conocimientos físicos, 

alienta al nlfio a experimentar con objetos a fin de que r~ 

ciba una retroacci6n directa de los mismos. Si se trata 

de conoci"lientos lógico-matemáticos, incita al niño a re

flexionar en torno a las re!aciones. 

En cualquier tipo de conocimiento Ja tarea es efectuar in

vestigaciones segGn un plan que desde et comienzo oriente 

su organizaci6n de conjunto y confiera signlgicacfdn a to~ 

das las tareas emprendidas en el curso de su realización. 
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Asf pues la direcci6~ de una investigaci6n ~o puede estar 

constituida sino por un problema muy vivo en el pensamie~ 

to del alumno. Pero si la tarea encomendada no la puede 

resolver, el maestro debe intervenir, pero su interven-

ci6n adquirirá otro significado psicol6gico: no conduce 

et razonamiento de los alumnos en direcci6n s51o conocí 

da por ~1, sino que los ayuda a resolver un problema vivo 

en su intelecto, y a reai izar un proyecto de investigación 

que comprenden pero cuya realización tropieza con algunas 

dificultades que exceden a sus recursos personales. 

El problema que sirva de base a la libre investigación 

del alumno debe téner una amplitud tal que anticipe una 

operacidn significativa y no lo reduzca simplemente a un 

acto de pensamiento parcial del que Gnicamente el maestro 

conoce el sentido en el conjunto del razonamiento y del -

que el alumno al contestar "adivinando" confié en que I~ 

grar~ algo significativo. Cuando la distancia a recorrer 

entre los esquemas anteriores y la nueva operaci6n sobre

pasa determinado ifmite. Ta clase se pierde en el curso -

de la investigaci5n; en este caso se recomienda reducir 

la amplitud del problema 1o bastante como para permitir a 

la clase que encuentre por sr misma la soluci6n, sin que 
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por ello deje de alcanzar el límite de los problemas sign! 

ficativos. 

El problema bien comprendido por la clase actúa como auto

regulador de la investigación. Un problema cuyá f.inalidad, 

sea la realización o sea el descubrimiento de una opera

ción, es siempre un proyecto de acción realizable mediante 

manipulaciones afectivas, en ocasiones con objetos concre

tos, a veces con ayuda de dibujos, mediante los cuales el 

alumno real iza transformaciones, particiones, traslados, 

etc. Si u~ problema constituye un proyecto de acción po

Jrá ser siempre presentado en forma pr§ctica, es decir, r~ 

~~r:do a satisfacer necesidades vitales y recreativas del 

nomo re. 

Plantear los problemas en forma de proyectos de acción 

prictica es establecer r5pidamente las relaciones entre la 

operación nueva y los dominios de su aplicación en la exi~ 

tencia cotidiana. De tal modo qua el niño advierte queé -

ventaja puede lograr y el interés que en él suscitan las -

cosas de ta vida prictica se transfieren al problema esco

J ar. 

La ensefianza conoce dos formas de acción práctica que AeWi 
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denomina "real 11 y 11 fictii;ia 11 {40), puede hablarse de acción 

11 real 11 cuando los alumnos realizan trabajos de jardinería, 

de costura, de carpintería, etc., al maestro le corresponde 

hacer que nazcan en ese contexto de acciones reales proble-

mas que necesiten de la adquisici5n de nocio~es y de opera-

cienes te6ricas. Se habla de acción "ficttciau cuando no 
•"· .... 

es posible realizar la acción práctica real, entonces la e~ 

señanza debe con frecuencia contenerse con plantear ficti-

ciamente problemas prácticos al tiempo que suministra al a-

lumno el material que le permita resolverlos mediante una -

manipulación efectiva. 

Pero no hay qu~ nlvidar que la enseñanza jamás puede f1.mdar-

se por completo en los trabajos prácticos, principalmente -

porque cuanto más complejas se tornan las asignaturas teóri 

cas y las actividades prácticas, más se ajustan a sus pro-

ptas leyes de desenvolvimiento, de manera que es a menudo -

difícil si no imposible coordinarlas. 

Una unidad didáctica con investigación personal de los a-

lumnos parte de la discusión en conjunto hasta en tanto se 

torne JGcido y viviente en la mente de los alunnos. Estos 

(40) lbid., p. 102 

124 



se entregan Iue;o a Ja investigaci6n, la cual desde el purr 

to de vista de la organizaci6n, puede adoptar las siguien

tes forMas: discusi6n en coman, trabajo en equipos y tra

bajo inaividual. 

La discusi6n en coman puede tener aspecto de conversac16n 

1 ibre donde las intervenciones del maestro se reducen a lo 

mínimo, lo suficiente para que el alumno comprenda como su 

contribuci6n es una ayuda la cual le permite resolver el 

problem~ en que trabaja. De este modo, la pregunta del 

maestro no es un vehículo transportador del pensamiento del 

alumno hasta un punto que s6lo el maestro conoce. El tra

bajo en equipos y el individual exigen evidentemente que 

el problema sea presentado con mucho cuidado, puesto que -

el maestro casi no puede intervenir en la investigaci6n. 

En ocasiones. algunas indicaciones se pueden dar por eser! 

to a los grupos o a los alumnos que trabajan individualmen 

te. Tras el perFodo de investigaci6n libre los equipos y 

los trabajadores individuales deben siempre informar sobre 

los resultados~ y en esa oportunidad el maestro podrá in

tervenir para corregirlos y complementarlos. Estas conclu 

sivnes colectivas y verificadas por el maestro, tienen 

gran importancia, ya que los alumnos dibiles o poco intere 
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sados en el trabajo no han logrado con frecuencia llegar 

al resultado buscado durante la investigación libre. El 

informe de sus compafteros, asr como la contribución del 

maestro,. les ,ayudan entonces a alcanzar el desarrollo 

de 1 grupo. . .. 

Los factores determinantes de la elección de una u otra 

forma de actividad social izada son múltiples. Parte son 

de orden práctico, como, por ejemplo, si se desea que 

los alumnos realicen por si mismos determinados experi--

mentos. Otro criterio que determina Ja elección es la -

naturaleza del problema a resolver: es aquel que cuando 

más se inclina un problema hacia el lado de las construc 

clones intelectuales nuevas. mis se presta para ia discu 

sión en común, pues cuanto más se aproxima una pregunta 

a los problemas de aplicaci6n más se presta para el tra

bajo en equipos. 

El Qnico peligro que vemos al trabajo socializado. es que 

ei examen superficial de la pluralidad puede llevar a Jos 

alumnos a una actividad relativista, es entonces cuando -

e) maestro puede contribuir con su intervenci6n a conci--

l far los diversos puntos de vista; puede sugerir las co-

nexiones decisivas que permit1r6n a Jos alumnos coordinar 
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por sf mismos sus divergencias. Cuanto más se hayan hecho 

corresponder las posiciones individuales más 1 ibre se tor

na la discusi6n, pues lograda una visión de conjunto de 

los hechos estudiados los alumnos llegan a ser capaces de 

ordenar por sí mismos el resto de la discusión. 

Algunos alumnos tienen verdaderos tropiezos en la constru~ 

ci6n de las operaciones, aún en los trabajos en equipo. 

Unos se sustraen del tema por tendencia al menor esfuerzo. 

Otros simplemente no pudi~ron adquirirla, les faltó un po

co más de tiempo. Estos hechos permiten inferir la absolu 

ta ne~esidad de que, a Ja investigación o a la elaboración 

colectiva de una nueva noción u operación sigan lecciones 

durante cuyo curso el acto intelectual recientemente adqu! 

ri~~ sea repensado en una forma significativa y tal que im 

pida a cualquier alumno sustraerse por un procedimiento me 

cánico. Por otra parte, este replantamlento de las opera

cion~s debe ser de tal modo que quiebre la rigidez de un 

hlbfto formado en el alumno sin que éste lo adviertiera, y 

que esclarezca la operación y la torne ágil, a esta acci6n 

Aebl i la 1 lama 11 ejercicio operatorio 11 (41) consistente 



esencialmente en el esclarecimiento de las operaciones. 

La forma que debe revestir e1 ejercicio operatorio es el de 

que cada alumno efectOe por sf mismo las operaciones y si 

ello no fuera posible, que ta actividad se funde en los da

tos perceptivos (modelos, dispositivos m6vi1es, etc.}. Es 

evidente q~e esta realizaci6n efectiva de las operaciones -

permiten saJir de su retraso a los alumnos en quíenes la l~ 

vestigacl6n no origin6 la formacidn de la operaci6n ansiada, 

pues todas estas operaciones son concretas y significativas 

en oposici6n a las Operaciones que despu!s se expresar~n s6 

lo mediante sfmbolos. SI Ja operación efectiva lleva a un 

resultado concreto, el alumno podrl por sf mismo evaluar el 

resultado de su actividad y el maestro por su P.arte, podrá 

comprobarlo f§cilmente. Por Gltimo, es interesante ver que 

estos actos que conducen a resultados concretos, Interesan 

a Jos nlftos mSs que las actividades puramente verbales. 

El ejercicio operatorio une las operaciones similares al 

tiempo que ias diferencia. Ei principio de reiacionar ias 

nociones y operacione$ tlene ademSs una aplicaci6n en la 

que quizSs no se plensa de Jnmediato: las reacciones fal

sas pueden ortgtnar la so1uct6n de determinado problema, ya 

que los alumnos co.mprenden las razones en virtud de las cu!. 
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les un procedimiento dado no es correcto y pueden captar 

exactamente las diferencias y las relaciones entre la 

reacción correcta y el error. 
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5.4 PREPARACtO~ PARA LAS OPERACIONES FORMALES 

la preparación para las _operaci~n~s fórmáles qué deb,erá" -
ü .. ~ -

realizarse en los úJ.tfmos grados de· I~ ens.eñ.anza l'.lri111~r.ta 
. 

con ·Ja debida .atenci.s1!1 a !o? niveles de "desarrollo de los 
1 • ·~ 

alumnos- ·sigue las mismas ideas q.ue para Ja construcción -

de Jas operaciones concretas. pero con la salvedad de que 

son más complejas. 

La preparación se realizará mediante la indagacl6n en el 

proceso educativo: se invita al estudiante a aprender 

ciencia haclendo ciencia. Siendo asi, las funciones más 

importantes del maestro son las actividades de indagación 

consistentes en emprender la investigación y mantenerla -

en marcha, para provocar Ja evoluci6n de las clases com--

plejas y declaraciones concatenadas propias del período -

de transición al de las operaciones formales. 

Pa.ra i J us t ra.r estos camb ic-s proplcs de 1-os últimos g ra-dos 

en la escuela primaria hemos tomado un experimento siste-

matizado por Piaget (42). El experimento se refiere al -

caso de las palancas: se presentan a los niftos un reci-

(42) En Richmond, P. l!!..troducción a Piaget, p. 73 
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piente y unas cuantas palancas que difieren en composición 

material, grosor y sección. A fin de que las palancas pu.= 

dan situarse por encima del agua, se dispone una ranura 

por donde colocarlas. Se presentan tres pesos diferentes 

que hay que colocar en eJ extremo de Ja palanca como indi

ca la figura nGmero 4. Se pregunta a los niRos cuál es el 

factor que afecta a Ja flexíbilidad de la palanca. -La de-

ducci6n de estos factores puede obtenerse aftadiendo pesos 

u observando la manera en que Jas palancas se curvan en di 

rección de la s~perficie del agua. 

pal anea 
1 

1 

flexible· 

agua 

re·c t pt-ent e· 

1 
peso 

FJ GURA tfo. 4 



He aquí el tipo de respuestas obtenidas por Piaget: Edad: 

9:2 (niño) 11 Unas se curvan más que otras porque pesan me

nos (señalando la más fina}, y las otras pesan más 11 • 

Adu 1 to: 11 Demués trame que una que pesa menos se curva más 

que otra que pesa más 11 • Se entrega al niño una palanca 

gruesa y corta, otra Fina y larga, y Finalmente una corta 

y fina. Coge la larga y fina y la gruesa y corta, y colo

ca pesos del mismo tama~o en ambas. Se le pregunta por 

qué ha elegido dos de las tres palancas, siendo su respue~ 

ta: 11 son las más di ferentes 11 • 

Edad: 10:9 (Adulto a otro niño): u¿Puedes decirme~ sin ha

cer ninguna prueba, si el peso caerá en el agua con esta -

palanca7 11 

11 Tal vez, pero habría que tirar un poquito" (manteniendo 

la palanca horizontal sobre el agua). 

11 Esta hecha del mismo metal que la otra, pero es más grue

sa, así que no habrfa que tirar tanto como con la otraº. 

Puede sintetizarse el anilisis de Piaget a propósito de e~ 

ta respuesta de la siguiente manera: mientras avanza el -

período de las operaciones concretas, los niftos pueden re

gistrar eon precisión cada vez mayor todo ?o que ven, asf 
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como Jos resultados de sus experimentos. Ya no confunden 

la conducta de Jos materiales debido a sus propiedades en 

relación con sus propias acciones. 

Se afina cada vez mis la capacidad del niño para emplear 

clases y relaciones: puede formar clases complejas, como 

palancas largas y finas, palancas metillcas, etc. Puede 

hacer declaraciones encadenando dichas clases tales como: 

la palanca larga y fina se curva más que Ja gruesa y cor

ta. Empieza a comprender que en una situaci6n dada inter 

vienen y funcionan muchos factores, y trata de separarlos. 

El caudal de lnformact6n que puede extraer de la situaci6n 

provoca su confusión, y el niño entonces recurre a exper..!. 

mentos más o menos causales con la esperanza de que algo 

suceda. Unicamente ya desarrolladas las operaciones con

cretas permiten al niño que la observación y el experime_!! 

to se afinen, preparando el camino al pensamiento J6gico. 

El razonamiento lógico gira s~empre en to1no a algo y no 

es posíble establecer unas nuevas relaciones a menos que 

existan algunas ideas previas. En realidad, cuantas más 

ideas tiene el niño a su di.sposición; más preguntas se 9,,! 

neran y, en JI tima instancia, más relaciones se estabte~

cen, las que en conjunta forman el conocimfe~to general o 
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intel igenciu. Por separado, las reldciones toman el nombre 

de estructuras. 

Para la formaci6n de estas estructuras el maestro, segGn 

Renner~ es responsable de que los alumnos dispongan de un 

acceso a tos adecuados mater'iales, de "pistas e indicacio--

nes 11 (43) ofrecidas ocasionalmente y a tiempo, para favore-

cer la formaci6n de las operaciones formales. Posiblemente 

11 pista 11 sea el término más apropiado, pues ésta exige una 

cierta elaboraci6n. Las pistas se emplean para sugerir po-

sibil idades, fomentando con ello la actividad de razonar. 

Es más conveniente dar pistas que sugerir la respuesta co-

rrecta a un problema; al sugerir la respuesta se corre el -

riesgo de eJ1minnr la motivac16n, en caabio, la pista brin-

da la oportunidad al estudiante de encontrar, de inventar, 

(43) En: Phillips~ Op. Cit.~ p. 159; ios estudios de Renner 
en: Teaching Science in the secondary schools, se han 
centrado en la evaluaci6n de los niveles intelectuales 
y en la confecci6n de programas que fomentan su desa-· 
rrollo intelectual. 
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de descubrir por cuenta propia. Si es necesario es conve 

niente permitir al alumno hacer errores~ por lo general, 

ser§ en el curso de la revísi6n que los niftos de tos Glti 

mos grados de Ja escuela primaria advertirán que inicia--

ron su búsqueda partiendo de un supuesto falso o de unos 

datos erróneos. De no s~r asf el maestro deberá indicar-

les un camino alternativo de razonar el problema origínal 

a fin de que ello acabe llevándolos a una reelaboraci6n -

de la indagación, que entonces podrán llevar a término -

Ja cual les ofrecer& datos susceptibles de ser utilizados. 

Se trata simplemente de un m~todo para centrar de nuevo -

la atención en el problema sometido a consideración. La 

funci6n de la pista es mantener la actividad en marcha; -

si los estudiantes sienten confianza y no esperan a que -

sea et maestro quien d€ Ja respuesta, darán con la so1u--

ci6n del problema. 

La importancia de mantener la actividad en marcha es la 

importancia concedida a la acci6n o, para decirlo mis 

exactamente, a la elaborac16n a trav&s de ta acci6n, pues 

to que los estudiantes est~n constantemente elaborando 

sistemas para procesar la informaci5n. Pongamos un ejem

plo de biologFa, se inicia con la acci6n de recolectar 

ejemplares en su habitat natural (experiencia ffsica) y 
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prosigue con la elaboración de un sistema taxonómico (exp!:_ 

riencia lógico-matem¡tica). Se consigue la integración se 

cuencial de estructura teniendo en cuenta cada nivel de 

desenvolvimiento del alumno. 

Con este ejemplo hemos intentado demostrar el tipo de act..!.. 

vidades que se requieren en los niños de los últimos gra-

dos de primaria, como es un estado de tr&nsito al período 

de las operaciones formales, se inició con una actividad -

concreta: recolección de insectos; 

clasificacidn: operaci6n concreta. 

a &ste le siguió la 

Finalmente. cuando for 

mulaban sus razones para establecer sus clasificaciones, -

por sus rasgos ffsicos aptos para la supervivencia. se en

tregaban al razonamiento formal.y cuando imponían su mode= 

Jo ~bstr~cto: Ta taxonomra. al mundo real~ volvían a pen

sar formalmente. De ser concreto este an~lisis. el maes-

tro deber§ encontrar los medios para evitar la participa-

ct6n prolongada de los que razonan en el estadio de las o

peraciones concretas en tareas que 7 para que sean finaliz~ 

das con buenos resuitados sea preciso recurrlr a las oper.! 

ciones formales. En et ejemplo de la bio1ogfa 7 podría co~ 

seguirse una buena actuaci6n alentando a los pensadores 

del nivel de las operaciones concretas a efectuar clasifi

caciones m§s detalladas, mientras que aquellos que ~st§n -
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ya operando a nivel formal dirigiesen su atenci6n a la ex

posición razonada de la taxonomía y a la aplicación de la 

misma a insectos no encontrados aGn. 
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5.5 APLICACIONES PARA LAS AREAS BASICAS DE FORHAClON 

Lo propio de la metodologfa didáctica que proponemos es 

introducii.l~s operaciones fundamentales en el plano de ta 

acci6n ef,~tiva y no pasar sino progresivamente a su inte

riorizaci6n. es decir, pasar de la ejecución efectiva. CO!!, 

creta de las acciones a su ejecución interior. Las conduc 

tas Interiorizadas no implican necesariamente movimientos 

visibles ni modificaciones reales de objetos, si no que la 

acci6n se transforma en representación. En la enseñanza, 

el proces·o de interiorización desempeña un gran papel: la 

pura experiencia concreta no crea las operaciones. sino 

que hay que tener en cuenta el sustento psicológico para -

provocar el aprendizaje real: 

Como una de las formas fundamentales para la construcción 

de las operaciones tenemos el juego libre, en el cual Jos 

alumnos pueden experimentar lo que es disponer libremente 

del tiempo, el espacio y otras exigencias de la realidad -

física. El juego es una especie de asimilaci6n libre, sin 

acomodaci6n a las condiciones espaciales o al significado 

de los objetos. la inteligencia tiende hacia un equilibrio 

entre la asimi1aci6n y la acomodacidn. La imitaci6n es 

una continuaci6n ae la acomodaci6n, mientras que la asimf-
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laci6c queda sb&ardinada a elTa. Por tanto. el juego~ la 

actividad inteligente y ia ¡micaci6n constituyen un conju~ 

to de tirminos de asim¡iact&n-acomodaci6n; el juego repre

senta l;:t asim:Hación casi comp;leta.- y la actividad intel i

gente est& en una postci6n de equttlbrio entre las dos. 

Por ello a travEs del juego espontineo se proporciona a -

1 os alumnos una e fara f;dea d;e lo que significa el importa!!, 

te proceso de asimiiaci6n. Un juega puede disefiarse de 

tal modo que et atumna:do 5, ien:ta que está transformando u 

op.erando con objetos. las mateadas en las cua 1 es se puede 

aprovechar el juego iibre son fa Educación Ffsica y la Edu 

caci6n Tecnol6gica. 

Para las restantes, materras, bis.teas en la escuela primaria 

tambiln rrge ei prfncfpio de trabajar activamente y operar 

mentalmente sobr-e objetos concretos. "Si logramos relaci!?_ 

nar el pensam,ien·to operattv0: poniéndolo en contacto eon el 

medio social alcanza~emos tres cosas vitales para el sano 

desarrollu det nifio. 'rimero~ le ayudaremos a crecer inte 

lectualmente dándGfe ocasiones, para que aplique las est1t.lC 

turas del conocimiento. Segundo~ introduciremos al niijo 

en las realidades sociales como partfcipante activo. Le 

haremos entender que., a:sf como la realidad física. las re_! 

lidades sociales no est§n dadas simplemente sino que son 
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un producto y requieren la contribución inteligente de los 

individuos. Finalmente, podemos esperar razonablemente 

que a medida que los niños crezcan estarán mejor prepara-

dos para trabajar en los problemas que más interesan a una 

sociedad y que, sin cesar, emergen bajo las condiciones rá 

pidamente cambiantes de la vida moderna". (44) 

Mediante los métodos activos derivados de la teoria de Pia 

get, el nifio investiga y analiza los problemas, habitual-

mente experimenta con objetos del ambiente, con los mate-

riales proporcionados por el maestro. La manipulación de 

los objetos puede ser interna y física o sólo interna. 

Técnicas activas son, por ejemplo, técnicas de repre~enta

ci6n de roles o teatro, en el estudio de Ja Educaci6n Ar

tística, e1 método de proyectos en ciencias y la produc-

ci6n creativa en literatura y artes. 

En otras palabras, el trabajo de Piaget trae consecuencias 

importantes para los métodos de enseñanza y enfoques de 

(44) Furth, H. Op. cit., p. 145 
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aprendizaje en diversos niveles. Cuando el maestro conoce 

la~ capacidades especificas de sus alumnos para cada nivel 

de edades es mis flexible y tiene una actitud más compren

siva con respecto a las tareas y proyectos. Por ejemplo, 

cuando es ne~esario dibujar un mapa, el nifto_progresa des

de la etapa topológica, en la cual toma en cuenta las rela 

cienes generales (de 6 a 7 aftos), hasta la conciencia de 

la orie"cación espacial, donde todavfa las representacio-

nes son inexactas (8 a~os), a la habilidad de dibujar re

producciones en tamafto natural con errores menores (10 

a~os), hasta adquirir finalmente la habilidad para dibujar 

representaciones proporcionadas, por ejemplo, mapas en es

cala reducida (12 afies). Un maestro que conoce este pro

ceso gradual respetar¡ ei nivel de los ni~os menores y no 

les demandará trabajos perfectos. 

En síntesis, para cada aplicación específica en una mate

ria determinada deberá tenerse presente estas palabras: en 

al periodo operacional concreto el conocimiento y Ja real! 

oad son tirminos correlativos, es decir, un objeto no es 

real ~asta que, de alguna manera, lo conocemos activamente 

y esca es la motivaci6n intrfnseca para pensar, si somos 

capaces de hacerlo e1 aprendtzaje est~ practicamente aseg~ 

rado. 
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ESPA~OL 

En la iniciación escolar el niño se encuentra en circuns-

tancias óptimas para abocarse a las tareas cognoscitivas y 

de aprendizaje que exige el plan de estudios, siempre que 

el ritmo no sea excesivo y Jos objetos se planteen clara-

mente. 

La actividad fundamental del nifio en su primer grado es el 

aprendizaje de la lectoescritura para la cual proponemos -

algunas modificaciones en el método global. Este nos par~ 

ce adecuado pero presenta dos inconvenientes: primero. 

con este m~todo se corre el riesgo de provocar la capta~

ción inconciente o mejor dicho automática de relacrJne~ 

(memoria de im~genes y asociaciones) y, segundo, pretende 

que el escolar aprenda el lenguaje escrito como aprendió a 

hablarlo. es decir, desde la complejidad del entendimiento 

adulto. 

Teniendo en consideraci6n tales riesgos proponemos una me

jor forma de ejecutarlo: debe hacerse de forma que los ni 

~os inventen historias que el maestro escribe en el piza-

rr6n y que luego leen. De este modo, todos los ni~os leen 

cuentos completos, aunque breves que le son familiares, 

puesto que los idearon. No es gr~ve que algunos niftos no 
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Cuando el maestro se encomienda a la tarea de ensefiar un -

texto, una poesia, una pintura o un personaje, debe propo

nerse hacer describir o analizar tas caracterfsticas del -

objeto de estudio con otro que contraste, es decir, en vez 

de presentar un objeto aislado a la observaci6n de !os a

lumnos, se presenta simultáneamente otro q~e contraste con 

el primero. El contraste estimula la observación de los -

alumnos; la comparación les hace advertir cualidades que 

no habrían visto de otro modo y todos los caracteres se a

simílan más intensamente. De ello resulta una mejor par

ticipación de ta clase en la ensefianza oral y una calidad 

superior de los trabajos escritos también de esta forma se 

pueden deducir las caracteristicas esenciales de los gé~~

ros literarios y clasificarlas (cuento, novela, comedia. -

etc.) y, a relacionarlas de diversos modos (iguales-dife-

rentes, mejores- peores, etc.). Desde luego. esto se reco 

mienda para los últimos grados. 

MATEMATICAS 

Con respecto a la ensenanza elemental de matemáticas, el 

enfoque que está más de acuerdo con el concepto de conoci

miento de Piaget, como asimtJaet6n de ideas o hechos en 

las estructuras ya formadas en el nifto s~rra el de utili-
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Cuando e1 maestro se encomienda a la tarea de enseñar un -

texto, una poesia, una pintura o un personaje, debe propo

nerse hacer describir o analizar las caracterfsticas del -

objeto de estudio con otro que contraste, es decir, en vez 

de presentar un objeto aislado a la observación de 1os a

lumnos, se presenta simultineamente otro qüe contraste con 

el primero. El contraste estimula la observaci6n de los -

alumnos; la ~omparaci&n les hace advertir cualidades que 

no habrfan visto de otro modo y todos los caracteres se a

similan mSs intensamente. De ello resulta una mejor par

ticipacl6n de la clase en Ja ensefianza oral y una calidad 

superior de los trabajos escritos también de esta forma se 

pueden deducir las caracteristicas esenciales de los gi~.

ros literarios y clasificarlas (cuento, novela, comedia, -

etc.) y, a relacionarlas de diversos modos (iguales-dife-

rentes, mejores- peores, etc.). Desde luego. esto se reco 

mienda para los aJttmos grados. 

HATEMATICAS 

Con respecto a la ensefianza elemental de matemiticas, el 

enfoque que est§ mSs de acuerdo con el concepto de conoci

miento de Piaget> como asimi1acl6n de ideas o hechos en 

las estructuras ya formadas en el nlffo s~rta el de utf tt~ 
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z~r material como el ábaco, varillas de diferentes longit~ 

des, etc. 

En matemáticas especialmente hay que fomentar los proble-

mas donde la ~eversibilidad esté presente, por ejemplo, 

proponer casos como et siguiente: 16 + = 33; 

33 = 16; en los cuales al final del ejercicio 
~~~~ 

volve~os al punto de partida. El nifto lo puede resolver -

gracias a la inversi6n o negaci6n. La caracterfstica de 

la negación es que la operación inversa combinada con su 

correspondiente operación dfrecta se anulan. Se podría a

gregar que para el niño es útil aprender juntas las opera

ciones co~plementarias, por ejemplo, la adíción y la sus-

tracci6n, pues lo ayudará a pensar en términos de transfor 

ma~iones reversibles. y por tanto, a hacer más flexible su 

razonamiento. 

La inclusidn de la geometrfa en el plan de estudios de la 

escuela primaria es recomendable, porque la experiencia 

con formas geom~tricas y su clasiffcaci6n es posible en es 

:e nivel y proporciona una valiosa base para la geometrfa 

formal de la escuela secundarla. 



El nifto de escuela primaria puede realizar la operaci6n de 

proporcionalidad. AGn no se ha formado la estructura com

pleta de proporcionalidad caracterfstica del pensamiento -

adolescente, de modo que no puede a•imtlar nada con tal es 

tructura. Pero en forma rudimentaria puede comprender la 

idea general de proporcionalidad que lo preparan para es

tructurar el pensamiento lógico. 

CIENCIAS NATURALES 

Psicológicamente. los objetos de la investigación en las 

ciencias naturales son los procesos de la naturaleza anima 

da e inanimada. A travls de la acct6n del sujeto. se debe 

exigir que en ciencias naturales lv~ u~scuorimientos sean 

hechos por el alumno durante una experiencia o experiment~ 

ción personal. 

Toda accl6n experimental debe comenzar por una discusi6n -

en común del problema en que determinadas posibilidades de 

solución sean sugerldas. De tal hecho se Infiere que los 

mismos experimentos deben ser real Izados por todos los e

quipos de una clase. Esta organización surge de los resul 

tados hallados por los alumnos durante sus lnvesttgacio-

nes libres, deben relatarse y dlscutfrse en comGn. Desde 

luego, se requiere que la escuela disponga del material 
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que permita a todos los equipos de la clase entregarse al 

mismo experimento. 

Las ciencias naturales ofrecen al maestro oportunidades P!!. 

ra llevar a los alumnos a que se planteen ellos mismos Jos 

problemas. Si el proceso es el objeto propio de la inves

tigaci6n, es preciso aue presente a la clase determinados 

datos cuya explicación requiera la investigación del proc!:_ 

so en cuestión. Si se trata de hechos, son adecuados los 

estudios de la naturaleza, de la tierra, el clima, etc., 

es decir, de los hechos que destacan las caracterfsticas -

de las cosas. las clasificaciones, las relaciones simples 

y las constancias de la naturaleza, merced a su capacidad 

de descentración del pensamiento. 

Para el estudio de la biologfa lo que se necesita primor·· 

dialmente es la clasificación, ordenamiento y definici6n -

de objetos. Además de construir clasificaciones simples 

{vertebrados e invertebrados, mamíferos y no mamíferos, 

insectfvoros y carnfvorosT etc.} pu~de también eieborar -

clasificaciones dobles en las que un mismo objeto pueda 

ser dos cosas a la vez, por ejemplo, un perro es un animal 

mamffero y es carnfvoro. Estas operaciones las logra real! 

zar merced a que su pensamiento opera con agrupamientos. 
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El aspecto más importante del estudio de la geograffa en la 

escuela primaria sería el de hacer comprender al niño lós 

conceptos más generales, por ejemplo, hacerles comprender -

el concepto 11pafs 11 , 1a tarea en este caso serfa derivar las 

caracterfsttcas esenciales de 11pafs11 • Esto tmpl ica que el 

~Hfo debe Jt¡¡cer also con los ~afse$ específicos: coordinar-
_... . 

lós y rel_acionarlos eri· el concepto de país. Esto significa 

que .deber& agruparlas en una estructura o concepto de -+~ 

11pais 11 , que sei'iale las caracterfsticas básicas y comunes, -

tales como, pobfaci6n:. forma de gobierno, provisión de b·ie

nes y servictos. etc. Cuando el alumno aprende algo acerca 

de otras ciudades,_ lo asimila a su concepto o estruct.ura de 

11 pa is". Esto significa o.constituye el verdadero conoci--

miento, que es algo más que una simple répresentaci6n de 

la r~alidad. 

CIENCIAS SOCIALES 

En la enseftanza de las ctenclas sociales es ~propiado el me 

dio dldfctJco de las narraciones con contrastes o pelfculas 

destacando hechos, personas y acontecimientos. La investi

gacl8n por el alumno es m~s fecunda cuando se centra sobre 

los procesos dln&mlcos y su expltcacldnt pues en tal caso 

148 



permite al alumno aplicar los esquemas activos de su pens~ 

mi en to. 

La explicaci6n del maestro, asi como la lectura y el estu

dio profundo de los textos originales también desempefian -

un papel importante. Sin embargo, aOn cuando por lo comGn 

la investigación resulta entonces colectiva y guiada por -

el maestro debe presentarse una atenci6n igualmente grande 

a la manera de plantear Jos problemas, y también aquí el -

~aestro se esforzari porque los alumnos los planteen por -

s r mismos. 

Para llevar a los alumnos a que ellos mismos se planteen -

los problemas se presentarán~ por ejemplo, dos estados ex

tremos d2 sorprendente contraste del proceso a estudiar. -

De La comparaci6n de ambos cuadros surgir§ la necesidad de 

hallar e1 proceso desarrollado entre uno y otro. Tomemos 

un ejemplo: si se va a enseñar un tema sobre los mayas, -

los aspectos que se d·estacarían serían las características 

de los pueblos cazadotes y de los agrfcolas, su forma de 

gobierno, la relaci6n con otras razas, etc. 
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EDUCACION ARTISTICA 

El dibujo, la mGsica y el teatro son actividades que debe-

rfan incluirse especialmente en el curriculum escolar. La 

ensefianza del dibujo pretendemos que se realice, exploran-

do una figura y adquiríendo su conocimiento mediante Ja 

asimilaci6n de las formas espaciales. En efecto, la acti 

vidad perceptiva es la condición de asimilación de tas for 

mas espaciales. Por tanto, en la pr§ctica escolar es reco 

mendable que el objeto que se va a estudiar, es decir, a 

dibujar, se examtne en coman, primero, sus rasgos princip~ 

les y después sucesivamente sus detalles y articulaciones 

importantes, y se dejará a los alumnos dibujar los elemen

tos observados después de cada etapa del examen colectivo. 

La enseftanza de Ja mGsica serfa tambi~n conveniente pues 

Jos nifios al mismo tiempo desarrollan su sensibilfdad para 

el arte y realizan la operacidn de reciprocidad o simetrfa, 

por ejemplo, en la clase de canto se le expltca al nifto el 

dinamismo del canto: e~ntando con fuerza utilizando los to 

nos bajos en oposic16n a tos tonos altos. Este es un caso 

tfpfco de compensaci6n o reciprocidad donde et resultado -

1ltimo es una sítuact6n equivalente a: el canto es vivo a 

causa del dinamisoo y no porque el tono sea alto. , 



La introducción del tea~ro traer1a grandes beneficios a 

los niffos. En una representaci6n teatral. tanto actores 

como espectadores, aplican su conocimiento operativo a 

la actuacidn simb61ica. Es decir, no es un simple juego 

espontáneo, más bien es jugar a ínterpretar. En el jue

go espont~neo el nifto asimila una situaci6n sin estable-

cer la acomodación correspondiente. ta fantasfa lo domi-

na. En el juego de representaci6n, la actuaci6n se con-• ......... 
vierte en el medto por et cual el niño se acomoda a un -

problema. Por el lo es necesario que los temas los el¡ .. 

jan ellos mismos. La actuaci6n puede dar a los niffos un 

gusto por controlar sus movimientos corporales y sus ac-

cionas de acuerdo con el conocimiento intui.tivo de l;as -

s i tu a e i o n es • 
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CAPITULO VI 

EXPERJMENTO DIDACTrco 

6.1 INTRODUCCION A LAS OPER~ClONES DE NOC10N DE FRACCION, 

SUMA V RESTA DE FRACCIONES. 

A) Problemas para la realizaci6n del experimento. 

El objeto de iniciar la descripci6n del experimento rnencio 

n&do Jas dificulatades que se nos presentaron para su rea-

1 izaci6n es el de identificar las barreras que impiden e 

un investigador realizar el proyecto que desea. El lector 

nos podr4 objetar Incluirla pues argumentarla que ~e cual-

·quier manera se efectu6. A esto contestamos que aunque 

nuestro expe~imento en tErminos generales. en st mismo, re 

sultó satisfactorio de haberlo realizado en condiciones ÓE, 

timas, es decir, con m&s tiempo, m§s alumnos y un lugar 

más adecuado, creemos que nos hubiera permitido un grado -

de validez mayor. 

La prfmera dificultad fue la de h~llar alguna escuela ofi

cial que nos permitiera realizar el experi~ento. La se-

gunda dificultad fue la de que se nos impusieron algunas -

eonclieioñes que resultaron limitantes a nuestro exp~iuum~ 
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to, éstas fuer.:>n~ a) utilización del menor tiempo posible. 

b) ut1lizacion de un sólo grupo, y e) utilización de un·sa-

15n de clase ~o~an e~ lugar del salón de uso mGltlples. 

Con todo. n~estro experimento se realizó, pero no es neces~ 

río rE'cordar al lector que tales limitaciones afectaron ta 

evaluación del experimento. Por ello, creemos que a pesar 

de los resultados favorables no podemos generalizarlos, por 

tanto, ha de tomarse esta experiencia como un primer experl 

~ente que deberá repetirse hasta que logre adquirir un va-

lor tai que permita manejar los resultados en forma genera-

: izada. 

B) Concepción del experimento. 

Nuestro prop6sito fue el de demostrar empfrlcamente algunos 

de los postulados teóricos que hemos desarrolado. Se efec

tuó en los ~eses de Mayo y junio de 1982. Elegimos coma m9._ 

tivo experi~ental el tema de las operaciones de suma y res

ta de fraccicines en un tercer grado de una escuela primaria 

oficial dentro del Distrito Federal, en donde aplicamos dos 

~&todos diferentes a un mismo grupo dividido en dos partes 

igbales; como el grupo est~ba formado por 30 alumnos de am

bos sexos. cada grupo quedo constituido por 15 alumnos, los 
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cuales fueron elegidos al azar, m§s adelante veremos que 

en el curso del tratamiento, por ausencias en cada grupo 

quedaron 13 alumnos. Ambos grupos antes del tratamiento 

resolvieron una pueba inicial, que aqur llamamos Pretest. 

El primer grupo, que aqui llamaremos Grupo Control ~.C.) 

trabajó con elementos característicos de la didictica 

tradicional, y en el segundo, el Grupo Experimental {G. E.) 

pusimos en práctica los principios did&cticos que ya he

mos explicado: la elaboración a trav~s de la acción, la 

cooperación social de los alumnos, Ja motivación median

te la investigación y la transferencia como integración 

secuencial de las estructuras. AJ conclutr las dos se-

ries de lecciones verificamos los resuitados respectivos 

sometiendo a los dos grupos a las mismas pruebas finales, 

llamadas Postest (1) y Postest(2). 

Hemos limitado el experimento a la introducción de .ttes 

operaciones relativas a fas fracciones: Ja primera, y 

más diffcil de inducir. fue la noci6n de fracci6n y su 

relaci6n con las situaciones de Ja vida diaria. La se

gunda y tercera fueroo la suma y resta de fracciones en 

forma combinada. Otro lfmite del experimento fue el 

tie~po: el breve lapso de la duraci6n del experimento 

fue Gtil porque de este modo pudimos tener control sobre 



los alumnos. 

C) Método 

a) Sujetos: Jos sujetos participantes en nuestro experimeE_ . 
to pertenecen a la Escuela Primaria 11 Gui1 lermo Go:izález Ca 

marena 11 de la S.E.P. Clave 11 y 12-071, ubicada en la De-

legaci5n Azcapotzalco, en una zona proletaria al norte de 

la Ciudad de México. Los sujetos que componen el tercer 

grado los separamos en dos grupos elegidos al azar con el 

fin de asegurarnos de que cada sujeto tuviera exactamente -

las mismas posibilidades que Tos dem§s para ser asignado a 

cada grupo. La decisi6n de determinar cual serra el G.C. y 

cual sería el G.E. / también se hizo al azar. Este métºdo -

de e1ecci6n de los sujetos de un s61o grupo escolar tiene 

la ventaja de que los alumnos sometidos a la experiencia 

han recibido la misma formaci6n escolar anterior. la figu-

ra número 5 resume las caraeterrsticas de los sujetos parti 

cipantes. 
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FIGURA No. 5 

Caracterfsticas de los Sujetos 

INDICADORES G.C. 

Número total de alumnos •••••••••••• 15 

Número de casos retenidos •••••••••• 13 

Edad promedio •••••••••••••••••••••• 9.1 

Sexo: 

Masculino 

Femenfno 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 
........ ~ ................ ~ .. 

7 

6 

Promedio de número de hermanos •••• 4 

Ocupacion del padre: 

Obrero •••••••••••••••••••••••••••• 4 

Oficios varios ········~··········· S 

Empleado ········~················· 3 

Profesiunat •••••••••••••••••••••••• 1 
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G.E. 

15 

13 

9.1 años 

5 

8 

4 

5 

6 

2 
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El cuadro nos indica que de los 30 alumnos del tercer gra

do s6lo 26 particlparon en todo el experimento, es decir,

el 86.6%. La edad media de los alumnos de ambos grupos 

era de 9 afias 1 mes. Oe los 26 alumnos 12 eran varones 

(46.1;:) y 14 niñas (53.9%L El G.C. se compuso de 7 varo

nes (5J.8%) y 6 niñas (46~2%), mientras que el G.E. tuvo -

5 varones (38.4%} y a niñas {61.ó%.}. Las. fami 1 ias de nues 

tras sujetos estaban compuestas en promedio por S hijos, -

es decir, cada sujeto teníat más o menos, 4 hermanos en am 

bos grupos. Respecto a fa ocupaci6n del padre, de Jos 26, 

9 eran obreros (34.6%), 5 empleados (1.9.2%), 11 realizaban 

varios oficios (42.3%) y habfa un s61o profes¡onlsta {3.9ij· 

En el G.C. 4 padres de familia eran obreros (30.8%), 3 em~ 

pleados (23.1%), 5 practicaban varics oficios {38.3%), y -

habFa un profesionlsta (7.7%). En el G.E. hubo 5 obreros 

(38.5%), Z empleados (15.4%) y 6 padres de familia trabaj~ 

ban realizando varios oficios (46.1%). 

Tooos ios sujetos vtvían en Jas colonias Santo Tomás y San 

Andr~s, colonias muy pr6ximas a la escuela, por to que los 

ni~as se trasladaban caminando. 

b) Diseño:. el nombre del diseño experimental que utiliza-

157 



mas es: Grupo de Control Pretest-Postest. También suele -

tlamarsa Dise~o de Variable Unica, en tanto que está impl! 

cada una Qnica variable independiente (V.I .): un mitodo -

de enseñanza. en nuestro caso. El paradigma del método es: 

E -~~ M ---.>X - ....... > M ------;,> M 
G. • F 1 7 3 5 

Ganancia (Ge)= M
5 

-M
3 

-H
1 

::. e.--> M ------:2) 
2 

M ---~.> Mr:; 
'.4- V 

La elecci6n de este tipo de diseao obedecl6 a que con ~ste 

s, ~jerce un control casi absoluto en situaciones experi--

mentales puesto que todo se mantiene constante excepto una 

variable, todos los cambios resultantes deben provenir de 

esta variable. EJ método de ense~anza es nuestro tratamien 

to. es la causa primaria cuyos efectos hay que determinar. 
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Simbolizamos el tratamiento con Ja Jec.ra 11x11
• Utilizaremos 

la letra llH" para indicar la medición,y Jos subíndices mos

trarin casos separados de medici5n. Este o estos efectos -

en la relaci6n causa-efecto con respecto al tratamiento son 

nuestro criterio de validez del experimento, están identif! 

cados como la Variable Dependiente (V.O.}. Utilizaremos 

flechas ( ;;>> para mostrar el paso del ~iempo tanto 

para el G.E. como para el G.C., el cual es el grupo de ref~ 

rencia o "control", de modo que las influencias o Variables 

Intervinientes (V.In). ejerzan el mismo efecto sobre ambos 

grupos. 

Nuestro disefio puede determinar la ganancia.relativa de ca

da grupo y compararse Jo~ montos de ganancia (Ge-~c). Las 

influencias espurias si no las eliminan quedan bajo control 

porque afectan a cada grupo de ta misma manera. 

e) Procedimiento: para comparar el valor de ambos m~todos 

era preciso que dos grupos de alumnos recibiesen uno u otro 

tipo de enseHanza. Primero, todos los niijos motivo del ex

perimento fueron sometidos al mismo test Inicial. el cual -

fue de gran uti1 idad pues destacó las aptitudes de los a

lumnos en re1acf6n con sus conocimiento, Jos resultados fue 

ron significativos para los resultados finales. Luego di-
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mos personalmente una serie de lecciones Q uno de los gr~ 

pos, al experimental; al otro, el propio maestro del grupo 

sigui6 real izando sus exposiciones tradicionales. Al fi-

nal de la experiencia hicimos pasar a todos los alumnos 

por los mismos tests finales, lo que nos permitió comparar 

con el primero, el Postest (1), tos resultados de las dos 

formas de la ensefianza, y con el segundo. Postest (2) veri 

ficamos la curva en el a?rendizaje. Si nuestros postula-

dos eran correctos el G.E. obtendrfa resultados crecientes 

aun con el paso del tiempo. 

Aunque el tema tratado fue el mismo en ambos grupos, el 

tiempo empleado en cada uno fue diferente. Con el G.C. el 

maestro trabaj6 4 lecciones, mientras que dimos 5 leccio-

nes al G.E. No observamos igualdad de tiempo para ambos -

grupos lo cual no Je quita valor a los resultados del exp~ 

rimento, puesto que los representantes de la escuela nueva 

destacan que los métodos activos exigen más tiempo que los 

tradicionales. 

El método que se ut1liz6 en el G,C. fue estrictamente in-

tuitivo o tradicional, en el cual la técnica del uso del -

pizarrón fue el medio de trabajo principal junto con las -

expltcaclones, razonamientos y elaboraciones por parte del 
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profesor. En el G.E. se resolvi6 la investigaci6n en gru

pos e individualnente mediante la formulación de problemas 

signifi=ativos para Jos niños, de esta manera, provocamos 

11 construcci6r progresiva de las operaciones en los alum

nos. El ~aestrc Intervenía cuando los alumnos no podían -

encarar el problema, pero no sugiriendo las respuestas si

no incitando la discusi6n entre ellos para llegar despu~s 

de ella a fa realización de las operaciones. 

~espu~s del tratamiento, aparentemente Jos nifios del G.C. 

sabfan m~s que los nifios del G.E. porque aquellos sabian -

distinguir qu' es un numerador y qui el denominador. Cree 

mosque no es así, pues· tales términos sólo tenían signif_!_ 

cado para Jos nifios del G.C. en situaciones particulares. 

En cambio, el G.E. desconocía tales conceptos pero la dif!: 

rencia es que para éstos no fue necesaria la memorfzaci5n 

de tal terminología (la aprenderán en su debido tiempo), -

pues realizaron las operaciones en una gama de situaciones 

~ás amplia que el otro grupo. 

Es importante destacar el hecho de que el G.C. resolvfó un 

número mayor de problemas que el G.E. Situación por demás 

relevante p~esto que con ello se puede Inferir que la di

dáctica tradicional requiere de poco tiempo para conside-• 
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rar que un aprendizaje ya fue adqutrido cuando se resuel

ven infinidad de problemas similares. Durante la.Gltima 

lecci6n el G.C. resolvió sin confusión alguna tos proble

mas planteados por el maestro. De esto, la escuela trad! 

cional infirirfa el derecho de concluir en este punto la 

unidad de enseñanza y continuar con la siguiente. 

En los grupos Ja enseñanza continuó hasta que según el 

criterio de cada uno de los dos métodos las operaciones -

pudieron conslderarse como adquiridas. Despuls se pas6 a 

las prueblas finales que evfdenciaron que la enseñanza en 

et G.C. fue erróneamente considerada concluida. pues se 

manifestaron algunas incomprensiones. 

Un i!! timo comentado: dur~nte el experimento observamos 

un sentimiento de aceptación hacia nuestro método y acti

vidades por parte de Jos alumnos. En general, sentimos -

que los nifios que estaban en las lecciones les desagrada

ba que éstas terminaran en tan poco tiempo. 

PRETEST 

la prueba inicial aplicada el 7 de mayo destacó las aptit~ 

des de los alumnos, qued6 constituida en dos partes: Ja -

primera, inefuTa preguntas acerca de los conocimientos ya 
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adquiridos supuestamente y que servirían de base para la 

resolución de problemas relacionados con nuestro tema ex 

perimental; la segunda parte, incluía problemas relacio-

nadas con el tema experimental para destacar si existían 

conocimientos del tema a desarrollar. Justificaremos Ja 

hechura de la prueba: como es un tercer grado, necesit~ 

bamos conocer el avance de los nifios en las operaciones 

como la suma y la resta fundaJ11enta1mente .. ya que ésto PE, 

drfa, y lo fu~, ser una variable interviniente en contra 

del experimento. En efecto, se esperaba que cuando me-

nos de los 28 problemas. los 1~ fueran resueltos corecta 

mente, ya que los conocimientos que se les exigfan se d~ 
Í'-

ban por conocidos por el maestro. Los resultados mues--

tran lo contrario. 

Veamos tos reactivos de la prueba: 

1. Tacha los nGmeros nones. 

i. lCuál es el nGmero m&s chico que conoces? 

3. lCuál es el número más grande que conoces? 
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Resuelve: 

7) 486 

l t 2 

10) l¡ ~ 

5) +•36 
-2.!! 

8) 3 X 4 + 

11) 24 f21í2 

12) LCuil es Ja mitad de 47 

6} 

9) 

68 
_ll 

32 

-2 

13) Si cuatro ni~os tienen dos manzanas &cu4nto le toca a 

cada niño? 

14) Cada una de las cinco partes iguale.s de una cosa se 

1 1 ama y con número se escribe -----
15) Colorea__!_ del siguiente cuadro. 

4 

16) lQué prefieres, un medio o UP tercio de pastel? lPor -

qué? 

17) lSabes como se llama esto: 2 1 
8 
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18) En una fiesta donde hay 18 niños se reparten dos past.!_ 

19) 

20) 

21) 

22) 

les en partes iguales. A cada nifio le toca 

de paste 1 • 

lCuántos minutos tiene un sexto de hora? 

El círculo está dividido en cinco partes 

da parte es 1 del círculo. 

5 

lQu·é parte está iluminada de azul? 

LQué parte está iluminada de rosa? 

lQ.ué parte está iluminada? 

Esto Jo escribimos: 23) 1 + 2 -s 

24) 1 

4 

25) 1 

6 

--= 
5 

+ t 

+ 

-- -
4 

1 

6 
+ 2 

6 

iguales. Ca-

26) Juan tiene que pintar una pared, en la mafiana s61o pi~ 

tó 2 de el la. lQué fracción le falta por pintar? 
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27) Completa 

28) Un número como 

ma 

+ 20 = -
23 

4_3_ se. 
5 

y et _3_ 

5 

2 = 1 -
23 

l Jama . el 4 se 1 ) a 

se 1 lama 

La preocupación de dividir la prueba en dos partes fue ne-

cesarla tomarla para evitar que por desconocer e1 nivel de 

conocimientos, tal lnfluencia hubiera pasado inadvertida -

en el aná1isls de los resultados finales. 

La prueba se di6 a los alumnos con las siguientes inst~uc-

ciones "Resuelve las preguntas que sepas, las que no pue-

das responder déjalas y sigue con las de abajo. Tienes 

una hora pára terminarº. El tiempo es excesl110 pero con -

ello querfamos evitar, en la medida de lo posible, Ja an-

• 

gustia en los niños. El exámen duró únicamente 35 rrdr.utos, 

puesto que lo que sabían ya Jo tenían constestado. La fi-

gura namero 6 nos informa de Jos resultadc~. 
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La tabulaci6n de los valores nos permiti6 descubrir Ja di~ 

tribuci6n de los c6mputos. Hay una tendencia a concentrar 

se del valor nedio hacia abajo (del problema 4 al 14) lo 

cual era de esperarse porque las respuestas exigidas esta

ban dentro del c6mulo de conocimientos que un niRo de es

te grado ya conocer 

FIGURA No. 6 
Resultados del Pretest 

INDICADORES 

Resultado medio •.•••••.••••••••••• 

Prob. resueltos en ía ta. parte •.• 

Prob. resueltos en la 2a. parte .•• 

Desvio medio ••••••••••••••.•••••. 

Resultado inferior ., ....... ~ ........ . 
Resultado superior ................. 
Mediana . ~ ~...,,, ........................... _. 

Moda .................. ., ............... .. 

G.C. 

10.2 

8.3 

1.8 

3.3 

4 

14 

1l 

14 

G.E. 

9.5 Ptos. 

8.4 ti 

1.1 

2.7 

6 

12 

10 

1 1 

11 

11 

11 

11 

11 

Sin embargo, la mayor concentración se encuentra en tos v~ 

lores del d al 11 lo cual indica que los conocimtentos su .. 

ouest~mente adquiridos no existen; de lo esperado s610 re• 
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presenta el 6~.6%. Mientras que se esperaba un mfnimo de 

14 respuestas correctas, s5lo se contestaron en promedio -

10 preguntas en ambos grupos. De ~stos, s61o 8 corr~spon

den a la primera parte, los dos puntos restantes son res

puestas correctas que resolvieron los alumnos en Ja segun

da parte de la prueba, en donde no se esperaban respuestas 

correctas. 

Estos r~sultados hacen evidente que los alumnos participa~ 

~es en el experimento presentan carencias en conocimientos 

que hubieran facilitado la labor experimental Y• por tanto, 

represent6 una variable desfavorable. Otra cuesti6n mani

fiesta por los resultados es la de que los alumnos descono 

cian practicamente nuestro tema experimental, apenas se a

som6 una pequefta noct6n. El resultado medio fue de 10.2 -

puntos en el G.-C. y de 9 .. 5 .. en el G.E. La diferencia es ... 

de apenas 0.7 puntos. De los problemas por resolver en la 

primera parte de la prueba el G.C. resolvi6 8.3 y el G.E. 

8.4 puntos (representa el 60% de lo esperado). En la se

gunda parte el G.C. resolvió t.B y el G.E. 1 punto {repr~ 

senta el 0.1%). Respecto a la forma de contestaci6n el 

G.C. obtuvo en cuanto al resultado inferior S y el G.E. 6 

puntos. En el resultado superior el G.C. t1eg6 a 14 pun-

tos, mientras que el G.E. a 12. La mediana del G.C. fue ~ 
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de tl puntos y el G.E. de 10 puntos. La moda para el G.C. 

fue 11 y para el G.E. de 14 puntos. En resumen, los resul 

tados del an&l is is estadfstico indican que existe una dif~ 

rencia a favor del G.C. aunque tal diferencia no resulta -

significativa entre sus medias. 

ORGANIZACION DE LAS LECCIONES EN EL G.C. 

Primera Jecci6n; Mayo 12 de 1962 de 14:30 a 15:20 horas 

Tema: Fracci~nes 

Descripción del estrmulo: Papel lustre, tijeras y pizarrón 

Desarrollo: El maestro al frente del salón de clases ju~ 

to al pizarrón explica a los nifios sentados de dos en dos 

y en silencio fo que es una fracción. 

Maestro lH): Este círculo dibujado en el pizarrón 1o he

mos dividido en dos. Cada parte se llama un medio y se es 

cribe así: 1 

·2. 

Alumnos (A): copian en sus cuadernos el círculo. 

M: (reparte papel lustre y tijeras). Dibujen un cuadrado, 

recórtenlo y divídanlo en 4 partes iguales. 

A: en el silencio e indivtdualmente lo realizan. 

La clase concluye que cada parte es un cuarto, el maestro 

dirigl6 el razonamiento. El ejercicio se repite con un 
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rectángulo, un triingulo, etc. 

M: cada vez que veamos números como estos: 1 2 ' _6_, 

4 8 7 
los llamaremos fracciones o quebrados. Los quebrados tam

bi6n se pueden sumar (dibuja dos círculos, cada uno dividi 

do en dos partes y sombrea de ellas una parte), por ejem-~ 

plo, si juntamos (seüalando las partes sombreadas) ~sta y 

6sta, nos vuelve a dar un cfrculo entero; para escribirlo 

lo hacemos así: 1 

2 

+ 1 

2 
= 2 

2 
;:: 1 

Para reafirmar et conocimiento que el maestro ya cree ad-

quirido busca la retroalimentaci6n haciendo preguntas con 

otros dibujos. 

M: lC6mo se llama a esta parte sombreada? lCuándo es un me-

dio? lCuántas partes tenemos? etc: 

El maestro observa que algunos alumnos le contestan, a él 

eso le basta para suponer que el conocimiento ya está ad

qu ir fdo, opina que s61o hay que darles más ejemplos simit~ 

res. A continuaci6n introduce a los alumnos a memorizar -

tecnicismos. 

H: Tenemos este quebrado, al número de arriba se le llama 

numerador y al de abajo denominador. Ahora vamos a hacer 

ejercic;os de suma de quebrados, se hace igual que los na-
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meros enteros. Vean como lo hago en el pizarron. Ahora va 

mos a hacer ejercicios. 

Los alumnos pasan al pizarrón a resolver un problema, cuan-

do alguno de ellos no puede resolverlo, el maestro no cues-

tiona por qué de la respuesta incorrecta, simplemente cree 

que por observación el alumno comprenderá eJ mecanismo para 

resolver quebrados, por ello, invita al alumno qu,_e se equi-

vacó a observar a su compafiero que si resuelve correctamen-

te eJ problema. 

Observaciones: lo que el maestro hizo fue una presentación 

intuitiva por medio de imágenes y ejercicios hechos en el 

pizarrón. La explicación " o l 
1 -· 

razonamiento fueron hechos -

por ~1 cuando preguntaba, sólo admitfa las respuestas espe-

radas. No cuestionó el por qui Jos alumnos daban contesta-

cienes incorrectas. Pese a haber hecho todo lo posible pa-

ra estimular la colaboraci6n activa de los alumnos por me-

dio de dibujos y recortes de figuras geométricas, éstas ac-

tividades sirvferon de pretexto para introducir conceptos -

que el maestro daría ya formulados. Por tanto, la activi--

dad de recortar careció de significado para los alumnos. 

Con esta Jeccidn e1 maestro siente que los ninos ya apren-~ 

dieron lo que es una fracci6n y la suma de fracciones, s61o 
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hacen falta ejercicios. 

Segunda lección: mayo 14 d~ 198Zj de 14:30 a 15:20 horas 

Tema: suma de fracciones 

Descripci6n del estímulo: pizarrón y libro de texto 

Desarrollo: el maestro recuerda Tas explicaciones dadas en 

la leccidn anterior. Realiza varios trazos en el pizarr6n 

los divide en partes y pregunta: ºLCómo se escribe esto1 11 

Espera a que un alumno le conteste correctamente y lo eser! 

be en el pizarr6n, mientras los niffos en silencio copian el 

ejercício en sus cuadernos. El mismo procedimiento conti--

núa con otros ejemplos. Luego, si escribe 1 explica 
lf 

que 

el 8 indica el número de partes.. El 1 la pa,rte que tomamos. 

Toma otra parte y explica que si toma pr-imero una parte y -

luego otra, esta sumando, "lo escribimos así (en el piza--

rrón') 1 + 1 zu. -----. ºEn 1-a suma ei número de abajo 

8 8 8 
no cambld porque siguen siendo el mismo nGmero de partes, -

el de arriba cambia de 1 a 2 por que estamos sumando quebr! 

dos, o se~ dos partes". 
1 

El maestro sigue dibujando en el pizarr&n más figuras con -

!a mtsma mec§nica de explicaci6n. Cuando considera que ya 

entendieron el procedimiento dicta ejemplos y los califica. 

Le basta con que los alumnos contestaran bien los ejercí--

cios. 
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Observaciones: el maestro ha dirigido directamente Ja for 

maci6n de la noci6n de suma de fracciones en los nifios, 

condujo a la clase hacia el resultado que se propuso. El 

que contest6 bien es el anico que sabe (o ta) vez lo adivi 

n6, pero el maestro no puede saberlo porque desconoce c6mo 

1 legó a responder correctamente). El maes·tro nsiente11 que 

ya aprendieron al notar que los ejercicios fueron contest!!_ 

·dof ~orrectamente, lo qu~ no sabe ~s que el niño podrá. re-

solver sdlo problemas similares. Cuando se enfrentan a 

problemas que salgan del radio de acci6n de las explicaci~ 

nes del maestro f rac¿.jsarán, al menos así lo demuestran los 

resultadQs. 

Tercera lección: mayo 17 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas 

Tema: resta de fracciones 

Descripción del estímulo: pizarrón., libro de texto 

Desarrollo: vamos a ver Ja resta de quebrados. El maestro 

dibuja en er pizarrón un cir<::ulo. 

M: La resta de quebrados es Igual al de los nGmeros ente-

ros, por ejemplo: 2 - l • 1. si dividimos un pastel en dos 

partes y ~uitamos una nos queda una parte, o sea, estamos 

restando 2 • 1 • 1, pero con quebrados lo escribimos así: 

2 

2 

1 1 
- • • durante el resto de la Jecct6n, se copian 
2 2 
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, 
ejercicios del libro y se resuelven en el pizarrón, el maes 

tro superviza el trabajo, calificando Tos ejercicios de ca

da alumno. 

Observaciones: hay una situaci6n que ~ale la pena comenta~ 

al dividir arbitrariamente las lecciones de suma y resta. -

el maestro se está olvidando de la reversibilidad del pens.! 

miento~ y por tanto, si en las actividades de clase no se -

tiende a crear relaciones entre ambas operaciones es proba

ble q.ue entonces se tienda a formar habit:os rígidos en los 

alumnos. Cierto es que en esta situaci6n su funcionamiento 

es válido para los examenes escolares y~ gue une a u•iU ios hábi 

tos pueden unirse por asociación. pero ésta es su única po

sibilidad de desarrollo. 

Cuarta lección: mayo 19 de 1982. de 14:30 a 15:2.0 horas 

Tema: repetición de las operacione.s de suma y resta de fn,~c 

e iones. 

Oescripcidn del estTmulo: pizarr6n y libro de texto. 

Desarrollo: en tos primeros minutos de Ja clase et maestro 

vuelve a explicar todo desde el principio con ejemplos slm.!. 

lares. a contfnuaci6n toma el libro y dicta los ejercicios 

que aGn no se han resuelto e inventa otros9 para que los r~ 

suelvan. Al final. los nfftos conforme van ter•inando ense• 
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ñan al maestro sus problem~s resueltos. 

Observaciones: Jos resultados son satisfactorios, el maes 

tro observa que las calificaciones ~on buenas, por tanto 

considera que el aprendizaje se ha realizado. En conse

cuencia, la pr6xrma clase se inicia una nueva etapa en la 

enseñanza de las matemáticas. Aunque "en 1 o que res ta-agr~ 

ga- del año los alu~nos todavTa tendr§n que resolver otro~ 

prof>.lemas sobre la suma y resta de fraccionesº .. 

ORGANIZACION DE LAS LECCIONES EN EL G.E. 

Prim~ra lecci6n: mayo 12 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas 

Tema: Fracciones 

Descripción del estímulo: block de madera rectangular de 

24 x 26 cm., en la que hay 54 clavos con un espacio de 4 

cm. entre cada uno, y carrete de hilo cáñamo. 

Desarrollo: reunidos los alumnos en un s51o grupo se les 

da el block de madt;!ra con lo cuai se busca el estableci-

l'!'liento de un adecuado 11 raport 11 fami 1 iarizando al niño con el 

experimentador y con los objetos-estfmulos de Ja situaci6n experimen

tal.. Establecido éste, el experimentador presenta reactivos verb!!_ 

les y materiales que permiten al niffo expllclte sus inquie 

tudes. Desde un principio. para ésta y las sfguientes le~ 

clones, el experimentador se coloca en una actitud crFtica, 
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de oposici6n y controversia a los puntos de vista del nifio. 

Esta situación posee una especial importancia. ya que en el 

desarrollo de las lecciones servirá para determinar el ni

vel del funcionamiento operacional y para favorecer su con

sol idaci6n, en cuanto al tema experimental se refiere. 

Reunidos los alumnos en un sólo grupo, se coloca el block -

de madera en Ja mesa de trabajo. alrededor de ella los ni

fios utiJizarin el hilo para rodear el rect~ngulo y trazar -

las 1Fneas que consideren conforme a las instrucciones que 

se les formulen. 

Experimentador (E): vean el jardFn de enfrente. Pensemos 

que este block de madera es e1 jardín. Bien, ahora vamos 

a formar 2 equipos. Hay que di~idlr el jardfn en dos par

tes iguales para que cada equipo pueda jugar por separado. 

Háganlo. 

Los alumnos no tienen dificultad alguna en resolver este -

problema 

E: lQué piensas tü? ¿podrfas dividir el jardín de otra for 

ma? 

Con este tipo de preguntas, se estimula el pensamiento del 
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ni5o y su utilidad es la de que propongan todas las formas 

posibles de división. 

1 

E: ahora seremos 5 equipos lc6mo nos podemos dividir para 

jugar? 

Los alumnos proponen varias alternativas~ tanto en 1as co-

rrectas como en las incorrectas se les pregunta: tpor qu~ 

lo divides asf? lqu~ opinas de la forma como lo dividieron 

el los? Discuten lo equi'tativo o no de las formas en que -

han dividido el rectángulo. concluyendo que deben tener to 

dos un espacio igual para jugar y, además que hay m~s de -

una forma para fraccionar algo. 

E: En que otros juegos has tenido que separar en partes al 

go? 

A: a la casita, cada casa tiene diferentes partes. 

Otro A: pero no son del mismo tamaño 

E; entonces les un quebrado? 

A; st, pero Jo tenemos que dividir en partes iguales 

Los alumnos se esfuerzan mucho en hallar Hfracciones ocul-

117 



tas 11 • Han descubierto que su vida tiene •rfracciones 11 • 

Habiendo hecho esto~ en el tiem~o que resta los alumnos 

piensan y trabajan en sus cuadernos, en la pregunta: len 

cuántas partes podemos dividir un cfrcuio? Con esta oregu~ 

ta hemos procurado afirmar la noci6n de fracci6n en Eodas -

1as formas posibles que admite para prevenir la formaci6n -

de un hábito rfgido. Sin embargo. aGn no pueden resolverlo. 

Observaciones: con esta base los alumnos han avanzado mucho 

hacia la adquisici6n de la noci6n de fracci6n. la principal 

dificultad que tuvieron fue la de pensar en t~rminos de s~ 

uso cotidiano. Por ello, obligamos a lós alumnos a pensar 

y volver a pensar la operación en varias formas. evitando -

con ello la formación de un hábito, sujeto a confusi6n. 

Segunda tecci6n; mayo 14 de 1982, de T4:30 a 15:20 horas 

Tema: numerador y denominador 

Descrlpici5n del estímulo: rompecabezas con 42 piezas, ho

ja cuadriculada. 

Desarrollo: E: vamos a armar este rompecabezas.jGntense en 

tres equipos y dfgame cuantas piezas le toca a cada equipo. 

Algunos proponen una cantidad desigual en este caso el ex

perimentador le pregunta a otro alumno "Lqué opinas tú? 11 
-
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provocando de esta manera ta discusidn entre ellos, hasta 

que llegan a un acuerdo: divid:r el rompecabezas en par

tes iguales. A continuaci6n se procedi6 a armarlo. 

E: bien, ahora tomen sus hojas. Cada cuadrito es una pa~ 

te del rompecabezas. Rodeen los cuadritos y miren que 

sean los mismos cuadritos y las piezas del rompecabezas. 

Numérenlos. 

Los alumnos no tienen dificultad para realizarlo. 

E: pongan una sefial a cada parte que le toc6 a cada equi

po. 

A: lqué sefial ponemos? 

E: una que puedan entender. Pónganse de acuerdo. 

Cada equipo pens5 una sefta! diferente y se les pregunt6 el 

por qué lo hicieron asr. De esta forma los otros conocfan 

otras formas de senalar (de pensar) algo. 

E: oigan, pero tas sefiales no las van a entender otros ni~ 

nos, vamos a escribirlo con nQmeros, asf todos entender~n 

que parte ie toc6 a cada equipo. LC6mo le hartan para es-

crlbir su parte y para que los otros to entienclan1 
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Durante varios minutos los alumnos buscan la manera de so

lucionarlo. Algunos insisten en que el maestro les dé la 

respuesta, a lo que se les. responde: uresuélvelo con tu -

equipo. Por qué piensas que están mal?" Así se reinicia 

la discusidn, después cada equipo propone una alternativa, 

entonces el grupo las pone a discusión. Desde el princi-

pio de la discusi6n el equipo que propuso la fórmula co-

rrecta de fracción se impone (en el equipo intervinieron -

alumnos que ya tenían un cierto conocimiento del tema de 

fracci6n). De Jo que se trata ahora es de que este equipo 

logre dirigir adecuadamente la discusi6n hasta hacer exten 

sivo su conocimiento a los otros, en general, lo que ocu-

r~i6 fue una discusión entre los nifios, cuando uno se dete 

nía el otro auxiliaba. Así los razonamientos para compre!.!. 

der la fórmula de fracci6n est§n al nivel de todos y no 

desde el razonamiento de Ja lógica del adulto. Cuando to

dos se ponen de acuerdo, el experimentador inicia la fase 

de ejercicios. Los alumnos se reunen en un sólo equipo, 

ahora, de uno a uno pasa al fondo del salón y se le pide 

que vea cualquier objeto y To fraccione, una de esas par-

tes la escribiri en el pizarr5n y explicar§ porque to hizo 

asf, Cualquiera que sea la contestaci6n, se Je pregunta -

'1lpor qué lo hiciste asf?H A otro alumno: "!qué opinas?" 
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De esta forma aquel que a.ún no comprenda Ja fórmula~ al e_! 

cuchar los razonamientos de otros nifios irá entendiendo. 

Observaciones: No fue fácil para ellos deducir la fórmula 

de fracción, sin embargo, la discusión en grupo gracias a 

Jos que ya tenfan una cierta noción de quebrado se le hi

ciera presente y posibilitarán de esta manera la orrenta

ci6n de la discusi6h. Entendieron que habTa que escrfbir 

igual una parte para que los otros tambi~n Jo entendieran. 

Comprendieron, no con la terminología, Jo que es el numera 

dor y el denominador. Lo lograron a trav~s del juego del 

rompecabezas, el cual es un juego atractivo para ellos y -

no está lejos de su expertencfa personal. 

Tercera lección: mayo 17 de 1982. de 14:20 a 15:20 horas 

Tema: suma y resta de fracciones 

Descripc16n del estfmulo: block de madera, hilo cáffamo y 

hoja cuadriculada. 

Desarrollo: DespuEs de una breve recapltulaci6n durante la 

cual resolvimos algunos problemas similares a Jos plantea

dos en la Jecci6n anterior. el experimentador divide Ja 

erase en tres equipos y reparte et material. 

E! vamos a aprender a sumar y res ta r quebradas. Cada equ.! 
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po es una parte lc6mo dibujamos en la tabla cada parte? 

Cada equipo con el hilo c§fiamo sefiala Ja tercera parte que 

le corresponde. Es fácíl porque cuenta~ con clavos que 

les seRalan cada parte de acuerdo con la distancia entre -

cada clav~ y asT saben si Jas partes divididas son iguales. 

E: lpor qué lo hjciste así? 

A: juntamos las dos partes 

Otro A: un tercio y otro tercio son dos tercios {nos mues

tra lo que dijo al rodear los dos tercios con el hilo). 

E: lc6mo lo escribimos? 

A: Tras una breve discusi6n (porqtJe ya tienen la noción de 

fracción y de Ja suma de enteros) se ponen de acuerdo. Han 

decidido que al sumar dos tercios, lo harán así: 

1 

3 

+ 1 2 --3 3 

Como la observación es un valioso aoxil iar en este tipo de 

trabajo, el experimentador advierte a dos alumnos que se 

mantuvieron al margen de la discusi6n~ enconces, Jgs pide 

que expliquen a los niijos como se hace ta suma de quebra--
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dos. Obviamente, responden mal, la tarea en este caso es 

de que con otros ejercicios y las explicaciones de sus 

compañeros, estos niños se incorporen al trabajo colecti

vo. En este momento suponemos que los ni"ños están en pr~ 

ceso de comprensi6n de la suma, por tanto, incorporamos -

la resta, apelando a la reversibilidad del pensamiento in 

fanti1. 

i: vamos a separar Jos dos equipos lqu~ pasa? 

A: otra vez tenemos lo mismo. 

E: reGnanse y busquen una manera para escribir io que pa

sa cuando quitamos una parte. 

Los alumnos discuten y cuando Jos equipos han entendido -

que Ja suma y Ja resta son la misma cosa u operación pero 

en sentido contrario, lo ensayan con otros ejercicios, 

prfmero utilizando la madera y el hilo, y luego en sus 

cuadernos. 

Observaciones: en general no les resultó fáci 1 real izar 

las operaciones de suma y resta de fracciones. Llegaron 

a Gstas merced a dos antecedentes: uno, el conocfmtento 

que tenfan de sumar y restar enteros y, dos,de la idea e~ 

sencial de Ja f&rmula de fracciones conocida en la clase 
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anterior. Cuando creemos que ya tas habfan adquirido. A 

tftulo de conf irmaci6n procedimos a proponerles ejercicios 

(operatorios) en diversas situaciones. 

En esta tercera 1eccl6n advertimos que dos alumnd~ han te~ 

nido serias dificultades para comprender la operaci6n des 

de la leccidn anterior. Explicamos esta sitµ~cidn de Ja -

manera siguiente: estos niños aunque est'n incluidos en -

un grupo de trabajo, no participan activamente en las lec

ciones, pero sf en las manipulaciones del material, simp1~ 

mente realizan un acto práctico sin significació·n ·contex-

tual en la clase. La soluci6n que se dió a este problema 

fue de incorporar activamente a Jos niños en Tas discusio

nes, haciendo que preguntaran y respondieran, segGn el ca

so, cuando el grupo les exigta participacidn. 

Hemos dec~dido realizar Ja suma y resta en forma combinada 

precisamente porque atiende a la reversibilidad, en efect~ 

la suma y resta son dos operaciones que se disocian para -

acabar siendo complementarias una de Ja otra. 

Cuarta lecci6n: mayo 19 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas 

Tema: suma y resta de fracciones 

Oescrtpci6n del estfmuto: dos l§minas de cart6n con figo-

ras geom~tricas para desprender y pegar, resisto1 y hoja -
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cuadriculada. 

Desarrollo: nuevamente se hace una recapitulaci6n de los 

problemas vistos en las lecciones anteriores. A continua-

ci6n se les pide.que tomen la lámfna donde est4 dibujado -

un cfrculo. T~abajando en equipost se les pregunta: Len -

cuántas partes podemos dividir un circulo? La finalidad -

de este ejercicio es el de romper la Idea de que un e~tero 

lo podemos div'dir hasta en 10 partes o quiz~ más pero 

siempre en un número chico. De esta forma los alumnos sa

brán que es un entero y las posibles divisiones que admite. 

Adem~s con ello manejaremos números mayores de 10, lo cuaJ 

nos introduci rfa a la parte de la suma de fracciones con dos 

dfgitos. Ahora, los nifios recortar&n y pegar¡n polígonos. 

c·ada equipo trabaja al real izar Ja tarea.piensan en la pr.!:: 

gunta: u¿c:ómo Sé esrribe en forma de fracci6n. una de las 

caras7 11 Los alumnos ya saben que deben discutir sus res

puestas. Por e=emplo, al equipo que trabajó con el icosae 

dro no pudo resolver el problema al principio. Se confun

dieron, sabían que tenían que escribir dos números: el nu

merador y el denominadort en su intento escribieron: 20 -1. 

como ya tenfan la nocfón sólo habfa que organizarla. La ~ 

tarea del experimentador fue la de no dar la respuesta, s! 

no fomentar el intercambio de Ideas. Finalmente todos es-
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tuvieron de acuerdo en representar una de las caras del ico 

saedro asf: t 
20 

Lo mismo se hizo para cada figura. Co-

rrespondfa ahora realizar m!s ejercicios. pero no podTamos 

sugerir ejemplos similares así que mejor dejamos· a los ni--

ños que ellos propusieran ejemplos. 

A: Los libros. cad~ hoja es una parte. 

Sobre los ejercicfos propues~os. ie reali2an ejercicios de 

suma y resta, hubo operaciones como: 21 + 
25 

1 

25 - 22. 

25 

Observaciones: recu!rdese que los nifios tienen fa noci6n 

de suma y resta de enteros y de fr~cciones con un dí~ito, 

por tanto, aplicaron sus esquemas en situaciones num~ricas 

mayores, lo cual hicieron con cierta dificultad, pues el -

~ensamiento del niño no sdlo tenfa que hacer extensivo su 

conocimiento en sentido lineal, sino solucionar un proble-

ma nuevo. Lejos de crear confusiones con números grandes, 

le hicimos ampllar su visi6n de fracciones. 

Quinta 1ecci6n: mayo 21 de 1982, de 14:30 a 1~:20 horas 

Tema: repetición de las operaciones de suma y resta de 

fracciones. 

Descripci6n de estfmulo: una fotograffa dividida en cua-

dros, hojas cuªdri culadas, un cordón de 5 metros y un ju;:_ 
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go de damas chinas. 

Desarrollo: se planearon ejercicio donde se aplicaron los 

conocim·ientos que suponfamos ya adquiridos. Los niños tra 

bajaron en equipos. Cada uno tenia una labor que desarro-

11 ar, primero trabajar directamente con el materia 1 y dis-

cuti rlo con su equipo, lo siguiente era describir las o pe-

rae iones en el cuaderno. Al primer equipo se le di6 Ja fo 

tografia de un rostro~ el cual está dividido en cuadros. 

E: cada cuadrado ~s una fracción lqué fraccidn ocupa cada 

parte de la cara? &cuánto eépaeio o~upa Ja nariz y el ca

bello?, etc. 

Al segundo equipo se le dió una cuerda de cinco metros de 

largo. 

E: hay que ponérsela alrededor de la cintura, de uno en 

uno. &Qué fracción ocupa Ja cintura? lcuánto sobra?,etc. 

Al tercer equipo se le dió e1 juego de "Damas Chinas". 

E: lqué fracción ocupan las canicas rojas? lcuánto una c§

nica? lqué fraccJ6n no tiene canicas?, etc. 
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Observaciones: En general las respuestas fueron correctas, 

los equipos trabajaron primero discutiendo verbalmente y -

Juego lo escribieron en sus cuadernos individualmente. Es

ta recapitulacidn mostr6 que el aprendizaje deseado se ha-

bfa realizado. 

PROTEST (1) 

La prueba se aplicd el 24 de mayo de 1982, el tiempo m~xi

mo para resolverla fue de 60 minutos. Despu~s de tres dfas 

de haber realizado la aJtima leccf6n sometimos a los dos 

grupas a la prueba que tiamamas Po~test (l}. La prueba 

era la misma que el precest, la intenci6n de presentar los 

mi§mos problemas fue la de ~erclorarnos de que en efecto 

una variable interviniente en nuestro experimento fueron -

los conocimientos deficientes que servfan de antecedentes 

para la solución de los problemas de nuestro tema experi-

mental. Los resultados de esta prueba los muestra la figu 

ra número 7. 
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FIGURA No. 7 
Resultados del Postest (1) 

INDICADORES G.C. 

P~om. de prob. contest. correctamente.. 17 

Prom. de prob. mal contestados ••••••••• 

Porciento de prob. correctos •••.•..•.•• 

Porciento de prob. incorrectos ••..••••. 

!'rob. resueltos correct .. la. parte •.••• 

Prob. resueltos correct. 2a. parte •••• 

Prob. resueJ~os incorrect. la. parte 

Prob. resueltos i neo r_rec t. 
.,_ 
..,a• ¡:;arte 

Des vi o medio , •.•..••••••••.••.••••••.• 

Resultado inferior ••.•••••••••••••••••• 

Res u 1 ta do . me Jo r ........................... . 

Mediana ························••fl••••• 
Moda ••• ._ ........................ ~ • !t; * ~ ........ . 
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La grlfica denota un progres~ mfnimo en los conoclmientQs 

elementales que se daban por el maestro como adquiridos; -

en cuanto al tema experimental~ ambos grupos resolvleron -

algunos problemas pero con ~ierta diferencia. Anallzemos 

sus resultados. 

tos resultados generales del experimento muestran, compa-

ran~o las Medias, una diferencia a favor del G.E. de 1.8 ~· 

puntos. Tal diferencia, sin embargo, no evidencia resulta 

dos significativos. Pero veamos los dem&s resti1ta~os, en 

primer lugar, los re$ultados de la primera parte: de los 

14 problemas que se esperaban contestarían correctamente -

se obtuvo como mejor promedio 9.8 puntos, es decir, una d! 

ferencia de 4.2 to cual significa que el aprendizaje defJ_ 

ciente en conocimientos elementales perduró aún con el pa

so del tiempo, asf el nifio al solucionar la prueba tuvo un 

problema dohle: además de la complejidad del tema, se agr.= 

g6 su dificultad para resolver los problemas elementales -

de suma y res~a. La diferencia entre Pretest y Postest en 

cuanto a este renglón fue de un incremento de 1.4 puntos, 

lo cual índica que al mismo tiempo que aprendfan fraccio-

nes, afirmaban conocimlentos que tenfan re1act6n con el te 

ma. En segundo lugari vamos a analizar los otros resulta

dos para demostrar aue el G.E. estuvo por lo menos, 4 pun-

190 



tos, es decir, 4 problemas mejor contestados, que el G.C. 

lo cual en porcientos se traduce asf: el G.C. resolvi6 co~ 

rrectame~te un 60.7% y el G.E. 6t.3%. Al descifrar estos 

porcientos encontramos que el G.C. resolvió en promedio 17 

.prob1~mas, mientras que el G.E. 18.8 d~ éstos el G.C .. re--
·-

solvt6.en·la s~gunda parte del e~5men 7.1 y el G.E. 9. Ob 

s.é!°vese._q~e . .el- G.E. siempre obtiene un puntaje mayor, tan

to en estos promedios como en los que siguen. Veamos: el 

desylo m~dio indica ~ns mejor c~neentraci6n de datos para 

el G.E. Lo-mismo se observa con los siguientes datos: en 

cuant'o· al resultado inferior el G.c. obtuvo 11 puntos y el 

G.E., 15. El mej~r resultado fue de 25 y 22 re~pectivamen 

te. La mediana de los grupps es de 17 y 20 puntos en el -

mismo orden de presen~ación. Finalmente Ja moda, reveló -

un hecho por dem§s significativo: en el G.C. fue de 19 y 

en el G.E. de 22. 

En resumen1 los resultados del an§lisis estadfstico sefia--

lan que el G.E. supe~ó cualitativamente al G.C. en cuanto 

que obtuvo mayor y mejor pontaje en las medias y otros as-

pee tos. 
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POSTEST {2.) 

E 1 pos test (2} no.s i nform6 de 1 a retención del tema eXpér ! 
mental cdn el paso del tiempo, es decir. de la cantídad de 

mat~rial que recuerdan los sujetos y la medida en que cada 

grupo comprendi6 et tem~ y Jo pudo aplicar aGn cuando el -

tiempo haya pasad~. Por ello, dejamo, pasar 15 dfas des-

pu€s de ~ue contestaron el Postest (1) para ap1icar esta 

prueba·: el dfa 7 de junio de 1982. El tiempo mfximo para 

resol~erlo fue de 60 ~tnutos. Al t~rmino de los· cuales 

aún algunos alumnos no habTan terminado de res~lver los • 

pr«;>bl~mas, aún así quisim.os re$ipetar el tiempo estab.lecido, 

por lo que recogimos los exámenes: 

La confecct6n de la prueba es diferent~ a las anteriores, 

ta e~pl le.ación de este he.cho es la sigaient~: como ahora 

lo que deseamos verificar es el olvido y la calidad del a

prendizaje nos interesaba, en primer lugar, evitar que 

los nlffos al contestar la prueba conocida lo hicieran por 

memorización pues ya 1a habfan contestado en dos ocasiones 

en un.. 1apso de t.iempo relativamente corto, y en segundo 

lugar, para demostrar que el G.E. sabfa resolver problemas 

de fracciones pa~a un mayor nfimero de situactones que el -

G.C. Para tales efectos dividimos también esta p~ueba en 

192 



2 partes. cada una comprendfa 14 problemas a resolver. Los 

pri.mero·s t4 se referTan a problemas signlficativos en donde 

los niftos tenían que aplicar y re~acionar sus conocimientos 

de. fracciones en situaciones reales, comprendiendo los pro

blemas y no únicamente a·pUcar mecanismos de !lleñtorización. 

La segunda parte estaba compuesta de problemas an~logos a 

los que utiliza la dfd§ctlca tradlcion~l, la finalidad era 

la de .comprobar que el niño 4el G.E. resolyerfa mejor la - ... 

primar.a parte y el niño del G.C. la segunda. En la primera 

babia que compren~er los problemas, en la segunda habfa que 

aplicar mecánicamente el procedimiento enseñado. Los resul 

tados en este sentido fueron !Hltisfactorios. He aquí· lo~ ... 

reactivo~ de la prueba; 

Alejandro div·idió e.sta flor en tres partes, una de cáda co

lor. 

1 • lQ.ué fracción ocupa el color verde? 

2. lQué fracción ocupa e! color morado? 

3. lQué fracción ocupa el color anaranjado? 

4. Elena tenía un mel6n y lo compartió con Arlette. A 

Elena le toc6 un tercio y a Arlette un octavo. lA quién 

le tocú más? LPor qué? 

s. lCuántos minutos tiene un cuarto de hora? 
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6. V un sexto de hora, &CuSntos minutos tiene? 

7. Un grupo de 12 niños se reparte seis panes en partes 

iguales ~un grupo de 12 ~iñas se reparte tres panes 

en partes iguales. &Quién tiene más pan, un niílo o -

una niña? lPor qué? 

B. Gabriel durmi-ó 3 y Gabriela 1 de hora LQ.uién durmió 
1í 3 

más? lPor qué? 

9. ·s¡ Marcela y Beatriz tienen una pifia, y Marcela se co 

me .1 de Ja pifta, a· Beatriz le quedan_ ·de píña. 

5 

10. Ocho niños quieren un cuarto de naranja éada uno lCuán 

tas naranjas necesitan partir? 

11. EJ jardinero del parque tiene que cortar el pasto. En 

la mañana cortó 2 

6 

del pasto y en la tarde l lQué 

6 

fracci6n del pasto tiene que cortar al dfa siguiente 

para terminar? 

12. Eva fue por.un litro de leche. De regreso se tropez6 

y se derram5 1 de leche &Qué fracci6n de leche le 
7 

qued6? 

1). Isidro y Francisco hacen una carrera de 100 metros. -

Isidro corre al de Ja velocidad de Francisco. Cuan-
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do Francisco llega a la meta lQué fracción de la carr!:_ 

ra le falta a Isidro? 

14. Isabel, Josué y José Luis se reparten dos barritas de 

chocolate. Primero se reparten una barrita en partes 

iguales y a cada uno le toca de barrita. Luego re-

parten la otra barrita en partes iguales y a cada uno 

le tocó de barrita. 

15. José jugó dos cuartas partes de hora y Juap jugó dos -

tercios de hora lQuién jugó más? 

16. lEn cu&ntas partes estg dividido este rect§ngulo? &qu~ 

fracción es cada parte? 

Completa estos quebrados: 

17) .!. -
4 

20) 1 -
8 

1 
- = 
4 

2 - -8 

23} i - i -
9 9 

18) 1 

6 
z 

+ - ""' 

21) 3 

5 
+_-

24) -=-
22 
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19) 

2.2) 

l+ 
7 

5 

2 - -
7 

--
25) il + _]_ -

21 21 



26) 22 .. 5 

18 18 

27) 20 2 -+-+-•1 
28) 

23 23 

4 6 -+---..+ 1 
-= 

10 10 

Bien, ahora conozcamos y analicemos los resultados que ve

mos en 1 a figura número 8. Si ana 1 izamos estos resulta dos 

observamos que et G .;E. ti ene una ventaja importan te con 

respecto al G.C. : ~l G.E. resolvi6 12.5 problemas ~§s qu~ 

el G.C., e1 primero resolvió 24.8 y el segundo 12.3. El 

G.E.tuvo 3.2 problemas mal contestados y el G.C. 15.7. 

Este aprovechamiento se traduce en porcientos asf: el G.C. 

tuvo un 43.9% de aciertos y el G.E. 87.7%. Las operacio-

nes mal contestadas ascienden a 56.1% en el G.t. y de 

12.3% para el G.E. En Ja primera parte de la .prueba el --

G.C. pu.do resolver 4.2 problemas y ei CL:E. ·¡3~2. tHentr:as 

que en Ja segunda el G.C. resolvi6 11.6. Obs~rvese que en 

ambas partes el G.E. está muy por arriba del otro grupo. -

Todavia más, la diferencia en Ja primera parte es de 9 pu~ 

tos. los siguientes datos muestran aún m§s; Ja calidad de 

contestación se superó en el G •. E. aún con el paso del tie!!!, 

po. El de~vio medio del G.C. es de 1.6 puntos~ del G.E. -

de l.l. El resultado inferior~ fue de 5 en el G.C. y de -

20 para el G.E. El mejor resultado fue de 19 para el G.C. 

y de 28 para el G.E. en Ja mediana y moda el G.C. atcanz6 



FIGURA No .. 8 

Resultados del Postest (2) 

INDICADORES G.C. 

Prom. de prob. correctos ••••••••••••• 12.3 

Prom. de prob. incorrectos •••••.•••• 15.7 

Porciento de operaciones correctas ••• 43.9 

Porci"ento de ope·raciones incorrectas. 56.1 

Prom. de prob. resueltos correctos la. p ••• 

Prom •. de prob~ resueltos correctós 2a. p •••• 

Prom. de prob. re~ueltos incorrect.la. p •••• 

4.2 

s~·t 

9.8 

i>rom. de prob. resueli:os iricorrect.2a. p.... 5 .9 

Desvio medio •• " .... '* "' •••••••••••••• ·• • 

Resultado· inferior ................... . 

1.6 

5 

Resultado mejor •••••••••••••••••••••• 19 

Mediana ••••••••••••••••••••••••••••• 14 

Moda ............. ª~·--··•••••••••••••••• 14 
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14 puntos y el G.E. 25. 

Estos .resultados son bastante alentadores, en términos ge-

ne~ales el- G.E. tuvo una eficacia superior con respecto al 

.otro· _grupo en cuanto que resolvió un 44.,8% de probleAt.as me 

Jo-r contestados • . . 
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6.2 RESULTADOS E INTERPRETACION DEL EXPERIMENTO 

Si consideramos los resultados globales del experimento o_!! 

servaremos, en t~rminos generales, que el G.C. mostr5 una 

comprensi6n menor y una dtsminucf6n progresiva en la reten 

ci6n deJ aprendizaje con el paso del tiempo. Mientras que 

el G.E. mostr6 una mejor comprensi6n de los problemas y un 

incremento de aprendizaje con el paso del tiempo. La fig~ 

ra número 9 resume estos resultados. 

FIGURA No. 9 

Resultados Generales del Experimento 

e 

PRE p (1) p (2) 

G.C. 10.2 17 12.3 

G.E. 9.5 18.8 24 .. 8 

la. P. 

PRE P(l) P(2) 

8.4 9.7 4_..2 

8.4 9.8 13 .. 2 

2a. P. 

PRE P(l} P(2) 

t.8 7.3 8.1 

1 • t 9 11.6 

En resumen cuantitativo del experimento manifiesta las di-
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ferencias esenciales que confirman la superioridad de nue_! 

tro m~todo, aGn con el paso del tiempo. El c6~puto se re-

fiere a Jas calificaciones totales de las prueb~s. A con

tinuacf6n para mejor comprensi6n separamos Jos resultados 

obtenidos en cada prueba segGn cada una de sus partes. 

Hay algunos detalles que vale la pena mencionar. Se nos 

puede repllcar que los resultados entre el Pretest y el 

Postest (1) muestran una diferencia mínima. A este respo.!!. 
. 

demos que só 1 o aparentemente, pues to que Jos .pr_o.bJ emas que 

mejor resolvieron 1os niños de ambos grupos fueron del ti

po: _!_ + _L mientras que en los casos -donde .había pro-
4 4 

btemas en los que el ni~o ponía en juego sus op~raciones -

mentales con la realidad, es decir, donde la me~9ria.tenía 

poco que ver y si el razonamiento, el name~o de· respues--

tas fue m~s significativo estadfsticamente para eJ G.E. 

La ~lataforma sobre la ~ual nos atrevemos a expone~ tal 

aseveraci6o son los resultadas de la segunda prueba. fínal, 

en donde el G.C. mostró una sensible reducción de proble-

mas contestados correctamente. 

Un hecho mencionado y que intervino como circunstancia des 

favorable en los resultados del experimento es et de que -

los ni~os presentaron fuertes carencf~s en sus conocfmfen-
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tos para sumar y restar o para resolver problemas que el ~ 

-tercer grado ya da por ccinocldos. A pesar de ello el G.E. 

(con un récord inferior en el exárnen lni.cial) superó Jos 

fesultados frente al otro grupo. 

O.tro pro·b 1 ema· que afectó. tos res u 1 tad·os en 1 as do'.s pruebas· 

"finales fue el tiempo. En el ~ostest (1} los ni"os entre-
. . -

garon el exámen antes deJ tiempo requerH!o eas-i al límit:e.,.' 

pero con varios problemas sin resolver -cot.rectamente, en -

este caso, según advertimos gespués, lo .qqe s-e puso en ju_! 

go fue J.a comp.e.tenci a que se es t~&lec ió ent·re ambos gr~pos. · 

y por tanto, la angustia de terminar en •l tiempo lTmite. 

En la últim·a prueba final la situiición varicS .. Para eJ. G.C~ 

el tiempo fue suficiente, suponemos que se debi6 a que s6-

lo ap1 icaban mecánicamente sus conocimient-os; r.os proble-· 

mas que no pudo contestar, tampoco lo hubiera resuelto si 

tuviera mSs tiempo. Para el G.E. el tiempo no fue sufi-

ciente, no porque no hayan logrado las operaciones menta-

les exigidas, al contrario. el tiempo les fue insuficiente 

porque al resolver los problemas quedaron obligados a re--

presentarse exactamente tos datos, a imaginarse las opera

cfones de suma y resta, es en este sentido que nos atreve-

mos a afirmar que el trabajo m~s lento del G.E. queda m~s 

compensado por la calidad de su labor. 
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Analicemos los resultados: consideremos el namero de res-

puestas correctas en la primera parte de la última prueba 

final, los cuales iban a poner en marcha las operaciones,-

mentales, más que la memorización. El G.C. obtuvo un pun-

taje de 4.2 y el G.E. de 13.2. En cambio en la segunda 

parte, donde la memorfa y aplicación mecánica eran Ja exi-

gencta el G.C. obtuvo 8.1 y el otr.o 11.6 puntos. Obviamente, el 

tipo de confusi6n m&s frecuente fue en la primera parte, -

especialmente para el G.C. Cortsideremos ahora la diferen

cia entre el Pretest y la Gltima prueba final en los dos -

grupos: en el G.C. el resultado se incrementó Gnicamente -

en 2.1 punt~s y ew el B.E. de 15.3. Ahora promediemos Jos 

resultados c;Je las tr·es pruebas y veremos que el G.C. res--

pondió 13.1 puntos y ei iLE .• 17.3, es decir, un puntaje a 

favor del G.E. de 4.2. 

Este exámen de los resultados indicar:i que el G.E. ásimiló . 
mejor las nociones y oper~clones ense5adas que el G.C. Los 

alumnos del primero confundieron las operaciones con menos 

frecuencia que sus compafieros y, por consiguiente, logra--

ron mayor nGmero de soluciones exactas. Este resultado 

nos permite concluir q~e el mEtodo que uttl izamos es m~s -

apto que el tradicional para provocar los procesos de for

mact6n previstos en el experimento. 
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Observemos de cerca otros hechos del experimento: el fun

damento del tiempo empleado para cada grupo: 4 lecciones 

al G.C. y 5 para el G.E. se explica de Ja manera siguien

te: Ja acción efectiva realizada por cada alumno, la in-

vestigaci6n personal de las nuevas operaciones y, final-

mente el reconocerlas reflexivamente entre sf lleva mfis -

tiempo que el imaginar simplemente las operaciones~ que -

su elabo~aci6n bajo la estricta dirección del maestro y -

que el tratamiento por separado de una operación tras o

tra. En suma, si se quiere tratar el mismo tema para am

bos grupos~ no es posible observar la condici6rt de igual

dad del tiempo implicado. Un mae~tro tradicional podrfa 

opinar que tambi~n en !a escuela ~radicional se lograrian 

mejores resultados si dispusiese de más tiempo. Sin em

bargo, no es asT puesto que ~l se vería imposibilitado pa 

ra optimizar el tiempo, en tanto que sigue utilizando la 

misma metodologfa. Si no cambia su actitud hacia la di-~ 

dictica lo que harta, al disponer de más tiempo, serfa au 

mentar el nGmero de ejercicios. 

Otro hecho relevante que apoya el método que utilizamos -

es, el de que los resultadqs demost.raron que la memoriza

ción de terminologfa (numerador y denominador) resulta V,! 

na si los alumnos no asimilan las operaciones que confleM 
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ren a las f6rmu1as verbales su signlf icado. Al G.C~ se le 

e·nseñó tal terminología y al G.E. no. Si·n embqrgo, éste úl 

timo obtuvo mejor puntaje. Aclaremos que no deseamos decla

rar que sea ne.cesarlo el irninar el uso de la terminología, -

sino qU' debe ir unida a su significado real a través del -

descubrimiento personal. 

Observemos ahora la relación de )Qs resultados de Ja ense

fianza y la finalidad del experimento. Nuestra finalidad 

era que los alumnos adquisiesen operaciones que abarcaran 

las nociones de suma y resta de fracciones.. lnmediat.amente 

se advirti6 que el problema principal para los alumnos era 

la operaci6n destinada a Ja noci6n de fracct6n y su aplica

ci6n a situaciones reales. Al principio de1 experimento, 

algunos revelaron su tendencia a considerar las fracciones 

únicamente como problemas de 11 pizarrón 11 • .Posteriormente, .. 

propusieron espont~neamente aplicaciones para su vida dia-

rfa. Su primera reacci6n es lógica ya que estin acostumbra 

dos a c-onaeder importancia a Jos problemas como sólo mate-

rias de escuela y no para la vida. Por consiguiente, una -

de las cuestfones cruciales que debemos plantearnos ante 

nuestros resultados experimentales, es saber en qu6 medida 

Jos alumnos han captado la nocf6n de fracci6n realmente, -

de ahf que hayamos elaborado Jos problemas de la primera 
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parte de la última prueba, es decir, operaciones mentales 

y no memortzaci6n. 

Los resultados nos autortzan a suponer que los alumnos del 

G. C. no rea fizan 1 as opera e iones basándose en 1 a compren-

si dn de las nociones. El 12.3% de operaclones confundidas 

en el G.E. en la prueba final suponen qüe adquirieron, ~ -

pesar de estos errores, las nociones que dese§bamos, ya 

que el G.C. obtuvo un 56.1% de problemas no contestados o 

con respuestas incorrectas. 

Este análisis parece indicar que la enseñanza tradicional 

no suscit5 las adquisiciones dese~das en los alumnos que, 

sin embargo, aprendieron algunos procedimientos intelecto!_ 

les, de otra forma no hubieran podido responder·correcta--

mente ningGn problema, ni en las pruebas ni en las clases. 

En resumen, puede decirse que los procedimie~tos estereotf .... 
pados resultaron inaplicables ante los problemas de Ja pr.!_ 

mera parte de ia prueba f lnal porque carecían de las seña

les n~cesarias para ponerlos en función. En el G.E. la -

enseñanza logr6 provocar el proceso de formaci6n que se de 

seaba. Los alumnos adquirieron las operactones re1at•vas 

a la suma y resta de fracciones aplicándolas adecuadamente~ 
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SINTESIS Y CO~CLUSIONES 

La didáctica en Ja escuela primaria ha sido considerada 

tradicionalmente en su aspecto meramente instrumental, ge

neralmente se ha puesto e1 acento en aspectos parciales t,! 

les como las técnicas, los recursos o los procedimientos. 

Para ~oadyuvar a la soh.1cion de este problema hemos propue.! 

to a t"ravés de esta metodología didáctica un cambio de acti 

tudes frente al proceso de ensefianza-aprendizaje poniendo -

de manifiesto las reestructuraciones cognoscitivas del ni

ño escolar. De tal suerte que el maestro se explique la m.! 

nera c5mo la inteligencia se desarroll& en el nifto y las re 

Taciones con el sistema educativo para facilitar este desa

rrollo, entonces, l le.gará a poseer algo más que un saber i,!l 

tuitivo sobre el cual podr§ basar m~todos eficientes de en

señanza. 

D~ Jo que se trata es de renunciar a Ja concepci6n instru

menta 1 i sta de didictica que parcializa y atomiza Ja tarea 

docente= Coherent'Ss con esta afirmaéfón def inimo·s a la d! 

dáctica como una ciencia te6rica-práctica que realiza una 

síntesis orgSnica y funcional de la orientaci6n de la ense 

fianza, Ja cual extrae sus fundamentos de ta filosoffa, de 
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Ja psicologfa y sociologfa, ~uxil iada por la experiencia 55!. 

~etida a control e~perimental. Reune los principios, fines~ 

categorías y normas básicas que deben orientar el proceso -

enseftanza-aprendizaje en la escuela. 

En consecuencia, antes de afrontar el problema de los pro

g~amas y de los m~todos, la did~ctica debe enfrentarse con 
. 

una orientaci5n general en la concepci5n del hombre. El ~¡ 

ve1 filos6fico afronta Jos problemas del conocimiento en 

funci6n de la persecuci6n del sentido del hombre. El hom--

bre es el tema y el anico objetivo de la educaci5n. Se re-

vela como creado~ de cultura y como tal, es creadbr de sf 

mismo mediante la educaéión, este fin esencial de la educa-

ci6n lo realiza en la escuela, Jugar donde el nifto ha de v! 

vir su propta vida perfeccto.nándola y desarrollándola, es·p.!:,. 
•. cialmente en la escuela prtmar1a porque en Esta se ponen -

las bases para el ulterior desarrollo de la vida indtviduat 

y socia 1. 

Hablamos de una filosofía de la educación en México que se 

pre~isa Gomo aquel prop6sito que desea alcanzar los valores 

objetivos de la cultura universa1j de los valores del suje-

to humano creador. En esta concf encta de cooperación inter 

nacional en proceso de desarrollo educativo nuestro pafs ~ 
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tiende a formarse dentro de la tradici6n intelectual de oc-

cidente y con el cual trata de colocarse progresivamente al 

nivel de los pueblos cultos del mundo y hacia una posible -

contribuci6n al espiritu de la ciudadanla universal de la -

cultura. 

Este propósito e.stá representado por las instituciones jurí 

dicas, las cuales son indicadores culturales importantes d= 

bido a su carácter con re1ativa permanencia, especialmente 

a trav~s del Artrculo Tercero Constituciohat, éste consti-

tuye, ante todo, un programa de largo alcance cultural y de 

cuyo cabal entendimiento y aplicación depende en primer té!. 

mino la orientación filosófica para el progreso de la educa 

ción en México. 

Creemos que la mejor manera que tienen los profesores para 

enriquecer dentro y fuera de los círculos acad~micos la con 

cepción filosófica del Artículo Tercero Constitucional, 

puesto que concuerda en Jo fundamental~ es atender a los 

principios del movimiento pedag6gico denominado escuela ac-

tiva. La escuela activa se funda en los principios de una 

educact6n funcional que respeta los intereses intelectuales 
. 

del niño. No es otra cosa que la educaci6n que sustituye -

la enseñanza del profesor por el aprendizaje del educando. 
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El alumno no va a la escuela para ser enseñado, es decir, -

para ser sometido a la actttivdad did~cttca de un adulto, 1 

sino que va a la escuela para aprender, para eJercer su pr~ 

pia actividad. Los alumnos son llevados a aprender obser-

vando, investigando, preguntando, trabaj~ndo, construyendo~ 

pensando y resolviendo situaciones problemáticas que le son 

presentadas. 

Para la consecuci6n de experiencias de este tipo se requie

re tener un c.uenta lo que se conoce sobre el p=roeeso de a-

prendizaje, especialmente para adoptar una definición que -

lo entfenda mis como proceso y actividad, que como productB 

En r•laci6n con esta afirmación, hemos definido al aprendi

zaje, de modo general, como un proceso dinámico de interác

ci6n entre un sujeto y algún referente, su objeto es Ja bú,! 

queda activa del conocimiento y su adquisición, su producto 

representará un nuevo repertorio de respue~tas o estrate--

g ias de acci6n que permitirán comprender y resolver eficaz

mente situaci~~es futuras que se relacionan de algQn mudo -

con la que produjeron dicho repertorio. ·Esta definici6n re 

presenta un cambio en la estructura cognoscitiva o en lama 

nera de percibir acontecimientos y darles significado, se -

produce en gran parte como respuesta a las necesidades y m.=, 

tas bástc:as de motivacl6n y se ampl la por el Interés tanto 
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como por la práctica. 

Desde el siglo XVII han surgido períodicamente teorías más 

o menos sistemáticas del aprendizaje rivalizando con Jas -

existentes. Por lo general, la nueva teoría no desplaza a 

sus predecesoras, sino que s61o compite con ellas. Así a 
4 

menudo con ta incorporaci6n de las nuevas teorfas la esce-

na educativa ha quedado más confusa. Probablemente la ma-

yoría de Jos profesores ha adoptado períodicamente postu--

ras conflictivas de una variedad de teorías de aprendiza-

je, sin darse cuenta que ellas son contradictorias por na-

turaleza y que, por tanto, es imposible que armonicen. 

En consecuencia, de la forma en que un educador construye 

un plan didáctico, "depende en amplio grado, de la manera -

como define el aprendizaje. Por consiguiente, una teorTa 

del aprendizaje puede funcionar como un instrumento analí-

tico; sus exponentes pueden utilizarse para juzgar la cal! 

dad de una particular situaci6n en las aulas escolares. To 

do lo que el maestro realiza está matizado de la teoría 

que sustenta. De tal suerte, un maestro que no utiliza un 

sistemático cuerpo teóríco se está comportando ciegamente 

en sus decisiones diarias. De lo que se trata. entonces, 

es de que el maestro elabore su posici6n te6rica frente a 
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las teorfas del aprendizaje. Pero antes de hacer el inte!!. 

to de adoptar alguna es necesario que examine crftf~a y 

cuidadosamente las que se han desarrollado. Es importante 

conocer comprensivamente las teorfas que han surgfdo en el 

pasado y que todavia tienen vigencia en la educaci6n moder -
na, aunque ya no sean favorecidas por los tedricos contem

poráneos. 

Por Jo menos existen diez diferentes teorfas con relaci6n 

a la naturaleza del proceso del aprendizaje, agrupadas en 

tres grandes familias, a saber: la primera se desarroll6 

antes del siglo XX y se reconoce con el nombre de discipll 

na mental. La segunda y tercera, se desarrollaron en el -

presente sigJoy bajo las denominaciones de ia familia aso

ciacionista de las teorfas del condicíonamiento del E-R, y 

la familia de las teorTas cognoscitivas del Campo Gestalt. 

La teoría del aprendizaje que se sostiene en forma partí-

cular en este trabajo es una variedad de Ja teoría cognos-

citiva o Campo, que es la teoría de Piaget. 

Desechamos a la familia de la Disciplina Mental porque no 

creemos que el aprendizaje consista en agrupar y adiestrar 

la mente, es decir, admlnistrar la inteligencia del educan 
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do. El concepto de aprendizaje de la familia asociacionis 

ta del condicionamiento E-R, también, está en ~ugna e~~ 

nuestra posici6n, porque lo supone como el acto de enlazar 

una cosa con otra, de acuerdo con ciertos principios aso-

ciativos. En cambio los psic61ogos cognoscitivos sostie-

nen el punto de vista de que el apr~ndizaje es una effipresa 

deliberada, explorativa, imaginativa y creadora, donde ta 

naturaleza misma del aumento de la estructura psicológica 

del conocimiento~ a travis de la asimilación demuestra que 

la estructura cognoscitiva existente es el factor princi-

pal que influye en el aprendizaje. 

Respecto a nuestra posición a favor de Piaget, existen va

rias razones que hacen que Io incluyamos dentro de la teo

rfa del aprendizaje cognoscitivo. Piaget tiene muchas co

sas en comdn con Lewin en cuanto al tema del aprendizaje, 

especialmente: 1) una orientación mag bio16gica que fisica, 

2) el uso del concepto de estructura como punto central en 

la explicaci6n de! aprendizaje. Adem~s. aunque Piaget es

tá más interesado en el desarrollo del pensamiento que en 

el aprendizaje, ha desarrollado y realizado importantes 

contribuciones a Ja comprensi6n del aprendizaje. Sin em*

bargo, conviene no olvidar que Piaget nos explica c6mo a

prende el nifio, pero no especifica la forma en que ha de -
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ser instruido. A nosotros nos corresponde clasificar sus 

conceptos segGn su importancia para Ja investigaci6n y en 

señanza. 

La psicologfa d~ Piaget precisa el funcionamiento y la 

significación de la actividad del sujeto, postula que la 

adaptaci6n es el esfuerzo cognoscitivo del organismo, es 

decir, de Ja persona pensante, para hallar un equilibrio 

entre él mismo y su ambiente, y ello depende de dos proc~ 

sos interrelacionados concebidos por aquel: la asimila-

ción y la acomodación. Piaget subraya que un objeto no 

puede existir por si mismo; siempre entrafta la asimilación 

y la acomodación de quien experimenta. 

Concluimos además de los estudios de Píaget que Ja conduc 

ta cognoscitiva humana debe concebirse como una combina-

ci6n de las siguientes áreas: 1) maduraci6n, 2) expe-

riencia, 3) trasmisión social y, 4) equilibrio. En es

te contexto el concepto que mejor designa la actividad 

mental del niño escolar es la operación mental, este con

cepto piagetiano se entiende como un conjunto de acciones 

relacionadas que forman un todo integrado. 

Respecto al perfodo correspondiBnte al de Ja escuela prl-
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maria, en su mayor parte está comprendido en el Operacional 

Concreto. La inteligencia operatoria sería sin6nlmo de lo 

que se llama ordinariamente inteligencia humana y pensamie.!!. 

to es el funcionamiento activo de la intelig2ncia. Conoci· 

miento, por otra parte, es un término adecuado para desig-

nar a las estructuras y su funcionamiento. 

Hasta alrededor de los siete años. el niño sigue siendo pr!_ 

16gico y suple Ta 16gica por el mecanismo de Ja intuici6n. 

Lo que hace falta a las intuiciones para ser un sistema ló

gico es el hecho de prolongar en ambos sentidos la acci6n -

ya conocida por el sujeto hasta convertirse en móviles y r~ 

versibles. Hasta los siete años aproximadamente es cuando 

la nocidn de conservaci6n y de agrupamiento prefiguran la -

reversibiiida~, condtc!ones necesarias para la aparici6n de 

las operaciones, las cuale~ constituyen e1 elemento activo 

del pensamiento, aseguran los progresos esenciales de la in 

tel igencia. 

En este Período Operacional Concreto se realizan grandes 

conquistas, a saber; aumento considerable de las relacio-

nes so~ia1es, habilidad para tmag{narse un objeto d~sde la 

perspectiva de otra persona, razonamiento con implicaciones 

J6glcas, operaciones por lnversi6n de coabinaciones {cla-
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ses), y por reciprocidad de diferencias (relacione$), con

servaci6n del nGmero, numeración, estimaci6n•de coordenadas 

y, finalmente, hacia el final de este perfodo, adquiere la 

conservaci6n de la cantidad, sustancia, peso y volumen, m&s 

o menos, en el mismo tiempo, también logra las nociones de 

distancia, t~empo, movimiento y velocidad. 

El pensamiento concreto permanece, en esencia, 1 igado a la 

realidad empfrica. Puede manejar tan s61o un conjunto lim! 

tado de transformaciones potenciales. Unicamente en el si

guiente estadio podrá operar con lo posible, es decir, con 

hipótesis. 

Dentro de este encuadre te6rico piagetiano, organizamos.las 

conclusiones y las reecmendaciones didácticas, en torno a 

los siguientes principios que se desprenden de las implica

éf<lnes de la misma teoría: 1. la cooperación social de los 

afumnos, 2. la eleboracf6n a trav6s de Ja acci6n, 3. la 

transferencia como integraci6n secuencial de las estructu-

r-as y, 4. la motivaci5n mediante la investigación y el pro

b l er.1a. 

A 1 confrontar Ja teo r r a en func f ón de 1 os res u J ta dos exper l 
mentales arribamos a la conclusi8n de que los principales -

postulados te6ricos desarrollados se demostraron positfva--
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mente ya que los niños que recibieron la enseñanza que he-

mos derivado de Ja teoría de Pi a.get pusieron en marcha p r~ 

yectos de investigaci6h en el curso de los cuales llegaron 

a construir por sí mismos las nociones y operaciones dado 

que la propia investigaci8n era su fuen~e de motivaci6n. -

Los nifios en Pl transcurso de Ja investigaci6n planteaban 

preguntas (h1p6tesis) que el mismo grupo respondfa y veri-

f icaba de tal suerte que en todo momento la base del cono-

cimiento fue el entusiasmo y la cooperaci6n de Jos alumnos. 

·En gran medida la motivaci6n estuvo apoyada mediante las -

manipulaciones efectivas y con las experiencias reales a 

través de materiales y juegos que no estaban leJos de su 

experiencia personal. De esta forma las actividades resul -
taron ~tractfva~ para el los y facilit5 Ja discusi6n grupal 

durante la cual se fue estableciendo el equilibrio perdido 

provocado por la presencia de un problema. Al lograr e1 -

conocimiento, es decir 1 la expansi6n del campo intelectual 

se recuperó el equilibrio; precisamente, en este punto do.!!. 

de convergen et desequflibrto y la cooperaci6n mutua para 

resolver el confJfcto encontraron la motivaci6n. 

Hemos concluido tambl~n que la etaboraci6n del conocimien

to a travSs de la accidn en el grupo e~perimenta1 fue Ja -
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que dió como fruto resultados cuantitativos superiores en 

las pruebas, lo cual revela los beneficios que la enseftan

za puede obtener de la aplicaci6n de una psicologfa que 

concibe la formación de las nociones y de las operaciones 

en Jos niños come una construcción psicológica propiamente 

dicha, que se efectaa en el curso de sus investigaciones -

concretas o interiorizadas y desemboca en operaciones m6vi 

les que forman sistemas de conjunto. 

Al realizar los ejercicios que los p~opios niftos proponfan 

reorganizaban sus estructuras nuevas y realizaban la tran~ 

ferencia de sus conocimientos a situaciones diversas. En 

efecto, observamos que e1 ejercicio operatorio resultó más 

efectivo que la simple repetici5n de ejercicios con se~a-

les para que puedan resolverse. El grupo activo al reali

zar la transferencia de sus conocimientos evitaba conduc-

tas rígidas. También los ejercicios sirvieron para que a

quel los niños participantes.en este mismo grupo y que real i

Zdron manipulaciones con el material sin una significación 

contextual en la clase se incorporaron activamente a las -

discusiones. Adem~s aquf aparece otra conclusi6n paralela 

a este problema; en ocasiones algunos niños req,ueriran 

una ,atención especial adecuada a su nlvel intelectual, es

to quiere decir que no con todos los nt~os se trabaja lgu~, 
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en tales casos, será necesario estudiar la posibilidad de 

trabajar con otra metodología. 

De la valoraci6n de los resultados concluimos que la ens~ 

ñanza del G.C. fue err6neamente considerada concluida, 

pues se manifestaron algunas incomprensiones. El tipo de 

confusión más frecuente se presentó cuando los niños re-

solvfan problemas en los cuales iban a poner en marcha 

las operaciones mentales frente a la realidad, en cambio 

los problemas que mejor resolvieron los ni~os d~ ambos 

grupos fuer-n del tipo en el cual el resultado se encon-

traba por procedim 1 ento mecánico. los alumnos del grupo 

activo confundieron las operacfones con menor frecuencia 

que sus compafteros del otro grupa y. por consiguiente, Jo 

graron mayor nGmero de soluciones exactas. Es decir, el 

grupo activo asimiló mejor las nociones y operaciones en

señadas que el grupo que utiliz6 elementos de la didácti

ca tradic.ion~l. Este resultado permite inferir que e1 méto

do activo fue más apto que los tradicionales para provo~

car los procesos de formacidn previstos en el experimento. 

Se observ6 que et ntfio al socializar el conocimiento de

sarrollaba una actitud crftlca, en cambio. en el grupo 

que trabajd con elementos de la did§ctica tradrcional co-
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mo no se verificaba el aprendizaje ni se provocaba una pa~ 

tlcipaci6n activa y real, y además, el alumno era sometido 

a Ja 16gica del maestro, no resuJtd tal actitud. Los re-

sul tados eran verificados por eJ maestro en el G.C. En el 

G.E. la validez del conocimiento la pudo verificar el pro

pio grupo, es decirj a través de la acción Jos niños lleg.t 

ron a conclusiones conformando afirmaciones que eran acep

tadas hasta ser verificadas por ellos fuismos. 

Debido a estas circunstancias el G.C. mostr6 una sensible 

reducción de problemas contestados correctamente. De ello 

conclu(mos que el maestro de la did,ctica tradicional al 

resolver problemas en la clase evita problematizar al ntno 

y elige un camino m&s f~cil que bien podrfa ser eJ uso de 

la memoria, de no ser asf habrfa debido obtener resultados 

superiores a los que di&. Sin embargo, los alumnos que 

trabajaron con las caracterfsticas de la did~ctica tradi-

ctona 1 aprendieron procedimientos intelectuales. Disponían 

evidentemente de algunos procedimientos aplicables tan s6-

lo a respuestas con señales, procedimientos que resultaron 

inaplicables para resolver ta primera parte de la pruebá -

final. 
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Otro hecho relevante que apoya el m~todo utilizado es don

de los resultados demostraron que la memorización de ter

minologia resulta vana si los alumnos no asimilan las ope

raciones que confieren a las fórmulas verbales su signifi

cado. Al G.C. se le enseñó la terminología y al C.E. no, 

sin embargo este dltimo obtuvo mejor puntaje. 

Finalmente deseamos agregar una GTtima conclusión general 

que resulta de nuestra experiencia con Jos niños: el exp~ 

rimento no demuestra todas las cualidades del m~todo acti

vo y en consecuencia tal hecho· no justifica su adopci6n a 

pesar de sus efectos favorables 1 es decir, seria muy prem!!_ 

tura intentar generalizar sus resultados. Los límites de 

su poder de demostract6n están determfnados por Ja breve-

dad del experfmento y la calidad de las pruebas finales. 

Respecto a la~ pruebas podemos afirmar que se planearon p~ 

ra registrar ta capacidad de Jos alumnos al resolver ciar

tos problemas; estuvieron compuestas por una colección de 

problemas escolares incapaces de revelar las influencias -

m§s profundas de la enseftanza en el intelecto de Jos niños. 

En efecto, nuestras pruebas s61o consistieron en 28 probl~ 

mas, se comprende en seguida que no constituye un instru-

mento suficiente capaz de medir todos Jos efectos de la en 
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señanza impartida. Esto quiere decir que las pruebas fue

ron concebidas con vista a realizar un an§lisis cuantitati 

vo de sus resultados. Respecto a la brevedad del tiempo, 

el experimento impidt6 que todos los efectos favorables de 

la ensefianza activa pudiesen surgir. Durante los dos me-

se~ de duracidn sdlo ocupamos una hora cada tercer dra, 

por tanto, el resto del tiempo de estancia en la escuela -

Jos niños de la enseñanza ,activa se veian obligados a in

corporarse a la enseñanza tradicional. 

Bajo todas las consideraciones anteriores proponemos las -

siguientes recomenda~iones: con los niños de iniciaci6n' -

escolar que se encuentren en el perfod~ de transici6n en~ 

tre la intuici6n y las operaciones concretas han de reali

zarse actividades que faciliten su paso a las opefaciones 

concretas proporcionándole problemas y ejercicios de agru

pamiento y dejarles que se expresen espontáneamente a tra• 

v~s del juego libre. Tambi~n debe fijarse e1 objetivo de 

promover los aspectos socio-emocionales,• asr como estable

cer relaciones entre ]as cosas y observar si~ilitudes y di 

ferencias. Sin embargo, no se debe intentar introducir a 

los niftos a una etapa de pensamienta superior en forma 

apresurada. La aceleraci6n tiene Sxito cuando los sujetos 

se hallan pr6ximos al nivel siguiente, 
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Para los afios intermedios, el conflicto o incentivacJ6n son 

los medios juntQ con la ejercitací6n de Ja ·capacidad exper! 

mental con objetos concretos, las experiencias, los materi~ 

les visuales, las excursiones de campo y el juego libre. El 

problema que sirve de base a Ja 1 ibre investigación del a

lumno debe tener una amplitud tal que anticipe una opera-

ción significativa y no lo reduzca simplemente a un acto de 

pensamiento parcial del que únicamente el maestro conoce el 

sentido en el conjutno del razonamiento y del que eJ alumno, 

al contestar adivinando confi~ en que logrará algo signifi

cativo. 

Una unidad didáctica con investigación dé los alumnos desde 

el punto de vista de la organización, puede adoptar las for 

mas de discusi6n en comGn, trabajo en equipos y trabajo in

dividual. En los Gltfmos grados de la escuela primaria son 

recomendables los ejercicios de formación de hipótesis Ja in

troduccf6n a la 16gica y las explicaciones junto con Ja in

teracci5n. Es decir, actividades consistentes en emprender 

Ja investigact6n y mantenerla en marcha para provocar la e

voluc16n de las clases complejas y declaraciones concatena

das propias del perfodo de transicidn aJ de las operaciones 

fo.rma J es .. 
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A la investigación o a la elaboraci6n colectiva de una no-

ct6n u operaci6n deberán seguir lecciones durante cuyo cur 

so el acto intelectual recientemente adquirido será repe1!_ 

sado en una forma significativa y tal que impida a cual--

quier alumno sustraerse por un procedimiento mecánico. A 

esta acci6n la llamamos ejercicio operatorio consistente -

esencialmente en el esclarecimiento de las operaciones. 

En sfntesis, si logramos relacionar el pensamiento operati 
. -

vo poni~ndolo en contacto con el medio social alcanzaremos 

tres cosas vitales para el óptimo desarrollo del niño. PrJ.. 

merot le ayudaremos a crecer intelectualmente d~ndole oca-

siones para que aplique las estructuras del conocimiento. 

Segundo, in~roduclrem.os al nii'io en las realidades sociales 

como partlcipante activo. Finalmente, podemos esperar ra-

zonablemente que a medida que los niños crezcan e.starán m2. 

jor preparados para trabajar en los problemas que más inte 

resan a la sociedad. 

Finalmente, nuestro trabajo~ en suma, es un intento se-

rro que puede provocar investigaciones posteriores tendien 

tes a hacer valedero e) m§todo que aqut desarrollamos. He 

mos querido hacer notar que la metodologfa didfictica se 

constituye como un esfuerzo de organizacidn y sistematiza-
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ci6n de los procedimientos, factores y actividades que in

tervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje para fav~ 

recer el desarrollo cqgnoscitivo del niño escolar. En la 

cual. con la debida atencidn a los niveles de desarrol Jo -

de Jos alumnos y el acoplamiento de los trabajos a fin de 

conseguir una óptima discrepancia y un confl feto cognosci

tivo, Ja motivación surgirá espontáneamente. 

Consideramos que no puede haber educacidn si no se restitu 

ye la identídad activa al ni~o. Por tanto, todos aquel los 

que tienen a su cargo la educaci6n deberán realizar ~na ar 

ticulaci6n sint~tica entre la teoria, la investigaci6n y 

Ja prlctica para el cumplimiento de tal fin esencial de la 

educacl6n. 

Pensamos que con este pequefiü esfuerzo contribuiremos a 

que la actividad docente en el momento qüe realiz~ el pro

ceso dfd§ctico de la ensefianza-aprendizaj~, lo realice co~ 

siderando a la did&ctfca como una disctplina cientifica y 

vfva, de tal suerte que pronto podemos ver crecer las esta 

dfsticas de los ntfios que hallan agradable la asistencia a 

la escuela y que disfruten de enfrentarse a conflictos co~ 

noscitivos, 
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