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INTRODUCCICH

La pedagogia ha refinado sus mé&todos de enseiianza frente al
ndmero creciente de nifios que presentan dificultades escola
res de todo género. Han aparecido nuevos mé&todos frente a
ios anteriores, ocasionando confusidn en el docente, ante -

tal hecho a veces &ste simplemente evita una actitud compro

metedora, de allf que todavfa existe una divisidn entre los

métodos activos por un lado y los maestros y sus concepcio-
nes tradicionales por el otro. Hoy es buen tiempo para ini
ciar el camino metddico tendiente z resolver las cuestiones

de aprendizaje, no con opiniones recubiertas por el sentido

comin, sino con razones efectivas.

México ha de luchar por el incremento sustancial de la cali
dad de la ensefianza primaria, enfrentando como una de sus
tareas primordiales, la preparacidn del magisterio. Dentro
del propio movimiento magisterial, algunos grupos afirman -
que: "Y... el sistema formador de maestros estd cada vez m3s
disperso ... tanto por el cardcter conservador de los conte

nidos como por su metodologfa errdtica®. (1)

(1) Sarcfa, 1. Educacidén para ia eficiencia y la obediencia.
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Este sentimiento expresado en el interior del seno magiste~-
rial denota la existencia de una cierta deficiencia en la
preparacién pedag6gica del magisterio, ésto a su vez, se -
traduce en una limitante para las experiencias de aprendiza
je pues les impide realizar un sistema de metodologia didac
tica con el cual se responda a las demandas que los grupos

de aprendizaje en particular reclaman.

Concretamente el problema es la diddctica particularmente
en la ensefianza elemental es considerada, en mayor o menor
medida, en su aspecto meramente instrumental; generalmente
se ha puesto el acento en aspectos parciales, tales como las
técnicas, los recursos o los procedimlentes. Esta afirma-
cidén surge de la observacidn hecha de las clases en las es-
cuelas oficiales (2), y de la revisién de la bibliografia
utilizada sobre el tema en las Escuelas Normales Oficiales

(3).

(2) No nos estamos olvidando de los intentos que la S.E.P.
estd realizando al crear escuelas experimentales, por
ejemplo, con el mé&todo Montessori pero aiin estos ensa-
yos adolecen de resultados significativos,

(3) Cfr. La bibliograffa de los programas de Tecnologfa -
Educativa, Pedagogia General, Didactica Especial y Pric
tica Docente. Plan de Estudios de 1a Escuela Naclonal
de Maestros. S.E.P., México, 1975.
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La consecuencia de esta situacidn es la de que el profesor
elige arbitrariamente los medios didacticos para la ejecu-
cion de su labor, rara vez llega a precisar los medios ade
cuados para la ensefianza conforme a la situacidn particular
de su grupo de aprendizaje. Pocos se preguntan en su prac
tica educativa cotidiana de acuerdo a su entorno situacio-
nal: iCuldl es el fin de la educacidn? una vez elegidos los
fines &cémo lograrlos? Iicdmo conocer practicamente las
leyes del! desarrolio mental para la formacidn educativa de
seada? La resolucidn de estas interrogantes fundamentales
componen los pilares de toda actividad decente real. Supo

nen el planteo fntegral de la tarea pedagdgica.

De estas carencias metodoldgicas en el planteo integral de
la actividad docente son de las que nos vamos a ocupar. La
metodologfia diddctica para !a esscuela primaria presentada

en esta tesis constituye un esfuerzo de organizacifn y sis
tematizacién de los procedimientos, factores y actividades
concurrentes en el proceso de ensefianza~aprendizaje con vis

tas a favorecer el desarrollo cognoscitivo del nifio escolar,

Con base en este planteamiento se generd la necesidad de -
contar primero con un andlisfs de los fundamentos Filosd~-

ficos de la educacidn, a continuacién apoyarse con estu-



dios a nivel psicoldgico para lo cual la teoria de Piaget

nos proporciond el marco de referencia porque devela la na
turaleza y la direccidon del desarrolilo intelectual. Noso-
tros clasificamos sus conceptos de acuerdo con la importan

cia para la ensefianza e inferimos aplicaciones diddcticas.

Serd muy dtil para el lector aclarar en este punto cémo es
ta orientada esta tesis y cudles son los principios b3sicos
que subrayan ¢ composicidn y contenido: presentamos una
didactica que estudia los caracteres fundamentales de los
procesos formadores y deduce de ellos los principios meto-
doldgicos en que debe fundarse la ensefianza de las asigna-
turas de la escuela primaria. Nuestra proposicidén es un -
planteo integral del quehacer metodoidgico de Ta didictica
y sus relaciones con el proceso de aprendizaje y de las es
tructuras cegnaoscitivas del nifio, cuyo cardcter referencial

pone de manifiesto la integracidn de los miltiples facto-

r2s intervinientes en este periodo escolar.

Al realizar el estudio desde el enfoque del desarrollio de
las estructuras cognosclitivas no pretendemos fraccionar la
actividad del hombre en el proceso de aprendizaje, pues =~
consideramos que toda conducta es una manifestacidn unita-

ria de las dreas bioldgica, psicoldgica y social del hom-
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bre donde la coexistencia de &stas no excluye el predaminio

de alguna de ellas.

Esta consideracidon nos dio el encuadre para trabajar con una
teoria dei aprendizaje donde se jerarquiza la capacidad de
operacién intelectual del individuo, pues apartir de sus ca
racteristicas y leyes de funcionamiento elaboramos las es-
trategias para favorecer el desarrollo cognoscitive, objeti
vo bdsico de la ensefanza. Sin embargo, el trabajo tiene =~
algunas implicaciones no sdlo congnoscitivas. Ems la mayoria
de las situaciones, las condiciones propicias para el desa-
rrollo cognoscitivo facilitan el avance hacia la madurez so

cio~emocional.

Lo expuesto hasta aqui nos obligé a pensar en procedimien--
tos no empiricos, en un equilibrio entre los datos cientifi
cos referentes al tema y las aplicaciones educativas en si-
tuaciones de aprendizaje. Considerando todo ésto, la con-
formacidn de la tesis es la siguiente: en el primer capitu
lo nos ocuparemos de analizar y sistematizar los principa--~
les planteamientos acerca de la funcidn docente y de la di-
ddctica, junto con las implicaciones metodolégicas referi=-

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

existe un planteo integral. Proponemos, ademds, una concep
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cién de didictica entendida con cardcter totalizador, la =
cual serd nuestra lTnea de andlisis para el posterior desa

rrollo de la metodologfia.

En el segundo capitulo nos detenemos a explicar los funda-
mentos filosdficos de la enseifianza escolar. Su impusrtancia
es de primer orden, pues, la ensefianza procura corresponder
a las exigencias de una época en funcién de los nuevos ob-
jetivos del hombre en Ta sociedad, asimismo, de los nuevos
conocimientos que se tengan del propio hombre. Se incluye
el apilisis del Articulo Tercero Constitucional considerdn
dolo como un programa de largo alcance cultural y de cuyo
cabal entendimiento y aplicacidn depende la orientacidon fi
los6fica para el progreso de la educacidn en México. Todo
indica que la ensefianza se dirige hacia la integracién del
curriculum y programas a la realidad, a la orlentacidn del
aprendizaje utilizando métodos de ensefianza activos. De =~
éstos vamos 3 conocer sus principios generales, los que rg

sultan significativos para la didactica.

En el tercer capitulo nos occuparemos del andlisis del pro-
ceso de aprenjizaje a la luz de las distintas teorfas del
aprendizaje, y de la tarea a realizar para seleccionar y a

plicar aaquel concepto de aprendizaje que sea coherente des
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de el punto de vista filosGfico y preciso en el plano educa
cional. Justificamos nuestra posicién a favor de la familia
cognoscitiva en general y de la teoria de Jean Piaget en -

particular.

El cuarto capitulo organiza las ideas acerca del desarrollo
mental del nido, no pfecisamente por su orden cronoldgico -
sino por el contenido del propio desarrollo cognoscitivo, -
visto como un proceso inherente, inalterable y evolutivo di
vidido por Piaget en una serie de fases y subfases diferen-
ciadas. Han sido reducidos al minimo los principios técni-
cos mds extensos porque en este capitulo sélo se aspira a
tener coherencia suficiente como para hacerlo aplicable a -
situaciones de aprendizaje, manera que todos aquellos re
Tacionados con la educacidn de nifios pueden atisbar el modo

como la psicologia puede aplicarse con utilidad.

En el quinto capitulo explicamos la fase operacional concre
ta o inteligencia representativa mediante operaciones con-
cretas v las nociones principales utilizadas por Piaget pa-
ra interpretar el continuum mental. Explicamos e] pensa-
miento operacional como la capacidad mental de ordenar y re
lacionar la experiencia como un todo organizado, presuponien

do que la representacién mental depende todavfiade la percep
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cién. Damos ejemplos concretos pero no se hallard en esta
tesis una diddctica completa de ninguna asignatura. Nos he
mos propuesto, por el contrario, definir las nociones fun-
damentales y el marco general comiin a todas las didicticas

especiales.

El dltimo capftulo se ocupa de la parte experimental en el
que publicaremos el desarrollo de las lecciones dadas en -
un tercer grado. Tal descripcidn posibilita a otros inves
tigadores repetir y comprobar nuestro experimento, sobre -
todo, muestra cémo concebimos la realizacidn prictica de

nuestros principios diddcticos. La consideracidon de los
resul tados globales del experimento muestran al gruse gue
trabajé con elementos de la didactica tradicional con wuna
comprensién menor y una disminucidn progresiva en la reten
cion del aprendizaje con el pasec del tiempo. Por su parte
el grupo que trabajd con los principlios del método activo
demostrd una mejor comprensidn de los problemas y un incre

mento de aprendizaje con el paso del tiempec.

Durante el tratamiento incluimos el método clinico~critico
de Plaget; para complementar el estudio sometimos a an&li-
sis estadlstico los resultados, se nos dira que tal proce-

dimiento no concuerda con los principios del estudio de -



Piaget, sin embargo, es pertinente aclarar que €l se propu
so investigar el desarrollo de la cognicidn, nosotros nos
ocupamos de estudiar el desarrollc cognoscitive. Es decir,
nuestro trabajo toma los resultados de los procesos propia
mente ;edagégicos y la psicologia de Piaget fue la referen
cia necesaria. " Hay mds: el experimento sélo fue un instru
mento que confirmé hechos establecidos previamente por via
l6gica. Recuérdese que para Piaget la consistencia ldgica
de todos las hallazggs es el criterio mds decisivo de su
posible utilidad. En sintesis, el experimento y su siste-
ma dejevafhaclén s6lo comprendieron instrumentos para la
explor&ciénfde algunas estructuras cognoscitivas, nos mos-

traron como el tratamiento posibilité una transformacidn -

“ny

. b L. * e H . p
de 1os objetos del medic ambiente, base del »

daptacidn, .
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CAPITULO |

PLANTEAHMIENTOS GENERALES ACERCA DE LA DIDACTICA

1.1. LA DOCENCIA

Es necesario que la did3ctica desde su perspectiva metodo-
16gica provoque un cambio en la actitud del docente frente
al proceso de ensefianza-aprendizaje, permitiendo una inte-
raccién permanente entre la indagacidn tedrica y la puesta

en practica.

"Se requiere impulsar la investigacion educativa en las -
instituciones del sistema formador de maestros... es indis
pensable uma transformacidén radical de los planes y progra
mas de estudio, la que deberd contemplar una formacidn cien
tifica que proporcione instrumentos de and3lisis de la pro-
pia practica educativa y que destierre la concepcidn enci-
clopedista del conocimiento. Debe pugnarse por un curricu
lum en el que exista una articulacién entre la teorfa, la
investigacidn y la practica, de manera que lo que se estu-
dia sirva a la investigacién y la prictica, al mismo tiem-
pc que ambas sirvan para la formulacidon de interrogantes =
tedricos™. (4) Fundamentalmente es importante esta consi-

deracidn para la escuela primaria porque en ésta se apoya,

(k) Garcia, 1. Op. cit, p. 17



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

tivo.

Creemos que no se ha tomado conciencia de ello. Por ejem-
plo, los profesores se dan cuenta que el aprendizaje es a
menudo deficiente. Muchos estudiantes parecern desinteresa
dos, otros se rebelan y crean serias dificultades. Tal es
tado es considerado como normal por los profesores como -
por los alumnos y sus padres. Todos consideran como natu-
ral que a los nifios les disguste la escuela y traten de o-
ponerse al aprendizaje escolar. Suponen, por tanto, que -
es simplemente una de las cosas desagradables de la vida.

En todo esto, la accidn del maestro tiene que ver.

Debemos dejar de pensar que es mas ficil ensefar a captar -~
una estructura elemental a un nifio, en lugar de hacer asimi
lar una estructura mas complicada a un adulto. Cuando en

realidad, cuanto m3s joven es el escoiar m3s dificil y lle-
na de consecuencias para el futuro es la ensefianza. La for
macion que entrafia la escuela primaria es crucial para el -

resto de nuestra vida escolar y soclial.

Este enmarque del problema en la preparacién diddctica del
magisterio, nos da pie para comenzar por plantear el papel

del maestro dentro del proceso diddctico.



Todo sistema de metodologia didictica toma en cuenta la ac-
cidn intencional del maestro en el momento de establecer -
una relacidn bipolar activa, que se actualiza en el proceso
dialéctico de la ensefanza-aprendizaje; en relacidn a esta
concepcién se estructura y cobra significado la dindmica de
la docencia. EI profesor debe ser un profesional capaz de
realizar una poderosa vintesis cientifica y filoséfica: re
quiere conocer los fines de la educacidn y los resultados -
de la investigacidn psicol8gica y socioldgica mads significa

tivos pedagSgicamente hablando.

Reconocemos que ... el intelecto conoce sucesiva y cumpli-
damente mediante un procesc racional y exciusivo de sinte~-
sis y andlisis, y es precisamente en la cuestidn sintética

donde el intelecto puede desviarse y encontrarse en el erron
Pues la funcidn de conectar los conceptos adquiridos con =
los primeros principios (sintesis judicativa y racionante)

no es algo instintivo y mecdnico y, por tante, infalible si
no gque se va formando a través de Ja instruccidén y el ejer-
cicio; en resumen bajo la guia del maestro... Es de este mo
do como ¢l escolar, es decir, su intelecto todavia imperfet
to aprende a conocer no solo con verdad, en cuanto al con~
tenido, sino también con progresividad de relaclones 138gi-

cas”. {5) La relacién maestro-alumno resulta, por tanto, =

(5} Titone, R, Hetodologfa Didictica, p. 20




necesaria para los fines de la formacidn mental del alumno.

El proceso diddctico pone de relieve esta relacidn dinamica
que por demds resulta ineliminable, una vez concebida la es
cuela como el medio por el cual se optimiza las capacidades
del nifio, y por ello tiene necesidad de que otro actie com-
petente e intencionalmente con €1, para provocar situacio--

nes de aprendizaje.

En tal proceso, el agente m3s importante en um programa edu
cacional, ademds del estudiante que estd aprendiendo; es el
maestro, &ste no realiza una misién civilizadora sino que
va a actuar conjuntamente en las situaciones del proceso de
ensefianza-aprendizaje olvidandose radicalmente de que él es
el poseedor del saber. EIl docente debe considerar a su tra
bajo como una especialidad de creacidn cientffica;... y ol-
vidarse de gue un buen maestro ensefia 10 que se espera de
él, ya que estd en posesidn de una cultura general elemen-

tal y de algunas recetas aprendidas que le permiten incul-

carla en el espiritu de los alumnos'. (6)

fon esto hemos asentado que la tarea del maestro es dificil,

yna vezr determinados los fines de la educacldn no debe con=-

\6) Piaget. J. Psicologia y Pedagogia, p. 18




siderar a la inteligencia del nifio como algo fijo e inmuta
ble, nt utilizar las técnicas de ia didictica tradicional

para dirigirla infaliblemente. Se trata mas bien de expli
car la manera como la inteligencia se desarrolla en el n§~

fico y Fa relacione con el sistema educativo para facilitar

este desarvolio.

De lo hasta aquf expuesto no hay ni una séla cuestidon que
no desemboque en el problema de la formacidn de los maes-
tros. Empero no queremos sugerir con &sto gue el maestro
debe constituir el factor dominante dentro de la clase, =~
pues la investigacidén moderna indica la importancia que -
tiene la participacidn comprometida del alumno en ei proce
so de aprendizaje. Se trata m3s bien de redefinir el rol -
docente~alumno con rel&cién a la escuela, a sus objetivos,
a su dindmica interna, mientras no se haga consciente la -~
carga ideoldgica que comportan estos aspectos, asi caomo los
métodos y actitudes puestos en juego en 21 proceso educati

vo, poco se cambiarad.

Para lograr un progreso del pensamiento, partimos de la i~
dea de que la situacidn de aprendizaje es la real educado-
ra, en donde el curso de las investigaciones como activi-

dad intelectual se forman las nuevas nociones y opeéracio--
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nes. En efecto, el proceso de esta gémesis se cumple duran
te las investigaciones realizadas por el nifio, los puntos -
de partida de una investigacidén no son sino los elementos -
de pensamiento anteriores a una nueva operacion y es el es~
fuerzo investigador del nifio el que da lugar a esa diferen-
ciacién e integracidn caracteristica del progreso del pensa

miento.

En ta escuela tradicional los nifics tienden a repetir mecé-
nicamente una formula verbal o aplicar automdticamente un -
procedimiento estereotipado. A este respecto advirtamos ya
que la falta de comprensidén comporta necesariamente la este
reatfpia de Ia reaccidn: si el alumno no comprende, si el
significado real se le escapa, el maestro se ve obligado a
hacerle adquirir un h3bito rigido que asegure el desarrollo
de la reaccion buscada mediante un mecanismo exterior e in-

variable.

ta situacidon debemos pen-

1
«

lvar 2

(1]

st lo que pretendemos es s
sar que'.., sélo una planificacidn, que conjugue claridad -
de fines con prescripcidén de medios adecuados, puede dotar
a la ensefianza de la coherencia y racionalidad capaces de -
disminuir los aspectos arbitrarios y persecutorios que ca-

racterizan a gran parte del rol docente, devolviendo a éste



su gratificante funcién comprensiva y conductora". (7)

Vista asT la ensefianza se constituye como la culminacién de
yua serie de actividades preparatorias las cuales montan el
escenario para el aprendizaje. Esto no quiere decir, sin

embargo, que el maestro va a prever todas las circunstancias
posibles en el saldn de clases, lo que afirmamos es que el
proceso general de direccidn del aprendizaje logra sus més

altos méviles gracias al planeamiento estratégico.

Estamos convencidos de lograr mucho en favor de la educa--
cién si hay una adecuada actitud profesional. Por actitud
profesional entendemos c¢apacidad de decisidn; es decir, ma=
nejo de autonomia suficiente como para ver y actuar ante -~
una situacidn dada; respeto por los alumnos como personas,

creando un ambiente de cordlalid;d con base en el respeto de
la individualidad de cada alumno; reconocimiento de los pro
pios limites personales admitiendo la necesidad de una capa
citacién constante y la revisidn sistemdtica de sus propios
puntos de vista; poner a prueba constantemente las hipdte--

sis formuladas sobre una situacién de aprendizaje. Todo ~

£7Y B;a
la

-
]

n, 5. Programcidn analitica para la iniciacién esco~-
s P 9,
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ello implica una tarea de construir un sistema filosdfico y

pedag6gico de apoyo a decisiones didacticas.

Estas actitudes implican, la determinacidn anticipada de -
los fines, ya que los objetives educativos relacionados di-
rectamente con la seleccidén de los contenidos de la ensefian
za quedan subordinadcs a la realizacién politica de un mcde
lo o proyecto nacional estableciendo asi la finalidad inme-
diata de la accién pedagdgica, y por consiguiente, aludien-
do a los cambios en la formacidén de la personalidad del su-

jeto que aprende.

En sfntesis, en términos de experiencias de aprendizaje el
maestro deberd dejar de verse o creerse duefio del saber v
del saber hacer (8). Su actitud serd mds bien de coopera--
cidén, esclareciendo e informando, restituyendes asi la iden=-
tidad activa del nifoc. Los nifios deberan convertirse a 1la
vez en educadores y alumnos: cada uno debe ayudar a otros -
quienes reguieran de mds tiempo para comprender una situa~--

cidn de aprendizaje.

{8) Estamos convencidos de que si la posicién de Nefll ha
adquirido tanta importancia es porque ha sabido preser
var una verdad basada en una radical desmistificacidén
de la funcidn docente.



1.2. LA METODOLOGIA DIDACTICA

La pedagogfa ha estado implicada en el caracteristico proce
so de los tiempos modernos, de ahi que hayan aparecido un

nimero siempre creciente de especializaciones dentro de la
misma Pedagogfa. Incluso la actual tendencia es llamaria -
“"ciencias de la educacién” (9) tanto en lo referente a Ia
expansién cuantitativa de las investigaciones bésicas y apli
cadas, como en lo que afecta a los modelos conceptuales Y
métodos de trabajo. De la misma manera, la did3ctica se -
construye sobre un particular cuadro epistemoldgico de las
ciencias pedag6gicas para el estudio de las implicaciones -
en el aprendizaje escolar. No puede ya entenderse como una
disciplina de puro orden técnico, cuyo objetivo sea el de
prever el instrumental necesario aplicable al margen de los

objetivos y estructura del sistema educativo imperante.

El interés metodolégico, en el proceso de estructuracidn his
térica de la diddctica, es peculiar de la orientacidn contem
r&nea. En efecto, en los Gitimos tiempos han aparecido -
los sistemas o métodos de la escuela activa, los cuales sur

gferon como tentativas de solucidn de importantes problemas

(8) Cfr. Escolano, A. Epistemologia y educacidn, cap. |




en la labor escolar, unos debido a la falta de adaptacion =~
de la escuela a las nuevas exigencias de la vida secial, y
otros a causa de la mayor comprensidn técnica del proceso -

educacional.

También nosotros como respuesta a los problemas vistos vre-
cientemente en el terrenoididéctico en la escuela primaria,
ya explicados anteriormente, decidimos elaborar esta metodo
logfa, cuya funcidn es concretizar las formas en gue un -

cuerpo de conocimientos habrd de estructurarse para que pug
da ser asimiiade por el alumno, es en este puntoc donde con-
vergen tante los principios Idgicos del contenido de una a-
signatura como 1as caracteristicas psicoldgicas det alumnc.
Por ello nuestro interéds se fija no sélo en lTa nueva estrug
turacidn cognoscitiva sino en el proceso, donde se irdn po-

niendo de manifiesto las reestructuraciones cagnoscitivas -

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

motivacidn influyen toda nuestra conducta cognoscitiva.

Nuestras estructuras cognoscitivas contribuyen a dar signi-

ficado a nuestros estados afectivos, aunque no podemos redu
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cir uno al otro, y es valido distinguirlos, el terreno cog
noscitivo y el afectivo estdn relacionados, son interdepen
dientes y ailin inseparables en la realidad. En una palabra,

no se deja de considerar la unidad esencial de la conducta

humana.

E1 método diddctico nos aporta un marco referencial que al
trasferirse a situaciones concretas, se traduce a una meto
dologfa general e incluso a metodologias especificas, es =
decir, especificado por los fines préximos de la ensefianza
y de la funcidn escolar y directamente conectada con las -
situaciones que son peculliares de la escuela. Es decir, -
el metodo general didictico requiere como instancia previa
la elaboracidén de una metodologfa, &sta implica una tra-
duccidon de los principios generales, leyes y categorias a-
portados por el método diddctico en respuestas integradas

a una situacidén dada y para clertos y precisos objetivos.~

En otras palabras, & partir dei esquema general bdsico apor
tado por el método didédctico se elabora una metodologfa ~
que sintetiza e integra los aspectos que hacen a la instru

mentacidn del proceso de aprendizaje.

Nos parece pertinente ahora profundizar en el andlisis del

concepto de método. Ello aparece como necesario pues la
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concepcién que se tenga de &l incidira én los elementos in-

tegrantes de nuestra metodologfa.

El ser humano opera sobre la realidad con un cierto método.
Este se halla en constante traasformacidn por su interrela~
cidn con el medio y responde a las formas bisicas del apren
dizaje humano. Sus etapas son: pFactica-conocimiento-prac
tica. EI hombre conoce las propiedades de los objetos en
principio, por el hecho de entrar en contacto prictico con
los mismos., La realidad se manifiesta, por tanto, en obje-
tos y fenGmenos integrales, La primera toma de contacto en
tre esa realidad objetiva y el ser humano se da a través de
la percepcidn,,de la experiencia, de la prictica. Experien
cia significa accidn, prictica social. Sin embargo, no se
s6lo a través de la percepcidn como se penetra en la esen-
cia de las cosas. E! pensamiento s6lo crea ideas subjeti-
vas, queda abierto el problema de si dichas ideas correspon
den a la realidad misma. Este no se resuelve solamente con
razonamientos y demostraciones tedricas, sino ante todo en

la préctica histdrico~soclial.

El punto de partida del quehacer metSdico requiere, desde
esta perspectiva, denotar hechos y relaciones empiricas que

no aparecen en forma aislada. As{ la percepcidn inicial im
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plica una sTntesis, cuyo cardcter es global y difuso, pero
orientadora del estudio analftico posterior, porque en ella
ya se ponen de relieve aspectos caracterfsticos del conjun
to. En la practica el pensamiento humano realiza una pri-
mera sintesis elemental, que va a dar paso, en un movimien
to que nunca es lineal, a una etapa analitica. Andlisis y
sintesis se realizan conjuntamente en el pensamiento y -
constituyen los elementos constructivos de las restantes =~
formas del pensamiento: comparacidn, abstraccién, genera-

lizacidn, concrecidn, deduccidn, etc.

Se parte de un andlisls elemental a un andlisis multifacé-
tico el cual permite elaborar un sistema orientado en un =~
sentido determinado, el cual resulta ya a;t!cipador de la
sintesis que es totalfzadora. En (ltima Instancia este =~
concepto del método ée'circunscribe al conocimiento, y m&s
estrictamente adn, a las ciencias. Cada ciencia emplea re
cursos que son puestos de relieve por la disciplina que -
efectia el estudio de los métodos y recibe el nombre de me
todologia. Esta a su vez, tiene un método propio que cons
tituye el eje del filosofar. Las ciencias emplean un méto
do y la metodologfa es la ciencia que se encarga de sstu--

diar los métodos. Por ello sin un método determinado es

imposibie resolver ningunas tarea tedrica-prictica. EI! mé-
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todo estd condicionado en gran medida por la naturaleza de
los fendmenos y las leyes que lo rigen. Por ello cada cam
po de la clencia o de la prictica elabora sus propios méto

dos y metodologfas particulares.

Sobre esta concepcidn dialéctica de método, Greenwood deti
ne 3 la metodologfa como "... la ldgica basica en que se

fundamenta la investigacidn en las ciencias sociales y en
las practicas sociales. Es la explicacidn y andlisis de -

esta 1dgica basica subyacente en la investigacién social -

considerada como una operacidn'™. (10)

En este sentido sfirmamos que la didictica desde su perspec
tiva metodoidgica trata de regular la ensefianza como un -
proceso y no como una técnica en el sentido de ejecucfén,
sino un estudio de las finalidades del proceso de la ense-
fianza-aprendizaje. E! problema de la construccidn de una
metodologfa diddctica es la de examinarla en este contexto
dialdctico. Esto es, como'’... la consideracidén de funda--
mentos tedricos y de un conjunto de técamicas especificas,
pero en el contexto de la definicidn de los principios y
procedimientos que permjtan organizar y orientar el traba-

Jo del profesor, para promover el aprendizaje por parte -

{(10) Greegwood, E. Metodologlfa de la investigacidn social,
p. 26.
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de los estudiantes de un contenido curricular determinado'.
(11) como se puede apreciar no se trata de una simple se-
cuencia de técnicas, ni la formulacién abstracta de princi-

pios tedricos sobre el proceso educativo.

La adecuacidn metodolSgica juega un papel importante pues -
prevee los fundamentos y herramientas tedricas y préicticas

de las discipilnas de referencia. En té€rminos del aprendi-
zaje esto significa, desde el punto de vista del contenido,
que exige al estudiante asimilar paulatinamente porciones -
légicamente estructuradas de conocimiento sobre clerto cor-
te de la realidad; desde el punto de vista de la estructu~
ra psicoldgica, aprecliar niveles de logro en el proceso de
aprendizaje. De este modo, Ya actlividad del estudiante se
convierte en un proceso creativo en el que se apela a las -
categorias ldgicas del sujeto para hacer relaciones causa--
les, implicatorias, etc., en términos de relaciones y solu-
ciones satisfactorias a situaciones conflictivas para el -

pensamiento.

Considerando todo lo anterior nos enfrentamos a la tarea de
conceptualizar a la didictica y su método. Para Ilegar a -
tal conceptualizacidn nos detuvimos a amalizar dos proble-~
rmas fundamentales que provocaron nuestra confusién al prin=

\11) ENEP [z2tacala, Aportacionas a la didictica de la educa=
cidn superior, p, 62,
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C'piOi

El primer problema fue el de averiguar cuidl es el terreno -
propio, ta confusidn la provocaron las diversas concepcio~~
nes filoséficas que interpretan de manera diversa la natura
leza del acto de ensefiar y que determinan los distintos copn
ceptos que de ensefianza existen, por tanto, dan origen a -
distintos planteamientos del campo de accidén de la didiacti-
ca. Nosotros concluinos definir el plano de la didactica -
como la conexidn de la accién de ensefiar con la accién de -
aprender, cuyo tema fundamental son las implicaciones en el
aprendizaje escolar, slempre considerando que toda proceso

didictico opera en ¢! eamarque de los tipos de educacién pro

yectados,

El segundo problema al que nos enfrentamos fue el haber en-
contrado una gran variedad de definiciones, en las cuales =
se advierte ficilmente la disimilitud que las mismas presen
tan; el problema 1o solucionamos analizando las definicio~~
nes contenidas en los textos sobre la materia, lo cual se

hizo sabjendo que el estudio de las definiciones implica una
combinacidn de los niveles tedrico, técnico e instrumental

en la elaboracién de los problemas de su &mbito. En efecto,

el andlisis del método didSctice se realliza comprendiéndolo

16
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como el conjunto de los medios puestos en prdctica racional
mente para la obtencidén de un determinado resultado en el -
proceso de aprendizaje. E! resultado del an&dlisis, sin em-
bargo, nos mostrd la exlstencia de un denominador comiin en -
las definiciones: 1a ausencia de un tratamiento organico e
integral respecto al problema del método didéctfco; algunas
propuestas hacen a la diddctica inoperante para las situacio
nes concretas a nivel aula; otras, dan respuestas parciales
sin un enmarque global. Edelstein {12} explica estas posi-
ciones con los tTtulos de: 1. El tratamiento formal; y, 2.
El tratamiento instrumentalista.

El tratamiento formal: de la definicidn de A. y J. Shimie-~

&

der. Dldiética Genera!, resulta que el método ideal no se ha

descubierto, EI maestro no posee un método, posee métodos,

é€sto es, conocimientos metodolSgicos. Se entremezclan los -
procesos reales del pensamiento de un sujeto que aprende, -~
con la formalizacién realizada por la l8gica. Mientras se
destaca el valor e importanclia de! m&todo, se conciuye que
existen (para el maestro, depositario y inico usuario) méto-

dos, conocimientos metodol&gicos y por dltimo procedimientos

(12) Edelstein, G. EI método factor definitorfo y unificador
de la Instrumentacion didictica, p.p. 23 a 20
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didiScticos, ademis, se espera de su "tacto pedagdgico' la
combinacién arménica de estos elementos. AsT aunque el pro
blema del método es considerado, las confusiones y equivoca
ciones del planteo no permiten un enfoque de madurez inte~

lectual para la situacidn del aprendizaje escelar.

El tratamiento instrumental: este enfoque tomd con crite--
rio pragmdtico fa cuestidén del método, se trata de encon--
trar formas, procedimientos y t3cnicas didicticas que resuel
van de manera eficiente y econdmica la conduccidén de deter-
minadas fases del aprendizaje. Autores representativos de

esta corriente son: Alves de Mattos, Nérici y Stocker.

Luiz Alves de Mattos (13) caracteriza el mé@todo didSctice -

como distinto del método l§gico. Cuando menciona los facto

(13) "La diddctica es la disciplina pedagSglica de cardcter
practico y normativo que tlene por objeto especifico
la técnlca de la ensefianza, €sto es la técnica de in—
centivar y orlentar eflcazmente a los alumnos en su
aprendlzaje. Definida en relacidén con su contenido,
la diddctica es el conjunto sistemdtico de principios,
normas, recursos y procedimientos especificos que to-
do profesor debe conocer y saber aplicar para orien-~
tar con seguridad a sus alumnos en el aprendlzaje de
las matertas, de los programas, teniendo en vista sus
objetivos educatfvos!, En: Luis Alves de Mattos, Com~
pendio de Dldictica General. p.p. 2k y 25, -




res de tipo psicoldgico no involucra los procesos reales -
del pensamiento. Al igual que en el andlisis de Schieder,
son considerados como rigurosos procedimientos de la ldgi-
ca. Las formas de pensamiento no son radicalmente diferen
tes sino sobre todo, en su nivel de concrecion. Con el ob
jeto de dar respuestas operativas para la situacidén de a-
prendizaje escolar, Alves de Mattos trabaja aspectos par-
ciales del quehacer metodolégico (los procedimientos, téc-
nicas y recursos) sin un planteo integral de sus relacio--
nes con el proceso de aprendizaje. Asi define gque método

es poner en relacién de manera préctica pero inteligente -
los medios y procedimientos con los objetivos o resultados

propuestos.

Imideo Nérici y Karl Stocker coinciden con est3 linea de

o —

andlisis del problema. ST bien Nérici (14) formula obser-
vaciones correctas al concebir el método como elemento unj

ficador de otras formas m&s especificas a través de las =~

(14) "La did8ctica es ciencia y arte., Es ciepcia en cuan-
to Investliga y experimenta nuevas técnicas de ensefap
za,.. Es arte, cuando establece normas de accldn o su
giere formas de comportamiento didéctico... De un mo-
do mds explfclto, puede decirse que la did8ctica estd
représentada por el conjunto de técnicas a través de
las .cuales se realjza la ensefianza'. En Nérici, | Ha-
cia una diddctica general dindmica, p. 54. -
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cuales se concretiza, la dicotomfa entre pensamiento real y
quehacer subsiste. El m&todo es, asimismo, la disciplina -
impuesté al pensamiento y a las acciones para obtener mayor
eficiencia en lo que se desea realizar. Por otra parte, =~
surge con evidencia la contradicci6én manifiesta de hablar -
del método como de lo que da sentido de unidad a todos los
pasos de la ensefianza y el aprendizaje, y proponer luego -
una clasificacidon general de los métodos de ensefianza segin
los mi3s diversos criterios. Adem3s apoya el uso de técni--

cas. a las cuales les atribuye un valor en sT mismas.

stocker (15) propone hablar de formas didcticas consideran
do que los procedimientos de instruccidn y de ensefianza re-
presentan ia conformacién metddica que el maestro da a esas
formas did§cticas. Adem&3s, sostiene la equivalencia entre

procedimiento y método.

(15) "En el uso corriente de la lengua comprendemas por doc
trina general de ja ensefianza (o también estructura di
ddctica) o diddctica (de gr, didaskein = ensefar), Ila
teorfa de la Instruccidn y de la ensefianza escolar de
toda Tndole y tedos los niveles. Trata de los princi-
pios, fenémenos, formas, preceptos y leyes de toda en~
sefianza slin reparap en ninguna asjgnatura en especial',
En: Stdcker, K, Principlos de diddctica moderna, p, 6
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Como consecuencia de estos planteos de tipo instrumentalis-
ta, la cuestidn del método en la situacidn concreta de apren
dizaje se resuelve mediante fa referencia a los mé&todos, los
procedimientos y técnicas, la actividad de la clase se par-
cializa en diversos procedimientes y técnicas mediante los

cuales se pretende movilizarla.

En cualqulera de los dos planteamientos el docente se encuen
tra con obsticulos epistemoldgicos desde los cuales se per-
cibe como un técnico responsable dnicamente de la aplicacidn
de sus instrumentos, a los cuales procura perfeccionar a fin
'de lograr mayores rendimientos del aprendizaje que ejecutan
los alumnos,”-Se olvidan de que la didacticz o opera a ni-
vel de laboratorio: trapscurre en el enmarque de una situa
ci6n contextual concreta, en funcidn o disfuncién de la cual
actlia, Asf concluimos que todos coinciden en excluir del -
dmbito de la didictica el tratamiento de los fines y objeti

vos de la educacidn.

Como respuesta a las confusiones planteadas, a la parciali-
zaclién y atomizacién, proponemos una concepcidn de didicti-
ca, o mids precisamente, de mé8todo didictico que permita en
tenderlo con cardcter totallzador, deducido tanto del anSli

sis filosSfico del ensefiar, como de la investigacién psico-
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18gica del proceso de aprender. En consecuencia con esta -
concepcidn se estructura la din8mica del proceso didictico
en sus factores y condiciones. Coherentes con esta afirma-
cidn definimos a la didictica como una ciencia te@rica-prac
tica que realiza una sintesls orgdnica y funcional de la -~
ofientacién de la ensefianza, la cual extrae sus fundamentos
de la filosoffa, de la psicologia y socioclogia, ayudada por
la experiencia sometida a control experimental, es decir, -
explicando y no solamente describiendo reiine los principios,
fines, categorias y normas b&sicas que deben orientar el -
proceso de ensefianza-aprendizaje en la escuela. Por otra -
parte, estos principios, fines, leyes, categorias y normas
se elaboran en consecuencia con aquellos gque rigen todo pro

ceso de conocimiento y de actividad préctica.

Vista asT la diddctica entendemos al proceso educativo como
una actjvidad conjunta e ininterrumpida del maestro y del

alumno en ia que se desarvol

-l

&, fundamentalmente,; por otra

parte de este {ltimo, una apropiacidn progresiva del objeto

de estudio.

Tal concepcidn de diddctica enmarca nuestro trabajo, y es a
partir de la cual como se estructura nuestro método de ense

flanza, en el cual intervienen procesos bislcos, que son la
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plataforma sobre la cual se construye la tarea docente, Ca-
da uno de estos procesos implican elementos teSricos y téc-
nicos que en el trabajo de planeacién y realizacién apare--

cen combinados.

A continuacidén, aparecerdn sintetizados por Furldn (16) es-
tos procesos bisicos, aunque desde luego serdn tratados mds

adelante con el detalle que merecen.

1. Finalidad de la ensefianza y sus objetivos: se refiere
a lo que la educacidn persigue al formar un hombre en 1las
instituciones educativas, en relacidn con la concepcidén de

la vida y de los ideales que se han proyectado.

2. Lla estructuracion del contenido: 1o sustancial de este
tépico es la reorganizacidn de las estructuras conceptuales
de las disciplinas a ense#iar en funcidon de los principios =
del aprendizaje congnoscitivo. Ello demanda del profesor un

itas discipliinas que debe ensefiar, definfendo

[t

conocimiento d
el tipo de abordaje y los principios del® aprendizaje.

3. La reestructuracidén de las actividades que realiza el es
tudiante para aprender los contenidos del programa. Para -

aprender un sujeto interactfia en un proceso dindmico con un

referente, actia utilizando un objeto de estudic para asimi-
(16} En EREP iztacala Op. cit., p.p. 80 = 87
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larlo; actlia utilizando la nueva informacidn para resolver
diferente; situaciones y en esta actuacidn reorganizar su =~
experiencia en funcién del nuevo elemento. Para que poda-
maos afirmar que el estudiante aprendid el concepto nueVo es
imprescindible que sepa explicarlo y utilizarlo para resol-

ver nuevas situaciones de conocimiento.

4} La organizacidn de los materiales para que los conteni~-~
dos sean percibidos por los estudiantes y puedan operar con
él. El problema concreto es cémo poner a los estudiaﬁtes -
en contaco con la informacidon, es decir, en qué materiales

de ensefanza estard contenida la informacién y cdmo organi-
zar estos materiales para que los estudiantes tengan acceso
a ellos y puedsn trabajar sobre ellos. Los medios constitu
yen la posibilidad de que los estudiantes tengan acceso a

la informacidén y a través de ella a la realidad.

5) La organizacién de las interacciones entre los miembros

de la situacidén educativa. Lo esencial del proceso educati
vo se realiza en un contexto de interacciones entre perso-=-
nas que ejercen el rol explicito de ensedar o aprender, Se
trata de personas que interactdan entre s7, movilizando en

esa interaccidn 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-
pafieros-y con la presencia del maestro. Le corresponde al
profesor en su labor de ensefanza 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 Ia base del esfuerzo cooperativo, no

competitivo.

6. La sfs;ematizaci&n del proceso educativo; hemos visto -
hasta el momento que los procesos bdsicos &el método son los
de organizacidn de los contenidos, de las actividades de -
aprendizaje, de los materiales y de las interacciones, z2he

ra bien, el proceso de sistematizacidon permite sincronizar

estos elementos de un programa educativo bajo la légica de
ia plane;cian. Estamos hablande de un proceso de ensefianza
~aprendizaje delimitado en el tiempo, localizado en 21 espa
cio y pautade por un conjunto de normas de organizacidn y -~
administraciédn escolar. Este conjunto de condiciones de -
trabajo no representan sélo los limites externos del progra
ma, sino que determina su estructura interna. Cada profe-
sor reclbe un encargo dentro de ia totalidad del curriculum

que debe cumplir en un tiempo "X" y con "Y" recursos. Los
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estudiantes deben aprender ciertos contenidos en un tiempo
nze, AsT cada unidad de contenidos tiene una forma Gptima
de estructurarse y ensefiarse en funcién de cada grupo de
estudiantes y el profesor deberd disefiarla enfrentdndose s
un trabajo de andlisis y previsién, de movilizacién de ac~
ciones, de construccidn de un plan, de ejecucidn y de eva-

luacidn permanentes.
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CAPITULG 11
FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DE LA ENSENANZA ESCOLAR

2.1, FINALIDAD DE LA ENSERANZA

La escuela tiene como la educacidén una finalidad social ¢
trascendente y una finalidad individual o inmanente. El -

conocimiento de tales fines nos introduce al problema filo

ral

s6fico de la educacidn.

Desde que la filosoffa como concepcidon del mundo existe, se
ha considerado no s3lo importante, sino necesaria la reia
cidn entre la filosofia y la educacidn, de tal suerte que
toda idea esencial de la educacidon depende en su fundamen-
to de la idea que se tenga de la filosofia y toda filoso~
fia influye en la idea de la educacidén., Todos los progra-
mas educacionales se basan en objetivos que al ser estudig
dos siempre poseen conslideraciones filos6ficas derivadas

ae las exigencias de la comunidad., VY &stos en cada perio-

do histdérico se renuevan.

La ensefianza se renueva con cierta frecuencia, a veces las

viejas ideas rejuveneceﬁ‘?'vde[ven a hacerse novedosas. Es

te movimiento se debe a que la educacién procura correspon
der a las exigencias de una época en funcin de los nuevos
objetivos del hombre en la sociedad y, asimismo,de los nuevos

conocimientos que se tengan del propioc hombre. De hecho,
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entonces, la ensefianza renovada de cada época tiende a for-
mar en el hombre un determinado tipo de cemportamiento, y
se basa en los criterios mds avanzados acerca de las formas

y posibilidades de aprendizaje.

En consecugncia, antes de afrontar el problema de les pro-
gramas y de los métodos, Ta didictica debe enfrentarse con
una orientacidén general en la concepcidn del hombre. EI ni
vel filoséFiCo desafia los problemas del conocimiento en -
funcidn dé la persecucién del sentido del hombre. Su preo-
cugacidn vital es el situarnos en el orden del mundo, indi-
cando el lugar gque nos corresponde y las relaciones gue es-
téb]ecemos respecto a los demds objetos.

EY hombre ‘es un sujeto pldstico, multifacético, p!u}idefinl
ble. En nosttros se dan cita tos mis dlversds ingredientes
del mundo real: somos a la vez estructuras celulares y apa
ratos psTquico=-sociales. MNacemos como fendmeno de la coe--
xistencia interhumana y vivimos gracias a ella. A este res
pecto la palabra "cultura" designa mejor que nminguna otra -
el sentldo y el contenido de la educacidn. E1 hombre como
creador de la cultura constituye el contenido total de 1ia

educaclén y sélo en tal relaclén es como la educacibn se -~

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

tituye el concepto de la educacién.

£l punto de partida es la cui}ura, el progreso permanente de
... la cultura. E1 hombre se revela como creador de cul tura, vy
- como ta!;-es creador de sT mismo mediénte la educacidn. El
hombre asT entendido no estd hecho ni nunca estard hecho. -
Siempre estd en constante ensayo’ educativo como proyecto de
posibles dimensiones culturales. La educagidn es un campo -
abierto a todas las posibilidades humanas. Para la educa--
. cién el hombre no es una creatura repetidora, o por lo menos
no dehe serlo, sino agente éreador del_prﬁgreso cultural. Te
do depende de que el hombre no sea considerado como un indi-
viduo ya concluso o absoiutd portador de valores absolutos y
en general de conocimientos absolutos. Pues tal concepcidn
del hombre necesariamente implica una concepcidn pasiva re-

ceptiva de la educacidn,

Desde el punto de vista social, la escuela estd encaminada a
trasmitir los conocimientos y destrezas tigados a la comuni-
daag por la historia y que constlituyen la cultura actual, al
propio tiempo, facilita su progreso y perfeccionamiento. Pe~
ra la escuela es algo mis que un {nstrumento de mejora so~-

cial. Es también, y ante todo, el lugar donde se desarrolla
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la vida dgel nifio, fin esencial de la educacidn, En la es-
cuela, el nifio ha de vivir su propia vida perfecciondndola

y desarrolindola, independientemente,

La escuela primaria es la escuela bisica de todo sistema de
educacién. $e ha desarrcllado como una escuela preparato--
ria para la enseﬁanza.secundaria y profesional. Es decir,

es la que ha de poner las bases para el desarrollo de la vi
da individual y social humana. El nifio va a recibir en la
escuela primaria las técnicas fundamentales para la adquisi
clén de la cultura, tales como la Tectura, la escritura Y
el cilculo, Ademds de esas técnlicas, inicia su diseminacidn
de aptitudes y asimismo, a continuar la tarea de sacializa-
cidn iniciada en el jardin de nifios o con la familia. La -
finaiidad principal es la de ensanchar el circulo de rela-
ciones del nifia, que siendo a veces estricto, se cifie sobre

él.

Concretamente en ¢l caso de México, hablamos de uvuna filoso~-
ffa de 1a educacién que se cristaliza como aguel prondcite
que desea alcanzar los valores objetivos de la cyltura uni-
versal, de los valores del su]Jete humano creador, negciona—'
dos por la escuela activa, la cual describiremos mis adelan

te en su desarrollo hlstGrico para facilitar su comprensién.
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Nuestro pafs, tiene las puertas abiertas al mundo y a todo
influjo cultural importante, propiciando un clima de amplia
libertad, representada por las instituciones jurfdicas. -~
Las cuales son indicadores culturales importantes debido a
su cardcter con relativa permanencia. Son el Tndice m3s =~
acertado y definitivo para palpar objetivamente nuestra -
conciencia de la cultura y para fijar su ulterior desarro-

110 educativoa,.

En las lineas siguientes trataremos de situar esta concien
cia cultural a partir de la concepcidn del Articulo Terce-

ro Constitucional.

19

"El articulo tercero constitucional no séle €s ug catdiogo

fundamental de permisiones y prohfibiciones de derecho pi-~
blico en materia educativa, sino es ante todo un programa

de largo alcance cultural y de una amplitud y universalidad
histdrica, en el eminente sentido de una concepcidn del -~
mundo, que lo hacen un precepto fnico entre todos ibns pre-
ceptos constitucionales, y de cuyo cabal entendimiento Y
aplicaci6n depende en primer término la orientacisn filosé

fica para el progreso de la educacién en Méxica'. (17)

(17) Terrazas, F. Filosoffa de la educaciSn, p. 133
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A continuacidn analizaremos sus ideas fundamentales.

E1 articulo tercero asienta: '‘garantizada por el articulo -
24 1a libertad de creencia, el criterio que orientard a di-
cha eduacidn se mantendr3d por completo ajeno a toda doctri-
na religiosa, y, basado en los resultados del progreso cien
tifico, luchard contra la lghorancia y sus efectos, servi--
dumbres, los fanatismos y los prejuicios™ (Fracc. ) Es =~
decir, se considera que el bienestar humano se funda en la
libertad del hombre no sélo como autolegislacién civico-mo-
ral, sino como autonomia de la razdn orientada ante todo al
progreso de la ciencia. La libertad no sélo es de expresién

politica, libertad de prensa, libertad dJe pensamiento, li-

bertad de creencias, sino ante todo libertad de la razén

cientifica.

Hay mds, la educacién serd democrdtica: "... considerando a
la democracia no solamente como una estructura juridica y -
un régimen polftico, sino como un sistema de vida fundado -
en el constante mejoramiento econdmico, social y cultural -
del pueblo". (Fracc. |-a) Esta es una concepcién 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 educacidn, que parte del progreso cul
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tural del pueblc; entendiendo por pueblo, Ja comunidad que
se autolegisla como sujeto portador del progreso o enri-

quecimiento de la cultura,

El cardcter cldsico y universaiista de la educacidn mexi-
cana se establece en la sfgulente forma: '"... la educacién
que imparta el Estado -Federacidn, Estados, Muhicipios -
tenderd a desarrollar arménicamente todas las facultades

del ser humano y fomentard en &l, a la vez, el amor a la
patria y la conciencia de la solidaridad internacional, -
en la independencia y en la justicia..." {Enun. del Art.

30.).

Este sentido de armenfa integral se complementa con el =~
ideal de la ciudadania universal mediante el respeto de
los derechos de libertad y de igualdad que constituye la
pase juridica-moral de la educacidn del hombre, enuncia--
dos en la siguiente forma: '"Contribuird a la mejor convi-
vencia humana, tanto por los elementas que aporte a fin =
de rebustecer en el educando, junto con el aprecio para -
la dignifidad de la persona y la integridad de la familia,
la conviccién del interés general de la sociedad, cuanto

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

fraternidad e igualdad de derechos de todos los hombres,

33



evitando los privilegios de razas, de sectas, de grupos, de

sexos o de individuos®. (Ffracc. C,).

La d1tima gran idea que hallamos en el articulo tercero cons
titucional, es el interes nacional en la educacidén®... en -
cuanto ~sin hostilidades ni exclusivismos- atenderd a la
comprensidn de nuestros recursos, a la defensa de nuestra.

independencia econdmica y a la continuidad y acrecentamien-
to de nuestra cultura...” (Fracc. B). Lo cual no significa
mds que nuestro derecho a formarnos participando dentro del

espiritu creador de la ciudadanTa universal de la cultura.
P

AsT es como el Articulo Tercero Constitucional establece la

directiva filos6fica para la educaciGn en México, como un

-4

producto de cooperacién internmacionai en proceso de desarro
llo educativo a partir del cual nuestro pais tiende a for-
marse dentro de Ta tradicidon intelectual de occidente y con
el que trata de colocarse progresivamente al nivel de los

pueblos cultos del mundo, hacia una posible cantribucién al

espiritu de la ciudadanfa universal de ls cultura.

Resta a los profesores enriquecer dentro y fuera de los cir
culos académicos esta concepcidn filos6fica. Creemos que -
la mejor manera es atender 3 los principios de la escuela -

renovada o escuela activa.
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2.2. LA SIGNIFICACION DIDACTICA DE LA ESCUELA ACTIVA

Abordaremos en esta parte la significacién didictica del mo
vimiento llamado escuela activa: los primeros intentos pa-
ra ejecutar mejor la tares de la ensefianza hicieron que apa
recieran propuestas animadas por concepciones precientifi--
cas del desarrollo mental, con evidente ignorancia de los =
principios del aprendizaje o falta de familiaridad con la
naturaleza de la poblacidn escolar y las realidades socia--
les. Légicamente, ahora observamos con el paso del tiempo
y en consecuencia con los nuevos conocimientos, una gran di
ferencia entre la educacidn del pasado y 1a del presente, -
aquella asumia la tendencia de colocar el acento exclusiva=-
mente sobre la informacidén o, cuando mucho, sobre la forma-
cién del intelecto. La educacién actual se pone al servi-
cio del bienestar de la persona y de la colectividad, fun-
dada en la psicologia del interés, de la accidn, de la es-

pontanecidad, de la naturaleza evolutiva del niido.

= *

El desarrollo histdrico de estas ideas se¢ explica de fa si-
guiente manera: los primeros modelos tradicionales de ense
fianza datan desde los griegos, tienen la caracterfistica de
admitir una sepsracién casl absoluta entre las condiciones

del trabajo intencional de las escuelas y la realidad del =~
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proceso educativo. Los procedimientos del trabajo escolar
presentaban un tipo formal, fundado en la trasmisidén de -~
férmulas verbales generalmente. Se daba por sentado que -
todo el comportamiento humano se regia por ideas, y que &s
tas existian preformadas, bastando el ejercicio verbal pa-

ra revelarlas.

El paso de algunos siglos no modificé de fondo estos proce
dimientos diddcticos;: el culto formal del concepto y de
la expresidn artfstica de los contenidos intelectuales die
ron paso al abuso del medio expresivo, cayendo en el verba
lismo. Los precursosres de los métodos cientificos actua-
les, Bacon y Galileo, por ejemplo, influfan sebre las ide-
as de las formas de conocer y comprender a través de la ab
servaciéon y la experimentacidén., En el siglo XVil en parte
por influencia de la idea del walor del ejercicio personal
y debido al ensayo de la nueva l8gica de base empirica se
comenzé a hacer una sensible revisién; Ese modelo se re-
flejé en el trazade de nuevos sistemas que reconocieron la
legitimidad de upa discipliina particular sobre las situa-
ciones del trabajo de ensefianza, la cual se organizé con

el nombre de didactica.

AlGn ast la escuela tradlcional no medificé profundamente -
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sus procedimientos didicticos, segufa considerando al inte
lecto del nifdo, como una especie de tabla rasa: "Y de 1i-
gual modo que en una tabla rasa puede escribirse lo que el
escritor quiere ... asi en el entendimiento humano se pue-
de, .on igual facilidad hacerlo, para todo aquel que no ig
nore el artificio de ensciiar". (18} El ideal era una repro
duccidn automltica, sin variacidén algquna. La diddctica -

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

En el fondo, mds que centrado en el maestro, la escuela -
tradicional se centra en el programa, permaneciendo asi la
tendencia culturalistico-~enciclopédica, atenta sélo al va-
lor del saber en s7, antes que el desarrollo pleno de la

versonalicad ge! alumno y, por otra parte, por natural con
secuencia. opnstruye la renovacidn de la escuela. De tal

suerte que ei programa termina aprisionando institucional-
mente al maestro celoso como al escolar necesitado de ex~

tansidn,

Era de esperarse que con el cambio de la conciencia social

y con el progreso de las ciencias socioldgicas y de la con

118} Comenjo, J. Didictica Magna, p. 14
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ducta, una pedagagia marcadamente critica llamase la aten-
cién en contra de la escuela tradicional. Y surge de este

nuevo sentir el movimiento de 1a escuela activa.

Considerando el movimiento activista en su desarrollo his-
térico, Cousinet (13) lo divide en tres corrientes: la co-
rriente mistica, la corriente filoséfica y la corriente -~

cientifica.

A la primera corriente permanece en modo inmanente Rousseu,
quien obedece a una intuicién dictada por su temperamento

romdntico y filantrépico. El intuyd el valor absoluto de
la infancia como estadio en s7 mismo digno de pleno desa--
rrollo. El influjo de Rousseau se extiende sobre todo en
Suiza y Alemania, entre pedagogos como Basedow, Salzman -
Von Rochow y Pestalozzi, tambi&n el pedagogo ruso Tolstoi.

De las declaraciones de éstos, se pasard al final del si-
glo XIX a las realizaciones que habian de multiplicarse in

cesantemente casi en todos los pafses.

La justificacién filoséfica de la corriente mistica es lle

(19) Cousinet, R. iQué es la educacidn 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 el italiano Lombardo
Radice. E! priemro, Dewey, situaba en el centro de su fi
losoffa pragmatista-instrumentalista y de toda su pedago-
gia el concepto clave de que lo que realmente se necesita
es un desarrollo de experiencia y en la experiencia, como
instrumento de verificacidn del pensamiento y de la accidn,
y como medio exclusivo de crecimiento y desarrollo educa-
tivo. La pedagogia de Dewey es activa porque tomo como
base la experiencia viva y presente; es socialmente fun~-
cional, en cuanto estd ordenada a la socializacidn del in

dividuo.

Adolfo Ferrieré afirma en diversas ocasiones que el fin
de la educacidon debe ser la supremacia del espiritu. Las
caracterfsticas de su escuela son la actividad espontdnea,
personai y productiva del! alumno. Ferrieré concluye que
la escuela nueva debe tender esencialmente a la liberacidn

espiritual del hombre.

Mds adelante aparecieron las aportaciones de la ciencia -
psicoldgica, asi como de la ciencia socioldgica. Nos limi

taremos a seflalar los nombre de los mds ilustres que mira

ron especificamente y exprofeso a hacer activa la escuela,
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a Stantey Hall, en América, y a Claparéde, en Europa.

Stanley Hall es particularmente conocido por haber llevado
su pedagogfa genética a incidir profundamente sobre la -~
orientacidon de la educacién, dando origen asT a los estu

dios de psicologfa pedagégica.

Eduardo Claparéde ha sido el promotor en Europa del punto
de vista funcionaf en el estudjo psicoldgico, y tal punto
de vista se ha transferido igualmente al campo de la peda
gogfa, La psicologfa funcional ve los fenGmenos vitales

y psfquicos en particular, en relacidn al conjunto del or
ganismo, en cuante a su ¥alor gue tienen para la adapta--
cidn al ambiente flsico y social. Por tanto, queriendo =-
explicar el comportamiento como reactjvidad al ambiente,

el funcionalista verd toda actividad como determinada por
una necesidad (biolégica) y por un interés (psicolégico);
en consecuencia, una concepcidn funcional de la educacidn
ve en el centro de los métodos y de los programas al ni-
fio dotado de intereses profundos; ve la escuela como labo
ratorio en el que el nifio opera activamente su propia edu
cacién; ve al maestro como un estimulante de intereses =~
iitiles y como un colaborador. En este sentido, la educa-

cién es vida y en cuanto vida, es auténtica preparacién -
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de la vida.

Aclararemos que la renovacidn escolar na est§ contenida, sin
embargo, en el concepto puro y simple de ensefanza activa. -
Con todo halla en &l su mds ampliio cardcter distintivo, aquel
por el cual, en términos prdcticos vino a oponerse a la es~

cuela tradicional.

Este nuevo tratamiento de los problemas de la educacidn, em-
pezé por tomar en cuenta el progreso de 1a biologfa, psicolo
gfa y de las ciencias sociales. A partir de mediados del si
glo pasado. estas modificaciones se dejaron sentir, sobre to

do, en aquelios paises md3s avanzados tecnoldgicamente.

Un acontecimiento que contribuyd al movimiento de la escuela
nueva, a finales del siglo pasado, es el hecho de que se ex-
perimentd un considerable aumento del ndmero de escuelas en

la mayorTa de los pafises,

Esto dio motivo, como lo afirma Filho (20) a crear una cien~
cia unitaria del nifio, la Paidologfa, la cual procuraba con-
siderar los aspectos bioldgicos, psicolSgicos y educativos -
en todo su corjunto. Se dividid luego en Antropologia Peda-
gbgica, y mis tarde, BiologTa Educacional, y el de la Psico-
pedagogla o Psicologfa Educacieonal.

{20) Filhoé L. Introduccidn al estudio de la escuela nueva,
p.ﬂ. ‘ Y 9 -
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Este iltimo campo condujo al reconocimiente de disciplinas
descriptivas y explicativas de objeto mis limjtado: La =~
Psicologia Evolutiva, l!a Psicologfa de Aprendizaje, la de
las Diferencias Individuales; y, de igual modo, el estabtle
cimiento de ramas de estudio tedrico y de aplicacidn en te
rrenos especiales: La Psicologia de los Anormales, de las
Materijas de Ensefianza, de la Personalidad. De todo ello -
surgid una nueva actitud en forma de ensayos que confluye-
ron para la creacidn de una diddctica experimental. Poste
riormente las transformaciones sociales y econdmicas, con-
tribuyeron a la elzboracién de una Pedagogia Social, asf -
como el desarrollc de los estudios sobre historia de la e-
ducacidn, y luego sobre educacién comparada; en sTntesis -
se trataba de comprender el 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=-=-
cién funcional que respeta los intereses intelectuales del
nifio, Contrariamente a la escuela tradicional, que preten
de moldear al escolar imponiéndole conocimientos y planes

de jdeas por métodos autoritarios, La escuela activa tien

de a la liberacién de las mentes, a la autonomTa y a la in
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dependencia intelectual de las nifos. Estos a su vez en lugar
de permanecer pasivos, recibiendo las lecciones del maestro,
¢rean y actian, en vez de almacenar conocimientos en su memg
ria, asimilan el saber gracias a sus descubrimientos y a sus
creaciones personales. La actividad, suscitada por el inte--
rés, es guiada y controlada por el educador, que se esfuerza
en mantenerlos siempre en contacto con lo real. La educa-
cién nueva no es otra cosa que la educacién que sustituye la

ensefianza del profesor por el aprendizaje del educando.

El alumno no va a la escuela para ser ensefiado, es decir, pa
ra ser sometido a la actividad didactica de un adulto, sino
que va a la escuela para aprender, para ejercer su propia ac

vidad., £n este sentido la educacidn consiste en encontrar

"
ey

los medios por ios cuales el nifio pueda satisfacer libremen-

te todas sus necesidades a medida que se desarrolla.

"La escuela activa concibe el aprendizaje como un proceso de
adquisicidn individual, segln las condiciones personales de
cada discipulo., Los alumnos son llevados a aprender obser--
vando, investigando, preguntando, trabajando, construyendo,

pensando y resolviendo sftuaciones problemdticas que le son

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

objetos y acciones précticas, ya en situaciones de sentido -
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social y moral mediante acciones simbGlicas™. (21)

Ahora bien, los principios generales que surgen con relacidn

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

1. Comprensién funcional del proceso educativo, tanto bajo

el aspecto individual, como social.

2. Pedagogia fundada en la psicologia evolutiva, del interés,

de la accidn y de la espontaneidad.

3. Normal desarrollo biol8gico del educando, es decir, res-
peto a la personalidad del educando, segiin sus propias capa-

cidades y recurses.

4. Unidn del trabajo manual a la actividad intelectual.
5. Preparacidén para el trabajo.

6. Desarrollar en el alumno las facultades creativas.

7. Sustituir la disciplina exterior por una disciplina inte-

rior libremente aceptada.

(21) Ibid. p, 159
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" CAPITULO 111

EL APRENDIZAJE ESCOLAR

3.1 EL PROCESO DE APRENDIZAJE

Para las actividades en el salén de clases debe tenerse en
cuenta lo que se conoce sobre el proceso de aprendizaje, -
especialmente para adoptar una definicidn, que lo entienda
mis como proceso y experiencia, que como producto. Para -~
encuadrar la definicién de aprendizaje, partiremos de las
siguientes consideraciones a fin de trabajar con upa teo-
ria del aprendizaje, en la que se jerarquice la capacidad

de operacidén intelectual del individuo, pues a partir de -
sus caracteristicas y leyes de funcionamiento, se elabora-

rdn las estrategias para favorecer el desarrollo cognosci-

tivo, obJeto bisico de la ensefianza.

1. <Concebimos al hombre como una totalidad integrada, un
ser congreto y social, en quién la evoiucidn de Ta organi-
2acidn cognoscitiva se explica tanto por la maduracién co-

mo por la experiencia,

2. A todas las manifestaciones del hombre las denominamos
conducta, y entendemos por ella como el conjunto de opera
ciones en la que coexisten las §reas: de maduracidn,expe--

riencia y transmisiSn social por las cuales un organismo -
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en una situacidn dada reduce las tendencias que lo motivan

y realiza sus posibilidades,

3. Lo impértante no es el ci@imulo de conocimientos adquiri
dos, sino el manejo de lo6s mismos como instrumentos para

indagar y actuar sobre la realidad. Este concepto plantea
la necesidad de concebir a la pridctica educativa como el
esfuerzo cognoscitivo para hallar el equilibrio perdido en

tre €l mismo y su ambiente.

Basdndonos en estas consideraciones, entendemos que el pun
to inicial del contenido es una practica concreta sobre la
realidad objetiva, en consecuencia, la situacién problema-
tica en el éﬁrend?zaje debe ser real. Nunca se realiza la
experiencia con un objeto del medio exterior a menos que

tenga una influencia personal y asimilativa. Es decir, un
objeto no puede existir por si mismo, siempre entraiia la
asimilacién y la acomodacidén de quien 1o experimenta. Esto
significa que las antiguas estructuras se ajustan {asimi-

lan) a nuevas funciones y que las nuevas estructuras sir-
ven (se acomodan) a las antiguas Funciones emn cjircunstan-

cias modificadas.

Desde un punto de vista estrictamente operacional bastan -~

cuatrg caracteres para la realjzacion del aprendizaje, a
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saber: un sujeto, un referente, un modo de interaccidn y un

producto final,

Marzolla (22) nos explica acertadamente cada uno de estos e-

lementos involucrados para la realizacidn del aprendizaje:

1. Las caracterfsticas del sujeto que inciden en este proce
so son: su capacidad intelectual, nivel de motivacidn y sus
modos de percibir y estructurar la informacidén y, por supues

to, su personalidad y condicionamiento sociocultural.

2. El referente es la informacion 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 &reas cognoscitiva,.afecti
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 integrédn
Jolo a un esquema de conocimiento, que con este nuevo aporte
se va a enriquecer o modificar. Cuando se involucran activi
dades cagnoscitivas complejas, el proceso se inicia cuando -
aparece el conflicto conceptual, es decir, cuando un Iinterro

jante ya no se puede resolver con la Informacién que el suje

{22) Fn: ENEP, lztacala. 0p. cit., p.p. 10 a 13
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to posee, entonces, toma conciencia de la existencja de un
problema y realiza un consecuente andlisis de la situacidn,
el cual promoverd estrategias de accidn donde el sujeto -
tendr8 que operar transformaciones para llegar al objetivo
propuesto. En consecuéncia, la estructura cognoscitiva es
una de las funciones de la estructura psicoldgica en donde
operan y se desarrollan las actividades intelectuales. En
este contexto, el término prictica significa la reiteracién
progresiva de los esfuerzos de quien aprende en sentido de
una adaptacidén progresiva a una situacidn cualquiera y a -

nuevas situaciones que se ofrezcan.

k. El producto final de tode aprendizaje o cambio en el -
comportamiento tiene como meta la adaptacidn, que es el re
sultado o equilibrio entre asimilacidon y acomodacién, pro-
cesos conjuntos que se dan en toda actividad intelectual y
que son los que van a8 permitir la aparicidn del producto -
final, (23) La adaptacién expresa el aspscic dindmico ex-
terior del funcionamiento, es decir, el nivel de aprendiza
je logrado. Esto quiere decir, el nivel de informacidn ad
quirida y la capacidad de manipular y trabajar con los nue
vos caonocimientos, La funcidén bisica de todo este proceso

es el pensamiento y la operacifn como su elemento mds acti

vo. Pensar es operar, es decir, es una accién interioriza

(23) pPlaget, J. Psicologfa del nific, p. 156
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da, reversible e integrada a estructuras de conjuntq.

Con la explicacién de estos caracteres del aprendizaje he-
mos puesto de relieve dos aspectos de suma importancia: la
actividad propia de quien aprende y, la integracidn de las
formas de adaptacidn en patrcnes cada vez mi3s complejos, -
que el sujeto va a utilizar cuando las necesite en forma -
pensada y razonada,.y no de memoria. AsT un medio educati
vo eficaz es aquel que utiliza problemas adecuados a la ma
durez del educando para que piense, ensefidndole a pensar.

Esto significa que todo aprendizaje debe traducirse en una

incorporacidn personal y vital.

Con base a estos antecedentes, hemos definido al aprendiza
je, de modo general, como un proceso dindmico de interac--
cién entre un sujeto y algilin referente, su objeto es la =
bisqueda activa del conocimiento y su adquisicidén, su pro-
ducto representari un cambio en el comportamiento, es de-
cir, un nuevo repertorioc de respuestas o estrategias de -
accidn que permitirdn comprender y resolver eficazmente sj
tuaciones futuras que se relacionan de algdn modo con las

gque produjeron dicho repertorio.

Esta definicidn representa la existencia de cambios en 1la
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estructura cognoscitiva o en la manera de percibir aconteci
mientos y darles significado; se produce en gran parte co-
mo respuestas a las necesidades y metas de motivacidén y se

amplia por el interés tanto como por la préctica.

Toda situacidn de aprendizaje implica una asimilacién: para
incorporar una nueva experiencia el sujeto ha de transfor--
marla de manera que se adapte a su modeic del mundo. Al mis
mo tiempo, la presencia de esta nueva experiencia transfor-
mar§ su modelo mental. Una situacidon de aprendizaje contie
ne regularmente algo desconocido, nueve o problemdtico para
el sujeto, quien sentird la necesidad de comprenderlo. La
adquisicién de tal entendimiento produce unpa adaptacidn. Ca
da adaptacidén hecha par el alumno constituye para é] un des

cubrimiento, un acto de discernimiento.

En el proceso de aprendizaje se establece una relacién es~
trecha con la inteligencia. La inteligencia ec la activi--
dad que organiza los datos de la realidad y construye cri-
terios estables para interpretarla, anticipar sus cambios vy
actuar en consecuencia. Tales criterios son esquemas cuya
coordinacién varfa con la edad en el sentido de una progre-
siva equilibracién. Las estructuras resultantes de las dis

tintas modalidades de coordinacidn no son innatas ni apren-
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didas, sino que se generan sucesiya y necesariamente por la
misma dialéctica del desarrollo, Por tanto, el aprendizaje
tiene un gran papel en el afianzamiento de una estructura,

ya que €sta se realiza por via de su aplicacidn, y su efics
cia progresiva se resumen en la posibilidad de incluir &mbj
tos mis extensos de la realidad, una realidad conceptualiza
da evidentemente, pues sélo el equilibrio de la sistematiza
cidn puede absorber e integrar el conocimiento y disponer -

de &1 en el momento preciso.

'S
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3.2. LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE

Se ha definido al aprendizaje como un cambio coherente en
la conducta que, en el caso de las instituciones educacio-
nales, es producido por las 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 filos6fico y exactos en -

el plano educacional.

Sin embargo, no es una tarea simple, el aprendizaje consti
tuye un proceso tremendamente intrincado y complejo. Cuan-
do se le verifica adecuadamente, dicho conocimiento se pue
de expresar como principios para el aprendizaje. Cuando, a
su yez, podemos observar que estos principios presentan co
hesidén en una forma racional se puede elaborar un modelo -
del proceso de aprendizaje. Las elaboraciones de este mo-
delo constituyen lo que se conoce como teorfa de! aprendi=-

zaje,

Desde el siglo XVI| han surgide perfodicamente teorfas mis
o menos sistemtjcas de! aprendizaje rivalizando con las -
vya existentes. Por lo general, la nueva teorfia no despla-

za a sus predecesoras, sino que s8lo compite con ellas., -
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Asi. a menudo con la incorporacidn de las nueyas teorias la
escena educativa ha quedado m&s confusa. Probablemente la
mayorfa de los profesores han adoptado perfodicamente postu
ras conflictivas de una variedad de teorTas de aprendizaje,
sin darse cuenta que ellas son contradictorias por naturale
za y que, por tanto, es imposible que armonicen. En conse-
cuencia, de la forma en que un educador construye un plan -
diddctico, depende en amplio grado, de la manera como defi-
ne el aprendizaje. Por consiguiente, una teorfTa del apren-
dizaje puede funcionar como un instrumento analftico; sus
exponentes pueden utilizarse para juzgar la calidad de una

particular situacién en las aulas escolares.
o

Un maestro puede ser capaz de describir su teor{a en térmi-
nos explicitos, o tal vez no lo sea, en cuyo caso podemos

deducirla generalmente de sus acciones., Entonces, la cues-
tién mds importante no es si el maestro tiene una teoria, =
sino mds bien cudn sostenible es é€sta, Todo lo que el maes
tre realiza estd matizado de Ta teorfa que sustenta, pero -

si no utiliza un sistemStico cuerpo tedrico se estd compor-

tando ciegamente en sus decisiones diarias.

. -

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

tedrica frente al aprendizaje. Pero antes de hacer el in-
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tento de adoptar alguna es necesario que examine critica vy
cuidadosamente las'que se han desarroliado, Ademds, para -
poder comprender la ensefianzad, tal como se encuentra actual
mente, es importante conocer comprensivamente las teorias -
que ha surgido en el pasado y que todavla tienen vigencia

en la educacidn moderna, aunque ya no sean favorecidas por
los tedricos contemporineas. Por lo menos existen diez di-
ferentes teorfas con relacién a la naturaleza del proceso -
del aprendizaje. El cuadro nimero 1 que aparece en la si-
guiente hoja las agrupa en familias y delinea los conceptos

involucrados en cada una de ellas, Analicémosla.

La familia de la disciplina mental, del desenvolvimiento na
tural y de la percepcién se desarrolld con anterioridad al
siglo XX pero continda teniendo hoy gran influencia en las
escuelas. Las distintas clases de Disciplina Mental supo-
nen que el aprendizaje consiste en agrupar y adiestrar la ~
mente, es decir, Yadministrar" la inteligencia del educando.
El desenvolvimiento natural es un procedimiento por el cual
el niflo desarrolla lo que la naturaleza o el Creador ha co-
locado en su interior. La percepcién, es un proceso por me
dio del cual nuevas ideas se asocian con las que ya se ha~

yan en ia mente.
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5%

CUADRG No. 1

Teoria de disciplina

mental; de la familia 3
de la sustancia de la *
nmente.
4%
5.

Familia asociacionista;
teorfa del condiciona- 6

miento E= R,

Familia de las teorias
cognoscitivas de Campo 9
Gestalt *

10,

TEORIAS DEL APRENDIZAJE #

Discipilina mental teista
Disciplina mental huma-
nista

Desarrollo natural

Pezcepcifn o herbartismo

Unién E-R

Condicionamiento

Reforzamiento y condicio
namiento

Comprensidn

Comprensién del objetivo

Campo cognoscitivo

* Adaptado de: Bigge, M. Bases psicolSgicas

de la educacifn. p.p, 328 y 329

Psicologia de las facul
tades.

Clasicismo

Natural ismo

Romantico

Estructuralismo

Conexionismo

Conductismo

Reforzamiento

Pzicologia de la Gestalt

Configuracionalismo

Pgicologia de campo ©
relativismo positivo

San Aqustin
John Calvin

Platdn
Aristoteles

J.J. Rousseau
F. Foebel

J.F. Hexbart
J.B. Titchener

E.L. Thorndike

J.M, Stephens

J.B. Watson
E.R. Guthrie

C.L. Hull
B.F. Skinner
M. Wertheimer

#W. Kohler

B.H. Bode
R.H. Wheeler

Kurt Lewin
E.C. Tolman



Las teorfas del siglo XX pueden clasificarse en dos grandes
familias: la familia asociacionista de las teorTas del con
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 psicodindmica, las teorfas probabilisti=--
cas, de los constructores de modelos, las teorfas de la in-
formdtica, de la linguistica estructural y de la Idgica al-
gebraica, todas, teorlas alejadas de las psicopedagdgicas,

pero que han tenido de algin modo alguna consecuencia apli-
cable al campo de la educacidn. Empero, su estudio escapa

a los Iimites de este trabajo.

VVeamos las diferencias entre las dos familias del siglo XX:
los asociacionistas interpretan el aprendizaje en términos
de cambios en las conexiones E-R, asociaciones h&bitos arraji
gados o tendencias de ta conducta; y los teSricos de campo
Gestait lo definen en té€rmino de reorganizacidn de sistemas
perceptivos o de campos cognoscitivos. Mientras que un ma-
estro asociacionista de E-R desea el cambio de conducta de
sus alumnos de manera significativa, un maestro orientado

en la teorTa del campo cognoscitivo, aspira a ayudar a sus
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alumnos cambiando sus conocimientas con referencia a los pro

blemas y situacjones si{gnifijcativos,

La teorfa del aprendizaje que se sostiene en forma particu--
Tar 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 gémesis del todo
y sus partes se manifestd sin que tuviese conocimiento de la
psicologfa de 1a Gestalt, de la que se enterd Gnicamente -

cuando ya habTa completado su investigacidn inicial.

Para. aclarar nuestra posicidn hacia Ta familia cognoscitiva
vamos a profundizar como describen el proceso de aprendizaje

las dos familias de la teorfa del aprendizaje contempordneo.

"La palabra clave de los psicOlogos del campo cognoscitivo o
Gestalt para describir el aprendizaje es conocimiento®™. (24)
Lo consideran como un proceso que desarrolla nuevos conoci--
mientos o que modifica los anteriores. Los conocimientos se
presentan cuando un individuo, al tratar de iievar a cabo -

sus propdsitos, encuentra nuevos métodos para utilizar los

(24) Bigge, M, Bases psicolégicas de la educacidn. p. 417
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elementos de su ambiente, incluyendo su propia estructura -
corporal, El nombre de aprendizaje connata los nueves cono
cimientos, o significados, que se van adquiriendo. Desde -
este enfoque los partidarios de la teorfa de Campo Gestalt

lanzan sus ataques sobre los puntos débiles de la teorfa de
que el aprendizaje es condicionamiento: 1) los asociacio-
nistas E~R intentan explicar las complejas organizaciones =~
interrelacionadas en términos de elementos mas simples, lo
hacen insistiendo en que el aprendizaje consiste en una acu
mulacién de respuestas individuales condicionadas u operan-
tes, cada una mds sencilla por sT misma pero actuando en un
complicado esquema de hdbitos, y 2) la tendencia de los aso
ciacionistas E-R a reducir el aprendizaje a impulsos orééni

cos bésicos.

Los psicdlogos del Campo Gestalt sostienen el punto de vista
de que el aprendizaje es una empresa del iberada, explorativa,
imaginativa y creadora. 'Los materiales aprendidos signifi-
cativamente se adquieren y retienen de modo cualitativamente
distinto porque las tareas de aprendizaje poténciaimente sig
nificativas son, por definicidn, relacionables y afianzables
con ideas pertinentes establecidas en la estructura cognosci

tiva'', (25) Este concepto estd totalmente en pugna con la =~

(25) Ausubel, D. Psicologia Educativa, p. 156
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idea de que el aprendizaje consiste en enlazar una ¢Qsa con
otga de acuerdo con ciertos principios de asociacidn, En -
vez de eso, el proceso de aprendizaje se ldentifica con el
pensamiento o con Ia conceptualizacién; no es un degsarrollo

mecanico o un cambio de conocimientos.

Los asociacionistas E-R_algunas veces usan también el termi
no conocimiento, pero cuindo lo hacen, se refieren a algo «
muy distinto de lo que los del Campo Gestalt quieren decir.
Cuando lo usan los asociacionistas, ¢l té&rmino describe una
clase de aprendizaje especial y raro. M&s bien para E&llos

el aprendizaje adopta la forma de condicionamiento. En vis
ta de gque el conocimiento impljca algo muy distinto al con-
dicionamiento, muchos asociacionistas no utilizan ;l térmi-
no. Para Ellos significa algo intuitivo y mistico, aigoe que
no puede ser descrito en forma operativa. Por el contrario,
a los psicélogos del Campo Gestalt no les gusta usar el tér
mino condicionamiento; €llos consideran el desarrollo del -
conocimiento como la frase mis descriptiva de que se dispo-
ne para delinear una manera en la cual el aprendizaje se -

Ileva a efecto en realidad.

Los psicélogos cognoscitivos afirman que de la naturaleza -

misma del aumento de la estructura psicoldgica del conoci--
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miento, a trayés del proceso de asimilacidn, se desprende
que la estructura cognoscitiva existente es el factor prin

cipal que influye en el aprendizaje.

La definiciénde conocimiento que dan los tedricos del Cam-
po Gestalt es con un sentido de sensacidén por una pauta o
una relacidn llamada insight. Podemos decir que es una es
pecie de "sentimiento'" que percibimos acerca de una situa-
cién el cual nos permite continuar atendiendo nuestrcs pro
pésitos en forma activa, o por lo menos intentdndolo. Para
los psicSlogos cognoscitivos el término de conocimiento lo
usan de tal forma que implique que no es necesariamente -~
cierto, porque los conocimientos no son descripciones lite
rales de objetivas situaciones fisico-sociales, sino inter
pretaciones del ambiente que se percibe y por las cuales =~
hay una base para programar las acciones subsecyentes. Es

importante comprender que los conocimientos son siempre to

talmente propios de quien estd aprendiendo.

Veamos ahora la relacidn entre el pensamiento y el conoci-
miento. EIl pensamiento es una actividad dirigida del indi
viduo, orientada hacia la consecucidon de una meta; en otras
palabras, es un proceso creador para la solucidén de proble

mas. Por tanto, el pensamiento es una meta cuyo objetivo
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es la solucidn de los mismos, Es un intento para superar -

los obstdculos y encontrar los medios para realizar un fin.

Para los asocliacianistas E-R.el pensamiento consiste en un
movimiento simbdlico que constituye una etapa intermedia en
tre 1os estimulos manifiestos y respuestas. Una respuesta
simb61ica es un Incipiente movimiento (parcial) que toma el
lugar de una pauta de conducta. Al pensar, los movimientos
simbdlicos pueden ser tan leves, que el individuo puede te-
ner conciencla del pensamiento, sin darse cuenta de  cual-
quier movimiento. Sin embargo, cuando se piensa o reflexio
na se verifica alglin leve movimiento muscular o nervioso.
Entonces, el pensamiento del hombre es su conducta simbdli-
ca o incipiente, 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 up movimiento de ensayo simbdlico o incipiente que

culmina en el aprendizaje,

La psicologla del Caﬁpo Gestalt interpreta el pensamiento -
como un proceso reflexivo, en el cual la persona desarrolla
nuevas o cambiados conocimientos, La reflexidn se refiere
a upa actitud mental y a una serie generalizada de opera-

ciones con las cuales podemos aproximarnos y estudiar los -
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probiemas. También la reflexién la podemos describir como
el movimiento psicolSgico de una persona, a través de una
serie de componentes de un modo que produce el progresivo
desarrollo dei conocimiento que tenia del problema. La re
flexién se caracteriza normalmente por confusidén, duda, re
troceso y "dar vueltas en circulo". En muchos casos, pare
ce como si el individuo no pudiese encontrar la solucidn.

Pero una vez alcanzada, puede ser necesario abandonarla y

reiniciar de nuevo el proceso.

Aclararemos nuestra posicidn con respecto a Piaget: aungque
la contribucidon directa de Piaget a la educacidn no se en-
contrara clasificada dentro de la familia congnoscitiva o
bajo la forma de métodos especificos para enseilar, si se -
hallara que Piaget puede ofrecer una teoria vilida a los -
métodos ya desarrollados. Mo se encuentra comprometido di
rectamente con fa educacidn, pero si su teorfa tiene algu~
na validez no cabe duda de que se le debe aplicar, en pri-

mer lugar, en Ja educacidn primaria.

La teoria de Piaget sobre la inteligencia en desarrollo es
una alternatjva viable frente a las doctrinas sobre el a-
prendizaje usualmente aceptadas, ya que en este trabajo su
gerimos que el niicleo de las actividades de la escueia pri

maria debe ser el desarrollo espontineo de la inteligen--

62



cia del nifio y que todo lo dem3s deberd suberdinarse a -

ello.

Existen otras razones para incluir a Piaget dentro de la
tradicién de la teorfa del aprendizaje congoscitivo. Pia
get tiene muchas cosas en comin con Lewin en cuanto al
tema de aprendizaje, especialmente: 1. una orientacidn

mids bioldgica que fisica (ambos tienden a utilizar térmi
nos provenientes de la biologfa, como asimilacidn y dife
renciacign, para describir el aprendizaje) vy, 2. el u-
so del concepto de estructura como punto central en ia -
explicacidn del aprendizaje. Aunque Piaget estd mis in-
teresado en el desarrollo del pensamiente gus en ei a--
prendizaje, ha desarrollado y realizado importantes con-
tribuciones a la comprensién del aprendizaje: 1. delimi
td el concepto de estructura, 2. analizé los diferen~--
tes tipos de estructuras (fisicas y l8gico-matemdticas)

¥, 3. explicd de gue manera se forman y modifican las =
estructuras cognoscitivas, es decir, mediante la asimila

cién y la acomodacidn.

La teorfa de Piaget del desarrollo cognoscitivo "... des
cansa en una cadena de supuestos que hallan explicacidn
den dos aspectos diferentes de su teoria del desarrollo:

primero, el crecimiento biol&gico apunta a todos los pro
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cesos mentales como continuacidén de procesos motores jnna-=
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 la maduracidn como la experien
cia lo 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 segin su importancia para la in-

vestigacién y la ensefianza.

(26) HMaier, H. Tres teorfas sobre el desarrollo del nifo,
p. 101
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CAPITULO IV

EL DESARROLLO MENTAL DEL NIRO

L,1. EL PUNTO DE VISTA DE PIAGET

El propdsito de este capitulo es el de intentar presentar de
una manera sencilla el complejo balance de ingredientes, sin
distorsicnar excesivamente la psicologia de Piaget. En esta
simplificacidn se aspira a tener coherencia suficiente como
para hacerlo aplicable a situaciones de aprendizaje, de mane
ra que todos aquellos relacionados con 1a educacidén de nifios
puedan atisbar el modo en que la psicologia pueda aplicarse

con utilidad.

La psicologia de Piaget precisa el funcionamiento y la signi
ficacidn de la actividad del sujeto. Sin negar la existen~--
cia de las ima3genes, les asigna una funcidn diversa de la -
que le atribuye la psicologia cli&sica, Esta se basa en el
proceso de imprimir im8genes en el nific y concentrar su atep
cidn en los detalles de los objetos para provocar en el inte
lecto del alumno impresiones de los que, sin ma's resultarian
las nociones y las operaciones deseadas. Pero no es sufi-
ciente, pues los elementos fundamentales del pensamiento no

son imdgenes estdticas, copias de modelocs exteriores, sino =

esquecnas de actlividad en cuya elaboracidn, el sujeto toma -
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parte activa e importante.

Para Piaget el funcionamiento es, ante todo, uma forma de
accidn que se diferencia, se organiza y afina su funciona-
miento en el curso de su desarrollo genético. La accién -

en oposicidn al de la imagen, es fundamental.

Para Piaget el conocimiento es accidn, aungue no necesaria
mente motriz. El sujeto estd actuando continuamente. Sus
acciones estdn estructuradas y en cierta medida tambié&n son
auténomas. Los cambios en la estructura cognoscitiva son
citados no en el sentido de aprendizaje sino como desarro-
1lo. Comprender algo significa conocer como se ha produci-
do v a donde conduce., S& centra en como se ha generado la
capacidad madura para pensar. Averigua en la historia de
la inteligencia, lo que implica tanto el punto de wvista =~
bicldgico de la evolucién, como el procesa psicoldgico del

desarrolla.

Posiblemente la diferencia mis importante entre-la teorfa

del desarrollo de Pijaget y las teorfas tradicliones de apren
dizaje es5 que la primera reconoce upa intermitente revision
de las estructuras establecidas, proceso que acarrea un cam
bio cualitativo y cuantitativo. El proceso mediante ¢l cual
se revisan las estructuras se llama equillibracién. El equi-

librio es dindmlico; es un sistema de acciones compensadoras
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que mantiene un estado firme. Este estado de firmeza es

una condicién del sistema en que las actividades internas
del organismo compensan completamente las actividades ex-
ternas. Debido a la importancia de los estadios en la -
teorfa de Piaget a menudo parece desinteresarse de los me
canismos de transicidn de uno a otro estadio; pero el con
cepto de equilibrio se ocupa precisamente de estas transi

ciones.

El concepto de Piaget acerca de los estadios del desarro-
l1lo humano da por sentado que existen regulaciones refle-
jas y toma como punto de partida el estadio preoperatorio
que prepara el camino del estadio operatorio concreto y

ileva, al estadio final, el de las operaciones formaies.

En el vocabulario de Piaget operacién es una abreviatura

de esquema operatoric. Pero ademas de su uso estructural
un individuo tiepe una operacidén; existe tambi&n un uso -
funcional: un individuo realiza una operacidén. Esto pue-
de ser confuso. Lo que podemos recordar es que la estruc
tura y la funcidn son términos correlativos y se refieren
a dos aspectos de una misma realidad. El término estruc-
tura se refiere a las propiedades sistemidticas de un he~
cho, abarca todos los aspectos de un acto, sean internos

o externos. Sin embargo, la funcidn se refiere a los mo
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dos de interactuar con el ambiente heredados bioldgicamen-
r te. Las disqgntinuidades en la estructura surgen de la ac
cién continua de las funciones invariables: 1la adaptacidn
(el acuerdo del pensamiento con las cosas) y la organiza=--
cién (el acuerdo del pensamiento consigo mismo). La adap-
tacidn consiste a su vez, en la asimilacién y la acomoda--

cidn.

Se produce una asimilacidn siempre que un organismo utili-
23 algo de su ambiente y se lo incorpora. La acomodacién
es un proceso directamente inverso a la asimilacidon, y re-
presenta la influencia del ambiente real. Adaptarse es -
concebir e incorporar la experiencia ambiental como ésta -

es realmente. Acomodacidn y asimilacidn scn denominadas -

e

invariantes funcionales, puesto que son caracterfisticas de
todos los sistemas bioldgicos. Sin embargo, no siempre es

tan equilibrados entre sT,

Se producen desequilibrios temporales, por ejemplo, cuando
un nifio imita (ia acomodacidén supera la asimilacién) vy -
cuando juega (la asimilacidn supera la acomodacidn). La ~
conducta resulta mads adaptativa cuando acomodacién y asimi
lacidn se hallan en equilibrio, pero tal equilibrio es -

siempre temporal, puesto que el proceso de adaptacidn pone
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de manifiesto imperfecciones del sistema.

En opinidn de Piaget el desarrollo psiquico, que se inicia
al nacer y concluye en la edad adulta, es comparable al -
crecimiento orgdnico, al igual que &ste dltimo consiste e~
sencialmente en una marcha hacia el equilibrio. El desa--
rrollio es en cierto modo una progresiva equilibracidn, un
perpetuc pasar de un estado de menor equilibrio a un esta-
do de equilibrio superior. Piaget organiza su teorfa so-
bre la base de este modelo bioldgico de homeostasis evoiu-
tiva. Sin embargo, hay que destacar desde el pripncipio -
una diferencia esencial entre la vida del cuerpo y la del
s

intelecto, si se guiere respetar el dinamismo inherente a

la realidad intelectual.

El mismo Piaget nos explica esta diferencia: "La forma fi
nal de equilibrio que alcanza el crecimiento orgdnico a5 -
mds estdtica que aquella hacia la cual tiende el desarreolio
mental, y sobre todo, mds inestable, de tal manera que en
cuants ha concliuido 1a evolucidn ascendente, comienza auto
mdticamente una evolucidnregresiva que conduce a la vejez.
Ahora bien, ciertas funciones psiquicas, que dependen es--
trachamente del estado de los Srganos, sigquen una curva a-
néloga: La agudeza visual, por ejemplo, pasa por un maxi-

mun hacia el final de la infancia y disminuye luege, st =~
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igual que otras muchas comparaciones perceptivas que se ri
gen por esta misma ley. En cambio, las funciones superio=~
res de la inteligencia y de la efectividad tienden hacia -
un '"equilibrio mévil®", y mas estable, y cuanto ma3s moviles,
de forma que, para las almas sanas, el final del crecimien
to no marca en modo alguno el 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 desarrolio mental es una construccidn continua y

con esta base vamos a describir la evolucitén del niido.

Para mayor claridad respecto al desarrollo mental! vamos a
describir los seis estadios o periodos de desarrollo que -
marca Piaget (28) y que indican Ta aparicidn de estructu-

ras sucesivamente construidas.

1. El estadioc de los reflejos o montajes hereditarios, -~
as? como de las primeras tendencias instintivas ( nutri-

cién) y de las primeras emociones.

(27) pPiaget, J. Scis estudios de Psicologia, p. 12

{28} 1bid., p.p. 14 y 15

70



2. El estadio de los primeros h3bitos motores y de las -
primeras percepciones organizadas, asi como de los prime~

ros sentimientos diferenciados.

3. El estadio de la inteligencia sensoriomotriz o practi
ca (anterior al lenguaje), de las regulaciones afectivas
elementales y de las primeras fijaciones exteriores de la
afectividad. Estos primeros estadios constituyen el pe-
riodo del lactante (hasta aproximadamente un afio y medio
a dos afios, es decir, antes del desarrollo del pensamien-

to propiamente dicho).

L., El estadio de Ia iﬁteligencia intuitiva, de los senti
m:'entos interindividuales espontdneos y de las relaciunes
sociales de sumisidén al adulto (de los dos a los siete -
afios, es decir, durante la segunda parte de la primera in

fancia).

5. El1 estadio de las operaciones intelectuales concretas
(aparicidn de la ldgica) y de los sentimientos morales v

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

6. El estadio de las operaciones intelectuales abstrac-
tas de la formacion de la personalidad y de la insercidén

afectiva e intelectual en la sociedad de los adultos (ado
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lTescencia).

En la sigquiente hoja el lector encontrard el cuadro niime-
ro 2, el cual ilustra los elementos involucrados en estos

estadios de desarrollo.

El desarrollo cognoscitivo consiste, entonces, en una su-
cesidn de cambios esencialmente eséructurales. Piaget =~
suele referirse a las estructuras individuales con el nom
bre de esquemas. Un esquema es una especie de "minisiste

ma®, (23)

Los esquemas se modifican gradualmente, son como una red

en la cual se incrustan los datos sensoriales que se van
aportando, crece v cambia continuamente para que encajen

en ella el mayor nGmero de datos posibles. Por tanto, un
esquema comprende también Jos estimulos que desencadenan
los procesos mediadores y la conducta abierta que presumi
blemente estd organizada por ellos. Puede haber interac-
ciones entre equemas; es decir, pueden asimilarse entre -

si. Un esquema, es una unidad genérica de estructura.

2 =

"Con la aparicidon de algin estadio, es decir, la aparicién
de estructuras originales, lo esencial de las estructuras

nuevas es que conservan afin algo de las anteriores y an

(29) Phillips, 4. Origenes del Intelecto segln Piaget, p.27
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CUADRO HNo. 2

I. Inteligencia

sensoriomotriz

II. Inteligencia
representativa
mediante
operaciones

concretas

IXI. Inteligencia
representativa
mediante
operaciones

formales.

* “daprado de: Tres teorias sobre el desarrullo
de)l nifiv:  Erikson, Piaget, Lears, p. i66

COWTINUQG DEL DESARROLLQ COGNOSCITIVO *

Fase sensoriomotriz

Fase preconceptual

Fase del pensamiento
intuitivo

Fase operacional
concreta

Fase pperacional
formal

Uso de reflejos,
Primeros hébitos,

Coordinacidn de la visibn y la
prensidn.

Diferenciacién de esquemas de
accién.

Primera internalizacibn de esque
mas y solucién de problemas por
deduccidn.

Aparicifn de la funcidn simb8li-
ca y acciones interiorizadas.

Organizaciones representaciocnales

Regiilaciones representacicnales

Operaciones simples
Sistemas totales

L&gica hipot&tico-deductiva
Estructura de reticuladoe

0 a1 mes
1 a 4.5, meses

4.5. a 9 meses

9 2 18 meses

18 a 24 meses

2 a 4 anos

4. a 5.5, afios

5.5. a 7 anos

7. 2 9 afosg
9, a 11 afios

11 a 14 ahos

14, afos en adelante



los estadios posteriores se organizardn como subestructuras
sobre las cuales habrdn de edificarse los nuevos caracteres.
Ain mis, cada estadio comporta una serie de caracteres mo-
mentdneos o secundarios, que van siendo modificados por el
ulterior desarrollo, en funcidn de las necesidades de una -
mejor organizacidn. Cada estadio constituye, por las es-
tructuras que lo definen, una forma particular de equili--

brio y la evolucidn mental se efectiia en el sentido de una

equilibracion cada vez mds avanzada.

Dentro de cualquier estadio toda accién, es decir, todo mo
vimiento o todo sentimiento responde a una realidad, la -
cual es siempre la minifestacidn de un desequilibrio; exis
te necesidad cuando algo, fuera de nosotros ha cambiado de
tal manera que se impone un reajuste de la conducta en fun
cion de esta transformacién. La accidn termina en cuanto

las necesidades est3n satisfechas, es decir, desde el mo-
mento en que el equilibrio ha sido restablecido entre el
nuevo hecho que ha desencadenade la necesidad y nuestra or
ganizacién mental tal y como se presentaba antes de que a-
quél interviniera. El equilibrioc es una funcidn de todo =
sistema vivo. Es un proceso de consecucidn de equilibrio

entre Intrusiones externas y las actividades del organismo.
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En este mecanismo continuo y perpetuo de reajuste o equili
bracién la accidn humana misma, y por esta razdn pueden -
considerarse las estructuras mentales sucesivas, en sus fa
ses de construccidn 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 deberd entender también 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 estd relacionado con la organizacién del nivel en -
cuestién. Los intereses del nifio dependerdn, por tanto,
en cada momento del conjunto de las nociones adquiridas -
asT como de sus disposiciaones 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 nifio de edu
cacidn primaria conviene retomar las ideas fundamentales -
que nos serdn (tiles en el andlisis: toda necesidad tien-
de a incorporar las cosas y las personas a la actividad -~
propia del sujeto y, por consiguiente a asimilar el mundo

exterior a las estructuras ya construidas, y a reajustar -

€stas en funcidn de las transformaciones sufridas y, por =
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consiguiente, a acomodarlas a los objetos externos. La
accidn supone un interés que la desencadena, ya se trate

de una necesidad psicolbgica, afectiva o intelectual.

Desde este punto de vista, toda la vida mental, como por o
tra parte, la propia vida org8nica, tiende a asimilar pro-
gresivamente el medio ambiente, y realiza esta incorpora--
cidn gracias a las estructuras u 6rganos psiquicos cuyo -
radio de accidn es cada vez mas amplio. En cada nivel el
intelecto cumple la misma funcidén, consistente en incorpo-
rar el universo pero la estructura de la asimilacidén, es

decir, las formas de incorporacidén sucesivas desde la per-
cepcidon y el movimiento hasta las operaciones superiores,

»

varig.

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

cidén y el pensamiento se ven obligados a acomodarse a -~
ellos, es decir, a proceder a un reajuste cada vez que

hay variacién exterior. Puede llamarse adaptacidén al e-
quilibrio de tales asimilaciones y acomodaciones: Tal es
la forma general de equilibrio psiquico, y el desarrollo -
mental aparece finalmente en su organizacidén progresiva co

mo una adaptacidn cada vez m8s precisa a la realidad,

La adaptacidn es una funcidn bioldgica. En el curso del
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desarrollo de un nifio, las funciones permanecen invaria--
bles, pero las estructuras cambian sistem3ticamente. E1

cambio en las estructuras es el desarrollo.

Al lado de las funciones constantes hay que distinguir las
estructuras variables, y es precisamente el andlisis de es
tas estructuras progresivas o formas sucesivas de equili--
brio las que marcan las diferencias u oposiciones de un nji
vel a otro de la conducta, desde los comportamientos ele--

mentales del recién nacido hasta 1a adolescencia.

En suma, existen cinco factores fundamentales del desarro-
lio mental para la realizacion del proceso mencionado y -
que Phillips (30) explica en forma suscinta: maduracién -
experiencia fisica, experiencia l6gico~matemdtica, trasmi-
sién social y equilibracién. Respecto a la maduracidn, -
Piaget lo refiere como un plan gen€tico que va desplegdndo
se gradualmente. El conocimiento adquirido por un nific de

fa experiencia fisica arranca de los objetos fisicos.

(30) 1Ibid.,, p. 31
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En el caso de la experiencia ld6gico-matematica, el conoci-
miento estd elaborado a partir de las acciones en relaciodn
con los objetos. En la trasmisidon social, proviene de las
personas. Se dice que la adquisicidn de conocimientos a
través de otras personas se produce mediante la trasmisidn
social., En Gltimo ifugar, pero no en el Gltimo por lo que
a su importancia se refiere, figura la equilibracidn que -
integra en si los otros cuatro factores, aunque en reali--

dad es parte de ellos.
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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 la escuela prima
ria, casi exclusivamente. Estas operaciones ocurren den-
tro de una estructura de relaciones de clases que son posi

bles merced a lo que Piaget Ilama '"movilidad del pensamien

to'". (31)

A partir del nacimiento las actividades mentales dominan--
tes del nifio van cambiando de acciones manifiestas en el
Periodo Sensoriomotriz a percepciaones en el Periodo Preope
racional, y a operaciones intelectuales en el Periodo de
las Operaciones Concretas. A consecuencia de ello, el ni-
fio de las operaciones concretas conserva la cantidad y el
nGmero, construye el tiempo y el espacio, establecera los
fundamentos de un pensamiento 1dgico que es la caracteris-
tica definitiva del siguiente y Gltimo perfodo de su desa-

rrallo intelectual: el de las Operaciones Formales.

Los esquemas operatorios son sistemas totales, consistentes
y completos. El desarrollo de estos esquemas, desde Jos -~
primeros hasta los Gltimos niveles del pensamiento, no sig
nigican nunca la desaparicién del sistema anterior vy su

simple sustitucién por el nuevo esquema. EI desarrollo or

(31) Piaget, J. Seis estudios de psicologfa, p. 114
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génico implica mds bien una estructuracidn progresiva, de
manera que las estructuras Gltimas se integran con las es-
tructuras anteriores en un nuevo nivel de funcionamiento.

Esto es la dialéctica del pensamiento. Por consiguiente,

en muchos casos para explicar el Perifodo de las QOperacio--
nes Concretas, lo haremos comparédndolo con fos logros ante
riores, es decir, los del Perfodo Preoperacional e incluso
sensoriomotriz, de igual modo, otras veces lo haremos refi

riéndonos a su estadio posterior, el de las Operaciones =~

Formales.

Piaget ubica la génesis del pensamiento en la transicidén -
de la inteligencia sensoriomotriz o practica y el estable-
cimiento del lenguaje y la sccializacion. Con la apari--

cion del lenguaje las conductas resultan profundamente mo-
dificadas, tanto en su aspecto afectivo como en su aspecto
intelectual. EIl nifio adquiere gracias al lenguaje la capa
cidad de reconstruir sus acciones pasadas en forma de rela
to y de anticipar sus acciones futuras mediante la repre~--

sentacidn verbal.

En el periodo de los dos a los siete afios aproximadamente
el pensamiento egocéntrico puro se presenta en el juego ~
simbélico, el cual es uma asimilacién deformadora de lo -~

real al yo. En el extreco opuesto, se¢ halla la forma de
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de pensamiento m3s adaptada a lo real que puede conocer Ia
pequeiia infancia, es decir, el pensamiento intuitivo: se
trata en ciertoc modo de la experiencia y de la coordinacion
sensoriomotriz propiamente dicha, aunque reconstruida o an
ticipada mercéd a la representacidn. En otras palabras,

presenciamos en este periodo una inteligencia prictica que,
por una parte prolonga 1a inteligencia sensoriomotriz del

periodo preverbal y por otra, prepara las nociones técnicas

que habrdn de desarrollarse hasta la edad adulta.

Hasta alrededor de los siete afios, el nifio sigue siendo -~
preldgico y suple la 18gica por el mecanismo de la intui--
cidn es decir la interiorizacion de las percepciones y los
movimientos en forma de im3genes representativas y de expe
riencias mentales que prolongan, por tanto, los esquemas -~
sensoriomectrices sin coordinacidon propiamente racional. Lo
que hace falta a las intuiciones para ser operatorias Y
transformarse asi en sistema ldgico es el hecho de prolon-
gar en ambos sentidos 1a accidn ya conocida por el sujeto
hasta convertirse en moviles y reversibles. Las intuicio-
nes son comparables a esquemas perceptivos y a actos habi-
tuales que aparecen en bloque y no pueden alterarse. Todo

habito, en efecto, es irreversible.
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Apreciamos dos tipos de intuicién: la primaria y la articu
lada. Mientras que la intuicidn primaria no es mds que una
accién global, la intuicidén articulada va mas alls, en 1Ia

doble direccidn de una anticipacidn de las consecuencias de
una accién y de una reconstruccidn de los estadios anterio-
res. Este movimiento de anticipacidn y de reconstruccién -
prepara la reversibilidad: constituye una regulacién de =~
las intuiciones iniciales, y esta regulacidn anuncia las o-
peraciones, En suma, la intuicidn articulada puede, por -
tanto, alcanzar un equilibrio mds estable y a la vez més md
vil que la accidn sensoriomotriz, y en ello reside el gran
progress deil pensamiento propio de este estadio con respec-
to a la inteligencia que precede al lenguaje. Comparada -

-

con la ldgica, la intuicidon es un equilibrio menos estable

por falta de reversibilidad, pero comparada con los actos -

preverbales, marca una conquista indudable.

Es hacia los siete afios aproximadamente cuando la nocidn de
conservacidn y de agrupamiento prefiguran la reversibilidad,
condicidn necesaria para la aparicién de las operaciones. -
Cuando el conocimiento llega a disociarse de una acomoda--

cidon totalmente externa se infcia una actitud operatoria en
el sentido amplie. E! pensamiente preoperacional se abs=

trae del conocimiento sensoriomotriz a partir de los aspec-
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tos experimentados personalmente de la accidn y los trascien
de gradualmente gracias a operaciones totalmente reversibles.

Por tanto, las operaciones son tales cuando son transforma--

ciones reversibles.

La reversibiiidad de un esquema implica la posibilidad de -
realizar experiencias mentales: hacer y deshacer, ir en una
direccién y compensar este movimiento con otro en direccidn

contraria, considerar una cosa como perteneciente a una cla~
se y al mismo tiempo a otra y relacionar clases entre si, -
coordinar una perspectiva con otra o transformar sucesivamen

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

Estos conceptos no pudieron haber sido registrados directa~--

v del medio. Son construcciones del individuo

s

mante a part
que piensa. Cuanto mds grande es la contribucidn del sujeto
mayor sera la objetividad resulitante. UOebido a esto, una -
transformacién operatoria es siempre relativa a un invarian-
te, y ese invariente de un sistema de transformaciones cons-
tituye una nocidn o un esquema de conservacidn., Las nocjo-

nes de conservacion pueden servir de indicios psicoldgicos -

del perfeccionamiento de la estructura operatoria.

La indicacidén mds clara de la existencja de la nocidén de con

servacién, se aprecia s&lo hasta el Perfodo de las Operacio-
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nes Concretas. Qcurre es que para el nifio operatorio los
estados quedan subordinados a las traasformaciones. Esto
quiere decir, que el nifio operatorio forma estructuras -
m3s logicas que implican comblnaciones y estructuras lla-
madas 'agrupamientos™. (32) Segin Piaget los agrupamien-
tos constituyen encadenamientos progresivos que implican

composiciones de operaciones directas. El égrupamiento -
es la estructura propia de la asimilacion mental de orden
operatorio, asegura al intelecto un equilibrio muy supe
rior al de la asimilacidon intuitiva egocéntrica, ya que -
la reversibilldad adquirida traduce un equilibrio perma--
nente entre la asimilacidn de las cosas por el intelecto

y la acomodacidn del intelecto a las cosas. De ahfi que
cuando se libera de su punto de vista inmediato para agru
par las relaciones, el intelecto alcanza un estado de co-
herencia y de no-contra-diccidn paralela a lo gue en sl ~-
plano social representa la cooperacidn que subordina el
yo a las leyes de la reciprocidad. Conozcamos la forma

en cémo se explica el agrupamiento a través de ia repre-=-

sentacidn que propone -——

(32) Ibid., p. 103.
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Phillips (33) en Ja figura ndmero 1.

c
i B |
B B
{"ﬁl 'Sl
Al Ar Ay A,

FIGURA Ho. 1

La figura muestra que la adicidn primaria de clases afecta
a las jerarquias de clase del tipo: A + Al = B; ~-—
B + B‘ = C; etc., donde "A"™ es una capacidad definida inde
pendiente, y“A'" comprende "“todo lo de ''B" que no es VAY,

Por ejemplo, si A" fuera “hombre'" y "B fuera antropecide,
a'Mgerta “Chimpancé, mono de Asia, gorila y orangutdn®, -
El establecimiento de una clase es una adicidn 18gica; su
exclusidén es una sustraccién. La naturaleza de una jerar

qufa se manifiesta cuando se afiaden dos clases subordina~-

das.

(33) Phillips. Op. Cit., p. 98
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Las caracteristicas fundamentales del Magrupamiento' son:

|
1. Es establecimiento de A + A es equivalente al esta-

3 3
blecimiento de 8. { (A + A } = B).

3
2. Es establecimiento de B + B , a su vez, es lo mismo -

que el establecimiento de €. ( (B + Bl) = ).

3, Reciprocamente: B - A = A'

B-A-A =0

L, Tautologfa: A + A=A

Para que las operaciones adquieran estas cualidades es ne~-
cesario que el nifio haya realizado una interaccidn social,
es decir, interindividual. Tal consideracidn muestra que
“las construcciones y la descentracidn cognoscitivas nece-
sarias para la elaboraci6n de las operaciones son insepara
bles de construcciones y de una descentracidn afectivas vy
sociales. Pero el té&€rmino social no debe ser entendido en
el dnico sentido, demasiado estricto, de transmisiones edy

cativas, culturales o morales: se trata mis aiin, de un
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proceso interindividual de socializacidn a la vez cognosci

tivo, afectivo y social’., (34)

En efecto, cuando a un nifio se le pide que dé un ejemplo -
concreto o que vuelve a formular una afirmacidn verbal, se
le estd pidiendo que exprese una idea nueva, lo que signi-
fica que tiene que comparar su aprehensidn interindividual
(social) con su propio ejemplo personal (estructura). La
estfuctura proporciona el significado de una situacién to-
tal. Si no existe estructura las palabras se convierten

en una secuencia de sonidos vacia; serfiamos incapaces de
producir ejemplos o nuevas articulaciones de algo que no -

tiene significado.

Por otra parte, un eventc simbGiico siempre se asimila a
una estructura que estd 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 asimilacidon de los simbolos verbales originales. Los

simbolos, como las acciones adaptativas, wanitfiestan las =

estructuras del conocimiento. Mientras los simbolos se -~

(34) Piaget, J. Psicologia del nifo, 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 el producto de esquemas sensoriomotrices co

mo de esquemas operatorios.

Las grandes conquistas del Periodo de las Operaciones Con
cretas, que mis adelante describiremos, constituyen las -
estructuras, son la materia con la cual se hace la intelj
gencia. Se puede expresar en acciones, imigenes, gestos

o en un lenguaje verbal, pero el medio por el cual se ex-
presa no altera el aspecto operatorio del comocimiento. -
Esta cualidad operativa que aparece con el nifio, hace a-
firmar a Furth que: "Una educacidn gque desee alentar y -
nutrir el crecimiento de 1a inteligencia deber3d prestar -
particular atencidn a aqueilas actividades que significan
un estimulo para el pensamiento operativo. Para poder lo
grarlo se debe ante todo apreciar la diferencia que exis-
te entre los aspectos operativos y figurativos del conoci

miento.

Deberd entender que la inteligencia no se desarrolla a par
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 figurativo se
rfa el equivalente a la impresidon de Im3genes que realiza

la psicologia tradicional, se refiere a la configuracidn -
estStica de una cosa, tal como aparece ante los sentidos.

Por su parte, el conocimiento operativo transforma una si-
tuacioén dada en una forma, es alimento para el entendimien
to y puede asimilarse en relacidén a los esquemas disponi--
bles. El aspecto material trata primariamente con el conp
cimiento figurativo, mientras que el aspecto signigicativo
se refiere al conocimiento operativo. Este realza el as-
pecto de la accidn que transforma datos determinados para
asimilarlos a las estructuras generales disponibles, es dg

c'r. otorga significado a los simbelos.

Para Piaget simbolo es un término muy amplio que cubre -
cualquier evento, incluido el lenguaje verbal, que repre--
senta algo conocido por un individuo. La funcidn simb6li-
ca es la capacidad individual de construir o de producir -
un simbolo para representar aquello que el individuo cono-
ce perc que no estd presente. Por consigujente, todo sim~
bolo, ya sea producido o comprendido, presupone la activi~
dad constructiva del pensamiento operatorio y depende de ~

ella.

El nifo cuando adquiere las operaciones las trabaja como
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conceptos; el concepto es fundamentalmente upa estructura
del comportamiento en la forma de un esquema operatorio.

Para Piaget los conceptos se encuentran en el campo del -
romportamiento, es decir, en el pensamiento fuera del cam
po de los simbolos. EIl progreso por el cual los concep--
tos llegan a ser m&s operativos es tarea de la abstraccidn
formal, la cual se centra en las experiencia, para luego -

abstraer lo que es personal de la misma experiencia.

"Los conceptos son esquemas de accién, no objetos materia
les. Un 'concepto real’” (el que ha sido comprendido por
alguien) es el uso individual de un esquema operatorio -
con la asimilacién y acomodacién consabidas. Un indivi--
duo Ytiena' un copnceptec cuando asimila una situvacisn Jada
a ciertos esquemas generales de que dispone o, desde otra

perspectiva, cuando acomoda, es decir cuando aplica esque

mas generales a situaciones particulares". (36)

Pero cuando el esquema operatorio no es enteramente tatl,
depende en gran parte de la experiencia individual. El -
concepto resultante es entonces inmaduro, egocéntrico y -

18bil.

(36) 1bid., p. 50
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Posteriormente, el pensamiento se convierte en ldgico dni-
camente por la organizacidn de sistemas de operaciones que

obedecen a las leyes del agrupamiento.

Considerada las propiedades de los agrupamientos y las ope
raciones, procedamos ahora a analizar las grandes conquis-

tas del pensamiento operatorio concreto.

1. RELACIONES SOC!ALEé: Ciertas observaciones de nifios -
en situaciones sociales en las que actidan reciprocamente -
con otro, se advierte una fuerte tendencia en los nifios del
periodo preoperacional a entabiar mondlogos simples que se
ajustan al contenido de sus propias actividades individua-
les o mondlegos colectivos, Son incapaces de comunicarse

porque ninguno de ellos 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
nifio pasar ripidamente de su punto de vista al de otra per
"sona. Asimismo hace posible compartir metas y reconocer -
las responsabilidades mutuas en la consecucidn de las me~-
tas compartidas, es decir, hace posible la cooperacidn., =
Cooperacién es co-operacién, es decir, una coordinacién de

operaciones.
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2. REPRESENTACION DE LOS OBJETOGS: El nifio preoperacional
tiene los procesos representativos bien desarrollados, pe-
ro aiin existen limitaciones significativas de esta habili-
dad. Una de ellas es la incapacidad de imaginarse un obje
to desde la perspectiva de otra persona. En cambio, en
la primera parte del periodo de las operaciones concretas

el nifio realiza apreciaciones desde el punto de vista de
otro nifio pero en forma extremadamente irregular. Solo en
la Gltima mitad del perfodo operacional concreto el nifio -
puede identificar 1a visidn de otro nifio con seguridad vy

precisidn.

3. RAZONAMIENTO: Dado que el razonamiento es siempre una
demostracidén, hasta que el nifio tiene conciencia de una ne
cesidad de demostracidn realiza escasos progresos en direc

cidén a la consecuencia de dicha habilidad.

Respecto al razonamiento se ha hecho un interesante estu-
dio que se refiere a la conjunciSn "porque'. Existen tres
usos modales de porque que constituyen legitimas expresiog

nes de relaciones entre cl8usulas adyacentes.
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Il. Explicacidn causal: establece una relacidén de causa-y-
efecto entre dos hechos, por ejemplo: resbald porque habfa

hielo en el suelo.

i1. Explicacidn psicoldgica o motivacional: establece -
una relacién de causa-y-efecto entre una intensidn y un ac
to por ejemplo: le pegué porque me quitd el caramelo. En
este caso, la intencidén se da por supuesta. El hecho de -
que le quitara el caramelo no es la causa préxima de que -
pegara al otro; interviepen aqui la ira y la intencidén a=-

gresiva.

tit., 1Implicacidon logica: establece una relacidén de razdén
-y-consecuencia entre dos ideas o dos juicios, por ejemplo:

-se- que el animal no estd muerto porque todavia se mueve.

El nido preoperacional no hace ninguna discriminacién en-
tre los tres tipos de relaciones. No hay una relacién -~
causal, ldégica ni siquiera psicolégica, sino mds hien una
retacién consecutiva, por ejemplo: el hombre se cayé de
la bicicleta porque se rompiéd el brazo. Usa indistinta--
mente las tres modalidades. Su razonamiento se compone -
de una mera yuxtaposicidn de hechos e ideas, Tendrd gque
pasar por muchos intentos de comunicacién con los demds -

para variar su punto de vista egocé&ntrico. Parece una pa
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radoja, que se supere el egocentrismo gracias a una toma
de conciencia. El nifio supera su egocentrismo cuando se
ve a sT mismo como pensante entre otros seres pensantes

Yy su intaraccidn con ellos.

Hacia los siete afios u ocho afios, el nific medio estable-
ce una distincidn entre explicaciones psicoldgicas y cau
sales, si bien sigue teniendo dificultades con la impli-
cacidn 16gica y a menudo revierte a Ta explicacidn psico
16gica en sustitucién de aquella, por ejemplo: la mitad
de seis es tres porque estd bien. Por fin, alrededor de
los nueve afics presenta una justificacidn Idgica plenamen

te desarrollada: la mitad de seis es tres porque tres -

{1

v tres son seis.

L., CLASIFICACION: Cuando el nifio llega a la verdadera

clasificacidn es capaz de diferenciar y de coordinar dos
propiedades b3asicas de upa clase: (intencidn y extensidn.
La intencidén es el criterio, la cualidad que define a la
clase. La extensidn es la suma de todos los objetos que

cubren dicho criterio.

En todo sistema equilibrado de clasificacién, la inten--
cién y la extensidén deben encontrarse completamente coor

dinadas. El nifio preoperacional no es capaz de lograr -
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esta coordinacidn. La situacidn es que carece todavia de
la relacion de inclusién, le resulta verdaderamente imposi
ble entender los conceptos Qe “algunos" y “todos" (37) En
cambio en el nifio operacional, la clase es estable y perma
nente, ya no se desintegrard en ninguna circunstancia, vya

es una operacidn.

5. CONSERVACION DEL NUMERO: El1 término conservacidn hace
referencia aqui a la comprensién por parte del nifio de =~
que el numero de objetos de una presentacidon sigue siendo

el mismo, pese a la extensiér de aquellos objetos an el es

pacio.

El nifio preoperacional lo tiene en forma muy rudimentaria,

-y

odg va-

tn

por ejemplo, se presentan ante un nifio de este per
rios vasos dispuestos en hilera estricta y un ndmero supe-
rior de flores reunidas en un ramillete., Se le pide que
coloque las flores de modo que haya *una flor para cada va
so, con tantas flores como vasos hay'". Al principio del =
periodo preoperacional, ni siquiera es capaz de distribuir
las flores en relacidén con los vasos (una a uno). El nifio
de esta edad carece de la estructura de clases~y-relacio=~-

nes. Sin embargo, en el perfodo de las operaciones concre

tas nunca hay problemas con el resultado. El1 nifioc no sélo

(37) Piaget, J. Génesis de las estructuras l8glicas elemen-
tales., p, 110
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despliega los objetos correctamente sino que estd seguro de
que acierta. Los procesos de descentraje e inversién son -

efectivos y la equivalencia de los conjuntos permanece.

6. NUMERACION: Segidn Piaget, la numeracidn es una sintesis
de otras dos operaciones: <clasificacion y seriacién. La -
cardinacién es un aspecto de la clasificacién; determina la
extensién de una clase, es decir, contesta a la pregunta: -
{cudntos?; los objetos que se encuentran dentro de una cla-
se son tratados como iguales con respecto a aquella clase.

Pero para averiguar la extensién 5, por ejemplo, es preci-
so disponer los objetos en una serie (deben colocarse segin
sy orden: este es el 1, este otro el 2 y as7 sucesivamen
te hasta que se ha puesto fin a todo el grupo, proceso que
se llama ordenacién o seriacidén) y los miembros de una se-
rie no pueden ser iguales. Por consiguiente, las unidades

numéricas son todas diferentes entre sf en una operacién -
que tiene por resultado la formacidén de una clase de elemen
tos idénticos. Ademd3s, el nifio no entiende realmente la ny
meracidn hasts que puede sintetizar estas dos operaciones -
en una sola reversible (ir atrds y adelante de cardinacién

a ordinacion).

En la primera parte del perfodo preoperacional, el nifio fra



casa porque carece de esta sintesis de ordinacidn y cardi
nacion. Puede disponer ciertos objetos en orden de tamafio,
pero cuando lo hace ignora su nuimero, y puede contar, pero
cuando asi actida, fgnora las diferencias de tamafio. Hasta
que-IIEga al periodo de las operaciones concretas es capaz

de hacer las dos operaciones simultdneamente: <cardinacidn

y ordinacidn son para €1 partes de un sistema finico.

7. ESTIMACION DE COORDENADAS: Este problema requiere pa-
ra el nifio un gran esfuerzo y mucho tiempo. He aqui la de
mostracidn: se presenta a un nifio una botella de cristal

con agua coloreada hasta un cuarto de la misma y otra igual
que la primera, pero sin agua. La segunds boteiia estd ip
clinada respecto a la vertical. Se pide al sujeto que in-
dique donde llegard el nivel del agua si se vertiera el -~
agua de la primera botella en la segunda. Las respuestas

las graficamos en la figura niimero 2.

L)

En la Gltima parte del perfodo preoperacional el nifio se -
concreta en la configuraci6n de la 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 transicidn en el que se produce una pugna entre to-

mar como punto de partida o de referencia la boetella o los

entornos horizontal y vertical, m3s estables. Hasta que
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el nifio tiene nueve o diez afios no es capaz de dar una res
puesta correcta y estable. El nific desarrolla esta nocidn
durante un perfodo que abarca !a mayoria de los afies de de

sarrollo de una persona.

Ultima parte del pericdo precperacional

Primera parte del perfodo de las operacio

nes concretas

98



Perfodo de las operaciones concretas pro

piamente dichas

FIGURA No. 2

3. CONSERVACION DE LA CANTIDAD: SUSTAKCIiIA, PESO Y VOLU-
MEN: EI término conservacidn se refiere a la comprensidn
por parte del sujeto de que ciertas propiedades (en este

caso, la cantidad de materia) de upn sistema siguen siendo
las mismas a pesar de '‘as transformaciones (de longitud y
de anchura) operadas en el interior del sistema. El sig
nificado del término cantidad en el lenguaje comidn Gnica-
rente es claroc dentro del contexto, y lo mismo ocurre en
este caso. En este apartado, cuando se emplea el té&rmino
cantidad de sustancia o simplemente sustancia se refiere
a la cantidad de espacio ocupado por un objeto segin Ffo -

estima el nific cuando mira el objeto y idnicamente el obje
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to. M&s tarde, este mismo espacio ocupado serd inferido a
partir de la cantidad de agua desplazada por el objeto y
se llamard volumen. El peso es el resultante obtenido, es

decir, el efecto que tiene el objeto sobre ¢l movimiento -

de 1a balanza.

llustramos esta nocidn de conservacién: iniciamos anali--

zando la reversibilidad, con un ejemplo de dos bolas de

plastilina del mismo tamafo. Veamos la figura nimeroc 3.

1 1 !

ler. Orden CANTIDAD HEMOR IGUAL MAYOR
§ i g
20. QOrden LONGITUD MENOR GUAL HAYOR
¥ 1 1
3er. Orden ANCHURA HAYOR IGUAL MENOR

FIGURA HNo. 3

ta clasificacién de tercer orden no es una simpie duplica-
cién de la de primer y segusdo orden; su libertad se en--
cuentra restringida. $i la cantidad es la misma (condi--
cién especial de la conservacidn) y la longitud es mds pe-
quefia, la anchura no puede ser mis pequedia, ia misma o mis

grande, sino {nicamente mis grande. De la misma manera, -



si la longitud es mds grande, la anchura {nicamente puede
ser mas pequefia. EIl término usual para este rasgo espe--
cial de la conservacidn es la reciprocidad. Constituye -
uno de los tipos de reversibilidad; el otro es la inver--
sién (llamada a veces negacién) o razonamiento, que regre
sa al estado original de la presentacién, que en este -

ejemplo es el de las dos bolas del mismo tamaio.

.

El nifio preoperacional pn~ es capaz de conservar nada. Si
gue apreciando el centraje, los estados versus transforma
ciones, la irreversibilidad, el razonamiento transducti-
vo (razonamient~ que yuxtapone un hecho particular con -
otro que supuestamente lo explica), carencia de movili--
dad en la estructura de clascecs-y-relaciones. No cabe du-
da, que la reversibilidad aporta una importante contribu
ciGn a la autonomTa de los procesos centrales. Sin dicha
autonomfa, los nifios se encuentran a merced de sus percep

ciones.

Cuando es capaz de pensar de manera que contradiga su im-
presién inmediata, pasa el perfodo de las operaciones con
cretas. Alrededor de los siete afios, el nifio conserva la
sustancia pero niega que el peso siga siendo el mismo -
cuando se transforma ante &l una bola de plastilina en -

una salchicha. M&s adelante, aproximadamente a los nueve
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afios, conserva el peso, pero no el volumen. No es capaz

de conservar el volumen hasta el perfodo de transicidn, -
es decir, alrededor de los 11 - 12 afios, en el umbral de
las operaciones formales. Si se introducen las dos for-
mas de plastilina ya conocidas, la pelota y la salchicha,
en vasos iguales que contengan las mismas cantidades 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 gque una parte de un volumen
dado pueda ser ocupada por un objeto, de manera que cual-
quier material que hubiera ocupado previamente este espa-
cio pueda ser desplazado por una cantidad igual al voiu--
men del objeto. Esto requiere una estructura cognosciti-

va mas compleja que la exigida al ver la pieza de plasti-

lina del mismo tamafio cuando se le cambia la forma.

9. DISTANCIA, TIEMPO, MOVIMIENTO Y VELOCIDAD: La cons-~
truccién del tiempo, y con &1 de la velocidad y la del es
pacio mismo concebidos, por encima de la causalidad y las
nociones de conservacidén, comc esquemas generales de pen-
samiento, y no ya simplemente como esquemas de accidm o

de intuicidn. El tiempo se construye por clasificacién,~
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por ordenacidn 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 nocidon racional de velocidad, en cambio, con-
cebida como una relacidn entre el tiempo y el espacio re-
corrido, se elabora en conexidn con el tiempo hacia apro-

ximadamente los ocho abos.

La aparicidén de estas nociones aparecen concatenadas. En
efecto, para desarrollar una concepcidn de tiempo es nece
sario desarrollar concepciones de movimiento y velocidad;
pero para desarrollar una concepcidn de velocidad, por -
ejemplo, es necesario desarrcllar ia concepcidn de tiempo.
El punto es que no hay una aparicidn gradual del tiempo -
(t= d/v), luego movimiento (m=vt), y finalmente velocidad
(v= d/t) sino que uno depende del desarrollo de cada uno

de los otros.

Hasta aqui las grandes conquistas del pensamiento operato
rio concreto, y que debemos tener presentes para lograr -
progresos esenciales de la inteligencla de los nifios 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 16gi
cas, fisicas (espacio-temporales) y numéricas. La opera=-
cién constituye el elemento activo del pensamiento. Asegu
ra los progresos esenciales de la inteligencia, en oposi--
cién a la imagen provocada por el psicologia tradicicnal -
que desempefia un papel de elemento relativamente estdtico

que perfila instantdneas de las transformaciones operati--

vas.

Sin embargo, hay una estrecha relacidn ente operacidn Yy

accién, proceso que si se realiza se llama interiorizacidon
El pensamiento concreto permanece, en esencia, ligado a la
real idad empirica. E] sistema de operaciones concretas -
puede manejar tan s0lo un conjusito limitado de transforma-
ciones potenciales. S6lo en e! siguiente estadio podrd -~

operar con le posible, es decir, kipotesis.

As7 la imagen y la operacidn en el perido de las operacio-
nes concretas, aungque cumplan funciones diferentes en el

mecanismo del pensamiento, tienen en comiin que su origen -
deriva de la misma actividad sensoriomotriz, lo que da =~
unidad notable a la concepcidn del pensamiento y de su de-

sarrollo.
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En la escuela tradicional la participacién del sujeto es
reducida en el proceso de aprendizaje. En la psicologfa
de Piaget, el alumno no adquiere una operacidn presenta-
da, sino imitidndola interiormente. Cuando falta la imi-
tacidén interior no hay adquisicidon, Las desventajas de
la ensefianza que consiste sGlo en demostraciones, se -
agravan porque no es posible verificar la participacidn

de los alumnos sino muy limitadamente. La bilisqueda de
las operaciones mediante manipulaciones efectivas y ex~
periencias concretas, podrfa ser una solucidn para este

problema.
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EAPITULOD V

EL DESARROLLO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS

5.1 PRINCIPIOS FUNDAMENTALES PARA LA FORMACION INTELECTUAL

DEL NINO ESCOLAR.

Los principios que aqui comentamos estan pensados para orga
nizar las actividades didacticas en torno a las implicacio-

nes de la teoria de Piaget.

1. LaAc00peraci6n'sociaI de los alumnos: este aspecto es
de suma importancia para favorecer el desarrollo de las o-
peraciones concretas, y la ensefianza puede sacar partido de
este hecho promoviendo actividades socializantes. La educa
cidén social y moral puede resultar favorecida por el traba-
jo de los alumnos en equipo y por la discusidn entre ellos.
Los contactos sociales del nifio desempeifian un papel de pri-
mera importancia en su desarrollo intelectual, la interac--
cién con los demds le permite sobrepasar ias intuiciones -~
egocéntricas iniciales y tener un pensamiento mévil y cohe-

rente.

USi estas observaciones psicoldgicas son justas, se entre--

vén en sequida Jlas consecuencias diddcticas que de ellas -
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hay que derivar. Desde los primeros afios de su escolari--
dad, los nifios deberdn ser estimulados y guiados hacia el
trabajo de conjuntoc y hacia la discusidn en comiin de los
problemas sencillos que estan a su alcance. M&s adelante,
socializando el estudio, en partegexperﬁhental de algunos

objetos y fendmenos, la resolucidén de los problemas median
te equipos y. al realizar proyectos en comiin, enriquecerén

el repertorio de las actividades cooperativas". (38)

2. La elaboracidn a través de la accidn: la mente es un
sistema activo, organizativo y dindmico. Construye los -
mismos mecanismos a través de Jos cuales obtiene la infor-
macidon 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 mds estables pero, mds a menudo efectuando altera
ciones de cardcter cualitativo. Desde este punto de vista,
el conocimiento es accidén, porque todo conocimiento es asi

1
milacidn, y &ste es un proceso, una accidn.

(38) Aebli, H. Una diddctica fundada en la psicologfa de
Jean Piaget, p. 75
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La mente no es un receptaculo. Por lo general, el maestro
debe alentar la curiosidad y la posibilidad de unas opcio-
nes auténomas, ya que en esto estriban los cimientos de la

estructura cognoscitiva.

3. La transferencia como integracién secuencial de las es
tructuras: si exceptuamos los reflejos existentes en el -
nacimiento, las estructuras nunca vienen dadas; sélo una -
vez aprendida una estructura Bésica'(mediante la experien-
.cia) continuard intermitentemente a través de los perfodos
de desarrollo subsiguientes, tanto individualmente como en

el aspecto de componentes de nuevas estructuras.

En realidad cuantas mds ideas tiene el nifio a su disposi-
cidén, m3ds preguntas se generan y, en Gitima instancia, mias
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 nifio o inteligencia (Para Piaget

los dos términos son sindénimos); por separado toman el nom
P n

bre de estructuras.



Las situaciones nuevas que son congruentes con una estruc-=
tura ya existente son organizadas y asimiladas por ella. -
Cuando un nifio se encuentra en una situacidén nueva, piensa
en ella en terminos del sistema de acciones mentales que =~
aporta a esta situacion. La mayor parte de los efectos -
del aprendizaje anterior son efectos de la experiencia so-

bre estructuras congnoscitivas ma3s complejas e Iintegradas.

Esto significa que el desarrollo del pensamiento constitu-
ye una progresidén 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.

k. La motivacién mediante la investigacidén y el problema:
los cambios cualitativos dependen de la induccién de la in
vestigacién y el problema. En efecto, la escuela deberad -
intentar provocar verdaderas pequefias unidades de investi-
gacién a cargo de los propios nifios con la mds flexible -
orientaciédn del maestro. La funcidén del maestro en el de-
sarrolio del conocimiento es mds bien la de un gufa. En
la medida de lo posible debe erigirse en consultor mis -
que en autoridad, En este tipo de relacidn brinda una o~

portunidad para la realizacidn de la investigacién ante un
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problema real.

El nidcleo de interés de Piaget no ha sido la motivacidén, -
alin cuando su modelo de desarrolio cognoscitivo resulta -
ser tambi&n de motivacidn, por lo menos, en io que a acti-
vidad cognoscitiva se refiere. JDurante la investigacidn -
se produce en el nifio el progreso del peasamiento. Los ex
perimentos de Piaget muestran que la génesis de una opera
cidn se cﬁmpie en el curso de las investigaciones realiza-
das por el nifio, va que los puntes de partida de una inves
tigacidn no son sino los elementos de pensamiento anterio-
res a una nueva operacion el que da lugar a esa diferen-
ciacion e integracidén caracteristica del progreso del pen-
samiento. La dnica limitante es que la fase de 13 madurez
interior del nifio determina en cada instante un limite de
complejidad que las nociones y las operaciones no pueden -

sobrepdsar.

Toda investigacién parte de una pregunta, de un probiema.-
Cualquier problema es necesariamente funcidn de un agrupa-
miento. Asi, una pregunta o un problema no constituyen si
no un proyecto de accién o de operacidn que el sujeto se
presta a aplicar a un nuevo objeto adn no clasificado, si~

tuado en el espacio, contade, comparado, explicado, etc.,
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y ademds constituye un esquema anticipador: bajo formas -
m3s o menos esquemdticas anticipan en efecto la operacibn

a efectuar, es decir,.desde el principic 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 operacidén a efec
tuar, y esta deberd diferenciarse y estructurarse en el -
curso de la investigacidn. Entonces la investigacidn da -
lugar a un progreso del pensamienta, a la construcciéan de

una nocién u operacidén nueva.
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5.2 PREPARACION PARA LAS OPERACIONES CONCRETAS.

Como ha podido observarse, aproximadamente, en la misma -
época en que ingresa a la 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 afios y los seis afios y nueve meses como promedio;
se trata de un periodo de transicidn entre el intuitivo y

el de las operaciones concretas. Conviene al maestro defl
nir y caracterizar el tipo de esquemas y coordinaciones vi
gentes en los limites del lapso consignado para interpre--
tar luego los comportamientos mas comunes que ellos posibi

iitan.

ntuitivo el nifio es capaz de descri-

-y

Al fimal del periedo
minar tanto cualidades (formas, colores y tamafios). como -
direcciones en el espacio (horizontal y vertical) y la opo
sicién de sentido (simetrfa). Tal actividad mental se de~
nomina descentracidn y permite al nifio asumir, contempord-
neamente, dos aspectos de la realidad. En el periodo de
las operaciones concretas la integracién asimilativa~-acomo
dativa se hace total y el tipo de actividad caracteristico
es la operacidn por la cual 1a relacién entre los objetos

no se da ya por una cualidad o disposicidn parcial y des-
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glosada de los mismos, sino que aquelios se relacionan co-=

mo totalidades, como clases,

En suma, en el periodo de trarsicién del intuitivo al de -
tas operaciones concretas el nifioc tiene a su disposicidn -
una gran cantidad de recursos para comprender y organizar

el material de estudio. El nifio en su iniciacidon escolar

logra aprehender principios y relaciones sdlo si le es pa-
sible inducirlos de objetos concretos o ejemplos especiTfi-
cos y despu@s elaborar generalizaciones. Los objetos for-
man el contenido de! pensamiento y no hay sustitutc que -
valga. Puesto que el conocimiento se elabora a través de
la actuacidn sobre la realidad y de la transfermacidén de -
la misma, la realidad no puede ser sustituida por palabras

ni por dibujos,

Pero no es la mera presentacion de los objetos concretos =~
lo que provoca el conocimiento, sino dque en la teorfa pia-
getiana se pone en evidencia la contribucidn esencial del
sujeto a la constitucidn de la experiencia: para aprehen-
der las cosas y los fenbémenos, no puede limitarse a dejar
las impresiones actuar sobre el intelecto; debe apoderarse
per sf mismo de ellas aplicdndoles sus esquemas de asimila

cidn, adoptando puntos de vista determinados. La génesis
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del pensamiento del nifio es as1 la génesis de sus esquemas
de asimilacidon y de los conocimientos que resultan de su -

aplicacidén a las cosas.

Para facilitar su paso a las operaciones concretas se le -
estimulard proporciondndole ejercicios y problemas que 1o
introduzcan en el nivel de pensamientoc operatorio. Por -
ejemplo, cuando algunos tuvieran dificultades en aprender

a sumar y restar, lo indicado serfa proporcicnarle expe--
riencias que lo ayuden o que le demanden un nivel superior
de pensamiento, tales como ordenar cilindros de mayor a me
nor, o clasificar diferentes figuras de cartulina segin -

sus colores o su forma.

tgualmente se sugiere presentarle al nifio conflictos y de-
mandas en forma de preguntas sugestivas. En efecto, para

el pasaje de un estadio a otro es muy Gtil cierto grado de
conflicto, el enfrentarse con una contradiccidn 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 nifio que estd cercano al
estadio de las operaciones concretas que clasifique cosas

en vivientes y no vivientes; le puede presentar experien--

cias como cuentos, pelfculas, visitas al zoolégico, etc,,
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y preguntarle, por ejemplo, "un automdvil se mueve, pero
lestd vivol''; y, finalmente, alentar discusiones entre -
los alumnos acerca de qué hace que las cosas sean vivas.
Si la pregunta implica cierta contradiccién con el modo -
de pensar habitual, serd tanto mds adecuada para movilizar

el proceso de equilibracidn.

En rasgos generales, el aspecto que se destacard desde los
primeros grados escolares en la escuela primaria es el de
otcrgar mayor importancia a los objetos, las experiencias,
los materiales visuales y las excursiones de campo. Esta =
es la aplicacidn clara y directa del pensamiento operacio-
nal concreto. Aunque en este nivel los nifios pueden ope--
rar mentalmente con los objetos, éstos dében estar relacio
nades con el terreno concreto; perceptible en forma perma~-

nente.

El maestro debe fijarse también el objetivo de brindar ‘al
nifo la oportunidad de tomar decisiones y no es a partir -
de la coercidn ni de las recomendaciones de los adultos que
elaborard un concepto sano de si mismo y un sistema de mo~-

ralidad plenamente evolucionado,

Otra tarea a realizar es la de promover relaciones entre -

los alumnos. El nifio en su iniciacidn escolar esti dejan-
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do su egocentrismo & inica su socializacién plenamente, vy
aunque se trata de establecer relaciones igualitarias en-
tre nifios y adultos, esta situacidn presenta dificultades,
por ello, es mis probable qée se produzcan aquellos cam-~
bios mientras los nifios se encuentran interactuando mutua-
mente, el hecho es que hay gue encontrar los medios para

promover el inter&s mutuo de varios nifios e incitarles a -

intercambiar pareceres en relacidn con el mismo.

Una tarea mi3s a realizarse en este perfodo de transicién y
sin que se contradiga con la anterior, sino que se comple~
menta, es la de aslentar al nifilo a ser independiente, des
pierto y curioso, estimuldndolo sutilmente cada vez que dé&
muestras de independencia y haciendo honor a sus opiniones.
Ademds de presentar problemas y preguntas interesantes, sg
rd necesario establecer una relacidn entre las cosas y ob-

servar similitudes y diferencias.

Para sacar el m3ximo partido al desarrollo de la infancia,
existe ya una oportunidad preparada para su consecucidn:
el juego, en éste dejaremos que el nifio se eguivoque de es

ta manera promoveremos una fuerte confianza en si mismo.

Otro hecho importante: resulta fundamental ensefiar tante -

el conocimiento como el proceso, en este intento el error
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mas frecuente es el de dar por sentado que el nifio posee -
una cierta estructura logica-matemdtica a todos los tipos

de objetos. Sin embargo, debemos admitir, conocido ya el

funcionamiento del pensamien%o intuitivo, que no existe -
tal nocidn ldégica-matemdtica, sino que el 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 estd censtituido simplemente -
por objetos ni por datos, sino por ideas sobre lo que hay

que hacer con los objetos y los dates. Cuando se estable-
cen conexiones de algo real e interesante es cuando los ni
flos se muestran despiertos y curiosos, y las conexiones =~

que establecen son en realidad, el armazdén de sus futuras

estructuras légico-matematicas.

En conclusidn al nifioc hay que brindarle la oportunidad de
estar perpetuamente activo, puesto que el desarrollio de la
inteligencia consiste en la organizacidén de los propios ac
tos. Ademds hay que prever todo tipo de experiencias (f7-
sicas, ldgico-matem3ticas y sociales) y, salvo en lo tocan
te a formas tradicionales de la cultura y a necesidades im
puestas por la sequridad fisica, se permitird al nifno ha~
cer las cosas a su manera. Al proceder de este modo, se =

producen discrepancias entre sus estructuras cognoscitivas,
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v entre ellas y la realidad. Finalmente, la percepcidn de
tales discrepancias propicia Ta organizacién de sus estruc
turas con el fin de restablecer ei equilibrio, preparando

estructuras ma8s elaboradas y sofisticadas.
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5.3 LA CONSTRUCCION DE LAS QPERACIONES CORCRETAS

"La aplicacién a la diddctica de la psicelogia de Piaget,
debe arrancar de la tesis fundamental segin la cual el -
pensamiento no es un conjunto de términos estdticos, una
coleccidn de contenidos de conciencia, de imfgenes, etc.,
sino un juego de operaciones vivientes y actuantes. Pen~
sar es actuar, trdtese de asimilar los datos de la expe--
riencia sometiéndolos a los esquemas de actividad intelec
tual o de construir nuevas operaciones mediante una refle
xidn en apariencia “absffacta", es decir, operando inter-
namente sobre chjetos imaginados... De esta tesis puede

extraer el didacta una clara visiGn de los fines (nterec
tuales que la ensefianza debe lograr. Decivr 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 ejecucidn lo que debe provocar lIa ensefianza, efectiva-
mente primero y bajo forma "interiorizada'™ o representati

va despuds®. (39)

{38) 1bid., p. 90
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Estas palabras de Aebli nos muestran que cuando se preten
de ensefiar algo al nifo de las operaciones concretas, el
maestro, buscard gue operaciones estdn en la base de las
nociones para hacer adquirir a sus alumnos. Supongamos -
que quiera hacer adquirir ia nocidn de dnguic. Debe pre-
guntarse cudl es la operacidn que define a esa nocién. -
Halla entonces que un dnguloc es o una rotacidn parcial (o
peracién) de un radio alrededor de su origen, o bien de-
terminada relacion (comprobada primitivamente por la dpe-
racidén de relacionar) entre dos lados de un tridngulo gue
contienen el dngulo en cuestiGn. Este ejemplo ilustra cd
mo interpretar las materias de estudio en té&rminos de ope
raciones. Ademds cuando el maestro se pregunta cdmo pue~
de provocer la adquisicidn de un contenido por parte de!
alumno, debe saber que todo acto intelectual se construye
progresivamente a partir de reacciones anteriores y mds -

primitivas.

La tarea del maestro consiste en crear situaciones psico-
i6gicas tales con el fin de que el nifio 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 que la bdsqueda de la nueva nperacidon se oriente en la
direccidn deseada. El redio que tiene el maestro para pro
vocar ‘'as adecuadas situaciones psicoldgicas es mediante -

la investigacidn por el alumno,

Ensefiar no es provocar hdbitos sensomotores, sino lograr -
operaciones espaciales y numéricas interiorizadas. Ponga-
mos otro ejemplo: cuando a un nifioc se le va a ensefiar una
operacidén numérica, la tarea del maestro es hacerles com--
prender la regla, es decir, significa que sea capaz de e-
vocar interiormente las operaciones espaciales y numéricas.
La operacién puede aplicarse a todo acto que lo permita ob
jetivamente merced a su movilidad reversible y a su parti-

cularidad asociativa (agrupamientos).

Si el maestro trata de acentuar los conocimientos fisicos,
alienta al nifio a experimentar con objetos a fin de que re
ciba una retroaccién directa de los mismos. §i se trata

de conocimientos ldgico~matem3dticos, incita al nifo a re-~

fFlexionar en torno a i1as relaciones.

En cualquier tipo de conocimiento la tarea es efectuar in-
vestigaciones segiin un plan que desde el comienzo oriente
sy organizacidn de conjunto y confiera signigicacién a to-

das las tareas emprendidas en el curso de su realizacién.
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AsT pues la direccién de una investigacién no puede estar
constituida sino por un problema muy vivo en el pensamien
toc del alumno. Pero si la tarea encomendada no la puede
resolver, el maestro debe intervenir, pero su interven--
cidén adquirird otro significado psicolégico: no conduce
el razonamiento de los alumnos en direccidon sélo conoci
da por &1, sino que los ayuda a resolver un problema vivo
en su intelecto, y @ reaiizar un proyecto de investigacidn
que comprenden perc cuya realizacidn tropieza con algunas

dificultades que exceden a sus recursos paersonales.

El problema que sirva de base a 1la libre investigacidn -
del! alumno debe tener 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 razonmamiento y del -
que el alumno al contestar '"adivinando" confi& en que lo
grarad algo significativo. Cuando la distancia a recorrer
entre los esquemas anteriores y la nueva operacidén sobre-
pasa determinado iTmite, la clase se pierde en el curso -
de la investigacidon; en este caso se recomienda reducir

la amplitud del problema lo bastante como para permitir a

la clase que encuentre por si misma 1a solucibn, sin jue
q p q
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por ello adeje de alcanzar el limite de los problemas signi

ficativos.

El problema bien comprendido por la clase actla como auto-
regulador de la investigacidn. Un problema cuya finalidad,
sea la realizacidén o sea el descubrimiento de una opera~-
cién, es siempre un proyecto de accidn realizable mediante
manipulaciones afectivas, en ocasiones con objetos concre~-
tos, a veces con ayuda de dibujos, mediante los cuales el
alumno realiza transformaciones, particiones, traslados,

etc. Si upn problema constituye un proyecto de accidén po-
drd ser siempre presentado en forma prictica, es decir, re
ferido a satisfacer necesidades vitales y recreativas detl

nombre.

Plantear los problemas en forma de proyectos de accidn -
prdctica es estsblecer rdpidamente las relaciones entre la
operacién nueva vy los dominios de su aplicacidn en la exis
tencia cotidiana. De tal modo gue el nifio advierte qu%é -
ventaja puede lograr y el interés que en &} suscitan las -
cosas de la vida practica se transfieren al problema esco-

lar.

La ensefianza conoce dos formas de accidn prdctica que Aebli
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denomina "real' y "“ficticia' (40), puede hablarse de accidn
“"real! cuando los alumnos realizan trabajos de jardinerfia,

de costura, de carpinteria, etc., al maestro le corresponde
hacer que nazcan en ese contexto de acciones reales p}oblé~
mas que necesiten de la adquisicidn de hocioﬁes.y de opera-
ciones tedricas. Se habla de accién ""ficticia' cuando no
es posible realizar la accidén préctica rea!, entgﬁ&es'?a‘éﬂ
sefianza debe con frecuencia contenerse con plantear ficti-
ciamente pfoblemas pricticos al tiempo que suministra al a-

lTumno ¢l materiai que le permita resolverlos mediante una -

manipulacion efectiva.

Pero no hay que alvidar que la ensefianza jamds puede fundar-
se por completo en los trabajos practicos, principalmente -
porque cuanto mds complejas se tornan las asignaturas tedrj
cas y las actividades practicas, mids se ajustan a sus pro-
pias leyes de desenvolvimiento, de manera que es a menudo -

diffcil si no imposible coordinarlias.

Una unidad diddctica con investigacién personal de los a-
lumnos parte de la discusi6n en conjunto hasta en tanto se

torne lldcido y viviente en la mente de los alumnos. Estos
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se entregan luego a la investigacidon, la cual desde el pun
to de vista de la organizacidn, puede adoptar las siguien-
tes formas: discusidn en comin, trabajo en equipos y tra-

bajo inaividual.

La discusién en comin puede tener aspecto de conversacidn

libre donde las intervenciones del maestro se reducen a lo
minimo, lo suficiente para que el alumno comprenda como su
contribucidn s una ayuda la cual le permite resolver el
problema en que trabaja. De este modo, la pregunta del ~
maestro no es un vehiculo transportador del pensamiento del
alumno hasta un punto que sélo el maestro conoce. El tra-
bajo en equipos y el individual exigen evidentemernte que
el problema sea presentado con mucho cuidado, puesto que -
el maestro casi no puede intervenir en la investigacidn,

En ocasiones, algunas indicaciones se pueden dar por escri
to a los grupos o a los alumnos que trabajan individualmen
te. Tras el perfodo de investigacidn libre los equipos y

los trabajadores individuales deben siempre informar sobre
los resultados, y en esa oportunidad el maestro podrd in-
tervenir para corregirlos y complementarlos. Estas conclu
siones colectivas y verificadas por el maestro, tienen -

gran importancia, ya que los alumnos débiles o poco intere

—
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sados en el trabajo no han logrado con frecuencia llegar
al resultado buscado durante la investigacién libre. EI
informe de sus compaiieros, asi como la contribucidn del

maestro,. les ayudan entonces a alcanzar el desarroilo

del grupo.

Los factores determinantes de la eleccidn de una u otra

forma de actividad socializada son miiltiples. Parte son
de orden practico, como, por ejemplo, si se desea que -
los alumnos realicen por si mismos determinados experi-~--
mentos. Otro criterio que determina la eleccidn es la -
naturaleza del problema a resolver: es aquel que cuando
mds se inclina un problema hacia el lado de las construc
ciones intelectuales nuevas, mids se presta para ila discu
sidn en comiin, pues cuanto mds se aproxima una pregunta

a los problemas de aplicacidén mis se presta para el tra-

bajo en equipos.

El dnico peligro que vemos al trabajo socializado, es que
ei examen superficial de la pluralidad puede llevar a los
alumnos a una actividad relativista, es entonces cuando -
el maestro puede contribuir con su intervencidn a conci~--
liar los diversos puntos de vista; puede sugerir las co-

nexiones decisivas que permitirdn a los alumnos coordinar
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por s7T mismos sus divergencias. Cuanto mds se hayan hecho
corresponder las posiciones individuales mds libre se tor-
na la discusidén, pues lograda una visidn de conjunto de -~

los hechos estudiados los alumnos llegan a ser capaces de

ordenar por si mismos el resto de la discusidn.

Algunos alumnos tienen verdaderos tropiezos en la construc
cién de las operaciones, aan en los trabajos en equipo. -
Unos se sustraen del tema por tendencia al menor esfuerzo.
Otros simplemente no pudieron adquirirla, les faltdé un po-
co mds de tiempo. Estos hechos permiten inferir la absolu

ta necesidad de que, a la investigacidn o a la elaboracién

colectiva de una nueva nocidn u operacidn sigan lecciones
durante cuyo curso el acto intelectual recientemente adqui
ri4o ses repensado en una forma significativa y tal que im
pide 2 cualquier alumno sustraerse por un procedimiento me
cérnico. Por wtra parte, este replantamiento de las opera-
ciones debe ser de tal modo que quiebre la rigidez de un =
hdbito formado en el alumno sin que &ste lo adviertiera, y

que esclarezca la operacidén y ia torne 8gil, a esta accién

Aebli la llama "ejercicio operatorio' (41) consistente -

W) Ihid., 2. H17.
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esencialmente en el esclarecimiento de las operaciones.

La forma que debe revestir el ejercicio operatorio es el de
que cada alumno efectile por s7 mismo las operaciones y si
ello no fuera posible, que la actividad se funde en los da-
tos perceptivos (modelos, dispositivos mbéviles, etc.). Es
evidente que esta realizacidn efectiva de las operaciones -
permiten salir de su retréso a los alumnos en quienes la in
vestigacidn no originé la formacidn de la operacidn ansiada,
pues todas estas operaciqnes son concretas y significativas
en oposicién a las operaciones que después se expresardn sd
lo mediante sTmbolos. S1 la operacidn efectiva lleva a un
resul tado concreto, el alumno podrid por sf mismo evaluar el
resultado de su actividad y el maestro por su parte, podrd

comprobario ficilmente. Por dltimo, es interesante ver que
@stos actos que conducen a resultados concretos, interesan

a los nifios mis que las actividades puramente verbales.

El ejercicio operatorio une las operaciones similares al -
tiempo que ias diferencia. Ei principio de reiacionar tas
nociones y operaciones tiene adem&s una aplicacién en la -
que quizds no se piensa de inmediato: 1las reacciones fal-
sas pueden originar la solucién de determinado problema, ya

que los alumnos comprenden las razones en virtud de las cua
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les un procedimiento dado no es correcto y pueden captar
exactamente las diferencias y las relaciones entre la -

reaccidn correcta y el error.
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5.4 PREPARACION PARA LAS OPERACIONES FORMALES

La preparacidén para las operaciones formales que deberd -

realizarse en los Gltimos grados de la ensefianza primaria

con ‘la debida atencign a los nivVeles de 'desarrollo de los

14 -

alumnos sigue las mismas ideas que para la construccién -
de las operaciones concretas, pero con la salvedad de que

son mids complejas.

La preparacidon se realizard mediante la indagacidén en el

proceso educativo: se invita al estudiante a aprender -
ciencia haciendo ciencia. Siendo asi, las funciones mis
importantes del maestro son las actividades de indagacidn
consistentes ep emprender la investigacidén y mantenerla -
en marcha, para provocar Ja evolucidén de las clases com--
plejas y declaraciones concatenadas propias del periodo -

de transicién al de las operaciones formales.

1 - H P p -~ i [ J—. PR Y
Para iflustrar estes cambics propics de los Gltimos grados

en la escuela primaria hemos tomado un experimento siste-
matizado por Plaget (42). El1 experimento se refiere al -

caso de las palancas: se presentan a los nifios un reci-

(42) En Richmond, P. Introduccién a Piaget, p. 73
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piente y unas cuantas palancas que difieren en composicidn
material, grosor y seccidn. A fin de que las palancas pue
dan situarse por encima del agua, se dispone una ranura -~
por donde colocarlas. Se presentan tres pesos diferentes

que hay que colocar en el extremo de la palanca como indi-
ca la figura ndmero 4. Se pregunta a los nifios cudl es el
factor que afecta a la flexibilidad de la palanca. 'La de-
duccion de estos factores puede obtenerse afiadiendo pesos

u observando la manera en que las palancas se curvan en di

reccién de la superficie del agua.

palanea flexible.- , -
| recipiente

peso

|
agua
)

FIGURA HNo. &4
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He aqui el tipo de respuestas obtenidas por Piaget: Edad:
9:2 (nifio ""Unas se curvan mds que otras porque pesan me-

nos (sefialando la mds fina), y las otras pesan mds",

Adulto: ''Demuéstrame que una que pesa menos se curva mas
que otra que pesa mis'. Se entrega al nido 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 tamaiio en ambas. Se le pregunta por -
qué ha elegido dos de las tres palancas, siendo su respues

ta: Yson las m3s diferentest't.

Edad: 16:9 (Adulto a otro nifio): "lPuedes decirme, sin ha-
cer ninguna prueba, si el peso caerd en el agua con esta -
palanca?"

"Tal vez, pero habrfa que tirar un poquito” (manteniendo

la palanca horizontal sobre el agua).

“"Esta hecha del mismo metal que la otra, peru es mds grue-

sa, asT que no habrfa que tirar tanto como con la otra'.

Puede sintetizarse el andlisis de Piaget a propdsito de es
ta respuesta de la siguiente manera: mientras avanza el =~
perfodo de las operaciones concretas, los nifios pueden re-

gistrar con precisidn cada vez mayor todo lo que ven, asfT
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como los resultados de sus experimentos. Ya no confunden
la conducta de los materiales debido a sus propiedades en

relacién con sus propias acciones.

Se afina cada vez mds la capacidad del nifio para emplear

clases y relaciones: puede formar clases complejas, como
palancas largas y finas, palancas metd3licas, etc. Puede

hacer declaraciones encadenando dichas clases tales como:
la palanca largs y fina se curva mds que la gruesa y cor~-
ta. Empieza a comprender que en una situacidn dada inter
vienen y funcionan muchos factores, y trata de separarlos.
€1 caudal de informacidn que puede extraer de la situacidn
provoca su confusifn, y el nifio entonces recurre a experj
mentos m&s 0 menos causales con la esperanza de que algo

suceda. Unicamente ya desarrolladas las operaciones con-
cretas permiten al nific que la observacidn y el experimen

to se afinen, preparando el camino al pensamiento logico.

-y

El razonamiento ldgico gira siempre en torno & aigo y no
es posible establecer unas nuevas relaciones a menos que
existan algunas ideas previas. En realidad, cuantas mis
ideas tiene el njfio a su disposicidn, md3s preguntas se ge

neran vy, en dltima instancia, mds relaciones se estable~--

cen, las que en conjunto forman el conocimiento general o
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inteligencia. Por separado, las relaciones toman el nombre

de estructuras.

Para la formacidon de estas estructuras el maestro, segiin =~
Renner, es responsable de que los alumnog dispongan de un
acceso a los adecuados materiales, de "“pistas e indicacio~-~
nes" (43) ofrecidas ocasionalmente y a tiempo, para favore-
cer la formacidon de las operaciones formales. Posiblemente
"pista" sea el término mds apropiado, pues &sta exige una
cierta elaboracion. Las pistas se emplean para sugerir po-

sibilidades, fomentando con ello la actividad de razonar.

Es mds conveniente dar pistas que sugerir la respuesta co-
rrecta a un problema; al sugerir la respuesta se corre el -

iar la motivacidn, en cambio, la pista brin-

e
ELY]
bb

riesgo de elim

da la oportunidad al estudiante de encontrar, de inventar,

(43) En: Phillips. 0p. Cit., p., 159; ios estudios de Renner
en: Teaching Science in the secondary schools, se han
centrado en la evaluacidn de los niveles intelectuales
y en la confeccidn de programas que fomentan su desa-~
rrollo intelectual,

134



de descubrir por cuenta propia. $Si es necesario es conve
niente permitir al alumno hacer errores, por lo general,
serd en el curso de la revisidn que los nifios de los Glti

nicia~--

—y

mos grados de la escuela primaria advertirdn que

o e

ron su biisqueda partiendo de un supuesto falso o de unos

datos erréneos. De no ser ésf el maestro debera indicar-
les un caminé alternativo de razonar el problema original
a fin de que ello acabe llevdndolos a una reelaboracidn -
de la indagacidn, que entonces podran llevar a término -
}a cual les ofrecerd datos susceptibles de ser utilizados.
Se trata simplemente de un método para centrar de nuevo -~
la atencidn en el problema sometido a consideracidn. La
funcion de la pista es mantener la actividad en marcha; =~
si los estudiantes sienten confianza y no esperan a gue =~
sea el maestro quien dé la respuesta, dardn con la solu-~-

cién del problema.

La importancia de mantener la actividad en marcha es la

importancia concedida a la accidén o, para decirlo més -
exactamente, a la elaboracibén a través de la accidn, pues
to que los estudiantes estdn constantemente elaborande -~
sistemas para procesar la informacidn. Pongamos un ejem~

plo de hiologfa, se inicia con la accidn de recolectar -~

ejemplares en su habitat natural (experiencia fisica) vy
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prosigue con la elaboracién de un sistema taxondmico (expe
riencia 18gico-matemdtica). Se consigue la integracién se
cuencial de estructura teniendo en cuenta cada nivel de -

desenvolvimiento del alumno.

Con este ejemplo hemos intentado demostrar el tipo de acti
vidades que se requieren en los nifios de los Gltimos gra-~
dos de primaria, como es un estado de trdnsito al perfodo

de las operaciones formales, se inicidé con una actividad -
concretas recoleccidn de insectos; a éste le siguié la
cla;ificaciﬁn: operacidén concreta. Finalmente, cuando for
mulaban sus razones para establecer sus clasificaciones, -
por sus rasgos fisicos aptos para la supervivencia, se en-
tregaban al razonamiento formal,y cuando imponian su mode=
lo 2bstiracto: [la taxonomia, al mundo real, volvian a pen-
sar formalmente. De ser concreto este andlisis, el maes--
tro deberd encontrar los medios para evitar la participa--
cién prolongada de los que razonan en el estadio de las o-
peraciones concretas en tareas que, para que sean finaliza
das con buencs resultados sea preciso recurrlr a las opera
ciones formales. En el ejemplo de la biologfa, podria con
seguirse una buena actuacidn alentando a los pensadores -~

del nivel de las operaciones concretas a efectuar clasifi~-

caciones mds detalladas, mientras que aquellos que estdn -
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ya operando a nivel formal dirigiesen su atencién a la ex-
posicidn razonada de la taxonomia y a la aplicacién de la

misma a insectos no encontrados ain.
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5.5 APLICACIGNES PARA LAS AREAS BASICAS DE FORMACION

Lo propio de la metodologfa diddctica que proponemos es =~

introducir las operaciones fundamentales en el planc de la

ER

accién efectiva y no pasar sino progresivamente a su inte-
riorizacidn, es decir, pasar de la ejecucién efectiva, con
creta de las acciones a su ejecucidn interior. Las conduc
tas interiorizadas no implican necesariamente movimientos

visibles ni modificaciones reales de objetos, si no que la

accidn se transforma en representacidén. En la ensefianza,

el proceso de interiorizacidn desempefia un gran papel: la

pura experiencia concreta no crea las operaciones, sino -
que hay que tener en cuenta el sustento psicoldgico para -

provocar el aprendizaje real.

Como una de las formas fundamentales para la construccidn
de las operaciones tenemos el juego libre, en i cual Ilos
alumnos pueden experimentar lo que es disponer libremente
del tiempo, el espacio y otras exigencias de la realidad -
fisica. El juego es una especie de asimilacién libre, sin
acomodacidn a las condiciones espaciales o al significado
de los objetos. La inteligencia tiende hacia un equilibrio
entre la asimilacidn y la acomodacidn. La imitacién es ~

una continuacidén ae la acomodacidn, mientras que la asimi~-



laciér queda subordinada a ella. Por tanto, el juego, la

actividad inteligente y Ifa imitacidn constituyen un conjun
to de términos de asimiiacidn~acomodacidn; el juego repre-
senta la asimilacidn casi completa, y }a actividad inteli-
gente estd en una posicidn de equilibrio entre las dos. -
Por ello a través del juego espontineo se praporciona a -
los alumnos una cltara idea de lo que significa el importan
te proceso de asimilacidn. Un juego puede disefiarse de -
tal modo que el alumnado sienta que estd transformando u
operando con objetos. Las materias en tTas cuales se puede
aprovechar el juego libre son ta Educacién Fisica y la Edu

cacidn Tecnoldgica.

Para las restantes materias bdsicas en la escuela primaria
también rige ef principio de trabajar activamente y operar
mentalmente sobre objetos concretos. "Si logramos relacio
nar el pensamiento operativo poniéndolo en contacto con el
medio social alcanzaremos tres cosas vitales para el sano
desarrollu del nifioc. Primero, le ayudaremos a crecer inte
lectuaimente dindcfe ocasiones para que aplique las estiuc
turas del conocimiento. Segundo, introduciremos al nido

en las realidades sociales como participante activo. Le
haremos entender que, asi como la realidad fisica, las rea

lidades sociales no estin dadas simplemente sino que  son
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un producto y requieren la contribucién inteligente de los
individuos. Finalmente, podemos esperar razonablemente -
que a medida que los nifios crezcan estaran mejor prepara--
dos para trabajar en los problemas que mds interesan a una
sociedad y que, sin cesar, emergen bajo las condiciones ri

pidamente cambiantes de la vida moderna". {4%)

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 manipulacidn de

los objetos puede ser interna y fisica o s6lo interna. -
Técnicas activas son, por ejemplo, técnicas de representa-
cidén de roles o teatro, en el estudio de la Educacidn Ar-
tistica, el método de proyectos en ciencias y la produc--

cidn creativa en literatura y artes.

En otras palabras, el trabajo de Piaget trae consecuencias

importantes para los métodos de ensefianza y enfoques de -

(44) Furth, H. Op. cit,, p. 145
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aprendizaje en diversos niveles. Cuando el maestro conoce
las capacidades especificas de sus alumnos para cada nivel
de edades es mds flexible y tiene una actitud mds compren-
siva con respecto a las tareas y proyectos. Por ejempio,

cuando es necesario dibujar un mapa, el nifio progresa des~
de la etapa topolégica, en la cual toma en cuenta las rela
ciones generales (de 6 a 7 afos), hasta la conciencia de

la orientacién espacial, donde todavia las representacio~-
nes son inexactas (8 afos), a la habilidad déldibujar re-
producciones en tamafio natural con errores menores (10 -

afios) . hasta adquirir finalmente la habilidad para dibujar
representaciones proporcionadas, por ejemplo, mapas en es-
cala reducida (12 afios). Un maestro que conoce este pro-
ceso gradual respetar3d el nivel! de los nifios menores y no

les demandard trabajos perfectos.

En sintesis, para cada aplicacidn especifica en una mate-

ria determinada deberd tenerse presente estas palabras: en
el periodo operacional concreto el conocimiento y la reali
cad son términos correlativos, es decir, un objeto no es
real hasta gue, de alguna manera, lo conocemos activamente
y esta es la motivacidn intrfnseca para pensar, si somos

capaces de hacerlo el aprendizaje estd practicamente asegu

rado.
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ESPARNOL

En la iniciacidn escolar el nifio se encuentra en circuns--
tancias Optimas para abocarse a las tareas cognoscitivas y
de aprendizaje que exige el plan de estudios, siempre que
el ritmo no sea excesivo y los 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 pare
ce adecuado pero presenta dos inconvenientes: primero, -~
con este m&todo se corre el riesgo de provocar la capta--
cién inconciente o mejor dicho avtomitica de reiaciones -
(memoria de imdgenes y asociaciones) y, segundo, pretende

que el escolar aprenda el lenguaje escrito como aprendié a
hablarlo, es decir, desde la complejidad del entendimiento

adul to.

Teniendo en consideracidén tales riesgos proponemos una me-
jor forma de ejecutarlo: debe hacerse de forma que los ni
filos inventen historias que el maestro escribe en el piza~--
rrén y que luego leen. De este modo, todos los nifos leen
cuentos completos, aunque breves que Je son familiares, -~

puesto que los idearcn. No es grave que algunos nifios no
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Cuando el maestro se encomienda a la tarea de enseiiar un
texto, una poesfia, una pintura o un personaje, debe propo-
nerse hacer describir o analizar las caracteristicas del -
objeto de estudio con otro que contraste, es decir, en vez
de presentar un objeto aislado a la observacidén de los a-
Tumnos, se presenta simultdneamente otro que contraste con
el primero. El contraste estimula la observacidén de los -
alumnos; la comparacidén les hace advertir cualidades gue
no habrfan visto de otro mode y todos los caracteres se a-
similan mds intensamente. De ello resulta una mejor par-
ticipacidon de la clase en la ensefianza oral y una calidad

superior de los trabajos gscritos también de esta forma se
pueden deducir las caracteristicas esenciales de ios gér.~
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 dltimos grados.

MATEHMATICAS

Con respecto a la ensefianza elemental de matematicas, el
enfoque que estd mds de acuerdo con el concepto de conoci~-
miento de Piaget, como asimilaci8n de ideas o hechos en =~

las estructuras ya formadas en el nifio serfa el de utili-
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Cuando el maestro se encomienda a la tarea de enseiiar un
texto, una poesfa, una pintura o un personaje, debe propo-
nerse hacer describir o analizar las caracteristicas del -
objeto de estudio con otro que contraste, es decir, en vez
de presentar un objeto aislado a la observacidn de los a-
Tumnos, se presenta simultdneamente otro que contraste con
el primero. El contraste estimula la observacion de los -
alumnos; la comparacién les hace advertir cualidades que
no habrian visto de otro modo y todos los caracteres se a-
similan mds intensamente. De ello resulta una mejor par-
ticipacion de la clase en la enseflanza oral y una calidad

superior de los trabajos escritos también de esta forma se
pueden deducir las caracteristicas esenciates de ios gére-
ros literarios y clasificarlas (cuento, novela, comedia, -
etc.) y, a relacionarlas de diversos modos (iguales-dife--
rentes, mejores- peores, etc.). Desde luego, esto se recg

mienda para los (ltimos grados.

MATEMATICAS

Con respecto a la ensefianza elemental de matematicas, el
enfoque que estd mds de acuerdo con el concepto de conoci-
miento de Piaget, coma asimilaclén de ideas o hechos en -

las estructuras ya formadas en el nifio serfs el de utili-
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zar material como el Jbaco, varillas de diferentes longitu

des, etc.

En matemdticas especialmente hay que fomentar los proble-~-
mas donde la reversibilidad esté presente, por ejemplo, =~
proponer casos como el sigufente: 16 + = 33 -
33 - ___=16; en los cuales al final del ejercicio

volvemos al punto de partida. El nifio lo puede resolver -
gracias a la inversién o negacién. La caracterfistica de
la negacién es que la operacidn inversa combinada con su
correspondiente operacidon directa se anulan. Se podria a-
gregar que para el nifio es Gtil aprender juntas las opera-
ciones conplementarias, por ejemplo, la adicién y la sus--
traccidn, pues lo ayudard a pensar en términos de transfor
ma.iones reversibles, y por tanto, a hacer mds flexible su

razonamiento.

La inclusidn de la geometrTa en el plan de estudios de la
escuela primaria es recomendable, porque la experiencia -
con formas geométricas y su clasificacién es posible en es
te nivel y proporciona una vallosa base para la geometria

fFormal de la escuela secundarla.



El nifio de escuela primaria puede realizar la operacidn de
proporcionalidad. Al{n no se ha formado la estructura com-
pleta de proporcionalidad caracteristica del pensamiento -
adolescente, de modo que no puede asimilar nada con tal es
tructura. Pero en forma rudimentaria puede comprender la
idea general de proporcionalidad que lo preparan para es-

tructurar el pensamiento ldgico.

CIENCIAS NATURALES

Psicolégicamente, los objetos de la investigacidn en Jas -
ciencias naturales son los procesos de la naturaleza anima
da e inanimada. A través de la accidn del sujeto, se debe
exigir que en ciencias naturales luv: ucvscuprimientos sean
hechos por el alumno durante una experiencia o experimenta

cidn personal.

Toda accibén experimental debe comenzar por una discusidn -
en comiin del problema en que determinadas posibilidades de
solucién sean sugeridas. De tal hecho se Infiere gque los
mismos experimentos deben ser realizados por todos los e-
quipos de una clase. Esta organizacidn surge de los resul
tados hallados por 1los alumnos durante sus lnvestigacio--
nes libres, deben relatarse y discutirse en comin. 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 pa
ra llevar a los alumnos a que se pianteen ellos mismos los
problemas. Si el proceso es el objeto propio de la inves-
tigacidn, es preciso aue presente a la clase determinados
datos cuya explicacidén requiera la investigacidn del proce
so en cuestién. Si se trata de hechos, son adecuados los
estudios de la paturaleza, de la tierra, el clima, etc.,
es decir, de los hechos que destacan las caracteristicas -
de las cosas, las clasificaciones, las relaciones simples
y las constancias de la naturaleza, merced a su capacidad

de descentracidn del pensamiento.

Para el estudio de la biologfa lo que se necesita primor-
dialmente es la clasificacidn, ordenamiento y definicidn -
de objetos, Ademds de construir clasificaciones simples
(vertebrados e invertebrados, mamiferos y no mamiferos, =~
insectfTvoros y carnfvoros, etc,} pucde también eieborar -
clasificaciones dobles en las que un mismo objeto pueda -~
ser dos cosas a la vez, por ejemplo, un perro es un animal
mamifero y es carnfvoro. Estas operaciones las logra reali

zar merced a que su pensamiento opera con agrupamientos.
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El aspecto mis importante del estudio de la geograffa en la
escuela primaria serifa el de hacer comprender al nifio los
conceptos m3s generales, por ejemplo, hacerles comprender -
el concepto "pafs", la’tarea en este caso serfa derivar las
caracter{sticas esenciales de "pafs'. Esto lmplfca que el
glfo debe hacer algo con los pafses especificos: coordinar=
los y relacionarloes én el concepto de pafé. Esto significa
que deberd agruparlas'en una estructura o conceptoc de o
“pafs', que seflale las caracteristicas b8sicas y comunes, =~
tales como, poblacién, forma de gobierno, provisidn de bie-
nes y servicios;'etcf Cuando el alumno aprende algo acerca
de otras ciudades, lo asimila a su concepto o estructura de
"pats'". Esto significa o.constituye el verdadero conoci=-~

miento, que es algo m&8s que una simple répresentacidn de

Ta realidad.

CIENCIAS SOCIALES

clenclac soclales es apropiado e

En la ensefianza de la

in

dio did&ctico de las narraciones con contrastes o pelfculas
destacando hechos, personas y acontecimientos. La investi-
gacién por el alumno es mis fecunda cuando se centra sobre

los procesos dindmicos y su explicacién, pues en tal caso
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permite al alumno aplicar los esquemas activos de su pensa

miento.

La explicacién del maestro, asi como la lectura y el estu-
dio profundo de ios textos originales también desempefian -
un papel! importante. Sin embargo, ain cuando por lo comin
ta investigacidn resulta entonces colectiva y guiada por -
el maestro debe presentarse una atencién igualmente grande
ala ménera de plantear los problemas, y también aqui el -
maestro se esforzard porque los alumnos los planteen por -

sT mismogs.,

Para llevar a los alumnos a que ellos mismos se planteen -
los problemas se presentarén, por ejemplo, dos estados ex-
tremos de sorprendente contraste del proceso a estudijar. -
De la comparacidn de ambos cuadros surgird la necesidad de
hallar el proceso desarrollado entre uno y otro. Tomemos
un ejemplo: si se va & ensefiar un tema sobre los mayas, -
los aspectos que se destacarTan serfan las caracteristicas
de los pueblos cazadores y de los agricolas, su forma de

gobierno, la relacidn con otras razas, etc.



EDUCACION ARTISTICA

El dibujo, la misica 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 fiqura y adquiriendo su conocimiento mediante la -~
asimilacidn de las formas espaciales. En efecto, la acti
vidad perceptiva es la condicicn de asimilacién de las for
mas espaciales. Por tanto, en la préctica escolar es reco
mendable que el objeto que se va a estudiar, es decir, a
dibujar, se examine en comiin, primero, sus rasgos principa
les y después sucesivamente sus detalles y articulaciones

importantes, y se dejard a los alumnos dibujar los elemen-

tos observados después de cada etapa del examen colectivo.

La ensefianza de la misica serTa también conveniente pues
los nifios al mismo tiempo desarrollan su sensibilidad para
el arte y realtizan la operacidén de reciprocidad o simetrfa,
por ejemplo, en la clase de canto se le explica al nifio el
dinamismo del canto: cantando con fuerza utilizando los tgk
nos bajos en oposicién a los tonos altos. Este es un caso
tipico de compensacidn o reciprocidad donde el resul tado ~
iitimo es una situacién equivalente a: el canto es vivo a

causa del dinamismo y no porque el tono sea alto.

o]
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La introduccidn del teatro traeria grandes beneficios a
los nifios. En una representacidn teatral, tanto actores
como espectadores, aplican su conocimiento operativo a
la actuacién simbSlica, Es decir, no es un simple juego
espontdneo, m&s bien es jugar a interpretar. En el jue-
go espontdneo el niﬁo asimila una situacidn sin estable~
cer la acomodacion correspondiente, Ta fantasfa lo domi-
na. En el juego de representacidén, la actuacidén se con-
vierte en el medio por el cual el niﬁ;.ée acomoda a un -
problema. Por ello es necesario que los temas los eli-
jan ellos mismos. La actuacidén puede dar a los nifios un
gusto por controlar sus movimientos corporales y sus ac-

tiones d2 aguerdo con el conocimiento intuitivo de las -

situaciones,
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CAPITULOV Vi

EXPERIMENTO DIDACTICO

6.1 INTRODUCCION A LAS OPERACIONES DE NOCION DE FRACCION,

SUMA ¥ RESTA DE FRACCIONES.

A) Problemas para la realizacidén del experimento.

El objeto de iniciar la descripcién del experimento mencio
nado las dificulatades que se nos presentaron para su rea-~
lizacidn es el de identificar las barreras que impiden a

un investigador realizar el proyedto que desea. EIl lector

g

umentar.

nos podrd obistar incluirla pues ar a que de cual-

g
squier manera se efectu6. A esto contestamos que aungue -~
nuestro experimento en té&€rminos generales, en si mismo, re
sultd satisfactorio de haberio reaiizado en condiciones &p
timas, es decir, con mds tiempo, mds alumnos y un lugar -

mas adecuado, ¢reemos que nos hubiera permitido un grado -~

de validez mayor.

La primera dificultad fue la de hallar alguna escuela ofi-
cial que nos permitiera realjzar el experimento. La se-~-
gunda dificultad fue la de que se nos impusieron algqunasz -

condiciones que resulitaron timitantes a nuestro experimen=
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to, &stas fueron: a) utilizacién del menor tiempo posible,
b) utilizacién de un sélo grupo, y c) utilizacidn de un sa-

idn de clase comin en lugar del saldn de uso maltiples.

Con todo, nuiestro experimento se realizd, pero no es necesa
rio recordar al lector que tales limitaciones afectaron la
evaluacidn del experimento. Por ello, creemos que a pesar

de leos resultados favorables no podemos generalizarlos, por
tanto, ha de tomarse esta experiencia como un primer experi
mento que deberd repetirse hasta que logre adquirir un va--

lor tai que permita manejar los resultados en forma genera-

B) Concepcidn del experimento.

Nuestro propbsito fue el de demostrar empfricamente algunos
de los postulados tedricos que hemos desarrolado., Se efec~
tué en los meses de mayo y junio de 1982, Elegimos como mo
tivo experimental el tema de las operaciones de suma y res-
ta de fracciones en un tercer grado de una escuela primaria
oficial dentro del Distrito Federal, en donde aplicamos dos
métodos diferentes a un mismo grupo dividido en dos partes

iguales; como el grupc estaba formado por 30 alumnos de am-

bos sexos, cada grupo quedo constituida por 15 alumnos, los



cuales fueron elegidos al azar, mis adelante veremos que
en el curso del tratamiento, por ausencias en cada grupo
quédaron 13 alumnos. Ambos grupos antes del tratamiento
resclvieron una pueba inicial, que aqul llamamos Pretest.
El primer grupo, que aqui llamaremos Grupo Control (G.C.)
trabajé con elementos caracteristicos de la didactica -
tradicional, y en el segundo, el Grupo Experimental (G.E.)
pusimos en préctica los principios diddcticos que ya he-
mos explicado: 1la elaboracién a través de la accién, la
cooperacidn social de los alumnos, la motivacidn median-
te la investigacién y la transferencia como integracion

secuencial de las estructuras. Al concluir 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 introduccidn de _tees
operaciones relativas 3 las fracciones: la primera, y -
mds dificil de inducir, fue la nocidn de fraccidn y su

relacidn con las situaciones de la vida diaria. La se-
gunda y tercera fueroan la suma y resta de fracciones en
forma combinada. Otro Ifmite del experimento fue el -
tiempo: el breve lapso de la duracién del experimento -

fue Gtil porque de este modo pudimos tener control sobre
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ios alumnos.
C) Método

a) Sujetos: los sujetos participantes en ﬁuestro experimen
to pertenecen % la Escuela Primaria "Guillermo Gonzdlez Ca
marena'* de la S.E.P. Clave 11 y 12-071, ubicada 2n la De-
legacidén 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 los dem3s para ser asignado a
cada grupa., La decisidon de determinar cual seria el G.{. y
cual serfa el G.E, , también se hizo al azar. Este método -
de eleccidn de los sujetos de un s8lo grupo escolar tiene -
la ventaja de que los alumnos sometidos a la experiencia -
han recibido la misma formacidén escolar anterior. La figu-
ra nimero 5 resume las caracterfsticas de los sujetos parti

cipantes.

155



FIGURA No. 5

Caracterfisticas de los Sujetos

-

INDICADORES G.C. G.E.
Nimero total de alumnos......ccv... 15 15
Nﬁmgro de casos retenidos.......... 13 13
VEdad promedio..ccecececenccasvaanss Ju.1 9.1 aiios
Sexo:
Hasculino «...cinveoncenccsnscncanne 7 5
Femenifio .vceicresvosccacncenceansss B 8
Promedio de niimero de hermanos .... 4 i

Ocupacion del padre:

OBTero s.cvesecssccncaoncsnasvsenane H 5
0Fficios varios ...ceeecesscsasacsasre b 6
Empleado .....uvvesemerssnnsnsesnces 3 2
Profesional....ccvseinivecnnescnnas | 0
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El cuadro nos indica que de los 30 alumnos del tercer gra-
do sélo 26 participaron en todo el experimento, es decir,-~
&l 86.6%. La edad media de los alumnos de ambos grupos -
era de 9 afos 1 mes. De los 26 alumnos 12 eran varones =
(46.1%) y 14 nisdas (53.9%). EI G.C. se compuso de 7 varo-
nes (53.8%) y 6 ninas (46.2%), mientras que el B.E. tuvo -
5 varones (38.4%) y 8 nifias (61.6%). Las- familias de nues
tros sujetos estaban compuestas en promedio por 5 hijos, -
es decir, cada sujeto tenfa, mds o menos, 4 hermanos en am
bos grupos. Respecto a la ocupacidn dei padre, de los 26,
9 eran obreros (34.6%), 5 empleados (19.2%), 11 realizaban
varios oficios {(42.3%) y habia un sélo profesionista {3.9%) -
En el G.C. 4 padres de familia eran vbreros (30.8%), 3 em-
pleados (23.1%), 5 practicaban varics oficios (38.3%), y -
habfa un profesionista (7.7%). En el G.E. hubo 5 obreros
(38.5%), Zbemp!eados (15.4%) y 6 padres de familia trabaja

ban realizando varios oficios (46.1%).

Toaos ios sujetos vivian en las colonjias Santo Tomds y San
Andrés, colonias muy préximas a la escuela, por 1o que los

nifics se trasladaban caminando.

b) Disefo: el nombre del disefic experimental que utiliza-
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mos es: Grupo de Control Pretest-Postest. También suele -
llamarse Disefio de Variable Unica, en tanto que estd impli
cada una dnica variable independiente (V.1.): un método -

de enseiianza. en nuestro caso. El paradigma del método es:

G.E.——9M1 > X *MB ?MS

Ganancia (Ge)= MS -M3 -M

:-C-———-;>M9 > My—— MR

o ¥ e

Ganancia (Gc) = Mg -Mk -M

La eleccidn de este tipo de disefo chedecid 3 que con éste
S¢ ejerce 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. El método de enseffanza es nuestro tratamien

to, es la causa primaria cuyos efectos hay que determinar.

158



Simbolizamos el tratamiento con la letra “X". Utilizaremos
la letra '""M" para indicar la medicién,y los subindices mos~
trardn casos separados de medicidon. Este o estos efectos -
en la relacién causa-efecto con respecto al tratamiento son
nuestro criterio de validez del experimento, estdn identifli
cados como la Variable Dependiente (V.D.). Utilizaremos -
flechas ( ;-h——§>) para mostrar el paso del tiempo tanto

para el G.E. como para el G.C., el cual es el grupo de refe
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 los montos de ganancia (fe-fc), Las
influencias espurias si no las eliminan quedan bajo control

porque afectan a cada grupo de la misma mamera.

¢) Procedimiento: para comparar el valor de ambos métodos
era preciso que dos grupos de alumnos recibiesen uno u otro
tipo de ensefianza, Primero, todos los nifios motivo del ex-
perimento fueron sometidos al mismo test inicial, el cual -
fue de gran utilidad pues destacd las aptitudes de los a~

lumnes en relacién con sus conocimiento, los resultados fue

ron significativos para los resultados finales. Luego di-~
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mos personalmente una serie de lecciones a uno de los gru
pos, al experimental; al otro, el propio maestro del grupo
siguié realizando sus exposiciones tradicionales. Al fi--
nal de la experiencia hicimos pasar a todos los alumnos -
por los mismos tests finales, lo que nos permitid comparar
con el primero, el Postest (1), los resultados de las dos
formas de la ensefianza, y con el segundo, Postest (2) veri
ficamos la curva en el aprendizaje. Si nuestros postula--
dos eran correctos el G.E. obtendria resultados crecientes

aiin 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 trabajé 4 lecciones, mientras que dimos 5 leccio--
nes al G.E., No observamos igualdad de tiempo para ambos -
grupos lo cual no le quita valor a los resultados del expe
rimento, puesto que los representantes de la escuela nueva
destacan que los métodos activos exigen mds tiempo que los

tradicionales.

El métoda que se utilizé en el G,C., fue estrictamente in--
tuitivo o tradicional, en el cual la técnica del uso del -
pizarrdn fue el medio de trabajo principal junto con las -

expl icaciones, razonamientos y elaboraciones por parte del
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profesor. En el G.E. se resolvié la investigacidn en gru-
pos e individualnente mediante la formulacidn de problemas
significativos para los nifios, de esta manera, provocamos

i1+ construcciér progresiva de las operaciones en los alum-
nos. El maestrc intervenia cuando los alumnos no podfan -
encarar e! problema, pero no sugiriendc las respuestas si-
no incitando la discusidn entre ellos para llegar después

de ella a la realizacidon de las operaciones.

Después del tratamiento, aparentemente los nifios del G.C.
sabian mds que los nifios del G.E. porque aquellos sabian -
distinguir que€ es un numerador y qué el denominador. Cree
mos que no es asi, pues tales té&rminos sGlo tenfan signifi
cado para los nifos del G.C. en situaciones particulares.
En cambio, el G.E. desconocia tales conceptos pero la dife
rencia es que para &stos no fue necesaria la memorizacidn
de tal terminologia (la aprenderdn en su debido tiempo), -

pues realizaron las operaciones en una gama de sijtuaciones

més amplia que el otro grupo.

Es importante destacar el hecho de que el G.C. resolvid un
ndmero mayor de problemas que el G.E. Situaci6n por deméas
relevante puesto que con ello se puede inferir que la di~

gdctica tradicional requiere de poco tiempo para conside-=
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rar que un aprendizaje ya fue adquirido cuando se resuel-
ven infinidad de problemas similares. Durante la Gltima

leccidn el G.C. resolvid sin confusidn alguna los proble-
mas planteados por el maestro. De esto, la escuela tradi
cional infirirfa el derecho de concluir en este punto la

unidad de ensefianza y continuar con la siguiente.

En los grupos la ensefianza continudé hasta que segdn el -~
criterio de cada uno de los dos métodos las operaciones -
pudieron considerarse como adquiridas. Después se pasd a
las prueblas finales que evidenciaron que la ensefianza en
el G.C. fue errdneamente considerada concluida, pues se

manifestaron algunas incomprensiones.

A
prery

i

Un Gltimo comentar

-,
-

1

o: durante el experimentc observamos

un sentimiento de aceptacidn hacia nuestro método y acti-
vidades por parte de los 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 destacd las aptitu
des de los alumnos, quedd constituida en dos partes: la -

primera, inclufa preguntas acerca de los conocimientos ya
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adquiridos supuestamente y que servirfan de base para la
resolucidn de problemas relacionados con nuestro tema ex
perimental; la segunda parte, incluia problemas relacio-
nados con el tema experimental para destacar si existian

conocimientos del tema a desarrollar. Justificaremos la
hechura de la prueba: como es un tercer grade, necesitd
bamos conocer el avance de los nifios en las operaciones

como la suma y la resta fundamentalmente, ya que &sto po
drfa, y lo fué, ser una variable interviniente en contra
del experimento, En efecto, se esperaba que cuando me--
nos de los 28 problemas, los 14 fueran resueltos corects
mente, ya que los conocinientosique se les exigian se da
ban por conocidas por el maestro. Los resultados mues--

tran lo contrario.

Veamos los reactivos de la prueba:

1. Tacha los niilmeros nones.

2, lCuil es el nimero mias chico que conoces?

3. i{Cudl es el nimero mis grande que conoces?
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Resuelve:

4) .56 5) 136 6) _68
3 Ts12 “25
7) _486 8) 3 x & + 9) 32
112 x5
10) 4 [50 11) 24 f2h2

12) iCudl es la mitad de 47

13} ST cuatro niflos tienen dos manzanas lcudnto le toca a

cada aifo?

14) Cada una de las cinco partes iguales de una cosa se

1lama y con nimero se escribe

15) Colorea del siguiente cuadro.

s

k
16) iQué prefieres, un medio o ur tercio de pastel? (Por -

qué?

17) !Sabes como se llama esto: 2 7
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18) En una fiesta donde hay 18 nifios se reparten dos paste

les en partes iguales. A cada nifio le toca

de pastel.

19) iCudntos minutos tiene un sexto de hora?
El circulo estd dividido en cinco partes iguales. Ca-

da parte es 1 del circulo.

5

20) lQué parte estd iluminada de azul?
21) iQué parte estd iluminada de rosa?

22) iQué parte estd iluminada?

Esto lo escribimos: 23) + 2

25) 1+ 1+ _2
6 6 6

26) Juan tiene que pintar una pared, en la mafiana sélo pin

té6 2 de ella. &Qué fraccién le falta por pintar?
3
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27) Completa + 20 = _2 = |

23 23
28) Un ndmero como 3 se. tlama . el 4 se lia
5
ma y el 3 se llama _ .
5

La preocupacion de dividir la prueba en dos partes fue ne-
cesaria tomarla para evitar que por desconocer el nivel de
conocimientos, tal influencia hubiera pasado inadvertida -

en el andlisis de los resultados finales.

La prueba se didé a los alumnos con las siguientes instruc-
ciones ‘''Resuelve las preguntas que sepas, las que no pue-
das responder déjalas y sigue con las de abajo. Tienes -
una hora para terminar'. El tiempo es exceslvo pero con =~
ello querfamos evitar, en la medida de lo posible, 'a an-

gustia en los nifios. El exdmen durd inicamente 35 minutos,
puesto que lo que sabfan ya lo tenfan constestado. La fi-

gura ndmero 6 nos informa de los resultades.
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La tabulacidn de los valores nos permitié descubrir la dis
tribucion de los cémbutos. Hay una tendencia a concentrar
se del valor medio hacia abajo (del problema 4 al 14) lo
cual era de esperarse porque las respuestas exigidas esta-
ban dentro del cimulo de conocimientos que un nifio de es-

te grado ya conoce.

FIGURA No. 6
Resul tados del Pretest

INDICADORES G.C. G.E.
Resultado medio...ocevceesneccanns 10.2 9.5 Ptos.
Prob. resuelitos en fa la. parte... 8.3 8.4 v
Prob. resueltos en la 2a. parte... 1.8 1.1 ¢
Desvio medio .....vvcecninneceasa. 3.3 2.7 ¢
Resultado inferior .(u..uieeseoenscn .o 4 6 1"
Resultado superior ......cccoeevae 14 12 "
Mediana ...vciscvenonsrersnnarsnns 11 10 "
=« T 14 11 H

Sin embargo, ia mayor concentracidn se encuentra en los va
lores del 8 al 11 1o cual indica que los conocimientos su-

puestamente adquiridos no existen; de 1o esperado s6io re-
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presenta el 69.6%, Mientras que se esperaba un minimo de
14 respuestas correctas, sdlo se contestaron en promedio =~
10 preguntas en ambos grupos. De &stos, sélo 8 correspon-
den a la primera parte, los dos puntos restantes son res-
puestas correctas que resolvieron los alumnos en la segun-
da parte de la prueba, en donde no se esperaban respuestés

correctas.

Estos resultados hacen evidente que los alumnos participan
tes en el experimento presentan carencias en conocimientos
.que hubieran facilitado la labor experimental y, por tanto,
representd una variable desfavorable. Otra cuestidn mani-
fiesta por tos resultados es la de que los alumnos descono
cfan practicamente nuestro tema experimental, apenas se a-
somé una pequefia nocién. 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. resolvié 8.3 y el G.E.

8.4 puntos (representa el 60% de lo esperado). En‘la se-
gunda p;rte el G.C, resolvid 1.8 y el G.E. 1 punto (repre
senta el 0.1%). Respecto a la forma de contestacién el -
G.C. obtuvo en cuanto al resultado inferior 5§ y el G.E. 6
puntos. En el resultado superior el G.C. Ilegs a 14 pun=-=-

tos, mientras que el G.E. a 12. La mediana del G.C. fue ~
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de 11 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 andlisis estadistico indican que existe una dife
rencia a favor del G.C. aunque tal diferencia no resulta -

significativa entre sus medias.

ORGANIZACION DE LAS LECCIONES EN EL G.C.

Primera leccidn: Mayo 12 de 1982 de 14:30 a 15:20 horas
Tema: Fracciones
Descripcidn del estimulo: Papel lustre, tijeras y pizarrdn
Desarrollo: El maestro al frente del saién de clases jun
to al pizarrdn explica a los nifios sentados de dos en dos
y en silencio lo que es una fraccién.
Maestro (M): Este cfrculo dibujado en el pizarrén lo he-
mos dividido en dos. Cada parte se llama un medio y se es
cribe as?: _1 .

2
ATumnos (A): copian en sus cuadernos el c¢frculo.
H: (reparte papel lustre y tijeras). Dibujen un cuadrado,
recértenlo y dividanlo en % partes iguales.
A: en el silencio e individualmente lo realizan.
La clase concluye que cada parte es un cuarto, el maestro

dirigié el razonamiento. El ejercicio se repite con un



rectdngulo, un tridngulo, etc.

M: cada vez que veamos nidmeros como estos: 1 , 2 , 6
L 8 7

los llamaremos fracciones o quebrados. Los quebrados tam=-

bién se pueden sumar (dibuja dos cfrculos, cada uno dividi
do en dos partes y sombrea de ellas upa parte), por ejem-~-
plo, si juntamos (sefialando las partes sombreadas) ésta vy

ésta, nos vuelve a dar un circulo entero; para escribirlo

2
2

lo hacemos asf: 1 + T _
2

2

= 1

Para reafirmar el conocimiénto que el maestro ya cree ad-
quirido busca 1la retroalimentacidén haciendo preguntas con
otros dibujos.

M: lComo se llama a esta parte sombreada? {Cudndo es un me-

dio? iCudntas partes tenemos? etc.

El maestro observa que algunos alumnos le contestan, a &l

eso le basta para suponer que el conocimiento ya estd ad-
quirido, opina que s6lo hay que darles mds ejemplos simila
res, A continuacién introduce a los alumnos a memorizar -

tecnicismos.

M: Tenemos este gquebrado, al niimero 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 ni-
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meros enteros. Vean como lo hago en el pizarrén. Ahora va

mos a hacer ejercicios.

Los alumnos pasan al pizarrdn 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 observacidn el alumno comprenderd el mecanismo para
resolver quebrados, por ello, invita al alumno que se equi=~
vocé a cbservar a su compaifiero que si re§uelve correctamen-

te el problema.

Observaciones: 1o que el maestro hizo fue una presentacidn
intuitiva por medio de imagenes y ejercicios hechos en el

pizarron. La explicacién y 2! razonamiento fueron hechos -
por &l cuando preguntaba, sdlo admitia las respuestas espe-
radas. No cuestiondé el por qué los alumnos daban contesta-
ciones incorrectas. Pese a haber hecho todo lo posible pa-
ra estimular 1'a colaboracién activa de los alumnos por me-
dio de dibujos y recortes de figuras geométricas, estas ac-
tividades sirvieron de pretexto para introducir conceptos -
que el maestro darfa ya formulados. Por tanto, la activi--
dad de recortar carecid de significado para los alumnos. =~

Con esta leccidén el maestro siente que los nifios ya apren~-+

dieron lo que es una fraccidn y 13 suma de fracciones, sélo
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hacen falta ejercicios.

Sequnda leccidn: mayo 1k de 1982, de 14:30 a 15:20 horas
Tema: suma de fracciones

Descripcion del estimulc: pizarrén y libro de texto
Desarrollio: el maestro recuerda las explicaciocnes dadas en
la leccidn anterior. Realiza varios trazos en el pizarron
los divide en partes y pregunta: '"&Como se escribe esto?"
Espera a que un atumno le conteste correctamente y lo escri
be en el pizarrdn, mientras los nifios en silencio copian el
ejercicio en sus cuadernos. El mismo procedimiento conti=-~-
niia con otros ejemplos. Luego, si escribe 1 explica que
el 8 indica el niimerc de partes. El 1 la parte que tomamos.
Toma otra parte y explica que si toma primero una parte y -

luego otra, estd sumando, ''lo escribimos as7 (en el piza--

rrén) 1 + 1 _.2". "En la suma el nimero de abajo ~
& B 8
no cambid porque siguen siendo el mismo nimero de partes, -

el de arriba cambia de 1 a 2 per que estamos sumando quebra

dos, o sea dos partes",
!

El maestro sigue dibujando en el pizarrdn mi3s figuras con -
la misma mecdnica de explicacién. Cuando considera gue vya
entendieron el procedimiento dicta ejemplos y los califica.
Le basta con que los alumnos contestaran bien los ejerci--

cios.
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Observaciones: el maestro ha dirigido directamente la for
macidn de la nocién de suma de fracciones en los nifios, -
condujo a la clase hacia.el resultado que se propuso. El
que contestd bien es el Gnico que sabe {o tal vez lo adivi
né, pero el maestro no puede saberlo porque desconoce c¢cdmo.
llegé a responder correctamente). El maestro "siente! que
ya aprendﬁe}onval notar que los ejercicios fueron contesta
“d3§'§orrectamente, lo ﬁug no sabe es que el nific podrd re-
solver s6lo problemas similares. Cuando se enf?entan a -
problemas gue salgan del radio de accién de las explicacio
nes del maestro fracasardn, al menos as? 'o demuestran los

resul tadas.,

Tercera leccién: wmayo 17 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas
Tema: resta de fracciones

Descripcidn del estimulo: plzarrén, libro de texto
Desarrollo: vames a ver la resta de quebradaos. El maestro
dibuja en el plzarrén un cfrculo.

M: La resta de quebrados es igual al de los niimeros ente--
ros, por ejemplo: 2 - 1 = 1, si dividimos un pastel en dos
partes y quitamos una nos queda una parte, o sea, estamos

restando 2 -~ 1 = 1, pero con quebrados Jo escribimos asf:

2 1 ,
; —~ = — , durante 2] resto de la leccidn, se copian -~
‘ 2

I
2
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ejercicios del libro y se resuelven en el pizarrdn, el maes
tro superviza el trabajo, calificando los ejercicios de ca-

da alumno.

Observaciones: hay una situacién que vale la pena comentar:
al dividir arbitrariamente las lecciones de suma y resta, -~
el maestro se estd olvidando de la reversibilidad del pensa
miento, y por tanto, si en las actividades de clase no se -
tiende a crear relaciones entre ambas operaciones es proba-~
ble que entonces se tienda a formar hdbitos rigidos en los

alumnos. Cierto es que en esta situacidn su funcionamiento
es vdlido para los examenes escolares ya que una & uno ios hibi

tos pusden unirse por asociacidn, pero €sta es su fdnica po-

-

sibilidad de desarrollo.

Cuarta leccidn: mayo 19 de 13982, de 14:30 a 15:20 horas
Tema: repeticién de las operaciones de suma y resta de frac
ciones.

Descripcidn del estimulo: pizarrSn y libro de texto.

" Desarrollo: en los primeros minutos de 1a clase el maestro

*

vuelve a explicar todo desde el principio con ejemplos simi
lares, a continuacidn toma el libro y dicta los ejercicios
que ailin no se han resuelto e inventa otros, para que los re

suelvan. Al final, los nifos conforme van terminando ense-
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fian al maestro sus problemas resueltos.

Gbservaciones: los resultados son satisfactorios, el maes
tro observa que las califjcaciones son buenas, por tanto
considera que el aprendizaje se ha realizado. En conse-
cuencia, la préxima clase se inicla una nueva etapa en la
ensefianza de las matemdticas. Aunque "en lo que resta-agre
ga~ del afioc los alumnos todavfa tendrdn que resolver otros

problemas sobre la suma y resta de fracciones'.

ORGAN[ZACION DE LAS LECCIONES EN EL G.E.

Primera leccidén: mayo 12 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas

Tema: rracciones ’

Descripcién del estimulo: 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 cafamo.

Desarrollo: reunidos los alumnos en un sGlo grupo se les
da el hlock de madera con 1o cuai se busca el estableci--
miento de un adecuado "raport! familiarizando al nifio con el
experimentador y con los objetos-estimulos de la situacién experimen-
tal. Establecido éste, el experimentador presenta reactivos verba
les y materiales que permiten al nifio explicite sus inquie
tudes. Desde un principio, para &sta y las siguientes legc

ciones, el experimentador se coloca en una actitud critica,
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de oposicidn y controversia a los puntos de vista del niifio.
Esta situacidn posee una especial importancia, ya que en el
desarrollo de las lecciones servirid para determinar el ni-
vel del funcionamiento operacional y para favorecer su con-

solidacidn, en cuanto al tema experimental se refiere.

Reunidos los alumnos en un s6lo grupo, se coloca el block -
de madera en la mesa de trabajo, alrededor de ella los ni-
fios utilizardn el hilo para rodear el rectdngulo y trazar -
las lineas que consideren conforme a las instrucciones que

se les formulen.

Experimentador (E): vean el jardin de enfrente. Pensemos
que este block de madera es el jardin, Bien, ahora vamos
a formar 2 equipos. Hay que dividir el jardin en dos par-
tes iguales para que cada equipo pueda jugar por separado.

Haganlo.

Los alumnos no tienen dificultad alguna en resolver este -

problema

E: LQué piensas td? itpodrfas dividir el jardin de otra for

ma?

Con este tipo de preguntas, se estimula el pensamiento del
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niffio y su utilidad es la de que propongan todas las formas

.

posibles de divisidn.

*

1
E: ahora seremos 5 equipos i{cOdmo nos podemos dividir para

jugar?

Los alumnos proponen varias alternativas, tanto en las co-
rrectas como en las incorrectas se les pregunta: lpor qué

lo divides asi? lqué opinas de la forma como lo dividieron
ellos? Discuten lo equitativo o no de las formas en que -
han dividido el rectdngulo, concluyendo que deben tener to
dos un espacio igual para jugar y, ademds 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: perc no son del mismo tamafio

E: entonces les un quebrado?

A; si, pero lo tenemos que dividir en partes icuales

Los atumnos se esfuerzan mucho en hallar "fracciones ocul-=
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tas''. Han descubierto que su vida tiene "fracciones'™,
Habiendo hecho esté, en el tiempo que resta los alumnos -
piensan y trabajan en sus cuadernos, en la pregunta: len -
cudntas partes'podémos dividir un circuio? Con esta pregun
ta hemos procurado afirmar la nocidn de fracciém en todas -
las formas posibles que admite para prevenir la formacién -

de un hdbito rigido. Sin embargo, ailin no pueden resolverlo.

Observaciones: con esta base los alumnes han avanzado mucho
hacia la adquisicidn de la nocién de fraccién. La principal
dificultad que tuvieron fue la de pensar en términos de su
uso cotidiano. Por ello, obligamos a los alumnos 3 pensar
y volver a pensar la operacidn en varias formas, evitando -~

con ello la formacidn de un hdbito, sujeto a confusidn.

»

Segunda leccién: mayo 14 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas
Tema: numerador y denominador
Descripicidn del estimulo: rompecabezas con 42 piezas, ho-

Ja cuadriculada.

Desarrollo: E: vamos a armar este rompecabezas,jlntense en

tres equipos y digame cuantas piezas le toca a cada equipo,

Algunos proponen una cantidad desigual en este caso el ex-

perimentador le pregunta a otro alumno “iqué opinas td?' -
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provocando de esta manera la discusidn entre eilos, hasta
que llegan a un acuerdo: dividir el rompecabezas en par-

tes iguales. A continuacidén se procedid a armarlo.

E: bien, ahora tomen sus hojas. Cada cuadrito es una par
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 tocd a cada equi-

po.

A: lqué sefial ponemos?
E: una que puedan entender., Pdnganse de acuerdo.

Cada equipo pensd una sefal diferente y se les preguntd el
por qué lo hicieron asi. De esta forma los otros conocfian

otras formas de sefialar {de pensar) algo.

.

E: oigan, pero las sefiales no las van a entender otros ni-
flos, vamos a escribirlo con nGmeros, asT todos entenderdn
gue parte ie tocd a cada equipo. lC6mo le harfan para es=~

cribir su parte y para que los otros lo entiendan?
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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: ‘'‘resuélvelo con tu -
equipo. Por qué piensas gque estin mal?" AsT se reinicia
la discusidn, después cada equipo propone una alternativa,
entonces el grupo las po&e a discusion. Desde el princi--
pio de la discusidon el equipo que propuso la férmula co--
rrecta de fraccidn se impone {en el equipo iatervinieron -
alumnos que ya tenfian un clierto conocimiento del tema de
fraccidén). De lo que se trata ahora es de que este equipo
logre dirigir adecuadamente la discusidon hasta hacer exten
sivo su conocimiento a los otros, en genperal, lo que ocu--
rrié fue una discusién entre los nifios, cuando uno se dete
nfa el otro auxiliaba. AsT ios razocnamientos para compren
der la férmula de fraccidn estdn al nivel de todos y no -~
desde el razonamiento de la 18gica del adulto. Cuando to-
dos se ponen de acuerdo, el experimentador imnicia la fase
de ejercicios. Los alumnos se reunen en un sélo equipo,
ahora, de uno a uno pasa 2! fondo del saldén y se le pide
que vea cualquier objeto y lo fraccione, una de esas par--
tes la escribird en el pizarrén y explicard porque lo hizo
asi. Cualquiera que sea la contestacién, se le pregunta -

‘“!por qué lo hiciste asi?" A otro alumno: "Iqué opinas?*
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De esta forma aquel que aln no comprenda la férmula, al es

cuchar los razonamientos de otros nifios ird8 entendiendo.

Observaciones: No fue ficil para ellos deducir la férmula
de fraccidn, sin embargo, la discusidn en grupo gracias a
los que ya tenfan una cierta nocidn de quebrado se le hi~-
ciera presente y posibilitaradn de esta manera la orienta-
cion de la discusidh. Entendieron gue habTa que escribir

igual una parte para que los otros también lo entendieran.
Comprendieron, no con la terminologia, lo que es el numersa
dor y el denominador. Lo lograron a través del juego del

rompecabezas, el cual es un juego atractivo para ellos y ~

no estd lejos de su expertencia personal.

Tercera leccién: mayo 17 de 1982, de 14:20 a 15:20 horas
Tema: suma y resta de fracciones
Descripcidn del estimulo: block de madera, hilo cdfamo vy

heja cuadriculada,

Desarrollo: Después de una breve recapitulacidén durante la
cual resolvimos algunos problemas similares a los plantea-
dos en la leccidn anterior, el experimentador divide la -

clase en tres equipos y reparte el material,

E: vamos a aprender a sumar y restar quebrados. Cada equl
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po es una parte icémo dibujamos en la tabla cada parte?

Cada equipo con el hilo canamo sefiala la tercera parte que
le corresponde. Es fécil porque cuenrtarm con clavos Jue -
les sefialan cada parte de acuerdo con l!a distancia entre -

cada clavo y asi saben si las partes divididas son iguales.
E: i{por qué lo hiciste asf7?
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: ¢écdmo lo escribimos?

A: Tras una breve discusién (porque ya tienea la nocién de
fraccién y de la suma de enteros) se ponen de acuerdo. Han

decidido que al sumar dos tercios, lo hardn asfi:

1 +

£ 1.2
3

3 3
Como la observacidn es un valioso auxilfar en este tipo de
trabajo, el experimentador advierte 3 dos alumnos que se
mantuvieron al margen de la discusidon, entonces, l=2s pide

que expliquen a los nifos como se hace Va 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 -
compaferos, estos nifios se incorporen al trabajo colecti-
vo. En este momento suponemos que los nifios estdn en pro
ceso de comprensién de la suma, por tanto, incorporamos -
la resta, apelando a la reversibilidad del pensamiento in

fantil,

E: vamos a separar los dos equipos iqué pasa?

A: otra vez tenemos lo mismo.

E: relnanse y busquen una manera para escribir 1o que pa-

sa cuando quitamos una parte.

Los alumnos discuten y cuando los equipos han entendido -
que la suma y la resta son la misma cosa u operacidén pero
en sentido contrario, lo ensayan con otros ejercicios, -~
primero utilizando la madera y el hilo, y luego en sus -

cuadernos.

Observaciones: en general no les resultd facil realizar
las operaciones de suma y resta de fracciénes. Llegaron
a éstas merced a dos antecedentes; uno, el conocimiento
que tenTan de sumar y restar enteros y, dos,de la idea e~

sencial de la f3rmuls de fracciones conocida en la clase
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anterior. Cuando creemos que ya las habfan adquirido, A
tftulo de confirmacidn procedimos a proponerles ejercicios

(operatorios) en diversas situaciones.

En esta tercera leccidn advertimos que dos alumnos han te-
nido serias dificultades para comprender la operacién des
de la leccidn anterior. Explicamos esta situacidn de la -
manera siguiente: estos nifios aunque estdn ihcluidos en -
un grupo de trabajo, no participan activamente en las lec-
ciones, pero s en las manipulaciones del material, simple
mente realizan un acto practico sin significacién contex--
tual en la clase, La solucién que se did a esté problema

fue de incorporar activamente a los nifios en Tas discusio-
nes, haciendo que preguntaran y respondieran, seg@n el ca-

so, cuando el grupo les exigfa participacidn.

Hemos decidido realizar ia suma y resta en forma combinada
precisamente porque atiende a la reversibilidad, en efecto,
la suma y resta son dos operaciones que se disocian para -

acabar siendo complementarias una de la otra.

Cuarta leccidn: mayo 19 de 1982, de 14:30 & 15:20 horas
Tema: suma y resta de fracciones
Descripcion del estfmulo: dos 1&minas de cartén con figu--

ras geométricas para desprender y pegar, resistol y hoja -
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cuadriculada.

Desarrollo: nuevamente se hace una recapitulacién de los
problemas vistos en las lecciones anteriores. A continua--
cién se les pide que tomen la lamina donde estd dibujado -
un circulo. T-abajando en equipos, se les pregunta: éen -
cudntas partes podemos dividir un circulo? La finalidad -
de este ejercicio es el de romper la idea de gque un entero
lo pndemos div°dir hasta en 10 partes o quiz3d mis pero -

siempre en un ndmero chico. De esta forma los alumnos sa-
brian que es un entero y las posibles divisiones que admite.
Ademds con ello manejaremos niimeros mayores de 10, lo cual
nos introducirfa a la parte de la su%a de fracciones con dos
digitos. Ahora, los nifios recortaran y pegaran poligonos.
Cada equipo trabaja al realizar la tarea,piensan en la pre
gunta: *icomo se escribe en forma de fraccién una de las
caras?! Los alumnos ya saben que deben discutir sus res-
puestas. Por e'emplo, al equipo que trabajé con el icosae
dro no pudo resolver el problema al principio. Se confun-
dieron, sabfan que tenTan que escribir dos niimeros: el nu-
merador y 2! depominador, en su intento escribieron: 20 -1,
como ya tenfan la nocién sSlo habfa que organizarla. La -~
tarea del experimentador fue la de no dar la respuesta, si

no fomentar el intercambio de ideas. Finalmente todos es-

185



tuvieron de acuerdo en representar una de las caras del ico
saedro asf: _1_. Lo mismo se hizo para cada figura. Co-
rrespondia ahiga realizar m3s ejercicios, pero no podiamos

sugerir ejemplos similares asT que mejor dejamos a los ni~-

fios que ellos propusieran ejemplos.
A: Los libros, cada hoja es una parte.

Sobre los ejercicios propuestos, se realizan ejercicios de

suma y resta, hubo operaciones tomo: gl_+ . 22

25 25 25
Observaciones: recuérdese que los nifios tienen {a nocidn
de suma y resta de enteros y de fracciones con un digito,

nes numéricas

<

por tanto, aplicaron sus esquemas en situaci
mayores, lo cual hicieron con cierta dificultad, pues el -
pensamiento del nifio no sélo tenfa que hacer extensivo su
conocimiento en sentido lineal, sino solucionar un proble-
ma nuevo. Lejos de crear confusiones con nimeros grandes,

te hicimos ampliar su visidn de fracciones.

Quinta leccién: mayo 21 de 1982, de 14:30 a 15:20 horas
Tema: repeticién de las operaciones de suma y resta de -
fracclones.

Descripcién de estfmulo: una fotografia dividida en cua-

dros, hojas cuadriculadas, un cordén de 5 metros y un jue
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go de damas chinas.

Desarrollo: se planearon ejercicio donde se aplicaron los
conocimientos que suponfamos ya adquiridos. Los nifios tra
bajaron en equipos. Cada umo tenfa una labor que desarro-
llar, primero trabajar directamente con el material y dis-
cutirio con su equipo, lo siguiente era describir las ope-
raciones en el cuaderno. Al primer equipo se le did la fo

tografia de un rostro, el cual estd dividido en cuadros.

E: cada cuadrado es una fraccidn &qué fraccién ocupa cada
parte de la cara? ({cudnto espacio ocupa la nariz y el ca-

belio?, etc.

Al segundo equipo se le diéG una cuerda de cinco metros de

largo.

E: hay que ponérsela alrededor de ta cintura, de uno en -

uno. &LQué fraccidn ocupa la clintura? lcuanto sobra?,etc.

Al tercer equipo se le dié el juego de '"Damas Chinas'.

E: lqué fraccidén ocupan las canicas rojas? icu8nto una cé-

nica? Lqué fraccién no tiene canicas?, etc.
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Observaciones: En general las respuestas fueron correctas,
los equipos trabajaron primero discutiendo verbalmente y -
luego 1o escribieron en sus cuadernos individualmente. Es-
ta recapitulacidn mostré que el aprendizaje deseadc se ha--

bfa realizado.

PROTEST (1)

La prueba se aplicéd el 24 de mayo de 1982, el tiempo mdxi-
mo para resolverla fue de 60 minutos. Después de tres dfas
de haber realizado la dltima leccién sometimas a los dos
grupos a la prueba que ltamamos Postest (1). La prueba -
era la misma que el pretest, la intencién de presentar los
mismos problemas fue la de cerciorarnos de que en efecto -
una variable interviniente en nuestro experimento fueron -
Tos cohocimientoé deficientes que servian de antecedentes
para la soiucién de los problemas de nuestro tema experi--
mental. Los resultados de esta prueba los muestra la figu

ra nimero 7.
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FIGURA No. 7
Resultados del Postest (1)

INDICADORES G.C. G.ﬁ.

Prom. de prob. contest. correctamente.. 17 18.8 Ptos.
Prom. de prob. mal contestadoS...cevass 11 9.2 ¢
Porciento de prob. correctos........... 60.7 67.3 %
Porciento de prob. incorrectos......... 39.3 32.7 %
Prob., resueltos correct. la. parte..... 9.7 9.8 Ptos.
Prob. resueltos correct. 2a. parte .... 7.1 9 "
Prob. resuel*os incorrect. la. parte .. 4.3 .2 o
Prob. resueltos incorrsct. 25. parte .. 6.9 5 "
Desvio medio ..ivieirecncseensnncssonns 2.2 1.8 "
Resultado inferfor.....c.ccevvinannonsen 11 15 "
Resultado mMeEjOr..cceecesncasnnnsnsnnnns 25 22 "
Mediana seuveeseenrovesacncsnonnsnanans 17 20 "
MOda oo ierierrensreseramnosensnssssssas 18 22 i
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La gréfica denota un progreso minimo en los conocimientos
elementales que se daban por el maestro como adquiridos; -
en cuanto al tema experimental, ambos grupos resolvieron =~
algunos problemas pero con cierta di%érencia. Analizemos

sus resul tados.

-

Ltos resultados generales del experimento muestran, compa--
rando las ﬁedias, uné diferencia a favor del G.E. de 1.8 -~
puntos. Tal diferencia, sin embargo, no evidencia resulta
dos significativos. Pero veamos los demis resﬁitaqos, en

primer lugar, los resultados de la primera parte: de 1los
14 problemas que se esperaban contestarfan correctamente -
se obtuvo como mejor promedio 9.8 puntos, es decir, una di
ferencia de 4.2 Ic cusl significa que ei aprendizaje defi
ciente en conocimientos elementales perdurdé ain con el pa-
so del tiempo, asi el nifio al solucionar la prueba tuvo un
problema dohle: ademds de la complejidad del tema, se agre
g6 su dificultad para resolver les problemas elementales -
de suma y resta. La diferencia entre Pretest y Postest en
cuanto a este rengldn fue de un incremento de 1.4 puntos,

lo cual indica que al mismo tiempo que aprendfan fraccio~-
nes, afirmaban conocimientos que tenfan relacidn con el te
ma. En segundo lugar, vamos a analizar los otros resulta-

dos para demostrar que el G.E. estuvo por lo menos, 4 pun-
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tos, es decir, 4 problemas mejor contestados, que el G.C.

lo cual en porcientos se traduce asi: el G.C. resolvid co-
rrecta&ehte un 60.7% y el G.E. 67.3%. Al descifrar estos

porcientos encontramos que el G.C. resolvié en promedio 17
problemas, mientras que el G.E. 18.8 de &stos el G.C. re--
solvié en-la segunda parte del ex3men 7.1 y el G.E. 9. Ob
ééfvese:qge,el-G.E. siempre obtiene un puntaje mayor, tan-
to en estos promedios como en los que siguen. Veamos: el

desvio medio indica una mejor concentracién de datos para

el G.E. Lo-mismo se observa con los siguientes datos: én
cuanto al resultado inferior el G.C. obtuvo 11 puntos y el
G.E., 15. El mejor resultado fue de 25 y 22 respectivamen
te. La mediana de los grupos es de 17 y 20 puntos en el -
mismo orden de presentacién. Finalmente la moda, reveld -
un hecho por demds significativo: en el G.C. fue de 13 vy

en el G.E. de 22,

En resumen, los resultados del andlisis estadistico seia--
lan que el G.E. superd cualitativamente al G.C. en cuanto
que obtuvo mayor y mejor puntaje en las medias y otros as-

pectos.
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POSTEST (2)

El postest (2) nos informé de 1a retencidn del tema experi
mentaf_cdn el paso del tiempé; es decir, de la cantidad de
material que recuerdan los sujetos y Ja medida en que cada
grupovcomprendié el tema y lo pudo aplicar ain cuando el -
tiempo haya pasado. Por elio, dejamos pasar ISVdfas des-~
pué;_de que contestaron el Postest (1) para aplicar esta

pruebatl el dfa 7 de junio de 1982. EI tiempo miximo para
resolverlo fue de 60 minutos. Al término de los cuales ~
aﬁ; algunos alumnos no habfaq terminado de resolver los =
prpbfgmas, ain ast quisimos respetar el tiehpo establecido,

por lo que recogimos los ex8menes.

La confeccidn de la prueba es diferente a las anteriores,

la explicacidn de este hecho es la siguiente: como ahora

lo que deseamos verificar es el olvido y la calidad del a-
prendizaje nos interesaba, en primer lugar, evitar que -
los nifios al contestar la prueba conocida lo hicieran por
mémorizaci&n pues ya la habfan contestado en dos ocasiones
en ué lapso de tiempo relativamente corto, y én segundo =
lugar, para demostrar que el G.E. sabia resdlver problemas
de fracciones para un mayor niimero de situaciones que el -

G.C. Para tales efectos dividimos tambi&n esta prueba en
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2 partes, cada una comprendfa 14 problemas a resolver. Los
primeros 14 se referfan a problemas significativos en donde
los nifios tenfan que aplicar y relacionar sus conocimientos
de fracciones en situaciones reales, comprendiendo los pro-
blemas y no {inicamente aplicar mécanismos de memorizacién.

La segunda parte estaba compuesta de problemas andlogos a

los que utiliza la diddctica tradicienal, 1a finalidad era

la de comprobar que el nifio del G.E. resolyerfa méjoé la =
primera parte y el nifo del G.C. la segunda. En la primera
habfa que comprender los problemas, en la §ggunda habia gque
aplicar mecinicamente el proceﬁimiento ensefiado. Llos resul
tados en este sentido fueron satisfactorios. He aqufi- los =

reactives de la pruebas

Alejandro dividid esta flor en tres partes, una de cada co-

lor.

1. LQué fraccién ocupa el color verde?

2. lQué fraccidn ocupa el co!gr moradal

3. lQué fraccidn ocupa el color anaranjado?

L, Elena tenfa un meldn y lo compartié con Arlette. A =~
Elena le tocé un tercio y a Arlette un octavo. LA quién

le tocd més? (Por qué?

5. LCudntos minutos tiene un cuarto de hora?



10.

11.

12.

13.

¥ un sexto de hora, &Cudntos minutos tiene?

Un grupo de 12 nifios se reparte seis panes en partes
iguales y un grupo de 12 nifias se reparte tres panes
en partes iguales. tQuién tiene mis pan, un nifio o -

una nifa? ¢Por qué?

Gabriel durmid 3 vy Gabriela]l de hora l(Quién durmid

3

més? {Por qué?

'Si Marcela y Beatriz tienen una pifia, y Marcela se co

me 3 de la pita, a Beatriz le quedan ___ de piia.
5

Ocho nifios quieren un cuarto de naranja cada uno (Cudn

tas naranjas necesitan partir?

El jardinero del parque tiene que cortar el pasto. En

la mafiana cortd 2 del pasto y en la tarde 1 iZQué -~
6 : &

fraccién del pasto tiene que cortar al dfa siguiente

para terminar?

Eva fue por .un litro de leche. De regreso se tropezd

y se derramé 1 de leche &Qué fraccidn de leche le

7
quedd?

Isidro y Francisco hacen una carrera de 100 metros. -

Isidro corre a 3 de la velocidad de Francisco. Cuan-

5
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14.

15.

16.

17)

20)

23)

do Francisco llega a la meta &Qué fraccién de la carre

ra le falta a Isidro?

fsabel, 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 1a otra barrita en partes iguales y a cada uno

le tocd de barrita.

José jugé dos cuartas partes de hora y Juan jugd dos -

tercios de hora IQuién jugd mas?

LEn cudntas partes estd dividido este rectangulo? iqué

fraccién es cada parte?

Completa estos quebrados:

. 1. 18) 1 .,z 19) 1, 2,
L L 6 6 7 7

8 8 5 5 5

9 9 22 21 21
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26) 22 _ 5 27) . 20, 2 28) 4, 6, 1

o o ——= ] — e = =

18 18 23 23 10 10

Bien, ahora conozcamos y analicemos los resultados que ve-
mos en la figura ndmere 8. Si analizamos estos resul tados
observamos que el G.E. tiene una ventaja importante con -
respecto al G.C. : él G.E. resolvié 12.5 problemas mds que
el G.C., el primero resolvié 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.C. y de -

12.3% para et G.E. En la primera parte de la .prueba el --
G.C. pudo resolver 4.2 problemas y ei G.E. 13.2. Midntras
que en la segqunda el G.C. resolvid 11,6, Obsé&rvese que en
ambas partes el G.E. estd muy por arriba del otro grupo. -
Todavia mds, la diferencia en la primera parte es de 9 pun
tos. Los siguientes datos muestran alin m3s: la calidad de
contestacidn se superd en el G.E. alln con el paso del tiem
po. El desvio medio del G.C. es de 1.6 puntos y del G.E., -
de 1,.1. EI resultado {nferior, fue de 5 en el G.C. i de ~
20 para el G.E. El mejor resultado fue de 19 para el G.C.

y de 28 para el G.E. en la mediana y moda el G.C. alcanzs
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FIGURA No. 38

Resultados del Postest (2)
INDICADORES G.C.

Prom. de prob. CorrectosS..coesncessss 12.3
Prom. de prob. incorrectos ........ .. 15.7
Porciento de operaciones correctas... 43.9
Porciento de operaciones incorrectas. 56.1
Prom. de prob. resueltos correctos 1la. p... 4.2
Prom. de prob. resueltos correctds 2a. p.... 8.1
Prom. de prob. resueitos incorrect.ia. p.... 9.8

Prom, de prob, resugltos ircorrect.2a. p.... 5.9

DeSViO medio 2 8 es s E s e EesRGE R BT LRSS 106

Resultado inferior..c.ccceescecrsnaas 5
Resultado mejOr...s.cunensocncensanss 19
Mediana . % 9 8 8 S 6 % T TS S W R TP ESe e 1[}

MOda.....-..-99a;;;s..---.....-...-.. ]l}
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14 puritos 'y el G.E. 25,

Estos resultados son bastante alentadores, en t&rminos ge~
nerales el- G.E. tuvo una eficacia superior con respecto al
otro grupo en cuanto que resolvié un 44,8% de problemas me

jor contéstados.
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6.2 RESULTADOS E INTERPRETACION DEL EXPERIMENTO

Si consideramos los resultados globales del experimento ob
servaremos, en términos generales, que el G.C. mostréd wuna
comprensién menor y una disminucién progresiva en la reten
cién del aprendizaje con el paso del tiempo. MWientras que
el G.E. mostrd una mejor comprensidn de los problemas y un
incremento de aprendizaje con el paso del tiempo. La Fiég

ra nimero 9 resume estos resul tados.

FIGURA No. ¢

Resultados Generales del Experimento

c 1a. P. 2a. P.
PRE P(1) p(2) PRE P(1) P(2) PRE P(1) p(2)
G.C. 10.2 17 12.3 8.4 9.7 4.2 1.8 7.3 8.1

G.E. 9.5 18.8 24.8 8.4 9.8 13.2 1.1 9 11.6

En resumen cuantitativo del experimento manifiesta las di-
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ferencias esenciales que confirman la superioridad de nues
tro método, afin con el paso del tiempo. EI cSmputo se re-
fiere a las calificaciones totales de las pruebas. A con-
tinuacién para mejor comprensidn separamos los resultados

obtenidos en cada prueba segiin cada una de sus partes.

Hay alguncs detalles gue vale Ta pena meacianar. Se nos

puede replicar que los resultados entre el Pretest y el =~
Postest (1) muestran una diferepcia minima. A egte respon
demos que sb6lo aparentemente, puesto que los prpbiemas que
mejor resolvieron los nifos de ambos grupos fuéroh del ti~-

po: 2 + 1 mientras que en los casos ﬂonde_habfa pro-

blemashen 102 que el niflo ponfa en juego sus opéraciones -
mentalss con la realjdad, es decir, donde la memgria,ﬁenfa
poco que ver y si.el razonamiento, el niimero de'réspues--
tas fue mas significativo estadisticamente para el G.E. =
La plataforma sobre la cual nos atrevemos a exponer tal -~
aseveracidn son los resultados de la sequnda prueba.final;

en donde el G.C. mostrd una sensible reduccidn de proble=-

mas contestados correctamente.

Un hecho mencionado y que intervino como circunstancia des
favorable en los resultados del experimento es el de que =

los nifios presentaron fuertes carencias en sus conocimien=
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tos para sumar y restar o para resolver problemas que el ~«
“tercer grado ya da par conocldos. A pesar de ello el G.E,
(con un récord inferior en el exdmen inicial) superd los

fesul tados frente al otro grupo.

0tro problema que afectd Tos resultados en las dos pruebas:
“finales fue el tiempo. én el Postest (1) los nifios entre-
garon el exdmen antes del tienpo requerido casi al lfmit@;
pero con varios problemas sin resolver correctamente, en =
este caso, segiin advertimos después, lo que s€& puso en jue
go fue la competencia que se establecié entre amhos grupos”
y por tante, la angustia de terminar en el tiempo limite.
En la dGltima prueba final la situyacidn varié. Para el G.C.
el tiempe fue suficiente, suponemos que se debid a que sé-
lo aplicaban mecdnicamente sus conocimientos; los proble~~
mas que no pudo contestar, tampoco lo hubiera resuelto si
tuviera mids tiempo. Para el G.E. el tiempo no fue sufi==
ciente, no porque no hayan logrado !as;operacianes menta--
les exigidas, al centyario, el tiempo les fue insuficiente
porque al resolver los problemas quedaron obligados a re-~-
presentarse exactamente los datos, a imaglnarse las opera-
ciones de suma y resta, es en este sentido que nos atreve-
mos a afirmar que el trabajo mis lento del G.E. queda méis

compensado por la calidad de su labor.
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Analicemos los resultados: consideremos el nimero de res-
puestas correctas en la primera parte de la {iltima prueba
final, los cuales iban a poner en marcha. las operaciones,-
mentales, mi3s que la memorizacidn, El G.C. obtuvo un pun-
taje de 4.2 y el 6.E. de 13.2. En cambio en la segunda -
parte, donde la memoria y aplicacidn mecanica eran la exi~
gencia el G.C. obtuvo 8.1 y el otro 11.6 puntos. Obviamente, el
tipo de confusidén mas frecuente fue en la primera parte, =
especialmente para el G.C. Consideremos ahora la diferen-
cia entre el Pretest y la Glitima prueba final en los dos -
grupos: en el G.C. el resultado se incrementd dGnicamente -
en 2.1 puntos y en el G.E. de 15.3. Ahora promediemos los
resultados de las tres pruebas y veremos que el G.C. res--
nondid 13,1 puntos y ei G.E.. 17.3, es decir, un puntaje a

favor del G.E. de 4.2.

» -

Este examen de los resultados indican que el G.E. asimiléd

mejor las nociones y operaciones enseiiadas que el G.C. Los
alumnos del primero confundieron las operaciones con menos
frecuencia que sus compafieros y, por consiguiente, logra--
ron mayor nimero de soluciones exactas. Este resultado -
nos permite concluir que el métddo que utilizamos es mds -

apto que el tradicional para provocar los procesos de for-

macidn previstos en el experimento.
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Observemos de cerca otros hechos del expérimenta: el fun-
damento del tiempo empleado para cada grupo: 4 lecciones
al G.C. y 5 para el G.E. se explica de la manera siguien-
te: la accidén efectiva realizada por cada alumno, la in--
vestigacién personal de las nuevas operaciones y, final-~-
mente el reconocerlas reflexivamente entre si Ileva mas -
tiempo que el imaginar simplemente las operaciones, que -
su elabaracion bajo la estricta direccion del maestro y -
que el tratamiento poar separado de una operacidén tras o-
tra. En suma, si se quiere tratar el mismo tema para am-
bos grupos, no es posible observar la condicidén de igual-
dad del tiempo implicado. Un maestro tradicional podria

cional se leograrfian

-

scuela rrad

(i

y en |

ame
[\

«

nar gue tamb

i
(D

cop
mejores resultados si dispusiese de mds tiempo. Sin em-

bargo, no es asi puesto que &l se veria imposibilitado pa
ra optimizar el tiempo, en tanto que sigue utilizando 1a
misma metodologia. Si no cambia su actitud hacia la di--
ddctica lo que harfa, al disponer de md3s tiempo, seria au

mentar el nidmero de ejercicios.

Otro hecho relevante que apoya el método que utilizamos -
es, el de que los resultadas demostraron que 13 memoriza=
cién de terminologfa (numerador y denominador) resulta va

na si los alumnos no asimiltan Tas operaciones que confie=
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ren a las férmulas verbales su significado. Al G.C, se le
enseiié tal terminolegia y al G.E. no. Sin embargo, &ste G]
timo obtuvo mejor puntaje. Aclaremos que no deseamos decla-
rar que sea necesario eliminar el uso de la terminologia, -
sino que debe ir unida a su significado real a través del -

descubrimiento personal.

Observemos ahora la relacién de los resultados de la 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. Lnmediatamente
se advirtié que el problema principal para los alumnos era
la operacidn destinada a la nocidén de fraccidn y su aplica-
cién a situaciones reales. Al principio del experimenﬁo,
algunos revelaron su tendencia a considerar las fracciones
Gnicamente como problemas de “pizarrén'. Posteriormente, -
propusieron espontdneamente aplicaciones para su vida dia--
ria. Su primera reaccidn es l6gica ya que estdn acostumbra
dos a conceder importancia a los problemas como sdlo mate~-
rias de escuela y no para la vida. Por consiguiente, una -
de las cuestiones cruciales que debemos plantearnﬁs ante -
nuestros resultados experimentales, es saber en qué medida
los alumnos han captado la nocidén de fraccién realmente, -

de ahi7 que hayamos elaborado los problemas de la primera -~

204



parte de la dltima prueba, es decir, operaciones mentales

y no memorizacidn.

Los resultados nos autorizan a suponer que los alumnos del
G.C. no realizan las operaciones basdndose en la compren--
sién de las nociones. El 12.3% de operaciones confundidas
en el G.,E. en la prueba final suponen que adquirieron, a -
pesar de estos errores, las nociones que desedbamos, ya -
que el G.C. obtuvo un 56.1% de problfemas no contestados o

con respuestas incorrectas.

Este andlisis parece indicar que la ensefianza tradicional

-

no suscitd las adquisiciones deseadas en los alumnos que,

(11}

sin embargo, aprendieron algunos procedimientes intelectua
les, de otra forma no hubieran podido responder correcta--

mente ninglin problema, ni en las pruebas ni en las clases.

En resumen, puede decirse que los procedimientos estereot]
pados resultaron inaplicables ante los problemas de la pri
mera parte de ia prueba final porque carecian de las sefia-
les necesarias para ponerlos en funcidén. En el G.E. la =~
ensefianza logrd provocar el proceso de formacién que se de
seaba. Los alumnos adqulrieron las operaclones relativas

a la suma y resta de fracclones aplicdndolas adecuadamente,
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SINTESIS Y COMCLUSIONES

La diddctica en la escuela primaria ha sido considerada -
tradicionalmente en su aspecto meramente instrumental, ge-
neralmente se ha puesto el acento en aspectos parciales ta

les como las técnijcas, los recursos o los procedimigntos.

Para coadyuvar a la sotucién de este problema hemos propues
to a t?avés de esta metodologia diddctica un cambio de actji
tudes frente al proceso de ensefianza-aprendizaje poniendo -
de manifiesto las reestructuraciones cognoscitivas del ni-
fio escolar. De tal suerte que el maestro se explique la ma
nera cdémo la‘inteligencia se desarrolla. en el nifio y las re
laciones coh el sistema educativo para facilitar este desa-
rrollo, entonces, llegard a poseer algo mds que un saber in
tuitivo sobre el cual podrd basar métodos eficientes de en-

sefianza.

-

Dé lo que se trata es de renunciar a la concepcidn instru-
mentalista de diddctlica que parcializa y atomiza la tarea
docente. Coherentes con esta afirmacion definimos a la di
dictica como una ciencia teSrica-pr3ctica que realiza una
sTntesis orgénica y funcional de la orientacidn de la ense

fianza, la cual extrae sus fundamentos de Ja filosofia, de
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la psicologfa y sociologfa, auxiliada por la experiencia so
metida a control experimental. Reune los principios, fines,
categorTas y normas bdsicas que deben orientar el proceso -~

ensefianza-aprendizaje en la escuela.

En consecuencia, antes de afrontar el problema de los pro-
gramas y de los métodos, la didactica debe enfrentarse con
uné orientacidn gene}al en la concepcidn del hombre. EIl adi
vel filosd6fico afronta los problemas del conocimiento en =
funcidén de la persecucidén del sentido del hombre. EI1 hom--
bre es el tema y el dGnico objetivo de la educacidn. Se re-
vela como creador de cultura y como tal, es cieador de sfT
mismo mediante la educacidn, este fin esencial de la educa-
cién lo realiza en la escuela, lugar donde el nifio ha de vi
vir su propia vida perfecciondndola y desarrolldndola, espe
cialmente en la escuela primarfa porque en &sta se ponen -
las bases para el ulterior desarrollo de la vida iadividual

y social.

Hablamos dé una filosoffa de la educacién en México que se

precisa como aquel propdsito que desea alcanzar los valores
ohjetivos de la cultura universal, de los valores del suje-
to humano c¢reador. En esta conciencla de cooperacidn inter

nacional en proceso de desarrollo educativo nuestro pals =
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tiende a formarse dentro de la tradicidm intelectual de oc-
cidente v con el cual trata de colocarse progresivamente al
nivel de los pueblos cultos del mundo y hacia una posible -
cantribucidén al espiritu de la ciudadania universal de la -

cultura.

Este propdésito estd representado por kas instituciones juri
dicas, las cuales son indicadores culturales importantes de
bido a su cardcter con relativa permanencia, especialmente

a través del Articulo Tercero Constitucional, é&ste consti-
tuye, ante todo, un programa de largo alcance cultural y de
cuyo cabal entendimiento y aplicacion depende en primer tér
mino la orientacidn filoséfica para el progreso de la educa

cidn en México.

Creemos que la mejor manera que tienen los profesores para

enriquecer dentro y fuera de los circulos académicos la con
cepcidn filosdfica del Articulo Tercero Constitucional, -
puesto que concuerda en lo fundamental, es atender a los -
principios del movimiento pedagfgico denominado escuela ac-
tiva, La escuela activa se funda en los principios de una

educacidén funcional que respeta Jos intereses intelectuales
del nifio. No es otra cosa que !; educacidn que sustituye -

la ensefianza del profesor por el aprendizaje del educando.
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El alumno no va a la escuela para ser ensefiado, es decir, -
para ser sometido a la actitivdad didictica de un adulto, ¢
sino que va a la escuela para aprender, para ejercer su pro
pia actividad. Los‘a!umnos son llevados a aprender obser--
vando, investigando, preguntando, trabajando, construyendo,
pensando y resolyiendo situaciones problemdaticas que le son

presentadas.

Para la consecucidn de experiencias de este tipo se requie-
re tener un cuenta lo que se conoce sobre el procéeso de a~-
prendizaje, especialmente para adoptar una definicidn que -
lo entienda mds como proceso y actividad, que como producta
En relacién con esta afirmacidn, hemos definido al aprendi-
zaje, de modo general, como un proceso dinamico de interac=
cién entre un sujeto y algin referente, su objeto es la bis
queda activa del conocimiento y su adquisicidn, su producto
representard un nuevo repertorio de respuestas o estrate---
éias de accidn que permitirdn comprender y resolver eficaz-
mente situacicnes futuras que se relacionan de algin modo -
con la que produjerop dicho repertorio. -Esta definicidén re
presenta un cambio en la estructura cognoscitiva o en la ma
nera de percibir acontecimientos y darles significado, se -

produce en gran parte como respuesta a las necesidades y me

tas bdsicas de motivacién y se amplia por el interés tanto
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como por la préactica,

Desde el siglo XVIl han surgido perfodicamente teorfas mis
o menos sistemdticas del aprendizaje rivalizando con las -
existentes. Por lo general, la nueva teoria no desplaza a
sus predecesoras, sino que sdlo compite con ellas. Asi a
menudo con la incorporacidn de las nuevas teorias la esce-
na educativa ha quedado mds confusa. Probablemente la ma-
yorfa de los profesores ha adoptado perfodicamente postu--
ras conflictivas de una variedad de teorias 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 didictico, ‘depende en amplio grado, de la manera ~
como define el aprendizaje. Por consiguiente, una teorfia
del aprendizaje puede funcionar como un instrumento analfi-
tico; sus expanentes pueden utilizarse para juzgar la cali
dad de una particular situacién en las aulas escolares. To
do lo que el maestro realiza estd matizado de la teoria -~
que sustenta. De tal suerte, un maestro que no utiliza un
sistemdtico cuerpo tedrfco se estd comportando ciegamente
en sus decisiones diarias. De lo que se trata, entonces,

es de que el maestro elabore su posicién tedrica frente a
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las teorfas del aprendizaje. Pero antes de hacer el inten
to de adoptar alguna es necesario gue examine critica y -
cuidadosamente las que se han desarrollado. Es importante

conocer comprensivamente las teorfas que han surgido en el
pasado y que todavia tienen vigencia en la educacién moder
na, aunque ya no sean. favorecidas por los tedricos contem-

porineos.

Por lo menos existen diez diferentes teorias con relacion
2 la naturaleza del proceso del aprendizaje, agrupadas en
tres grandes familias, a saber: la primera se desarrolld
antes del siglo XX y se reconoce con el nombre de discipil
na mental. La segunda y tercera, se desarrollaron en el =
presente siglo, bajo las denominaciones de ia familia asc-
ciacionista de las teorfTas del condicionamiento del E-R, y

la familia de las teorTas cognoscitivas del Campo Gestalt.

La teoria del aprendizaje que se sostiene en forma parti-
cular an este trabajo es una variedad de la teoria cognos-

citiva o Campo, que es la teoria de Piaget,

Desechamos a la familia de la Disciplina Mental porque no
creemos que el aprendizale consista en agrupar y adiestrar

la mente, es decir, administrar ia inteligencia del educan
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do., EI concepto de aprendizaje de la familia asociacionis
ta del condicionamiento E-R, también, est8 en pugna coa -
ruestra posicidn, porque lo supone como el acto de enltazar
una cosa con otra, de acuerdo con ciertos principios asc--
ciativos. En cambio los psicélogos cognoscitivos sostie--
nen el punto de vista de que el aprendizaje es una empresa
deliberada, explorativa, imaginativa y creadora, donde la

naturaleza misma del aumento de la estructura psicoldogica

del conocimiento; a través de la asimilacidn demuestra que
la estructura cognoscitiva existente es el factor princi--

pal que influye en el aprendizaje.

v -

Respecto a nuestra posicidon a favor de Piaget, existen va-
rias razones que hacen que fo incliuyamos dentro de la teo-
ria del aprendizaje cognoscitivo. Piaget tiene muchas co-
sas en comin con Lewin en cuanto al tema del aprendizaje,

especialmente: 1) una orientacidn mas biolSgica que fisica,

2) el uso del concepto de estructura como punto central en

o

e

la explicacidn del aprendizaje. Ademds, avnque Piaget es-
td mds interesado en el desarrollo del pensamiento gue en
el aprendizaje, ha desarrollado y realizado importantes -
contribuciones a la comprension del aprendizaje. Sin em-~
bargo, conviene no olvidar que Piaget nos explica cémo a-

prende el nific, pero no especifica la forma en que ha de =~
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ser instruido. A nosotros nos corresponde clasificar sus
conceptos segiin su importancia para la investigacidn y en

sefianza.

La psicologia de Piaget precisa el funcionamiento y la =
significacion de la actividad del sujeto, postula que la
adaptacidén es el esfuerzo cognoscitivo del organismo, es
decir, de la persona pensante, para hallar un equilibrio

entre €l mismo y su ambiente, y ello depende de dos proce
sos interrelacionados concebidos por aquel: 1la asimila--
cidn y la acomodacidn. Piaget subraya que un objeto no
puede existir por si mismo; siempre entrafia la asimilacidn

y la acomcdacidn de guien experimenta.

Concluimos ademds de los estudios de Piaget que la conduc
ta cognoscitiva humana debe concebirse como una combina--
cidén de las siguientes &reas: 1)} maduracién, 2) expe--
riencia, 3) trasmisién social y, &) equilibrio. En es-
te contexto el concepto que mejor designa la actividad -~
mental del nifio escolar es la operacién mental, este con~
cepto piagetiano se entiende como un conjunto de acciones

relacionadas que forman up todo integrado,

Respecto al perfodo correspondiente al de Ia escuela pri-
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maria, en su mayor parte estd comprendido en el Operacional
Concreto. La inteligenclia operatoria serfa sinénimo de lo
que se llama ordinariamente inteligencia humana y pensamien
to es el funcionamiento activo de la inteligsncia. ‘Conoci-
miento, por otra parte, es un término adecuado para desig--

nar a las estructuras y su funcionamiento.

Hasta alrededor de los siete afios, el nifio sigue siendo pre
I6gico y suple la l6gica por el mecanismo de la intuicién.

Lo que hace falta a las intuiciones para ser un sistema 16~
gico es el hecho de prolongar en ambos sentidos la accifn -
ya conocida por el sujeto hasta convertirse en méviles y re
versibies. Hasta los siete afios aproximadamente es cuando

la nocidn de consérvacién y de agrupamiento prefiguran la -
reversibiijdad, condiciones necesarias para la aparicidn de
las operaciones, las cuales constituyen el elemento activo

del pensamiento, aseguran los progresos esenciales de la in

“teligencia.

En este Periodo Operacional Concreto se realizan grandes -~
conquistas, a saber; aumento considerable de las relacio--
nes sowiales, habilidad para Imaginarse un objeto desde la
perspectiva de otra persona, razonamiento con implicaciones

légicas, operaciones por inversidn de combinaciones (cla-
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ses), y por reciprocidad de diferencias (relaciones), con-

servacidn dél nimeroc, numeracién, estimacidn:de coordenadas
y, finalmente, hacia el final de este perfodo, adquiere la
conservacidn de la cantidad, sustancia, peso y volumen, mds
o menos, en el mismo tiempo, tambi&n logra las nociones de
distancia, tiempo, movimiento y velocidad.

-

El pensamiento concreto permanece, enh esencia, ligado a la
realidad empfrica. Puede manejar tan s6lo un conjunto limi
tado de transformaciones potenciales. Unicamente en el si-
guiente estadio podr8 operar con lo pesible, es decir, con

hipotesis.

Dentro de este encuadre teérico piagetiano, organizamos.las
conclusiones y ias recomendaciones didécticas, en torno a
los siguientes principios que se desprenden de las implica-
¢ctones de la misma teorfTa: 1, la cooperacién social de los
atumnos, 2. la elaboracidén a través de la accién, 3. la

transferencia como integracidn secuencial de las estructu--

acién mediante la investigacidn y el pro-

(4

ras y, 4%. la motj

blema,

Al confrontar la teorfTa en funcidén de los resultados experi
mentales arribamos a la conclusién de que los principales -

postulados teSricos desarrollados se demostraron positiva--
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mente ya que los nifios que recibieron la enseiianza que he-
mes derivado de la teorfa de Piaget pusieron en marcha pro
yectos de investigacion en el curso de los cuales llegaron
a construir por sT mismcs las nociones y operaciones dado

que la propia investigacién era su fuente de motivacidn. -
Los nifios en ol transcurso de la investigacign planteaban

preguntas (hlpStesis) que el mismo grupo respondia y veri-
ficaba de tal suerte que en todo momento la base del cono-

cimierto fue el entusiasmo y la cooperacién de los alumnos.

.

Enwgran medida la motivacidn estuvo apoyada mediante las -
manipulaciones efectivas y con las experiencias reales a
través de materiales y juegos que no estaban lejos de su -
experienéia personal. De esta forma las actividades'resul
taron atractivas para ellos y facilitd la discusidn grupal
durante la cual se fue estableciendo el equilibrio perdido
provocado por la presencia de un problema. Al lograr el -
conocimiento, es decir, la expansidn del campo intelectual
se recuperd el equilibrio; precisamente, en este puntc don
de convergen el desequilibrio y la cooperacidn mutua para

resolver el conflicto encontraron la motivacién.

Hemos concluido tamblén que la elaboracidn del conocimien-

to a través de la accién en el grupo experimental fue la -
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que dié como fruto resultados cuantitativos superiores en
las pruebas, lo cual revela los beneficios que la ensefian-
za puede obtener de la aplicacién de una psicologfa que -
concibe la formacidn de las nociones y de las operaciones

en los nifios comc una construccidn psicolGgica propiamente
dicha, que se efectla en el curso de sus investigaciones -
concretas o interiorizadas y desemboca en operaciones mévi

les que forman sistemas de conjunto.

Al realizar los ejercicios que los propios nifios proponfan
reorganizaban sus estructuras nuevas y realizaban la trans
ferencia de sus conocimientos a situaciones diversas. En

efecto, observamos que el ejercicio operatorio resultdé méas
efectivo que la simple repeticién de ejercicios con sefia~-
les para que puedan resolverse. El grupo activo al reali-~
zar la transferencia de sus conocimientos evitaba conduc--
tas rigidas. Tambi&n los ejercicios sirvieron para que a-
quellos nifios participantes.en este mismogrupo y que reali-
zaron manipulaciones con el material sin uns significacidn
contextual en la clase se incorporaron activamente a las -
discusiones. Ademds aqul aparece otra conclusidn paralela
a este problema; en ocasiones algunos nifios requeriran -
una -atencién especial adecuada a su nivel intelectual, es-

to quiere decir que no con todos los niflos se trabaja lgual,

217



en tales casos, serd necesario estudiar la posibilidad de

trabajar con otra metodologfa.

De la valoracidén de los resultados concluimos que la ense
fanza del G.C. fue errdneamente considerada concluida, -
pues se manifestaron algunas incomprensiones. El tipo de
confusidén mds frecuente se presentd cuando los nifios re--
solvian problemas en los cuales iban a poner en marcha -
las operaciones mentales frente a la realidad, en cambio

los problemas que mejor resolvieron los nifios de ambos -~
grupos fuer-n del tipo en el cual el resultado se encon--
traba por procedim'ento mecé@nico. Los alumnos del grupo

activo confundieron las operacionés con menor frecuencia

que sus compaiieros del otro grupae y, por consiguiente, Io
graron mayor nlimero de soluciones exactas. Es decir, el
grupo activo asimild mejor las nociones y operaciones é&n-
sefiadas que el grupo que utilizd elementos de la didicti-
ca tradicional. Este resultado permite inferir que el méto-
do activo fue mds apto que los tradicionales para provo=-

car los procesos de formacidn previstos en el experimento.
Se observé que el nifio al socializar el conocimiento de-

sarrollaba una actitud ¢rftica, en cambio, en el grupo -~

que trabajd con elementos de la diddctica tradicional co-
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mo no se verificaba el aprendizaje ni se provocaba una par
ticipacién activa y real, y ademds, el alumno era sometido
a la 18gica del maestro, no resulté tal actitud. Los re--
sul tados eran verificados por el maestro en el G.C. En el
G.E. la validez del conocimiento la pudo verificar el pro-
pio grupo, es decir, a través de la accidn los nifios llegg
ron a conclusiones conformando afirmaciones que eran acep-

tadas hasta ser verlficadas por ellos mismos,

Debido a estas circunstancias el G.C. mostrd una sensible

reduccién de problemas contestados correctamente. De ello
concluimos que el maestro de la didctica tradicional atl

resolver problemas en la clase evita problematizar al nific
y elige un camino mds f&cil que bien podrfa ser el uso de
}a memoria, de no ser asf habria debido obtener resultados
superiores a los que diS. Sin embargo, los alumpnos que =
trabajaron con las caracterfsticas de 13 diddctica tradi-~
cional aprendieron procedimientos intelectuales. Disponfan
evidentemente de algunos procedimientos aplicables tan sé-
lo a respuestas con seflales, procedimientos que resultaron
inaplicables para resolver la primera parte de la prueba =~

final.
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Otro hecho relevante que apoya el método utilizado es don-
de los resultados demostraron que la memorizacidn de ter-
minologia resulta vana si los alumnos pno asimilan las ope-
raciones que confieren a las férmulas verbales su signifi-
cado. Al G.C. se le enseiid la terminologfa y al C.E. no,

sin embargo este dltimo obtuvo mejor puntaje.

Finalmente deseamos agregar una Gltima conclusidn general

que resulta de nuestra experiencia con los nifios: el expe
rimento no demuestra todas las cualidades del método acti-
vo y en consecuencia tal hecho-no justifica su adopcidon a
pesar de sus efectos favorables, es decir, serfa muy prema
turo intentar generalizar sus resultados. Los ITmites de
su poder de demostracidén estan determinados por la breve--

dad del experimento y la calidad de las pruebas finales.

Respecto a las pruebas podemos afirmar que se planearon psa

-y

ra registrar ia capacidad de los alumnocs al resolver ciar-
tos problemas; estuvieron campuestas por una coleccidn de

problemas escolares incapaces de revelar las infiuencias -
mds profundas de la enseflanza en el intelecto de los nifios.
En efecto, nuestras pruebas sélo consistieron en 28 proble

mas, se comprende en seqguida que no constituye un instru--

mento suficiente capaz de medir todos los efectos de la en
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sefianza impartida. Esto quiere decir que las pruebas fue-
ron concebidas con vista a realizar un andlisis cuantitati
vo de sus resultados. Respecto a la brevedad del tiempo,

el experimento impidié que todos los efectos favorables de
la ensefianza activa pudiesen 5urgir. Durante los dos me--
ses de duracién sélo ocupamos una hora cada tercer dfa, -
por tanto, el resto del tiempo de estancia en la escuela ~
los nifios de la ensefianza .activa se vefan obligados a in-

corporarse a la ensefiariza tradicional.

Bajo todas las consideraciones anteriores proponemos las =
siguientes recomendaciones: con los nifios de iniciacidn: -
escolar que se encuentren en el perfodo de transicién en=
tre la inptuicién v las operaciones concretas han de reali-
zarse actividades que faciliten su paso a las operaciones

concretas proporciondndole problemas y ejercicios de agru-
pamiento y dejarles que se expresen espontdneamente a tra-
vés del juego libre, También debe fijarse el objetivo de
promover los aspectos socio-emocionales,'asT como estable-
cer relaciones entre las cosas y observar similitudes y di
ferencias. Sin embargo, no se debe intentar introducir a
los nifios a una etapa de pensamiento superior en forma =~

apresurada. La aceleracidén tiene éxito cuando los sujetos

se hallan préximos al nivel siguiente,
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Para los afios intermedios, el cenflicto o imcentivacidn son
los medios junto con la ejercitacién de la ‘capacidad experj
mental con objetos concretos, las experienciag, los materia
les visuales, las excursiones de campo y el juego libre. EI
problema que sirve de base a la libre investigacién del a-
lumno debe tener una amplitud tal que anticipe una opera--

cidn significativa y no lo reduzca simplemente a un acto de
pensamiento parcial del que lGnicamente el maestro conoce el
sentido en el conjutno del razonamiento y del que el alumno,
al contestar adivinando confié& en que logrard algo signifi-

cativo.

Una unidad didactica con investigacion de los alumnos desde
el punto de vista de la organizacidn, puede adoptar las for
mas de discusidn en comin, trabajo en equipos y trabajo in-
dividual. En los dltimos grados de la escuela primaria son
recomendables los ejercicios de formacién de hipdtesis la in-
troduccidén a la l8gica y las explicaciones junto con la in-
teraccidén. Es decir, actividades consistentes en emprender
la investigacién y mantenerla en marcha para provocar la e~
volucién de las clases complejas y declaraciones copcatena~
das propias del perfodo de transicidn al de las operaciones

formales.
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A la investigacién o a la elaboracion colectiva de una no-
cién u operacidn deberdn seguir lecciones durante cuyo cur
so el acto intelectual recientemente adquirido serd repen
sado en una forma significativa y tal que impida a cual-~-

quier alumno sustraerse por un procedimiento mecdnico. A
esta accidn la llamamos ejercicio operatorio consistente -

esencialmente en el esclarecimiento de las operaciones.

En sintesis, si logramos relacionar el pensamiento operati
vo poniéndolo en contacto con el medio social alcanzaremos
tres cosas vitales para el &ptimo desarrollo del nido. Pri
mero, le ayudaremos a crecer intelectualmente dandole oca-
siones para que aplique las estructuras del conocimiento.

Segundo, introduciremos al nifio en las realidades sociales
como participante activo. Finalmente, podemos esperar ra-
zonablemente que a medida que los nifios crezcan estarin me
jor preparados para trabajar en los problemas que mds inte

resan a la sociedad.

Finalmente, nuestro trabajo, en suma, es un Intento se--
rio que puede provocar investigaciones posteriores tendien
tes a hacer valedero el método que aquf desarrollamos. He
mos querido hacer notar que la metodologfa diddctica se =

constituye como un esfuerzo de organizacidn y sistematiza-
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cidén de los procedimientos, factores y actividades que in~
tervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje para favo
recer el desarrollo cqgnoscitivo del nifio escolar. En la
cual, con la debida atencién a los niveles de desarrollo =~
de los alumnos y el acoplamiento de los trabajos a fin de
consequir una Sptima discrepancia y un conflicto cognosci-

tivo, la motivacidén surgird espontineamente.

Consideramos que no puede haber educacién si no se restitu
ye la identidad activa al nifio. Por tanto, todos aquellos
que tienen a su cargo la educacién deberdn realizar una ar
ticulacidén sintética entre la teorfa, la investigacién vy
la pr&ctica para el cumplimiento de tal fin esencial de la

educacién.

Pensamos que con este pequenc estuerze contribuiremos a =~
que la actividad docente en el momento qte realiza el pro-
ceso didictico de la ensefianza-aprendizaje, lo realice con
siderando a la did8ctica como una disciplina cientifica vy
" viva, de tal suerte que pronto podemos ver crecer las esta
disticas de tos nifics que hallan agradable la asistencia a
la escuela y que disfruten de enfrentarse a conflictos cog

noscitivos.
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