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INTRODUCCION 

Dur a nte mucho tiempo se ha h e cho patente l a necesidad de r ea lizar in-

vestigacion es en el amplio campo d e la educación, dado que es una de las -

áreas que r e quiere de una r e novación tan c ons tante como lo marca e l p roceso 

mismo de e volución, y q ue continuamente nos está exigi e ndo el medio amb ien

t e , también es important e que estos e s t u dios comprendan todos y cada uno de 

los sectores o grupos de personas, soc iedades , estratos s ocio-económi co , 

etc ., como pru e ba laten t e de que dentro de esa a mpli a gama d e investigacio

nes surgidas d e esa propia neces idad, se pretenda una cohesión de ideales -

que p ermitan e merger la obligación de ampliar hacia otras áreas afines, el 

sentido d e creatividad, en pro de edificar nuevas construcciones, educacio

nalmente habl a ndo, como pre misa principal de lo que desde épocas muy remo~ 

tas , hasta l a fecha, han sido los engranes principales que han p e rmitido el 

movimiento articulado que se hace necesario para la conservación integrado

ra del s ector educación con otros muchos. 

Es por e so que a p a rtir de las últimas décadas se ha evidenciado, por 

medio de investig aciones , e l compromiso de darle mayor auge a aspectos edu

cacionales que anteriormen te pasaban desa percibidos o que no eran atendidos 

por carencia de conocimi entos para l a creación de métodos novedosos, como -

el uso de grupos experimentales , bajo la implementación de parámetros ante

r i ormente no contemplados . 

Se pretende entonces, con este trabajo, analizar el proceso en cuanto 

a e volución de niveles de conceptualización que se logran por medio de un 

método, cuyas técnicas c onsideradas como activas, que ·serán implementadas 

e n un p e queño sector estudiantil del nivel elemental, o sea, exclusivamente 

a alumnos de primer grado, que por causas que más adelante se mencionarán, 

pos een como característ i ca principal, el tener experiencia escolar previa, 

habiéndose tomado a este sector específico, puesto que ocupa un renglón co~ 

siderable d entro del tota l d e porcentaje de reprobación a este nivel. Este 

grupo particular se comparará, en c uan to a transición de niveles de madura

ción cognoscitiva, con un grupo que se identifi ca porque, contrariamente al 

grupo e xperimental, mant iene téc n icas d e enseñanza que han sido considera-

da s dentro del marco tra diciona lista y que se presume d e alguna manera y --
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por los factores arriba me ncionados, aunados también a los d e origen ambien 

tal, como pueden ser instalaciones, ub icación geográfica, abunda nci a d e es

timulación nociva para l a concentración, etc., por mencionar algunos. En -

e l cuerpo del trabajo se considerarán otros f a c t ores c uya incidencia p erju

dica directamente el rendi miento p edagógico del i nfante . 

Es por ello que se pretende imple mentar ta l comparación entre uno y -

otro grupo, a manera de comprobar, por un lado, la funcionalida d de las téc 

nicas activas imperantes en el grupo experimental o grupo integra do con las 

que han sido empleadas en aquel grupo al que se ha venido llamando tradicio 

nal o grupo control. 

Por otro lado y como es de esperarse; la confirmación positiva de nues 

tra hipótesis, se pretende que tales parámetros de enseñanza puedan a la 

postre ampliarse y difundirse en otros sistemas de enseñanza en donde su fi 

nalidad sea la de mejorar la calidad de conocimientos, o mejor aún, la de -

que pueda servir como una medida de prevención en todos los sectores posi-

bles de la educación, para evitar el fantasma de los fracasos escolares ma

sivos. 

Siendo quizá la educación, uno de los aspectos que ocupa un lugar pre

ponderante en la evolución del géne~o humano, se ha tomado aquí una vez más 

como objetivo de nuestro trabajo, particularizando como ya se mencionó an-

teriormente, en un sector poblacional que por carencias que impiden iniciar 

y sostener un ritmo de aprendizaje suficiente, requiere de encontrar modos 

de adecuación socio-psicop e dagógicos, que les permitan un desemvolvimiento, 

si no óptimo, cuando menos acorde a la atmósfera social a la que pertene cen, 

tratando así de hacer uso de su potencial intelectual de ese grupo de gente 

cuyo destino hasta la fe c ha, ha sido el de ocupar puesto de tra b a jo cuyo -

rendimiento es única y exclusívamente de desgaste físico, minando en muchos 

casos totalmente el uso de sus capacidades pensantes y por lo tanto genera

doras de nuevas y buenas aportaciones en pro del desarrollo general de nues 

tra población. 
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por los a nteceden tes observados, que no se encuentra acorde a l os r equeri-

mien tos del grueso de l o s integrantes de di c ho grupo, en donde no conside-

r a n qu e el aprender a l eer comienza c on el d esarrollo de l sentido de l as 

!unciones d e l lenguaj e escrito , (Ferrei ro, E. y Gómez Palacio M., 1982 ). 

La impo rtanci a que r eviste el bue n dese mpeño en la adqui s ición d e cono 

ci mi e n tos en la etapa básica de !ormación escolar, es primordial, dado que 

son los inicios de la constitución de una personalidad que no solamente s e 

encuadra en el !unciona miento méramente académico, sino que de una manera -

implícita s e encuentra vinculada con otros aspectos que con!orman al indivi 

duo, y que en muchas ocasiones estos otros aspectos se ven des!avorecidos -

por la a!ectac ión en el sentido académico, cayendo por ende en una especie 

de círculo vicioso; puesto que el inadecuado !uncionamiento integral de la 

persona la conducirá ineludiblemente a su!rir constantes tropiezos en los -

!uturos escalones de l a educación. 

Lo anterior nos p e rmite llegar a concluir como se pone de mani!iesto 

a un a lto índice de !ra caso escolar, debe ser preocupante para las personas 

dedicadas a la invest i gación pedagógica en v i sta de que como problemas par~ 

lelos, y como consecuencia directa de esta situación, nos encontramos una -

gran deserción escolar. De igual mane ra s e hace evidente otro de los !acto 

res que repercute grandemente en el fracaso escolar masivo, que es la ina-

daptac ión de muchos de los niños al ritmo y métodos que caen dentro del mar 

co de enseñanza tradicionalista, así como también lo primitivo de estos mé

todos para los requerimientos de gran parte de los niños en la consecución 

del aprendizaje, (Ferreiro, E. y Gómez Palacio, M., 1982). 

Esta s ituación problemática se observa con mayor claridad en la rela~ 

ción d e trabajos realizados en el área de lecto-escritura, en el primero y 

en el segundo grado de e ducación básica. Sin embargo, es menester mencio-

nar qu e aque llos p equeños que presentan únicamente problemas en cuanto a su 

a prendizaje , c omo son l os alumnos d e grupos integrados, poseen una potenci~ 

lidad cognosc itiva a dec uada, ésto es una inte ligencia normal, pero que no -

obstante no h an l ogrado acceder a l a lecto-escritura como era de esperarse 
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Por lo tanto el presente trabajo, pretende como una opción para que -

surja una alternativa via ble para ese estrato marginado de personas que no 

obstante de no poder alcanzar a cubrir los requisitos curriculares del ni~ 

vel elemental, han sido ubicadas dentro de un marco de desfavorecimiento -

socio-cultural . 
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Capítulo I 

MARCO TEORICO 

Etapas de Desarrollo ( Teoría de Piaget ) 

La importancia que reviste el análisis de la evolución de la activi-

dad intelectual del ser humano ha sido uno de los principales puntos de i~ 

vestigación, y ha reunido a destacados estudiosos de esta área, con el pr~ 

pósito de encontrar la teoría más acertada del funcionamiento y desarrollo 

psíquico del hombre. Anteriormente se llegaron a crear y dar crédito a 

concepciones acerca de que el individuo al nacer poseía una pantalla en 

blanco, en donde las e xperiencias de cualquier tipo iban grabándose en di

cha pantalla y así conformando su estructura psíquica. Algunas otras pen

saban que desde el nacimiento, la persona ya traía consigo una serie de e~ 

tructuras endógenas que con el paso del tiempo serían gradualmente desarr~ 

lladas y vivencializadas. Así como éstas, han venido surgiendo diversos -

conceptos que han favorecido el desarrollo y explicación del funcionamien

to intelectual del ser humano. 

Tuvieron que pasa r varias décadas para que un investigador de origen 

sueco, viniera a revol ucionar lo hasta entonces existente con respecto al 

desarrollo de la psiqué humana. 

Jean Piaget (197 1 ), toma como premisa principal, que el desarrollo -

psíquico, así como el desarrollo orgánico se inicia al nacer y culmina con 

el arribo a la vida adulta, buscando siempre una situación de equilibra

ción prograsiva, o sea, un constante pasar de un estado de menor equili- -

brío a un equilibrio superior, en todos los aspectos del individuo, tanto 

en el social como en e l cultural, emocional y mayormente desde el punto de 

vista intelectual. 

En cuanto al desarrollo intelectual del niño, Piaget considera dos 

puntos importantes . Primeramente lo que s e refiere al aspecto psicoso

cial, o sea, todo lo que recibe del e xterior , como lo aprendido por trans

misión familiar, escolar, educativa en general. En segundo lugar lo que -
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él denomina desarrollo espontáneo o psicológico, que no es otra cosa qu e -

el desarrollo de la in t eligenc ia misma, que es lo que el niño aprende por 

sí solo, siendo entonces lo que él mismo descubre. Con base en bastos - -

ejemplos y observacione s directas, este autor demuestra por lo tanto, que 

el desarrollo psicosocial se encuentra subordinado al desarro llo expontá-

neo o psicológico. 

De acuerdo a los postulados comprendidos en su teoría y en el aspecto 

funcional, es decir, lo que se refiere a conducta y pensamiento, existen -

mecanismos constantes que son comunes a todas las edades o estadios, y que 

denomina como "Invariantes Funcionales", pero que de acuerdo a los intere

ses personales, varían cualitativa mente de un nivel mental a otro. 

Paralelamente a los mecanismos constantes, se identifican las estruc

turas variables, consistentes en el análisis de las estructuras progresi-

vas o formas graduales y sucesivas de equilibrio, que además son las que -

nos permiten diferenciar las características y oposiciones que nos marcan 

los diferentes niveles de desarrollo que van desde los comportamientos o 

conductas iniciales, pasan por el período de la adolescencia y ascienden a 

la vida adulta. Por l o tanto, las estructuras variables pasarán a ser las 

formas de organización de la actividad mental, cuya bifurcac i ón es necesa

rio hacer notar, por un lado, el aspecto motor e intelectual y por el otro 

el aspe cto afectivo, de acuerdo a sus d os dimensiones, que son individual 

y social. 

Dentro de todo este período que nos está marcando el desarrollo inte

lectual, que va desde e l nacimiento hasta la adolescencia, se hace necesa

rio el delimitar por etapas o estadios como lo de nomina Piaget, las carac

terizaciones que nos van a permitir conocer la esquematización gradual de 

evolución del individuo. 

Para qu e se puedan considerar como estadios a los cor tes que nos per

mitirán el análisis del de sarrollo intelectual del ser huma no , deberán po

seer las si g uientes carac terí st icas : 
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1.- Que exista una constante en la organización de adquisición de las es-

tructuras, no desde el punto de vi sta del aspecto cronológico, sino en 

el orden de sucesión, es decir , que un determinado rango no debe apar~ 

cer antes en un cierto sector poblacional y después e n otro. 

2 . - Las estructuras as imiladas y organizadas en una cierta etapa, pasan a 

ser parte integrante del inicio de la siguiente etapa, es decir, que -

presentan un carácter integrado. 

3. - Las características particulares de cualquier estadio deberán necesa-

riamente se r en propiedad, una estructura de conjunto y no propiedades 

que establezcan di ferencias entre sí. 

4.- Un estadio deberá ser el conjunto de estructuras organizadas que servi 

rán como elemento inicial o estructura del próximo estadio. 

5.- Es prudente distinguir en todos los estadios, los procesos de forma- -

ción o el origen de éste y las formas de equilibrio finales; refirién

dose a estas últimas, como el conjunto de estructuras en sí, mientras 

que para las primeras se presentan mediante formaciones sucesivas de -

tales estructuras, o sea, que se diferencian entre la estructura ante

rior y la preparación de la siguiente. 

Antes de proceder a mencionar los períodos de desarrollo, es conve--

niente tratar de definir qué es una estructura. Es un sistema con un gru

po de leyes aplicables al sistema en su conjunto y no sólo a sus elementos. 

Poseyendo como una segunda característica de las estructuras que son de re 

gulación automática, es decir, que tienen una especie de configuración ce

rrada. "Una estructura es la s uma total de lo que puede hacer la mente de 

un niño". 

Dentro de las est ructuras encontramos una gran variedad de operacio-

nes , que vienen a ser acciones interiorizadas y reversibles, o sea que es 

posible afectarlas en ambos sentidos, tanto en sentido directo, como en -

sentido inverso. Ahora bien, al hecho de que estas mismas operaciones ap~ 

rezcan en el mismo niño y en distintos momentos, según el contenido espec! 

fico al que se las ap l ique, s e le denomina como DESFASE (Décalage). 

Piaget J., Lorenz K., y Erikson H.E. (1982). 
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Cabe distinguir dos tipos de desfases, uno horizontal que puede dife

renciarse cuando una mi sma operación se aplica a difere ntes contenidos. 

Como por ejemplo de desfase horizontal, naturalmente dentro de un mismo p~ 

ríodo, encontramos que dentro d e l as operaciones concretas un niño al red~ 

dor de los siete y ocho años, será capaz de sumar cantidades de materias, 

longitudes, etc., clas i ficarl as , ennumerarlas, medirlas, etc., pero no se

rá capaz de dominar todas estas operaciones, en lo que a peso de refiere, 

hasta un par de años de spués. 

Por otro lado, el desfase vertical, es la reconstrucción de una es- -

tructura por medio de otras operaciones, por ejemplo: Cuando un bebé hacia 

fina les del período sensorio-motor (del que más adelante hablaremos), po-

drá ser capaz de orient arse dentro de su casa mediante desplazamientos de 

ida y vuelta. Sin embargo después de unos años podrá represe ntar estos -

mismos desplazamientos , imaginarlos o interiorizarlos por medio de una op~ 

ración, solo que ahora dentro del plano de la representación, teniendo en 

cuenta lo análogo de las etapas de formación, solo que en diferentes pla-

nos. 

Habiendo dado una breve explicación de estos conceptos necesarios pa

ra el dominio de terminología, en lo que a los períodos de desarrollo se -

refiere, pasaremos a describir cada uno de los tres grandes períodos, que 

se dividen cada uno en estadios y é stos a su vez en subestadios para su -

comprensión. 

PERIOD) DE LA INTELIGENCIA SENSORIO-MOTRIZ. 

Este período, que es el primero y contiene como característica princ~ 

pal que es el anterior al de la aparición del lenguaje, ya que va desde el 

nacimiento, hasta aproximadamente los dos años, se subdivide en seis esta

dios: 

1.- Ejercicios reflejos.- Abarca d esde el naci mi ento , h asta un mes. Los 

movimientos reflejos del infante encuentran en este estadio las condi 

ciones apropiadas para l a práctica y e j ercicio de l as posibles inte--
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r acc iones con l os "objetos" d e su me di o ambiente más próximo, como el 

reflejo de prensión, de succión, mediante l a búsqued a del pezón, los 

movimientos de cab e za para aprehenderlo, etc. 

Aquí es donde c o mi e nza el crecimiento cognosciti vo . 

2.- Primeras costumbres.- Va desde el primero hasta e l cuarto mes y medio 

y se caracteriza por el comienzo de las reacciones c ircul a res prima -

rías, aquellas que s e refieren al propio cuerpo, por ejemplo chuparse 

el de do. Es esta precisamente la etapa en que se presenta n peculiar~ 

dades egocéntricas o centración automática como lo d e nomina Piaget , y 

sucede porque en este momento toda acción del individuo es considera

da como una operación aislada del propio cuerpo, además de que s e di~ 

tingue por una i ndiferenciación completa entre lo subjetivo y lo obj~ 

tivo, dando como consecuencia que el único punto de referencia sea su 

propio cuerpo y por ende, se produzca como ya se mencionó, una centra 

ción automática sobre él, siendo involuntaria e inconciente. 

Se inicia también aquí la selectividad en su exploración visual, to-

mando "preferencia" aunque ligera, por las cosas novedosas. 

3.- Coordinación de la visión y la prensión.- Se inician aquí las reaccio 

nes circulares secundarias, o sea, las relativas a los cuerpos manip~ 

lados. Principian también la coordinación de los espacios cualitati

vos que hasta entonces se consideraban heterogéneos, sin proceder a -

la búsqueda de los objetos desaparecidos, aún no h ay permanencia d e l 

objeto, aunque se va dando una coordinación gradual de los objetos, 

van dejando de ser pequeños conjuntos de "todo" aislados, por medio -

de acciones a través del juego, coordinándose de tal modo que ya h a y 

conexión entre medios y fines, o sea acciones que requieren uso d e i~ 

t eligencia propiamente dicha. Este estadio comprende de los cuatro -

meses a los nueve aproximadamente. 

Sólo a finales de este estadio, es cuando el bebé comienza a asimilar 

la permanencia del objeto faltante o detrás de una pantalla, dirigie~ 

do su mirada hacia donde debería estar el objeto. 

4. - Coordinación de los esquemas secundarios.- Se consideran ya los me- -

dios conocidos para la consecución d e un fin u objetivo, tiene princ! 
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pio la búsqueda del objeto desaparecido, hasta entonces el objeto ad

quiere una cierta permanencia espacio-temporal, que en los anteriores 

estadios no existía, permitiendo la especialización y objetivación de 

las relaciones causales, aproximadamente desde los ocho o mueve meses 

hasta los once o doce. 

5.- Diferenciación de los esquemas de acción por ·reacción circular tercia 

ria.- Se descubren nuevos medios y varían las condiciones por medio -

de la exploración y el tanteo dirigido, se busca el objeto desaparee! 

do con localización en función de los sucesivos desplazamientos per~ 

ceptibles, comienza la organización de los desplazamientos prácticos. 

Este estadio se da alrededor de los once o doce meses, hasta los die

ciocho. 

6.- Comienzo de la interiorización de los esquemas y solución de algunos 

problemas con detención de la acción y comprensión brusca. Piaget, -

denomina interiorización al proceso en que las estructuras psíquicas 

internas se forman de las externas, (Yaroshevsky, M.G. 1979).- Seg~ 

neralizan los desplazamientos prácticos y se incorporan algunos des~ 

plazamientos no perceptibles. De los dieciocho a los veinticuatro me 

ses. 

Cabe resaltar entonces, que un aspecto importante de este período re

side en que la inteligencia aparece mucho antes que el lenguaje, es decir, 

mucho antes que el pensamiento interior que supone el empleo de signos ~ 

verbales. Este tipo de inteligencia es púramente práctica, ya que solo -

se concreta a la manipulación de objetos, utilizando en vez de signos ve~ 

bales, percepciones y movimientos organizados en esquemas de acción; te~ 

niendo como ejemplo e l tomar un palo para atraer un objeto distante. En 

el plano afectivo se experimentan a finales de este período, los senti- -

mientas elementales de alegría, tristeza, éxito, fracaso, etc., y sucede 

como ya se mencionó, por la objetivación gradual de las personas y las co 

sas. 
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PERIODO DE PREPARACION Y ORGANIZACION DE LAS OPERACIONES CONCRETAS DE 

CLASES, RELACIONES Y NUMERO. 

Como operaciones concretas , se tomaron a a quellas que hacen referen~ 

cia a la manipulación directa sobre los objetos , o sea, manipulaciones - -

efectivas o que pueden ser inmediatamente imaginables. 

El rango aproximado de tiempo en que se encuentra ubicado es te perío

do, es de los dos años a los once o doce. Los subperíodos que están cu- -

biertos dentro de ésto, son: 1).- De preparación funcional de las opera-

ciones, pero a nivel de estructura preoperatoria, y 2 ).- D.e estructura- -

ción básicamente opera toria. 

1).- SUBPERIODO DE LAS REPRESENTACIONES PREOPERATORIAS. 

Aparición de la función simbólica y comienzo de la interiorización ·de 

los esquemas de acción en representaciones. Cubre desde los dos a tres 

años y medio o cuatro. 

Las acciones que caracterizan este subperíodo, son primeramente la ~ 

aparición de la función simbólica en sus diferentes manifestaciones, como 

son el lenguaje, juego (de imaginación), en contraposición a los juegos de 

ejercicio, imitación diferida y quizá el comienzo de una imagen mental que 

se concibe como una imitación interiorizada, o más exactamente conceptual! 

zada. Se observa una gran dificultad para la interiorización de las accio 

nes, por lo tanto la t oma de conciencia de las acciones es parcial o muy a 

groso modo, aún en cualquier adulto que pretendiera traducir detalladamen

te las acciones interiorizadas de un desplazamiento complejo en flexiones 

y extensiones de loo mi embros que intervinieron en el movimiento. 

La toma de conciencia procede por tanto mediante elección y esquemat! 

zación representativa, lo cual implica ya una conceptualización. Ahora el 

niño con la aparición del lenguaje, s ufre una modificación profunda en s us 

conductas; es capaz de representar y reconstruir s us acciones pasadas en -

forma de relato verbal , además puede ya anticipar s us acciones futuras tam 

bién por medio de r epresentaci ón ve rba l. 
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Con base ya en la representación verbal, aparecen manifestaciones im

portantes en el desarro llo intelectual como inicios de una interacción 

verbal con las demás p e rsona, o sea, que se observan acciones del tipo de 

socialización. Aparece por otro lado el pens amiento propiamente dicho, -

que surge por la interiorización de la palabra ; y de las acciones por me

dio de imágenes mentales, que anteriormente solame nte eran a nivel perce~ 

tivo y motriz, aunque con dificultades, como serían actitudes egocéntri~ 

cas en cuanto a objetos y cuerpos, o hacia las relaciaones sociales i nci

pientes que se manifiestan como una prolongación de las relaciones del b~ 

bé, lo cual se va dando a través de adaptación gradual a las necesidades 

del medio ambiente, sustentada en dos procesos que actúan paralelamente -

en una búsqueda constante de equilibrio permanente necesario, dichos pro

cesos son la asimi lación y acomodación; en el primero básicamente se lo-

gra que el organismo en cierto modo imponga su estructura y sus esquemas 

al medio; mientras que en el segundo, el organismo reestructura esos es~ 

quemas en consonancia con las particularidades del medio. 

En los incisos del período sensorio-motriz, el niño empieza una fase 

de aprendizaje de movimientos por imitación, primeramente de coordinación 

gruesa y particularmente de las manos, logrando paulatinamente una repro

ducción más fiel de los modelos, hasta llegar a ser coordinaciones compl~ 

jas como movimientos de cara (gesticulaciones ) y la cabeza. De la misma 

manera, este aprendizaje progresivo se s ucede con la adquisición del len

guaje, aportándole sorpresas y rique zas tan abundantes (que personas adul 

tas poseen la habilidad de manejarlo perfectamente a la vista del lactan

te, originan en él impresiones espirituales que crean por lo tanto su "yo 

ideal"). Al mismo tiempo y tanto por la insuficiencia de su lenguaje, c~ 

mo al proceso de ejercitación del mi s mo, es común observar largos perío-

dos de "monólogos colectivos" e individuales, especialmente en situacio-

nes de juego. 

El niño al rededor de los 4 a 7 años, constantemente afirma p e ro sin 

dar justificaciones, puesto que aún no es capaz de fundamentar con prue~ 

bas tales afirmaciones. Paralelamente y debido a esta incapacidad de de

finición de sus conceptos, lo único que logra hacer es tratar de definir

los, particularmente los objetos me diante su uso " es para ... " 
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En c uanto a l tipo de intel i g e nci a que se obs erva , es de carácter prá~ 

tico , e n v ista de que su desarro llo es ma yor e n acc iones que e n palabras, 

l a tende ncia que persiste es que sigue siendo prelógico, da do que ha y su~ 

titución de l a lógica por el d ispositivo de l a i n t uición, lo que v iene a 

ser una p r o l ongación de las cara c t erística s de la e t a pa sens or i o-mot r iz , 

con ausenc i a de coordina ción lógica . 

Una habilidad más que implica el uso del razonamiento y que se ad- ~ 

quiere a proxima damente a los 5 años más o menos en forma consistente, e s 

l a de streza para lograr clasificar objetos de características afines en -

conjuntos. A manera de ejemplo se le pueden proporcionar figuras de dife 

rente s tamaños, color es y formas y pedirle que los agrupe de acuerdo a ca 

racterísticas compartidas por varios elementos. 

Un razgo particul ar de esta etapa, es la ausencia también de p e nsa- -

mi ent o reversi ble, o como lo define Piaget, Reversibilidad, que es la im

pos ib i lidad de razonamiento en un niño en dirección, tanto hacia adelante , 

como hac i a atrás, no es capaz de anal i zar una cadena de acci ones volvi en

do al pr i ncipio para recorrerla nuevamente en la búsqueda de una dete rmi

nada acción . Por ejemplo cuando s e v ac í a agua de un r e cipiente más ancho 

uno más alto y ang osto, en donde el nive l del agua es más alto, el n i ño -

c r eerá que ha y más agua en este segundo recipiente, puesto que no es há~ 

bil todav ía para imaginar e l proceso i nve rso, o sea vaciar el líquido nu~ 

vamente al recipi e n te anc ho y comprobar por lo tanto que el volumen del -

líquido continúa s iendo el mismo. Este mecanismo reversivo podrá comen~ 

zar a asimilarlo a parti r de los 5 ó 6 años. 

Algunos meses más ade lante, el niño podrá realizar razonamientos más 

avanzados como e l que Piaget llama Inclusión de clase s, que consis te en 

comprender por med io de r a zonami e ntos que dentro de una determinada clas e 

o conj unto de objeto s pue de n e star i nc luidas vari a s subclases o subconjll!! 

tos de objetos con simi l i tudes a ún más esp ecífica s . 

Quiero profundizar un tanto más e n esta eta pa de l desarrol lo, y que a 

s u vez permite aclarar lo ant e r iorme nte me nciona do , e n v i rtud de que - ~ 
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coincide nte mente se encuentra acorde con los i n icios de l a edad escolar -

de los pequeños que son objeto de nuestro estudio. 

Párrafos atrás se hablaba de una i nte ligencia r e presen tacional, en 

donde ahora el niño no solame n te se satisface ante una acción práctica h a 

cía la consecución de un objetivo específico, (período sensorio-motriz), 

sino que ahora se interesa por el conocimiento en sí, abarca simultánea~ 

mente una síntesis única e interna en una serie completa de hechos separ~ 

dos yendo más allá de l os presente y concreto, es capaz también de evocar 

el pasado, representar el presente y anticipar el futuro, se desarrolla -

la función Semiótica que consiste en la diferenciación y coordinación en

tre significantes y significados, indispensable para el acceso en la ad~ 

quisición del uso de s í mbolos y signos, en otras palabras, letras y núme

ros; diferenciándose e l símbolo del signo, en que el primero es una rela

ción de semejanza entre el significado y significante, mientras que el ~ 

signo se fundamenta en una convencional i dad que aparecerá en el período -

operatorio. 

También en este período el n i ño logra la formación del símbolo y se -

puede explicar con base en la imitación diferida que es un tipo de imita

ción en donde el modelo no está prese nte, o sea que viene a ser parte de 

las acciones interiorizadas, contrariamente a la imitación-copia, consis

tente en la representación de una acción, pero teniendo el modelo necesa

riamente presente, sin intervención aún del pensamiento. No sería posi~ 

ble hablar de construcción de p e nsamiento sin hacer mención de la adapta

ción, asimilación y acomodación o fenómenos coadyuvantes en esta evolu- -

ción, siendo además el d ispositivo indispensable para la introducción ~ 

gradual al mundo de los mayores, a través del juego simbólico, a la par -

con el uso del lenguaj e , que no es inventado por el niño mi s mo, sino que 

es producto de una here ncia de la colectividad. De tal mane ra que con el 

uso constante de la construcción de símbolos a voluntad por medio del ju~ 

go simbólico, es capaz de manifestar acciones de experiencias viejas, que 

no pueden ser represen tadas por el lenguaje. 
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Es por ésto que en los métodos activos de educación (simi lar al em~

pleado en el sistema de Grupos Integrados ), se exige que con ayuda de mat~ 

rial didáctico abundante usado a manera de juego, el escolar evolucione en 

la construcción del pensamiento con base en acciones inteligentes, hacien

do uso de la percepci ón, la experimentación y el empleo de medios ya inte

riorizados en la consecución de un fin cognoscitivamente superior, además 

de lograr una adaptación social más evolucionada. Así entonces el juego -

es considerado como l a bujía que permite el interés cognoscitivo y motiva

ción por actividades escolares. 

Otro factor que contribuye al desarrollo de la representación, es el 

dibujo, que es el enlace entre el juego simbólico y la imagen mental, aquí 

es capaz, a esta edad, de representar gráficamente una concepción de ima~ 

gen que posee de los demás, pero no de sí mismo aún. 

Además, como ya se mencionó, su nivel de pensamiento es todavía pre~ 

conceptual o también llamado transducción, que se caracteriza porque no es 

inductivo ni deductivo, sino que va de lo particular a lo particular, no -

logra aún discriminar las fronteras del juego y la realidad como situacio

nes cognoscitivamente diferentes. 

No estaría completa la descripción de las características imperantes 

de l subperíodo que ahora nos ocupa, sino se hace mención de los adelantos 

en el a s pecto afectivo, ya que los logros anteriormente mencionados cami

nan paralelamente a este último, más aún, son indisociables, en virtud de 

que no e s posible que se dé cualquier avance sin la estrecha relación, 

por lo consiguiente con lo afectivo se desarrollan sentimientos como afee 

tos, simpatías y antipatías, que van acordes a las acciones de socializa

ción. Surgen valores e intereses morales intuitivos por la relación con 

los adultos. 

2 ). - SUBPERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS. 

En la etapa que ahora mencionaremos como en cada una de las anteri~ 

res, se s uceden cambios i mportantes en la conformación a nivel de pensa- -
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miento del infante. Entre los siete u ocho años, hasta los once o doce, 

el pensamiento evoluciona notablemente, pasando gradualmente de los espe

cífico a lo general, y a no solamente se conforma con representaciones in

ternas simples, sino que ya es capaz de iniciar un control de esas repre

sentaciones de diferentes maneras. Se inicia pues el ingreso a la educa

ción escolarizada, se puede concebir ahora ya que mediante el proceso de 

coordinaciones, se constituyen sistemas de conjuntos de estructuras de 

pensamiento con terminación, permitiendo un equilibrio más estable, lo 

que da pauta a las operaciones. 

De acuerdo a los principios de conservación de cantidad y número que 

se adquiere aproximadamente a los cinco o seis años, y que es anterior a 

la conservación de peso a los ocho años y por último la de volumen hasta 

los once o doce años, o sea, al final de este subperíodo, podemos decir -

que es capaz de sostener ante dos bolas de plastilina con igual cantidad 

pero diferente forma, que en ambas hay igual cantidad, mientras que cual

quier niño en el período anterior dirá que la cantidad no es la misma en 

las dos, sino que hay más en la que aparentemente "es más grande", en vis 

ta de que aún no concibe que mientras no se le aumente ni se le quite 

plastilina, aunque la forma no sea la misma cantidad, seguirá siendo - ~ 

igual. Piaget dice que la adquisición del principio de la conservación 

no es únicamente pasar por alto los estímulos perceptivos, sino que re

quiere igualmente cierta organización básica del pensamiento. 

En los logros primordiales que el niño adquiere en esta etapa, es la 

facultad de poder ordenar serialmente siete u ocho elementos, mientras ~ 

que un niño más pequeño sólo podrá hacerlo con 3 elementos en orden conse 

cutivo. Como ejemplo tenemos que cuando se pretende ordenar una docena 

de palitos con una diferencia de un centímetro entre cada una de ellas, 

encontramos que en el nivel preoperatorio lograrán solamente colocarlas 

por parejas, una grande y una pequeña, o por tríos, una grande, una medi~ 

na y una pequeña, sin lograr coordinarlas en una serie completa. Al fi~ 

nal del mismo subperíodo logrará colocarla seriadamente solamente por en

sayo, y error, mientras que dentro del nivel que estamos abarcando, lo ~ 

conseguirán colocando el más pequeño de todos, después el más pequeño de 

los que quedan y así ha sta lograr la serialidad completa. Lo importante 
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aquí es comprobar que un elemento E es mayor que los ya colocados, es de

cir E D, C, B y A, y más pequeño que los que no lo están todavía, o 

sea, E F, G, H, etc., está logrando por lo tanto utilizar las relacio--

nes y simultáneamente (transitividad). Estos avances, el niño los 

logra alrededor de los 7 años, (coordinación de las relaciones asimétri~ 

cas), en lo que se refiere a longitudes y/o dimensiones que dependen de -

la cantidad de la materia, aparecen aproximadamente a los nueve años para 

poder manejar la seriación parecida de los pesos y para la adquisición de 

estas relaciones de peso, vemos que cuando a un niño se le proporcionan -

tres barras del mismo peso, formas y dimensiones y además otros elementos 

de forma y dimensiones diferentes entre sí, pero del mismo peso que las -

barras, como piedras por ejemplo, nos damos cuenta de la sorpresa del ni

ño que una de las barras pesa igual en la balanza que las piedras; así en 

tonces acepta que la primera barra pesa igual que la segunda, pero cuando 

se le cuestiona que si la segunda barra pesa igual que las piedras, no -

lo acepta, y sólo accederá cuando maneje todas las coordinaciones de las 

relaciones de peso que requieren de composiciones reversibles, (lo que su 

cede alrededor de los 9 años), Piaget 1980. 

Estas mismas composiciones se requieren como elemento indispensable 

para el acceso a la inclusión de clases, o sea, la composición del todo 

en sus partes y su operación inversa, que son las partes que están com

prendiendo un todo. Cuando un niño alcanza a lograr este importante ni~ 

vel de abstracción, sólo entonces podrá comprender que un perro es a la -

vez un perro y un animal, y que hay más animales aparte de los perros, ~ 

(aproximadamente a los 7 años). 

Con base en lo anteriormente expresado y de una manera genérica pode

mos concluir que las acciones se hacen operatorias cuando dos acciones ~ 

de l mismo tipo logran una tercera, que de igual manera pertenece al mis~ 

mo tipo pudiendo estas acciones procesarse en acción inversa, es decir, -

reversible. Así entonces observamos que el nivel de pensamiento del niño 

a partir de este momento, le permitirá comprender y lograr la operación -

de una suma o adición que es la resta o sustracción, y también que la di

visión es lo inverso de la multipli cación. 
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Anteriormente a este nivel intelectual, el niño sólo podrá concebir -

los números aún como símbolos convencionales solamente dentro de una suce

sión adecuada y sólo tienen valor dentro de un sistema total. Es importél!! 

te hacer notar que el número aparece como una fusión operatoria de la in~ 

clusión de clases y del orden serial, es por eso que es el paso previo in

dispensable para el camino de las operaciones concretas. 

Como reglas generales para que el pensamiento del niño se convierta -

en lógico, es necesario que se logren estas leyes: 

1.- Composición: Dos operaciones de un conjunto pueden componerse entre -

sí y su resultado ser operación perteneciente a ese mis

mo conjunto. 

2.- Reversibilidad: Toda operación puede ser invertida. 

3.- La operación directa y su inversa tienen como resultado una operación 

nula o idéntica. 

4.- Las operaciones pueden asociarse entre sí de todas las maneras. 

Procedamos ahora a describir sólo algunas características del siguie~ 

te y último período desde el punto de vista de la teoría Psicogenética, y 

digo que sólo algunas, en virtud de que acorde al objetivo de este trabajo 

no se consideró oportuno profundizar tanto en esta etapa, de ninguna mane

ra porque sea de menor importancia, sino que por las características y ed~ 

des de nuestros pequeños, se encuentran inmersos en las características -

de los dos anteriores períodos. 
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PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES 

Con el inicio de este período que comienza a constituirse al rededor 

de los once - doce años, se ingresa a la última gran etapa del desarrollo 

cognoscitivo más elevado, producto de una larga cadena de obstáculos, o c~ 

mo los denomina el autor de esta teoría, conflictos que logran momentánea

mente romper con ese equilibrio pasajero para dar paso a una necesaria si

tuación de desequilibración y reequilibración constantes, en pro de una in 

teligencia y una adaptación que la cotidianeidad en el mundo adulto nos 

exige. 

Una de las características más importantes de esta etapa y que permi

te una distinción clara con relación a las operaciones concretas, estriba 

en que ahora el adolescente percibe con claridad la diferencia entre lo 

real y lo posible, para la realización de operaciones, ya no se trabaja so 

bre el objeto, sino que las hipótesis comienzan a ser los utencilios dia~ 

rios con los que habrá de trabajar el adolescente, en la solución ~e pro~ 

blemas a los que anteriormente llegaría solamente paso a paso, mientras ~ 

que ahora es capaz de formar operaciones sobre operaciones, de tal manera 

que la realidad ya dejó de ser una totalidad obsoluta para pasar a ser so

lamente un subconjunto de todo lo que puede ser. Al adolescente le corres 

ponde ya tratar de descubrir lo real dentro de lo posible, por medio de hi 

pótesis, que aceptará o rechazará según los hechos se lo demuestren, es in 

dis pensable, claro está, que para la realización de cualquier situación en 

la que se requiera hipotetizar, o hacer uso de un pensamiento lógico-mate

mático, habrá que tener en cuenta, los principios que se introyectaron con 

las operaciones concretas a las que Piaget denomina como operaciones intr~ 

proposicionales, desde el momento en que las hipótesis son consideradas co 

mo proposiciones, y las denomina así puesto que implican las relaciones ló 

gicas entre las proposiciones, mientras que las operaciones que nos ocupan 

en este período (formales), pueden determinarse como de tipo interproposi

cional, o sea, una oper ación al cuadrado (operación sobre operación), lo -

que implica que ante un problema determinado, el que pretende darle solu~ 

ción tendrá que seguir con una inteligencia forma~una selección sistemáti 

ca tanto de variables, como de combinac iones posibles, hasta lograr un aná 

lisis completo para la consecución de un resultado veraz ante otros muchos 

posibles, pero no convincentes y que necesariamente irá desechando. 
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Dentro del aspecto activo, Piaget (tomado de "Psicología Genética y 

Educación" 1987) * esclarece la transición del subperíodo de operaciones 

concretas al formal no como un evento descriptible, no una representación 

ni un evento que pueda ser observado; sino que el pensamiento es un proce

so activo que transforma cubierta o encubiertamente un estado de realidad 

a otro estado de realidad, y por medio de ésto se llega al conocimiento im 

plícito de tal estado, pretendiendo decir que es necesario para llegar al 

conocimiento de un estado, conocer las transformaciones que hubo necesidad 

de realizar para llegar a ese estado. 

De esta menra se concluye que el tipo de pensamiento que impera en ~ 

este estadio es hipotético-deductivo, por lo que se establece con base en 

ésto, una sensible diferencia con sujetos de anteriores períodos aún en ~ 

comportamiento, dado que a pesar de que ambas viven en el presente, el ad~ 

lescente gusta ya de vivir en el no presente, o sea, es capaz de realizar 

planes a futuro, de no conformarse con situaciones inmediatas, tanto para 

él, como para la sociedad a la que pertenece, mientras que al niño sólo le 

interesa el aquí y ahora. Ya se preocupa por ajustarse a los roles del 

adulto en todos los sentidos, va en busca de una adptación conciente e in

teligente que logrará en la medida en que logre conceptualizar y asimilar 

su papel dentro de su sociedad. 

NIVELES DE CONCEPTUALIZACION DE ORACION Y PALABRA ESCRITA 

Desde épocas remotas la necesidad de implementar un sistema que pudi~ 

ra cubrir los obstáculos constantemente en incremento de los hombres en la 

vida diaria, lo obligaron a inventar algunas formas de expresión escrita 

que solamente era muy rudimentaria, ya que sólo era por medio de dibujos o 

pinturas, y desde aquellos entonces la escritura ha tenido un largo proce

so evolutivo, pasando por una gran variedad de etapas que en virtud de que 

no lograban cubrir la demanda del aquí y ahora, tuvieron que ser sustitu~ 

idas por otras más evolucionadas, hasta que aproximadamente en el año 900 

AC, se logró inventar un sistema alfabético, como producto de la necesidad 

de dejar establecidas las ideas en forma permanente. Es por ésto que todo 

maestro en el momento de pretender enseñar a los niños a la adquisición ~ 

del lenguaje escrito, deberá tener presente todo este proceso y tratar de 
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que por me d io del trabajo diario y de una manera acti va , los niños vayan -

descubri e ndo caracte rísticas y funciones del sist e ma de escritura. 

~entro de nuest ro idioma se establece una división bastante importan

te , la lengua oral y lengua escrita, que a pesar de que necesariamente ti~ 

n e n r e lación, hay que establecer la difere ncia entre una y otraj , De tal -

manera que[_;:u~~~un niño se encuentra en edad escolar, su vó(;~hulario es 

amplio, pero insuficiente para que con ésto acceda inmediatamente, a la es 

c r itura, aunque cabe mencionarlo, debe tenerse en cuenta éste para su ense 

ñanza, como uno de los primeros requisitos, teniendo en cuenta también las 

características específicas del lenguaje de su comunidad~~n. vista de que 

las dife r e ncias entre lo oral y lo escrito son considerables,~on mayores 

d ificultades en este último, este tipo de enseñanza lingüística debe reali 

zarse con bastante precaución, de modo que esas dificultades no sean las -

que obstaculicen el uso de dicho lenguaje. Diferencias como las entonacio 

nes (que a pesar de los signos convencionales que hay, no son suficientes) 

de enojo, tristeza, alegría, etc., para escribir un texto, se hace por pa

labras, que indican una separación y por lo tanto pausas, que no se respe

tan al momento de expresarlo verbalmente, por ejemplo: "El libro tiene di

bujos " y se expresa de esta manera "-Elibrotienedibujos", además de que co

mo e n otras muchas expresiones se suprimen algunas letras como en este se 

suprime una de las dos "eles" que van juntas. 

Con base en lo anterior, es que se considera de mucha importancia te

ner pr esente la premisa fundamental de la evolución que sigue el pequeño -
---------·-· ·-··· 

dirigido al conocimiento d~l sistema de escritur.a y las implicaciones que 

lleva consigo, pues to que ~lo es hablar_:__~~e!!!.os como ruu:.c,ep_ció_u __ -

visual, acti"'. i dades motoras, etc., _sino que -es-.. un proceso gradual en donde 

como dispositivos francamente indispensables intervienen, la refl~~ión_!_ el _ 

razonamiento, el juic io, etc . 
--- -------

Dirigido a l conocimiento del sistema de escritura y las implicaciones 

que lleva consigo , puesto que no s ólo es ha blar de elementos como percep

ción visual , a ctivida des , motoras , etc ., sino que es un proceso gradual en 

donde como dispositivos f rancame n te i ndispensables i ntervienen, la re- - -

flexión, el j uicio y habilidades e ndógenas o e xógenas especialmente a ni

ve l pensamiento. 



NOCION GRAMATICAL DE LA ORACION ESCRITA 

Iniciaremos por describir dos de los términos más usados en esta ~

parte del trabajo que e s etapa como el tiempo que requiere el niño para -

lograr un avance en el conocimiento del sistema de escritura y categoría, 

se refie re a las distintas categorías o jerarquías de entendimiento de di 

cho sistema de escritura dentro de una misma etapa. 

En las investigaciones reali zadas en niños de Buenos Aires, Barcelo

na y México, preguntando por las partes de la oración escrita, los datos 

obtenidos en español, francés y catalán, indican una regularidad en las 

diversas categorías de respuesta por parte de los niños, tienen progre

~ón gené.tica (es decir, el niño pasa por todos e llos hasta alcanzar la -

más evolucionada, y s e ha descrito de la A a la G, en donde corresponden 

a la A la categoría más e levada, y a la G la más primitiva). 

De esta manera el menor deºe __ s)Jp_erar __ tr.es_ etapas_ par-ª-él_l_c:;anz<i!_'_ .~ 

conocimiento del sistema de escritura, que son de la más primitiva a la 

más evolucionada, y son las siguientes: 

ETAPA CONCRETA.- Abarca la categoría más primitiva. 

En esta etapa el niño no logra hacer una diferencia del dibujo con 

la escritura; en sus ejecuciones r ealiza trazos parecidos al dibujo, -



cuando se l e pide que escriba o que ponga algo con letras . Cuando se l e 

pregunta ¿dónde se puede lee r un cuento? señalará las _imágenes ,_ 19 escri 

to aún no tiene significado pa r a él, todavía no descubre que la esc ritura 

está r epresentada por símbolos (letras con un signifi cado convenciona l). 

Est~~IJIª _de r espuesta menos evolucionad~!- _pue s to q~e para es tos -

niños , pa_ra la que la oración t e nga un signi_fic ado , neces ita de ir acomp~ 

ñada del dibujo, por ejemplo: 
·- ~ ._,,.-

Aquí dice "un pájaro vuela " 

y sólo con ésto, ¿no puede 

decir? 

y dónde está el pájaro 

- no porque no hay ningún 

pájaro volando. 

Haz un pájaro y un árbol. 

ETAPA SIMBOLICA.- Abarca las categorías D, E, F y F'. 

Aquí el niño todavía no logra que lo escrito tiene significado, sino 

que lo que está escrito son los dibujos de los objetos. ~ hay relac ~ón 

entre e l objeto al que nos referimos y lo que está escrito (significante 

y signi fi c ado). Apenas han descubierto que en la escritura pueden est a r 

escritos los nombres de los objetos, pero aún no comprenden la relación -

entre escritura y los aspectos sonoros de l habla, o s ea aún nQ_ hay una r~ 

lación sonoro-gráfica. 

En esta etapa el pequeño admite la forma grá fica de la oración, sin 
) J la necesidad de la compañía de un dibujo. Sin embargo se siguen inclina~ 

{ 
do hac ia el dibujo . Aquí el texto escrito tiene un valor simbólico y el 

niño respeta el enunciado oral con la totalidad del texto escrito. 

~~J~QQBl~_Q.- En esta parte, cuando se le solicita al menor que ubique -

l as partes de l a oración, en cada uno de s us componentes , dice que es tá -

esc rita la oración completa, por ejemplo: 
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EN EL NIÑO SUBE LA ESCALERA 

Ubica e l niño el niño e l niño el niño el niño 

sube la s ube la s ube la sube l a sube l a 

escalera . escalera . escalera. escalera. escalera . 

CATEGORIA E.- En cada una de las partes de la oración se puede leer algo 

·7'- relacionado con el tema de la oración y en algunas ocaciones menciona en 

algunas de estas partes l a oración completa y si le sobra, menciona otras 

oraciones del mi s mo campo semántico, por ej e mplo: 

EN 

Ubica 

MAMA 

mamá limpi a 

la casa. 

LIMPIA 

mamá limpia 

la casa. 

LA CASA 

mamá está mamá esta hacien-

limpiando. do e l quehacer. 

CATEGORIA F.- Aquí el niño considera que únicamente están escri tos los -

nombres de los objetos ( s ustantivos ). 

EN MAMA COMPRO TRES TACOS 

Ubica mamá un taco otro taco otro taco 

CATEGORIA F'.- Al igual que en e l caso ante r ior, e l niño pie nsa que solo 

se escriben los nombres de l os obj etos , pero s us utituye di c hos nombres de 

l a oración por otros de di sti nto campo semánti co , por e j e mpl o : 

EN MAMA COMPRO TRES TACOS 

Ubi ca masa frijoles torti lla caldo 



ETAPA LI NGUI STICA.- Compre nde l as ca tegorí as A, B y C. 

En es te caso e l menor l og r a compre nde r que l os tex t os t i enen_ una f u!:! 

ción s i mbó l i c a, o sea , que se r efier e a a lgo no di r ecta men te r e pr esentado 

e n ellos . Su e voluc i ón cognosc i ti va l e pe rmi te a hor a compre nde r que l a 

escritura e s un s i s t e ma de signos y que ~o e x i s t e parecido a l guno entre -

los _ob je tos_~ ~os que no~ _ ~eferimos y s u f o rma de esc r i tura ( s ignifi cado 

y s ignificante), y que la r e l ación entre a mbos se ha es t ablec i do de ma ne 

ra a r bit r a r i a por una socieda d. Al mi smo t i e mpo ha l ogrado comprender l a - --=- ··-- - --~ 

r elación ex i s tente entre los tex tos y los aspectos s onoros del habla . 

CATEGORIA A.- En esta categoría el menor ha logrado e l nive l más evolu--

c ionado , pue sto que a hor a ya es capaz de ubicar ca da una de las partes 

que conforman l a orac i ón, i nc luyendo el e lemento más compli cado que es el 

a rtículo, por ejemplo : 

En EL NI ÑO SUBE LA ESCALERA 

EXPER IME NTA DOR 

Aquí dice "el niño sube l a esc a l era" . 

¿Qué di ce? 

¿Qué dirá acá? " niño" 

¿Y acá? " l a " 

¿ Dónde dice sube? 

¿ Aquí qué di ce? "el" 

¿Di me qué di ce aquí? "esca l e r a " 

¿Cómo dice todo junto? 

NI ÑO 

el niño s ube l a escalera 

n i ño 

- l a 

- seña l a correcta mente 

- el 

- escalera 

- el niño s ube la e scalera 

CATEGORI A B. - Los n iños de esta categor ía presen t an d i ficultad en l a ub_! 

cación del artículo, cons i de r an que no s e escr i be y por l o t anto l o une n 

al s ustant ivo, así e ntonces r ealizan una escritur a del tipo telegrama , - 

por e j e mplo : en la mi s ma or ac ión , c ua ndo s e l es pregun ta ¿qué dice a quí ? 

"niño", responde "el ni ño", lo mi s mo e n esca l e r a , e l me nor di ce: "la es ca 

l e ra" . Cons ider a n que los a r t í culos no se e sc r ibe n pe r o s i se leen. 
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Así entonces en la oración EL NIÑO SUBE LA ESCALERA, para el pequeño 

sólo tendrá tres palab ras ELNIÑO SUBE LAESCALERA. 

CATEGORIA C.- Estos n i ños presenta n dificultad en aislar el verbo como -

palabra . Para ellos solamente existen los sustantivos e n la oración. Pa

ra él l a dificultad para poder aislarlo la resuelve señalando en la parte 

en donde se ubica éste, la oración completa, o lo adjunta al sustantivo -

inmediato anterior o posterior, por ejemplo: 

EL 

Rep 

Ubicación 

Dime, qué 

dic e aquí 

(niño) 

NIÑO 

e lniño 

el niño 

sube 

SUBE 

el niño s ube 

la escalera 

el niño sube 

la escalera 

LA ESCALERA 

no sé laescalera 

s ube la sube la 

escalera escale r a 

De esta menta se ha dado a conocer, aunque con muy pocos ejemplos, -

las características que cognoscitivamente van presentando va n presentando 

los menore s en su proceso gradual de adquisición en lo que corresponde a 

la oración escrita. 

Quiero hacer mención que solamente por causa de descripción se anall 

zarán por separado las manifestaciones de los procesos de adquisic ión, -

t an to de oración esc rita como de palabra escrita. Si n embargo, debe que

dar c l aro que son procesos indisociables que e volucionan a la par dentro 

del marco de c onceptual i zación de l pequeño . 
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NOCION DE LA PALABRA ESCRITA 

De igual mane r a que en la oración esc r ita , el pe queño atravi esa por 

una serie de pasos e volutivos que l e permitirán g r adualmente ir descu

briendo el s i s tema de escritura. 

As í mi s mo se asignarán distintivos a cada una de las etapas o nive-

l es de conceptualizac ión, que nos permitirán identi ficar e l momento en el 

que se encuentra el me nor, c on e l objeto, dentro de nuestro trabajo part~ 

cularmente de obtener en la medida de lo posible , la estabilidad de línea 

base como punto de part ida de posteriores mediciones. 

ETAPA CONCRETA.- En este caso l a s letras no dicen nada, pue sto que aún -

no se encuentran dentro del repertorio conceptua l del pequeño, por lo que 

requiere n del dibujo para que tenga algún significado s u escritura. 

ETAPA PRESILABICA O SIMBOLICA.- En este nivel las escrituras no encuen--

tran correspondencia entre gra fí as y sonidos, no r e miten todavía a un sig 

nifi cado. 

ETAPA LINGUISTICA.- También se denomina ALFABETI CO , aquí ya acepta que -

lo que e s tá escri to es el signifi cado de la palabra, es deci r, admite la 

relación convencional entre significado y significante, o sea el objeto -

del que se habla y su representación escri ta. Ya hay relación entre fone 

mas y grafías, aunque no se excluyen errores ocasionales. 

La e tapa presiláb ica está comprendida por las siguien t es hipótesis -

que va n desde la más primitiva a l a más e volucionada. 

1.- ~~~-g~~!i~-~-E~~~~~g~~!i~_Eor_E~~~~ra~ En es ta categoría, cuando se 

l e pide a l niño que esc r iba el nombre de un objeto o a nima l, solo l o

gra n r ea lizar una grafía o una pseudografía (garabato ) que puede ser 
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una bolita, letra convencional, número, etc., cons iderando ésto como 

suficiente para que pueda leerse el nombre del objeto en cuestión, -

por ejemplo: 

Escribe VENADO 

o 
CONEJO 

+ 

PERRO 

3 

2.- ~Q-~~~~!~~-E~!:.__E~!~~ra: La hipótesis que maneja el menor en esta ca

tegoría, consiste en que para que pueda tener algún significado lo e~ 

crito, debe contener cuando menos 10 grafías o pseudografías. Esto -

puede ser considerado como una hipótesis de cantidad máxima, por eje~ 

plo: 

PATO mlo6pv2&'a/s 

3.- Q!~~Q~!~Q-~~-!~-g~~f!~-~Q_f~Q~!~Q-~~!-~~fe~~Q!~= Este es el caso en 

donde modifica la cantidad de letras empleadas en la escritura del re 

ferente. Aquí es cuando el pequeño considera que el número de gra- -

fías a emplear está en función del tamaño del objeto o animal que va 

a escribir (referente) o también, que el tamaño de las letras debe -

ser de igual manera, de acuerdo al tamaño del referente, por ejemplo: 

ELEFANTE 

hormiga 

JIRAFA 

ratón 

4.- g~Q!!~~~-f!j~-~~-B~~f!~~-~Q-~!-~!~~~-~~~~Q: Esta categoría se carac

teriza porque el escolar escribe igual cantidad de letras o pse udole

tras y siempre en e l mismo orden para cualquier tipo de palabras, por 

e j e mplo: 

CABALLO 

oso 
GALLO 

p 7 l s / 

p 7 l s / 

p 7 l s / 
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5.- ~~~!!~~~-f!j~_de_g~~fi~~-~~-~!~!!~!~_or~~~: Este es el caso en donde 

el niño se da cuenta de que nombres diferentes deben ser escritos de 

distinta manera y aunque el pequeño ya puede emplear grafías conven-

cionales, su r epertorio aún es escaso. Puede también hacer uso de l a 

hipótesis de cantidad, en donde para que una escritura tenga signifi

cado, por lo menos deberá tener tres grafías, por ejemplo: 

PESCAIX> 

MARIPOSA 

RATON 

e p 1 

p 1 e 

1 e p 

GLOBAL SIMBOLICO.- Cuando el menor se encuentra en este momento, emplea 

varias grafías para escribir cualquier palabra. Sin embargo en el momen

to de la lectura (con el dedo) no establece fronteras, o sea que no tiene 

necesidad de que la palabra tenga un inicio y un final, por ejemplo: 

CABALLO e p g i t V 4 X q 

lo lee c a b a 11 o 

señala de corrido) 

ALFABETICO (LINGUISTICO).- En este período se inicia el descubrimiento de 

la relación entre escritura y aspectos sonoros del habla, el niño comien

za a descomponer oralmente los nombres e intenta realizar una correspon-

dencia con las letras utilizadas. Al principio esa correspondencia no es 

estricta y antes de que lo consiga, pasa por las siguientes hipótesi s : 

ALFABETICO GLOBAL.- El niño al igual que el global simbólico, cuando se 

le pide que escriba, realiza para cada palabra que se le dicta variedad -

en grafías, aunque no emplea una total convencionalidad, a pesar de que -

ya conoce bastantes grafías. En el momento que se le pide que lea la pa

labra señalando con su dedo, establece fronteras, considerando tanto el -

principio como el final, por ejemplo: 

MARIPOSA pgsmtia pgsmtiba 
o 

maripos a mariposa 
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1.- ~!Eª!~~!~_si!~~!~~: Cuando el niño principia el descubrimiento de la 

r e lación existente e ntre los textos y los aspectos sonoros del habla, 

lo hace conside r ar que e n la escritura es necesario hacer correspon-

der una letra para cada sílaba, por ejemplo: 

PAJARO CHANGO 

l s o r a b 

En la palabra chango el pequeño manifiesta la hipótesis mínima de can 

tidad (mínimo tres letras) agregando la tercera letra (b) para que -

pueda tener algún significado, puesto que solo dos no son suficientes 

para escribir ninguna palabra. En el ejemplo anterior, aún no logra 

el mane jo del valor s onoro convencional; mientras que en el ejemplo -

siguiente ya cons igue darle esa convencionalidad en el aspecto sonoro, 

ejemplo: 

J I R A F A E L E F A N T E 

i a f e n t 

Hay que hacer nota r que cuando al menor se le presenta el caso en que 

van dos letras i g uales dentro de este mi s mo nivel, lo resuelve susti

tuyendo una de e llas por otra cualquiera o de la misma palabra, como 

sucedió en ambos casos , sustituyendo la segunda (a) por la (f) en ji

rafa y la segunda ( e ) por l a (f) en elefante. De igual manera, puede 

ser que el pequeño e mplee en s u escritura solo letras consonantes o -

solo vocales o una mezcl a de ambas . 

2 .- ~!Eª!~~!~-~!!áb!~~=~!!~~~!!~~ : Cuando llega e l momento en que la hi

pótesi s a nterior ya no s ati s face las deducciones del menor, tiene que 

cons truir una más acorde a las cambiantes exigenc i a s cada vez mayores 

de su evolución c ognos citiva y que l e pe rmita comprender las caracte

rí sticas al fabét icas de nue s tro sistema de e scritura; llegando así a 

establecer una corresponde ncia entre los sonidos que forman una pala

bra y l as letra s necesari as para escribirla. Sin embargo dentro de -
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este nivel aún no logra la correspondencia perfecta de uno a uno, 

puesto que en una misma palabra a algunas s ílabas l es da e l valor de 

letra y a otras un valor alfabético, por ejemplo: 

P A T O M A R I P O S A 

p t o m a i p o s a 

3 .- Hipótesis Alfabética : Esta es la etapa más evolucionada y por lo tan 

to la última . Aquí el niño ya logra una perfecta correspondencia 

sonoro-gráfica en cada uno de sus escritos, aunque también puede ser 

convencional o no . 
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FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE 

Los conceptos que anteriormente se concebían como aprendizaje, mues-

tran una perspectiva bastante diferente, o incluso contraria a las que ac

tualmente se manejan en el ámbito escolar. Afirmaciones como las que dicen 

que el propio niño es quien construye su propio conocimiento, podían apar~ 

cer como una blasfemia hacia los métodos de educación y mayormente para -

los maestros, sin embargo, como se hizo notar en las etapas de desarrollo, 

específicamente la sensoriomotriz, se advierte que desde el primer día de 

vida, se inicia en la interminable posición de investigador, iniciando con 

movimientos incoordinados que gradualmente iban dirigiéndose a un objetivo 

particular, como producto de sensaciones y estímulos percibidos, en otras 

palabras, el neonato a partir de entonces comienza a fabricar su aprendiz~ 

je y consecuentemente su pensamiento. Por medio de hipótesis que con base 

en diferentes respuestas o alternativas de solución busca corroborar éstas, 

aunque no siempre es así y de esta manera por ensayo y error selecciona -

conceptualizaciones o esquemas, como las llama Piaget, a nivel pensamiento, 

que serán las bases para asimilar otros esquemas con mayor grado de difi-

cul tad. A manera de ejemplo tenemos que: Una pequeña de tres años, en el 

momento de observar un álbum de fotografías familiares, pregunta a su ma

dre "¿ Por qué yo no estoy en esa foto?"; la madre responde "porque esta-

has en mi pancita", luego la niña hizo la misma pregunta con relación en -

otra fotografía y respondió la madre "Ahí todavía no estabas en ningún la

do"; la niña dijo entonces: "¿Estaba en tu panza?", y la madre insistió -

" No, ahí todavía no estabas en ningún lado". La niña, incapaz de compre!! 

der la secuencia de fecundación y embarazo, dijo indignada ante lo que in

terpreta como una mentira: "¡Cómo no voy a estar en ningún lado!". 

Es importante entonces preguntarse ¿qué impulsa al niño a aprender?. 

Antes de dar respuesta a esta pregunta, quisiera dar una definición de 

aprendizaje, entre una gran variedad de ellas que en el transcurso del 

tiempo y por diferentes corrientes y autores han emergido. Aprendizaje, 

por lo tanto, es "El proceso que determina una modificación adaptativa del 

comportamiento del niño", (La Educación Especial en México, /8 Cuadernos -

SEP, 1986). Tomé esta definición porque dentro de su brevedad abarca de 

manera muy global, los conceptos fundamentales de la concepción de aprend~ 
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zaje. Aunque otros autores (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), lo determi

nan como APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO, en el sentido de que este tipo de -

aprendizaje reside en que ideas expresadas simbólicamente son relacionadas 

de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra), con lo que e l 

alumno ya sabe, o sea, que son ideas que se relacionan con algún aspecto -

existente específicamente r e levante de la estructura cognoscitiva del al~ 

no. Sin embargo esta asepción difiere sustancialmente de la postura de ~ 

Skinner (Skinner, B. F. 1953), en donde afirma "Ni el inconciente, ni los -

conflictos emocionales, ni los impulsos instintivos; sino que basta la com 

prensión de la interacción del individuo y el ambiente para cambiar la con 

ducta". Tomando este cambio de conducta en el aspecto funcional como -

aprendizaje. 

Por otro lado y no obstante que Clauss G. Hiebsch, en su libro -

"Psicología del Niño Escolar", 1966, dentro de su concepto de aprendizaje, 

nos hablan de la modificación de conducta, que son términos netamente con

ductuistas, si toman en cuenta la experiencia del sujeto y aspectos de orí 

gen afectivo y emocional. 

Mi objetivo en esta etapa del trabajo, no es dedicarme a establecer -

comparaciones positivas o negativas de las diferentes corrientes o autores 

en cuanto a su postura hacia el aprendizaje, ni tampoco subestimar o real

zar ninguna teoría en especial, sencillamente pretendo mostrar algunas 

perspectivas de pensamientos diversos a manera de ampliar el manejo de dis 

tintas ideas para la mejor y más accesible comprensión de mi trabajo. 

Bien, tratando de responder la anterior pregunta referente a la moti

vac i ón de l niño para el aprendizaje, podríamos argumentar aspectos relevB.:!! 

tes, por ejemplo la constante reorganización a nivel de estructuras cogni

tivas, con el propósito de ir alcanzando gradualmente la flexibilidad de -

pensamiento similar a la del adulto. Esto sucede, como anteriormente men

cionaba, por medio de desequi librios , cognitivamente hablando, producto de 

la no respuesta satisfactoria a un evento o fenómeno. Sin embargo debemos 

tener presente que estos desajustes sólo son transitorios, mientras que --
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como consecuencia de la creación de nuevas estructuras tomando como base 

los ya existentes y por lo tanto el encuentro de la respuesta esperada a 

ese fenómeno, es entonces que podemos hablar de un nuevo equilibrio que ~ 

también será pasajero. Cabe aclarar que no todo desequilibrio conduce ne

cesari amente a un nuevo equilibrio óptimo y/o estable, sino que habrá alg~ 

nos que no solamente nos lleven a conseguir mejor y más organizado equili

brio, entonces estaremos hablando de "Equilibraciones Maximizadoras". 

(Piaget 1980). 

Con relación en este tipo de aprendizaje, otros autores (Me Intire, -

1980), señala que la infancia y adolescencia deben ser experiencias reali~ 

tas, en donde estas experiencias procedan de las consecuencias de la pro-

pia conducta del niño ante objetos o situaciones del medio ambiente, de ~ 

tal manera que la forma en que actúa en una situación, depende de los re~ 

sultados (estructuras) que consiguió la última vez en que encontró en una 

situación similar. 

Después de dar a conocer la opción de algunos personajes dedicados al 

estudio de la adquisic i ón de conocimientos, encontramos que la concepción 

de Ardila (1982), es coherente con lo anteriormente mencionado, en donde -

considera que este es un cambio relativamente permanente del comportamien

to, que ocurre como resultado de la práctica, procederemos a describir los 

factores que interviene n en el proceso de aprendizaje, que son cuatro 
~--------------- -

y ac 
--.:::... 

sin túan en interacción constante, además de que están~nterrelacionados, 

e~-;~;:;-;;i-onaI'-~..:_for~-a- separada, para su mejor comprensión. 

1.-
( -
Madurac ion,• 

Se puede considerar que este primer factor que interviene en el apre~ 

dizaje, abarca esencialmente la maduración del sistema nervioso cen~ 

tral. Estas condi ciones fisiológicas son determinantes para asimilar 

y adaptar la estimulac ión que se recibe del medio ambiente, proceso -

que gradualmente va adquiriendo mayor capacidad y por lo tanto mayor 

aceptación de otro tipo de es t i mulación más compleja. Ahora bien, es 

te primer f actor no dej a de ser bastant e i mportante , pe r o a l mismo 

tiempo mutuamente dependiente de los tres restantes , para l a adqui s i-
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ción de conocimientos. 

2. - Experiencia. 

Este factor se r efiere al contacto que tiene el sujeto con los objetos 

y el medio ambi e nte, y en la medida en que el sujeto es activo es co

mo se acumula y objetiviza la experiencia, (Flavell H. John, 1985), -

además considera la experiencia como una entidad que no es simple ni 

d i visible, en donde cuya presión sobre el sujeto es homogénea en to~ 

dos los puntos del desarrollo. 

Se distinguen dos tipos de experiencia que son diferentes e importan

tes dentro del aspecto pedagógico. Por un lado tenemos la experien~ 

cia física y la exper~encia denominada lógico-matemática. La primera 

hace referencia a la acción directa sobre los objetos, obstruyendo de 

ésta los conocimientos posibles; el segundo tipo de experiencia es la 

lógico-matemática, en donde el niño construye relaciones lógicas en~ 

tre los objetos por medio de comparaciones, obteniendo conocimiento -

con base en la actividad intelectual que el niño realiza, en otras p~ 

labras, es la coordinación total de las acciones del sujeto, y no de

be ser una experiencia de los objetos mismos. Como ejemplo se puede 

mencionar que un niño descubre que una cantidad de diez fichas acamo-

dadas en hilera , en cuadro, círculo, columna, etc., siempre serán las 

mismas diez, y ésto dentro del descubrimiento, no se percibe como una 

propiedad de las fichas, sino una propiedad de la acción de ordenar, 

el niño descubre que la suma es independiente del orden; el paso si~ 

guiente consisti rá en l a interiorización de estas acciones, lo que ~ 

pe rmitirá en una acción subsecuente, la realización de la operación -

con ausencia de las fichi tas, o sea, e l uso de la experiencia lógico

matemática. 

3.- Transmisión Soc ial. 

-·----
La transmisión s ocial, es un f actor que por sí solo no logra explicar 

el desarrollo del niño, al igual que los demás en forma i ndependiente. 

Este consiste en la información lingüística o educativa de los posi~ 

bles medios de c omunicación, padres, maestros, medio ambiente, etc. , 
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que recibe el niño y que solo es capaz de asimilar si posee ya las es 

tructuras necesarias para ello. En el caso de no ser así, el niño se 

encontrará ante un conflicto cognitivo, o sea, una hipótesis contra~ 

ria a la elaborada por él, con lo que se provocará un desequilibrio -

en su pensamiento, mayormente cuando dicha hipótesis está muy lejana 

a la suya. Por ejemplo, en el momento en que a un niño pequeño se le 

dice que la tierra gira al rededor del sol, siendo evidente para él, 

que el sol es el que cambia de posición. 

En otro caso cuando él maneja la hipótesis de que un texto sólo puede 

ser leído con una cantidad mínima de cuatro grafías y se le pide que 

lea palabras como sol, mar o ala; no podrá tener sentido estos textos 

y por lo tanto no podrá comprenderlos, hasta que logre superar este -

momento y capte el sentido de estas palabras de menor cantidad de gr~ 

fías. Para que este proceso se dé, es necesario que se le permita al 

niño comparar sus hipótesis con otras de un nivel cognoscitivo inme~ 

diato superior y comprobar con hechos la veracidad de estas últimas, 

con lo que se habrá conseguido resolver el conflicto y facilitar el -

aprendizaje con base en sus propios errores. 

4.- Proceso de Equilibración. 

-----------------.. 
Se hace imprescindible el uso de un cuarto y último factor que deter

mine la fusión de los tres aiteriores, para poder explicar en su tota

lidad el proceso de aprendizaje en el ser humano. 

Anteriormente se ha hablado de las características de coordinación de 

este proceso que nos ha de permitir estados progresivos de equilibrio 

e implícitamente ampliar y hacer más flexibles las estructuras cogni

scit"ivas. Se podría decir que es un proceso activo de autorregula- -

ción constante. 

Así entonces, 1 aprendizaje es un fenómeno que implica un proceso en 

el cual el niño construye sus conocimientos con base en la observa- -

ción del mundo que lo circula, la manipulación de los objetos, la in

formación transmitida del exterior y la reflexión de los acontecimien 

tos que observa~ 
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METODO : 

En este aparat o se mencionará de una manera descriptiva el modo como -

se realizará este t rabajo a nivel práctico, o sea la forma de llevar a cabo 

el procedimiento. 

Se iniciará con la obtención de la medida de línea base mediante la -~ 

aplicación de la parte correspondiente a la noción elemental de la lengua -

escrita que abarca : 

a) Noción gramatical de la oración escrita y 

b) Noción de la palabra escrita, que corresponde al instrumento de evalua-

ción denominado PRUEBA MONTERREY. Esta prueba que se usa como filtro des~ 

lección, que proviene de la teoría genética de Jean Piaget, nos permite co

nocer el nivel de desarrollo evolutivo en que se encuentra el niño, por lo 

que se tomará como medida inicial o medida de línea base para la formación 

de nuestros dos grupos de estudio, el grupo experimental y grupo control. 

Para cada uno de éstos, se realizó una tabla de niveles de ubicación, (Ta~ 

blas 1 y 2), y servirá como base, precisamente con el propósito de compro-

bar los cambios ocasionados con la introducción de la variable independien

te (VI); cambios que se irán registrando mensualmente, ya que las evaluacio 

nes por indicaciones del programa, deberán ser en los espacios de tiempo ya 

indicados. Se pretenderá que la selección de los alumnos sea tan homogénea 

como sea posible, con el propósito de obtener una línea base estable y así 

poder observar con mayor claridad los cambios graduales sufridos durante el 

período experimental. 

Al mismo tiempo se inició con las mediciones o registro de observacio

nes en ambos grupos, para iniciar la fase de línea base correspondiente al 

nivel de participación por parte de los alumnos y del maestro, ya que ésto 

es otra medida que se tomará en consideración con el fin de corroborar lo 

activo del programa de nuestro grupo experimental o grupo integrado, en co~ 

paración con el programa tradicional que sustenta nuestro grupo control. 

Esto se hará mediante la implementación de un registro tipo flash muestra 

de diez segundos, durante treinta minutos diariamente. El registro se tom~ 

rá al azar en cuestión de tiempo. O sea, que no se registrará a una hora -

específica durante e l día. Este consistirá en distribuir los treinta minu

tos de observación en espacios de diez segundos, en donde siete de los cua-
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les tomarán para obse rvar si la conducta de participación de parte del mae~ 

tro o los alumnos se presentó en ese laps o de tiempo y se anotará en los ~ 

tres segundos restant es. 

Para poder entender claramente cuando se tomará como respuesta de par

ticipación en el regi stro, se anexará un código de las posibles combinacio

nes de partic ipación , tanto de los alumnos como del maestro, con sus respe~ 

tivas definiciones ope raciones. (Anexo 1) 

De la misma mane ra se graficarán diariamente las respue stas de partic! 

pac i ón, con la finalidad de llevar un récord de la fase de línea base hasta 

que se obtenga de ser posible, una estabilidad considerable para proceder a 

la transición a la f a se experimental. 

Una vez conclui do el período de línea base y teniendo en cuenta que ~ 

inmediatamente entrará en función la fase experimental, puesto que de hecho 

ya se trabajarán las actividades corre spondientes a cada programa por sepa

rado, se continuará con las evaluaciones mensuales y participación en ambos 

grupos con los parámetros anteri ormente especificados. 

Como parte del programa general de los grupos integrados y siendo un -

elemento de la vari able independiente a emplear, se permitirá la colabora~ 

ción en los aspectos que las necesidades que el propio programa establece 

de parte de l persona l de apoyo que comprende el grupo experimental. Este 

personal está compues to por un Di rector de Unidad (Maestro o Psicólogo), un 

Psicólogo, un Terapista de lenguaje y un Trabajador Social. Cada uno de 

los cuales cumple con su función específica acorde a su área. 

Durante los seis me ses que duró la inves tigación, se evi tó cualquie r -

intera cción con los a lumnos, a exce pc i ón de lo netamente i ndispe n s able, c on 

el fin de no alterar los resultados con esta variable extraña . 

Por razones que más adelante se mencionarán, se optó por elegir un d i 

seño A-B-C línea base-pe ríodo experimental y me dición, como se ha h e cho no

tar e n lo anteriormente mencionado, d e t a l manera que se sel ecc i onaron a 

los ele me ntos de l os dos g rupos , con base en los resulta do s obt enidos d e l a 

Prueba Monterrey, que por supuesto c ubri e ron e l pe rfil cognoscitivo n e c esa

r io y exigido por e l Sist e ma de Grupos Integr a dos . Esto a s u ve z se deter-



39 

minó como med i da de línea base en ambos grupos , e n vir tud de que desde l os 

días i n iciales del ciclo escolar, comenzaron a operar las reglas de l juego 

o didácticas que cada uno de los maestros con sus respectivas corrie ntes , -

e mplearon en la consecución de su obj etivo . De la misma mane ra sirvió para 

la conformación igualitaria, e n la medida de lo pos i ble, de nuestros dos -

grupos de estudio. 

Con relación a la fase (o fases) de medición, se estableció una por ~ 

mes para cada grupo, de acuerdo a lo estipulado en el Manual de Operaciones 

del Sistema de Educaci ón Especial, y con el propósito de llevar una cont i - 

nuidad en cuanto a la evolución individual y/o grupal en relación a los n i

ve les de conceptual i zación de acuerdo a la teoría Psicogenética, tablas 1 y 

2 . IZT. 
Por razones de la sección de resultados, se descri be con base en el lo 

gro observado y de acuerdo a la secuencia de evaluaciones, el avance indivi 

dual para cada uno de los elementos de ambos grupos, establecidos por me dio 

de gráficas y anál isis de é stas, las diferencias que pudieran encontrarse -

como derivado de l as diferentes técnicas de ense ñanza empleadas. 

Se seleccionaron para este estudio dos grupos de 20 y 18 alumnos de ~ 

ambos sexos cada uno, cuyas edades fluctúan entre los 6 y 8 años de edad. 

O sea que este rango de edad es tomado para ambos grupos dentro del nivel 

aceptable de adquisición para el primer grado, tanto de escuela primaria r~ 

gular como de grupo integrado, a los que denominamos grupo control y grupo 

experimental respectivamente. 

El tipo de familia preponderante de la población escolar seleccionada 

para nuestro estudio en ambos grupos, es de una situación económica baja, -

debido a la ocupación l a boral de los padres que son obre ros, policias y aún 

albañiles . Por su parte las madres salen de su hogar a trabajar en activi

dades domésticas para completar el gasto familiar, estas situaciones son 

consecuenc ia de s u n i vel socio-educaciona l (ni vel elemental, contadas de un 

nivel medio y analfabetas en núme ro considerable). La ma yoría de ellos ca

rec e n de algún serv i c io mé d ico asist e nc ial. En lo que se refiere a su ali

me n tación , e n general es insuficiente e n calidad y e n cantidad para sus pr~ 

pias necesidades de desarrollo . Las características de sus v i viendas son -
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de cuartos redondos que provocan promiscuidad, además son prestadas, renta

das y pocas de ellas son propias, con una construcción precaria. 

Estos menores pertenecen a familias desintegradas por uno o ambos pa-

dres, hogares adoptivos por parientes cercanos (tíos, abuelos, etc.), fami

lias extensivas, mixtas y conyugal nuclear. Los problemas familiares más 

comunes son alcoholismo, separación de padres, divorcios, maltrato físico y 

emocional, paternidad irresponsable, desempleo, etc. 

El sistema de selección que se realizó para ambos grupos, consistió en 

lo s iguiente: Fue necesario que cubrieran los requisitos impuestos por el 

sistema de grupos integrados, y son: a) Estar dentro del rango de edad per

mitido y que ya se mencionó, y b) La aplicación del sistema selectivo, que 

consiste como también ya se dijo, en un filtro o prueba que es la Prueba ~ 

Monterrey, en sus áreas de oración y palabra escrita exclusivamente, y que 

se describirá con detalle en páginas posteriores. 

El lugar de trabajo de ambos grupos será en una escuela primaria públ~ 

ca del turno matutino, cuyos salones comunes y corrientes son de aproximad~ 

mente 3.5 m de ancho por 5 m de largo, los que contienen 10 mesabancos para 

dos personas cada uno, un pizarrón de color verde mate con dimensiones de -

1.15 por 2.50 m, un escritorio con su correspondiente silla y por último -

una gabeta que duncionará como almacén de expedientes y demás cosas utiliza 

bles en el salón de clases. Las condiciones de iluminación, ventilación y 

ruido son las normales, encontradas dentro de una escuela del mismo orden, 

en donde hay circulación vehicular constante dado lo céntrico de su ubica~ 

ción. 
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COMPARACION DE AREAS DE ENSEÑANZA DE LECTO-ESCRITURA 

TRADICIONAL Y DE GRUPO INTEGRADO. 

La importancia que recae a esta parte del trabajo es significativa, 

muestra acorde con el título, un análisis más que una mera confrontación 

entre ambos métodos de enseñanza arriba expuestos, aunque también vale ha

cer hincapié en que el tipo activo de enseñanza como método experimental -

que he elegido, no es algo que haya aparecido espontáneamente como obra de 

magia, sino al igual que otros muchos planteamientos metodológicos en boga, 

han tenido que sustentarse en los anteriormente existentes o aún vigentes 

y que con ayuda de una indefinida cantidad de investigaciones, experiment~ 

cienes, comparaciones, etc., han permitido una evolución que estando o no 

acorde a las necesidades de la población o de un sistema político económi

co y social como es el nuestro, para la creación de nuevas didácticas que 

vayan superando las deficiencias que nos va marcando nuestras propias nece 

sidades de crecimiento. 

Siempre ha sido una preocupación para algunos de los estudiosos de e~ 

ta rama, en todos los niveles y países, el tratar de encontrar o descubrir 

el método más apropiado para la facilitar la enseñanza escolarizada, mien

tras que para otros, teniendo presente la realidad de los constantes cam~ 

bios traducidos en necesidades de mantenerse a la par de esta evolución, -

tomando en cuenta factores que en antaño pasaban desapercibidos y que a me 

dida de los descubrimi entos contínuos, es imposible dejarlos de lado, am~ 

pliando y complicando así para fortuna del progreso del ser humano, en to

da la extensión de la palabra, puesto que gradualmente va creando y compr~ 

metiendo a los hombres de ciencia, en la búsqueda de satisfactores que 

abunden en calidad y cantidad en este interminable proceso de cambio. 

De los métodos que podemos hacer uso para mencionar algunas de sus c~ 

r acterísticas muy generales de las que partiremos para que posteriormente 

vayamos r etomando aspectos claves en la conformación de nuestro análisis, 

tenemos por ejemplo e l método sintético, cuyo énfasis primordial está bas~ 

do en la correspondencia entre lo oral y lo escrito, o sea, entre el soni

do y la grafía; también teniendo como premisa principal el establecer la -
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correspondencia a parti r de los elementos mínimos en un proceso que consis 

te en ir de la parte a l todo, partiendo de que el elemento mínimo es la le 

tra. Otros métodos de enseñanza de la lecto escritura, es el que toma en 

cuenta como unidad principal, el fonema que deberá asociarse con su repre 

sentación gráfica, estoy refiriéndome al método fonético. 

Por otro lado, el método analítico que va en contra de los dos ante~ 

riores, justifica su incursión en la enseñanza, diciendo que la lectura es 

un acto global e ideo-visual, postulando también que las visiones de con~ 

junto preceden al anál i sis en el espíritu infantil, por lo tanto según es

te método, se debe dar el reconocimiento global de las palabras y oracio~ 

nes. De alguna manera esta postura se ve apoyada por los postulados de la 

teoría Psicogenética (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), en donde determi-

nan como Aprendizaje de Conceptos y Representaciones por medio de símbolos 

solos (generalmente pal abras) que se combinan para formar oraciones y que 

poseen una base prees tablecida en la estructura cognoscitiva del niño; con 

la diferencia de que toman en cuenta la representación de objeto (referen

te). Aquí se establece la hipótesis de la influencia positiva o negativa 

de la experiencia pasada (huellas mnémicas) en el aprendizaje. Sería erro 

neo el considerar como experiencia negativa la presencia de errores duran

te el aprendizaje, contrariamente a ésto, se debe tomar como un evento fa

vorable al aprendizaje, mayormente cuando existe la ayuda adecuada del ma

estro, padre, etc., en virtud de que se le permite al niño tratar de averi 

guar a qué obedece tal error, así entonces el pequeño comprobará que sus -

hipótesis no satisfacen tal fenómeno y procederá a reconsiderarlas .(Gómez , 

P.M. 1983). 

Tradicionalmente se habían considerado los conceptos de enseñanza y -

aprendizaje, como dos aspectos desvinculados entre sí, sin embargo Bleger, 

1983, determina que estos conceptos constituyen pasos dialécticos insepar~ 

bles, integrantes de un proceso único en permanente movimiento, no solame~ 

te por el hec ho de que c uando hay alguien que aprende, deba haber alguien 

que enseñe, sino también en virtud del principio según el cual no se puede 

enseñar correctamente, mientras no se a prenda durante la mi s ma tarea de en 

señanza . Siedo éste uno de los objetivos principales de los grupos opera -
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tivos, de los que brevemente hablaré en el transcurso de esta parte, y que 

si no fuera así, este trabajo carecería del punto medular. 

Es preciso pensar en que el desarrollo intelectual del pequeño es, en 

nuestra sociedad, bloqueado gradualmente en todos nuestros ámbitos, casa, 

escuela, sociedad, etc., partiendo de que el niño aprende en los tres pri

meros años una cantidad sorprendente de cosas, sin embargo poco a poco y -

por medio de las instituciones arriba mencionadas, se va limitando y dir~ 

giendo el aprendizaje que a éstos conviene. Desde el punto de vista que -

el propio niño comienza a ser considerado como rival en conocimientos con 

el padre, maestro y ambos como representativos de una sociedad que impone 

normas y estereotipos acordes a sus propios requerimientos y que al mismo 

tiempo sirven de contenedores a un fenómeno que implicaría ansiedad y an-

gustia incontrolables. Estoy refiriéndome a grandes y ya necesarios cam~ 

bios en los sistemas de enseñanza ya aquilosados y que continúan con ~ 

prevalecer con su eterno objetivo: El crear una sociedad dependiente, sum~ 

sa y al mismo tiempo sustentadora de sí misma. A este respecto nos dice -

Fuentes Molinar, 1985, que somos los adultos quienes destruimos la capaci

dad intelectual y creativa por las cosas que les hacemos y les obligamos a 

hacer, consiguiendo hacerlos miedosos, temerosos, de no agradar, de come~ 

ter errores o de estar equivocados. Contrariamente a tratar de disminuir 

sus temores, se los acrecentamos para poder manipularlos, puesto que nos -

gustan los niños (y adultos) que nos tienen miedo, que son dóciles y resp~ 

tuosos. Vemos entonces que para nosotros son éstos los que conforman el -

ideal de una clase de niños "buenos", a los que se les hace sentir que su 

natural instinto de curiosidad es erroneo y hasta pecaminoso, pero que lo 

importante es obtener buenas calificaciones y por lo tanto tratar de ser -

mejor que los demás, manejando una información, que no sólo es mecanisista 

sino también y en mayor parte de las ocasiones que está fuera de contexto, 

desconectada de la realidad y bien arbitrariamente, para luego pretender -

primeramente integrarlos a una realidad ajena a sus conocimientos y convi~ 

ciones, y por otro lado exigir posturas y producción hasta estos entonces 

inalcansables para ellos y por consiguiente, se logra crear en ellos una -

e stima bastante baja, al grado de hacerlos sentir que es su estupidez y no 

la educación recibida, lo que se encuentra en desacuerdo. Sin embargo en 

c ualquier clase de cualquier nivel, se promueve y surge un divisionismo ~ 
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más que benéfico, perjudicial en todos los sentidos, en virtud de que ha-

cen resaltar las "cualidades buenas" de un "buen estudiante", o sea, su fa 

cilidad para retener información hasta el momento de reproducirla lo más 

fielmente posible en el examen, logrando con ésto un premio cuantitativo 

al desarrollo no de un conocimiento reflexionado y razonado, sino más bien 

al desarrollo solo de una habilidad que ni en mucho es suficiente para la 

aprehensión de un conocimiento, por lo tanto la memoria ha triunfado una 

vez más. Hasta ahora sólo nos estamos ocupando de los "buenos estudian

tes". Así entonces no es posible que el alumno interiorice esos "conoci

mientos" como tales, dado que no hay ni habrá oportunidad de comprobar y 

usar esos "conocimientos" por medio de retroalimentación con actividades o 

conocimientos realizados por él mismo, en vista de que se carece de estru~ 

turas cognoscitivas que puedan apoyar o reforzar esos "conocimientos", en 

este caso podríamos hablar de implementación de esquemas a nivel de pensa

miento, pero desarticuladas entre sí, por lo que no es posible ante un con 

flicto o situación dada, el funcionamiento o respuesta esperada y necesa-

riamente reflexionada en la solución de ese conflicto. 

Por otro lado y desde siempre, se fomenta entre estudiantes dentro de 

la institución escolar y aún en el hogar, el liderazgo y la competencia, -

en donde desafortunadamente, el grueso de la población escolar ni son líde 

res, ni tampoco se ubi can en los renglones privilegiados de rendimiento, -

sino que son los candidatos apropiados ya sea a la deserción o a la repro

bación. Quiero espec i ficar que por exigencia directa de nuestro sistema -

educativo, no es posible reprobar más de un 20% del total de alumnos, ade

más de que cabe y vale cuidar la "dignidad", la "ética" y "experiencia pr~ 

fesional", ante los colegas de la misma institución, demostrando el maes-

tro mismo que él tamb i én es capaz de competir. 

Ya que se está hablando de este sector de alumnos tan importante y de 

las dos posibles consecuencias a que están expuestos, mencionaré que auto

res como Barbosa, 1978, atribuyen a ésto la falta de experiencia profesio

nal y el uso de téncicas no adecuadas para el aprendizaje de la lecto-es

cri tura. También Muñoz Izquierdo, 1979, afirma que el abandono prematuro 

de la escuela es causado por una situación de atraso escolar, en donde se 
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define éste como la diferencia que existe entre el grado que cursan los ~ 

alumnos y aquel que en un sistema escolar normalizado correspondería a las 

edades de los mismos. Y la reprobación, dice, son las diferencias que 

existen entre los conocimientos y habilidades adquiridos por los alumnos y 

aquellos que han alcanzado la mayoría de los alumnos del grupo escolar. 

Es común también observar que hay mayor atención a los alumnos más 

avanzados y/o de mejor nivel socio-económico, además de que para un profe

sor es más fácil y cómodo (aunque sea de manera inconciente), sansionar y 

controlar la disciplina, que mejorar el rendimiento académico, muchas de 

las veces aún la disciplina es impuesta de una manera represiva y desde su 

lugar, puesto que es el único que se puede permitir observar las caras de 

todo el resto del salón, a este respecto, Keller y Ribes, 1977, destacan 

la importancia del espacio físico en cuanto a la distribución de bancas, 

mencionando la diferencia en rendimiento y aún en conducta en función de 

la diferencia de estimulación. 

Estaría bastant e irx::mpleto este análisis si no se hiciera mención 

aunque sea superficialmente, de un fenómeno que reviste una importancia ~ 

crucial y determinante en la evolución del proceso intelectual del menor y 

que por no contar con los medios suficientes para detectarlo, salvo raras 

instituciones y sólo actualmente, continúa siendo la aduana impenetrable -

de casi cualquier conocimiento, principalmente de las adquisiciones de ti

po escolar, puesto que imposibilita en diferentes grados el uso del apara

to senso-perceptivo. Me estoy refiriendo a las lesiones neurológicas cuya 

etiología es diversa, pudiendo ocurrir en los períodos prenatales, perina

tales o posnatales, por ejemplo: Genética, lesión prenatal del sistema ner 

vioso central, por anoxia, enfermedad, traumatismo físico, ingestión de ~ 

drogas durante embarazo, enfermedades virales de la futura madre, desnutr! 

ción de la misma o de ambos, uso inadecuado de instrumentos durante el p~ 

to, efectos adversos de la anestesia, una labor de parto demasiado rápida 

o demasiado prolongada, anoxia inmediata al parto, anormalidades químicas, 

temperaturas elevadas, parto prematuro, tentativas de aborto, etc., Lester 

y Tarnopol (1983), definen y aplican este término a los niños de intelige~ 

cia normal, cerca a lo normal o por encima de lo normal que tienen algún 

impedimento para el aprendizaje y/o problemas de conducta, que van de lo -
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leve a lo grave y que se asocian a desviaciones del SNC. Estas desviacio

nes pueden manifestarse a través de varias combinaciones de deficiencias 

en la percepción, conceptualización, lenguaje, memoria y control de la -

atención, el impulso a la función motora, ocasionando una subnormalidad co 

mo la define Bowley y Gardner, 1976, y que además nos permite ver los efe~ 

tos más claros a largo plazo de las limitaciones en la experiencia y opor

tunidad de aprendizaje. Sus blancos principales, como ya se mencionó, son 

los que están implicados directamente en la recepción y utilización de co

nocimientos. 

Con respecto a la dificultad de la atención o atención dispersa, -

Kinsbourne M. Et al 1983, establece dos tipos de trastornos de este tipo, 

uno que es la impulsibidad o atención subenfocada y lo define como la fal

ta de atención suficiente a un foco de atención para aprender conocimien~ 

tos, (hiperactividad); y por otro lado la compulsividad o atención supere~ 

focada, que es el exceso de atención a una parte de una tarea que no le ~ 

permite el aprendizaje de los demás conceptos. 

Un porcentaje considerablemente alto de la población total, acusan e~ 

te daño neurológico, siendo más evidente en los escolares y mayor aún en -

aquellos de condición socio-económica baja. 

Por la gran variedad de manifestaciones de este deterioro y por su 

desconocimiento en el ámbito de la docencia, no es arriesgado mencionar 

que se encuentra ubicado en los primeros lugares en cuanto a causas que 

ocasionan alteraciones en el aprendizaje y por lo tanto la reprobación y/o 

deserción, y como efectos inherente la minusvalía, autodepreciación y la -

angustia por los constantes fracasos escolares. 

Como una consecuencia más de los alcances de estas alteraciones neuro 

lógicas (no necesariamente en su totalidad), encontramos manifestaciones -

disléxicas que consisten en la dificultad o impedimento total o parcial de 

la lectura "ceguera verbal" o "sordera verbal" (Berruecos, P.M. y Medina, 

U.E., 1976). Cabe di s tinguir entre dislexia y factores o trastornos del -
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aprendizaje , en que estos últimos s e desvanecen gradualme nte con inte rac -

ción social y vuelve n a presentar dificultades. Nue vame nte se hac e resal 

tar la relación c rucial entre el me dio ambiente y e l organismo para l a for 

mación y mantenimiento de conductas con base e n s us consecuencias (Fens- -

terheim , H. y Baer J. 1979). 

Berruecos y Medina (1976), dan a conocer una serie de factores que -

pueden ocasionar trastornos en el aprendizaje: 

Limitación general para aprender (retraso mental gene r alizado). 

Alteraciones en estado físico (mala alimentación - fatiga, motoras, a udi 

tivas, visuales, etc.). 

Problemas emocionales (deficiencias en dinámica familiar, conflictos o -

separación de los padres, ansiedad, depre s ión, di s tracción, angusti a , -

etc .). 

Privación cultural (falta de vivencias, experiencias, es timulación en g~ 

neral). 

Inmadurez para la iniciación del aprendizaje (buena integración del sis

tema n e rvioso c entral-sensoperceptiva y desarrollo lingüistico). 

Procedimientos adecuados e n la enseñanza (básicamente por el uso de meca 

ni s mos de análisis y síntesis permanentes por medio de la percepción de 

e structuras y no por elementos que componen estas estructuras y l as alte 

raciones e n l a lecto-escritura, pueden ocurrir por: 

a ).- Falta de util ización de un método más apropiado para un grupo deter 

minado. 

b).- Falta de motivaciones y materiales atractivos dentro de l aula y vi

vencias fuera de e lla. 

c). - Inadecuada selección del vocabulario del maestro y material de lec

tura . 

d).- Inade cuada g raduac ión de los materiales. 

e ).- Inade c uado manejo de mater ial diáctico. 

Uno de los anteriores punto s que nos habl a de l a i ~~adurez, va acorde 

c o n l a s obs e rvac i ones de Piage t , (Furt , H.G. 1973 ), en donde dice "Mi e n tras 

l a pa l a bra escrita e s e l me di o por excelencia para desarrollar l a inteli--
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gencia ma dura , una presión precoz para aprender a leer,debe ser conside r a

da, no sólo como una contribución e scasa o nula para el desarrollo intele~ 

tual, sino también en per judicar grandeme nte a este desarrollo", por l o -

que s ugier e "Que e l núcleo de las actividades de la escuela primaria, sea 

el desarrollo espontáneo de l a i n t e ligencia de l niño y que todo lo demás -

deberá s ubordinarse a ello". 

Se ha estado hablando acerca de los proble mas de a pre nd izaje, sin e m

bargo, no se ha dado una definición ni siquiera cercana de lo que ésto es . 

Así e nto nces , l a que considero más apropiada es l a siguiente: "los niños 

con dificultades en el a prendizaje, muestran alguna perturbación en uno o 

más de los procesos psicológicos fundamentales relacionados con el entendi 

miento , e mpleo de l l e ng uaje, sea hablado o escrito. Esas alteraciones pu~ 

d en a parecer como a noma lías a l escuc har, pensar, hablar, l eer , escribir, -

del e trear o en s u aritmética. Se trata de condiciones que se han definido 

como impedimentos de tipo percep t ual, lesiones cerebrales, di s función e.ere 

bral mínima, afasia e volutiva, etc., s in e mbargo, no se trata de proble mas 

de aprendizaje de bidos más que na da a impedimentos visuales, auditivos o -

motore s , etraso menta l, perturbación e motiva o desventajas ambientales" -

(Myers y Hammil, 1982 ). 
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PEDAGOGIA OPERATORIA 

En las páginas anteriores se ha intentado hacer una radiografía des-

cripti va, no con la profundidad deseada, de los métodos y técnicas del si~ 

tema educacional anterior y que en este trabajo se ha denominado Educación 

Tradicionalista. Quiero decir anterior, por el hecho de que su origen da

ta de unas décadas atrás, en que comenzó a darse difusión al tipo de meto

dología o sistema pedagógico que en este trabajo nos ocupa, aunque no por 

eso pretendo decir que el sistema tradicional no tenga ya vigencia, senci

llamente que por su eficacia relativa está siendo gradualmente desplazada 

por otras técnicas que han surgido de observaciones, estudios, comparacio

nes e investigaciones de personas interesadas en este ramo. Así entonces, 

hemos dado bastante apertura a un tipo de enseñanza mucho más activa por -

parte del alumno y con "poca" participación de parte del maestro o dicho -

de otra manera , pretendiendo darle un enfoque más que de maestro, de coor

dinador, de mediador e ntre el objeto del conocimientos y la necesidad cons 

tante de aprender del alumno. Esta es una de las directrices primordiales 

que postula y maneja la Pedagogía Operatoria, de la cual nos estamos sus-

tentando en el programa de Grupos Integrados para beneficiar al niño y al 

maestro en el proceso de enseñanza-aprendizaje . 

De la misma manera se darán a conocer los parámetros que se conside~ 

ran s uficientes acerca de la Pedagogía Operatoria para la mejor compren- -

sión de nuestro trabajo. 

Los descubrimientos realizados por la Psicología de la inteligencia, 

han permitido describir una serie de procesos por los que atraviesa la in

teligencia a lo largo de su desarrollo. Los estudios realizados por Pia~ 

get y sus colaboradores, han mostrado que lo que llamamos "inteligenia", -

es algo que el individuo va construyendo a lo largo de su historia perso~ 

nal y que en esta construcción interviene, como elementos determinantes, -

factores inherentes al medio en que vive. La descripción de la forma en -

que se desarrolla la inteligencia en el niño, nos permite hoy dar un enfo

que distinto a los aprendizajes que se realizan en la escuela . Esto es lo 

que intenta hacer la Pedagogía Operatoria . 
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Sabemos que todo cuanto explicamos al niño, las cosas que observa, el 

resultado de sus experimentaciones, e s inte rpretado por éste, no como lo -

haría un adulto, sino según s u propio sistema de pensamiento que denomina

mos estructuras inte l ectuales y que evolucionan a lo largo del desarrollo. 

Conociendo esta evolución y el momento en que se encuentra cada niño res-

pecto a ella , sabemos cuales son sus posibilidades para comprender los con 

tenidos de la enseñanza y el tipo de dificultad que va a tener en cada 

aprendizaje. 

Los estudios realizados sobr e la génesis o pasos que recorre la inte

lige ncia en su desarrollo nos informan también sobre su funcionamiento y -

los procedimientos más adecuados para facilitarlo. Así, por ejemplo, sab~ 

mos que el pensamiento procede por aproximac iones s ucesivas, se centra pr~ 

mero en un dato, luego en más de uno de manera alternativa pero no s imultá 

nea 'cuando consider a uno olvida los demás) y estas centraciones s uces i va s 

dan lugar a contradicciones que no son s uperadas hasta que se consiguen en 

globar en un sistema explicativo más amplio, que las anula. 

Las explicaciones del profesor, por claras que sean , no bastan para -

modificar los sistemas de interpretación del niño. Porque éste los asimi 

la de manera deformada. Veamos un ejemplo extraído de un diálogo entre un 

adulto y dos niñas de diez años. 

Adul to. - ¿La tierra se mueve? 

Susana .- Sí, tiene dos movimientos, uno de rotación sobre sí misma y otro 

de traslación alrededor del sol. 

A.- ¿Qué forma tiene? 

Juana .- Es r edonda, pero no como una pelota, sino un poco achatada por - -

arriba y por abajo. Nos lo han explicado en clase . 

A.- ¿Y las personas dónde están? (les entrega una bola de plastilina). 

J . - Por t odo é s to, por aquí ... (señala la superficie) 

A.- Los que están a quí (Hemisferio Sur) ¿Cómo es que no se caen? 

J.- Porque no, porque hay una c a pa que los aguanta . 

A.- ¿Qué capa ? 

J.- Bueno, no sé muy bien, me parece que se llama gravedad ... sí , eso, gr~ 

vedad. Está todo por aquí, rodeando l a t ierra para que la gente no se 

caiga . 
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A.- ¿Está encima o debaj o de l as personas? 

J.- ... está por aqu í ... encima, porque las aguanta. 

S .- ¡Anda , no! si e s t uviera encima ¿no ves que las aplastaría? ¡tie ne que 

estar debajo! 

J.- Si está por deba jo ¿Cómo quieres que l as aguante? 

S .- ¡Y si está por enc ima las ap l as ta! ¿Cómo quieres que l as aplaste? 

J.- Bueno ... no , l o que pasa es que la gravedad aguanta la tierra y las pe~ 

sonas se agunatan solas porque están encima. 

A.- ¿Encima de qué? 

S y J .- (a coro) ¡De la tierra! 

A. - ¿Pero aquí vive gente (hemisfe rio sur)? 

J.- Sí , aquí también vive gente .•• (sigue una larga di scusión sobre l a fo~ 

ma de la tierra, en l a que Juana acaba afirmando que tiene forma de -

disco). 

S.- ¡Que va!, yo lo he visto en la tele y es redonda ¡toda redonda! 

J.- Sí, es que hay unos huecos y dentro están los países. 

A.- ¿Quieres hacerlo c on la plastilina? (Juana toma la bola y realiza una 

extensa hendidura en la parte superior). 

J.- Aquí, por todo esto de a quí (señala el inte rior de la hendidura y s us 

paredes) están los pa í ses , España ... Francia, México y los demás pa- -

íses. 

A. - ¿Entonces no e s redonda? 

S .- ¡Sí, sí que es redonda porque yo la he visto en la tele y es redonda ! 

J.- ¡Tú es que tienes la tele en el coco! ¡Claro que e s redonda, pero los 

países están por a qu í ! si no ¿Cómo qui e res que se aguanten? 

S .- No, s i yo estoy de acue rdo contigo, si se tiene que aguantar, pero en 

la te l e ... 

J .- ¡Y dale con la tele! mira, si están por a quí se pueden aguantar, si no 

¡es que se caen! ¿qué no lo ves? ¡s e caen!. 

Sigue la discusión s in llegar ese día , a una e xplicac i ón que integr e -

l os da tos contradictorios . 

Comprende r no es un acto s úbito, sino el término de un r ecorrido que 

requ iere un cier to tiempo, durante e l cual s e van considerando aspectos 
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distintos de una misma realidad, se abandonan , se vue lven a retomar, se -

confrontan, se toman otros de s preciando las conclusiones extraídas de los 

primeros porque no encajan con las nuevas hipótesis, se vuelve al princi-

pio tomando conciencia de la contradicción que encierran y finalmente sur

ge una explicación nueva que convierte lo contradictorio en complementario. 

El proceso seguido - con los errores cometidos- no se retiene, pasa a lo -

inconsc iente, sólo s e toma conciencia de su resultado: el nuevo conocimi e n 

to y la forma correcta (o la que creemos tal), de razonar que nos ha llev~ 

do a él . Se ha abierto un c amino nuevo que puede reanudarse cuando sea ne 

cesario, un camino que no existe antes . Lo importante no es sólo la nueva 

adquisición, sino el haber descubierto cómo llegar a ella. Esto es lo que 

permite generalizar. 

Así evoluciona el pensamiento del niño y así también ha e volucionado 

el pensamiento científico. En las explicaciones del universo, por ejemplo 

han aparecido interpretaciones diversas fruto de la dificultad de integrar 

observaciones aparentemente contradictorias. Así Aristóteles, sostenía -

que la tierra estaba inmóvil en el centro del Universo y que los cuerpos -

celestes giraban a su alrededor movidos por esferas concéntricas, pero él 

sabía muy bien que de ser así, los planetas estarían si empre a la misma ~ 

distancia de la tierra y no los veríamos variar de tamaño, cosa que no ocu 

rre. Sin embargo se negaba a tenerlo en cuenta. Heráclides de Ponto, 

miembro de la famosa Academia de Platón, aseguró que la tierra no estaba -

inmóvil, sino que giraba en torno a su eje y que Venus y Mercurio no gira

ban e n torno a nuestro planeta, s ino alrededor del Sol. Pero estas ideas 

no fueron aceptadas porque rompían con las hipótesis existentes que, en -

c a mbio, explicaban otros fenómenos. Hay una gran facilidad e n ignorar los 

hechos que no convienen. Hubo que esperar unos cuantos s iglos para que ~ 

con Copérnico , resurgi e ran las teorías heliocéntricas, pe ro más tarde Gali 

leo tuvo que retractarse de habe r afirmado que la tierra se movía. Habí a 

otros puntos de vista que se oponían a ello y no sólo basados e n creencias 

religiosas , sino también de tipo científico . En a quella é poca el aire oc~ 

pa ba todo el universo , si la t ierra se movía, un vi e nto huracanado la te-

ní a que azotar de manera perma nente y ésto e vide nte me nte, no ocurría . Era 

más cómodo negar su movimi e nto. 
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Pero las evidencias son peligrosas. Aristóteles negaba la existencia 

del vacío , porque de existir , aseguraba un cuerpo que se desplazara con mo 

vimiento rectilíneo, seguiría moviéndose sin detenerse jamás y ésto eviden 

temente era imposible, luego el vacío no podía existir. 

Esto no debe sorprendernos, ¿acaso hoy día no nos negamos también a -

aceptar aquello que nos obliga a modificar nuestras creencias o nuestros 

hábitos? ¿no ocurre a l go de ésto en Pedagogía?. 

¿Es e l niño capaz de inventar? 

No se pueden formar individuos mentalmente activos a .base de fomentar 

la pasividad intelectual. Si queremos que el niño sea creador, inventor, 

hay que pennitirle ejercitarse en la invención. Tenemos que dejarle form~ 

lar sus propias hipótesis y, aunque sepamos que sea él mismo quien lo com

pruebe, porque de lo contrario le estamos sometiendo a criterios de autori 

dad y l e impedimos pensar. En esta comprobación se le puede ayudar plan~ 

teándole situaciones que contradigan sus hipótesis sugiriéndole que los am 

plíe a situaciones en las que sabemos que no se van a verificar, pidiéndo

le que aplique su razonamiento a casos diferentes, etc., pero nunca susti

tuyendo su verdad por la nuestra. 

El niño tiene el derecho a equivocarse porque los errores son necesa

rios en la construcción intelectual, son intentos de explicación, sin -

ellos, no se sabe lo que no hay que hacer. La historia de las ciencias es 

tanto la historia de los errores de la humanidad como la de sus aciertos, 

y ha n sido tan importantes para el progreso tanto los unos como los otros. 

El niño debe aprender a superar sus errores, si le impedimos que se equiv~ 

que no dejaremos que haga este aprendizaje. 

Inventar es pues, el r esultado de un recorrido mental no exento de -

errores. Comprender e s exactamente lo mismo, porque es llegar a un nuevo 

conocimien to a través de un proceso constructivo. 

El profesor debe evitar que s us alumnos creen dependencias intelectua 
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les. Debe hacer que comprenda que no sólo puede llegar a conocer a través 

de otros (maestros, libros, etc.), sino también por sí mismo, observando, 

experimentando, interrogando a la realidad y combinando los razonamientos. 

Puede crear, en matemát icas, sus propias formas de operar, ya en los prim~ 

ros cursos de E.G.B., partiendo de acciones de reunir y separar, de poner 

en correspondencia múl t iple y de repartir: después de hacerlo con objetos, 

puede inventar formas de representarlo gráficamente, y puede llegar a des

cribir sistemas de cálculo. Debe enfrentarse al problema, debe sentir su 

necesidad. Y antes de que le den una solución, debe encontrar la suya pr~ 

pia, aunque sea menos económica. 

Puede crear en el campo del lenguaje. Desde preescolar puede inventar 

signos que representen sonidos, sencillos códigos que le harán comprender 

el carácter convencional de nuestro sistema de escritura, las diferencias 

que existen entre ésta y el dibujo -el niño pequeño- cree que las letras -

guardan alguna relación con la forma o el tamaño de los objetos que repre

sentan y cómo los signos de la escritura representan los sonidos del habla 

y no los objetos a los que se refiere. Inventar quiere decir enfrentarse 

a un problema y encontrar una solución, lo cual permite entender otras so

luciones diferentes. El hecho de comprobar que existe más de una solución 

a cualquier problema, aunque no todas sean igualmente económicas, agiliza 

el pensamiento e impide la rigidez mental que lleva a considerar que el sa 

ber es uno e inmutable. 

Cualquier tema de trabajo es un campo vastísimo para la creación. El 

campo de las ciencias e s quizá en el que se muestra con mayor claridad, p~ 

ro es necesario que el alumno esté motivado para ello. 

Cómo surge el interés? 

El interfes por conocer es tan consustancial al niño, como la activi

dad. No se trata de buscar fórmulas sofisticadas para que el niño actúe: 

El siempre está actuando, lo que ocurre es que no siempre lo hace de la ma 

nera que el adulto qui e re, y pensamos a veces que es el niño el que debe -

adaptarse a lo que a aquél l e i nteresa. Pero ¿por qué no pensar lo contra 

rio?. 
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El niño tiene indudablemente una curiosidad y unos intereses; es nec~ 

sario dejar que los desarrolle. Los niños son quienes deben elegir el te

ma de trabajo, lo que quieren saber. Para llegar a conocer cualq.ñer cosa, 

son necesarios unos instrumentos que llamamos contenidos de la enseñanza, 

ellos serán quienes ayuden al niño a conseguir s us objetivos. Pasarán de 

ser una finalidad en sí mismos a ser un medio y dejarán de ser para el ni

ño algo gratuito que sólo sirve para pasar de curso. 

Pero los intereses de cada niño deben articularse con los de los de-

más. Será necesario que se pongan de acuerdo, que aprendan a respetar y a 

aceptar decisiones colectivas después de haber tenido ocasión de defender 

sus propios puntos de vista. Ello constituye un aprendizaje para la convi 

vencia democrática. 

Tanto la elección del tema de trabajo, como la organización de las ~ 

normas de convivencia, se realiza, en las clases de Pedagogía Operatoria, 

a través del Consejo de Clase, formado por todos los niños y el maestro, -

que tiene la voz y voto en ellas. Pero las decisiones no se toman al azar, 

sino que hay que aportar argumentos. Al proponer un tema de trabajo hay -

que explicar en qué consiste y decir cómo se piensa trabajar. No se puede 

propone r un tema imposible de llevar a cabo, es necesario precisar el mét~ 

do a seguir y hay que indicar el por qué de la elección; no se puede pedir 

a los demás que realicen algo sin que sepan el por qué. Elegir un tema ~ 

puede llevar más de un día. Durante este tiempo se busca documentación, -

se discute, se piensa , se realizan visitas. Es algo muy importante dentro 

del trabajo escolar, porque una vez elegido, existe el cOB1promiso de lle~ 

varlo a cabo y este puede durar días, semanas o incluso meses. 

Los Consejos de Clases cumplen además la función de órgano regulador 

de la conducta. Las normas de convivencia no son gratuitas, se han elegi

do en f unción de una necesidad y han sido aceptadas por todos, luego es 

preciso cumplirlas. Si esto no ocurre, hay que averiguar qué es lo que no 

funciona. Ello se hace mediante un análisis de la situación creada y de -

las motivaciones que han llevado a entorpecer el funcionamiento colectivo. 

Los problemas de relaciones i nterpersonales son tratados con la misma se~ 
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riedad y atenc ión que cualquier tema de trabajo. Es necesario pensar y ra 

zonar para conocer las causas, porque conocer se a s í mismo, las propias 

reacciones, conocer a los demás , sabe r cuáles son sus problemas, cómo co-

rresponden a nuestra manera de ac tuar, es tanto o más importante que apre~ 

der matemáticas o historia . 

E~tos son, esquemáticamente los ejes en torno a los que gira la Peda

gogía Operatoria. Operar -de aquí su nombre-, significa establecer rela-

ciones entre los datos y acontecimientos que sucedan a nuestro alrededor, 

para obtener una coherencia que se extienda no sólo al campo de lo que lla 

mamos "intelectual", sino también a lo afectivo y social. Se trata de 

aprender a actuar sab iendo lo que hacemos y por qué lo hacemos. La liber

tad consiste en pode r elegir y para ello hace falta conocer l as posibilid~ 

des que exis ten y ser capaz de inventar otras nuevas. Si simplemente ped! 

mos a l niño haga "lo que quiera", lo estamos dejando a merced del sistema 

en que está inmerso, que tenderá a reproducir. Es necesario ayudarle a -

que construya instrumentos de análisis y a que sea capaz de aportar nuevas 

alternativas; después él decidirá. 
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ANEXO 1 ) 

PARTICIPACION DE LOS ALUMNOS: La participación puede ser individual o -

colectiva y es toda aquella conducta verbal-vocal y/o motora, que sea ~ 

emitida por uno o varios alumnos, la cual tenga como propósito, aportar 

algo directamente relacionado con la clase o actividad que en el momento 

de la observación se esté llevando a cabo, así como también puede ser in 

ducida o voluntaria. 

PARTICIPACION INDUCIDA ( PI ): Es aquella participación por parte del o 

los alumnos en la que necesariamente se presente como consecuencia y/o -

contingente a una petición de respuesta (estímulo) emitida por el maes~ 

tro. 

PARTICIPACION VOLUNTARIA ( PV ): En este tipo de participación no se re 

quiere la presencia de un estímulo previo elicitado por el maestro para 

que una emisión verbal-vocal o motora pueda ser considerado como partic! 

pación. 

PARTICIPACION DEL MAESTRO ( PM ): Es la conducta verbal-vocal o motora 

que en el momento de la observación esté presentando el maestro y que ~ 

sea con el propósito de implementar algún conocimiento en relación a la 

clase o para lograr mantener el orden dentro del salón de clases. 
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RESULTADOS 

El inicio del trabajo se hizo mención de que sólo s e considerarían -

las áreas que corresponden a la l e ngua escrita, por lo tanto, el análisis 

de los resultados será en base a la investigación realizada en este aspec

to. 

Las evaluaciones mensuales servirán de base para analizar el rendi- -

miento en ambos grupos . 

El porcentaje de rendimiento del grupo control, en lo que se refiere 

a palabra escrita, es de 72.5%; mientras que para el grupo experimental es 

de 73.2%, lo que nos indica un resultado muy similar para ambos grupos. De 

igual manera, que en el aspecto de la oración escrita, en donde para el 

grupo control el porcentaje de rendimiento es de 50.8% y para el grupo ex

perimental es de 52.3%. Esto nos indicaría a simple vista que ambas técni 

cas de enseñanza son casi igual en eficiencia, sin embargo, en el renglón 

de aprobación, la diferencia se dispara bastante, puesto que mientras que 

para el (G.E.), sólo hubo dos alumnos reprobados, para el (Grupo C) los re 

probados fueron ocho (tablas~). O sea, que el porcentaje total de 

aprobación queda, para el (GC) de 60% y para el (GE) es de 88.8%. Esto co 

rresponde a los datos estadísticos, pero haciendo un análisis en cuanto a 

la calidad final de los alumnos en ambos grupos, se observa dentro de los 

alumnos aprobados en el GC, que cinco de los cuales no logran alcanzar el 

nivel final, o sea, el dominio final de la convencionalidad sonoro-gráfica 

de la lengua escrita, en comparación con el GE, en donde sólo uno de ellos 

no logró el nivel final, aunque se quedó dentro del nivel alfabético en la 

oración. 

Otro apunte importante se observa en las gráficas ~. en donde los 

resultados de las primeras 4 evaluaciones son similares, mientras que en -

las dos últimas el rendimiento es mejor aparentemente en el GC, sin embar 

go, ésto s e debe a que durante el trans curso de las evaluaciones iniciales 

especi a lmente en l a tercera , la mayor parte del GE, ha logrado ya alcanzar 

el nive l alfabéti co en a mbos aspectos de l a l engua escrita y por lo t anto 
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ya no se reg istra dent ro de los porcentajes de evolución, ya que és tos se 

manejan de una a otra evaluación. 

En el aspecto de las participaciones , se encontraron resultados bas

tante interesantes en la comparación entre ambos grupos. La Gráfica ~. -

que representa las participaciones individuales y voluntarias (I-V), nos -

indica que inicialmente las participaciones son bastante bajas, especial

mente para el GE 15%, no obstante, se puede observar un incremento gradual 

en el transcurso de l a investigación, hasta llegar en el tiempo de la 6a. 

evaluación a un total de 87'%. Para el GC la iniciativa de los alumnos pe~ 

maneció relativamente baja, sólo alcanzando en su mayor puntaje, un total 

de 44%. 

Esta comparación nos permite concluir la importancia de la flexibili

dad que manejan las técnicas dinámicas, como las de los grupos integrados 

y por otro lado la represión de que se hace objeto al alumno en la enseñll:!! 

za tradicional. Estos resultados fueron plenamente corroborados en todos 

los t ipos de participación, como se analizará: 

Para la participación igualmente individual, sólo que ahora inducida 

(I-I ) , s e encontró que es evidentemente mayor para el GC con un ascenso -

gradua l que alcanzó hasta el último período de observación un total de 76% 

y para el GE se mantuvo en un nivel promedio de 40%. Cabe aquí mencionar 

que una maner a de pretender "controlar" la disciplina por parte del maes

t r o , e r a di rigir preguntas de manera impositiva a los alumnos que como pr~ 

duet o del uso de una didáctica inadecuada, aunque aparentemente bien prep~ 

rada, se encontraban ajenos a la clase , en donde su respuesta solamente -

era de asombro y atención momentánea, y pocas ocasiones la respuesta era -

acorde a l a pregunt a . Grá fica 4 

La Gráf i ca ~. nos da un panorama de l as partic ipaciones de tipo gr~ 

pal voluntaria (G-V). El incremento de estas i ntervencione s es bastante -

claro, iniciando en un nivel baj o de 26% hasta llegar a 67'% en el GE, y p~ 

r a el otr o gr upo , tamb ién se advierte un i ncr emento auqnue de una tenue in 

tens idad con un promedi o aprox imado de 35%. 
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En este tipo de partici paciones se pudo observar que la intención de res~ 

ponder se convertía en grupal cuando el alumno inicial a responder, mostr~ 

ba cierta seguridad, pero buscando el apoyo visual en sus compañeros, que 

aún sabiendo la respues ta correcta no mostraban iniciativa para levantarse 

primero. 

Las participaciones grupales inducidas (G-I), fueron las que semos~ 

traron más parejas en l os dos grupos, manteniéndose dentro de un rango en

tre 30 y 60%, aunque se observó una diferencia considerable cualitativamen 

te, especialmente en la muestra de firmeza al pretender responder a las ~ 

preguntas dirigidas al grupo, Gráfica 6 • 

En cuanto a las participaciones del maestro, fueron contrastantes pa

ra ambos grupos. Mientras que el maestro del (GC) inició en 38% y terminó 

en 73%, con un promedio de 52.6%, el maestro del (GE) inició con 66% y co~ 

cluyó con 32% y su promedio fue de 49%. En cuanto a promedios, la difere~ 

cia es de sólo 3.6%, sin embargo, la importancia estriba en el curso que -

siguió cada una. El GE cada vez requirió de menor cantidad de participa-

ciones, tanto para coordinar la clase, como para mantener la disciplina, -

contrariamente al GC, en donde el maestro empleaba gran cantidad y cada ~ 

vez mayor de intervenciones, no tanto ya para la clase, sino para canse- -

guir someter a los alumnos a un "orden" que habría que pensar bastante, si 

era en beneficio o en contra para la implementación de los conocimientos. 

Gráfica 7 . 
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CONCLUSIONES 

Quiero empezar este capítulo final, mencionando que cuando me propo~ 

nía iniciar esta investigación, supuse que por la experiencia que me han -

proporcionado los años de trabajo, sería para mí relativamente fácil abor

dar este campo de trabajo, al que infinidad de autores de todo el mundo, 

han tratado de encontrar la "piedra filosofal" en el proceso de enseñanza

aprendizaje; sin embargo en el transcurso de la realización de este traba

jo, me doy cuenta de que apenas intenté atrapar un sólo grano de arena en 

la inmensidad de la playa del conocimiento, pero que aún con eso, se deja 

el espacio con la apertura necesaria para investigaciones posteriores en -

beneficio no para perpetuar una sociedad plagada de vicios, sino imaginan

do que esos pequeños seres pensantes logren una transformación en benefi

cio para sí mismos. 

Podríamos tomar una enormidad de elementos como puntos concluyentes -

de esta investigación, puesto en cualquier párrafo de este trabajo como de 

cualquier otro, nos dá pauta o nos muestra el camino a seguir en el proce

so de transformación de un sistema educacional que intenta responder a las 

exigencias cada vez mayores en la autorrealización como individuos inte- -

grantes de una sociedad confusa y' desequilibrada. Solamente que no sería 

posible terminar, por lo que sólo tomaré aquellos que desde un punto de ~ 

vista sean más relevantes. 

Con relación a la metodología implementada hacia nuestra investiga~

ción, se consideró apropiado retomar las perspectivas del método de enfo~ 

que que se fundamenta en la premisa de que una investigación minuciosa e -

intensiva resultará de más valor que un estudio difuso y general basado s~ 

bre el conocimiento menos exacto de un número mayor de individuos, por lo 

que se consideró válido en este sentido tomar sólo la pequeña muestra de -

niños a la que ya se hizo referencia tanto para uno como para el otro gru

po, sin pretender por ello considerar como entidades por separado y con c~ 

racterísticas difere ntes de pensamiento, sino englobándolos dentro de un -

amplio sector educac ional con necesidades y posibilidades similares. 

Así mismo nos permite abordar desde un punto de vista más individua~ 

lista, ciertas características de personalidad que de acuerdo a mi expe- -
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riencia personal favorecen u obstaculizan aún más su evolución cognitiva. 

Naturalmente , estas características individuales no pueden ni deben ser ~ 

cuantificables, y menos aún, generalizables a otros menores, razón por la 

cual no fue conveniente me ncionarlas, sobre todo porque no dejan de ser 

apreciaciones méramente personales con todas las implicaciones que ésto 

conlle va, no obstante considero la importancia que ésto merece dentro del 

ámbito escolar, permitiendo un espaci o abierto a nuevas investigaciones. 

Por otro lado y debido al merecimiento que compete a esta investiga-

ción, es prudente estimar lo inadecuado en cuanto a la selección del dise

ño experimental, en virtud de la dificultad para poder determinar los par~ 

metros de la medida de línea base con la exigencia que dicta el diseño, t~ 

niendo en cuenta la imposibilidad para lograr estabilizar esta medida ini

cial con nuestros sujetos de estudio. Sin embargo aprecio que no represen

ta mayor significación en el manejo del desarrollo y resultados finales, -

dado que el proceso de evaluación desde el inicio se realizó de manera i n

dividual. Con relación a las dos fases restantes, se trató de respetar la 

fidelidad del diseño tal como fue expuesto en la sección de procedimiento. 

Otro aspecto importante es el que se extrae de la diferencia en los -

r esultados entre la oración y la palabra escrita en los dos grupos, siendo 

evidente el énfasis puesto por ambos maestros, en la enseñanza de la pala

bra escrita, lo que nos permite pensar en que ésto solamente es el fruto, 

o diría vicio, del sistema de enseñanza del que procedemos, en donde el m~ 

yor crédito es para la palabra aislada, sin tener en consideración que en 

cualquier parte de nuestro medio, aún desde muy pequeños, el aprender nue~ 

tra lengua materna, es aprender mediante contextos cotidianos. Quiero de

jar claro que la estructura del método de enseñanza "empleada" en el (GE), 

no establece una di s ociación entre palabra y oración. 

Con ésto queda una vez más consolidado lo que Piaget, junto con Fuen

::es Mol inar (1 985) , nos han mencionado "El contenido c entral de cualquier 

experiencia de aprendizaje, e s el proceso a través del cual se aprende". 
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En s u mi s mo libro , Fuentes Molinar, abarca otra tesis de absoluta im

portancia para todos los medios educaciona l es y que quiero mencionarlo 

aquí porque es una de l as conclusiones más valiosas que se pue de n abstraer 

de este estudio de comparación. " La creatividad es lo que menos se desea 

en c ualquier cultura, por razón de sus potencialida des de pensamiento -

transformador; que el d i lema pri mor dial de toda educación, se deriva de la 

necesidad de entrenar al poderoso Horno Sapiens , para que sea estúpido; y -

que la creati vidad, cuando es alentada, lo es después de que el vigor ere~ 

dor de una idea ha sido domesticado y dirigido hacia fines aprobados so- -

cialmente". De aquí se derivan aspectos como la CREATIVIDAD, es sólo una 

palabra, sin embargo desde siempre ha sido bloqueada en beneficio de la ~ 

producción de "buenos estudiantes" y "buenos elementos", socialmente ha

blando. Un golpe certer o a la creatividad, es precisamente la represión 

que se manifestó abundantemente en los dos grupos (o sea en todos), aunque 

con una mayor frecuenci a y rigidez en el (GC), en cuestión del mantener 

una disciplina, de oir las respuestas esperadas, de no rivalizar con el ma 

estro, de censurar tajantemente los errores, de apegarse totalmente a un -

plan de trabajo obsoleto , de establecer comparaciones castrantes entre los 

mismos alumnos, de destacar l a s calificaciones (cuantificaciones) de diez 

productos del entrenamiento de una memoria, hasta el momento del examen, -

de ..... Esto por supuesto nos da como resultado, otra palabra que no po-

díamos dejar de me nc ionar , FLEXIBILIDAD; flex i bilidad en horarios, en li~ 

be r tad de aprendizaje, de d i vers i ones, de ubicación física dentro y fuera 

del salón de clases, en el o los métodos de trabajo, permi tiendo partir ~ 

del a lumno antes que de l saber o del profesor mi s mo; en la elección de com 

pañeros de FLEXIBILIDAD en la CREATIVIDAD. 

Quiero también dest acar lo noc i vo que resulta para aquellos niños que 

los que se les ha perm i t ido algunas probadas de estos dos factores en el -

momento que ingresan nue vamente el flujo de atención común con los mismos 

sistemas, l os mismos mé t odos y los mismos maestros a quilosados dentro de 

la misma institución. Usé la palabra nocivo por destacar l a crue ldad de 

la realidad, no obstante cabe pensar con esperanza e n las estructliras , co

mo dirí a Piaget , que se ha n logrado implementar , aunque quizá de mane r a ~ 

ai s lada dentro de sus cabezas y que tal vez más adelante, posiblemente al 

frente de un grupo, detrás de un escritorio, en una comun idad o al frent e 
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de un libro a escribir o a leer, logren asociarse y multiplicarse en la ~ 

producción de seres con mayor libertad, logrando también erradicar aque

llos vicios que han sido producto de lo que podría llamarse en el ámbito 

educativo, problemas d i dagénicos de aprendizaje, o sea, aquellos problemas 

que son el resultado de las propias deficiencias del instructor y que por 

orgullo profesional ni siquiera son reconocidos y mucho menos superados. 

Por mencionar sólo uno de ellos y cuyas consecuencias son, han sido y 

serán la dificultad y l o errado de la lectura en todos los niveles y a to

das las edades, aunque sería demasiado pesimista decir que en todas las ~ 

personas, teniendo en cuenta que hay excepciones; puesto que desde los ni

veles elementales de enseñanza, no se le da la importancia que debe tener, 

ya que (como se observó en este trabajo y con prioridad en el GC), sólo se 

nos adiestra en la decodificación de una variedad de signos y símbolos, 

procurando resaltar solamente la fluidez para hacerlo, pero dejando de la

do la verdadera riqueza de la lectura en todas sus acepciones. 

Deseo concluir est e trabajo con un texto de Bacon (Ladrón de Guevara, 

1985), que no por ser pequeño deja de contener un significado del tamaño -

del mundo. 

"Lean no para cont radecir y refutar; no para creer o dar por supuesto; 

no para encontrar temas de conversación y de raciocinio; sino para pensar 

y considerar". 
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l y6 

Za 
3 ze 

z b 
2 z. 

z b 
2 z6 

y f 
l •2 

za 
3 za 

y. 
l y6 

Za 
3 z1 

za 
3 za 

y. 
l y6 

y d 
l •s 

Z a 
3 ze 

Za 
3 za 

Z e 
l y6 

z b 
2 z6 

y " 
1 y6 

Z a 
3 za 

Y e 
l 's 

Z a 
3 ZB 
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