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INTRODUCCION :

Durante mucho tiempo se ha hecho patente la necesidad de realizar in-—-
vestigaciones en el amplic campo de la educacidn, dado que es una de las ——
areas que requiere de una renovacidén tan constante como lo marca el proceso
mismo de evolucidén, y que continuamente nos esta exigiendo el medio ambien-
te, también es importante que estos estudios comprendan todos y cada uno de
los sectores o grupos de personas, sociedades, estratos socio-econémico, ——
etc., como prueba latente de que dentro de esa amplia gama de investigacio-
nes surgidas de esa propia necesidad, se pretenda una cohesion de ideales -
que permitan emerger la obligacidén de ampliar hacia otras areas afines, el
sentido de creatividad, en pro de edificar nuevas construcciones, educacio—
nalmente hablando, como premisa principal de lo que desde épocas muy remo—
tas, hasta la fecha, han sido los engranes principales que han permitido el
movimiento articulado que se hace necesario para la conservacion integrado-

ra del sector educacién con otros muchos.

Es por eso que a partir de las ultimas décadas se ha evidenciado, por
medio de investigaciones, el compromiso de darle mayor auge a aspectos edu-
cacionales que anteriormente pasaban desapercibidos o que no eran atendidos
por carencia de conocimientos para la creaciéon de métodos novedosos, como -
el uso de grupos experimentales, bajo la implementacion de parametros ante-—

riormente no contemplados.

S5e pretende entonces, con este trabajo, analizar el procesc en cuanto
a evolucidon de niveles de conceptualizacién que se logran por medio de un -
método, cuyas técnicas consideradas como activas, quelserén implementadas -
en un pequefio sector estudiantil del nivel elemental, o sea, exclusivamente
a alumnos de primer grado, que por causas que mas adelante se mencionaran,
poseen como caracteristica principal, el tener experiencia escolar previa,
habiéndose tomado a este sector especifico, puesto que ocupa un renglén con
siderable dentro del total de porcentaje de reprobacidon a este nivel. Este
grupo particular se comparara, en cuanto a transicién de niveles de madura-
cién cognoscitiva, con un grupo que se identifica porque, contrariamente al
grupo experimental, mantiene técnicas de ensefianza que han sido considera--

das dentro del marco tradicionalista y que se presume de alguna manera y —-



por los factores arriba mencionados, aunados también a los de origen ambien
tal, como pueden ser instalaciones, ubicacidon geografica, abundancia de es-
timulacidén nociva para la concentracién, etc., por mencionar algunos. En -
el cuerpo del trabajo se consideraran otros factores cuya incidencia perju-

dica directamente el rendimiento pedagogico del infante.

Es por ello que se pretende implementar tal comparacidén entre uno y —-—
otro grupo, a manera de comprobar, por un lado, la funcionalidad de las téc
nicas activas imperantes en el grupo experimental o grupo integrado 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 confirmacién positiva de nues
tra hipétesis, se pretende que tales parametros de ensefianza puedan a la —
postre ampliarse y difundirse en otros sistemas de ensefianza en donde su fi
nalidad sea la de mejorar la calidad de conocimientos, o mejor ain, la de -
que pueda servir como una medida de prevencién en todos los sectores posi—-—
bles de la educacidn, para evitar el fantasma de los fracasos escolares ma-

sivos.

Siendo quiza la educacién, uno de los aspectos que ocupa un lugar pre-—
ponderante en la evolucién del género humano, se ha tomado aqui una vez mas
como objetivo de nuestro trabajo, particularizando como ya se mencioné an—-
teriormente, en un sector poblacional que por carencias que impiden iniciar
y sostener un ritmo de aprendizaje suficiente, requiere de encontrar modos
de adecuacién socio-psicopedagbgicos, que les permitan un desemvolvimiento,
si no 6ptimo, cuando menos acorde a la atmésfera social a la que pertenecen
tratando asi de hacer uso de su potencial intelectual de ese grupo de gente
cuyo destino hasta la fecha, ha sido el de ocupar puesto de trabajo cuyo -
rendimiento es Unica y exclusivamente de desgaste fisico, 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 poblacién.



por los antecedentes observados, que no se encuentra acorde a los requeri--
mientos del grueso de los integrantes de dicho grupo, en donde no conside--
ran que el aprender a leer comienza con el desarrollo del sentido de las ——

funciones del lenguaje escrito, (Ferreiro, E. y Gémez Palacio M., 1982).

La importancia que reviste el buen desempefio en la adquisicién de cono
cimientos en la etapa basica de formacién escolar, es primordial, dado que
son los inicios de la constitucidén de una personalidad que no solamente se
encuadra en el funcionamiento méramente académico, sino que de una manera -
implicita se encuentra vinculada con otros aspectos que conforman al indivi
duo, y que en muchas ocasiones estos otros aspectos se ven desfavorecidos -
por la afectacién en el sentido académico, cayendo por ende en una especie
de circulo vicioso; puesto que el inadecuado funcionamiento integral de la
persona la conducird ineludiblemente a sufrir constantes tropiezos en los -

futuros escalones de la educaciodn.

Lo anterior nos permite llegar a concluir como se pone de manifiesto
a un alto indice de fracaso escolar, debe ser preocupante para las personas
dedicadas a la investigacion pedagogica en vista de que como problemas para
lelos, y como consecuencia directa de esta situacién, nos encontramos una -
gran desercion escolar. De igual manera se hace evidente otro de los facto
res que repercute grandemente en el fracaso escolar masivo, que es la ina--
daptacidén de muchos de los nifios al ritmo y métodos que caen dentro del mar
co de ensefianza tradicionalista, asi como también lo primitivo de estos mé-
todos para los requerimientos de gran parte de los nifios en la consecucién

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

Esta situacidn problematica se observa con mayor claridad en la rela—
cidon de trabajos realizados en el area de lecto-escritura, en el primero y
en el segundo grado de educacidén basica. Sin embargo, es menester mencio--
nar que aquellos pequefios que presentan Unicamente problemas en cuanto a su
aprendizaje, como son los alumnos de grupos integrados, poseen una potencia
lidad cognoscitiva adecuada, ésto es una inteligencia normal, pero que no -

obstante no han logrado acceder a la lecto-escritura como era de esperarse



Por lo tanto el presente trabajo, pretende como una opcidén para que —-—
surja una alternativa viable 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.



Capitulo I

MARCO TEORICO

Etapas de Desarrollo ( Teoria de Piaget )

La importancia que reviste el analisis de la evolucién de la activi--
dad intelectual del ser humano ha sido uno de los principales puntos de in
vestigacién, y ha reunido a destacados estudiosos de esta area, con el pro
pésito de encontrar la teoria mas acertada del funcionamiento y desarrollo
psiquico del hombre. Anteriormente se llegaron a crear y dar crédito a ——
concepciones acerca de que el individuo al nacer poseia una pantalla en ——
blanco, en donde las experiencias de cualquier tipo iban grabandose en di-
cha pantalla y asi conformando su estructura psiquica. Algunas otras pen-
saban que desde el nacimiento, la persona ya traia consigo una serie de es
tructuras endégenas que con el paso del tiempo serian gradualmente desarro
lladas y vivencializadas. Asi como éstas, han venido surgiendo diversos -
conceptos que han favorecido el desarrollo y explicacién del funcionamien-

to intelectual del ser humano.

Tuvieron que pasar varias décadas para que un investigador de origen
sueco, viniera a revolucionar lo hasta entonces existente con respecto al

desarrollo de la psiqué humana.

Jean Piaget (1971), toma como premisa principal, que el desarrollo ——
psiquico, asi como el desarrollo organico se inicia al nacer y culmina con
el arribo a la vida adulta, buscando siempre una situacién de equilibra- -
cion prograsiva, o sea, un constante pasar de un estado de menor equili- -
brio a un equilibrio superior, en todos los aspectos del individuo, tanto
en el social como en el cultural, emocional y mayormente desde el punto de

vista intelectual.

En cuanto al desarrollo intelectual del nifio, Piaget considera dos —-
puntos importantes. Primeramente lo que se refiere al aspecto psicoso- -
cial, o sea, todo lo que recibe del exterior, como lo aprendido por trans-—

misién familiar, escolar, educativa en general. En segundo lugar lo que -



€l denomina desarrollo espontaneo o psicolégico, que no es otra cosa que -
el desarrollo de la inteligencia misma, que es lo que el nifio aprende por
si solo, siendo entonces lo que €l mismo descubre. Con base en bastos - -
ejemplos y observaciones directas, este autor demuestra por lo tanto, que
el desarrollo psicosocial se encuentra subordinado al desarrollo exponta—-—

neo o psicolégico.

De acuerdo a los postulados comprendidos en su teoria 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, varian cualitativamente de un nivel mental a otro.

Paralelamente a los mecanismos constantes, se identifican las estruc-
turas variables, consistentes en el analisis de las estructuras progresi--
vas o formas graduales y sucesivas de equilibrio, que ademads son las que -
nos permiten diferenciar las caracteristicas y oposiciones que nos marcan
los diferentes niveles de desarrollo que van desde los comportamientos o —
conductas iniciales, pasan por el periodo de la adolescencia y ascienden a
la vida adulta. Por lo tanto, las estructuras variables pasaran a ser las
formas de organizacion de la actividad mental, cuya bifurcacién es necesa-
rio hacer notar, por un lado, el aspecto motor e intelectual y por el otro
el aspecto afectivo, de acuerdo a sus dos dimensiones, que son individual

¥y social.

Dentro de todo este periodo que nos esta marcando el desarrollo inte-
lectual, que va desde el nacimiento hasta la adolescencia, se hace necesa-
rio el delimitar por etapas o estadios como lo denomina Piaget, las carac-
terizaciones que nos van a permitir conocer la esquematizacidn gradual de

evolucidon del individuo.

Para que se puedan considerar como estadios a los cortes que nos per-
mitirdan el analisis del desarrollo intelectual del ser humano, deberan po-

seer las siguientes caracteristicas:



1.- Que exista una constante en la organizacidon de adquisicién de las es——
tructuras, no desde el punto de vista del aspecto cronolégico, sino en
el orden de sucesién, es decir, que un determinado rango no debe apare

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

2.- Las estructuras asimiladas y organizadas en una cierta etapa, pasan a
ser parte integrante del inicio de la siguiente etapa, es decir, que -

presentan un caracter integrado.

3.- Las caracteristicas particulares de cualquier estadio deberan necesa—-
riamente ser en propiedad, una estructura de conjunto y no propiedades

que establezcan diferencias entre si.

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

ran como elemento inicial o estructura del préximo estadio.

5.- Es prudente distinguir en todos los estadios, los procesos de forma- —
cién o el origen de éste y las formas de equilibrio finales; refirién-
dose a estas altimas, como el conjunto de estructuras en si, 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 preparacién de la siguiente.

Antes de proceder a mencionar los periocdos 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 sélo a sus elementos
Poseyendo como una segunda caracteristica de las estructuras que son de re
gulacidén automatica, es decir, que tienen una especie de configuracién ce-—
rrada. "Una estructura es la suma total de lo que puede hacer la mente de

un nifno".

Dentro de las estructuras 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 apa
rezcan en el mismo nifio y en distintos momentos, segin el contenido especi
fico al que se las aplique, se le denomina como DESFASE (Décalage).

Piaget J., Lorenz K., y Erikson H.E. (1982).



Cabe distinguir dos tipos de desfases, uno horizontal que puede dife-
renciarse cuando una misma operacidn se aplica a diferentes contenidos.
Como por ejemplo de desfase horizontal, naturalmente dentro de un mismo pe
riodo, encontramos que dentro de las operaciones concretas un nifio al rede
dor de los siete y ocho afios, sera capaz de sumar cantidades de materias,
longitudes, etc., clasificarlas, ennumerarlas, medirlas, etc., pero no se-
ra capaz de dominar todas estas operaciones, en lo que a peso de refiere,

hasta un par de afios después.

Por otro lado, el desfase vertical, es la reconstruccién de una es- -
tructura por medio de otras operaciones, por ejemplo: Cuando un bebé hacia
finales del periodo sensorio-motor (del que mds adelante hablaremos), po—-
dra ser capaz de orientarse dentro de su casa mediante desplazamientos de
ida y vuelta. Sin embargo después de unos afios podra representar estos ——
mismos desplazamientos, imaginarlos o interiorizarlos por medio de una ope
racioén, solo que ahora dentro del plano de la representacién, teniendo en
cuenta lo analogo de las etapas de formacidn, solo que en diferentes pla—-

nos.

Habiendo dado una breve explicacién de estos conceptos necesarios pa-
ra el dominio de terminologia, en lo que a los periodos de desarrollo se -
refiere, pasaremos a describir cada uno de los tres grandes periodos, que
se dividen cada uno en estadios y éstos a su vez en subestadios para su —

comprension.

PERIODD DE LA INTELIGENCIA SENSORIO-MOTRIZ.

Este periodo, que es el primero y contiene como caracteristica princi
pal que es el anterior al de la aparicidn del lenguaje, ya que va desde el
nacimiento, hasta aproximadamente los dos afios, se subdivide en seis esta-

dios:

1.- Ejercicios reflejos.- Abarca desde el nacimiento, hasta un mes. Los
movimientos reflejos del infante encuentran en este estadio las condi

ciones apropiadas para la practica y ejercicio de las posibles inte—-



racciones con los "objetos'" de su medio ambiente mas préximo, como el
reflejo de prensidén, de succidn, mediante la bisqueda del pezdn, los

movimientos de cabeza para aprehenderlo, etc.

Aqui es donde comienza el crecimiento cognoscitivo.

Primeras costumbres.— Va desde el primero hasta el cuarto mes y medio
y se caracteriza por el comienzo de las reacciones circulares prima—-
rias, aquellas que se refieren al propio cuerpo, por ejemplo chuparse
el dedo. Es esta precisamente la etapa en que se presentan peculiari
dades egocéntricas o centracidon automatica como lo denomina Piaget, y
sucede porque en este momento toda accidén del individuo es considera-
da como una operacién aislada del propio cuerpo, ademas de que se dis
tingue por una indiferenciacidn completa entre lo subjetivo y lo obje
tivo, dando como consecuencia que el uUnico punto de referencia sea su
propio cuerpo y por ende, se produzca como ya se menciond, una centra

cién automatica sobre €1, siendo involuntaria e inconciente.

Se inicia también aqui la selectividad en su exploracién visual, to——

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

Coordinacién de la visién y la prensién.— Se inician aqui las reaccio
nes circulares secundarias, o sea, las relativas a los cuerpos manipu
lados. Principian también la coordinacién de los espacios cualitati-
vos que hasta entonces se consideraban heterogéneos, sin proceder a -
la busqueda de los objetos desaparecidos, ain no hay permanencia del

objeto, aunque se va dando una coordinacién gradual de los objetos, -
van dejando de ser pequefios conjuntos de "todo" aislados, por medio -
de acciones a través del juego, coordinandose de tal modo que ya hay

conexion entre medios y fines, o sea acciones que requieren uso de in
teligencia propiamente dicha. Este estadio comprende de los cuatro -

meses a los nueve aproximadamente.

S6lo a finales de este estadio, es cuando el bebé comienza a asimilar
la permanencia del objeto faltante o detras de una pantalla, dirigien

do su mirada hacia donde deberia estar el objeto.

Coordinacion de los esquemas secundarios.-— Se consideran ya los me- —

dios conocidos para la consecucion de un fin u objetivo, tiene princi
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pio la biisqueda del objeto desaparecido, hasta entonces el objeto ad-
quiere una cierta permanencia espacio-temporal, que en los anteriores
estadios no existia, permitiendo la especializacidn y objetivacién de
las relaciones causales, aproximadamente desde los ocho o mueve meses

hasta los once o doce.

Diferenciacién de los esquemas de accidén por reaccién circular tercia
ria.— Se descubren nuevos medios y varian las condiciones por medio —
de la exploracién y el tanteo dirigido, se busca el objeto desapareci
do con localizacién en funcién de los sucesivos desplazamientos per—
ceptibles, comienza la organizacidn de los desplazamientos préacticos.
Este estadio se da alrededor de los once o doce meses, hasta los die-

ciocho.

Comienzo de la interiorizacidén de los esquemas y solucién de algunos
problemas con detencién de la accidén y comprensidén brusca. Piaget, —
denomina interiorizacién al proceso en que las estructuras psiquicas
internas se forman de las externas, (Yaroshevsky, M.G. 1979).- Se ge
neralizan los desplazamientos practicos y se incorporan algunos des—
plazamientos no perceptibles. De los dieciocho a los veinticuatro me

5€5.

Cabe resaltar entonces, que un aspecto importante de este periodo 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 paramente practica, ya que solo -

se concreta a la manipulacién de objetos, utilizando en vez de signos ver

bales, percepciones y movimientos organizados en esquemas de accidn; te—

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

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

mientos elementales de alegria, tristeza, éxito, fracaso, etc., y sucede

como ya se menciondé, por la objetivacién gradual de las personas y las co

5as.



PERIODO DE PREPARACION Y ORGANIZACION DE LAS OPERACIONES CONCRETAS DE
CLASES, RELACIONES Y NUMERO.

Como operaciones concretas, se tomaron a aquellas que hacen referen—
cia a la manipulacién directa sobre los objetos, o sea, manipulaciones - -

efectivas o que pueden ser inmediatamente imaginables.

El rango aproximado de tiempo en que se encuentra ubicado este perio-
do, es de los dos afios a los once o doce. Los subperiodos que estan cu- —
biertos dentro de ésto, son: 1).- De preparacién funcional de las opera-—
ciones, pero a nivel de estructura preoperatoria, y 2).- De estructura- —

cién basicamente operatoria.

1).- SUBPERIODO DE LAS REPRESENTACIONES PREOPERATORIAS.

Aparicién de la funcién simbélica y comienzo de la interiorizacién de
los esquemas de accibén en representaciones. Cubre desde los dos a tres —

afnos y medio o cuatro.

Las acciones que caracterizan este subperiodo, son primeramente la —
aparicién de la funcién simbélica en sus diferentes manifestaciones, como
son el lenguaje, juego (de imaginacidén), en contraposicién a los juegos de
ejercicio, imitacién diferida y quiza el comienzo de una imagen mental que
se concibe como una imitacién interiorizada, o mas exactamente conceptuali
zada. OSe observa una gran dificultad para la interiorizacidén de las accio
nes, por lo tanto la toma de conciencia de las acciones es parcial o muy a
groso modo, ain en cualquier adulto que pretendiera traducir detalladamen—
te las acciones interiorizadas de un desplazamiento complejo en flexiones

y extensiones de los miembros que intervinieron en el movimiento.

La toma de conciencia procede por tanto mediante eleccién y esquemati
zacién representativa, lo cual implica ya una conceptualizacién. Ahora el
nifio con la aparicién del lenguaje, sufre una modificacién profunda en sus
conductas; es capaz de representar y reconstruir sus acciones pasadas en -
forma de relato verbal, ademas puede ya anticipar sus acciones futuras tam

bién por medio de representacién verbal.
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Con base ya en la representacidén verbal, aparecen manifestaciones im-—
portantes en el desarrollo intelectual como inicios de una interaccién —
verbal con las demis persona, 0 sea, que se observan acciones del tipo de
socializacidn. Aparece por otro lado el pensamiento propiamente dicho, -
que surge por la interiorizacién de la palabra; y de las acciones por me-—
dio de imigenes mentales, que anteriormente solamente eran a nivel percep
tivo y motriz, aunque con dificultades, como serian actitudes egocéntri—
cas en cuanto a objetos y cuerpos, o hacia las relaciaones sociales inci-
pientes que se manifiestan como una prolongacién de las relaciones del be
bé, lo cual se va dando a través de adaptacidn gradual a las necesidades
del medio ambiente, sustentada en dos procesos que actiian paralelamente —
en una bisqueda constante de equilibrio permanente necesario, dichos pro—
cesos son la asimilacién y acomodacidén; en el primero basicamente 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 periodo sensorio-motriz, el nifio empieza una fase
de aprendizaje de movimientos por imitacién, primeramente de coordinacidén
gruesa y particularmente de las manos, logrando paulatinamente una repro—
duccioén mas fiel de los modelos, hasta llegar a ser coordinaciones comple
jas como movimientos de cara (gesticulaciones) y la cabeza. De la misma
manera, este aprendizaje progresivo se sucede con la adquisicién del len-
guaje, aportadndole sorpresas y riquezas 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, co
mo al proceso de ejercitacidén del mismo, es comin observar largos perio—
dos de "mondlogos colectivos" e individuales, especialmente en situacio—

nes de juego.

El nifioc al rededor de los 4 a 7 afios, constantemente afirma pero sin
dar justificaciones, puesto que ain no es capaz de fundamentar con prue—
bas tales afirmaciones. Paralelamente y debido a esta incapacidad de de-
finicién de sus conceptos, lo tGnico que logra hacer es tratar de definir-

los, particularmente los objetos mediante su uso "es para..."



En cuanto al tipo de inteligencia que se observa, es de caracter prég
tico, en vista de que su desarrollo es mayor en acciones que en palabras,
la tendencia que persiste es que sigue siendo prelégico, dado que hay sus
titucién de la légica por el dispositivo de la intuicidén, lo que viene a
ser una prolongacién de las caracteristicas de la etapa sensorio-motriz,

con ausencia de coordinacién loégica.

Una habilidad mas que implica el uso del razonamiento y que se ad- —
quiere aproximadamente a los 5 afios mas o menos en forma consistente, es
la destreza para lograr clasificar objetos de caracteristicas afines en —
conjuntos. A manera de ejemplo se le pueden proporcionar figuras de difg
rentes tamafios, colores y formas y pedirle que los agrupe de acuerdo a ca

racteristicas compartidas por varios elementos.

Un razgo particular de esta etapa, es la ausencia también de pensa- -
miento reversible, o como lo define Piaget, Reversibilidad, que es la im—
posibilidad de razonamiento en un nifio en direccién, tanto hacia adelante,
como hacia atrds, no es capaz de analizar una cadena de acciones volvien-—
do al principio para recorrerla nuevamente en la bisqueda de una determi-
nada accidén. Por ejemplo cuando se vacia agua de un recipiente mas ancho
uno mas alto y angosto, en donde el nivel del agua es mas alto, el nifio —
creerd que hay mas agua en este segundo recipiente, puesto que no es ha—
bil todavia para imaginar el proceso inverso, o sea vaciar el liquido nue
vamente al recipiente ancho y comprobar por lo tanto que el volumen del -
liquido continda siendo el mismo. Este mecanismo reversivo podra comen—

zar a asimilarlo a partir de los 5 6 6 afios.

Algunos meses mas adelante, el nifio podrad realizar razonamientos mas -

avanzados como el que Piaget llama Inclusion de clases, que consiste en —

comprender por medio de razonamientos que dentro de una determinada clase
o conjunto de objetos pueden estar incluidas varias subclases o subconjun

tos de objetos con similitudes aiGn mas especificas.

Quiero profundizar un tanto mas en esta etapa del desarrollo, y que a

su vez permite aclarar lo anteriormente mencionado, en virtud de que - —
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coincidentemente se encuentra acorde con los inicios de la edad escolar -

de los pequefios que son objeto de nuestro estudio.

Parrafos atras se hablaba de una inteligencia representacional, en —
donde ahora el nifio no solamente se satisface ante una accién préactica ha
cia la consecucién de un objetivo especifico, (periodo sensorio-motriz),
sino que ahora se interesa por el conocimiento en si, abarca simultanea—
mente una sintesis dnica e interna en una serie completa de hechos separa
dos yendo mas allad de los presente y concreto, es capaz también de evocar
el pasado, representar el presente y anticipar el futuro, se desarrolla -
la funcién Semidtica que consiste en la diferenciacién y coordinacién en—
tre significantes y significados, indispensable para el acceso en la ad—
quisicién del uso de simbolos y signos, en otras palabras, letras y nime-
ros; diferenciandose el simbolo del signo, en que el primero es una rela-
cién de semejanza entre el significado y significante, mientras que el —
signo se fundamenta en una convencionalidad que aparecerid en el periodo —

operatorio.

También en este periodo el nifio logra la formacidén del simbolo y se —
puede explicar con base en la imitacién diferida que es un tipo de imita-
cién en donde el modelo no esti presente, o sea que viene a ser parte de
las acciones interiorizadas, contrariamente a la imitacién-copia, consis-—
tente en la representacidén de una accién, pero teniendo el modelo necesa—
riamente presente, sin intervencién ain del pensamiento. No seria posi—
ble hablar de construccién de pensamiento sin hacer mencién de la adapta-
cién, asimilacién y acomodacidén o fendémenos coadyuvantes en esta evolu- -
cidén, siendo ademis el dispositivo indispensable para la introduccién —
gradual al mundo de los mayores, a través del juego simbélico, a la par -
" con el uso del lenguaje, que no es inventado por el nifio mismo, sino que
es producto de una herencia de la colectividad. De tal manera que con el
uso constante de la construccién de simbolos a voluntad por medio del jue
go simbélico, es capaz de manifestar acciones de experiencias viejas, que

no pueden ser representadas por el lenguaje.



Es por ésto que en los métodos activos de educacién (similar al em—
pleado en el sistema de Grupos Integrados), se exige que con ayuda de mate
rial didactico abundante usado a manera de juego, el escolar evolucione en
la construccidén del pensamiento con base en acciones inteligentes, hacien-
do uso de la percepcién, la experimentacidén y el empleo de medios ya inte-
riorizados en la consecucién de un fin cognoscitivamente superior, ademas
de lograr una adaptacién social mids evolucionada. Asi entonces el juego —
es considerado como la bujia que permite el interés cognoscitivo y motiva-

cidén por actividades escolares.

Otro factor que contribuye al desarrollo de la representacidén, es el
dibujo, que es el enlace entre el juego simb6lico y la imagen mental, aqui
es capaz, a esta edad, de representar graficamente una concepcién de ima—

gen que posee de los demis, pero no de si mismo aiin.

Ademéas, como ya se menciond, su nivel de pensamiento es todavia pre—
conceptual o también llamado transduccidén, que se caracteriza porque no es
inductivo ni deductivo, sino que va de lo particular a lo particular, no -
logra altn discriminar las fronteras del juego y la realidad como situacio-—

nes cognoscitivamente diferentes.

No estaria completa la descripcién de las caracteristicas imperantes
del subperiodo que ahora nos ocupa, sino se hace mencién de los adelantos
en el aspecto afectivo, ya que los logros anteriormente mencionados cami-
nan paralelamente a este Gltimo, mAs ain, son indisociables, en virtud de
que no es posible que se dé cualquier avance sin la estrecha relacién, —
por lo consiguiente con lo afectivo se desarrollan sentimientos como afec
tos, simpatias y antipatias, que van acordes a las acciones de socializa-
cién. Surgen valores e intereses morales intuitivos por la relacién con

los adultos.

2) .- SUBPERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS.

En la etapa que ahora mencionaremos como en cada una de las anterio—

res, se suceden cambios importantes en la conformacién a nivel de pensa— —



miento del infante. Entre los siete u ocho afios, hasta los once o doce,

el pensamiento evoluciona notablemente, pasando gradualmente de los espe-
cifico a lo general, ya 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-
cién escolarizada, se puede concebir ahora ya que mediante el proceso de

coordinaciones, se constituyen sistemas de conjuntos de estructuras de —
pensamiento con terminacién, permitiendo un equilibrio mas estable, lo —

que da pauta a las operaciones.

De acuerdo a los principios de conservacién de cantidad y nimero que
se adquiere aproximadamente a los cinco o seis afios, y que es anterior a
la conservacién de peso a los ocho afios y por Gltimo la de volumen hasta
los once o doce afios, o sea, al final de este subperiodo, 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 nifio en el periodo anterior dird que la cantidad no es la misma en
las dos, sino que hay mids en la que aparentemente "es mas grande", en vis
ta de que aln no concibe que mientras no se le aumente ni se le quite — —
plastilina, aunque la forma no sea la misma cantidad, seguird siendo - —
igual. Piaget dice que la adquisicidén del principio de la conservacién -
no es unicamente pasar por alto los estimulos perceptivos, sino que re- -

quiere igualmente cierta organizacidn bédsica del pensamiento.

En los logros primordiales que el nifio adquiere en esta etapa, es la
facultad de poder ordenar serialmente siete u ocho elementos, mientras —
que un nifio mds pequefio s6lo podrd 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 centimetro entre cada una de ellas, -
encontramos que en el nivel preoperatorio 1ograrén solamente colocarlas -
por parejas, una grande y una pequefia, o por trios, una grande, una media
na y una pequena, sin lograr coordinarlas en una serie completa. Al fi—
nal del mismo subperiodo lograrad colocarla seriadamente solamente por en—
sayo, y error, mientras que dentro del nivel que estamos abarcando, lo —
conseguiran colocando el mas pequefio de todos, después el mas pequefio de

los que quedan y asi hasta lograr la serialidad completa. Lo importante
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aqui es comprobar que un elemento E es mayor que los ya colocados, es de-
cir E D, C, By A, y mids pequefio que los que no lo estan todavia, o — -
sea, E F, G, H, etc., estd logrando por lo tanto utilizar las relacio—
nes ¥y simultaneamente (transitividad). Estos avances, el nifio los
logra alrededor de los 7 afios, (coordinacién 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 afios para
poder manejar la seriaci6n parecida de los pesos y para la adquisicidn de
estas relaciones de peso, vemos que cuando a un nifio se le proporcionan —
tres barras del mismo peso, formas y dimensiones y ademis otros elementos
de forma y dimensiones diferentes entre si, pero del mismo peso que las -
barras, como piedras por ejemplo, nos damos cuenta de la sorpresa del ni-
fio que una de las barras pesa igual en la balanza que las piedras; asi 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 s6lo accederia cuando maneje todas las coordinaciones de las

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

cede alrededor de los 9 afios), Piaget 1980.

Estas mismas composiciones se requieren como elemento indispensable -
para el acceso a la inclusién de clases, o sea, la composicidén del todo -
en sus partes y su operacién inversa, que son las partes que estin com— -
prendiendo un todo. Cuando un nifio alcanza a lograr este importante ni—
vel de abstraccidén, s6lo entonces podrad comprender que un perro es a la -
vez un perro y un animal, y que hay mas animales aparte de los perros, —

(aproximadamente a los 7 afios).

Con base en lo anteriormente expresado y de una manera genérica pode—
mos concluir que las acciones se hacen operatorias cuando dos acciones —
del mismo tipo logran una tercera, que de igual manera pertenece al mis—
mo tipo pudiendo estas acciones procesarse en accidn inversa, es decir, -
reversible. Asi entonces observamos que el nivel de pensamiento del nifio
a partir de este momento, le permitird comprender y lograr la operacién -
de una suma o adicién que es la resta o sustraccién, y también que la di-

visién es lo inverso de la multiplicacién.



Anteriormente a este nivel intelectual, el nifio s6lo podrd concebir -
los nimeros ain como simbolos convencionales solamente dentro de una suce-
si6én adecuada y s6lo tienen valor dentro de un sistema total. Es importan
te hacer notar que el nimero aparece como una fusidén operatoria de la in—
clusién 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 nifio se convierta -

en légico, es necesario que se logren estas leyes:

1.— Composicién: Dos operaciones de un conjunto pueden componerse entre -
si y su resultado ser operacidén perteneciente a ese mis-—

mo conjunto.

2.— Reversibilidad: Toda operacién puede ser invertida.

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

nula o idéntica.

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

Procedamos ahora a describir s6lo algunas caracteristicas del siguien
te y Gltimo periodo desde el punto de vista de la teoria Psicogenética, y
digo que s6lo algunas, en virtud de que acorde al objetivo de este trabajo
no se consideré oportuno profundizar tanto en esta etapa, de ninguna mane-
ra porque sea de menor importancia, sino que por las caracteristicas y eda
des de nuestros pequefios, se encuentran inmersos en las caracteristicas -

de los dos anteriores periodos.



PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES

Con el inicio de este periodo que comienza a constituirse al rededor
de los once - doce afios, se ingresa a la Gltima gran etapa del desarrollo
cognoscitivo mas elevado, producto de una larga cadena de obstaculos, o co
mo los denomina el autor de esta teoria, conflictos que logran momentinea-
mente romper con ese equilibrio pasajero para dar paso a una necesaria si-—
tuacién de desequilibracién y reequilibracién constantes, en pro de una in
teligencia y una adaptacién que la cotidianeidad en el mundo adulto nos —

exige.

Una de las caracteristicas mds importantes de esta etapa y que permi-
te una distincién clara con relacidén a las operaciones concretas, estriba
en que ahora el adolescente percibe con claridad la diferencia entre lo —
real y lo posible, para la realizacidén de operaciones, ya no se trabaja s0
bre el objeto, sino que las hip6tesis comienzan a ser los utencilios dia—
rios con los que habra de trabajar el adolescente, en la solucién de pro—
blemas a los que anteriormente llegaria solamente paso a paso, mientras —
que ahora es capaz de formar operaciones sobre operaciones, de tal manera
que la realidad ya dejoé 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
pdtesis, que aceptara o rechazari segin los hechos se lo demuestren, es in
dispensable, claro esta, que para la realizacién de cualquier situacién en
la que se requiera hipotetizar, o hacer uso de un pensamiento légico-mate-—
midtico, habrd que tener en cuenta, los principios que se introyectaron con
las operaciones concretas a las que Piaget denomina como operaciones intra
proposicionales, desde el momento en que las hipdtesis son consideradas co
mo proposiciones, y las denomina asi puesto que implican las relaciones 16
gicas entre las proposiciones, mientras que las operaciones que nos ocupan
en este periodo (formales), pueden determinarse como de tipo interproposi-—
cional, o sea, una operacién al cuadrado (operacidn sobre operacién), lo —
que implica que ante un problema determinado, el que pretende darle solu—
cién tendrd que seguir con una inteligencia formal, una seleccién sistemati
ca tanto de variables, como de combinaciones posibles, hasta lograr un ané
lisis completo para la consecucién de un resultado veraz ante otros muchos

posibles, pero no convincentes y que necesariamente ird desechando.



Dentro del aspecto activo, Piaget (tomado de "Psicologia Genética y -
Educacién" 1987) * esclarece la transicién del subperiodo de operaciones —
concretas al formal no como un evento descriptible, no una representacién
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
plicito 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 periodos aiin en —
comportamiento, dado que a pesar de que ambas viven en el presente, el ado
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 nifio s6lo le
interesa el aqui y ahora. Ya se preocupa por ajustarse a los roles del —
adulto en todos los sentidos, va en busca de una adptacién conciente e in-
teligente que lograra 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 pudie
ra cubrir los obstéaculos constantemente en incremento de los hombres en la
vida diaria, lo obligaron a inventar algunas formas de expresifén escrita —
que solamente era muy rudimentaria, ya que sélo 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 aqui y ahora, tuvieron que ser sustitu—
idas por otras mas evolucionadas, hasta que aproximadamente en el afio 900
AC, se logrdé 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 ensefiar a los nifios a la adquisicidén —

del lenguaje escrito, debera tener presente todo este proceso y tratar de



que por medio del trabajo diario y de una manera activa, los nifios vayan -

descubriendo caracteristicas y funciones del sistema de escritura.

iDentro de nuestro idioma se establece una divisién bastante importan-
te, la lengua oral y lengua escrita, que a pesar de que necesariamente tie
nen relacién, hay que establecer la diferencia entre una y otraJ De tal -
manera quq cuando un nifio se encuentra en edad escolar, su vocaﬁulario es
amplio, pero insuficiente para que con ésto acceda inmediatamente, a la es
critura, aunque cabe mencionarlo, debe tenerse en cuenta éste para su ense
flanza, como uno de los primeros requisitos, teniendo en cuenta también las
caracteristicas especificas del lenguaje de su comunidad.l*gn_fista de que
las diferencias entre lo oral y lo escrito son considerableé,'kon mayores
dificultades en este Gltimo, este tipo de ensefianza lingiiistica debe reali
zarse con bastante precaucidén, 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, alegria, etc., para escribir un texto, se hace por pa-
labras, que indican una separacién 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", ademés de que co-
mo en 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 presente la premisa fundamental de la evolucidén que sigue el pequefio —
dirigido al conocimiento del sistema de escritura y las implicaciones que
lleva consigo, puesto que no s6lo es hablar de elementos como percepcién -
visual, actividades motoras, etc., sino que es un proceso gradual en donde
como dispositivos francamente indispensables intervienen, lg_zgflexién, el

razonamiento, el juicio, etc.

Dirigido al conocimiento del sistema de escritura y las implicaciones
que lleva consigo, puesto que no s6lo es hablar de elementos como percep—
cion visual, actividades, motoras, etc., sino que es un proceso gradual en
donde como dispositivos francamente indispensables intervienen, la re- - -
flexién, el juicio y habilidades enddgenas o ex6genas especialmente a ni—

vel pensamiento.



NOCION GRAMATICAL DE LA ORACION ESCRITA

Iniciaremos por describir dos de los.términos mas usados en esta —-
parte del trabajo que es etapa como el tiempo que requiere el nifio para -
lograr un avance en el conocimiento del sistema de escritura y categoria,
se refiere a las distintas categorias o jerarquias de entendimiento de di

cho sistema de escritura dentro de una misma etapa.

En las investigaciones realizadas en nifios de Buenos Aires, Barcelo-
na y México, preguntando por las partes de la oracion escrita, los datos
obtenidos en espanol, francés y catalan, indican una regularidad en las -
diversas categorias de respuesta por parte de los nifios, tienen progre- -
sién genética (es decir, el nifio pasa por todos ellos hasta alcanzar la -

Imﬁs evolucionada, y se ha descrito de la A a la G, en donde corresponden

a la A la categoria mias elevada, y a la G la mas primitiva).

De esta manera el menor debe superar tres etapas para alcanzar el -
conocimiento del sistema de escritura, que son de la mas primitiva a la -

mas evolucionada, y son las siguientes:

ETAPA CONCRETA.- Abarca la categoria mas primitiva.

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

la escritura; en sus ejecuciones realiza trazos parecidos al dibujo, - -
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cuando se le pide que escriba o que ponga algo con letras. Cuando se le
pregunta ;doénde se puede leer un cuento? sefialard las imagenes, lo escri-
to ain no tiene significado para él, todavia no descubre que la escritura
estad representada por simbolos (letras con un significado convencional).
Esto es }ﬁ_fgrma de respuesta menos evolucionada, puesto que para estos -
nifios, para la que la oracién tenga un significado, necesita de ir acompa

fiada del dibujo, por ejemplo:
-

- Aqui dice "un pajaro vuela" — y dbénde esta el pajaro
- y sb6lo con ésto, ;no puede - no porque no hay ningin
decir? pajaro volando.

Haz un péajaro y un arbol.

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

Agui el nifio todavia no logra que lo escrito tiene significado, sino
que lo que esta escrito son los dibujos de los objetos. No hay relacién
qure el objeto al que nos referimos y lo que estd escrito (significante
y sigé{}Iéédo). Apenas han descubierto que en la escritura pueden estar
escritos los nombres de los objetos, pero aiin no comprenden la relacidn -
entre escritura y los aspectos sonoros del habla, o sea a(n no hay una re

lacién sonoro-grafica.

En esta etapa el pequefio admite la forma grafica de la oracidn, sin
la necesidad de la compafiia de un dibujo. Sin embargo se siguen inclinan
do hacia el dibujo. Aqui el texto escrito tiene un valor simbélico y el

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

CATEGORIA D.- En esta parte, cuando se le solicita al menor que ubique -
las partes de la oracién, en cada uno de sus componentes, dice que esta -

escrita la oracién completa, por ejemplo:



EN EL NINO SUBE LA ESCALERA

Ubica el nifio el nifio el nifo el nifio el nifo
sube la sube la sube la sube la sube la
escalera. escalera. escalera. escalera. escalera.

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

relacionado con el tema de la oracidon y en algunas ocaciones menciona en
algunas de estas partes la oracidn completa y si le sobra, menciona otras

oraciones del mismo campo semantico, por ejemplo:

EN MAMA LIMPIA LA CASA
Ubica mama limpia mama limpia mama esta mama esta hacien-
la casa. la casa. limpiando. do el quehacer.

CATEGORIA F.—- Aqui el nifio considera que Gnicamente estan escritos los -

nombres de los objetos (sustantivos).

EN MAMA COMPRO TRES TACOS
Ubica mama un taco otro taco otro taco
CATEGORIA F'.- Al igual que en el caso anterior, el nifio piensa que solo

se escriben los nombres de los objetos, pero susutituye dichos nombres de

la oracién por otros de distinto campo semantico, por ejemplo:

EN MAMA COMPRO TRES TACOS

Ubica masa frijoles tortilla caldo



ETAPA LINGUISTICA.- Comprende las categorias A, B y C.

En este caso el menor logra comprender que los textos tienen una fun
cidén simbélica, o sea, que se refiere a algo no directamente representado
en ellos. Su evolucidn cognoscitiva le permite ahora comprender que la -
escritura es un sistema de signos y que no existe parecido aiguno entre -
los objetos a los que nos referimos y su forma de escritura (significado
y significante), y que la relacién entre ambos se ha establecido de mane-
ra arbitraria por una sociedad. Al mismo tiempo ha logrado comprender la

relacion existente entre los textos y los aspectos sonoros del habla.

CATEGORIA A.- En esta categoria el menor ha logrado el nivel mas evolu--

cionado, puesto que zhora ya es capaz de ubicar cada una de las partes ——
que conforman la oracidn, incluyendo el elemento mias complicado que es el

articulo, por ejemplo:
En EL NINO SUBE LA ESCALERA

EXPERIMENTADOR NINO

Agqui dice "el nifio sube la escalera".

&Qué dice? - el nifio sube la escalera
¢Qué dird aca? "nifio" - nifio

Y aca? "la" - la

:;Dénde dice sube? - sefiala correctamente

iAqui qué dice? "el" - el

;Dime qué dice aqui? "escalera" - escalera

¢Como dice todo junto? - el nifio sube la escalera
CATEGORIA B.- Los nifios de esta categoria presentan dificultad en la ubi

cacion del articulo, consideran que no se escribe y por lo tanto lo unen
al sustantivo, asi entonces realizan una escritura del tipo telegrama, —-—
por ejemplo: en la misma oracidn, cuando se les pregunta ;qué dice aqui?
"nifio", responde "el nifio", lo mismo en escalera, el menor dice: "la esca

lera". Consideran que los articulos no se escriben pero si se leen.



Asi entonces en la oracién EL NINO SUBE LA ESCALERA, para el pequefio
sélo tendrd tres palabras ELNINO SUBE LAESCALERA.

CATEGORIA C.- Estos nifios presentan dificultad en aislar el verbo como -
palabra. Para ellos solamente existen los sustantivos en la oracidn. Pa-
ra €l la dificultad para poder aislarlo la resuelve sefialando en la parte
en donde se ubica éste, la oracién completa, o lo adjunta al sustantivo -

inmediato anterior o posterior, por ejemplo:

EL NINO SUBE LA ESCALERA

Rep

Ubicacidn elnifio el nifio sube no sé laescalera

la escalera

Dime, qué
dice aqui
(nifio) el nifio el nifio sube sube la sube la

sube la escalera escalera escalera

De esta menta se ha dado a conocer, aunque con muy pocos ejemplos, -
las caracteristicas que cognoscitivamente van presentando van presentando
los menores en su proceso gradual de adquisicién en lo que corresponde a

la oracién escrita.

Quiero hacer mencién que solamente por causa de descripcién se anali
zaran por separado las manifestaciones de los procesos de adquisicidén, --
tanto de oracién escrita como de palabra escrita. 5in embargo, debe que-
dar claro que son procesos indisociables que evolucionan a la par dentro

del marco de conceptualizacidén del pequefio.



NOCION DE LA PALABRA ESCRITA

De igual manera que en la oracidn escrita, el pequefio atraviesa por
una serie de pasos evolutivos que le permitiran gradualmente ir descu- -

briendo el sistema de escritura.

Asi mismo se asignaran distintivos a cada una de las etapas o nive--
les de conceptualizacidén, que nos permitiran identificar el momento en el
que se encuentra el menor, con el objeto, dentro de nuestro trabajo parti
cularmente de obtener en la medida de lo posible, la estabilidad de linea

base como punto de partida de posteriores mediciones.

ETAPA CONCRETA.- En este caso las letras no dicen nada, puesto que ain -
no se encuentran dentro del repertorio conceptual del pequefio, por lo que

requieren del dibujo para que tenga algin significado su escritura.

ETAPA PRESILABICA O SIMBOLICA.- En este nivel las escrituras no encuen—-—-
tran correspondencia entre grafias y sonidos, no remiten todavia a un sig

nificado.

ETAPA LINGUISTICA.- También se denomina ALFABETICO, aqui ya acepta que -
lo que esta escrito es el significado de la palabra, es decir, admite la
relacién convencional entre significado y significante, o sea el objeto -
del que se habla y su representacién escrita. Ya hay relacidén entre fone

mas y grafias, aungue no se excluyen errores ocasionales.

La etapa presilabica estd comprendida por las siguientes hipdtesis -

que van desde la mas primitiva a la mas evolucionada.

l.- Una grafia o pseudografia por palabra: En esta categoria, cuando se
le pide al nifio que escriba el nombre de un objeto o animal, solo lo-

gran realizar una grafia o una pseudografia (garabato) que puede ser



una bolita, letra convencional, namerc, etc., considerando ésto como
suficiente para que pueda leerse el nombre del objeto en cuestién, —-

por ejemplo:

Escribe VENADO CONEJO PERRO
0 + 3

Un chorizo por palabra: La hip6tesis que maneja el menor en esta ca-

tegoria, consiste en que para que pueda tener algin significado lo es
crito, debe contener cuando menos 10 grafias o pseudografias. Esto -
puede ser considerado como una hipdétesis de cantidad maxima, por ejem

plo:

PATO mlo6pv2&”a/s

Dimensién _de la grafia en funcién del referente: Este es el caso en

donde modifica la cantidad de letras empleadas en la escritura del re
ferente. Aqui es cuando el pequefio considera que el nimero de gra- -
fias a emplear estad en funcidn del tamafio del objeto o animal que va
a escribir (referente) o también, que el tamafio de las letras debe —-

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

ELEFANTE
hormiga
JIRAFA

ratén

Cantidad fija de grafias en el mismo orden: Esta categoria se carac-
teriza porque el escolar escribe igual cantidad de letras o pseudole-
tras y siempre en el mismo orden para cualquier tipo de palabras, por

ejemplo:
CABALLO p 7 1ls /
0s0 p71s /
GALLO p71ls /



5.- Cantidad fija de grafias en distinto orden: Este es el caso en donde
el nifio se da cuenta de que nombres diferentes deben ser escritos de
distinta manera y aunque el pequefio ya puede emplear grafias conven-—-—
cionales, su repertorio ailn es escaso. Puede también hacer uso de la
hip6tesis de cantidad, en donde para que una escritura tenga signifi-

cado, por lo menos deberi tener tres grafias, por ejemplo:

PESCADO epl
MARIPOSA ple
RATON lep
GLOBAL SIMBOLICO.- Cuando el menor se encuentra en este momento, emplea

varias grafias 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 epgitv 4xgq

lo lee c a b a 11 o

( sefiala de corrido)

ALFABETICO (LINGUISTICO).- En este periodo se inicia el descubrimiento de
la relacidn entre escritura y aspectos sonoros del habla, el nifio 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 hipdtesis:

ALFABETICO GLOBAL.- El nifio al igual que el global simbdlico, cuando se
le pide que escriba, realiza para cada palabra que se le dicta variedad -
en grafias, aunque no emplea una total convencionalidad, a pesar de que -
ya conoce bastantes grafias. En el momento que se le pide que lea la pa-
labra sefialando con su dedo, establece fronteras, considerando tanto el -

principio como el final, por ejemplo:
MARIPOSA pgsmtia pgsmtiba

maripos a mariposa



Hipétesis sildbica: Cuando el nifio principia el descubrimiento de la
relacion existente entre los textos y los aspectos sonoros del habla,
lo hace considerar que en la escritura es necesario hacer correspon—-

der una letra para cada silaba, por ejemplo:

PAJARO CHANGO

l1so rab

En la palabra chango el pequefio manifiesta la hipbtesis minima de can
tidad (minimo tres letras) agregando la tercera letra (b) para que —
pueda tener algin significado, puesto que solo dos no son suficientes
para escribir ninguna palabra. En el ejemplo anterior, aln no logra

el manejo del valor sonoro convencional; mientras que en el ejemplo -
siguiente ya consigue darle esa convencionalidad en el aspecto sonoro,

ejemplo:

JIRAFA ELEFANTE

i a f e f n {7

Hay que hacer notar que cuando al menor se le presenta el caso en que
van dos letras iguales dentro de este mismo nivel, lo resuelve susti-
tuyendo una de ellas por otra cualquiera o de la misma palabra, como
sucedidé en ambos casos, sustituyendo la segunda (a) por la (f) en ji-
rafa y la segunda (e) por la (f) en elefante. De igual manera, puede
ser que el pequenio emplee en su escritura solo letras consonantes o -

solo vocales o una mezcla de ambas.

Hipdtesis silabico-alfabético: Cuando llega el momento en que la hi-
potesis anterior ya no satisface las deducciones del menor, tiene que
construir una mas acorde a las cambiantes exigencias cada vez mayores
de su evolucién cognoscitiva y que le permita comprender las caracte-
risticas alfabéticas de nuestro sistema de escritura; llegando asi a

establecer una correspondencia entre los sonidos que forman una pala-

bra y las letras necesarias para escribirla. Sin embargo dentro de -



este nivel aln no logra la correspondencia perfecta de uno a uno, - -
puesto que en una misma palabra a algunas silabas les da el valor de

letra y a otras un valor alfabético, por ejemplo:

PR T8 MARIPOSA

pto maiposa

3.- Hipétesis Alfabética: Esta es la etapa mds evolucionada y por lo tan

to la dltima. Aqui el nifio ya logra una perfecta correspondencia - -
sonoro-grafica en cada uno de sus escritos, aunque también puede ser

convencional o no.



FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE

Los conceptos que anteriormente se concebian como aprendizaje, mues——
tran una perspectiva bastante diferente, o incluso contraria a las que ac-—
tualmente se manejan en el ambito escolar. Afirmmaciones como las que dicen
que el propio nifio es quien construye su propio conocimiento, podian apare
cer como una blasfemia hacia los métodos de educacidén y mayormente para —
los maestros, sin embargo, como se hizo notar en las etapas de desarrollo,
especificamente la sensoriomotriz, se advierte que desde el primer dia de
vida, se inicia en la interminable posicidén de investigador, iniciando con
movimientos incoordinados que gradualmente iban dirigiéndose a un objetivo
particular, como producto de sensaciones y estimulos percibidos, en otras
palabras, el neonato a partir de entonces comienza a fabricar su aprendiza
je y consecuentemente su pensamiento. Por medio de hipétesis que con base
en diferentes respuestas o alternativas de solucidén busca corroborar éstas
aunque no siempre es asi y de esta manera por ensayo y error selecciona ——
conceptualizaciones o esquemas, como las llama Piaget, a nivel pensamiento
que seran las bases para asimilar otros esquemas con mayor grado de difi——
cultad. A manera de ejemplo tenemos que: Una pequefia de tres afios, en el
momento de observar un Album de fotografias familiares, pregunta a su ma—
dre "; Por qué yo no estoy en esa foto?"; la madre responde "porque esta——
bas en mi pancita", luego la nifia hizo la misma pregunta con relacién en -
otra fotografia y respondié la madre "Ahi todavia no estabas en ningin la-
do"; la nifia dijo entonces: ";Estaba en tu panza?", y la madre insistié —
" No, ahi todavia no estabas en ningin lado". La nifia, incapaz de compren
der la secuencia de fecundacién y embarazo, dijo indignada ante lo que in-

terpreta como una mentira: "jCémo no voy a estar en ningin lado!".

Es importante entonces preguntarse ;qué impulsa al nifio a aprender?.
Antes de dar respuesta a esta pregunta, quisiera dar una definicién 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 modificacién adaptativa del
comportamiento del nifio", (La Educacién Especial en México, /8 Cuadernos -
SEP, 1986). Tomé esta definicién porque dentro de su brevedad abarca de -

manera muy global, los conceptos fundamentales de la concepcidén de aprendi



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 simb6licamente son relacionadas
de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra), con lo que el

alumno ya sabe, o sea, que son ideas que se relacionan con algiin aspecto -
existente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alum
no. Sin embargo esta asepcion 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
prensién de la interaccién 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 - -
"Psicologia del Nifio Escolar", 1966, dentro de su concepto de aprendizaje,
nos hablan de la modificacién de conducta, que son términos netamente con-
ductuistas, si toman en cuenta la experiencia del sujeto y aspectos de ori

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 teoria en especial, sencillamente pretendo mostrar algunas - -
perspectivas de pensamientos diversos a manera de ampliar el manejo de dis

tintas ideas para la mejor y mas accesible comprensién de mi trabajo.

Bien, tratando de responder la anterior pregunta referente a la moti-
vacién del nifio para el aprendizaje, podriamos argumentar aspectos relevan
tes, por ejemplo la constante reorganizacién a nivel de estructuras cogni-
tivas, con el propdsito de ir alcanzando gradualmente la flexibilidad de -
pensamiento similar a la del adulto. Esto sucede, como anteriormente men-
cionaba, por medio de desequilibrios, cognitivamente hablando, producto de
la no respuesta satisfactoria a un evento o fendémeno. Sin embargo debemos

tener presente que estos desajustes s6lo son transitorios, mientras que —



como consecuencia de la creacién de nuevas estructuras tomando como base -
los ya existentes y por lo tanto el encuentro de la respuesta esperada a -
ese fendémeno, es entonces que podemos hablar de un nuevo equilibrio que —
también sera pasajero. Cabe aclarar que no todo desequilibrio conduce ne-
cesariamente a un nuevo equilibrio éptimo y/o estable, sino que habri algu
nos que no solamente nos lleven a conseguir mejor y mids organizado equili-
brio, entonces estaremos hablando de "Equilibraciones Maximizadoras".

(Piaget 1980).

Con relacién en este tipo de aprendizaje, otros autores (Mc Intire, —
1980), sefiala que la infancia y adolescencia deben ser experiencias realis
tas, en donde estas experiencias procedan de las consecuencias de la pro—
pia conducta del nific ante objetos o situaciones del medio ambiente, de —
tal manera que la forma en que actiia en una situacién, depende de los re—
sultados (estructuras) que consiguié la Gltima vez en que encontré en una

situacién similar.

Después de dar a conocer la opcién de algunos personajes dedicados al
estudio de la adquisicién de conocimientos, encontramos que la concepcién
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 prictica, procederemos a describir los

factores que 1ntervxenen en el proceso de aprendizaje, que son cuatro y ac

tian en interaccién constante, ademds de que estadn interrelacionados, sin

embargo se mencionaram en forma separada, para su mejor comprensién.

1.- Maduracidn.

Se puede considerar que este primer factor que interviene en el apren
dizaje, abarca esencialmente la maduracién del sistema nervioso cen—
tral. Estas condiciones fisiolégicas son determinantes para asimilar
y adaptar la estimulacidén que se recibe del medio ambiente, proceso —
que gradualmente va adquiriendo mayor capacidad y por lo tanto mayor

aceptacién de otro tipo de estimulacién mids compleja. Ahora bien, es
te primer factor no deja de ser bastante importante, perc al mismo —

tiempo mutuamente dependiente de los tres restantes, para la adquisi-



cidn de conocimientos.

Experiencia.

Este factor se refiere al contacto que tiene el sujeto con los objetos
y el medio ambiente, y en la medida en que el sujeto es activo es co-
mo se acumula y objetiviza la experiencia, (Flavell H. John, 1985), -
ademas considera la experiencia como una entidad que no es simple ni
divisible, en donde cuya presién 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 pedagbgico. Por un lado tenemos la experien—
cia fisica y la experiencia denominada lé6gico-matematica. La primera
hace referencia a la accién directa sobre los objetos, obstruyendo de
ésta los conocimientos posibles; el segundo tipo de experiencia es la
légico—-matemdtica, en donde el nifio construye relaciones légicas en—
tre los objetos por medio de comparaciones, obteniendo conocimiento —
con base en la actividad intelectual que el nifio realiza, en otras pa
labras, es la coordinacién total de las acciones del sujeto, y no de-—
be ser una experiencia de los objetos mismos. Como ejemplo se puede
mencionar que un nifio descubre que una cantidad de diez fichas acomo-
dadas en hilera, en cuadro, circulo, columna, etc., siempre seran las
mismas diez, y ésto dentro del descubrimiento, no se percibe como una
propiedad de las fichas, sino una propiedad de la accién de ordenar,
el nifio descubre que la suma es independiente del orden; el paso si—
guiente consistira en la interiorizacion de estas acciones, lo que —
permitird en una accién subsecuente, la realizacién de la operacién -
con ausencia de las fichitas, o sea, el uso de la experiencia légico—

matematica.

Transmisién Social.

La transmisidén social, es un factor que por si solo no logra explicar
el desarrollo del nifio, al igual que los demd3s en forma independiente.
Este consiste en la informacidn lingiiistica o educativa de los posi—

bles medios de comunicacién, padres, maestros, medio ambiente, etc.,



que recibe el nifio y que solo es capaz de asimilar si posee ya las es
tructuras necesarias para ello. En el caso de no ser asi, el nifio se
encontrari ante un conflicto cognitivo, o sea, una hipétesis contra—
ria a la elaborada por él, con lo que se provocarad un desequilibrio -
en su pensamiento, mayormente cuando dicha hipétesis estd muy lejana

a la suya. Por ejemplo, en el momento en que a un nifio pequefio se le
dice que la tierra gira al rededor del sol, siendo evidente para é1,

que el sol es el que cambia de posicidn.

En otro caso cuando €l maneja la hipétesis de que un texto sélo puede
ser leido con una cantidad minima de cuatro grafias y se le pide que

lea palabras como sol, mar o ala; no podra tener sentido estos textos
¥ por lo tanto no podrad comprenderlos, hasta que logre superar este —
momento y capte el sentido de estas palabras de menor cantidad de gra
fias. Para que este proceso se dé, es necesario que se le permita al
nifio comparar sus hipétesis con otras de un nivel cognoscitivo inme—
diato superior y comprobar con hechos la veracidad de estas dltimas,

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

aprendizaje con base en sus propios errores.

Proceso de Equilibracién.

Se hace imprescindible el uso de un cuarto y Gltimo factor que deter—
mine la fusidén de los tres anteriares, para poder explicar en su tota-

lidad el proceso de aprendizaje en el ser humano.

Anteriormente se ha hablado de las caracteristicas de coordinacién de
este proceso que nos ha de permitir estados progresivos de equilibrio
e implicitamente ampliar y hacer mds flexibles las estructuras cogni-
scitivas. Se podria decir que es un proceso activo de autorregula- —

cidén constante.

Asi entonces,,gl aprendizaje es un fendmeno que implica un proceso en
el cual el niﬁo'construye sus conocimientos con base en la observa- -
cién del mundo que lo circula, la manipulacién de los objetos, la in-
formacién transmitida del exterior y la reflexién de los acontecimien

tos que observa,'



METODO

En este aparato se mencionara de una manera descriptiva el modo como -
se realizari este trabajo a nivel practico, o sea la forma de llevar a cabo

el procedimiento.

Se iniciard con la obtencién de la medida de linea base mediante la —
aplicacién de la parte correspondiente a la nocidén elemental de la lengua -

escrita que abarca:
a) Nocién gramatical de la oracidn escrita y

b) Nocién de la palabra escrita, que corresponde al instrumento de evalua—
cién denominado PRUEBA MONTERREY. Esta prueba que se usa como filtro de se
leccidén, que proviene de la teoria genética de Jean Piaget, nos permite co-—
nocer el nivel de desarrollo evolutivo en que se encuentra el nifio, por lo
que se tomard como medida inicial o medida de linea base para la formacidn
de nuestros dos grupos de estudio, el grupo experimental y grupo control.
Para cada uno de é&stos, se realizé una tabla de niveles de ubicacién, (Ta—
blas 1 y 2), y servird como base, precisamente con el propésito de compro—
bar los cambios ocasionados con la introduccién de la variable independien—
te (VI); cambios que se irdn registrando mensualmente, ya que las evaluacio
nes por indicaciones del programa, deberidn ser en los espacios de tiempo ya
indicados. Se pretenderid que la seleccién de los alumnos sea tan homogénea
como sea posible, con el propésito de obtener una linea base estable y asi
poder observar con mayor claridad los cambios graduales sufridos durante el

periodo experimental.

Al mismo tiempo se inici6 con las mediciones o registro de observacio-—
nes en ambos grupos, para iniciar la fase de linea base correspondiente al
nivel de participacién por parte de los alumnos y del maestro, ya que ésto
es otra medida que se tomarid en consideracién con el fin de corroborar lo
activo del programa de nuestro grupo experimental o grupo integrado, en com
paracién con el programa tradicional que sustenta nuestro grupo control.
Esto se hard mediante la implementacidén de un registro tipo flash muestra -
de diez segundos, durante treinta minutos diariamente. El registro se toma
rd al azar en cuestidén de tiempo. O sea, que no se registrard a una hora —
especifica durante el dia. Este consistira en distribuir los treinta minu-

tos de observacién en espacios de diez segundos, en donde siete de los cua-



les tomardn para observar si la conducta de participacién de parte del maes
tro o los alumnos se presentd en ese lapso de tiempo y se anotara en los —

tres segundos restantes.

Para poder entender claramente cuando se tomaria como respuesta de par-—
ticipacién en el registro, se anexard un codigo de las posibles combinacio—
nes de participacién, tanto de los alumnos como del maestro, con sus respec

tivas definiciones operaciones. (Anexo 1)

De la misma manera se graficaran diariamente las respuestas de partici
pacién, con la finalidad de llevar un récord de la fase de linea base hasta
que se obtenga de ser posible, una estabilidad considerable para proceder a

la transicidén a la fase experimental.

Una vez concluido el periodo de linea base y teniendo en cuenta que —
inmediatamente entrari en funcién la fase experimental, puesto que de hecho
ya se trabajaran las actividades correspondientes a cada programa por sepa-
rado, se continuaria con las evaluaciones mensuales y participacién en ambos

grupos con los parimetros anteriormente especificados.

Como parte del programa general de los grupos integrados y siendo un -
elemento de la variable independiente a emplear, se permitira la colabora—
cién en los aspectos que las necesidades que el propio programa establece —
de parte del personal de apoyo que comprende el grupo experimental. Este —
personal esti compuesto por un Director de Unidad (Maestro o Psicélogo), un
Psicélogo, un Terapista de lenguaje y un Trabajador Social. Cada uno de —

los cuales cumple con su funcién especifica acorde a su area.

Durante los seis meses que durd la investigacidn, se evitd cualquier -
interaccién con los alumnos, a excepcién de lo netamente indispensable, con

el fin de no alterar los resultados con esta variable extrafia.

Por razones que mas adelante se mencionarin, se optdé por elegir un di-
sefio A-B-C linea base-periodo experimental y medicién, como se ha hecho no—
tar en lo anteriormente mencionado, de tal manera que se seleccionaron a —
los elementos de los dos grupos, con base en los resultados obtenidos de la
Prueba Monterrey, que por supuesto cubrieron el perfil cognoscitivo necesa-—

rio y exigido por el Sistema de Grupos Integrados. Esto a su vez se deter-
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miné como medida de linea base en ambos grupos, en virtud de que desde los
dias iniciales del ciclo escolar, comenzaron a operar las reglas del juego
o didacticas que cada uno de los maestros con sus respectivas corrientes, -
emplearon en la consecucién de su objetivo. De la misma manera sirvié para
la conformacién igualitaria, en la medida de lo posible, de nuestros dos —-

grupos de estudio.

Con relacién a la fase (o fases) de medicién, se establecid una por ——
mes para cada grupo, de acuerdo a lo estipulado en el Manual de Operaciones
del Sistema de Educacién Especial, y con el propésito de llevar una conti——
nuidad en cuanto a la evolucién individual y/o grupal en relacién a los ni-

veles de conceptualizacién de acuerdo a la teoria Psicogenética, tablas 1 y

- IZT.

Por razones de la seccidén de resultados, se describe 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 medio
de graficas y andlisis de éstas, las diferencias que pudieran encontrarse -

como derivado de las diferentes técnicas de ensefianza empleadas.

Se seleccionaron para este estudio dos grupos de 20 y 18 alumnos de —
ambos sexos cada uno, cuyas edades fluctian entre los 6 y 8 afios de edad.
0 sea que este rango de edad es tomado para ambos grupos dentro del nivel
aceptable de adquisicién para el primer grado, tanto de escuela primaria re
gular como de grupo integrado, a los que denominamos grupo control y grupo

experimental respectivamente.

El tipo de familia preponderante de la poblacién escolar seleccionada
para nuestro estudio en ambos grupos, es de una situacién econdémica baja, -
debido a la ocupacién laboral de los padres que son obreros, policias y ailn
albafiiles. Por su parte las madres salen de su hogar a trabajar en activi-
dades domésticas para completar el gasto familiar, estas situaciones son —
consecuencia de su nivel socio-educacional (nivel elemental, contadas de un
nivel medio y analfabetas en nimero considerable). La mayoria de ellos ca-
recen de algin servicio médico asistencial. En lo que se refiere a su ali-
mentacién, en general es insuficiente en calidad y en cantidad para sus pro

pias necesidades de desarrollo. Las caracteristicas de sus viviendas son -



de cuartos redondos que provocan promiscuidad, ademas son prestadas, renta-

das y pocas de ellas son propias, con una construccidn precaria.

Estos menores pertenecen a familias desintegradas por uno o ambos pa—
dres, hogares adoptivos por parientes cercanos (tios, abuelos, etc.), fami-
lias extensivas, mixtas y conyugal nuclear. Los problemas familiares mas -
comunes son alcoholismo, separacién de padres, divorcios, maltrato fisico y

emocional, paternidad irresponsable, desempleo, etc.

El sistema de seleccién que se realizd para ambos grupos, consistidé en
lo siguiente: 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 menciondé, y b) La aplicacién del sistema selectivo, que
consiste como también ya se dijo, en un filtro o prueba que es la Prueba —
Monterrey, en sus areas de oracién y palabra escrita exclusivamente, y que

se describird con detalle en paginas posteriores.

El lugar de trabajo de ambos grupos sera en una escuela primaria pibli
ca del turno matutino, cuyos salones comunes y corrientes son de aproximada
mente 3.5 m de ancho por 5 m de largo, los que contienen 10 mesabancos para
dos personas cada unc, un pizarrdén de color verde mate con dimensiones de -
1.15 por 2.50 m, un escritorio con su correspondiente silla y por Gltimo —
una gabeta que duncionarid como almacén de expedientes y deméds cosas utiliza
bles en el salén de clases. Las condiciones de iluminacién, ventilacién y
ruido son las normales, encontradas dentro de una escuela del mismo orden,
en donde hay circulacién vehicular constante dado lo céntrico de su ubica—

cién.



COMPARACION DE AREAS DE ENSENANZA DE LECTO-ESCRITURA
TRADICIONAL Y DE GRUPO INTEGRADO.

La importancia que recae a esta parte del trabajo es significativa, -
muestra acorde con el titulo, un andlisis mas que una mera confrontacién -
entre ambos métodos de ensefianza arriba expuestos, aunque también vale ha-—
cer hincapié en que el tipo activo de ensefianza como método experimental -
que he elegido, no es algo que haya aparecido espontineamente como obra de
magia, sino al igual que otros muchos planteamientos metodolégicos en boga,
han tenido que sustentarse en los anteriormente existentes o ain vigentes
¥ que con ayuda de una indefinida cantidad de investigaciones, experimenta
ciones, comparaciones, etc., han permitido una evolucién que estando o no
acorde a las necesidades de la poblacidér o de un sistema politico econdémi-
co y social como es el nuestro, para la creacién de nuevas didacticas que
vayan superando las deficiencias que nos va marcando nuestras propias nece

sidades de crecimiento.

Siempre ha sido una preocupacién para algunos de los estudiosos de es
ta rama, en todos los niveles y paises, el tratar de encontrar o descubrir
el método miAs apropiado para la facilitar la enseflanza 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 evolucidén, —
tomando en cuenta factores que en antafio pasaban desapercibidos y que a me
dida de los descubrimientos continuos, es imposible dejarlos de lado, am—
pliando y complicando asi para fortuna del progreso del ser humano, en to-
da la extension de la palabra, puesto que gradualmente va creando y compro
metiendo a los hombres de ciencia, en la blisqueda 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 ca
racteristicas muy generales de las que partiremos para que posteriormente
vayamos retomando aspectos claves en la conformacidén de nuestro andlisis,
tenemos por ejemplo el método sintético, cuyo énfasis primordial esta basa
do en la correspondencia entre lo oral y lo escrito, o sea, entre el soni-

do y la grafia; también teniendo como premisa principal el establecer la -



correspondencia a partir de los elementos minimos en un proceso que consis
te en ir de la parte al todo, partiendo de que el elemento minimo es la le
tra. Otros métodos de ensefianza de la lecto escritura, es el que toma en

cuenta como unidad principal, el fonema que deberid asociarse con su repre-

sentacidn grafica, estoy refiriéndome al método fonético.

Por otro lado, el método analitico que va en contra de los dos ante—
riores, justifica su incursién en la ensefanza, diciendo que la lectura es
un acto global e ideo-visual, postulando también que las visiones de con—
junto preceden al andlisis en el espiritu infantil, por lo tanto segin 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
teoria Psicogenética (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), en donde determi——
nan como Aprendizaje de Conceptos y Representaciones por medio de simbolos
solos (generalmente palabras) que se combinan para formar oraciones y que
poseen una base preestablecida en la estructura cognoscitiva del nifio; con
la diferencia de que toman en cuenta la representacién de objeto (referen-
te). Aqui se establece la hipdtesis de la influencia positiva o negativa
de la experiencia pasada (huellas mnémicas) en el aprendizaje. Seria 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 nifio tratar de averi
guar a qué obedece tal error, asi entonces el pequefio comprobarid que sus -
hipétesis no satisfacen tal fenémeno y procederd a reconsiderarlas.(Goémez,

P.M. 1983).

Tradicionalmente se habian considerado los conceptos de ensefianza y -
aprendizaje, como dos aspectos desvinculados entre si, sin embargo Bleger,
1983, determina que estos conceptos constituyen pasos dialécticos insepara
bles, integrantes de un proceso {nico en permanente movimiento, no solamen
te por el hecho de que cuando hay alguien que aprende, deba haber alguien
que ensefie, sino también en virtud del principio segin el cual no se puede
ensefiar correctamente, mientras no se aprenda durante la misma tarea de en

sefianza. Siedo éste uno de los objetivos principales de los grupos opera-



tivos, de los que brevemente hablaré en el transcurso de esta parte, y que

si no fuera asi, este trabajo careceria del punto medular.

Es preciso pensar en que el desarrollo intelectual del pequefio es, en
nuestra sociedad, bloqueado gradualmente en todos nuestros ambitos, casa,
escuela, sociedad, etc., partiendo de que el nifio aprende en los tres pri-
meros afos una cantidad sorprendente de cosas, sin embargo poco a poco y -
por medio de las instituciones arriba mencionadas, se va limitando y diri
giendo el aprendizaje que a éstos conviene. Desde el punto de vista que -
el propio nifio 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 fendémeno que implicaria ansiedad y an—
gustia incontrolables. Estoy refiriéndome a grandes y ya necesarios cam—
bios en los sistemas de ensefianza ya aquilosados ¥ que continian con —
prevalecer con su eterno objetivo: El crear una sociedad dependiente, sumi
sa y al mismo tiempo sustentadora de si 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 nifios (y adultos) que nos tienen miedo, que son déciles y respe
tuosos. Vemos entonces que para nosotros son éstos los que conforman el —
ideal de una clase de nifios "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 demds, manejando una informacién, que no s6lo es mecanisista
sino también y en mayor parte de las ocasiones que esti fuera de contexto,
desconectada de la realidad y bien arbitrariamente, para luego pretender -
primeramente integrarlos a una realidad ajena a sus conocimientos y convic
ciones, y por otro lado exigir posturas y produccién hasta estos entonces
inalcansables para ellos y por consiguiente, se logra crear en ellos una -
estima bastante baja, al grado de hacerlos sentir que es su estupidez y no
la educacién recibida, lo que se encuentra en desacuerdo. Sin embargo en

cualquier clase de cualquier nivel, se promueve y surge un divisionismo —



mas 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 informacién hasta el momento de reproducirla lo mas -
fielmente posible en el examen, logrando con ésto un premio cuantitativo -
al desarrollo no de un conocimientoc reflexionado y razonado, sino mas bien
al desarrollo solo de una habilidad que ni en mucho es suficiente para la

aprehensién de un conccimiento, por lo tanto la memoria ha triunfado una -
vez mas. Hasta ahora s6lo nos estamos ocupando de los "buenos estudian- -
tes". Asi entonces no es posible que el alumno interiorice esos "conoci—
mientos" como tales, dado que no hay ni habra oportunidad de comprobar y —
usar esos '"conocimientos" por medio de retroalimentacién con actividades o
conocimientos realizados por €l mismo, en vista de que se carece de estruc
turas cognoscitivas que puedan apoyar o reforzar esos "conocimientos", en

este caso podriamos hablar de implementacién de esquemas a nivel de pensa—
miento, pero desarticuladas entre si, por lo que no es posible ante un con
flicto o situacién dada, el funcionamiento o respuesta esperada y necesa——

riamente reflexionada en la solucién de ese conflicto.

Por otro lado y desde siempre, se fomenta entre estudiantes dentro de
la institucidén escolar y ain en el hogar, el liderazgo y la competencia, -
en donde desafortunadamente, el grueso de la poblacién escolar ni son lide
res, ni tampoco se ubican en los renglones privilegiados de rendimiento, -
sino que son los candidatos apropiados ya sea a la desercién o a la repro-
bacién. Quiero especificar que por exigencia directa de nuestro sistema -
educativo, no es posible reprobar mas de un 20% del total de alumnos, ade-
mids de que cabe y vale cuidar la "dignidad", la "ética" y "experiencia pro
fesional", ante los colegas de la misma institucién, demostrando el maes—

tro mismo que €1 también es capaz de competir.

Ya que se estd hablando de este sector de alumnos tan importante y de
las dos posibles consecuencias a que estan 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—
critura. También Mufioz Izquierdo, 1979, afirma que el abandono prematuro

de la escuela es causado por una situacidon de atraso escolar, en donde se



define éste como la diferencia que existe entre el grado que cursan los —
alumnos y aquel que en un sistema escolar normalizado corresponderia a las
edades de los mismos. Y la reprobacidén, dice, son las diferencias que - -
existen entre los conocimientos y habilidades adquiridos por los alumnos y

aquellos que han alcanzado la mayoria de los alumnos del grupo escolar.

Es comiin también observar que hay mayor atencidén a los alumnos mas —
avanzados y/o de mejor nivel socio-econdémico, ademds de que para un profe-
sor es mas facil y cémodo (aunque sea de manera inconciente), sansionar y
controlar la disciplina, que mejorar el rendimiento académico, muchas de —
las veces alin la disciplina es impuesta de una manera represiva y desde su

lugar, puesto que es el UGnico que se puede permitir observar las caras de

todo el resto del salén, a este respecto, Keller y Ribes, 1977, destacan
la importancia del espacio fisico en cuanto a la distribucién de bancas, -
mencionando la diferencia en rendimiento y aln en conducta en funcidén de -

la diferencia de estimulacidn.

Estaria bastante incompleto este andlisis si no se hiciera mencién - —
aunque sea superficialmente, de un fenémeno que reviste una importancia —
crucial y determinante en la evolucifén del proceso intelectual del menor y
que por no contar con los medios suficientes para detectarlo, salvo raras
instituciones y sélo actualmente, continia 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 neuroldgicas cuya
etiologia es diversa, pudiendo ocurrir en los periodos prenatales, perina-
tales o posnatales, por ejemplo: Genética, lesidn prenatal del sistema ner
vioso central, por anoxia, enfermedad, traumatismo fisico, ingestién de —
drogas durante embarazo, enfermedades virales de la futura madre, desnutri
cién de la misma o de ambos, uso inadecuado de instrumentos durante el par
to, efectos adversos de la anestesia, una labor de parto demasiado rapida
o demasiado prolongada, anoxia inmediata al parto, anormalidades quimicas,
temperaturas elevadas, parto prematuro, tentativas de aborto, etc., Lester
y Tarnopol (1983), definen y aplican este término a los nifios de inteligen
cia normal, cerca a lo normal o por encima de lo normal que tienen algin

impedimento para el aprendizaje y/o problemas de conducta, que van de lo —



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 percepcidén, conceptualizacién, lenguaje, memoria y control de la - -
atencién, el impulso a la funcién motora, ocasionando una subnormalidad co
mo la define Bowley y Gardner, 1976, y que ademids nos permite ver los efec
tos mas claros a largo plazo de las limitaciones en la experiencia y opor-
tunidad de aprendizaje. Sus blancos principales, como ya se mencioné, son
los que estadn implicados directamente en la recepcién y utilizacién de co-

nocimientos.

Con respecto a la dificultad de la atencién o atencién dispersa, - -
Kinsbourne M. Et al 1983, establece dos tipos de trastornos de este tipo,
uno que es la impulsibidad o atencién subenfocada y lo define como la fal-
ta de atencién suficiente a un foco de atencidn para aprender conocimien—
tos, (hiperactividad); y por otro lado la compulsividad o atencién superen
focada, que es el exceso de atencidén a una parte de una tarea que no le —

permite el aprendizaje de los demds conceptos.

Un porcentaje considerablemente alto de la poblacién total, acusan es
te dafio neurolégico, siendo mas evidente en los escolares y mayor aiin en —

aquellos de condicién socio-econdmica baja.

Por la gran variedad de manifestaciones de este deterioro y por su —
desconocimiento en el ambito 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 reprobacién y/o
desercidn, y como efectos inherente la minusvalia, autodepreciacién y la -

angustia por los constantes fracasos escolares.

Como una consecuencia mds de los alcances de estas alteraciones neuro
légicas (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 distinguir entre dislexia y factores o trastornos del -
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aprendizaje, en que estos Gltimos se desvanecen gradualmente con interac—-—
cién social y vuelven a presentar dificultades. Nuevamente se hace resal-
tar la relacién crucial entre el medio ambiente y el organismo para la for
macién y mantenimiento de conductas con base en sus 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:

— Limitacién general para aprender (retraso mental generalizado).

~ Alteraciones en estado fisico (mala alimentacién - fatiga, motoras, audi
tivas, visuales, etc.).

- Problemas emocionales (deficiencias en dindmica familiar, conflictos o -
separacién de los padres, ansiedad, depresién, distraccién, angustia, -—-
etc.).

— Privacién cultural (falta de vivencias, experiencias, estimulacién en ge
neral).

- Inmadurez para la iniciacidén del aprendizaje (buena integracién del sis-
tema nervioso central-sensoperceptiva y desarrollo lingiiistico).

— Procedimientos adecuados en la ensefianza (basicamente por el uso de meca
nismos de andlisis y sintesis permanentes por medio de la percepcidén de
estructuras y no por elementos que componen estas estructuras y las alte

raciones en la lecto-escritura, pueden ocurrir por:

a).- Falta de utilizacién de un método mas apropiado para un grupo deter

minado.

b).- Falta de motivaciones y materiales atractivos dentro del aula y vi-

vencias fuera de ella.

c).- Inadecuada seleccién del vocabulario del maestro y material de lec—

tura.
d).- Inadecuada graduacién de los materiales.

e).- Inadecuado manejo de material diActico.

Uno de los anteriores puntos que nos habla de la inmadurez, va acorde
con las observaciones de Piaget, (Furt, H.G. 1973), en donde dice "Mientras

la palabra escrita es el medio por excelencia para desarrollar la inteli—



gencia madura, una presion precoz para aprender a leer,debe ser considera-
da, no sdlo como una contribucién escasa o nula para el desarrollo intelec
tual, sino también en perjudicar grandemente a este desarrollo", por lo ——
que sugiere "Que el nicleo de las actividades de la escuela primaria, sea
el desarrollo espontaneo de la inteligencia del nino y que todo lo demas -

debera subordinarse a ello".

Se ha estado hablando acerca de los problemas de aprendizaje, sin em-
bargo, no se ha dado una definicién ni siquiera cercana de lo que ésto es.
Asi entonces, la que considero mas apropiada es la siguiente: '"los nifios
con dificultades en el aprendizaje, muestran alguna perturbacién en uno o
mas de los procesos psicolégicos fundamentales relacionados con el entendi
miento, empleo del lenguaje, sea hablado o escrito. Esas alteraciones pue
den aparecer como anomalias al escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, -
deletrear o en su aritmética. Se trata de condiciones que se han definido
como impedimentos de tipo perceptual, lesiones cerebrales, disfuncién cere
bral minima, afasia evolutiva, etc., sin embargo, no se trata de problemas
de aprendizaje debidos mas que nada a impedimentos visuales, auditivos o -
motores, etraso mental, perturbacién emotiva o desventajas ambientales" —

(Myers y Hammil, 1982).



PEDAGOGIA OPERATORIA

En las paginas anteriores se ha intentado hacer una radiografia des——
criptiva, no con la profundidad deseada, de los métodos y técnicas del sis
tema educacional anterior y que en este trabajo se ha denominado Educacién
Tradicionalista. Quiero decir anterior, por el hecho de que su origen da-
ta de unas décadas atrds, en que comenzd a darse difusién al tipo de meto-
dologia o sistema pedagdgico 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 esti siendo gradualmente desplazada
por otras técnicas que han surgido de observaciones, estudios, comparacio-
nes e investigaciones de personas interesadas en este ramo. Asi entonces,
hemos dado bastante apertura a un tipo de ensefianza mucho més activa por -
parte del alumno y con "poca" participacién de parte del maestro o dicho -
de otra manera, pretendiendo darle un enfoque mids que de maestro, de coor-
dinador, de mediador entre 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 Pedagogia Operatoria, de la cual nos estamos sus—
tentando en el programa de Grupos Integrados para beneficiar al nifio y al

maestro en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De la misma manera se daran a conocer los parametros que se conside——
ran suficientes acerca de la Pedagogia Operatoria para la mejor compren- -

sién de nuestro trabajo.

Los descubrimientos realizados por la Psicologia 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 construccion interviene, como elementos determinantes, -
factores inherentes al medio en que vive. La descripcidén de la forma en -
que se desarrolla la inteligencia en el nifio, nos permite hoy dar un enfo-
que distinto a los aprendizajes que se realizan en la escuela. Esto es lo

que intenta hacer la Pedagogia Operatoria.



Sabemos que todo cuanto explicamos al nifio, las cosas que observa, el
resultado de sus experimentaciones, es interpretado por éste, no como lo -
haria un adulto, sino segin su propio sistema de pensamiento que denomina-
mos estructuras intelectuales y que evolucionan a lo largo del desarrollo.
Conociendo esta evolucidén y el momento en que se encuentra cada nifio res--
pecto a ella, sabemos cuales son sus posibilidades para comprender los con
tenidos de la ensefianza y el tipo de dificultad que va a tener en cada - -

aprendizaje.

Los estudios realizados sobre la génesis o pasos que recorre la inte—
ligencia en su desarrollo nos informan también sobre su funcionamiento y -
los procedimientos mds adecuados para facilitarlo. Asi, por ejemplo, sabe
mos que el pensamiento procede por aproximaciones sucesivas, se centra pri
mero en un dato, luego en mas de uno de manera alternativa pero no simulta
nea 'cuando considera uno olvida los demds) y estas centraciones sucesivas
dan lugar a contradicciones que no son superadas hasta que se consiguen en

globar en un sistema explicativo mas amplio, que las anula.

Las explicaciones del profesor, por claras que sean, no bastan para -
modificar los sistemas de interpretacién del nifio. Porque éste los asimi-
la de manera deformada. Veamos un ejemplo extraido de un diadlogo entre un

adulto y dos nifias de diez afios.

Adulto.- ;La tierra se mueve?

Susana.- S5i, tiene dos movimientos, uno de rotacién sobre si misma y otro
de traslacidén alrededor del sol.

A.- ;Qué forma tiene?

Juana.- Es redonda, pero no como una pelota, sino un poco achatada por - -
arriba y por abajo. Nos lo han explicado en clase.

A.- .Y las personas dbénde estdn? (les entrega una bola de plastilina).

J.- Por todo ésto, por aqui... (sefiala la superficie)

A.- Los que estan aqui (Hemisferio Sur) ;Cémo es que no se caen?

J.- Porque no, porque hay una capa que los aguanta.

A.- (Qué capa?

J.- Bueno, no sé muy bien, me parece que se llama gravedad... si, eso, gra

vedad. Esta todo por aqui, rodeando la tierra para que la gente no se

caiga.



Se—

los

:Esta encima o debajo de las personas?

...esta por aqui... encima, porque las aguanta.

iAnda, no! si estuviera encima ¢jno ves que las aplastaria? jtiene que
estar debajo!

Si estd por debajo ¢Como quieres que las aguante?

;Y si esta por encima las aplasta! ;Cémo quieres que las aplaste?
Bueno...no, lo que pasa es que la gravedad aguanta la tierra y las per
sonas se agunatan solas porque estan encima.

:Encima de qué?

J.- (a coro) jDe la tierra!

iPero aqui vive gente (hemisferio sur)?

$i, aqui también vive gente... (sigue una larga discusién sobre la for
ma de la tierra, en la que Juana acaba afirmando que tiene forma de —
disco).

iQue va!, yo lo he visto en la tele y es redonda toda redonda!

Si, es que hay unos huecos y dentro estin los paises.

iQuieres hacerlo con la plastilina? (Juana toma la bola y realiza una
extensa hendidura en la parte superior).

Aqui, por todo esto de aqui (sefiala el interior de la hendidura y sus
paredes) estan los paises, Espafia... Francia, México y los demas pa- -
ises.

:sEntonces no es redonda?

iSi, si que es redonda porque yo la he visto en la tele y es redonda!
iTa es que tienes la tele en el coco! jClaro que es redonda, pero los
paises estdn por aqui! si no ;Cémo quieres que se aguanten?

No, si yo estoy de acuerdo contigo, si se tiene gue aguantar, pero en
la tele...

iY dale con la tele! mira, si estan por aqui se pueden aguantar, si no

ies que se caen! ;qué no lo ves? jse caen!.

Sigue la discusidn sin llegar ese dia, a una explicacién que integre -

datos contradictorios.

Comprender no es un acto sibito, sino el término de un recorrido que -

requiere un cierto tiempo, durante el cual se van considerando aspectos -



distintos de una misma realidad, se abandonan, se vuelven a retomar, se ——
confrontan, se toman otros despreciando las conclusiones extraidas de los

primeros porque no encajan con las nuevas hipétesis, se vuelve al princi--
pio tomando conciencia de la contradiccidén que encierran y finalmente sur-
ge una explicacidén nueva que convierte lo contradictorio en complementario
El proceso seguido -con los errores cometidos- no se retiene, pasa a lo -

inconsciente, s6lo se toma conciencia de su resultado: el nuevo conocimien
to y la forma correcta (o la que creemos tal), de razonar que nos ha lleva
do a €1. Se ha abierto un camino nuevo que puede reanudarse cuando sea ne
cesario, un camino que no existe antes. Lo importante no es s6lo la nueva
adquisicidén, sino el haber descubierto cémo llegar a ella. Esto es lo que

permite generalizar.

Asi evoluciona el pensamiento del nifio y asi también ha evolucionado
el pensamiento cientifico. En las explicaciones del universo, por ejemplo
han aparecido interpretaciones diversas fruto de la dificultad de integrar
observaciones aparentemente contradictorias. Asi Aristételes, sostenia ——
que la tierra estaba inm6vil en el centro del Universo y que los cuerpos —
celestes giraban a su alrededor movidos por esferas concéntricas, pero él
sabia muy bien que de ser asi, los planetas estarian siempre a la misma —
distancia de la tierra y no los veriamos variar de tamafio, cosa que no ocu
rre. Sin embargo se negaba a tenerlo en cuenta. Heraclides de Ponto, - -
miembro de la famosa Academia de Platdn, asegurd que la tierra no estaba -
inmévil, sino que giraba en torno a su eje y que Venus y Mercurio no gira-
ban en torno a nuestro planeta, sino alrededor del Sol. Pero estas ideas
no fueron aceptadas porque rompian con las hipétesis existentes que, en —
cambio, explicaban otros fenémenos. Hay una gran facilidad en ignorar los
hechos que no convienen. Hubo que esperar unos cuantos siglos para que —
con Copérnico, resurgieran las teorias heliocéntricas, pero mas tarde Gali
leo tuvo que retractarse de haber afirmado que la tierra se movia. Habia
otros puntos de vista que se oponian a ello y no sélo basados en creencias
religiosas, sino también de tipo cientifico. En aquella época el aire ocu
paba todo el universo, si la tierra se movia, un viento huracanado la te--—
nia que azotar de manera permanente y ésto evidentemente, no ocurria. Era

mas cdédmodo negar su movimiento.



Pero las evidencias son peligrosas. Aristételes negaba la existencia
del vacio, porque de existir, aseguraba un cuerpo que se desplazara con mo
vimiento rectilineo, seguiria moviéndose sin detenerse jamds y ésto eviden

temente era imposible, luego el vacio no podia existir.

Esto no debe sorprendernos, ;acaso hoy dia no nos negamos también a -
aceptar aquello que nos obliga a modificar nuestras creencias o nuestros -

hébitos? ;no ocurre algo de ésto en Pedagogia?.
¢Es el nifio capaz de inventar?

No se pueden formar individuos mentalmente activos a base de fomentar
la pasividad intelectual. Si queremos que el nifio sea creador, inventor,
hay que permitirle ejercitarse en la invenci6n. Tenemos que dejarle formu
lar sus propias hipdtesis y, aunque sepamos que sea €l mismo quien lo com-
pruebe, porque de lo contrario le estamos sometiendo a criterios de autori
dad y le impedimos pensar. En esta comprobacién se le puede ayudar plan——
tedndole situaciones que contradigan sus hipétesis sugiriéndole que los am
plie 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 nifio tiene el derecho a equivocarse porque los errores son necesa—
rios en la construccién intelectual, son intentos de explicacién, 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 han sido tan importantes para el progreso tanto los unos como los otros.
El nifio debe aprender a superar sus errores, si le impedimos que se equivo

que no dejaremos que haga este aprendizaje.

Inventar es pues, el resultado de un recorrido mental no exento de —
errores. Comprender es exactamente lo mismo, porque es llegar a un nuevo

conocimiento a través de un proceso constructivo.

El profesor debe evitar que sus alumnos creen dependencias intelectua



les. Debe hacer que comprenda que no sbélo puede llegar a conocer a través
de otros (maestros, libros, etc.), sino también por si mismo, observando,
experimentando, interrogando a la realidad y combinando los razonamientos.
Puede crear, en matematicas, sus propias formas de operar, ya en los prime
ros cursos de E.G.B., partiendo de acciones de reunir y separar, de poner
en correspondencia miltiple y de repartir: después de hacerlo con objetos,
puede inventar formas de representarlo graficamente, y puede llegar a des-
cribir sistemas de cdlculo. Debe enfrentarse al problema, debe sentir su
necesidad. Y antes de que le den una solucién, debe encontrar la suya pro

pia, aunque sea menos econdmica.

Puede crear en el campo del lenguaje. Desde preescolar puede inventar
signos que representen sonidos, sencillos cédigos que le hardn comprender
el caricter convencional de nuestro sistema de escritura, las diferencias
que existen entre ésta y el dibujo -el nifio pequefio—- cree que las letras -
guardan alguna relacién con la forma o el tamafio de los objetos que repre-
sentan y como 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 solucién, lo cual permite entender otras so-
luciones diferentes. El hecho de comprobar que existe mids de una solucidn
a cualquier problema, aunque no todas sean igualmente econdmicas, 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 vastisimo para la creacién. E1l
campo de las ciencias es quiza en el que se muestra con mayor claridad, pe

ro es necesario que el alumno esté motivado para ello.

Coémo surge el interés?

El interfes por conocer es tan consustancial al nifio, como la activi-
dad. No se trata de buscar férmulas sofisticadas para que el nifio actie:
El siempre esta actuando, lo que ocurre es que no siempre lo hace de la ma
nera que el adulto quiere, y pensamos a veces que es el nifio el que debe -
adaptarse a lo que a aquél le interesa. Pero ;por qué no pensar lo contra

rio?.



El nifio tiene indudablemente una curiosidad y unos intereses; es nece
sario dejar que los desarrolle. Los nifios son quienes deben elegir el te-
ma de trabajo, lo que quieren saber. Para llegar a conocer cualquier cosa,
son necesarios unos instrumentos que llamamos contenidos de la ensefanza,
ellos serdn quienes ayuden al nifio a conseguir sus objetivos. Pasaran de
ser una finalidad en si mismos a ser un medio y dejardn de ser para el ni-

fio algo gratuito que sblo sirve para pasar de curso.

Pero los intereses de cada nifio deben articularse con los de los de—
mas. Sera necesario que se pongan de acuerdo, que aprendan a respetar y a
aceptar decisiones colectivas después de haber tenido ocasién de defender
sus propios puntos de vista. Ello constituye un aprendizaje para la convi

vencia democratica.

Tanto la eleccién del tema de trabajo, como la organizacién de las —
normas de convivencia, se realiza, en las clases de Pedagogia Operatoria,
a través del Consejo de Clase, formado por todos los nifios 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 cémo se piensa trabajar. No se puede
proponer un tema imposible de llevar a cabo, es necesario precisar el méto
do a seguir y hay que indicar el por qué de la eleccidn; no se puede pedir
a los demas que realicen algo sin que sepan el por qué. Elegir un tema —
puede llevar mds de un dia. Durante este tiempo se busca documentacién, -
se discute, se piensa, se realizan visitas. Es algo muy importante dentro
del trabajo escolar, porque una vez elegido, existe el compromiso de lle—

varlo a cabo y este puede durar dias, semanas o incluso meses.

Los Consejos de Clases cumplen ademis la funcidén de 6rgano regulador
de la conducta. Las normas de convivencia no son gratuitas, se han elegi-
do en funcidén 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 analisis de la situacidn creada y de -
las motivaciones que han llevado a entorpecer el funcionamiento colectivo.

Los problemas de relaciones interpersonales son tratados con la misma se—



riedad y atencidén que cualquier tema de trabajo. Es necesario pensar y ra
zonar para conocer las causas, porque conocerse a si mismo, las propias —
reacciones, conocer a los demas, saber cuiles son sus problemas, cémo co—
rresponden a nuestra manera de actuar, es tanto o mas importante que apren

der matematicas o historia.

Estos son, esquemdticamente los ejes en torno a los que gira la Peda-

gogia Operatoria. Operar -de aqui su nombre-, significa establecer rela——

ciones entre los datos y acontecimientos que sucedan a nuestro alrededor,

para obtener una coherencia que se extienda no sdlo al campo de lo que 1la
mamos "intelectual", sino también a lo afectivo y social. Se trata de - -
aprender a actuar sabiendo lo que hacemos y por qué lo hacemos. La liber-
tad consiste en poder elegir y para ello hace falta conocer las posibilida
des que existen y ser capaz de inventar otras nuevas. §5i simplemente pedi
mos al nifo haga "lo que quiera", lo estamos dejando a merced del sistema

en que esta inmerso, que tenderd a reproducir. Es necesario ayudarle a —
que construya instrumentos de anilisis y a que sea capaz de aportar nuevas

alternativas; después é1 decidira.



( ANEXO 1 )

PARTICIPACION DE LOS ALUMNOS: La participaci6n 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 propésito, aportar
algo directamente relacionado con la clase o actividad que en el momento
de la observacién se esté llevando a cabo, asi como también puede ser in

ducida o voluntaria.

PARTICIPACION INDUCIDA ( PI ): Es aquella participacién por parte del o
los alumnos en la que necesariamente se presente como consecuencia y/o -
contingente a una peticién de respuesta (estimulo) emitida por el maes—

tro.

PARTICIPACION VOLUNTARIA ( PV ): En este tipo de participacién no se re
quiere la presencia de un estimulo previo elicitado por el maestro para
que una emisién verbal-vocal o motora pueda ser considerado como partici

pacidn.

PARTICIPACION DEL MAESTRO ( PM ): Es la conducta verbal-vocal o motora
que en el momento de la observacién esté presentando el maestro y que —
sea con el propésito de implementar algiin conocimiento en relacién a la

clase o para lograr mantener el orden dentro del salén de clases.



RESULTADOS

El inicio del trabajo se hizo mencidén de que s6lo se considerarian —
las areas que corresponden a la lengua escrita, por lo tanto, el anilisis
de los resultados sera en base a la investigacidn realizada en este aspec-

to.

Las evaluaciones mensuales serviridn 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 oracién 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 indicaria a simple vista que ambas técni
cas de ensefianza son casi igual en eficiencia, sin embargo, en el renglén
de aprobacidén, la diferencia se dispara bastante, puesto que mientras que
para el (G.E.), s6lo hubo dos alumnos reprobados, para el (Grupo C) los re
probados fueron ocho (tablas 1y 2). 0 sea, que el porcentaje total de —
aprobacién queda, para el (GC) de 60% y para el (GE) es de 88.8%. Esto co
rresponde a los datos estadisticos, pero haciendo un andlisis 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-grafica
de la lengua escrita, en comparacién con el GE, en donde s6lo uno de ellos
no logré el nivel final, aunque se quedé dentro del nivel alfabético en la

oracién.

Otro apunte importante se observa en las graficas 1 y 2, en donde los
resultados de las primeras 4 evaluaciones son similares, mientras que en -
las dos Gltimas el rendimiento es mejor aparentemente en el GC, sin embar
go, ésto se debe a que durante el transcurso de las evaluaciones iniciales
especialmente en la tercera, la mayor parte del GE, ha logrado ya alcanzar

el nivel alfabético en ambos aspectos de la lengua escrita y por lo tanto



ya no se registra dentro de los porcentajes de evolucién, ya que éstos se

mane jan de una a otra evaluacidn.

En el aspecto de las participaciones, se encontraron resultados bas—
tante interesantes en la comparacién entre ambos grupos. La Grafica 3, —
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 la investigacion, hasta llegar en el tiempo de la 6a.
evaluacién a un total de 87%. Para el GC la iniciativa de los alumnos per
manecié relativamente baja, s6lo alcanzando en su mayor puntaje, un total

de 44%.

Esta comparacidén nos permite concluir la importancia de la flexibili-
dad que manejan las técnicas dinamicas, como las de los grupos integrados
y por otro lado la represién de que se hace objeto al alumno en la ensefian
za tradicional. Estos resultados fueron plenamente corroborados en todos

los tipos de participacién, como se analizara:

Para la participacidn igualmente individual, s6lo que ahora inducida
(I-1I), se encontrdé que es evidentemente mayor para el GC con un ascenso —
gradual que alcanzd hasta el Gltimo periodo de observacién un total de 76%
¥y para el GE se mantuvo en un nivel promedio de 40%. Cabe aqui mencionar
que una manera de pretender "controlar" la disciplina por parte del maes—
tro, era dirigir preguntas de manera impositiva a los alumnos que como pro
ducto del uso de una dididctica inadecuada, aunque aparentemente bien prepa
rada, se encontraban ajenos a la clase, en donde su respuesta solamente —
era de asombro y atencién momentanea, y pocas ocasiones la respuesta era -

acorde a la pregunta. Grafica 4 .

La Grafica 5 , nos da un panorama de las participaciones de tipo gru
pal voluntaria (G-V). El incremento de estas intervenciones es bastante -
claro, iniciando en un nivel bajo de 26% hasta llegar a 67% en el GE, y pa
ra el otro grupo, también se advierte un incremento augnue de una tenue in

tensidad con un promedio aproximado de 35%.



En este tipo de participaciones se pudo observar que la intencidén de res—
ponder se convertia en grupal cuando el alumno inicial a responder, mostra
ba cierta seguridad, pero buscando el apoyo visual en sus compafieros, que

alin sabiendo la respuesta correcta no mostraban iniciativa para levantarse

primero.

Las participaciones grupales inducidas (G-I), fueron las que se mos—
traron mias parejas en los dos grupos, manteniéndose dentro de un rango en-
tre 30 y 60%, aunque se observé una diferencia considerable cualitativamen
te, especialmente en la muestra de firmeza al pretender responder a las —

preguntas dirigidas al grupo, Grafica 6 .

En cuanto a las participaciones del maestro, fueron contrastantes pa-
ra ambos grupos. Mientras que el maestro del (GC) inicidé en 38% y terminé
en 73%, con un promedio de 52.6%, el maestro del (GE) inicié con 66% y con
cluyé con 32% y su promedio fue de 49%. En cuanto a promedios, la diferen
cia es de s6lo 3.6%, sin embargo, la importancia estriba en el curso que -
siguid cada una. El1 GE cada vez requirié 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 conse- -
guir someter a los alumnos a un "orden" que habria que pensar bastante, si
era en beneficio o en contra para la implementacidén de los conocimientos.

Grafica 7 .



CONCLUSIONES

Quiero empezar este capitulo final, mencionando que cuando me propo—
nia iniciar esta investigacién, supuse que por la experiencia que me han —
proporcionado los afios de trabajo, seria para mi relativamente facil 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 ensefianza-
aprendizaje; sin embargo en el transcurso de la realizacién de este traba-
jo, me doy cuenta de que apenas intenté atrapar un s6lo grano de arena en
la inmensidad de la playa del conocimiento, pero que ailin 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 pequefios seres pensantes logren una transformacién en benefi-

cio para si mismos.

Podriamos tomar una enormidad de elementos como puntos concluyentes —
de esta investigacidn, puesto en cualquier parrafo de este trabajo como de
cualquier otro, nos di pauta o nos muestra el camino a seguir en el proce-
so de transformacién de un sistema educacional que intenta responder a las
exigencias cada vez mayores en la autorrealizacién como individuos inte- -
grantes de una sociedad confusa y desequilibrada. Solamente que no seria
posible terminar, por lo que s6lo tomaré aquellos que desde un punto de —

vista sean miAs relevantes.

Con relacidén a la metodologia implementada hacia nuestra investiga—
cidén, se considerd apropiado retomar las perspectivas del método de enfo—
que que se fundamenta en la premisa de que una investigacidén minuciosa e —
intensiva resultarid de mas valor que un estudio difuso y general basado so
bre el conocimiento menos exacto de un niimero mayor de individuos, por lo
que se considerd vilido en este sentido tomar s6lo la pequefia muestra de —
nifios 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 ca
racteristicas diferentes de pensamiento, sino englobandolos dentro de un —

amplio sector educacional con necesidades y posibilidades similares.

Asi mismo nos permite abordar desde un punto de vista mas individua—

lista, ciertas caracteristicas de personalidad que de acuerdo a mi expe- -



riencia personal favorecen u obstaculizan ain mas su evolucién cognitiva.
Naturalmente, estas caracteristicas individuales no pueden ni deben ser —
cuantificables, y menos ain, generalizables a otros menores, razén por la
cual no fue conveniente mencionarlas, sobre todo porque no dejan de ser —
apreciaciones méramente personales con todas las implicaciones que ésto — -
conlleva, no obstante considero la importancia que ésto merece dentro del

ambito escolar, permitiendo un espacio abierto a nuevas investigaciones.

Por otro lado y debido al merecimiento que compete a esta investiga—
cién, es prudente estimar lo inadecuado en cuanto a la seleccién del dise-
fio experimental, en virtud de la dificultad para poder determinar los pari
metros de la medida de linea base con la exigencia que dicta el disefio, te
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 significacién en el manejo del desarrollo y resultados finales, -
dado que el proceso de evaluacién desde el inicio se realiz6 de manera in-
dividual. Con relacién a las dos fases restantes, se tratd de respetar la

fidelidad del disefio tal como fue expuesto en la seccidén de procedimiento.

Otro aspecto importante es el que se extrae de la diferencia en los -
resultados entre la oracién y la palabra escrita en los dos grupos, siendo
evidente el énfasis puesto por ambos maestros, en la ensefianza de la pala-
bra escrita, lo que nos permite pensar en que ésto solamente es el fruto,
o diria vicio, del sistema de ensefianza del que procedemos, en donde el ma
yor crédito es para la palabra aislada, sin tener en consideracién que en
cualquier parte de nuestro medio, alin desde muy pequefios, el aprender nues
tra lengua materna, es aprender mediante contextos cotidianos. Quiero de-
jar claro que la estructura del método de ensefianza "empleada" en el (GE),

no establece una disociacién entre palabra y oracidn.

Con ésto queda una vez mids consolidado lo que Piaget, junto con Fuen-—
ses Molinar (1985), ncs han mencionado "E1 contenido central de cualquier

experiencia de aprendizaje, es el proceso a través del cual se aprende".



En su mismo libro, Fuentes Molinar, abarca otra tesis de absoluta im-
portancia para todos los medios educacionales y que quiero mencionarlo - —
aqui porque es una de las conclusiones mis valiosas que se pueden abstraer
de este estudio de comparacién. "La creatividad es lo que menos se desea
en cualquier cultura, por razon de sus potencialidades de pensamiento — -
transformador; que el dilema primordial de toda educacién, se deriva de la
necesidad de entrenar al poderoso Homo Sapiens, para que sea estipido; y -
que la creatividad, cuando es alentada, lo es después de que el vigor crea
dor de una idea ha sido domesticado y dirigido hacia fines aprobados so- -
cialmente". De aqui se derivan aspectos como la CREATIVIDAD, es sélo una
palabra, sin embargo desde siempre ha sido bloqueada en beneficio de la —
produccién de "buenos estudiantes" y "buenos elementos", socialmente ha- —
blando. Un golpe certero a la creatividad, es precisamente la represién —
que se manifestd abundantemente en los dos grupos (o sea en todos), aunque
con una mayor frecuencia y rigidez en el (GC), en cuestidén 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 las 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—
diamos dejar de mencionar, FLEXIBILIDAD; flexibilidad en horarios, en li—
bertad de aprendizaje, de diversiones, de ubicacién fisica dentro y fuera
del salén de clases, en el o los métodos de trabajo, permitiendo partir —
del alumno antes que del saber o del profesor mismo; en la eleccién de com

pafieros de FLEXIBILIDAD en la CREATIVIDAD.

Quiero también destacar lo nocivo que resulta para aquellos nifios que
los que se les ha permitido algunas probadas de estos dos factores en el -
momento que ingresan nuevamente el flujo de atencién comin con los mismos
sistemas, los mismos métodos y los mismos maestros aquilosados dentro de -
la misma institucién. Usé la palabra nocivo por destacar la crueldad de -
la realidad, no obstante cabe pensar con esperanza en las estructuras, co-
mo diria Piaget, que se han logrado implementar, aunque quizad de manera —
aislada dentro de sus cabezas y que tal vez mas adelante, posiblemente al

frente de un grupo, detrds de un escritorio, en una comunidad o al frente



de un libro a escribir o a leer, logren asociarse y multiplicarse en la —
produccién de seres con mayor libertad, logrando también erradicar aque- —
llos vicios que han sido producto de lo que podria llamarse en el ambito -
educativo, problemas didagénicos 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 s6lo uno de ellos y cuyas consecuencias son, han sido y
seran la dificultad y lo errado de la lectura en todos los niveles y a to-
das las edades, aunque seria demasiado pesimista decir que en todas las —
personas, teniendo en cuenta que hay excepciones; puesto que desde los ni-
veles elementales de ensefianza, no se le da la importancia que debe tener,
ya que (como se observd en este trabajo y con prioridad en el GC), sélo se
nos adiestra en la decodificacién de una variedad de signos y simbolos, ——
procurando resaltar solamente la fluidez para hacerlo, pero dejando de la-

do la verdadera riqueza de la lectura en todas sus acepciones.

Deseo concluir este trabajo con un texto de Bacon (Ladrén de Guevara,
1985), que no por ser pequefio deja de contener un significado del tamafio —

del mundo.

"Lean no para contradecir y refutar; no para creer o dar por supuesto;
no para encontrar temas de conversacidén y de raciocinio; sino para pensar

y considerar".
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