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FROLOGO
En un - programa de Radioc UNAM, del lunes 7 de mar:zo,
a las nueve y media de la mafana de 1994, ze tablaba de  la
iniciacian Universitaria; el plan de estudios que incluye
sgcundaria y preparatoria, dentro de la UNAM. E1 programa
2ra - 1eld” Lur abierto al pgblico. Un radio escucha  habld
a la estacidn para felicrtar al programa vy decir que es0s
afos habtan s1do los mas bellos de su vida. El habia tenido
el privilegic de estar en el plan de secundar v's ¥
bachilleratn de ta UNAM, y como Gltimo comentario oiih que
la gquimica habia sido 1a materia mias mala, aburrida y pesada
fi= las que hable cursado. jDespués de mas de veinte aflos,
todavia la recordabal.
Algunos aiwnnog estudiosos, también tos han  expresado,

al emp

+r el turso de quimica {, qué: -la quimica es muy
aburriga—-, -~ia materia de quimica "no por favor'-. —sauidén
inventd la gquimica?- spor qué hay que estudiar gquimica? y‘
muchas obres expresiones, que si se le pone alencidn a2l tnna
en que lo dicen nos muestra que sus pocas enperiencias  Bn
quimica, han sido desastrosas, fatales, pésimasz,

Alguna vez que tuve que ir a consultar al oculista, en el
188S8TE, éste también v de manera espantanga, al ssber que yo
impartia la materia de quimica, me comentd que, jpovr qué no

se aprendia nada en #sa materia? No hace falta pensar mucho,



para darse cuenta que hay un problema en la manera en qgue
se imparte la nateria de quimica a nivel secundaria vy
‘bachillerato.

SPuede llegar a ser la quimica una de las ciencizs mds
bellés ¥ excitantes para el adolescente que cursa el
hachillerato?

LHay en la quimica &1 potencial suticiente, para
despertar el interés de los alumnos™ La respuesta es 81!,
lLa gquimica contiene en s1 misma lous suficientes provlemas
come pare despertar el ipterés volcanico ae los alumnos de
cﬁalquier edad. Entonces, ipor gué los alumnos exprasan,
cuands existe libertad, gque no guagrasn cursar la materis  de
guimica’ 38erid por qué los maestros sédlo toman en cuenta wna
parte del problema? Hay gue saber guimica, para poder
ensefiar quimica, de acuerdo; pero hay que tomar en cuenta

que los alumnos son seres humanos, ¥ los seres humanos  son

.bastgnte compticados, y ademds con adolescentes, piensan d;
maneta diferente a los maestros. na &8s cierto que sean
iguales y gque la dnica diferencia sea la mayor o menor
cantidad de conocimientos entre adultous y adolescentes, camo
he leido y escuchade; en aigunas tesis, y comentarios.
Podemos hacernos la siguiente pregunta. jCémo - aprende

el nifia? LCémo aprende el adolescente? Canstiruir la

respuesta nos llevard mas allid de la especialidad vy s



o "

rompera la rigidez de la enseflanza tecnocratica. Se necesita
darse cuenta que ninguna materia es autdgsuficiente. En un
primer intento de respuesta nos lanzaremos sSobre la  esnorme
tearia de FPiaget, para tomar en cuenta la parte psicoldgica
de la respuesta, y por tanto tendremos gque hacer una critica
a los cursos abreviados gque al principio del Colegio se
impartian a los pruFesores.‘Nu hay reebuestas abreviadas, ne
hay resdmenes que nechos por obros e sirven a mi. £1 caming
es targo, pero vale la pena, por la enorme alegria, vy
satisfaccién que se logra al ir entendiendo, interpratando.
y proponiendo soluciones a 155 problemas que se presentan en
ia convivencia con  los  grupes  humanos. . Los  alumnos  son
érupas humanos, y como tales, los mis dificiles de
comprender y de tratar

Ademas hay aque tomar >en cuenta que la educacidn
escolarizada se da dentro de una sociedad. Esto lo tnmareﬁus
#n cuenta en el amarco referencial, con la ayuda de Gramsci,
seffalando, gque 1la politica educativa es . parte de la

politica en . general.



CAPLTULO 1

MARCO REFERENCIAL



CAPITULO 1
MARCD REFERENCIAL
1.1 ANTECEDEMTES WISTORICOS

El Caleéin de Ciencias vy idumanidades tiene Eu'origeﬁ ern
el . serenio del presidente lLuis Echeverria. {1’ Fue wn
proyecto politica-pedagdgice gue respondid & la necesidad de
modernizacidn del Estadn. Fué ademas un logro paliticao, en
al terrazno educativo. de las clases subaliernas, que hablan
SHpresado su inconformidad desde 19768,

Paro una sociedad capitalista dependiente vy por  tantp
supdezarrnllada, com? la makicana no  favorecia la pleqa
realizacidn de una enseffanza como la intentada por el CCH,

Fara que las reformas aducaticas poseysran etfectividad

| Bebian estar ligadas a cambios en las instancias - econdmica,
politica vy social. Ademis serian ﬁuy inconsistentes 1os
canbios educativos en la ensefianza media superior mientras
lps otres niveles educativos no  fueran  modificades, DL
Colegio era un givyecta mdeveo que se  introdujo an ‘una

estructura educativa vieja y tradicianal, esto dificultaris

la efectividad del modelo educativa planteado. Adends,

kdifi:ilmente podia estruckurarse um sicstema de enceManza
activa con profesores, trabasadores, alumnus 1% Fun:ionariog

wducados en una sstructura tradicional.

iLa sducacidn es parte de una totalidad social, por esa



el Colegio debe verse dentro de la sociedad mexicana en =i
caniunto.

E1° concepto de  totslidad social nos  lleva a 1la
problematica e la organlizacidén de la sstructura
secial, sus relsciones. los hechos v su interaccion. Csle
concepto s2 contrapone al estudio de las partes y procesos

aislados. La eaucacién mantiene uns relacidn dialdctica con

el todo, no siendo pasible su  estudio
=in fomar en cuenta sus relacianzs con ellos.

La dependencia y el zubdesarrolle son  caracteristicas

fundamentates de nuestra pals. la dependencia no sdlo es
m;terial. tiene =su cara ideclégica., la cual tiende =
justificar la situacidén actual.

Fara tratar lo i1declégico de una s=ociedad el enfogue
gramsciano es muy atil, pues analiza el ambito
superestructural, sin elvidar 13 isportancia que tienen los
demas tacluies, como la estructura econdmice. ()

Gramscy distingue dos esferas de la superestructura: ia
sociedad civil y la sociedad politica. Ambas instancias
tienen una funcidn de dominio, que en beneficio de la clasze
dirigent=, ejercen sobre el resto de la sociedad.

La sociedad civil estd constituida por  leos organismos
privados: prensa, Lelevisidn, sindicatos, etc. La clase

dirigente crea vy difunde su ideologia a  través de la



sociedad civil, para dantener sy daminio econdmico,
politico, intelectual y moral.

I.s sociedad politica, es decir 2l Estado., tiene como
funcidn principal la coercidn.

La sociedad civil v &1 £stado estan articulades.

La antitesis la constituye ia contrahegemonia ge
ias clases subalternas: campesinos pobres, obreros 3
intelectuales organicos, gue combaten a la estructura de  la
Clase negendnica, mediante la lucha politics, ideoldgica vy
cieltural.

Fara qie la contrabegemonia sea efecitive, &8s nNeCesairld
gque las clases subaliernas pasen de la filosovia espontanex
¢ la filosofia superiar. <3)

Gramsci define a la filoseoffa espontdnea  comso ‘una
concepcion del mundo casual, cesordenada y acritica. ¥ 5 1ls
filpsofria superior como la elaboracidn intelectual del
pensamiento, que es criticd, y coherente.

Las clases subordinadas no con pasivas. Se  oponen  al
poder de las clames hegemdnicas. Cuestionan la relacidén
mecadnica que el Estado trata de imponer entre Estado vy
la sociedad. Este enfrentamiento modifica la correlacidn de
fuerzas v degplaza 1 punto de squilibrio en que debe
colocarse el Estado.

Toda acecidn manifiesta una visién del munda, es decir



una. ideclogia. Mo puede  reducirse a hechos individuales,
porque representa la expresién de la vida colectiva en un
blogue social. La ideclogia tisne una existencia material
gue se manifiesta en la practica.

ta hegemonia la ejsrvce 21 grupo 2n =1 poder en &lianza
con otras arupos mediznie s ideologia, gue s difunde en
toda la sociedad ¥ determins objetivos econdmicas,
politicos, intelecluales y morales.

Bramescl prapone &n pedegogia que €1 alumno tenga  una
participacidn activa, en estreche contacto con la vida. La&s
conciencias de  aiumhos deben educarse para  lograr la
hegemoni a de 1az cleses subalternas.

El educador debe estar inmerso en la practice comp
constructor, organizador, instructor. Fropiciar la constante
autocritica, buscando gque el alumno pase del sentida Somin a:
la file=zofia superior.

Estos conceptos  deben Erabajuar se  en ia cealidad -
concreta, sino zon sdlo conceptos abstractos y vacigs.

El proyecto del Culegio de Ciencias y Humanidades formd
parte de la Apertura Democratica y de la Reforma educativa
ippulsada por el gobierno de Luis Echeverria, en todos loz
niveles de encefanza, desde 1la primaria hasta el nivel
medio-superior. 3e bugraba la recuperacidén del consenso: del

Estado después de la represidn estudiantil en Tlatelolco.

n



El pruyecfa y la realidad no coincidieron. Los factares
en contrs eran: la dependencia y el subdesarrolla. Ademis la
dependencia material produce su i1deologia, que no permite la
formacidén de estudiantes vy profesores criticos. activas, vy
con una concepcidn cientifica y humanista.

La 1ideologla de la mayorfa de los estudiantes vy

. profesores es la inculcada por el poder. Esta ademas de
Adefender. Justificar y presentar como eterpno el estado de
cirsas existeEnte, gifunde entre la poolacidén unia  concepeilén
acritica, disgregada de la realidad.

Entre tantos obstaculos son rescatables  algunas | ideas
d=l proyecto dei Colegic: coms pretendsr crear  alumnos con
una Formacidn al mismo tiempo c:enticha ¥ humanista, que
supere la contraposicién entre cultura humanista vy cultura
£e:nico—C1Ent1F1ca. Asi se podria lograr que l1os alunnos
abtuvieran upa visidén mas amplia de la realidad, mas
coherente vy ckicxca, impulsandolos a pasar de la filosofia
eépoﬁtéﬁea a la filosorlia superior.

Debe recardarse que la escuela nunca sera el Ambito que
transformard a la sociedad an su  totalidad, pero puede
‘colaborar al cambio, siempre y cuando este articulada con

otras microluchas: campesinas., obreras, etc.
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1.2 ANTECEDENTES A LA CREACIOM DEL COLEGIG DE CIENCIAS Y
HUMANIDADES.

El sistema escolar tuvo un proceso de expansidn en  ios
affas  cincuentas en todos los niveles escolares.  hasta

alvanzer el cardcter masivo gue actualmente Liene.

En 1932 habla wios 3.9 millones de estudiantes; en 1936

llegaban a 4.2 millones: en 1964 a 7.4 v en 1970 eran . ya
11.3% millones Je escudiantes. £l gaste educativo | nacional
rapresentaba en 1960 <e2rca del 1.7% del groducto nacionals
en 1970, llegd al J% y en 1974 se aproximaba al S%. 4).
Aurkjue estas cifras  indicaban un2  ampliacidon dei
‘sistama educativo, tal crecimiento no habla representado una
denpcratizacién educativa. La escuels primaria atendia a la

zona urbana y algunas  zonas rurales sin hacerlo con  la

poblacidn canpesina dispersa. ¥ cada uno de los nivelésf/de

escolaridad generaba demandas adicionales que

aaba

problemas. de cupo A los ciclos educativos superiores.
La ensefanza media también se masiticd y alcanzd una
cifra de 775 000 estudiantes en 19464, v de 1.4 millones  en

1970. La  educacién superior recibié la presién de ia

expansién del ciclo escolar anterior vy  alcanza 270 00

estudiantes en 1970, a pesar de que el Estado intentaba
evitar el crecimiento a3 traves de 1a restriccién al

presupuesto destinade a la educacién superior. (5)




La espansién del crecimiente demografica debe tomarse
en cuenta ya que tiene implicaciones én el ambita educativo.
Entre 1940 vy 1550 la tasa media anual de crecimnients de 1a
poblacién era de 2.72%, y entre 1960 y 1370 eaera de 3Z.43%.
(&)

Hay también wun acelerado rejuvenecimiento de la
pobiacidén;, en 1240 los nenores de 15 aNes constitufan el
41.2% de la pablacidn total, pasando al 46.2% en 1970. Estos
fenémenos tuvieron sus consecuencias en el serenio de
Echevarria, contribuyendu a la expansidén educativa.

tas razones gque sxplicaban el repentino crecimiento  de
‘la poblacisén que demandaba educacidn  supserior duranfa los
ultimos veinte affos eran de caracter extraescolar: hubo  un
acelerado ritmo de crecimientc econdémico del pais, se
necesitaban cuadras altamente calificados Yy especiaslizados
gn todos 1n= sectgres do la econwmia nacional.  El caraﬁtér
fundamentalmente propededtico del bachillerate general, el
cual concentraba a la mayor proporcién de  estudiantes que
continuarian hacia estudias superiores. El Eztado
tnstrumentd una politica yeneral de descentralizacién de  la
educacisn superior, gque incluia la apertura de nuevas
centras que absorbieran parte de la demanda total., (7)

Es & finales del gobierno de Dias Ordaz cuanago se

inicia la reforma educativa. (B) Echeverria abandona las



propuestas del gobierro ankerior. y presenta su.propio plan
de Rkeforma Educativa.

En el discurso de protesta come candidato del PRI a' la
presidencia de la Repdblics, el licenciade Echeverria dijo:
“"Tados nuestros problemas desembocan o s2 relacionan coh uno
‘sole: 21 de educacidn. Entendsmos a nuestra vevolucidén como
un prnéesu de constants raforma, por 1o que tisne sSitioc
especial dentro de ella la reforma educativa. (9)

El gobimrno de Ecneverrfa se planted como necesidad
polttice el reajuste de la hegencniz  ideclégice de  la
sociedad civil. Buscaba revitalizar el populismo, dar  apoyo
a los paises del tercer mundo, modarnizar la culture. ast
comg abrirse hacié los sectores intelectuales. Fara lograr
zztos objetivos a nivel pedagdgico 1os viejos Libros ae
texto resultaban inadecuados. Su tradicionalismo pedagégico,
su patriotismo exagerado y su pesada construccién ersn va
obsoletos para un programa de modernizacidn populista. Para’
elaborar Los nuevos materiales se 1nvitd a8 cientificos vy
maestros ajenos & la educacién  tradicional, que por lo
general, era gente progresista. Este trabajns tuvo dos
resultados opuestos: por una parte, seadhirid a 1los rasgos
1deolagicos caracteristicos dei echeverrismo, paroe  an
algunos casos, logro una renovacién auténtica, apreovechando

ase espacio de accion que ofrecid la coyuntura
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hodernizadara.

En la Reforma Educativa na quedak&n bien definidos - sus
fines, sin embarqgo se propusc  recrientar y dinamizar la
educacidn nacional, de acuerdo a las necesa?xas
transformaciones de la sociedad mexlcana.

Algunas de las caracteristicas de la Reforma Educativa
fusron:

YEl de ser integral, en cuaanto:gque abarcaraz  todos los
riiveles vy Farmas de la educac idn, incluyendu especiaimente
la extraescalar.

Habla de ser’un proceso  permanente, que amplisra vy
arientara.el sistems educativo.

Habfa de ser guiada conforme a lus principios de la
Apertura Democratica: actualizacidn madiante nueviss
técnicas, apertura para llegar a todos los grupos sociales,
popularizar la educacidn y dar flexibilidad “anto para
adaptarse a los requerimientos socciales como para facilitar
la movilidad social.

¥ habfa de centrarse en el maestro, considetado factor
primordial de la educacidn, pero enfatizando el papel activo
déi alumno en el aprendizaje, aprender « aprendetr., (10j

“Ung de los criterios adoptados para la reforma de los
planes y programas de la enseffanza primaria fue el énfasis

en el aprendizaje, la formacidén y no en la informaciédn.  For



esto se subrayaba gque los estudiantes “aprendan a aprender”
y entender &l proceso educative como la  introduccién . del
educandoc al método cientifico, la conciencia histérica vy 1la
reflexion critica." (11)

A mediados del ce:ienio de Echeverria, el presupuast;
educativo se triplicd. (12) Se pretendia movilizar 81 pais vy
luchar por su independencila. tecnoldgica y econdmica.  La
politica educativa del cexenio establecid una relacidn
explicita con la economia nacianal.

La interpretacién jgue el Estado mexicano did sobre  las
relaciones educaclén—so:;adad s& basé en los supuestos de la
corriente desarrollista, la cual considera a Jla educacién
como  un  factar y un preveguisito para el desarrollo,
subordinandoc asf{ la educacidon a la economia. Para @ los
desarrallistas la movilidad es un proceso de reacomado de
las fuerzas sociales, - dentro del marce de crecimiento
capitalista. Pero la educacidn  cumplirie funciones de
movilidad social selectiva requerida para. la ‘conservacisn
del equilibric del sistema y que finalmente, la e&ucacién

‘sociaiizarla, confarmaria idrolbgicamente en aguellos
vatores comunes, compartidos, vAlidos para el conjunto del
sistema. Este punto de vista nos lleva a comprender porque

ose  da oeducdcion diferenciada a los sectores sociales:

alfabetizar a la gran masa, propaorcionar una capacitacioén



téenica a los sectores obreros y  solo dar medias  de
educacién més sotisticada a ‘las ¢lites. For esc los
desarrollistas comprendfian que los cambios proyectadas
debian canalizarse por vias perfectamente programadas para
evitar el desbordamisnto saocial.

El Estado mexicano nunca perdid de vista que la Refarma
Educativa solo era un medio de legitimacidn ideoldgica de 1a
clase dirigente v del propio gobierno. ’

De acuerdo con datos de Olac Fuentes Meolinar de 100
aluinos que entraban al sistema educativo sdlo 10 ingresaban
& la Universidad y de esos s6lo cinco  terminaban  la
licenciatura. Estos provienen de diversos sectores de clase:
la alta burguesta, los grupas praofesionales independientes o
asalariados, los estratos medios del empresariado industrial
y de los servicios y en farma todavia marginal, elementos de
la clase obrera mas calificada y de mayores ingresaos
electricistas, petroleros, etc. (13)

Se calcula gue el costo de oportunidad ‘que representa
cada afio de Universidad para el estudiante, o sea los
ingresos renunciados por el hecho de sequir estudiando,
pasaban en 1771, de diez mil pesos anuales; (14) este era el
costo que tenia para &l pobre, lb gratuwito de ;a éducécién.

Todo lo anterior demuestra ampliamente que 1a educacidn

superior era y es fuertamente elitista, que su gratuidad



teneficia de hecho mas & los grupas con mayeres ingresos gue
a los pobres y que estames muy lejos de lograr una
justicia mducativa.

For muy radical que fuera la Reforma Educativa en
México, no podia ofrecer las mismas oportunidades de acceso
a la mducacidén a todes por  igual, puesto que no  s&lo
dependia de ella &l reaiizarlo. Una reforma intelectual vy

moral debe estar ligade a un pragrama de cambio econdmicG.
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1.3 CREACION DEL COLEGIO DE CIENCIAS Y HUMAMIDADES.

La politica educativa del presidente Luis Echeverria
bused enfrentar los siguisntes aspectos tundamentales:

IModernizar ia economia y la politica del pais.

Responder a la creciente demanda de educacion media
suparior.

ks cunciliér can los sectores disidentes gel auvimiento
estudiantil del S8.

La idea de hacer innovaciones &n la Universidad no era
nuava pues en la gestidén de la Rectoria del i1ngeniero davier

Barros Sierra . se nicieron una saerie de esfuet

=1
sistemdticos para romper el aiclamiento de escuelas y
facultades universitarias y establecer comunicacién entre
allas. (i3

£l presidente Luis Echeverrlia apovéd a un rector
progresista, como fué Pablo Ganzalex Casanova, éste
Jugtificd =y proyecto  de la NUeve Universidao en la
creciente complejidad del desarrolio econdmico Yy social
mexicano, gue planteaba la necesidad de nuevos especialistas
d2 nuevos profesionistas, de nuevas disciplinas. iLa
necesidad de- educacidon media superior era en verdad grande.
Habla mas de 30 GO0 splicitudes de ingresa a la Escuela
Nacional Preparatoria (ENP) y ésta contaba con 13 Q00
>plazas de nuevo ingresc. Habfa dos opcianes: (1&)

Rechazar & los jovenes estudiantes, frustarleos y crear

21



un  problama social de dimensiones Y consecuencias
imprevisibles, que ademas reflejaria una politica
discriminatoria.

0 bien aceptarlos, paira lo cual era necesario crear mas
planteles de bachilleratao.

La Universidad tomé la segunda cpoidn.

e umversigad anuncid gue habia contemplade la
craacién de nuevas escuelas preparatorias, sin establecér un
ssquema isrinto, pera se  propuse  también  atender la
creciente demanda desarrol tando nuevas férmulas que
enplearan cambios cualitativos y cuantitativos, ademas de
cumplir con sus objetivos académicos. de acuerdo con "...las
nuevas EBrigancilas del desartralle econémicou-sacial v
cient{fico de nuestro pais, asi como gl agecuado desarrolio
de la Universidad que edtigia la cooperacidén y los esfuerzos
interinstitucionales e interdisciplinarios, lo cual wmokivé a

la Universidad & crear el Colegio de Ciencias Y

Huma ages," (I7)

fara lograr esta resultd necesario reformar el conjunto
del sistema de enseManza universitaria. El rector de  la
Universidad, #abla Gonzale: Casanova, declard en la XIII
fAsamblea de la Asociacién Macioral de Universidades e
Institutos de Ensefanza Superior (ANUIES) efectuada el 20 de
abril de 1971 en Villahermosa, Tabasca que: "...tresulta

necesario reformar al conjunto del sistema de enseRanza

desde la primaria hasta el postgrado para formpar a  las
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personas —investigadores, a las personas -trabajadares que
investigan los problemas wmismos de la persona coma
individuo, como ciudadano, los problemas de la sociedad y de
la naturaleza y, gue trabajan en su <olucidn, transtormando
Su propta persana o pervicipando en la transformacidn de la
naturaleza, de la sociedad.” (ig:

Algunas de las reformas mas importantes se referfan a:

Transmitir al =

igtema dz enselanza media él aprendizalie
de formas de trabajo “liberal" y técnico que habla sufr;du
un retraso sn el sistema vigente.

Modificar la enseffanza del bachillerato a fin de que =1
bachiller domine el lenguaje nacional. las matematicas., 1as
ciencias naturales e histédricas y sepa aprender a  aprender,
a anformar sobte lo que se ha aprendido. & dominar wna o
varias técnicas al nivel de auxiliar. fAl efecto, modificar
ia Ley de Profesiones para que los bachilleres técnicos sean
reconocidos como una categoria de trabaijadores inte!e:tua}éa
Y manuaies, y pusdan dedicarse a un trabajo repunetado  con
un status preciso, o continuar los estudios superiores si
asl lo desean'. (19)

En otira asamblea &e la ANUIES celebrada en Taluca, el
rector de la dNAH manifestd que la reforma académica también
implicaba la uwtilizacidn de las técnicas mas modernas
de enselanra, que consistfan en precisar los objetivos de
aprendizaie, {tecnolagia educatival, aungue fueran

¢ propuestas contradictarias.
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La reforma universitaris, . segun palabras del doctor
Pable Gonzilez Casanova, “"implica una reforna académica, una
refaorma del gobierno y la agministracién de la Universidad,
y una reforma en cuante 3 la educacidn y difusién de la

"cultura v el analisis en materia palitica: desde luego, no
puede separarse de otro tipo de reforma y cambias de
estructura ligados a las grandes luchas politicas de nuestrao
pads vy de nuestro tiempod. (20)

En la Gaceta Amarilla del 1 de Febrera de 1971 se
publicd lo siguiente:

6E CREQ EL COLEGIO D CIENCIAS Y HUMANIDADES

Er

s seg18n ordinatria del dia 26 de enera  préitimo
vasado. @l Consejo Universitario aprobd por unanimdad  ia
creacion del Colegio de Ciencias y Humanidades, del proyecto
prasentado por  la Rectorfa 'de 1la Universidad Nacional
futdnoma de México y por las Comisiones del Trabajo Docente
vy de Reglamentos del propio Consejo.

Con motivo de este hecho que marca una transFoFmacién
histérica en la vida educativa de la Universidad, el doctor
Fablo Gonzgalezr Casanova, Rector de la maxima Casa de
Esfudins, hizo las siguientes declaraciones:

‘Huy la Universidad da un pasoc muy imburtante al
considarar un proyecto que tiende a fortalecer su cardcter
de Universidad.

El Colegio de Ciencias y Humanidades resuelve par lo

menos tres prablemas que hasta ahora sdlo habiames planteado
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o resuelto en forma parcials

o

1 Unir a distintas facultades v escual as que
originalmente estuvieron separadas.

2° vipcular la Escuela Nacicnal Preparatoria @ s las
facultades y escuelas superiores asf como & los institutos
de investigaciodn.

z° Crear un srgano  permanente de  innovacién de  la
Universidad, Capaz de realizar funciones distintas sin tener
gue cambiar toda la estructura universitaria, adeptando ei
sistema a los cambics y reguerimientos de la propia
Universidad vy del pais.

De otra parte, 2l folegio de Ciencias y Humanidades, al
nivel del bachillerato, permite la utilizacidn dptima oo low
recursos destinados a la educacion;  permite la formacion
aistematica e institucional de nuevos cuadros  de enseﬁanza
aiedia superior: y permite un tipo de educacidn que
consLituye un ciclo por 51 misme, que puede ser
preparatoria, pero también terminal, también profesional, a
un nivel que no requiere atn 1z licenciatura, vy que esta
exigfendu el desarrollo de pals.

E) ciclo del oachillerato del Colagio de tiencias vy
Humanidades, no sé6la va & generar una fructlifera couperacion
de todas las facultades y escuelas de la Universidad para la
educaciédn del joven y la formacidn de nueves profesores sino
que va a ;iberar una serie de fuerzas para la educacidén.

El plan de estudios propuesto es la sintesis de una
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vieja euperiencia pedagdgica tendiente a combatir el vicio
que hemos llamado enciclopedisma, y a proporcionar una
preparacidén gue hace énfasis en las materias basicas para la
formacidén del estudiante; esto es, en aquellas materias que
le permitan btener la vivencia y la euperiencia del método
experimental. del método histdrico, de las matematicas, - del
espafio]l de una iengua extraniera, de una forma de Expresion
plastica.

E1 plan hace énfasis en aprender a aprender. &0
despertar la curiosidad por la lectura, &n aprender a leer,
a realizar actividades interdisciplinarias.

SE1l pdmera de alunnos gue ingresan a la tniversidad Macional,
v en general a la ensefianza  superior  del pais, s
sxtremadanentae pequelio (apenas el 27% de la matricula total
correspaitde, en 1970, a la educacidn especial y superior. En
ndmeros absolutos son 199 mil  estudiantes en  educacidin
superior frentr a 10,088,000 de la matricula potencial;
cifra muy inferior a la que proporcionaimente. tienen otros
paises subdesarrollados, o en proceso de desarrollo similar
al de Hénico).

La seleccidn previa al manento en gue los estudiantes
ilagan a las ventanillas de la Universidad es excesiva, y no
necesariamente académica, sinc social y econdmica.

En esas condiciones, un pais comp el nuestro y una
Universidad Nacional como l& nuestra tienen la obligacién de

plantearse el probiema de liberar fuentes de ensefianza . para
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atender & aquellos. estudiantes deseosoé de aprender y de
ingresar a sus aulas; haciende, &l mismo tiempo, cuanto
esfuerzo sea necesaric para que realmente aprendan, y - para
que aumenter ala con dia la seriedad vy profundidad de sus
estudios humanistas, cientificos y técnicaos.

La creacidén del Colzgio de Ciencias y Humanidades
constituye la creacién d= un motor permanenete de innovacidn
GE Lla enseRanza universitaria y nacional vy debera  ser
conplementado con esfuprzos sistemiticos que mejoren, &  id
largo de tods el procesa  educative, nuestros sistemas de
pvaluacisén de los gue ensefamos v de  lo gue aprenden  ios
estudiantes.

£l Colegio de Ciencizs vy Hunamdades abre nusvas
perspectivas & 1a Juventud. al magisterio, E) los
investigadores.

For todo ello e] Colegio sera el tesultado de un
esfuarzo Jdels Univercidid como verdadera Universidad, de las
facultades, escuelas e institutos como entidades ligadas vy
coordinadas y de sus profesores, estudiantes v avtoridades
en un esfuerzo de competencia por educ$r mias y mejor a un
mayor namero de meiicanos y por enriguecer nuestras
pésinllidades de investigacion en un pais que requiere de la
tnvestigacién cientifica, tecnolédgica y humanistics, cada
vez mas, sSi Quiere ser, cada ve:z MAS una nacidén
independiente y soberana, con menos Injusticias y carenciaz.

Hasta aqui el discurse del rector Pablo Gonzdlez
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Casanova. Los discursos de los {funcionarios presentan el
aspecto politico de la creacidn del Colegio. Fero falta el
aspecto operaciaonal. El cual se cubrird con la teaori{a de
Fiaget.

Tratands de organizar los discursos de los Funcipnarlus
dentro de un todo coherente hacemes el =fguiente decarrollo:
FUNCIONES DEL COLEGIO

Los principlaes funciones del Colegic serian:  las  de
fomentar y coordinar los proyectos de ensefianza e
investigacién de una 0o varias tisciplinas, an que
participaran dos o mds escuelas, facultades o institutos de
ta Universidadg.

For otra parte, establecer loz nlantzies ¢ centros da
estudions que fueran necesarins para el buen funcionamiento
de los citados proyectos.

Implantar los mas modernos métodos de  enseffanza, pata
integrar y relacionar las ciencias con las humanidades.
FILOSOF 1A DEL COLERIO

el estudiante que pretendes formar el Colegiv., segdn
palabras del ingenaero Alfanso Bernal Bahagin, Coordinador
del Colegio en 1971, se funda en el nuevo concepto basico
pedagdgico de que "el alumno debe aprender a aprender", pues
el estudiante es un elementa activo en su preparacién y el
maestro es guia del aprendizaje del mismo.

“Frente al ENCICI.OPEDISMO, sostenemos que ‘lo importante

no es el camulo de informacién sino el aprender aprender; es
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decir, ) formar conocimientos odsicos a los jédvenes que les
permita buscar por sf{ mismos vy vivir, o experimentar en
primera persana la esperiencia de la  investigacidn, del
analisis y del descubrimianto cientifice”. {(21)

"Aprender-a aprenger significa  tambén  capacidad para
reselver problemas. para epcontrsr por une mrsma  seluciones
y alternativas; cultiver ta& ipterpretacidn, 2l anilisis. la
creatividad, el juicio vritico vy el desarrolle efecltive an
cuanta a intereses, actitudes Y valpress manajalr
instrumentos metodoldgicos ques,  aunades a habilidades v

" actitudes, permitan al suletsc una actuacidn autdnoma =wn su
contexto propio y realizar asimisae un  aprendiczaje coritice
para lo cua} sg necegita una formacidn polivalente. (2Z)

"Aprender a aprender wo es suficiente, sme requiers
también ...aprender a ser, es decir adquiriv aprendizajes
relativos al  desarrvollo pleno de capacidades vy valores
fiumanos, relativos & la participacieérn critica en las
Erans*n}maciunes de la vida social; propicisr el crecimiento
de las capacidades intelectuales y afectivas gque hagan
posible el pieno desacrrallo humana, tante en el 4ambito
personal come sacial. (23 .

Aprénder a ser significa adguirir conocimientos vy
habilidades para llegar a ser Gtil a la sociedad mediante un
trabajo técnico y cienti{fico. este principio debe guiar a
cada uno de Jos programas de las materias dal plan de

estudios; gracias a eéste, el estudiante adquirira mayar
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dominio de su realidad.

La - permangnecia en las aulas vy laboratorins as
apravechada. para 1 estudio, la experimentacidn .y 1a
discus;én, no sola para dar informacidn.

E1 desarrollo de estos pringipios requerird un cambio
en las relaciones educativas entre alumno-alunio,
alumno-maestreo y alumno-institucion,

La escusle activa == resume en la forauia  pedagogics
qua e Colegio sustenta: aprender a aprender. Este tipo -de
escumla desigra tas tentativas orientadas hazia una critica
de la escuela aurvoritaria y tradicional, con perpectivasz
hacla una escuels mas libre v fFarmativas
DIFERENCIAS CON LA ESCUELA NACICNAL  FREFARATORIA

EL estudiante del Uolegioc a diferencia del de ia
Freparatoria no se coloca frente a cursos demasiadao
simplistas, como mero receptor. El Dr. Pablio GonzAle: dice:

“..For otra parte, considerameos la necesidad de no
abruma? al estudiante con materias y. con datos, conscientes
de que el aprendizaje no sdlo se realiza &t la catedra
mediante las clases gue le da a uno un profesor, sinc
también con los libros gue el profesor no le leyd a unc. vy
can ias investigaciones que hace uno. cuando deja de “ser
estudiante. Para ello obviamente se necesita <caher leer vy
sahetr investigar y es as{ como buscamos, en medio de las
limitaciones de tiempo de clase, despertar la curiosidad del

estudiante por la lectura, darle los métodos para leer,
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para sintetizar y comprender lo que lee, despertar su
curiosidad por sequir leyendo, darle los métodos para
redactar con la idea de que fuera de la escuela y después
de la escuela, &]! bachiller serd un lector, serd un
vinvestigadnr o estudiosc". (25)

Las Unidades Académicas del Froyecto dei Ceolegic de
Ciencias y. Humanidades se signiric<an poar su caracter
interdisciplinario y por l!la sintesis de las EnToQuUe
metodoldgicos que aportan cuabtro facultades universitarias,
METODOLOGIA DEL COLEGIO

"La metodologfia que se empiearis et este Colegio baria
énfasis en el ejercicio y la practica de los conocimientos
tedricos impartidos. De igual manerz se pondria mds atencién
en 1 aprendizaje, que en la ensefanza misma, en i3
formacién mas que en la informacidén. be trataria pues de que
la educacidn pretendiera no tante integrar a una percona  en
un contesto cultural previamente dado, sino. sobre todo que
situara al educando en la plenitud de su papel como -sujeto
creadar de la cultura., (232

Hasta aqu{ las declaraciones del rectaor.

A continuacidn hargmos algunos comentarios sobre las
declaraciones del rector.

La parte mas rica, la gue permitia liberar mayor
energia, era la que se referia a una educacién innovadora.
par ejemplo, cuandos una autoridad menor queria Ilimitar

‘alguna actividas, se le recordaba que se estaban  buscando
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formas innovadoras en la sducacidn. Féru esto no noe  debe
ilevar a un optimisma exagerado, no todo mundo buscana una
innovacidn. Otro punto interesante es cuando habla ‘de hay
que hacer un esfuerzo para que los alumnos realwente
aprendan. Entonces se sabe que los alumnos no  aprenden
(muchol! en la praimeria vy secundaria, sola son cazadares e
calificaciones, para aprobar =] affo, Cuands s habla del
vicia del enciclapedismo. se sabes que las  programas  muy
 extensos no pueden ser asimilados por los  alumnos, ni ser
impartidos por  los waestros en ia Escuela " Becundar1a;
entonces AFOr qué se insiste en segdirles  impartiando?  GEs
deliberada esa forma de educasridn impartida & las clases
subardinadasy
fiaget nos dice que 3i se fuerza a los  alumnes a
aprender algo que no tes es significstive, 1 resultado sera
Cun recheso por gsos conocimientos, &1 ocual afectara futuros
aprendizajes, e incluso, puede resultar un rechazo de’ por

vida a es0s temas.
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INTRODUCCION

Piaget intents explicar de forma légica, consistente vy
autosuficiente el modo en que un recién nacido, 1llega a
entender gradualmente el mundo y funciona competantemente
dentro del mismo. Se intenta axplicar como las  estructuras
mentales de un  recién nacido llegan a convertirse en las
gstructuitas  de una  inteligencia adolescente. Estas dos
situaciones extreéa5 "o son iguales y  tienen que emishtir
2nti'e 2llas 105 cambios gue expiigquen como la pricera
situacidn se va transformando hasta su  resultade  Final.
fiaget abservoe situacicnes axpetrimentaltes de gEan
arig:nalidad en las gue fué colocando niflos vy a los que
hacta preguntas explaratorias. Con esto. trataba de aclarar
diversos aspectos de su pensamiento. De las observaciones vy
resultados de las experimentos abstraja los modelos
+undamentales que descubridé tenfan que +undamentar las
respuestas infantilesg, y unid estos modelos de manera que
tuvieran un sentido, ez decir que un modelo fuera precedente
necesario uelvsxgu1ente.'y asi sucesivamente. Después ordend
los modelos en una secuencia temporal vy se sirvie de un
criterio cronolégico para separar un modelo de otro. Fuede
haber un margen de variacién de uno a dos aflos enfre un
madelo y otro. Perc no se puede cambiar el orden  de
progresién de laos modelas.

sCémo se constituye un nuevo estadico dentre de un

proceso de cambio continuo?
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Los cambios en las estructuras sugieren gque s&  van
producienao ajustamientos & uichas estructuras a 1o iargo dé
toda la secuencia. En determinados momentos las estructuras
se interaccionan creando nuevos modelos. cuandd elio sucede,
una conducta se diferencia lo suficiente de otra conducta
anterior como para tenetr qgue utilizar una designacidén
distinta para un nleve estadio. tas reorganizaciones mas
importantes de las estructuras mentales tienen lugar con  la
aparicién del pensamiento  csensorio-motriz, el pensamiento
operacional concreto yv el pensamiento operacional Formal.

Debemos enfatizar que no todos los nifios  aleanzan el
gstremo Final de ls secuencia. dlgunos nifos mentaimente  en
desventaja no alcanzan &1 nivel de la estructura

oparational concreta. Otros nifios no alcanzan la

wstructura operacional formal.

Otro puntn‘ inportante es que aungue un estadio
suminisire lag bases del siguiente. ellio ne EigniFLéa que
desparezcan 1los modos de vpensamxantu anteriores. Un
adolescente puede pensar lo mismo concreta que formalmente.
Puede llegar inclusc a utilizar en ocasiones el pensamiento
preconceptual. Funciona, ademés, una :5mufan5ién
sensorio-motriz del mundo. En determinadas circunstancias,
tal vez de cara a una nueva experiencia, un nils puede
utilizar modos de persamiento mids primitivas,  considerados
desde un punto de vista evolutivo, que aquellos qQE es

capaz de usar nermalmente. Puede ocurrir una especie de
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regresién intelectuai.

Para Piaget la inteligencia es un proceso de
édaptacién. El cancepto de adaptacién biclégica es usado por
Fiaget para enunciar 1os siguientes principios basicost:

‘ iHay completa interdependencia efitre un organismo vivo vy
el medio anbiente en que vive.

El organisms y é&1 medio estdn involucrades en un
proceso mutuo de accidn v reaccidn.

Tiene gue haber un bhalance o relacidn de equilibrio
entre &l organismo v 21 medio ambiente.

MPr1aget dice gue la inueligencia es una adaptacidn. Es
un taso  particular de  adaptacién cinléyica. ts una
organizacidn y su funcién es estructurar el universo - del
mismo modo gue el organisme estructura s aedio  inmediato.

A cantinuacion veremos con ciarto detalle los sstadios
del desarrallo de la inteligencia, asi comno algunos
conceptos necesarios para entender la teoria de Fiaget, como -
son los conceptos de asimilacién, acomodacidn, equilibriog
etc. E5 thficil interac;uar‘cun‘los adolescentes si o se

sabe como piensan.
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£5TADIOS DE DESARROLLO

t.as investigaciones y las tearias de Fiaget han si1do-
reconecidas por los educadores en los ultimos aKos come
portadaras de una gran ayuda, si se gquiere comprender lo que
ccurre en el saldn ge clase.

finalizaremos & continuacion la secuencia de Fiaget”
del desarrolio de la intejigencia revisando las modos  de
pensamiento de cada sstadio. Esta parte nos puede  sarvir
pera elegir el contenida de les lecciones y la organizacidn
o2 los cursos tomando en cuenta no scle la edad de  iox
alumnos, sino ademds, el estadio en 2l cual se  encuentran.
=i vera que  algunos  de  los  supuesto: "errores?  de o los
aiumnos, s6Lo Son descancoimiento de los meastros acerca  oe
ccmo aprende el adolescente. '

Fiaget divide ia secuencia del desarrocllio en éstadlds ¥
periodos, cuya duracidn se establece en virtud de criterios
cronolégicos de edad.

Pera se pueden encontrar desviaciones consiflerablgs de
tales normas: Hay nifios que no alcanzan el final de. la
sstuericia del degarrollo, niffos que alcanzan un estadio dado
antes o después que otros. En cualquiera de los estadios zae
pueden presentar modos de pensar caracteristicos de estadios

previas.



2.1- DESARROLLO DEL FENSAMIENTD SENSORIO-MOTRIZ: DEL.
NA&IMIENTO A L.OS DOS ARDS.

El anAlisis dael desarrollo de la inteligepcia se inicia
con un estudio detallado de los cambios que durante los  dos
primeros affos de vioa se producen en la canprensidn, por
parte del nifo, del mungo que lo rodea.

Al pacer el nifo, s RT3 To]x] as una exper iencia
indiferenciada de presente, sin espacio, sin  tiempo vy sin
obietos. Pero dispone de un sisteme sensoric-motriz capaz de
eclbir sansacifnes procsdentes del wnterior de su cuerpo vy
del ambiente proximo - inmediato, & las gue puede  urrecer
LigrtEs K ESpUestES. .

£l puntw de partida lo constituyen estos modelos
innatos de conducta: la  succidén, la prensién, una tosca
actividaa corporal. Cuando se verifica la interaccidn de
estos madelos con el medio ambiente tiene lugar una
modificacidn y un desarrollao. Far ejemploc la tandencia a
sqcc}unar al principio se aplica sohre cualguier fipc de
objeto con el gue entren en contacto los labios, de esta
experigncia repetida el nifilc aprende que no todos  laos
objetos tienen ias mismas propiedades de succidn. fuede
distinguir ia forma, tamafo, dureza, suavidad, temperatura
de los objetos, etc. El nifo registra estas diferencias vy

modifica su tendencia gemeral a la succidn.
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La vista =s en principio una ' respuesta reflejo a la
intensidad de la luz, pero los o0jos pronte comienzan a
enFncar objetos especificos y & seguir sus movimientos.

La prensidn es al principio una respuesta raflajo a un
ohjeto situada frante a la mano, perc la mano comienza a
buscar, asir y soltar cbjetos sin ectimuio tactil 1i1niciai.

Graduzlmente z2 van coordinango estas Areas Separade e
actividad refleja. €1 niflo pronto aprende a agarrar la punta
de la manta de su cuna v llevarsela a la boca para sucoionar
ia.

iaz mndelos d2 contfucta adguividos se aplican al meéxa
en. actividades de caracter mucho mas aeoneral gque las

actividages donde se apreadieron., £1 nifie aplica sus

‘conductas adguiridas ¢on el fin de afirear &

periencias  en
que estA directemente interesado. Cuando el 'nlﬁn ve un
Juguete cen el que anteriormente na  Jugade, pero que en
este momento esta fuera de su alcance, el nifo mueve las
manos simulando jugar con ¢l. De esta conducta Piaget deduce
que el juguete existe en la mente del nific: como un modelo
sensario-metriz derivade de la accidén gue ha realizade con
¢1. Las operaciones mentales son acciones, puesto que antes
dé llevarse a cabo con simbolos se han realizado sobre.
objetos. tLas acciones mentales s& crean madiante la

manipulacién de objetos, se sostienen y desarrollan mediante
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una continuacidn de tal contacto.

La permanenecia del objeto se da alrededor de los . ocho
mesms de edad. 5i se le muestra al nifo un objeta y después
se le esconde. el nific reacciona buscando el objetes. Antes
die esta edad un aobjeto que desaparece es como sSi ya o no
existiera. for esa se dice que el nmiBo no es celoso antas de
1os ocho meses.

Al afic la conducta exploratorias del nifio s dominante.

.
SuUs aceiones Se nacen claramente intencionales Y
esparimentales y los logros excitan mas ¢u curiesioad.

Con €stos logros alcanza &l pensaviento

sesoriu—notriz.

Al nacer el nifle no tiene conocimiento de (a existencia
del mundo ni de si mizmo. Sus modelos innatos de conducta se
= ercitar on el nedio ambpiente v  son modificados por  ia
naturaieZa de las cosas sobre las gue el niffo actua. Ests
actividad nace que sus sistemas sensorio-motrices se
coardinen, £l nifio reconoce objetos porque  va construyendo
modeiaos  de  accion  interna. Estos wmodelos  internos le
permiten llevar a cabo edparimentos mentales, e@s - decir
acciones interiorizadas, estoc es el modelo sensorio-motriz.

El progresp realizado por la inteligencia  es enorme.
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L.os objetos que ai'principin solo  existian cuando sctuahbs
sabré ellos, pasan a ser permanentes. Puede sentir ya celos.
La relacién de los econtecimientos basada en el hecho de
que una experiencia presupone otra permite relacionar causa
y efecto. Puede distinguir un ~itmo temporal de
acantacimientos, en los gque ocurren diariamente.

Pero también existen limitaciones: la comprensiéon ael
nundo 7o va mas alld de las propiledades supetrficlales de los
onjetos, ni de los acontecimientas que originan directamente
1a5 acciones de los objetns. Tiene un conopcimiento practico
del aodo que las cosas se conducen cuando 41 las  manipula,
pero no dispone de una concepcidén dsl  porquée de esas
conductas. Su ' pensamiento es eunclusiveo, privado, 234
epcErrado en  Su proplo registro sensorio—motriz. £l
conpcimienta de conceptos que son aportados pour el 1enguéje,
y que correspanden ai conocimizntc publicn, 12 son. teoavia

ajenos, en esta edad.
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2.Z APARICION Y DESARROLI.O DEL FENSAMIENTO SIWMBOLICO.
LA REPRESENTACION FRECONCEPTUAL
DE DOS A CIMNCO ANOS.

Hasta ahora tndas tas actividades del nifflo han cresao
en. su mente reptesentaciones sensaric motrices. Laos hechos y
abjetos de las actividades deil niffio existen dentro de su
modeis mental a manera ge réplicas o imitaciuios.

La madre ha satisFeclo las necesxdadesi mas Vacuciantes
del nifio, y la representacién infantil de ella tendrd una
fuerza proporcional. Esta representacién estara formada por
las actividades que madre e hije hayan llevaago juntos,

Estas representaciones pueden considerarse simbolos del
mesic ambiznte experimental, que el nifio puede manejar en
canjuncidn con sus actos en el medio. For ejemplo un nilo
que juegs con unas cuentas de un collar, una tspa de une
caja. y un osito d2 peluche, se observa lia siguiente
conoucta: el nifio coloca las cuentas sobre la kapa vy sienta
a =u lado al osito. Una a una va recogiendn  las  cusntas v
péniéndoselas al osito en la boca. (1)

En esta conducta se observan importantes desartollo que
permite la manipulacién mental de simboles. Sus experiencias
de comer han creado representaciones  sensorio-motrices que

‘utiliza en este juego. La tapa de la caja y las cuentas

actuan como sustitutes externos de sus simbolos internos de

4e



plato y de comida, el osito lo estd simbolizando a é1 mismo.

Al juouar asi consigue algo mas: clarifica su representacion

mental de comer, su simbolizacidén del objets sa hace mas

'_nitida. Impedirle seguir jugands en éste estadio seria tanto
camo impedirle seguir pensando.

El pansamiento cimbolico permite &l nifo:

utilizasr SUS antiguas representaciones
sensario-motrices en contertos distintos ue aguelles =0 yue
fueron adquiridas,

‘Utilizar objetos sustitutos on em medio para asistir a
U manipulacién mental simbdlica.

Separar - la representacidn de su conducta de su  prropio
cuerpe ¥y aplicarla fuera de =i,

En resumen  la funcidn simbédlica se desarrqlla a partir
del pensamiento sensorio-motriz. Las imitaciones internas oe
actividades externas se han construido mientras tents . lugar
el pensamiento sensorio-motriz. Al final de este periodo.. el
nifin pueds recrear estas imitaciones vy producir asf{  una

bimagen mental. ‘

Fiaget considera la eveocacidn presente de una actividad
pasada como una imitacidn diferida,  Son l;s imitaciones

‘diFeridas las que . producen imagenes mentales vy estas
imagenes mentales son los simbolos que permiten un

desartrollo posterior del pensamiento.
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En el pensamiento sensorio-mbtriz 1a imitacién 1nternq
se produce como resuitado de una actividad externa, En el
pensamiento simbélico ias imitaciones diferidas o imagenes
se producen primero y sigue luego la actividad enterna. ‘
FENSAMIENTD SIMBOLICO Y LEMNGUAJE

Con el pensamento simbdlicc =) niffo auments de  maners:
espectacular su uso del lenguaje. Fiaget 1o explica por  la
aparicion de una funcion simbdlica consideranoo gque  Las

palabras son en =i simbolos. Al principio la palabra no n

2
51ino traducir ia organizacidn ae unas as5quURMas
sonsorio-mobrices a 1oS que nRo ke inprescindible. fa palanrs
a5 acompalante de l1a accion, En el pensamiento simbdlico &l
lenguaje estad dejando de ser acompsfante de  la accidn
oppieza a utilizarse para la reconstruccisdn de una  accién
2da, ofreciendo un principio de representacidén. Pero
tugavia @1 lenpuaje como un sistema simbdlico conceprual
esta fuers del alcance del nifa.
fladet propone gque por una parte s  tiene el sistema
simbolo-imagen dei niflo. Sus simbolos estAn relacionados
entre =i de un modo privado vy exclusiva. Las nuevas
euperiencias tienen significaso si se pueden interpretar
. usando los simbolo que el niBo ya posese,
For otro lado existe el lepguaje que es un sistema

hﬁblicn de signos. Las palabras que lo componen tienen un
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significado aceptado por la sociedad, y se  relacisonan unas
con optras segun una sintanis, Se usan palabras para
carporei zar conceptos, v los  conceptos, por F
abastracciones, no son cosas ni objetos que puedan verse o
manipularss fisicamsnte.
RELACIOMN DE IMCLUSION

La relacidn de inciusidn es la prapiadad conceptusl  de
las palabras, y de las relaciones entre palabras, que mavar
interés afrece a Piagei en este asitadic. Hay palabras que
designan entidades individuales: firulais, lobo, atec., estas

sZntidaass tienen e

tencia concreta. Hay palabras que
cesignan grupos de entidades individuales,. v son palaoras

para sequir con el ejemplo anterior: perro. Dichas

nias na tienen en el medio une contraparte determinada.
Inciuso las palabras clase hombre. mujer y niffo se pueden
agrupar vy tendremos. el concepto ser humano. La relacidén de
inciusion aAparecs cuanda una Ent:dad 1nalvidual es inciuida
an uwna clase, y las clases a su ver pusden ser incluidas en
otras palabras clase.

La relacién de inclusién presenta al  niffio grandes
prublemas cuando usa el lenguaje. Par Eﬁemplo el
simholo—~imagen de su padre, elaborado a partir de tcdés las

Vactxvidades que ha desarrollado con su padre o que le ha

visto desarrollar, es un simbolo que tieme caracteristicas



de su padre y de todos los hombras. Tiéne caracteri{sticas de
una clase general y de un 2jemplar especifico. Cuande " a
cualquier hombre le llama papa, su mama le corrige: no.
papa, na. es . un  hombre. Le concede valor publico a su
simbolc privado. Ezta confus:idn se puede repzatir muchas
veces. ‘

Las imagenes del nmfio actdan come simbolos piat
entidades 1ndividuales y come simbolos pér una clase de
entidades. En e! lenguaje se usan diferenles palabiraz para
el ejemplar ne una clase y para la clase en si. y tas
diferentas nglaﬁtas estén conectadas mediante una relacidn
ae inclusidn.

ta ausencia de identidad individual y de clase general
s0n la misma cosa. Al no existir una clase general -esiable
los elementos individuales no estdn ‘asociados  dentro  del
marco . de  un todo real, los elementos no tienen
individuaiidad permanente. Es la falta de individualidad de
las poerte io que impide que el - todo se convierta en una
‘claze inclusiva.

A la actividad simbdlica del niffio en esta edad, Fiaget
la llama preconceptual. Los simboloz de! nific tienen
propiedad de preconceptos.

Un preconcepto se define como la ausencia de  inclusién

de- los elementos en un todo. y la identificacién directa, de
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los elementos parciales entre si, sin la intervenciodn del
todo.

£l problema fundamental de Piaget es descubrir los
gistemas operacionales en virtud de los cueles se organiza
el pensamienta, y considera el lenguaje y St Us0  por  parte
del nifig, como uno oe los factores mds importantes. Ei
progreso de la representacidén conceptual se da la mang  con

- el progreso del lenguale.

FORMAS DE FENSAMIENTO COMUMNES EN ESTE E3TADIO.
TRANSDUCTION

En la ftransduccidn los niffos  hacen afirmaciones de
inplicecion, es decir, %, luego vy, aungque no hava
nEcesariamente relacidén entre los dos hechos.

& transduccién aparece cuando el niffo razgna de
preconcepto 2 preconcepto, pero no  se puede  calificar ‘de
ilégico este proceso. puestn gue nunea ha sido 1ééicu.
Piaget lo llama preldgico.

En todos los ejemplas que siguen, la edad se marca con
tres nameros: el primero se refiere a los alos, el segundo a

v
los meses, y el tercero a los dlas.
Edad: 4: 10 (21) <<No me he echado la siesta, ast ﬁue

no es por la tairde. >,

(Juegos, suefios e imitacion en la infancia.? (2)
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Este es un ejemplic de  razonamiento prelégico, al

razonar i niffo con preconeptos. simbolos que no son

. generales ni particulares, se. tieng como resultado  un.

razonamiento transductivo.

YULTAPGSICION Y SINCRETISMO.

yuntapaongr es re2unii las partes sin relacionarlas,
Ejemplos
Edad: 420 {(adulto) <<afFor qué anda ta magquina?>2
<<Por el humu.>>
{<aliué hume?s
<<El numo gel tunel.::

{La causalidad risica en el nifo.) (3

i.a forms de pensar del nifo se apoya en  sue  simbolos:

preconceptos, y en la forma de raconamiento peraitida por

los preconceptos: la transduccidn.

El nifio upresa  l1la conducta de las cosas: causa

efecto, derivada de lo visible. sin conocimients de  las

partes operantes. La maguina y el humo son dinAmicos vy

patentes, son yuxtapuestos como causa v efecto.

En el pensamiento sincrético el nife relaciona
. cualquier tipo de cosas.

Eiemploﬁ
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Edad: &:0 {adultc)

(£1 juicio y &1

razanamiento en 21 niffn.)

LCaPar qué no se cae el sal?o»

<<Porgque hace calor. El sol se queda
1z

aster
LY

esa, Jeémo¥ir>
<<Porque es amariilo. s>

(42

Para el nific todas las cosas entan conectadas con todas

las dem&s cosas,

conectado con nada,

CENTRAC IOM

Centracién es la fijacidn en un aspecto de

lo gue es tanto como decir

que nada esta

Y REFRESENTACION E3TATICA.

la . rzlacidén

de cambio con enciusion de atros aspectos.'

Eiemplos
Edad:
Disposicidn A
Se gispone una
dibujo. Se pregunta
‘ hiuRveras, ‘

a lo cual

Disposicién B.

Las huesvas se quitan de las hueveras vy

:3 Experimento con huevos y husveras.

fila de huevgs vy hueveras como ingica =1°
al nifo si bav ignal namerc da liukvos -y

responde afirmativamente.

se amontonan,

como muestra 21 dibujo de la hoia adjunta.

(Adul to) <<3sique habiendo ahora la misma cantidad?>>
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<<ho, 2>
{gFor qué?ss
“{Hay mas hueveras.>s

Disposicidn © de la hoja adjunta.

(Rautto) <Y anhara, \sigue habiendo el mismo namero de

nueveos vy hueveras”
<N, hay mas tmevos. oo
(Génesis del namers en el niffe.) (S
tas respuestas del nifio en este experimento indican que
su atencion esta dirigida bien a la disposicion de ios
huevoz, bien a la disposicidn de las hu@vera;, pero na a lag

dispasicionegs juntas ni & su mutua relacién,

REPRESENTACION ESTATICA.

£s vla incapacitdad de manipular representaciones
mentales con rapider y fieribilidad, de manera que pudiese
entender las transtormaciones.

Enm el ejemplo antericr el ni%c na puds comprender Que
no habian cambiads las partes de la experiencia, sina

simplemente su disposicidn.

EGUCENTRISMD,

El egorentrismo ss, de una parte, 1a ogrimacia de 1a
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'autbsatisfaccién sobre el reconocimiento objetivo, y de
otra, la ‘distorsién de la realidad para satisfacer la
actividad y el punto de viste del individuo. &n ambos . casos
es inconscisnte, es el resultado de una distincién falliaa
entre lo subjetivo y lo objetivo.

Ejemplos.

Egad: 6:0 (A propésiko del sali: <{Viens a amirarnos. >>
<{5Para qué quiere mirarnostss
<<Para ver si somos buenos. >
(La concepcidn del mundo en el nific) (&)
tdad: 4:4 <<Pataleo porgue la sopa no es5td buena. Y 51
patalec, se va a poner buena.r s
(Juegos, suefins e imitacién en la infancia.) (7
‘El fatctor comin de sastos  ejemplos es l1a paturaleza
supjetiva y afectiva de la visidén del munda  por parte del
nifo. Cree gue lo inanimadea tiene sentimientos. como los
csuyos. Cree también que sus pensamientos tienen potencia
para cambiar los hechos. Después de totdo, sus pensamientos y
sus acciones son dos partes del mismo proce;c.‘ 8i sus
acciones pueden provecar mutaciones. Jporgue no =183
pensamientas también? No tiene nocidén de que pueda . haber
puntos de vista distintos del suyo.

" SINTESIS

Alrededor de los dos afos - aparece,  a partir de ls
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representgcién sensgrio-motriz, la representacion simbdlica.
El pensamiento sensorio-motriz se mantiene en linea parale}a
con esta actividad simbdlica.

La imitacidn diferida hace rnacer la funcién simbdlica,
La initacion diferida hace gue hbroten imAgenes, QUE . €an
los simbbxos que el niRo utiliza para su pensamien{o

preconceptual.

e relacianan  entre
manera privada y exclusiva.

Los dos cistemas de simboios. las imagenes del nifie v
el lenguaje , no se prestan apoyo al princimio. E1 lengueye
By conceptual v no representative, v los simbelos del niflo
antdn referidos a sus origenes sensoric-motrices.

tn este estadio s¢ desarrella el preconcepio que esta
entre el simbolo-imagen y el concepto. Los preconceptus no
mugstiran ni auténtica generalidad ni auténtica
individualidad, fluctdan entre los dos eitremos.

£l niflo no responde a los pensamientos de los demas, &n
parte debido a su incapacidad de acopliar es0s pensamientos
al suys propia. Hay una incapacidad pars pensar. an otro
punto de vista que no sea el suyo.

£l pensamiento preconceptual muestra las siguientes
propiedadea: transduccidn, yuxtaposicion, sincretismc,
centracién, representacién estatica y eqocentrismo.

Su comprensidn del espacio esta limitada al registre



sensorio—-motriz de su  actividad Fisica encre objetos
icoﬁcretos. £1 espacio, ese concepto invisible e intangible
no tiene existencia para el pifin. Para él, esta incluido en
la . figura de las cosas, - en la prodimidad, separacidén,
ﬁunt inuidad, etc. |

El nifo.sélo puede representar grupos de objetos comc
los ve en un momentt, dado. Loa grupos de  objetos distantes
o tienen permanenecia de farma., y son contemplados” come
nuevos y diferentes cuando se observan desde una posicion
vdistinta de la haoitual.

7 £l tiempo como concepto rnvisible e intangible no tizne
tampoco signiticado para el niflo. Fero ciertas experiencias
prasentan connotaciones temporales: el  ritmo de su vide
diaria, las comidas, el - juego, el suefio, =tc, existe
duracién de un acontecimiento en virtud de la actividad
sensario-motriz désarrﬁllada para : seéuir el.

movimienta.
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2.3 LOS INICIOS DEL PENSAMIENTO OFERACIONAL.
DE 03 CUéTRD A LOS OCHD ANDS.

Al final de}l estadio del pensamientos sipbdlicse, las
propiedades di:l pensamiento preconceptual empiezan & mustraf,
ciertps cambios, tiene lugar una metamorfcsxs. y surge sl

pensamienta operacional.

INTERACCION SOCIAL Y LENGUAJE.
En este estadio 1a interaccidn social del nifio aumenta,
Yy requiere mayor comunicacién., El . trata we expresar  sus
pensaniehtos v de dar sentido a ios pensamientos de  las
dewmas. La unidad principal de su intercambio social 2s el
ienguaje.'E] nifo empieza & ver su relacisén con  los  demads
come reciproca vy no unidireccional. Descubre gue SWUE
pensamientos no SO0N NeCESArlamente  1guales a los de  ios
demas. Comienza a verse a st mismo vy al mundo que le rodea
desde otros puntos de vista. Debido al constante intercambic
de pensamiento con . los demas, puede descentrarse vy
coordinar internamente relaciones gue derivan de puntos de

vista diferentes.

‘ El lenguaje comenza a operar como vehiculo del
" pansaniento. Cuands surge el pensamiento eimbdlico, el niflo

utiliza sus imagenes internas de su actividad abierta para
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impulsar sus acciones mentales. Ahora su lengua comienza &
sar una lengua interiorizada y juega un papel mds importante

en sus accilones mentales.

La DESAF‘AF’.ICIDN BE LAS FPROPLIEDADES DEL FENSAMIENTO
SIMBOLICO.
LA DESAPARICIOMN DEL PRECONCEFTG.

El preconcepton s la ausencia de inclusidén de los
elementos en un todo v 13 idencificacidn  directs de  los
' elementos parclales entre gL, sin la intervencion del todo.

En el siguiente ejemplo &1 mifio se bha formads un
concepto primitivoe de loque ecs una varilla metalica,
detiniendola por algunas de sus propiedades.

edad: 4:4 (Z) (el nifin tiene delante una barra de
hierror.

{<Esla barra. ses de hierro?:

{<BL. s
(<51, =1, porque estd fria vy toca
mtﬁsi;ca.;»}
{golpenado el suelo con alla).
{(Jueges, suefips e imitacién de la
infancia.) (&)

LA DESAFARICION DE LA TRANSDUCCION.

En la transduccién los nifos hacen afirmaciones de
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implicgﬁién, 8%, luegd yvir> aupngue no  hava necesariamente
‘ reiécién eatre los dos hechos.

En &2l siguiente ejemplo, el niflio alcanza Qna conclusidn
falsa; pero 2t elemento bransdactivo no es muy fuerte vy et
niﬁq aoka gue la evidencia contraria su razonamiento,

Edad: &4:7 (g {Jzbes gqusta la humedad a las' maripusaé

azules?:s

{aBL.

LY a las marrones?

«<les gusta estar en sece.r>

(El nifla) <<Entonces, jpor gué estan aqul  juntas

las azules v las wmarrpnes?

fJuegos, suefus & imitacidén en la iafaneiza.) (5.
'LA DESAPARICION DE LA YUXTAPOSICLON ¥ gL SINCRETISMO,

fewuairdese gue yvuxtaposicisén es el pensamientoa gue  se
origina mediante la cancentracidén en las partes o dét;lle@
de una exgerientia gin relacionar esas parteé dentro  de
un tddo. El alumrn se cancentra  sole en las partes o
detalles. ¥V sincretismo es 1 pensamiento que s origica
mediante la cancentracidén de un todo de wna experiencia.  zin
relacionar el todo con las partes, El alumnp se concentra en: -
un tado por campleto indiferenciado.

Edad: 8:0 (niffo) Comentando a propédsito de wna miguing

de wvapars
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©C4Hay una lumbre muy .grande. EL Fuégﬁ
. haﬁe‘que funcione ese trozo de Hhierro i
gue estd torcido (por la biela), vy eso
hace gue giren las ruedas.>»
(La causalidad tisica}
 Ed;d= 5:0 (nilo) Una bicicleta anda cen ruadas y  <<el
. seffor las hace funcionar>>.
w<ylomo?
<<tuandn manta. Pedalea con los pies.
Eso hace que ten  vueltas las
ruedas. >
{~yFara gué sirve la cadena? >
<{§irve para sostener las ruedas, pera
ng lpe pedales.., >
{La causalidad fisical) (102
En estos ejemplos el niflo va se fija en los‘detalles v
el proceso completo, como. un todo reiacionsdo. Hay un

entendimiento de causa-efecta.

LA DESAPARICION DE tA CENTRACION Y DE LA REPRESENTACION
ESTATICA.

La centracidn es 1a Ffijacidn en un aspecto de la
relacion de cambio con exclusién de otros aspectos.

La representacién estética es la incapacidad de
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manipular representac lones mentales con rapidez v
‘. flexibilidad, da manera que pudiese entender las
transformaciones.

En el ejemplo que sigue no ha aparecido tadavia la
capacidad de destentreir v a relacionar una transformacién
‘con otra, Pero lograra, al final de el astadio, pensar Mas
en términoz de una Lranzformacidén gue en  estados  separadas
inconeyos.

Edads G:7 (El mizmo experimenip de los juwevos y  las

hueveras. }

Disposicién A. Dibujo adjunto.

£l niflo pone =15 huevos en seis hueveras. Se dispanen
a CDr;tinuaEiéﬂ de la siguisntz manera:

Dispousicién B.
{Adultal <<sbénde hay mas?>;
<LAqul. > (Seﬁalan;lu los huevos.)
S1 . quisiéramos volver a poner un huevh en cada
thuevera, gseguitria habiendo mas huevc‘s?.’r‘}-
<<BL..iNo =sé.
{Génesis del numero en el niffo.) {11}

For 1o que s‘e refiere a las relaciones espaciales, en
esta astadio, todavia no se logra alcanzgr ia
descentracidén, come muestra =1 siguiente ejemplo.

Edad: 8:2 Se sienta 21 nifin ante una magueta  de tres
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montafias dispuestas sequn indica &l dibujo. -5e coloca una
mufleca en la forma indicada. Se pide al niffo que de unos
cuantés dibujos, gue son - vistas de estas montaflas desde
perspectivas’ diferentes, elija la gue &l cree que

corresponds a la mufieca.

{Adulto? <L3Cuadl de estos tres dibujosz es el
gue ve la mufeca?r>

<Ezte; asl ve 1as tres montafias comg son. »F
‘El mifio elige el dibujo gque representa su
prapia perspectiva.l

{La concepcidn del espacioc en el niffo) (1Z)

‘LA DESAPARICION DEL EGOCENTRISHC.

£l egucentrisan es la primacfa de la aubtosatisfsccidn
sobre el reconccimiento objetivae, y la ‘distnrsién de . la
realidad para satisfazer la actividad y el punta de vista
del individuo. Es incnnsciente y resultado de una distincién’
fallida enti'e lo subjetiva y lo objetiva.

En el siguiente ejemplo los giros del niKo tan sélo
hacen que parezca que €] munde de vueltas,

Edad: &:3 (107 (J. estd dando vueltas.,) Farsce gque las

cosas estAn girando, pero la verdad es

gue no giran.>>
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. Yﬂu‘ﬁeca
é Nino

VMQque‘t'a de. tres montanas
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(Juegos, suefios e imitacidn de la infancia) {13}
SINTESIS.

La interaccidénsanial con el lenguaje e85 una
contribucidn importapnte al desarrcllioc de las estructuras
mentales en este estadio, y en los estadios siguientes.
Contribuye a la descentracién de la visidén infantil del
mundo.

Este cambio s2 produce an un daoble sentido. Frimero,
ordend vy relaciona sus representaciones mas en consonancla
con la naturaleza conceptual del lenguaje, incrementando su

capacidad de comunicarse coherentementa. Segundo, Comienza

©

reorganizar sus representaciones para gar pase & la
reiatividad y pluralidad de 1os puntos de vista que la
inverescidén social le impone. se atentan las limitaciones de
las formas de pensamiento del perioado preconceptual.

El tiempo y el espacio, como conceptos estan todavia
fuera del alcance del nifo. La distancia entre objetos no es

cunstante, poirgue la preoscncia de

pueda
modificar tales distancias. Al ver los objetos desde
distintos puntos las dimensisones de dichos chjetos pueden
cambiar. El tiempo se incorpora a los hechos, cada hecho
tiene su proplo Liempo. For es50 21 niffo ez incapaz de
comparar 155 tiempos transcurtridos entre dos hechos

distintos. Los objetos que recorren mas distancia creera que
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han gastado mas tiempo, sin tomar en ,cuenta su velocidad.

Fuede creer que un objeto que termina después que otra., hta

durado mas sin tomar en cuenta cual empezd primero.

‘ Al final de este estadio, el mifie empieza & entender

que =l espacioc puede estar tanto lieno como vacio, y gue el

tiempo puece existir aunque no hava acontecimientos. ejemplo
Edad: 3: 7 (2) {435 que siempre, siempre hay horas, o

hay veces gue no?s> '

(Juegos. suefos e imitacién en la infamcia.) (14

Las dificultades del niWo con 21 espacio y el tiempo se
debenn a que  son  invisibles, y el nifflo cree que estan
inhérrelacionados. £l tiempn se gasta en aovimiento, vy ei
movimianto se gasta sn espacis.

lLa desaparicién de las farmas He pensamignto
preconceptual se debe a que se van haciendo mas Fflexibles,
méviles, y coordinadas entre si, y la movilidad va creciendo
porque 21 niflo pusde agrupar sus reapresentaciones en un

sistema interrelacionado.
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2.4AFARICICN DEL FENSAMIENTO  OPERACIONAL: OFERACIONES
CONCRETAS: DE LOS SIETE A LOS DOCE ANOS.

Las representaciones articuladas del estadia anterior
permiten la aparicidén ve las opzraciones.

Veremns las principales propiedades de las operaciones
concretas y compararemos €1 pensamiento  preoperaclonal  con

=21 operacicnal.

OFERACIONES CON CLASES.

Para operar con clases €l nifo necesita adguarir la
oparacion llamada reversibilidad, La reversibilidag  con
claces s adguiere al realizar uma accién opuesta’ aue
contrarreste Una primera accidn,

Ljemplos:

€dad: &:8 {preopsracional’. Se presenta al mifo un
conjunto de- cuentas de madera, 18 de 1las cuales  son
marronses, v dne hiancas.

(Adulto) <4450ué hay mads? Cuentas de madera o cuentas

marrones?rr f
{iMas marraones, porgque sélo hay dos
blancas. s»

<<Son las blancas de madera?>>

<{8L.>>

<<s¥ las marrones?s

1]
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<<Entonces, - ghay mas marrcnes o mas de
madera?y>

{<MAs marrones. s>

(Génesis del namera en el nifo.) (19)

El niffo no pusce comparar la parte <{cuentas  aarrones)
bcon el todo icuszntas ae maderal. Compara parte {cuentas
marrones) con parte {cuentas blancas!). Al gquitar una pairie,
el todo ya no existe. La operacidn mental ae reciprocidad no
la adguirido 21 niRo.

Edad: 8:0 . (Operacianal’

{Aduitor <<30ué hay mas? § Cuentas marrones o cuentas
de madetra?
<<Cuentas de msdera.>>
<L POr qué?>:
<<Fnrgue 1as biancas son tambiéh dé
madera. >
(Ganesis del numero en el niffa,) (16)

La‘respuesta dada par el nifio muestra que no halle
diflcultad en este experimento. El miffo compara la parte con
tado. E1 nifo ha adguirido la operacién mental de
raversibilidad con ciases.

OPERACIONES CON RELACIONES.

La reversibilidad de relaciones se adguiere al realizar

13



una Tzyunda accidn que . compensa, sin  contrarrestarla,. la
primera accidn. Ei res@ltado‘de estés dbs acciones tiene
camn producto una eyuivalencia.

Ejemplos:

Edad: 7:0 (preoperacional) 5Se presentan. al ﬁiﬁo das
vasos de diferente forma,  uno anchio  (B), en el qué ae
encuentra depositags cierits  cantidad de  1lguido, y . onio
wztrecho (A:, voerio. Se pide &l nilo que vierta en (A) tan?o
t{quidoc come sea necesario pdra  que 58 iguaien ias
cantidades de los dos vasos. FPone alturas iguales, sin tomar
e cuenta que los wasos tienen diferente ancho. Dibﬁjn
aAdJUNLg.

irdulto) «<«<Tienen la misma cantidan?;’

Mo 2>
-1 niKo entonces pone mas liquido en (A). Pero el dice:
{<MNa, es demasiado’>>. y retira. &1 .liguido ngcesarin,
para igualar nuevamente los niveles.

(Génesis del nimereo en el nifioc.) (U7

Fara poder poner cantidades iguales el nifio necesita la
gperiacidn mental 1lamada igualacién de diferencias.

tuando el nifio vierte liquido en (A) por . primera vez,
se centra en la altura, ignorando la anchura. "Ante la

pregunta de si las cantidades son iguales s centra en la

anchura, ignorando la altura. Fane mas liquido, pera wvuelve
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a mirar y dice <<no, es demasiado>>, su centracién vuelve a
recaer sobre la altura, retira liquidoc para igualar las
élturas.

Edad: 616 (Opetacional.)El mismc experimento. EL  nifio
llena (A) pasta una altura que compense la mayor anchura de
(B) y da una aproximacién muy exacta de cantidades iguales.

(Adulto)

ivson las centidades iguales?>

s,

LasFar quetrs
“iForque es mas estrecho aguly (A) v m&s ancnﬁ agui
(L.

{Génesis del ndmerc en el nifo.) (1&)

Fara cemprender este proolema. el nifio usa ia propiedad

de reversibilidad de relaciones.

CONSERVACION.
El nifio que resuelve el problema anterior a adaonirido:
_ei precesc aperacional llamado conservacién de la cantidad.
La conservacién se define como un proceso  operacional
de la mente gue produce la comprensidn de gque ciertos
. aapectﬁs de upa condicién cambiante son invariables, a pesar

de tales cambios.

La conservacién se concibe como resultado de la

w0
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reversibilidad aperacional. La conservacién ‘del abieto

" aparece al final del pericds sensorio-motr

Las ‘demas
canservaciones empiezan a aparecer alrededor de . los 6&6-7
affos. La conservacion de {a cantidad de sustancia se
adguiere entre los seis y los ocho afios: =1 peso, entre los
nueve y dier afios, el volumen, ente los once y doce afios,

pera hay un amplioc sistgen de edad en el g

=4

e el nifia adquiare
las diversas conservaciones. Es mas diflicil ordenais en serie
iguatar, etc., wpjetos cuyas propledades es menos sencillo
disociar te una accidn personal, gque aglicar las mismas
apataciunes a propiedades que pueden ser pbjetivadas mnAs

rapridanmiite.

NATURALEZA DE LAS OPERACIONES CONCRETAS.

La naturaleze del pensamienty operacional queds
expuesta an los ejemplos anteriores. La esencia de una
operacidn mental es la manera en gue arganiza las
representaciones. Describir una operacidén, no es describir
su contenido, sino la forma en que se conduce.

La operacién mental es una accion realizada por la
mente, 0 un conjunta de acciones relacionadas gue forman
un todo integrado. Estas propiedades interrelacionadas  han
aparecido a partir de ia interiérizacién de acciones fisicas

levadas a cabo en el medio con anteriorirdad. For tanto,
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‘estas Dropiedadesrsvn similares a la actividad fisica de la
cual . provienen.

&eglaé gque parecen saguilr las gperacignes:

Una  operacion ag una accion mental &i Qlas tas

reprasentaciones =) coumbinan para +ormat nuevas

rapresantaciones y en el que rales <

Ml Ne LRSS seRasden

adquirir de diversas maneras.

La reversibilided 2 olra prupiedad de iaz operaciones,

w3 reversibilidead se express en dos Formas, pressntande una

y ‘otra contrapartes r{sicas.
La reversibilidad con clases es la combinacidn o

wiodn,  Su contraparte

repregan%ecianes, sogultla de su
fisica serfa, por siempin, coands se  vacia Ul frasco . ge
cuentas, despuées ge haberle llenada., A esta  reversivilidad
ue le liama 1nversidn. negacion o gliminac;dn.

La reversibilrasd con relaciunes se llama reciprocidao,

gimetria o eguivalencia, Se oe

cema  La  trasiacién ae
" relaciones a formas equivaleintes, Su contraparte  flsica
sgria, patr ejemplo, cuanduw luse 0jos se mueven para congensar
los cambios de posicidn de ia cabera, conservanao. de  esa
forma la visién del objeto
LimiéaCiunes de las operaciones.
‘Las acciones mantales mEdianfE las que se . forman

relaciones vy clases estan dirigidas hactia un medic

T



percaptivo. la octividad oo sedesplsass  demasiaco  de’ una

reordenacion agntal de algn gus 2 su vET podvis  reorcenars

fisicamente. For sjemplo. s: se presenta al aiffc un problems

sypresado e Forma Sin una contraparte +tisica, puede

sucedar gue o sea de realizar lzs  accienes  nentales
NECESArlas Pars td Fesoiicion il ploLlwbe, Fere sl Ee e
entregan uhietos maniouwl ables, pueda resolver &2 probliema.
For weso Flaget llama & estas acciones mentales operaciones

concretas. Laz operaciones concretas  Son dna organiracidn

directa de dstos  ionzdioctos,  El PENS AT RN CGRCEETO

P mane

: li1gedo & 1s peallded smpdrica. oy doncepts aqe o

puslbDla. @5 Una simoie v na My Granos @xUension  de o ta
zituacidn empirica,

Lats OpEraciungs Concratas s pusaen apllzar mas &) ia e
bz datos 1omedistos, pEre si Erangipin e (258 T YRS ¥

Tamorende.

Otra iimitec:dn es ia natureleza restringida de  1oas

varidi., For coempglo  le fonservacién de ia

sustancia pusde manifestarse suande Ton poca plastilina s se
modela un cilipors, grro puzde vaclsar este conservacion

cuando hragede con una cantided mavor de plasiirina,

Otra Limitacion e aue 135 aos farmas aa
reversibilidad, 1nversidn v reciprocidsd, parmanecan

1



senaradas cono sistemss oparacionsles. Neo puede utilizar las:
dos furmas ge reversibilidad combinadas en un sdlc sistema.

81 &l mfic. ha 5100 adecuadamente estisnuladu,  puede

aparar con o sistemas de slabolos del langusjie vy las
matepaticas. Fusde cparar con simbolos 20 luger del medio,
sihnﬁc eantus simbtlos mas publicos gue privagos.

ipns modos de vensar  agl perlodo wreoperacional  eran

]
inflexibles y  rigides, sw eetamorcasis  en operaciongs
mentales los fue gegwilitsnco v S8  inorexents,. su movilicad

tasta nacevse reversibles.

LINTESIG

Alraededss de 1os siets o oono ANOS comieaza a  aparecer
el pensamients operaucional cancreio. Las operacionss de weic
prrigdo sSan aCeioncs aehtalls, JBr1vatas &n primer lugar oo

ageiones fLsic

se nah convertide en  anbkernas en ia

pente.  Graclas a  las  oReraciongs  Condr

s lus dafos

inmediatos pueden reestraciurssss en puevas formes mentzles

=]

el contacte von 2l wedio se gandidens, y o Al 1nvestivias

sienpre es posible 21 retorns a ia Fforma percibica.

Las oparaciones cuncreras son  reversibles de dos
margras, por inversion de combinacionss  (clase=). vy por
cRciprocidad de diferencias {relacianssl. La reversibilidad

da pazo & la conservacidén.
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2.5 EL PROGRESD BE LAS OFERACIONES LONCRETAS: COMIENZIO DE
LAS OPEFACIONES FORMALES: CE LGOS MUEVE & L08 30CE ARGS,

Una ves gue surgen 13 opsracionsgs  conorgtas, = la
myiad de gichs perfodo se obgerva un ndmero de evolin: i ones

que congucen & 1as aperationzs. feraales.  Una de  estas

evaluciaones es 1a agaursicidn ez bas dive

conservaciones, A continuaci1on ce estuciaran U os canbios.

CLASES COMFLEIAS ¥ DECLARGEINONES CONDATENADAS.
Zonfarme avanza el perfcde RO R O T canurece,
avmenta v e afina la capacidan del nilic pars empiear

¥y FELACIONES., PUEDS Formur Clases

Ehas.  Fuesde enpls

v registrar  con precisidn o

weyot wodn  lo gque  ve,
asi  como  rnterpretar mejor Tos resit]l tados ae aur
axperIneniLes. fa no confunge la cenoucits du los malerialss,
O BUS DrYon1cT atdiunes $opre  tales matoriaies.  como .JU_

hacis en el pensawlznuo precperacionsl.

Emplecta & comprendsr  Gue &n Lne =k

én dada
intervienen machos factores, v trata oo Separarlios,

HaQ limitaciones, por wiemplola capacidazZ ae - formar
cianes  complejas v de encadenar oslas ciases en s5US
declaraciones origina una situacidn gue va en direccidn
contraria al propsésitc del nific. L1l caucial de informacisn

gue puede extraer de la situacidn provoca SU confusién y el

ki)



niffo recurre a eiperimentos mids o menes casuales cton  la
esperanza de gue algo suceds.

Se ilustra. este evolucidn con un  experimento de
palancas Tlexibles. Sz de & los niffos un recipiente y unas -
cuantas palancaz gue difieren en conposlcidn,  langitud,
grosor. se trenen bLres pescs Jiferantes. que hay gue colocar

en el extremo de I malanea.

sy sfual ez el

faclor Que atecta le

seiidad  de lua palsnea? La

deguccidn de estos facterss pusde obtenarse sladisndo pesos

ot

y oDservandc la manera en gue 1ixs palanca

mn

Se Turvan.

Ejemplos.

wevan @

by
5]

Edad: Z:2 {(niffo) -<dnac s que shiras  poiruoe

menos - iseRalanas la mas tinas, v

iag otiazm

surva

(Adulto) <<Demusstrame que una Que pesea

MASE QuUe Otira QuUE Cepha

2y be entrega &l

nifo ura paltanca o

JOGE ey stUm TINRA Y

-

arga ¥ tiha y la  gruesa y o cor

pesus  del misme tamaflo =n ambas,  Se le
Spragunta Sor que ha sleyado dos de  las tres
palancas, siendo su respuesial

“<son las mids diferentes:

5



Palanca
flexible

Peso

TITIT sl "'—'ﬂecnp-m‘te .

Palancas sencillas

16



Edad: 1019 {Adulto, « ctro nific) wigfuedess decirmer
sin hacer ninguns prueba, si &l peso caeld
e@n- el  agus con esta palanca?¥
£<Tal vez, perc habria que Tirar uni
poguitolr:

" Se le da obtiva palanca y 568 le hace la misma

< Eata hacha del mismo nstal gue la otra,
pero Bs mas gruesa, asi gque no habria que

WPt Con la OTPR. S

(Génes1s uei pensamtento ldgico.) (192

U nifio mads pequefin tien podria declt gue  una  palancs
metdlica s& curvarlia Facilaments, aungqua ello suCeciera
porgue &l la hubiera prasionado  con mds  fuerza. En ests
pericda @l nifio empliea claszs . compleifas, ~omo

targas y finas, plancas metalicas. cusara

Encadens s4s denlaraciunes como iz palancs largas v fina se
curva mas que ia gruesa y corta. La oreversibilicad  por
inversidn le permite probar uns palanca metdlica v otra oo

)

metAlica, también afaair ¢ retirar peso.

t.A REVERSIEILIDAD DE PENSAMIENTO.

Aqui veremos un ejemple donde el nific tendra que " usar

11



el proceso ﬁe pehsamlentn que  requiere reversldilidac por
invargidn, reversioilidad reciproca, v ia combinacion de»las
dos, pero la integracioén de ésta Gltima, hay que recordar
~gue no- aparece en el periodc de las operaziones concretas.

Se presenta a lous niffos une prense nidrAulica sencille.

. Be dispone de cuvatio pesas disitintos en czjas de  la misma

apariencia, que habrd que colica en ia

gel pistén.
Debe de naber wres ligquiacs de  difevente densided para
pederlos colcar en el sistema ragrauwlico,

Se pregunts & los aifios  cdvales son laz  fuerdas  que
intervienan en @1 sistema ¥y sus relaciones entre =i,

La wlasivicacidn podria ser ésta:l

Fuerzas e  acgions

"l E1 efetto produciat ad afladiv pesos en. A.

1N

. El efecto producice al  retirar pesos e 2N
(Inversidn de 1.}

Fuerzas de reaccion:

. El efecto producido por &) liguido desplazado en E.
denido & su aitura y densidad. (Reclproco de 3.0

4, El efecto producido al sustituis un liguido ménus
denst. (loaverso de Ty reciproca de 207

Tipa de respuesta a las preguntes de Piaget, por nmiBos
en el estadio operacional concreto.

Edad; 10:3 Antes de afadir un pesc, g1 mfo dice:

1



[STA TESIS NO DEBE
SALR DE LA BIBLIGTECA

1, Peso

) /Pl ston

18 .quwdo\,\ .

][ {

(=

Prensa hiderdulica sencilla

&



Edad:

HOR ]

a subir hasta agui (B) vy agul (A} bajara.s>
Lieva eptonces a " caho 821 experimento. vy
comenta: <40h, pan=zabs qua szunirla mas. >>

{Adultpiz <iglFor guélss

S SForgue 2l pistdn no hia bajadn  hasta el

final v el sgus No subiuo heste arriba,

thAouitar: o un

¥ con 253 nra CRI

pESO mayor .

ubird hasts sguill imavor zluuwra en B,

oo

fGtro nifio. antes e alladit peso algunoy

“fel tubo {pigtén) va & casr v el agua s

fv e aerg con 2icehol

0 conmivoien ent

€z peoado. tisng mas

fuerza, faz presiont bajz mds  de prisa

aqui en A

m

Ve

(Adulte! wlar agqul wn 82, one 1GR&

ligquidg?>:
“iNo, porqgue &5 lo de agul wen &) lo gue
viene hasta aqul (E).i:

Génesis del pensamients 1égico.) (20;
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En este estadioc el niflo pusda aovertir caon preélsién
cuanto we, y puade nacer declarasiones cuncatenadas  sobre
las resultados de sus experimentos, sSungque 00 Sea  Capaz
todavia de entender cdno fonciana ia prensa hidraclica.

£l equiliberio  alcapnzado sn Lna  prenza hidirauiica
depende del equilibric ge tuernas actuances en el sictems,
de la eqguavelencia de accidn ¢y reaccidn, ei efects producias
al affadir pess en A 2std siempre  igualado  por el eé;ﬁ::n
progucida por el peso del 1lguino desplazats en k.

Fara  entender a2l fuancionamiento m2i sistama =%
necesario entendsr tanie &i 2focto prodecioes al alaois o

retirar paso. E=ke proceso te pEo

ili] E#OED reguiere

reversibiiigad por loersién. ¥ ) Eretts g 1as Fusrias de
reaccidn provocado por 2l desplacamisento de:  iladedo,  Bste

POTESED o2 pengamigntu R ere

roiprucigan.

Las vesouestas de Los MIAoS 1nditan qUE &BPEFEn yus
liguido en B sub: maés o iocluze que saigs. vy gue e:r  pistén
an A baje  <on Mas  vapidez |y Ay Gighannias. asle

. pensaarento 1ndica reversibilidad S0V invg aidn,  pero noeide
rec:pr‘uciuaﬁ. La integra:xo:: de las aos revarsibilidades 1o

aperece en esie perlodo.

Una ve: oesarroilacas lag opovaciongs concrebas, el

&



niffg pueds obsarvar y expervimentar con mayor detalle. Puede

formar clases complejas y hacer declaraciones concatenadas.
Las limitaciones son que nc ha szurgideo twodavia un

sistema con el cual pueda el nifio LnterrelaCLOﬁar sus

cilasificaciones, v ilas dos  Formas  Je veversigliided  nwg

pueden funcionzr simullbdheaments-

2



Z.6 APARICION ¥ DESARROLLO DE LOS UPERACIONES FORMALES:

DESDE LOS ONCE. ANGS HABTA LA ADDLESCEMIIA.

@
)

Los oos experimentas vistos en paerisde anterior cse
usaradn para ilustrar la naturalezs de leos  cambivns que se

proaucen con las operaciones Fornales.

AFARICION DEL FENSAMIENTD 3 EMATICO:

En este sstadia &l pensamisnto ae! Mo ya  no esta

ligado a ix tarea inmedisca. ous  atcionss  mentales ya no

estAn dominadas por la Iadao que tienm delante. La

‘realidad de  ta situacion a5 una entrg un  numero  de
situaciones posibiegs que pueden concebir sus praceses  de

pensaniento.

Ha  oreans enométods csn qua Ia  reatidan.

Ente cunziste, en que abora puede sepzrar  laz  variantes,

taunL nAar da  una  de

ademas pueds e

variantes par

Separadu. Ssiu o Lonsigul oriendn canarantes todas las

variantes =icepits aquelle aus sretendo

Experimente cde lac palancas flexibles.

Edad: 11210 tAduitod <0 sFadriaz demostidar  gue  Gana

patlavce . T s purva  nas  que
El niflo oma dJdos paiancas del
mismo metal, ia misma forma

seccicpal, la misma iongitud, pero

§3




de diterente tamafo de seccion.

\ ) Colpca un peso de 10O gramos en la
planca gruesa v una de 200 - gramos
en la vina. su Conclusidén @5 gue
esta Ultima s& cuwrva mds.

(Adulter  <wafs corvecto ese

precedimientao
tio ha mantenido constante el pesa
e ninguno de los dos Casos.

£l nifio zambia Uno de los pesos de
forma nue loz dos sean ahora

iguzlies. Enlonces dices

1 =3] piroceadimiente

corracto. s

“Edadr 1&v10° (Adultu A otro nifio. despuez  oe unes

pruepas experieeniales::

~<Ditme prineranente qQue factores
intat"vianen agul . >

{tPes0, material de composicidn, longituwo

de ia palanca, rtorm2 quiad. »o»

L gPuedes nrabar tu hipétesia?
€1 mific toma una palanca de acera vy
compara los efectos sobre eila de un peso

de Q0 gramos y otro de 300 gramps.

ht
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L<Entonces dice: E

to deauestra que el
pesa es wn factor. En cuanta al malerial,
no sé, Me pareca gue tengo que tomar dos
ralancas de la nizma ferma, vy luego
compararlas para desostirar la interventién

de: metal... " 1elige dos oalancas en . las

[}

nto dgico.) (21

£l mas pequeia de los

s&:c monsigue identifivar,

. separar ids variabies v manienc: constantes todas las

gquiers  ooservar, Fera  los  dos

i

nifos dan wne tmoresion de snidn O s50 Faorima de

atacar &i  problame. Uziiizan mas fTieniat en probat

-
a
¥

diversas paiancas, formulan una hipdtesise de  tantes acerca
de los faclrores en funcidn, y despuds varitican o refutan su
Leoria, Expgresan sus  loeas =i torwe &l irab iena (=3

declaraciones gue presentan azspecis proposicional: S hago x

v resutta v, entonces X he causodn v slepde  constantes  los

demas factores. -

IMTEGRACION DE IWVERSION ¥ RECIPRGCIDAD:
‘ Este integracién de formas reversibles de  pensamiento

2s yna propiedad basica de las operaciornes vTarimales.
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Ejempllu.
Edad: 11:6 (Adulto) <i3For qué ne llega &1 pistén hasta
el Tonaw?ir
<<Porgque el plsidén no tiene FUEt 28
suficignte para presionar., Es  contenido,
Largd: el dlgurds £z nds pESaso gue el

pistdn.

£dads 14:&6 (Obro niffo). €1 agua 2s desaloiada por ER
paspo (en A). Se equilitra en un  geterminade

momency poraue  e: pase  del agua  {mn Bi

AUME A2 TULNGOE SUbe. o
{Gdnesis del pensanientio iogice.y (28
Puede apreciarsg ennra  gue  1os nifios  comprenden  La
reaccidn producida por el peso del liguido en B y camprenden

también la igualdau de accidn v reaccidn. Su pensamiento us:

simultanemente 1pversidn vy reciprocidad.

NATURALEZH DE LAS OPERACIONES FORMALES,
Como en los otios estadios, ia aparicién y. desarrolilo

de . lam woperaciones formales se bass en- los antadiog’

anteriores, especialmante en las operacicnes concretas.
Agul describiremos la estructura de  tas pperacisdneg

formales, y las consecuencias que se siguen, en términes  de
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adquisicién inteleciual debido a estas estructuras.

£1 nifo threne cada ver mayor capacidad para Tormar
clasez complejas ; partir de las propiedades de las cozas y
para hacer geclaraciones concatenadas, lés gue producen  un
caudal de 1nrarmacidn que el nifip no pusde comprender. £l se
ve obligado & volver sobre sus pasos, pues  al  construlr
concatenaciones demasiado complicada=,  las  variables no
analisadas, reaparacecan, tards o tenprano, Ccomo factores de
percurnacidn.

Fara poner orden en su infarrecidn vy simpiificaria, ol

awNo descubre gue puede mantenwr  constantes 2 todas las

variables, mengs una, pars axpariagd

iy

acLeso =3 una  aanifestacién reversibilidad de

_pensamiento por reciprocidad. filaget  le lleams  ssquema de
DB wWBbR RS G P FENT

dutice 4 la ceveraibrlidad vecipro

-
5

prasenta

revarsibilidad por inversién. cuta formna e

acercamienta produce nuevos tipos de relciones entre clases.
su difetencia COnsiols o JQle,  =he vEz da  cambinar  las

propredeades de los objebos &n clas combinan las CiaseEs en
fuevas Clages.
Una gperaciédn concrelta groducica una deciardcidn

de este tipo: Las palancas- largas v finas se curvan més

que las cortas v gruesas.
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En tantg Yue wna cperacién  formal prodocird una
declaracion del siguiente tipo: si las Dalanéas largas se
curvan mas que las covias, permapeciendo  constantes fos
demds elementes, entonces a mayor longitud, habra  mayor

.curvamiento.

Las declaraciones de las ieyes de ia guimiga, sestardn
de acuerdu ai estadio en que se sntuentire &l alumnn?

Este paso tiene mucha imporiancia, pgorgule an @i procesc
de comoina clases, @i nifo va proouvciendo gradualmente, un

sistema complieto de todas las combinaciones posibl

sistema tiene la capacidad de funcionsr con indepencencia de
su contenido. Le permnite 2l nifo,. aplicsrio a4 datos de
cualquier tipo. Esté nueva organizacidn de acciones mentsles
s 1lama sistema combinavorio, Su prepilecad  tundamental  es
ser una totalidad auioreguladors y ge autosostenimiento. La
:unu’u‘cta aper =t iwial Formal =z piroducto de este sistemg
' combinatorio.

£l niflc puede ahora investigar su oedio ussndn  la
nipétesis, el experimento. 1a deduccién. lsa inouccidn. Ya no
esta sujeto a su medio, pues lleva a cabo operaciones con
operaciones formales, con declaracviones a propsésito  del
medio.

El pensamiento formal principia con uns sintesis

tedrica que implica que ciertas relaciones segan nedesariac,
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y marcha hacia la realidad.

Las dos formas de reversibilidad se combinar en un-
sistema Unice, que funciona como un todo, y se llama el
grupc INRC, [=] grupo ae transtormacionus, Estas
transformaciones son inversidn, reciprocidad. inverso de lo
reciproco, reciproco de 1o inverso vy transformacidn  de
identidades.

£l sistema combinacorio y ei grupes ce %ranstfarmaciones

fortalecen mutuamente sus propiedade:s esi

cracinjente de uno el desarrollo del otro. El resultado es
uir si1stema integrado. ese todo organizedo o la  base
pstructural de la que derivan ias operaciones formales de la
mazduren. Flaget sugiere que este sistema empieze 3
‘manxfestarse alrededor de oz guince afos.
- BINTESIS

La informacion cada ve: mas compleia que se obliens del

medio, obliga a lag vperaciones concretes ya desarrolladas

i s . .
CAa Que s tetucedi., 21 pEqrems de, siendo constante el resto,

s utiliza de Torma gue se combinen cor clases.

‘ﬁparece el sistema combinatorio., gue es un cunjunto de
todas las combinacianes posibles. €n iag operagiones
‘concretas, las dos foiaas de reversihilidad estaban aisladas
ahora s& 1ntegran en un solo sistema.

‘

El esquema de siendo constante 21 resto y el sistema
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combinataric s# integran en un sols sistzma. Este ‘produce
lae nperaciones formales de  la madurez, cCuycs productos
sont una ampliacidn del pen;amieﬁtc en que lo real es un
caso especial de 1o posible, el pensamiento proposicional vy
la estrategia pipotética-daductiva. Aparecen consarvaclanes
mas avanzadas, que a@xigen para su existencia  operaciones

farmales, como, por ejemplo, volumen, i10ecla. st
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2.7 APRENDIZAJE E INSTRUCCION SEGUN EL  PUNTG DE VISTA DE
PLAGET.

Hay profesores gue, por su larga experiencia o por sus
mismas cualidades, han venido aplicandc en sus clases ios
canceptos de Fiaget de manera intuitiva., Agr asf la obra de
Fiaget sirve de apoyo a 1a reflenion de la clase. Fero en
general, 1la visidén ‘panoramica del desarrolle de re
“inteligencia, y la gen=ralidag ue sus conceptos. sirven pare
explicar mucho% y diversos problemas de la educacidén,

Oktra ventaja ez que Fiaget nos explica cémo aprende  ei
niffa. pero ne nos marca come ha de ser instruido, por tanto,

‘podemos - aplicarle & nuestra  situacién particuiar con
libertad relativa.
2.8 &COMO ENTENDER LA CREATIVIDAD EN EL APRENDIZAJE?

A continuacion usaremos el estadio sensorio motriz para
indicar como se& logra la creatividad, pero la explicacidn se
puede extender & los otros estadios.

.ASINILACIDN REPRODUCTORA.

‘ Los esguemas =ensorio-motrices tienen su origen en las
conductas reflejas con que nace el nifio. La propiedad basica
de dichos reflejos es la repeticién, Se reguiere ‘de un
estimulc ambiental para iniciar la actividad. Pero una .vez
‘que ha comenzado la actividad, ésta se ejercitarad sobre
. cualguier objeto adecuado. A esta propiedad de répeticién 52

le llama asimilacidn reproductora.
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ASIHMILACION GEWERALIZADORA.

La asimilacién reproductora asimila los objetos. a 1la
actividad dél reflejo. Madiante la repeticién. el esquema
incorpora a si{ diversos chietos y asi se amplia su campo  de
aplicacidn. llamindose asimiiacion generalizadora a  ests
ﬁropiedad.

ASIMILACION RECONOCEDURA.

l.a asimilacidn reconocedora usa la diferenciaciédn  para
un reconocimiento motriz. E1l  esquema tiene gue usar las
diferencias de los objetos asimilades para dar raspuestss
diferenciadas. v

En resumen. la actividad basica de un esquems Cconsisis
en una repeticidn, v une ver producidas ésta, el esquens
gensraliza, debido a que una diversidad de opjetos puede
satisfacer el proceso repetitivo, v por fin diferencia = como
resultado de dicha variedad. Este proceso total proouce un
tgdo organizado o una subestructura.

ASIMILACION RECIFROCA.

La asimilaciédn reciproca s@ abserva cuands dos o mads
esquemas se coordinan. Los esguemas se organizan entre st en
virtud de un proceso de mutua asimilacidn, La agimilacién
reclﬁrn:a nos permite explicar ia formacion de
coordinacionas cnmﬁlejas entre esquemas. Cuando los esquemas
se asimilan mutuamente crean un nuevo acdo  de  pensamiento,
una nueva manera de representar  las relaciones que

se encuentran en el medio, vy una nueva Farma de conducta
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sobre el medio.

Todo lo anterior responde & una cuestidn muy mencionada
pera paco entendida: La creatividad, y como lagrarls en  las
clases de guimica. Le guitames ‘su halo misterioso & 1la
creatlividad y la hacemos mas operativa. mas al alcance de la

Mano.
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2.9 ASIMILACION ¥ ACOMODACION, AMRENDIZAJE E INSTRUCCION.

lLa asimilacién y la acomodaciédn son rasgos permanentes
del trabajo de-la inteligencia, estéﬁ presentes en todos los
-estadios del desarrclio de la inteligencia.

lLa asimilacidn se define come la aplicacidn de 1la
experiencia pasada a la presente.

Seria como cuando nos alimentamos, no todo lo que ale-]
llevemos & la boca lo podemps  asimilar. Incluse. ne nos
lievamos & la boca cualquier alimento. sinc solo aguellos
que ya cnnncemns..El desarrolle de la inteligencia exige 1a
aplicacién de lo comprendido con anterioridad a 1o que estéd
por. comprenderse.

& acomodacion sg detfine como el ajustamiento de la
Expeg'lencia pasada para tomar en consideracidén le presente.

for ejemplo cuando acomodamos la boca para introducir

un avlimentc. seria una analogla.

Toda situacion de aprendizaje 1mp1ic‘a una asimilacidn,
elia SUponNe gue para incorporar una nueva experiencia, el
nifio a de transformaria de manera gque se adapte a su  modelo
dlel mundo. Al mismo tiempo, la presencia de esta npueva
experiencia transformard su madelo mental, por ssc  toda
situacién de aprendizaje implica una acomodacién. Fero,para
que una experiencia tenga significade para el alumno, pata
gue pueda darle sentido a esa experiencia, tiene que ser
capaz de acoplar esa experiencia a su modelo mental. Toda

nueva experiencia tiene que estar relacionada con
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experiencias gue ya comprende. Todo nuevo aprandizaje a de
basarse necesariamente en aprendizajes previos. En sfntesis
una nueva éﬁperiencia tiene significacidén sélc si puede ser
asimilada.

El profesor no conoce las experiencias personales de
los alumnos, s6lo generalidades. &n un principio se tiens un
mnunds d2l cual es centro el mBa, un mundo de acciones
corporales, un mundo de lo inmediats. el agudl y el anora. Se
trata de un mundo confarmada par las prapiedades
superticiales de los obijetws y las acciones manifiestas de
los demAs. Para desplazar al nifio de su centro., manteniendo
el equiliprio dentio de ciertos Limites, sus puntos de
referencia’ ®n e! 1nterior de este mundo tienen aue

- desplazarse con ¢l nacla whns nueva posicién.
Por 1o gue se refiere a la organizaci1én del curso como

un todo, la asimilacidn del nifio de una experiencia difiere

I

ustancialmenia del modo en gque los cuerpos de! conacimiento
san agrupados por materia. El ordenamiento del conecimiento
pqr materias es producto de maduras operacicnes formales v
no =& da en la mente del nifo. este asimilara experiencias
sin . referencia @ sus limites formales.

Cuando una situacidn .de aprendizaje no permite su-
pronta acimilacién, el resultade puede ser un ndclen de
informacidén mal ovdenada que no tiene mads aplicacidén, que en
la situacidn en - la que se produio la experiencia, por tanta,

no sirve comp punto de desarrollo.
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Una divisidn demasiado rigida de las situaciones de
aprendizaje,  &n fompartimentoes de materia demasiado
compactos éadrla proaucir en un estadio posterior
conocimienta no suscaptrible de ser aprovechado.

Toda asimitacidn va acompaffada de una acomodacién. En
una  situacidén educativa formal, ia adaptacion ¥ el

desarrollo son de fundamental interés. £l profesor debe
ofrecer al aluwmno situacicnhes que 10 fuercen & adsptar cus
experiencias pasadas. Cada situacién de aprendizaje es la
base de otrps futuros aprendizajes, por esc. No sOle  es
impnrfantes la adaptaglén 1nmediata, S1n0 &agemas sSU reEiacion
con desérrollos futuros
El profesor debe animar al alumno a aplicar 35U
"conpcimiento a situaciones hasta entonces desconocidas, y &
mismo tiempo incitarle al uso de acciones familiares en
Eun{extos no familiares. For 250 una situacién de
aprendizaje contendra alge descenocido, Ruevo o problematico
para‘el alumno, guien sentird la necesidad de cnmprénderln.
si lo lopgra, se& produce una adaptecidén. . £1 proceso. de
desarrollo de la inteligencia es mas un proceso gradual gue
una serie de saltos de una percepcién & otra. viena seffalado
por consolidagiones casi insensibles y extensianes de
pasadas experiéncias, en compafia. tal vez, de un golpe
ocasional de discernimiento.
Piaget sugiers dos principios muy generales imﬁlicadms

en el proceso edurcacional.
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Primerao.

£1 desarrollo de la inteligencia es un Proceso
dirigido, un proceso de estabilidad de eaurlibrio en
i;u:remento vy de expansidén del campo intelectual.

" segundo.

s al sujeto de aptrendizaje, quien realiza el pruceéu
de equilibrio, gue determina =1 grado de desartollo,

tn la escuela las situaciones de desarroilo san ideacas
de acuerdo con la capacidad del prefesor, vy es el lugar
donde el nio puede organizar inconscientmente su  propla
adaptacidn. Toda actividad expresiva engendra una
acomodacion. La asimilacién se pravilegia en situaciones
sociales libres de reglas lampuestas.

La adaptacion de 1a inteligancia se  define  come  un

equilibrio entre ‘acomooacién y asimilacidén.
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INTRODUCCION

La teori{ia de Piaget s puede aplicar en un doble
sentido a la éducactén:

Primetro,

Su visisn del modo en gque interaccichan el intelecto vy
el medio: procese de adaptacidn, influencia de las acciones
fisicas en las cosas, cogperacidn social ¥y lenguaje. Esto es

relevante paravlos métodos de instruccidn, v la organizacidn
de las situaciones de aprendizaje.

Segunda. -

La secuencila que pressnta Pilaget del desarrollo, con la
adscripcidn a cada uno de  ios estadins de los nodos  de
peﬁsamientn. las aportacionss amsbientales. Esto s:r&e, as
relevante., cuanoo se piensa en e] cantemas de lasg lecciones
¥ .en la prganizacién de les cursos en las diferentes edaces.

Aun & los profesores gque han aplicado intuitivaments i
Vmétadn activa, el conbcimiento de la abra de Piaget, les

“hueds sarvir de apoyo, par la generalidad de sus conceptos vy
la visidn panardaica del desarvollo de la inteligencia gue
ofrece.

Par - las obsérvacinnes realizadas dia a dia con los

AlUMNOS, hemos observado gue el estadio con el cual actusn
es el operacicnal cancreto. &Y como debe sar la aproximacison

del profesor en este eatadio? Debe ser partiendo de lo



concreta, recuerde gue el pensamiento concireta permanece.'én
esencia, ligado a la realidad empirica.

Al principio de las operaciones concretas, la
reversibilidad de acciones mentaies se habri establecido con
mayor firaeza y el alumnopodrd disociar sus  acciones del

~comportamiento de los obietos. Fadra combBinar, disociar e
invertir acciones tanto en su mente como con  las cosas.
Habra un registro simbblico de acciones mentales tanto en
términos de afirmaciones matemiticas comc verbates. £1 Juego
cnr; cambinaciones numéricas puede ser un  valioso ejercicio
de consolidagidn., Junto a esta actividad abstracta persiste
la necesidad de .g':neraljzar dichas operaciones en cuantas
Areas concretas sea posible. Se pueden L\tllizar’ las unidades
patrén de medida 2unque todavia no se conserve 21 peso. Las
operaciones de multiplicar, dividir, ele. salamente se
pueden desarrollar can .éxitc hasta lograr la conservacioén
del ndmera.

fAhora se‘pueden clasificar vy relacionar prnpiedades.
menbs superficiales del medior hacer ragistro de nbjetcvs qqe
+lotan o se hunden en agua, de sabores, de ﬁunidcs de
sustancias duras =] suaves. etc. se puede  buscar
corvespondencias diversas como temperatura y hora del dia,
etc.

El desarrellc del lenguaje prosigue como ingrediente de
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la’aceleracién en el sprendizaje. Tada actividad tiene sus
propias palabras y se canstruira imperceptibiemente un
vocabulario si a cada experiencia se agreaga la palabfa
adecuada. Los conceptos se oariginaran naturalmente, pero hay
gue examinarlos de vez en cuando en apstracto.

Se dehen fomentar actividades creativas, puesto que
proporcionan un alcance mayor & asimilaciones producidas con
anterioridad, esto se logra exteriorizandolas en diferentes
formas y contextos, lograndose ademds, nuevas acomodaciones
y una adaptacién mias estable. e puede buscar situaciones
expresivas que corran en paralele y en umidn con  las
actividades que exigen acomedacién. fFor  ejemplo, para  la
cinematica se puede usar una obra oe teatro, OGaliieo
Calilegi, do Bortolt Brecht o oz alumnee 1o paren encantados.

A mitad del perfodo operacional concreto el alumno,
habra conservado =1 peso y podrd medir un  area. Es  ouy
posihle que ya haya separado @1 tiempo transcurrido v 1a
distancia recorrids. Estard logrando unc comprensién de. la
perspectiva. Dichos desarrcllos aumentaran considerabiemente
la clase de investigacionas ambientales que tanta sentido
tienen para ¢l vy tanta avuda pueden prestarle en la
aclaracidn de estas nociones.

Como refuerzo se tiene el trabajo de grupo vy la lectura

de libros. Cualguier fendmeno que manifieste nuevas
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relaciones en forma concreta pueds aportar las bases de un
debate en clase.

Hacia el +inal del periodo operacicnal caoncreto, el
alumnﬁ pddré clasificar, ordenar v relacionar su medio de
muy  diversas y complejas maneras. Comprende que el
comportamiento de las cosas y la exupiticacidén de hechos es
también compleja. pues intervienen muchos factores. No puede
ver coan claridad dichos factores y por tanto, no  podra
encontrar explicacicnes definitivas.

En cuanto a método, el ailumne no puede meditar soore
una situecidn que se le presente, formar teorias, plrobarlas
y alcanzar conclusiones. Todo ello iequiere la capacidad de
conprender log Factores posibles que intervengan v
aistarlos. El alumno no  puede explicar estas situaciones
conctekas con prontitud, no puede resolver los problemas de
inmediato. Pero al intentar reselver estos problemas s eotd
ayudando al desarrollo de las operaciones formales,

Desde un punto de vista educativo hay que tener en
cuenta que los alumnos no deben afrontar situsciones gue no
puedan euplicarse con prontitud. Estas situacionss s puedsn
encontrar ngturalmente Q %€ pueden provacar. En una
situacidn dada se debe buscar mds come resolverla y no tanto
con la intencién de sacar conclusicnes, Yy asl se estara

propiciando up factor de desarrollo. Y las soluciones
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alcanzadas no pueden ser generalizaciones, sino mas bien
probabilidades o una enumeracién de posibilidades.

En la organizaciédn de una clase, = deben buscar
argumentaciones saobre las posibles causas © racanes del
fendmenos estudiado; hailar la forma de verificar o refutar
las razones sugeridass hacer cuidadozas observaciones vy
registra de datos, y encontrar resultadez de solucién
abierta. En este estadio los experimentes deben dar come
resultado el nallazgo de numeroscs conclusiohes, gue son vmés
que una solucidn precisa, una resolucicn de  t+actores. er35
erperimentos sin ser rigurosamente cientlficos, deber

permitir llegar a conclusiones.
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EXPERIMENTOS
3l. QUE EL ALUMNO ASIMILE Y HAGA CONCIENCIA DEL CONCEPTO DE
MASA.: i
La clase  comienza con una discusidn acerca de la
’mate:ia y 1o que poaemos medirle, las respuestas son  varias
y se hace una lista de ellesr color, sabor, olor, textura,
stg, pero gasi nadie dice masa ni volumen.

A continuacidn se les invita a gue toguen sus Utiles vy
digan qué mis se le puede medir a io gque trasn; hablan de
duro, suave, blande, frio, caliente., etc.

ta maestra les pide que saquen 1o que ‘traen en sSus

bolsas: sacan su dinero vy al preguntarles lgué  le pueden

medir? la respueste €% scudnto es? nos detenemos en 1

»

recpuesta dada de cuanto &s; jcodme ssbemos cuanto es? -L&
masstra ptregunta sCuanto es de qué? y contestan -cuanto es
de dinera, v la masstra - vuelve « preguntar  jqué es el
dinern? Contestan gue mataria. La maestra hace otra
pregunta J0ué¢ tendri{amos qué medirle a cualquier sustancia
para saber cuanto es? Algunos alumnos contestan que el peso.

Cuando han llegado a que la cantidad de materia se
puede medi+- con el peso mencionan gque el peso se mide con
una balanza. Se traen las balanzas del anedo y empiezan a
pesar sus utiles y demis objetos. '

Al trabajar con la balanza descubren su funcionamiento
y en cada equipo se praducen dudas acerca de las escalas vy

hay discusidn acerca de ella. Aungue algGn alumno tenga la
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respuesta scertada, los demdAs no lo aceptan, quieren gue el
profesor les asegure que esti bien. Cémo se  construye el

usa de la balanza? Hanejandola, es por eskto ueg, euando

estadn trabajande - con la balanza y no antes, se les
porporcionan algunas orientaciones sobre sus dudas en el uso
de la balanza, otrac resspuestas a sus dudas las obtienen de
sus compafieros.

Par ejempla, discuten entre ellas sobre las
graduacicnes y al 0o ponerse de acuerdo van par  la maesira
pa}a que les diga cuanto vale cada raya de la escala.
Mostranda gque vienen de estueias donde i1a gecisidan

‘sobre 16 que esta pien o mal es externa & ellos. El sistems
egucativo no les ha dada ls cpartunicsd de tomar decisiones
Y por tanto na han desarvallado plenamente confianza en  si
mismos,. .

Otro concepta que surge en 2! usd de la balanza &s =l de
precisién del aparato de medioa, y aparece cuando =21 &lumno
pregunta que resultado cezoiriue  cuando el otursor de la
bélanza' gueda entra una .y otra mairca de la escala,
Coma ya midieron anteriormente todo o gque tuwveran a
la mand, siempre encueptran alge gue rebasa Bl limite
Quperior de la balanza, y les causa problemas, recurren & la

‘maéstra. Algunos dicen:

Alumno.

-jla talanza no la puede pesar ya!l

~Maestra,
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APor qué?

-Alumna.

Parque pesa mas de lo que pesa la balanza,

Maestra

LBué quieres decir con “lo que pesa la balanza"?

Alumna.

Lo mas gue puede pesar la balanza,

iLa maestra.

A eso se le liama capacidad, y es él limite superior de

la balanza.

La maestra invita a todos los alumnos a que pesen un
cabello de 'la alumna mas bells del grupo. Lo ponen en
la balanza y esclaman

ino se puede pesar!

Naéstrg_ ‘

‘sPor’ que?

Alumno

50650 lo vamos a pesar si no Ilega ni a la primera

raya? A )

'Maestra

JOué Bs eso de la primera rayact

Alumnc ‘

Lo mAs pequelo que puede pesar la balanza.

Maestra

Esa division es la minima medida de masa gue mide asa

balanza y se llama precisidn.
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Una vez aque han resuelto Sus dudas sobre el
funcionamiento de la balanza empiezan a medir la masa ﬁe sUS
objetos persuﬁéles y (tiles - escolares. Al escribir  sus
resultados asimilaron las unidades que tiene su balanza vy
pueden esﬁribirlas correctamente.

Con una investigacién bibliogratica se enteran que hay
diFerenEza enhbre masa y pess, en la flsica. En el lenguaje

familiar son usados como sindnimos.

22, MASA COMO MEDIDA DE LA CANTIDAD DE MATERIA.

Se les pide a los alumnos que pesen sus  monedas  del
mismo material, wuwna por una, sepatadas y anoten los
resultados obtenidos. Todus los alumnes elavoran, un informe
en el cual en una columna escriben la denominacidén de la
moneda v en la otra columna su masa en giramos. Al presentar
sus resultados se les pregunta (Por qué hay diferencias  en
la masa?  los alumnos dan  varias respuestas: poroue las
monedas no son iguales, son diferentes en su  pesy, no son
iguales en la masa, en que unas son mis grandes qus utras;

La mamstra pregunta.

APué tiene que ver gue wnes sean MAs girandes gque otrasy

Las aiumnos responden.

-Las maAs grandes pesan mas, las mas chicas menos. . Las
grandes miAs masa. Las grandes tienen m&s materia. Parece qgue

‘taodos estan de acuerdo Y escriben las siguientes

conclusiones en su informe: la masa depende de la cantidad
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de materia, la masa se mide en la halanza.

En una nueva experiencia pesan sus monedas  aumentando
una cada vez y hacen una tabulacién de sus resultados entre
namere de monedas v masa y se les pide que trocen una
grafica con estos resultades. Al terminar la mavoria dibujs
grafica de barras. Al preguntarles jpor que hicigrun esta?
contestan gus &n la secundaria hacian @833 graficas. Agut
'hay una brevisima explicacion del trazo de la grafica.
_Cuando la terminan =2 les pregunts aAqué  representa  su
grafica? y las respuestas son varias:

LLa masa es mas cuando son mas monedas. La masa aumenta
al aumentar el numero de monedas. La masa auwnenta conforne
aumenta la cantidad de materia.

La experiencia de medir la maza en la balanza e v
variando la cantidad se rapite con liguidos y gases. En el
caso de liquidas, se pusde usar adgua Yy audivis en vasos
hequeﬁas, ¥ &n el casa de gases, inflar globos de diferente
tamafio.

Hacen el mismo tratamiento con los datos.

Fara reFo‘zar_)s asimilacidn del conceplto de masa y  su
medicidn pesan en la balanza diferentes solidos como gises,
bolas de plastilina, pequelas y grandes, canicas, prismas
rectangulares, grandes Yy pequefios de aluminiv, cobre vy
brance, anillcs de pl#ta y de ara, sdlidos pulverizados como
talco y harina, y sbélidos granulares, coms aztear, y sal.

Al terminar esta experiencia, que les gusta macho,
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.dicen que siempre habian queride pesar en una balanza desde
qué eran niﬁos‘y las vedian en las tiendas. Uno o dos alumnos
dicen que los solides de aluminio, cobre y bronce son del
mismo tamaﬁo y pesan diferente, y hasta entonces los demas
expresan 1o misma.

Al terminar esta parte de medicidn de masa de sédlidos,
lfquidos y gases hgn asimilado los conceptos de masa y su
relacién znn la cantidad de materia, ademés de utilizar 1a

balanza y escribir sus resultados carrectamentea.

33. LA CONSERVACION DE LA MASA
Lps alumnos participan en una discusidn sobre la
. consgrvacién de la masa, en los cambios fisicos del aguas
‘ Si al congelar el agua las masas del agua y el hieic
sgrén iguales? Si pudieranos medir la masa. del vapaor. el
agua hirviendo hésta evaporacion completa (Cémo serian 1a
masa del agua con respecto & la masa del vapor? Cudndo un
hielo se funde o descongela (0ué pasa con su  masa?¥ gVaria?
_&Bué sucede con las masas de s6lidos que se  disuelven en
liquidos?

Casi la totalidad de los alumnos concluye que 'la masa
se conserva y praponen para probarlo bhacer mediciones de las
masas de las sustancias antes y despuds de que sufran .un
cambia.

#Hiden la masa de una cantidad de hielo y dejan que se

funda y miden la masa del liquido. Encuentran gue la masa es
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V}a misma.

tliden la masa de una porcidn de sal vy .dal agua
contenida en un vaso de precipitados, disuelven la sal en el
Agua, y la pesan. Obtiemen que la masa se conserva.

Por dltime miden la masa de upa pastilla de alka
seltzer y el agua en que pretenden disolverla. Al tener
lista 1la soiucidn y pesarla se dan cuenta que la masa no es
la misma, no se conservd, y explican que es menor pargque se
ésﬁapo un gas de la pastilla cuando se estaba disnlviendo.
Repiten el experimento, pero ahora tapando el tubo de ensayo
con un globp, para atrapar el gas. Al hacer nuevamente las
mediciones obtienen que 1a masa si se& conserva,

En ningdan momanto cuestionan si1 los cambios son fisicos
0 guimicos; pero observan que la materia se transforma y  la
cantidad de ella es la miema. Mo asimilaron los coucepios de

‘cambio fisico y cambio quimico en la secundaria, vy no  los

.puaden uysar en s razonamiento., pues solo los memorizaran.

3.4, LCOMO AFECTARA EL CAMBIO DE TEMPERATURA A LA MASA?
Ante esta pregunta sélo una cuarta parte del grupo
contesta que a la masa no le pasa nada, De los demds que
participan, uno o dos dicen gque aumenta la masa y otros dos
que disminuye si variamos la temperatura.
En la discusién, los alumnos que dicen gue la masa  se
conserva, argumentan que:

Cuando pesaran el hielo y 1luego el agua del hielo
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dervetido pesaron lo mismo y el hielo estaba mis fric que el
agua.

Para nbténer una respuesta concreta para todo el grupo,
ée realiza el siguiente experimento: S5e mide la masa
Mdel agua contenida en un matraz aforada de cien ml a
doscientos cincuente ml 3 la cual se le midid previamente su
ﬁemperatura. .

Se calienta el matraz v cuando se estd calentanoos los
alumnos gbservan que la columna de agua del cuello del
matraz sube rebasando la raya del aforo y se sorprenden.

Al pesar nuevamente =1 matrar con el agua, ven qgue la
masa no. sufrid ningdn cambio, aunque la temperatura  haya
aumentado, la cual miden después de pesarlo,

Cuando el grupo aports sus conclusiones dicen que  la
masa no varid al aumentar la temperatura, y sin embargo el
aéua aumentd de tamafo. Definen tamafo come e! volumen, é}
espacio gue ocupa la materia.

En el estadio opetacional concreto apatrece la
conservacion de la masa. por lo que estos resultados son  de
esperarse. Esta rperiencia estd disefada come todas,
acuerdo al estadio de desarrollo de la inteligencia en donde
estan situados la mayorfia de los alumnos, aungue algunos,

muy pocas, ya la han rebasado.

3% YVOLUMEN

Gue asimile el concepto de volumen de tal forma que
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pﬁeda obtener voldmenes de cuerpos ftisicos: soélidos,
1{quidos y gases y rasolver ptoblemas aumériens
éorfectamente asi mismo gque se den cuenta que el volumen no
es buenha medida de la cantidad de materia, porque varia con
la temperatura.

Al pregurtarle al grupo iCon gué se mide el volumen?
responden que con una formula.

Se les proporcionan diferentes objetos sdlidos: prismas
de metales difterentes, monedas, tornillos, canicas, balines.
.tuércas, pedacitos de marmol y se les pide que aidan el
volumen de cada uno. No saben como hacerio. Se les pide que
comparen los objetos que tienen con los cuerpos geocmétricos
gue ellos dicen gue tienen férmula de volumen para medirio.
los que tienen a ia manc en sus tablisas matematicas.

Separén los objetes vy mediante wuna discusioén &
in£errngatorio dirigidg con preguntas coma por ejemplo, Qué
se le debe mediyr al cubo para obtener su volumen 7. (ué nos
pide la rérmula del volumen de tal cuerpc geométrico?. ete.;
concluyen que habra que medir las dimensiones a los objetos
‘para despuéds aplicar la férmuls. 8§ sapben lo gue es tado,
altura, ancho, didmetro, tadio, etc., también due ésas

‘
dimensiones se miden con una regla.

Se les reparte un calibrador o vernier a cada alumna,
nadie ‘lp sabe usar, algunos alumnos ni siguiera lo
conocfan. Mientiras lo manipulan se le da una explicacién  al

grupo de cémo se utiliza y de su precisién; pero al tratar
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de medix' cada uno alguna longitud, la mayeria de ellos no
puede hacerlo correctamente y hay que darlies una ewplicacidn
rpersunal en el' momento en que lo estdn usando y tratando de
medir.- A las mujeres se les dificulta mas que & los hambres
el aprendizaje del maneio del calibrador y hay que estar muy
- pendiente del trabajo de cada equipe para que tados midan
con él, porque s. no, deian al mads habil que haga todas las
medicicnes.

ARl madir las dimensiones de sus so6lidas y trabajar con
sus datos y la férmula, sustituyen los valores obtienen los
resultados y no le‘ﬂonen las unidades. S5e puede wbsecrvar que
no les es facil dividir v ésto se dificulta adn mas si son
operaciones con decimales. A través de los ejercicias
mejoran notablememnte.

Al preguntar les tuales san las unidades derl
resultadeo, o sea del volumen obtenido, sélo algunos alumnes
reshnnaén que centimetros cdbicas. Se revisan en el pizarvon
5u=.' resultades para obtener las unidades de volumen a
t;ravés de las operaciones.

36. UNIDADES DE VYOLUMEN

Como conclusién de la axpariencia anteriaor se
obtuvo como unidad de volumen el centimetro cubico.

Se hacen las siquientes preguntas:

Qué es un centimetro cabica?

-Una unidad de volumen - contestan los alumnos.

Como se representa flisicamente un centimetro cabicoe?
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Nadie ;ontesta/

Cémp se representa fisicamente un centimetro?

Tampoco éantestan.

Se les invita a que tracen una linea de un centimetro,
lo hacen.

Al preguﬁtarles qué es un centimetro, hay wvarias
respuestas:

- Una linea gque mide un centimetro,

- La distancia entre los dos puntas extremos de la

lines

- Una longitud que amide un centimetra.

Se les pide que describan un centimetra cuadrago, gue
lo representen o lo dibujen y no saben como hacerlc. Se  les
invita a que dibujen cuadrados de diferentes tamallos en su
cuaderno y obtengan su Area o superficie.

Lo hacen y obtiensn diferentes resultados, par ejemplo:
4 cmz, b.25 cmz,ec:,

Se les pide que cheerven sus cuadrados y se les hacen
las siguientes preguntas:

LOué cuadrado hay que dibujar para obtener un Aarea de
un centimetro cuadrada?

sQué dimensiones tendrfa ese cuadrado?

La dibujan en su cuaderno y contestan:

- Un cuadrado de un centimeivro por un centimetro.

Nuevamente se les pide que describan un centimetro

cuadrado’y casi todos contestan que es un cuadrado de un
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;:entlmetra de lado.

Ge l2s pide que en sus dibujos anteriares de cuadradas
dlxbujen tadas.lua centimetros cuadrados que quepar.

‘ tos alumnps obtienen las areas que anteriaraente
sacarcon aplicando la férmula: lado por lsdo,

Guedan sorprendidos al darse cuenta gue medir e] Area
s ver cuantas veces cabe un centimegtcn CL;adrado. 0 sea,. la
unidad, en el area o superficie a medir.

Al retamar 1a pregunta: J0uwé es un centimetrog cabica? |
nadie dice nada.

Se les pide gue obssrven atentamente sus  Figuras
sédlidas y el volumen gue ohtuvievon de cada una vy al hacerlo
encuendran con muche gusto ques un cubo de un centimetra de
lado es un centimeiro cdbicao.

En seguida se pasa a los maltiplos vy submGitiplos dael
centimetra cdbico, 'y ante  los datos no oreen  gque  un
decimebtrn cébico sea 1gual & mil centimetros cubicos & pasar-
de dibujarlo en su cuaderno y de que “saben” gue varian d':—.
mil en mil. .

Hasta gue hacen cubos de plastico, cartoncillao, madera,»
vidrio. de un decimetro de ladoj; y los llenan dé cubitos,
que también hacen, de un centimetro cdbico, se convencen e
que un decimetro cubico es igual a mil centimetras cabicas.

Hacen t;:ubas nas pequefios de diferentes dinensiones vy
después de obtener el volumen aritméticamente llenan su tcubc

con cubitos de un centimetro de lado y vuelven a  asombrarse
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cuandd se dan cuenta que el numero de centimetros cdbigos
calﬁulédos y los centimetros cavicos Fisicos con que  llenan
sﬁ modelo, co{nciden‘

Que los nuameros correspondan con la realidad es
asombroso para ellos. En su historia escolar hablan manejsda
la matemitica con simbolaos y la realidad no tenia nada que
ver con los simbolos.

37; YOLUMEN DE SOLIDOS IRREGULARES

Ante el problema de saber el volumen de objetos de
farma irregular, gue no pueden medir recurriende a una
férmula, pocos alumnos dicen que sumergiéndolos en agua vy
ﬁidiendn ei desplazamiento del agua. .

Se realiza el experimento sugerido con varics abietos
utilizando probetas de diferente capacidad. Al reportar sus
resultadaé observan la probeta vy ponen como unidades

“mililitros o décimas de mifiiitro.

Se les pide que comparen las unidades cuabicsas <con . las
unidaces de la probeta y las gue se enpcuentran en algunas
etiquetas de los productos liquidos que se expenden ‘en. el
mercado.

Dicen los alumnos qué los liquidos se miden en litros.y
mililitros y que estas unidades no se pueden comparar con
las uﬁidades cubicas. Solamente un alumne de cada grupo dice
que si tienen‘una relacién porque ambas miden volumen.

Ante la péegunta sPueden obtener el volumen de un

objeto ragular en mi.? La mayoria contesta que st
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stmergiéndolo en agua 2n la probeta.

Lo hacen con los diferentes sélidos capicos de i cm. de
lado y encuengran qgue su lectura del volumen en la probeta
es de 1 onl.

Sumergen su sélida { prisma recctangular’ ) de volumen
conacido de 2 cm® y ven gue el voiumes en la probeta es
igual a Z ml.

Hacen 1o mismo con una esfera y observan gue la lectura
en la probeta es la misma que obtuvieron al medir el volumen
del sédlide aritméticamente, pero expresada en cm®.

Los alumnos obtienen gue un ml es igual a un
centfimetro cubico, noc per definicidn , sino porgue lo. hacen
de manera concreta.

Se les pregunta: gocuwantos malilitros tiene un litro?

1000 mililitros-responden casi todos.

Serles pregunta WCémo pueden probario®.

La mayoria de las respusstas coinciﬂen en que: pueden
probarlo llenando un recipiente de un litro con  la probeta
donde estan marcados los mililitros.

Se les proporcionan las matraces aforados de 100 ml,
S00 ml y un litro y una probeta de 1000 ml, las prnbécas mas
pequelias ya las tienen.

Experimentan vaciando el agua de las probetas de 100 ml
en los matraces, y de los matraces pequefios en &l grande de
un litro; v el agua de la probeta de un litro en el matraz

de un litrvo.
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Cuando terminan escriben 1o que hicieran y su
conclusién :un litro tiene 1000 mililitros.
Después de esta comprobacién se les pregunta: gcuantos
centimetiros cubicos tiene oun  litro?. La mayoria de las
alumnos contesta :- mil centimetros cubicos. w
. Toons los alumnos estan de acuerds con la expresidneg
11 = 1000 ¢
& Cuantos mililitros tiene un decimetro ctbico?
Se tardan en contestar
flgunos responden gque 1000 ml porgue wn decimetro
cahico tiene 1000 centimetros cdbicos y un centimetro ctbico
es equivalente a3 un mililitro. Todes dicen - 3 Ah, si! -
pera no se ven muy convencidos aun cuando todos saben que un
‘decimetro cubice es igual 2 1000 centlﬁetros cubicos, menos
aun cuando sg les dice que expresen 1| litro en decimetros
cubicos. Uno o dos alumnos responden gque 1 Litro es igual a
un deéimefru cabice. Los demids no contestan.
Se les dice que traten de encontrar esa’ relacidn
cexperimentalmente. Hablan entre ellos. Tardan en ewpresarse
y algun equipo propane que tendirian que ver cuanta agua le
7:§bé a la cejita del decimetro clGbico. Sacan sus caljitas de
vidrio o plastico. Unes equipos llepnan el matraz de un litro
'y 1o vacfan a la cajita. Otros llenan la cajita y tratan de
vaciarlo al matraz; pero se les tira el agua y optan por

vaciarleo del matraz a la caja.

A todos les sobra en el matraz una pequeffa cantidad de

7"e



agua, se 16 atribuyen a que sus. cajitas no son cubos
parfectos pues ven que el pegaﬁenta ocupa un espacio dentrd
de la caja. ’

En ese momenta el laboratorista se acerca y exclama:

is A poco a esa gajita ie cébe un litro 2!

Los alumnos le contestan que si. Ahorea estan listos .
para medir volumenes de gases.

L Como obtener un gas y saber =i volumen? Fara esta
euxperiencia requieren una pastilia de Alka Seltzer la cual
v ponen en un tubo de ensays con agua, cbteniendo =1 gas sn un
globo,.

Piensan y dicen que podran saber el volumen del gas
encerradn en el globo por el métode de  desprazamianto e
agua en una probeta.

Se les prestan las probetas de diferente capacidad y se
dan cuenta que ninguan glabo llena de gas cabe en’ ninguna
praobeta. sCémo solucronar ese problema 7

[ En un recipiente daonde quepa =1 globo.

- Niﬁiendo el agua gque se ponga al recipiente vy
poniendo una marca hasta donde suba el nivel al sumergir el
glabo; y luego sacar el globo y agregar agua hasta la marca
y ver cudnto es.

- Obtener el gas en un globe largo que quepa en la
prooeta de un litra.

La mayoris se inclima por esta Ultima solucién y a la

siguiente. clase llegan preparados con sUS globos y
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pastillas.

En egta experiencia se divierten mucho vy aumenta  su
interés en medir el volumen porque se les tira el agua de la
probeta ya gue no calculan cuadnta agus poner aungue vean el
tamafio del globo lleng de gas, en la teoria de Fiaget se
habla de un problema de ceniracién, el alumno se fija en un
aspecto de la relacidn de cambio, sin fijarse en - los otros
aspectos. Ademids cuanduv tratan de sumergir el globo o
pueden, =1 globo se opong a ser sumergido, lo empujan con ta -
guma de su lapiz, con una regla v va que le estdn  lgogrando,
el globo se rompe vy tienen que volver & empezrar.

Cuando llegan y sacan su material, entre soArisas y un
poco de timldez desempacan  sus preservativos incluso de
colores, no gan ninguna  explicacion de por qué los
escogieraon como globos para medir el volumen del gas.
Durante la experiencia los manejan como si fueran cualguier
globo incluso las alumnas, ya no se percibe timidez.

Teirminan muy satisfechos su axperiencia vy dicen gque no
se * imaginaban que el gas ocupara tanto volumen, pues
obtienen de resultado entre 200 y 300 miliiitros.

348. EFECTO DE LA TEMPERATURA EN EL VOLUMEN

Aungue ya tengan 1a experiencia del! efecto de la
tempratura en ia masa, al volverlo a hacer para volumen
guedan nuevaments asombradeos de gque suba tante el nivel del
agua al aumentAr ia temperatura. Como hacen el experimento

en un matraz aforado, miden después en una probeta el
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aumentoc de volumen; vuelven a camprobar que la masa es  la
misma.
‘Al pedirles una explicacidn para ese aumento de velumen

siendo la misma masa algunas alumnos contestan que e1  agua

se dilata pero no saber explicar el fenomena.
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as. SSE PﬁEbE HACER HERVIR EL AGUA SIN CALENTARLA?

Se deja esta pregunta a los . alumnos para que la hagan a
suUs amigos, F%miliares vy en génera; a la gente gque los
rodea. Fara comentar lo que han dicho sus amigos, ademas de
los que los alumnos mismos digan.

' Se hace una segunda pregunta a los alumnos (A  gqué
temperatura hierve el agua? Lus alumnos contestan que Ei
agua hierve a 100°¢. pocas veces hay alumnpe gue opinan que
el agua hierve a 100°C, ai nivel del mar. Se les invita . a
qua hagan la aedicién del punto de ebullicidén del agua. . El
rEsultadd puede ser 93°C. Se les pregunta a los alumnos gFor
qué-no coincide su primera respuesta con la obtenisa en el
experimento? Pocos zlumnow contestan que PMéxico wstd  por
encima gel nivel dei mar. La mayarfa guardan stlencio.
vienen de una- estuela donde el maastro lez  daba el
comncimiento, &ilas ow tenian que constryirlo, Eél#
memor izarlo.

Se propone otro experimento para medir ia  temperatura
dgl punta de ebullicidn del agua y de la presidén atmosférica

&l pie del cerro gue estid en el primer dinama, y desphés en
la punta del cerro. Este eiperimento si se hace al orincipio
del semestre, permite la integracidén del grupo, pere de .  una
manera libre, sin 1a rigidez del saldn de clase.

Para medir la presién atmozférica se usa un  tubo  de
vidria y mercurio, una tela para que no se deje Hg sobre el

suelo. Fara el punto de ebullicidn s2 lleva wuna lata  de
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alcdhﬂl gblidn, termémetro, crondmetra y mucho entusiasmo.
8in ningdn esfuerzo mental, el alumno liega a ia conclusidn
de gue cuandu‘el agua hierve al pie del cerro, tiene una
temperatura mayor que en la cima. La presién atmosférica
igualmente, es mayor en l& sima, que en la cima del cerro.

Se puede pedir a los alumnos que hagan un  experimento
mental, que se imaginen Aqué pasariz can el punto  de
ebullicién del agua si pudieramos seguir subiendo? Los
alumnos lo dicen con poco esfuerzo: si seguimos subiendo, el
punto de ebullicidén del agus, seyuira bajando, igualmente la
presién atmostérica. jPodria hervir el agua sin  calentarla
si seguimos subiendo? La respuesta no la dan  la mayoria
de los alumnos.

S92 les pregunta a los alumnosg (huéd pasa con una gota de
agua colecada en una cuchara? la mayoria -de los alumnos
saben qué se evapora a temperatura ambiiente. Se puede hacer
un éxperlmento mental para medir la presidn Que ejerce
el vapﬁr de -agusa, evaporada a diferentesz temperaturas
constantes, para llegar & la conclusidn que el agua ejerce
una presién y esta recibe 21 nombre de presién de vapor.
Este es un concepto dificil de asimilar, porgue no  eniste
una referencia previa en la mayoria de los estudiantes.

&1 el pensamiento es reversible, enfagquemos el
experimento desde otro punto de vista. Se hace la siguiente
pregunta sQué pasa si  disminuimos la presién  atmosférica

sobre la superficie del agua®? Se realiza el -siguiente
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experimanto:

. Se coloca agua en un frasco de penicilina . vacieo, pero
can tapa. Se Jsa una Jeringa para introducair el aguas Yy
sacar poco & poto el aire del frasco. Si se observa con
cuidado, se verd que eal agua hierve a la temperatura
ambiente. LCual es la condicién para que hierva el agua?
Esta respuesta es dificil, para la mayoria de los  alusnos.
Paro como en el primer semestre se usaron ios vectores, se
puede hacer un dibujo para mostrar un vector vertical
negative, sobre 1a superficie del agua. ¥ . un vectar
vertical positivo, mas peguefin, tameién sobre la supertficie
del agua. Estos vectores simbolizan lz presidn  atmosférica,
-y la presion de vapor del agua. Y preguntar ahnré:

J0ué hace el calor (energfia calorificar a el agua?
Facas alumnos dicen que hace aue aumente su presidn de vapor
Y gQue cuands esta se iguala en megnitud caon la presidn
atmosférica, el agua hierve. vy +todavia es mas raro  Jue
alguno liegue, por si s8lo, ha decir que =21 agua hierve

- cuando. 1as presiones se igualan, 1o cual se  puede lograr,
aumentando la presién mas pequeffa, hasta igualarse con  la
grande. O disminuiv la presién mas grande hasta igualarse
con la mas pequefa. Fero los experimentas les ayudah a
asimilar estas propuestas, ademads de los dibujes de los
vectores. Este experimento nos permite usair la
reversibilidad del pensamiento, gque ha surgido en el éstadio

operacional concreto. Recuerdese gue el use de 1o adquirido
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nos permite dominarlo. Ademas de hacerlo 535 nLFido,
flexible, permitiendo avanzar hacia el estadio farmal.

Esta es ;na experiencis muy  rica. gue les permite
aplicar muchos canocimientos que cast 0o han usado: par
ejemplo, para medivr ia altura del cerro, solo pueden medir
la hipotenusza, necesitan usar la Fférmuiza del senu de un
angulo para encontrar el cateto vertical. Agui tenemos  un
ajemplio de medicidn indirecta. Cuando i1nvolucran a sus
Familiares, estan tomando en cuenta su medio sucial. . Cuando
coacperan con sus compafferos para subir el cerro. por clertc
hastante. dificil de ascender, mUeEstran sus tendencias
individualistas y las de cooperacidn socisl. Estas practicas
extra clase permiten conocelr &l grupo de una manera  rapida.
beja muchn que desear, €l trabaljo con un grupo al gue ao se

conoce.

310. LPARA QUE SE USA UN MORTERO?

Se les pide a los alumnos una papa y una  navaja, para
que hagan un cubo o heraedrc, y le midan su Ares o
superficie, Los alumnos éncuentran gque  constraic un - cubo -
perfecto, es impnsible, tardan mucho en aceptarlo. Las ideas
y la realidad no coinciden. Hasta ahore solo habi an
trabajado con ideas, sacaso habian desartrollado desde niftos
un pensamiento formal?, Empezamos a ver por que no  aprenden
los alumnos, 0 no pueden pensar aplicando lo que aprendieran

en la escuela. Un segundo problema es: i0uéd es el area de un
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cubo? 1A qué se refiere cuando pide el area total? vy glonds

&

ancuentra la férmula? La gran  mayoria quiere aplicar la
formula de el Lrianguln. bh/2. Una alumna uséd la férmula de
“la esfera { usan las tablas wmetematicas para obtener las
formulas). Sus resultados o coracidian con los de los otros
aiumnus, cuands s5e le preguntd gué FOraulx estaba usando, se
did cuenta gque ésta correspondia a otra cuerpe ¥ con mucha
gracia dijo jQué tonta say! y  corrigid su ervor.  Aungue
cometan grrares, no se aferran & ellos, se dan cuenta vy los
corrigen. g6lo les faitan erperienclas, ugat B
conacimientos para hacerlos mas nitidos, mas flexibies.
Calculada 2] Area del cubo, se ies pide que lo corten a
la witad, y calculen el Area total de los dos cuerpos
resultantes. Algunos encuentran una area  menor, otros
encuentran que na ha cambiiade. Fero con Yoz resultaoos
ceorreclos  que algunos . alumnas (pacos)  obtienen, pueden
analizar su protedimiento, y corregir sus ervores. Se puede
seguir divxqiandn par mitad los cuerpos resdltantes. hasta
gue lleguen a la conclusién de que el 4Ares total aumenta,
. cuando se divide la Fiqura. 30ué pasa cuando mueles un grano
de‘ sal cdn el mortero? La respuesta  Fluye facilmente

Cjaumenta la superficie totald.
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CONCLUSIONES

Con 1la prépuesta metodoldgica de la construccidn del
conocimiento en guimica, diseffada para alumnos del primér
afNo de bachillerato, que se presenta en este trabajd, se
logrd captar ei interés de los alumnos por la wmateria de
quimita, ésto se realizd a traves de fomentar el trabajo de
equipoc en un ambiente agradable y estimulante de trabajo vy
estudio; 1o gue permite gue el estudiante sienta libertad de
expresarse y se atreva & ser responsable de su  piropio
aprendizaje. £l mismo construye Y estructura el
conocimiento, objetivo primordial pare esta investigacion
educativa.

Egta propuesta incluye gque el estudiante esté en
situacién de tomar decisicones lo cual constituye lo que era
en un principio la esencia del CCH. E1 alumno foma
decisiones en cuanto & su evaluacion ya que el deciae que
tanto participa y cdémo participa. Puede escoger snbre varias
alternativas de Iecturas y presgntaciones de temas, da
acuerdo a sus gustos y deseos los cuales  fundamenta de
manera sencilla. La toma de decisiones es importante en su
Fdrmacién porque al conclulr el bachillerato tendra que
tomar una de las mas determinantes en su vida, la - eleccidn

de. carrera, es. por ésto gue Jla escuela le debe dar



‘oportunidad de aprender a decidir.

La construccidn del conocimiento de algunos conceptos
de quimica por.parte del estudiante se demuestra cuando
puede seguir avanzando en otros temas que tienen como basze
el conocimiento adguirido anteriormente. Incluse al Final -
del ;emestre puede resolver problemas concretos utilizando
el conocimientn que él misme he construldo durante el curso
y puede zhordar con éxito algunos problemas aritméticos. siﬁ
gue dstes le resulten tedipsos y diffciles.

La mayoria de los estudiantes terminan 21 semestre con
una actirtud de interés vy gusto hacia 1a quimica,
reconociendo que es parte del mundc que los rodea y de ellos
hismos, esta actitud es notablemente diterente a la del
primer dia de clases. Es muy importante psara conssguir Iia
rueva actitud, que se tenga upa sensacién  de é&xito en su
aprendizaje y no una de frustracidn y fracaso que tanto dalo
les hace a los adolescentes.

ta tarea de crear en el alumno el amor por el
conocimiento y ayudarlo a descubrir el camino que 1o lleve a
41, no es una labor ficil si se toma en cuenta @ ambiente
saoticecondmico y cultural de México. Un pals con su economis
al servicio de otra, un pais dependiente, da lagar  a un

' sistema educativo represivo, autaritarioc y tradiciomal que

tiene come finalidad reproducit la estructura  secial vy el
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sistema econdmico imperante en 2! que es sobrasalients .la
notable division de las clases sociales y la  desigual
reparticidén de la riquaza.

€s por la anterior que al Colegio ingresan en sy
mavoria, alumnos con male nutricidn, inseguros, sin  habitos
de estudio, sin amor a le lectura y adictos a la televisiéﬁ,
entre otros problemas, ademis de los econdaicos gue afectan
A sus fawilias, O con la falsa expectativa de estudiar para
ingresar activamente al CONSUMISMO. fodas esias
caracteristicas dificultan el aprendi:aje de los
estudiantes, impidiendo también e1 conocimento de su
realidag ¥y su entorno que les permitirla transforaails
concienté y responssblemente. Este 4altimo es la que la
educacién debe promover.

El alumno aprende en libertad vy una escuela activa vy
participativa como el C.C0.H. le puede ofrecer este ambienis
en donde el pronic gsludiante dirige su nave hacia 21  rumbo

del conocimiento y el amor a la culturs.
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NOTAS
CAPITULO 1
1. El & de may;: de 1970 toma pasesién el Dr. Pabla Gonzéle:
Cazanova como rector de la UNAM. Gaceta UNAM, mayo 1970.
El sexenio de tuis Echeverria Rlvarez comprende del 1o.
de diciembre de 1970 &l 30 de noviembre de 1974.
Enciclopedia de Méxica. Tomo IIl. Mérice 1978. pay. 1067
2. CHANTAL, Mauffe. "Hegemonia e ideologfa &n Gramsci'.
Revista arte, sociedad a ideolugla.' No. S
Febrera-marza, 1978. p.p.O7-68,
2. GRAMSCI, Antonig, "La formscidn de los  intelectuales".
Grijalbo. Coleccidén JU. México 1947. pp.&l-&4
4, FUENTES MOLINAR, Diac, “"Educacidén Publica vy éociedad" an
México Hoy, Sigle X¥XI. Méxice, 1$7%.p.z3
9. Ibid. p. 23Z.
&. VERGARA , Kegina. “U.A.M.: contra la masificacién”.
Periddico Excelsior, iS5 de febrero de 198]‘.
. 7. Ibid. )
a. ﬁATAPl, F’ablé. "ARAlisis de Wi Zeremio de educacidn en
Hénico®. 1970-1976. tvu«eva lmagen, México., 1980. g@.
199
?. ECHEVERRIA ALVAREZ, Luis. “El discurso al protestar como
: candidato dael PRI a la Fresidencia de. la Repablica",
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Separata # 5. p. 19,

10. LATAPI, Pablo. Op. cit.p.s&é.
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11. Ibid. p.é&7.

12, BRAVD AHUJA, Victor. Diarvie de una Gestidn. México. SEP.

Vol. 4. p. 159.
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Educativas, México. 1973, p. 199

15.  FLORES DLEA, Victar. “EL CCH una Institucidn
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ps 30,
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1981, p. 17.

23, lbid.
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