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RESUMEN.

La idea de proponer un material didictico que facilite el aprendizaje de fos
principios de_relacion surgié no solamente del reconocimiento de que los
conceptos que los definen son, tal y como lo argumenta Schoning (1990),
esenciales para fa comprension de las matemdticas (sobre todo los de igualdad y
difevencia) y para la mayoria de las materias del programa de estudios, sino
también, y en mayor medida, de dos conjeturas. La primera de ellas es que son
conceptos que en educacion preescolar no son incluidos en el programa de
ensefianza, pero si empleados con mucha frecuencia dando por supuesto que el
nifio los conoce y diferencia claramente. Y la segunda conjetura es que por la
simple hecho de confundir los conceptos que definen a los principios de relacién
habra niflos a los que se les dificulte el aprendizaje de conocimientos que
requieren ef entendimiento claro de estos conceptos, y que por dicho motivo se les
considera nifios con problemas especificos de aprendizaje.

De aqui que el objetivo del material propuesto es el de proporcionar al psicélogo
de Educacién Especial, un instrumento que le permita ensefiarle al nifio el uso
adecuado de los conceptos que definen a los cuatro principios de relacién
(identidad, igualdad, semejanza y diferencia); o bien para que cuente con un
material de apoyo para llevar a cabo su programa de tratamiento disefiado para un
nifio con problemas especificos de aprendizaje.

El material propuesto esta dividido en cuatro secciones, cada una de las cuales esta
constituida por determinado ntimero de ensayos. Los ensayos que conforman la
primera seccion estin destinados no Gnicamente a familiarizar al nifio en el manejo
de} material, sino también a identificar su capacidad para manejar adecuadamente
variables cualitativas (como lo son el color, la forma y el tamario), pues es con
ellas con las que se pueden realizar asociaciones bajo los principios de identidad,
igualdad, semejanza y diferencia. En cada uno de los ensayos de la segunda y
tercera secciones (las cuales estin encaminadas a iniciar el proceso ensefianza-
aprendizaje de los principios de relacién), se presenta al nifio un arreglo de
estimulos compuesto por un estimulo muestra (Em) y un grupo de estimulos
comparativos (Eco’s) que guardan un tipo de retacidn con el Em. La finalidad de la
ultima y cuarta seccién es la de reforzar el aprendizaje de los cuatro principios de
relacion ensefidndole al nifio los signos de fos conceptos que los definen.



INTRODUCCION.

Como el de todo profesional p ido plena y responsabl te con su drea especifica de

trabajo, el quehacer del psicélogo de educacion especial dedicado al tratamiento de nifos con

problemas especificos de aprendizaje, es bastante amplio y complejo.

Cada vez que este profesional tiene ante si la tarea de identificar si un estudiante tiene dificultades
para el aprendizaje, debe realizar una basta y objetiva evaluacion que le ayude a tomar las
decisiones iniciales sobre el tipo de rehabilitacion que podrd requerirse, v por lo tanto, determinar
fa clase de programa que serd mejor y los lineamientos que éste debe sepuir. Una vez que el
psicélogo ya ha planificado la accién educativa que requiere cada caso en particular, se ve en la
necesidad de hacer uso de todo su ingenio ¥ creatividad para disefiar instrumentos que le permitan

cumplir satisfactoriamente con sus metas educativas.

Considerando que s poca 1a cantidad de instrumentos con los que cuenta este profesional en Ju
etapa de tratamiento, en contraste con a que tiene a su disposicion en la etapa de evaluacidn, ¢!
presente trabajo tienc ef objetivo de proponer un material didactico para proporcionarle a éste, un
instrumento que e sirva de apoyo en su programa y para que le permita ensefiarle al nifio ¢l
conocimiento y la comprension de los conceptos que definen a los cuatro principios de relacion,
fos cuales son esenciales para Ja comprensidn de Ia mayoria de las materias del programa de
estudios y que desde nuestro punto de vista, en educacidn preescolar, donde se diseian multiples
actividades para desarrollar habilidodes conceptuales, no son incluidos en ¢l programa de
enseiianza, pero si empleados con mucha frecuencia dando por supueste que ¢l niflo los conoce y
diferencia claramente, Esta errdncea suposicion puede tracr consigo. a nucstro parecer, que
equivocadamentc un nifio sca calificado como incapacitado para e} aprendizaje, evando en
realidad su Unico problema s que, por confundir los conceptos que definen a los principios de
relacion, se e dificulta un poco ¢l aprendizaje de conocimientos que requicren el entendimicnto

cluro de éstos,

E} material propuesio se caracteriza principalmente por estar:
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e Diseflado para nifios que se encuentran en el periodo operatorio

concreto;
e Constituido por pequeftas iustraci para que al manipularias con

facilidad, el nifio tenga la oportunidad de compararlas y contrastarlas

unas a otras,

e Apoyado totalmente en ¢l uso de dos de los si de repr ion:
el icénico y el simbolico;
Dividido en cuatro secciones, cada una de las cuales estd constituida

por determinado nimero de ensayos que van aumentando en grado de
complejidad;

e Diseflado de tal forma que la operacion a realizar en todos y en cada
uno de los ensayos sea la clasificacién; y

o Diseitado para que su empleo sea de ficil manejo y se realice a manera

de juego.

Con miras a justificar estas caracteristicas, asi como también la importancia que nosotros le
damos a que el nifio aprenda y comprenda los concepios que definen a los cuatro principios de
relacion, antes de describir el manejo del material y de presentarlo, se abordan cuatro temas

generales pero inherentes a su estructura.

E! primer tema sobre el que se hablard es la Teoria del Desarrollo intelectual creada por Piaget,
Posteriormente, en el segundo capitulo se abordara el tema del juego para identificar su
importancia en la adquisicion de habilidades cognoscitivas. Es en el tercer capitulo en el que se
trata el tema de la formacion de conceptos y mis especificamente de las peculiaridades de los
conceptos de identidad, igualdad, semejanza y diferencia. por reconocerlos como basicos para el
aprendizaje escolar. Finalmente, antes del quinto capitulo, en el que se describird y presentara el
material propuesto, se dedicara un espacio para abordar el tema de los problemas especificos de

aprendizaje.



CAPITULO: 1

PIAGET Y SU TEORIJA SOBRE EL DESARROLLO
INTELECTUAL.

Las teorias cognoscitivas del desarrolio atribuyen gran impostancia al pensamiento y tienen la
firme conviceidn de que éste se desarrolla gracias a que el hombre juega un papel activo al
procesar la informacion que recibe del ambiente: es decir. estas teorfas consideran al hombre
como un ser competente y sobre todo racional. con un deseo innato por conocer ¢l mundo que lo
rodea. Por la intensidad con la que estudid el desarrolle cognoscitivo Ja figura central de estas
teorias es sin duda cl suizo Jean Piaget (1896-1989) quicn. a partir de Ia observacidn sistematica y
cotidiana del desarrollo de sus hijos, formulé suposiciones fund. itales para la elaboracion de
una de las teorias que indiscutiblemente ha tenido mayor influencia sobre Ja psicologia moderna.

La tesis fundamental, a partir de la cual Plaget inicid su teoria respecto al desarrollo intelectual (al
cual concehia como el resultado de factores biologicos y ambientales), fue fa que establecié que a
lo largo de éste ocurren importantes y significativos cambios cualitativos. Para explicar dichos
cambios, Piaget difc i6 cuatro grandes periodos de desarrollo que se suceden ordenada y

progresivamente,

El objctivo del presente capitulo es precisamente abordar fa teoria piagetana. Para ello, antes de
describir Jas caracteristicas de cada una de las cuatro etapas de desarrollo diferenciadas por
Piaget, se dedicard un breve espucio a su bjografia y se hablara de los principios generales de Ia
teorla psicogenética. Finalmente sc describiran los experimentos clasicos piagetanos, para ¢l
estudio de la conscrvacion en cl niio.



I. BREVE BIOGRAFIA DE PIAGET.

Jean Piaget, quien nacié e! 9 de agosto de 1896 ¢a Neuchited, Suiza, fue sin duda un cientifico
muy especial, y no sélo por sus vatiosas aportaciones al estudio del desarroffo psiguico infantil,
sino que también por sus i enraizados en la wologia, ln embriologia, fa geologia, la

quimica, las matemidticas, la logica y ¢f psicoandlisis.

Desde muy temprana edad, Piaget abandond los juegos propios de su edad para iniciarse en ¢l
trabajo cientifico. Asi, a Ia edad de diez aflos de edad, publico su primer articulo en la Revista de
Historia Natural de su ciudad natal, acerca de un gorridn albino. Esto lo puso en contacto con el
Museo de Historia Natural de Ginebra, en donde, orientado por su director Paul Godet, trabajé
durante cuatro aitos escribiendo una serie de asticulos acerca de los moluscos. Varios de estos
articulos fueron publicados en la Revue Suisse de Zoolage lo que le vatié el ofrecimicato para
ocupar el puesto de conservador de fa coleccion de moluscos de la sociedad, a fo que Piaget debio
responder que atn no habia terminado su bachilferato.

Una vez concluido su bachiflerato, Piaget se inscribié en la Facultad de Ciencias de la
Universidad de Neucitel, donde estudié biologia y se doctord con una tesis acerca de los
moluscos de la regidn. Durante su vida universitaria, comenzd a tener interés por la sociologia y
la psicologia, razdn por la que despuds de cecibir su doctorado, se fue a Zurich, con ta conviceion
de que con sus habitos de trabajo adquiridos en sus investigaciones en zoologia aplicados a la
psiéolagia. podria establecer una vinculacidn entre las ciencias naturales y las ciencias humanas,
Posteriormente pasé dos afios en Paris, en el laboratorio de Alfred Binet, donde realizo
investigaciones psicoldgicas de cardcter clinico. Durante estos afios asistié a conferencias de
Freud y Jung, quienes lo familiarizaron con la teorin y el método de investigacion psicoanalitica.

La serie prolongada de trabajos sistematicos de Piaget, que aportarian el cuerpo fundamental de
una teoria que habria de cambiar a la psicologia modema, da inicio en 1921, cuando comienza a
estudiar el lenguaje, las formas de razonamiento, las teorias acerca de los fendmenos fisicos ¥ los
juicios morales infantiles. Estos estudios o conducen a considerar que para poder entender el
origen de la actividad intelectual, ¢s necesario investigar las situaciones que se presentan antes de
1a adquisicion del lenguaje.

Inspirado tanto en la orientacion clinica de {a psicologia y la psiquiatria, como en los métodos

experimentales de las ciencias naturales, Piaget desarrolla el método caracteristico de la
psicologia gendtica: "el clinico experimental”. Dicho método consiste en la observacion
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inuciosa de la conducta infantil y en la elaboracitn de preguntas a los nifios, para profundizar
con detalle en las razones que motivan su respuesta (Garcia, 1991; Infante, 1992),

A partir de la primera publicacion sobre el desarrolio infantil en 1934, los trabajos de Piaget
salicron a la Juz periddicamente durante mds de 30 aflos, enriqueciendo y completando su cuerpo
tedrico. Ademas de su actividad como investigador, fue profesor de Historia del Pensamiento
Cientifico en la Universidad de Gincbra. colaboré con la UNESCOQ y fue director de la Junta
Internacional de Educacién. Dc sus amplias investigaciones acerca de la actividad tanto
espontanea como inducida de los nifios, sobresalen tres clasicas de su obra: £/ nacimiento de la
inteligencia (1936), La construccion de lo real en el nifio (1937) y La formacion del simbolo en
el nifto (1945).

I1. PRINCIPIOS GENERALES DE LA TEORIA
PSICOGENETICA.

Desde el punto de vista de Piaget, ¢l desarrollo mental aparece en su progresiva organizacion
como una adaptacién siempre mas precisa a la realidad. E} proceso de adaptngi(m siempre esta

presente a través de la asimilacion (proceso de integracion de la nueva informacién en nuestros

1 2

esquemas {estructuras ] ya exi yy la ac idn (acto de cambiar nuestros
procesos mentales cuando un nuevo objeto o idea no encajan en nuestros esquemas). Todo cste
proceso es el resultado de la equilibracion, es decir, de la basqueda de la adecuacion entre el

ambiente y las estructuras propias de pensamiento,

En un principio no son diferenciados los procesos de asimilacion y acomodacién, pues incluso
llegan a oponerse entre si. Conforme avanza ¢l desarrollo, al construir las primeras estructuras, la
diferencia entre ambos conceptos es cada vez mas clara, En su comicnzos, scgin lo explica
Garcla (op.cit) . . . "la asimilacion tiende a someter el medio al organismo, micntras que la
acamodacion somete al organismo a las restricciones del medio. Este antagonismo inicial debe
scr transformado con base en las estructuras, cuyo papel es el coordinar ambos procesos. El
resultado final debe ser of equilibrio, que solo se alcanza en forma cabal hasta e} nivel de las
operaciones formales, es decir. del pensamiento abstracto” (pag. 36).

Tomis (1973) explica que las constantes situaciones de descquilibrio en Jas que se encuentra ¢!
nifio antes de alcanzar ¢l nivel operativo formal, erean en l pequedio . . . "una necesidad que,



junto a la motivacion (o sea a la finalidad), selecciona, dentro de un grupo de estimulos que se
P an a su alrededor, agueltos que pueden favorecer con mayor posibilidad de éxito sus’

idades bisicas; inicial fo asimila para fuego entsar en una interaccion con f equilibrio

primario, para romperlo y crear una nueva situacion de equilibrio que entrard en un sistema
icion de estil {

acomodaticio, que a su vez, por repeticidn progresiva, puird la
ulteriores” (pig.39).

Por lo tanto, se evidencia que a lo largo det desarrollo, un objeto no puede existir por si mismo, y
que nunca se puede tener una experiencia con un ohjeto del mundo circundante, a menos que
tenga una influencia asimilativa. El niflo capta fa realidad en fa medida en que se lo permite ¢t
desarrollo asimilativo, y este mismo proceso de asimilacion posibilita la percepcion del mundo
circundante de un modo mis completo, produciéndose cambios en la estructura mental infantil
coma resultado de la acomodacion, la cual facilitard a su vez que la captacion del entorno
(asimilacion), se efectie de un modo mis profundo y mds acorde con la realidad, producidndose
una espiral de conocimiento del mundo en el que Ia asimilacién y la acomodacién se
complementan, porgue la asimilacion de la reafidad a los esquemas del niffo implica una continua
acomodacion a éstos. . . "Toda conquista de la acomodacion se convierte en materia de
asimilacidn, pero ésta se resiste a nuevas acomodaciones. Ello da origen a diversas tormas de
equifibrio durante el proceso de desarrollo intelectual del nifio. La acomodacion no solo aparece
como necesidad de someterse al medio. sino se hace necesaria tambidn para poder coordinar los
diversos esquemas de asimilacién. El proceso de adaptacin busca en algin momento fa
estabilidad y, en otros, el cambio. Esto puede depender de las nuevas adaptaciones que exija el
medio o de que el nifio experimente limites muy estrechos en tos alcances de los esquemas ya
adquiridos, Cuanto mas se¢ diferencian los esquemas, mds se reduce la distancia entre lo nuevo y
lo conocido, de tat mode que Ia novedad, en lugar de constituir algo desagradable o que debe ser
evitada, se convierte en un problema y debe ser investigada® (Garcia, 1991: pig. 37).

{1L. ETAPAS DEL DESARROLLO INTELECTUAL.

Craig (1988) explica que para Piaget la inteligencia es una adaptacion biolégica que . . .
"evoluciona gradualmente en pasos cualitativamente diterentes, como resultado de fa infinidad de

daciones y asimilaciones, mientras el sujeto trata de alcanzar nuevos equilibrios. La teoria
de Piaget subraya la interaccién entre fas capacidades biologicas de cada persona y el material
que afronta en ¢l ambiente. Nos desarrollamos gracias a esta interaccion” (pag. 45).




Piaget argumenta que durante cada periodo de desarrollo las personas conocen, comprenden,
piensan y razonan de una manera claramente distinta'y especifica; de aqui que una de las
suposiciones fundamentales de su teoria sea que las habilidades cognoscitivas pasan por grandes
¢ importantes cambios cualitativos, mis que sélo cuantitativos (Bee & Mitchell, 1987; y Santiago
y Cols. 1989). Asi, desde una postura piagetana, las cuatro etapas progresivas que se pueden
distinguir durante el desarrollo cognoscitivo son: 1)la sensoriomotora; 2)la preoperacional; 3)la
aperacional concreta 'y 4)la operacional formal.

EL PERIODO SENSORIOMOTOR.

La primera etapa del desarrollo, que va del nacimiento a la adquisicion del lenguaje, es decir. de
los (¢ a los 2 afios de edad, . .. "puede llamarse periodo senso-motor porque, a falta de funcion
simbalica, el lactante no presenta todavia pensamiento ni afectividad ligada a representaciones
que permitan evocar las personas o los objetos ausentes” (Piaget e Inhelder. 1969: pag. 15). Al
comienzo de este periodo, el recién nacido lo refiere todo a si mismo, es decir. a su propio cucrpo.
Mas adelante, cuando se inicia el lenguaje y el pensamiento (lo que indica el final del periodo), el
pequeito ya se sitila practi ente como un cl » 0 un cuerpo entre los demis, cn un universo

que ha construido poco a poco ¥ que ahora ya lo siente como algo exterior a él.

Sepin las propias palabras de Piaget (1964), el periodo sensoriomotor estd . . . "marcado por un
desarrollo mental extraordinario” (pag. 19), porque en ¢l ocurren cambios progresivos muy
grandes y significativos, pese a estar comprendido por el lapso mis corto (cronoldgicamente
hablando). A lo largo de este periodo el nifio elabora el conjunto de las subestructuras
cognoscitivas que servirin de punto dc partida a sus construcciones perceplivas ¢ intelecluales
que determinaran de alpin

ulteriores. asi como cierto ni y de i i afectivas el
modo su afectividad subsiguiente. Debido a que durante este estadio, la inteligencia se encuentra

cn un nivel basado . . . "exclusivamente en una coordinacién de percepcioncs y movimientos de
las acciones sin la intervencion de la representacién o del pensamiento” (Garceia, 1991 pig.45), se
puede decir que es una ctapa en la que en realidad. cl nifio no estd pensando en ¢l sentido de
plancar o inventar; su inteligencia estd basada en los sentidos y en ¢! movimiento corporal del
cquilibrio, Sin embargo, hay que aclarar que desde este momento ya existe una exploracion
cognoscitivamenie productiva del ambicente, y que gracias a esta experiencia la exploracion sc
vuclve deliberada, sistemitica ¢ intencional. Por lo tanto, sc puede hablar de fa existencia de una

tond.

inteligencia practica, es decir, a cons jones y noe a cnunciar verdades. Dicha



intetigencia, segin lo explicado por Piaget ¢ Inhelder (1969) . . . "no deja de resofver finatnjente
bj lejados o escondidos, ete.) construyendo

un conjunto de problemas de accion (alcanzar
un complcjo sistema de esquemas de asimilacion, ni organizar lo real segin un conjunto de
estructuras spaci porales y les" (pag. 16). Este primer periodo se encuentra formado

por seis cstadios que son los siguientes:

Estadio de los reflejos o ejercicios reflejos.
Durante este estadio, que cstd comprendido por ¢l primer mes de vida del pequedo, los
movimientos espontineos o de fos reflejos dan tugar a la consolidacién de dichos reflejos; lo que

i lena una iacion ordenada y evolutiva de asimilaciones, ya que la repeticién del
reflejo, que no es otro cosa que una asimilacion reproductora, evoluciona en una nsimilaci\fm
generalizadora y posteri en una recognoscitiva. Es por este motivo que la capacidad de

respuesta del nifio, durante su primer mes de vida, es Gnicamente global y masiva.

Reacciones circulares primarias,

En uste estadio, que abasca de! primer al cuarto mes de vida, y que también se le reconoce con los
nombres de "adaptaci primarias” o "mecanismos de asociacion elemental”, el nifio va dandy,
de forma progresiva, una respuesta mds selectiva, aunque sigue sin ser absoluta, pues corresponde
simplemente a un grupo determinado del mecanismo muscular. Es por esta razén que durante este
estadio. en ¢l que se alcanza la coordinacién mano-boca, se construyen los primeros hdbitos en
los que no existe una diferencia entre los medios y los fines, es decir., las conductas adquirida;
que no implican inteligencia, El mecanismo de asociacion elemental puede apreciarse, segiin |

argumentado por Tomas (op.cit) . . . "a través de lo que es la sonrisa dirigida, pero no electiva)
frente a unos determinad ismos, que tienen cardcter géneralizado de satisfaccion por\

parte del nifto” (pag. 40).

Reacciones circulares secundarias.

De los cuatro a los ocho meses de vida, la progresiva repeticion de respuestas electivas, permiten
al nifio establecer un mecanismo de asociacion con el estimulo previo que las impulsaba. Es en
este estadio en el que se comienzan a vislumbrar ciertos actos de inteligencia, porque en
determinado momento, ¢l nifio es capaz de buscar la presencia de este estimulo, provocando por
si mismo la respuesta especifica que antes habia aparecido. En este estadio se logra la
coordinacion de la vision y de la aprehension.

FALLA DE GRIGEN



Coordinacidn de esquemas. .
Durante este estadio, que abarca de los ocho meses al primer afio de vida, se observan actos mas

pletos de inteligencia practica, pues a partir de este momento, el pequefio tendrd un objetivo
previo v buscara, de entre los esquemas de asimilacion conocidos, aquellos medios que le

permitan legar aél.

Reacciones circulares terciarias.

Por casualidad o con la ayuda de otras personas, los nifios de entre los doce ¥ dieciocho meses,
comienzan a hacer uso de difc de los esq conocidos. Es por esta razén que
este estadio también es Hamado "dife jacion de los esq de accién por reaccién circular

™

terciaria”.

Invencion de nuevos medios.

En este estadio, que abarca de los dicciocho meses a los dos aitos de edad, se da Ja transicion de la
etapa scnsoriomotora a la preoperacional, pues la representacion interna es ya cvidente con e}
comicnzo de la interiorizacion de los esquemas ¥y la solucion de algunos problemas con Ja
detencion de la accion y comprension brusca.

PERIODO PREOPERACIONAL.

EEn ¢l segundo periodo del desarrollo intelectual, que sc extiende aproximadamente desde los dos
anos hasta los sicte y quc también es conacido como nidies temprana . . . "ademas de todas las
acciones reales o materinles que sigue siendo capaz de realizar como durante el periodo anterior,
¢! nifio adquicre, gracias al lenguaje, la capacidad de reconstruir sus acciones pasadas cn formas
de relato y de anticipar sus acciones futuras mediante la representacion verbal. Ello tiene tres
consec i iales para el desarrollo mental: un intercambio posible entre individuos, es

decir, ¢l inicio de Ja socializacion de Ya accion; wna interiorizacion de la palabra, es decir. Ja
aparicion del pensamiento propiamente dicho, que tiene como soportes el lenguaje interior v el
sistema de los signos; y por tltimo, y sobre todo, nna interiozaciion de la accion como tal, Ta cual,
de puramente perceptiva y motriz que cra hasta este momento, puede ahora reconstruirse en el
plano intuitive de las imagenes y de las experiencias mentales” (Piaget, 1964; pag. 31).

Sin embargo. pese a estas tres innegables ¢ importantes modificaciones gencrales de la conductat,
c} pensamicnto preoperacional ticne sus limitaciones. pucs se caracleriza por ser: concreto,



irreversible, egocéntrico, sincrético, intuitivo, céntrico ¢ i diato. Concreto, perque al no pader

manejar abstracciones, ¢l nifio conoce ¢l mundo a través de sus propias acciones. Irreversible,
imientos y las rel

porque para los niflos que se encuentran en esta etapa, los ac
ocurren en una sola diseceion, porque sélo son capaces de establecer un mecanismo lineal de
causalidad sin capacidad de reversidn en sentido contrario, eft do operacione: |
simples de causalidad direccional, pero que no pueden ser invertidas, ni permiten deducir que
aquella causa que ha producido un efecto tiene, a su vez, a la vista del efecto, una causa que lo
produce. £gocénirico, porque todo conocimiento del nifio se establece a través de sus sensaciones
y de la propia experiencia, y porque el estimulo de! entorno ¢s valorado en funcion de fa respuesta
que produce en sf mismo, lo que trae consigo que al pequefio le sea imposible tenier en cuenta el
punto de vista de otra persona, pues supone que todo ¢l mundo tiene la misma perspectiva que €1,
Sincrético, en el aspecto de que el nifio no puede diferenciar determinados elementos de otros y
es incapaz de analizar o deducir unas aspectos de otros, pues en general ve a todo ef mundo en
funcién de su globalidad y no de su parcialidad, lo que te impide matizar los distintos aspectos de
diversos clementos conceptunles (por ejemplo, comstruye un significade igualitario para los
conceptos "bello, justo y buena"). Intitivo, porque los esquemas del aifio preoperacional todavia
no son operaciones generalizables y combinables entre si, sino que méds bien son simples
interiorizaciones de las percepciones y los movimientos (a medio camino entre la experiencia
efectiva y fa mental), en forma de imdgenes representativas o imitaciones de lo real; lo que
explica su incapacidad y dificultad, no sélo para reconstruie retrospectivamente la forma en que
ha llegado a sus constantes afirmaciones que jamds demuestra, sino que también para defenir los
conceptos que emplea, limitdndose a designar los objetos correspondicntes a los que solo sabe
definir por su vso. Céntrico, por la dificultad que tiene el pequeiio para comparar una parte con el
todo, porque al centrarse sélo en un aspecto o dimension fisica del objeto o situacion, le es
imposible tener presentes varios al mismo tiempo; ¢ inmediato, porque en la etapa preoperacional
los nifios se centran en el aqui y ahora, es decir, en los estados presentes, no en los procesos de
transformacion, por lo que juzgan las cosas por su aspecto presente y no por la manera en que
Hegaron a ser asf (Piaget, 1964; Tomds, 1973 y Craig, 1988). Todas estas limitantes, causantes de
que el niito todavia no domine las operaciones mentales necesarias para entender la mayor parte
de los conceptos de nimero, de causalidad, de tiempo o del espacio, no son obsticulos para que
durante este periodo se estén desarrollando los primeros tipos de ldgica operacional.

Piaget (op.cit) argumenta que. . . "de los dos a los siete aftos de edad, se dan todas las
transformaciones entre dos formas extremas de pensamiento, representadas en cada una de las
etapas recorridas en ese periodo, la segunda de fas cuales va poco a poco imponiéndose a la
primera” (pig. 39). La primera de dichas formas, que es la del pensamiento por mera



ismo excluye por consiguiente toda objetividad,

incorporacion o asimilacion y cuyo eg
corresponde a la etapa preconceptual, que abarca los dos a los cuatro affos de edad. La segunda
forma de pensamiento, que es la que prepara ¢! peasamienta ldgico, porque ser la que se adaptaa
los demds y a la realidad, esta representada en la etapa intuitiva (transicional), que abarca de fos
cinco a los siete aftos de edad. Entee ambas formas de pensamiento se hallan comprendidos casi
todos los actos del pensamiento infantil, que oscila entre estas direcciones contrarias.

Craig (op.cit) explica que en la etapa preconceptual se denosa fa capacidad de pensar en cosas que
no estin presentes er el momento actual, gracias al creciente empleo de simbolos, juego
simbdlico y lenguaje. Aunque este 'pmgreso evidencia mayor flexibilidad a 1a mente, en ¢sta etapa
los niffos no sélo tienen problemas con las categorfas fundamentales, sino que tampoco pueden
distinguir entre las realidades mental, fisica y social. Esto da origen a que crean que todo cuanto
se mueve tiene vida, y que esperen que el mundo inanimado obedezca sus érdenes, sin darse
cuenta de que la ley fisica es independiente de la ley moral. Es hasta la etapa intuitiva, cuando el
pequefio no sélo comienza a distinguir la reatidad fisica de la mental, sino que también cuando

empieza a entender 1a causalidad mecdnica como independiente de las nommas sociales. Aunque
ieza a entender los

de modo incompleta y poco congruente, a partir de este 1to, el nifio emy
miltiples puntos de vista y conceptos relacionales,

PERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS.

El inicio det tercer periodo del desarrollo intelectual, que estd comprendido de los siete a los once
afios y al que también se le conoce con los nombres de segunda infancia y nifiez media, coincide
con el principio de la escolaridad propiamente dicha del nifio. Craig (op.cit) explica que para
Piaget, la segunda infancia estd caracterizada por una serie completa de nuevas y poderosas

pacidades cognoscitivas que le permiten al niflo, establecer relaciones entre las cosas que fo
rodean, pues ahora, gracias al uso de la inferencia 14gica, su pensamiento comienza a ser flexible,

reversible y mucho mas complejo.

Piaget (op.cit) argumenta que a partir del periodo operacional concreto, el niflo piensa antes de
actuar y comienza a conquistar asi esa dificit conducta de la reflexion, la cual, al ser como toda
conducta humana (es decir, social e individuat a la vez), es tanto una deliberacién interior (una
discusion consigo mismo andloga a la que podria mantenerse con interlocutores o contradictores
reales o exteriores), como una discusidn socializada (reflexion exteriorizada). En este doble
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plano, al liberarse de su egocentrismo social e intelectual, el nifo inicia la construccion de la
Ibgica misma, la cual . . . "constituye precisamente ¢! sistema de relaciones que permite la
coordinacién de los puntos de vista entre si, de los puntos de vista correspondientes a individuos
distintos y también de los que corresponden a percepciones o intuiciones sucesivas del mismo
individuo" (pdg. 65). De ahora en adelante, gracias al inicio de la conquista de la reflexién y de fa
inerencia logica, ef nifio podra formularse teorias respecto al mundo, pues cuenta ya con la
capacidad, no sélo para realizar andlisis sobre lo que ocurrira, sino también para hacer conjeturas
referentes a las cosas, las cuales posteriormente tratard de averiguar para ver si ha acertado. Los
niftos . . . "adquicren esta forma mds refinada y compleja de pensamiento conforme exploran
activamente su mundo flsico, se hacen preguntas a si mismos y tratan de respondérsclas (Craig,

1988; pig. 342).

Otro de los importantes avances logrados por el pequefio en el periedo de las operaciones
concretas, es la explicacion del todo por la composicion de sus partes, lo que supone . . . "una
serie de operaciones reales de segmentacion o participacion, por una parte, y de reunion o
adicion, por otra, asi como desplazamientos por concentracion o separacion. Supone ademis y
sobre todo verdaderos principios de conservacion, lo cual pone realmente de manifiesto que las
operaciones en juego estdn agrupadas. por sistemas cervados y coherentes, de los que estas
conservaciones representan los invariantes” (Piaget, 1964; pag. 71).

"Las operaciones concretas forman, pues, la transicién entre la accion y las estructuras 16gicas
mds generales que implican una combinacion y estructura de grupo coordinante de las dos formas
posibles de reversibilidad" (Piaget ¢ Inhelder, 1969; pig. 103). Estas operaciones nacientes se
coordinan en estructuras de conjunto, tas cuales constituyen encadenamientos progresivos que
implican composiciones de operaciones directas. Es por estas caracteristicas que tanto la seriacidn
(operacién de ordenar los elementos segiin sus dimensiones crecicntes o decrecientes) como la
clasificacién (operacion de poner las cosas en grupos usando una o mas caracteristicas al mistno
tiempo), constituyen dos buenos ejemplos de procesos constructivos caracteristicos de las
operaciones concretas. Por lo tanto . . . “e! razonamiento que se refiere a la realidad concreta
consiste en una agrupacion de operaciones de primer grado, es decir, de acciones interiorizadas
que han llegado a ser susceptibles de composicion agrupada y han adquirido reversibilidad"
(Garcia, 1991; pag. 51).

Piaget e Inhelder (op.cit), argumentan que . . . "lo propio de lus operaciones concretas es referirse
directamente a los objetos o a sus reuniones (clases), sus relaciones o su denominacion: la forma
l6gica de los juicios y razonamientos no se organiza sino cuando hay ligazén, mas o menos
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indisoluble, con sus contenidos; es decir, que las operaciones funcionan inicamente respecto a
comprobaci 0 repr

p iones consideradas verdaderas, ¥ no con ocasion de simples
hipotesis” (pdg. 132). Esta condicionante es la causante de que al pedirle al niffo operatorio
concreto que razone sobre simples hipdtesis o sobre enunciados puramente verbales de los
probl éste inmedi te pierda su limitada capacidad de anilisis y vuelva a caer ¢n la
intuicion preldgica de los pequeiios. Esta es la mzdn por la que, al pensar concretamente -
problema tras problema a medida que la realidad los plantea, el nifto operacional concreto jamis
tra mediante teorias generales que puedan poner de relieve su

une las soluciones que
principio.

Como Ja capacidad del nifio para formularse teorfas reépecto al mundo estd limitada a los objetos
tangibles que pueden ser manipulados y sometidos a experiencias efectivas, es decir, a lo que él
mismo puede ver y probar, autores como Bruner (1984) insisten en la necesidad de objetos
concretos (que faciliten el crecimiento cognoscitivo del nifio) en el proceso de ensefianza a niftos
de cinco a siete afios de edad, pues al poder combinar, comparar y contrastar objetos (isicos, el
nifio tendrd fa oportunidad de descubrir entre otras cosas, las semejanzas, diferencias y relaciones

existentes entre ellos.

PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES.

La etapa de las operaciones formales, que comienza entre los once y doce afios de edad, consiste
biisicamente en transponer las agrupaciones concretas hasta un nuevo plano del pensamiento que
¥a no necesita ser comprobado con objetos fisicos ni con acontecimientos reales, pues éstos, a
partir de ahora son reemplazados por simples proposiciones. Esta ¢s la razon por la que el .
adolescente, al liberarse de la inmediatez del pensamiento ocupada constantemente en el aqui y
ahora, comienza a interesarse por los problemas inactuales y sin relacion con las realidades
vividas dia a dia. Es asi como comienza a desarrollar todavia mds su copacidad de abstraccion
mediante la légica deductiva y la inductiva, de tal forma que dichas operaciones Idgicas empiezan
a ser . . . “transpuestas del plano de la manipulacidn concreta al plano de las mers ideas,
expresadas en un lengugje cualquiera (el lenguaje de tas palabras o ¢l de los simbolos
matemiticos, ¢te.), pero sin el apoyo de la percepcién, ni la experiencia, ni siquiera la creencia”
(Piaget, 1964; pag. 96). Dicho desarrollo le permite contar ya con las capacidades de explorar
todas las soluciones ldgicas a un problema, captar metiforas, razonar por analogia y pensar en
términos realistas respecto al futuro. Esto evidencia que las operaciones formales . . . "estdn
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naturalmente ligadas, mucho més que las operaciones concretas, a un empleo suficientemente
preciso y mévil del lenguaje, porque para manejar proposiciones ¢ hipdtesis importa combinarlas
verbalmente” (Piaget e Inhelder, 1969; pig. 144). E! pensamiento formal es, por lo tanto,
hipotético-deductivo, porque es capaz de deducir  las conclusiones (vdlidas aun
independientemente de su verdad de hecho) que hay que sacar de puras hipotesis y no sélo de una

observacion real.

El pensamiento formal que consiste bisicamente en reflexionar, es una actividad en donde el
pensamiento siempre precede a la accion. Asi, fa reflexion inicial se hace primero en el terreno de
la representacion de las acciones, para después pasar a la ejecucion de éstas sobre el terreno.
Pensar formalmente significa pues . . . "operar sobre operaciones y sobre sus resultados y
compararlos unos con otros posteriormente, de ahi que los agrupamientos sean ya de segundo

grado” (Garcia; 1991; pig. 51).

Piaget e Inhelder (op.cit) explican que lo que constituye el principio del pensamiento hipotético-
deductivo o formal, es la capacidad de razonar correctamente sobre hipotesis o proposiciones en
las que no se cree (0 en las que ain no se cree), para sacar las consecuencias necesarias de
verdades simplemente posibles. Por lo tanto, el primer resultado de la separacion del pensamicnto
concreto es la liberacion de las relaciones y las clasificaciones, de sus vinculos concretos o
intuitivos. Dicha liberacion conduce a la generalizacion de las operaciones de clasificacién o de
relaciones de orden, lo que desemboca en lo que se flama una combinutoria, la cual es de una
importancia primordial en la extension y ¢l refierzo de los poderes del pénsamiento porque . ..
"apenas constituida, permite combinar entre si objetos o factores (fisicos, ¢tc.) e incluso ideas o
proposiciones (1o que engendra una nueva l6gica) y, por consiguiente, razonar en cada caso sobre
la realidad dada (un sector de lo real fisico o una explicacién fundada en factores, o incluso una
teoria en el simple sentido de un conjunto de proposiciones ligadas), no considerando esa realidad
bajo sus aspectos concretos y limitados, sino en funcién de un namero cualquiera o de todas las
combinaciones posibles, lo que refuerza considerablemente los poderes deductivos de la

inteligencia” (pag. 133).

Cabe seiialar que en sus inicios el pensamiento formal, tal y como sucede con todo nuevo poder
de la vida mental, empieza por incorporar el mundo en una asimilacién egocéntrica. Este
pensamiento encuentra el equilibrio sélo hasta que logra componerse con una acomodacion a lo
real, Piaget (op.cit) explica que esta iltima forma de egocentrismo es metafisico por excelencia,
pues abarca un periodo en el que . . . "el yo es lo bastante fuerte como para reconstruir el vniverso
y lo bastante grande para incorporaria”. Este egocentrismo metafisico, que se manifiesta a través
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de la creencia en la reflexidn todopoderosa, como si el mundo tuviera que someterse a los
ist a la realidad ntra poco a poco su comeccion . ., "en una

y ao los
reconciliacidn entre el pensamiento formal y la realidad: el equilibrio sc alcanza cuande la

reflexion comprende que la funcidon que le comesponde no es la de contradecir, sino la de
anticiparse ¢ interpretar la experiencia” (pdg. 99).

IV. EXPERIMENTOS CLASICOS PIAGETANOS PARA EL
ESTUDIO DE LA CONSERVACION EN EL NINO.

Entre ¢l pensamiento preoperativo y el operativo concreto existen significativas diferencias
cualitativas. Dichas diferencias pueden observarse con bastante claridad ante  problemas de
conservacion, 1a cual, exige la comprensidn del principio de reversibilidad. Estas diferencias s¢
deben a que el pensamiento reversible, requiere de un proceso lento para conformarse, incluso
hay una secuenciacién definida en cuanto a la comprension de la conservacién por parte del niio;
la adquisicidn de este concepto inicia con la conservacion del mimero seguida de la de los
ligquidos, e} peso, 1a longitud y la sustancia, La conservacion, que es un coneepto ticil para los
adultos, sole significa comprender que cualquier cantidad per igual a pesar de los cambios
tisicos en la distribucién o la forma de un objeto u objetos. Esta comprension no es lograda por el
pensamiento precperacional, va que los nifios que se encuentran en esta etapa, poseen una forma
muy primitiva de intuicion, pues valoran la cantidad sélo por ¢l espacio ocupada, es decir, por las
cualidades perceptivas globales tomadas como modelo sin preocuparse del andlisis de refaciones,

Bee y Mitchell (op.cit) argumentan que el pensamiento reversible, que implica la capacidad para
ver las relaciones, los hechos y las operaciones en dos direcciones, es de varios tipos. Uno es 1a
reciprocidad, como saber que el hecho de ser hermanos funciona de dos formas, Otro es el darse
cuenta de que fas cosas pueden deshacerse y volver a rehacerse (como los nudos, por ejemplo).
También es reversibilidad la jdea de que a ciertas operaciones corresponden operaciones
contrarias ("sumar y restar”, “multiplicar y dividit™; por ejemplo).

Haciendo uso de objetos sencillos, como barro, agua y vasos de diferente grosor y largo, Piaget
realizé variados experimentos para comprobar la inexistencia del pensamiento reversible en et
periodo preoperacional y la comprension de la conservacidn en la etapa de las npcraciones
concretas. Algunos de estos experimentos se describen a continuacién,
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Conservacidn del nimero,

Segtn lo explicado par Craig (op.cit), en este experimento se le muestran al nifio dos filas de
fichas en correspondencia de una en una y se fe pregunta si ambas filas contienen el mismo
ntimero de fichas. Posteriormente, ante sus ojo, se reduce la distancia existente entre fus fichas de
la fila inferior y se agranda la existente entre las fichas de la tila superior, de la cual ademds se
retira una de las fichas (ver figura 1.1). Ante cstos cambios se e vuelve a preguntar al nifio si
ambas tilas contienen ¢l mismo niimero de fichas o que si alguna tiene un nimero mayor de éstas.
Ante el primer arreglo de fichas, tanto los pequefios preoperacionales, como los nifios con
pensamiento operatorio concreto, responden que ambas filas tienen el mismo nimero de fichas.
Sin embargo, ante el segundo arreglo, mientras que los nifios preoperacinales basados en su
percepcion, responden que la fila superior es la que tiene mis fichas (pues ¢sta ahora es mds
larga), los mds grandes contestan que la fila inferior es la que tiene mayor niimero de fichas.

Figura 1.1

Conservacidn de liguidos,

Santiago y cols. (1989) sefialan que este problema Piaget lo estudié presentindole al nifie dos
vasos idénticos conteniendo cantidades iguales de agua. A plena vista del nifio, se pasa el agua de
uno de los vasos a un tercer vaso mis afto y delgado que los dos vasos idénticos, y se le pregunta
si los dos vasos que ahora conticnen agua, tienen a misma cantidad, o si uno de los vasos tiene
mas gque el otro (ver figura 1.2). Mientras que el nifio que esta en el periodo operativo concreto
responde que los dos vasos contienen aun cantidades iguales de agua, el nifio preoperacional
contesta que el vaso mas alto contiene ahora mdis agua. Una variante de este experimento consiste
en que ef tercer vaso (en el que se vierte el agua contenida en uno de los vasos idénticos), en lugar
de ser mds delgado y alto, es mds ancho que fos dos idénticos (ver figura 1.3). En este caso, la
respuesta de {os nifios que emplean pensamiento operatorio concreto no var{a en lo absoluto, pues
ellos conciben a la transformacion como tal, es decir, como un paso reversible de un estado a
otro, modificando las formas, pero dejando invariable la cantidad. Sin embargo, la contestacion
del los pequeiios preoperacionales si var{a en estos casos, pues como ahora perciben un nivel mas
bajo del agua, responden que el tercer vaso conticne menos cantidad de liquido.
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Figura 1.3



Conservacidn del peso.

Craig (op.cit) arg que ¢l experi
diseffado por Pinget pam el estudio de I
conservacion del peso consiste en mostrarle al
p ifo dus bolas idénticas de burro. Frente al
pequeio, una de’ fas bolas ird adguiriendo
diversas formas (fontilla, salchicha y cinco
pequefias  bolitas), mientras que la otra
permanecerd intacta. Ante cada cambio sufrido
por la bola de barro se le pregunta al niflo queé
figura pesa mis, si fa bola de barro intacta o la
adoptada por la que se ha sometido a
transformaciones (ver figura 1.4). El niffo con
pensamiento operatorio concreto admite, en todas
las transformaciones, que ambas figuras pesan

exactamente lo mismo.

Figora t3

Sin embargo, basado en la apariencia de las figuras, el niflo preoperatorio jamés dird que las dos
figuras son idénticas en peso (pese a haber visto todo el proceso de transformacion), pero si dird,
tal vez, que por ser mis gruesa la bola intacta es la que pesa mds; o bien, tambidn podrd decir
que, por estar mis extendida, la tortilla estd mds pesada, al igual que las cinco bolas pequefias,
porque son mds numerosas. También es posible que responda que Ia salchicha tieae un peso

mayor, por ser mds larga.

Conservacidn de la longitud. .

Segiin lo reportado por Craig (op.cit). para el estudio de Ia conservacion de la longitud existen
dos experimentos piagetanos clasicos. Uno de ellos consiste en exponer a la vista del niflo dos
hileras de fosforos, una de cllas (la superior) formada por seis cerillos en zigzag y otra (la
inferior) constituida por cinco fosforos en linea recta. Cuando se les pregunta cul hilera es mis
targa, los nifios con pensamicnto operatorio concreto se dan cuenta de que los seis palos de
fosforos puestos en la hilera superior, forman una linea mds larga; sin embargo, los nifios
preoperacionales, centrados tan sélo en los extremos de las dos lineas y no en lo que hay entre
elas, responden que !a hitera formada por cinco ceritlos s 1a mds larga (Ver Figura 1.5).
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El otro experimento consiste en mostrarle al nifio dos varas idénticas alineadas, y frente a él
mover hacia ta derecha una de las varas, De esta forma, se le pregunta si ambas siguen teniendo el

mismo largo. Para los pequefios preoperacionales la linea desplazada ahora es mds larga, pero
el desplazamiento no varia en lo absoluto la

para los nifios con p op 0 ¢
longitud de la vara.

AVAVA

=5 . U g Z: o

Figura 1.5,

Conservacion de la sustancia.

El experimento piagetano mas sencillo a este respecto, que implica ademids el estudio de la
conservacion del peso y del volumen . . . "consiste en presentar al nifio dos vasos de agua de
forma parecida y dimensiones iguales, {lenos hasta las tres cuastas partes. En uno de ellos,
echamos dos terrones de aziicar y preguntamos al nifio si cree que el agua va a subir. Una vez
echado el azicar, se observa el nuevo nivel y se pesan los dos vasos, con el fin de hacer notar que
el agua que contiene el azdcar pesa mds que la otra. Entonces, mientras el azicar se disuelve,
preguntamos: primero. si, una vez disuelto, quedara algo en el agua; segundo si el peso seguird
siendo mayor o si volverd a ser igual al del agua clara y pura; tercero si el nivel del agua
azucarada bajara de nuevo hasta igualar el del otro vaso o si permanecerd tal ¥ como esta.
Preguntamos el por qué de todas las afirmaciones que hace el nifio y luego, una vez terminada la
disolucidn, reanudamos la conversacion sobre {a permanencia del peso y del volumen (nivel) del

FALLA DE ORIGEN



2

agua azucarada” (Piaget, 1964; pdg. 69). Para los nifios de menos de siete aflos, el hecho de que el
azficar se disuelva en ¢! agua supone su completa aniquilacidn y su desaparicién del mundo de lo
el sabor azucarado en el agua, cste sabor habrd de

real, pues consid que jue per
desaparecer al cabo de varias horas o varios dias. Esta consideracién trae consigo que nicguen la

conservacion, no solamente del aziicar disuelto, sino también fa def peso y ta del volumen. Hacia
los siete aiftos, ¢l niflo ya no niega la conservacidn de la sustancia, pero sf fa del peso y la det
volumen, pues considera que el aziicar se convierte en agua o bien, que se licda transformindose
en un jarabe que se mezcla con el agua y que por lo tanto, los terrones de azicar ya diluidos no
tienen peso ni volumen. Por estas consideraciones espera que despuds de la disolucidn, el peso
del azicar desaparezea y que por consiguiente descienda el nivel del agua. A los nueve afos, ¢l
nifio aftade un progreso esencial, pues ahora ya se da cuenta de que los terrones de azicar
mantienen su peso afin disueltos en el agua; sin embargo, todavia esperan que el nivel del agua
descienda despuds de la disolucién. Es hasta los once o doce afios fo el niflo g fiza su
esquema explicativo al volumen mismo y declara que los terroaes de azicar ahora disueltos,
ocupan un pequefio espacio, de tal manera que el nive! del agua no debe descender.

hacer alg aclaraciones:

Ahora bien, para terminar el presente capitulo resulta con

a) Por estar caracterizadas por una estructura de conjunto, cada una de las etapas det desarrollo
propuestas por Piaget prolonga la precedente, ya que dichas estructuras de conjunto son
integrativas y no se sustituyen unas a otras, porque cada una de dstas resulta de la precedente,
integrdndola como estructura subordinada para reconstruirse en un nuevo plane mds completo.

b} Aunque es cierto que el orden de sucesidn de los periodos det desarrollo es constante, las
edades promedio pueden variar de un individuo a otro, en funcién de sus grados de inteligencia y
del ambienta social en que se desenvuelve cada uno. Por lo tanto, aunque existe la posibilidad Je
observar tanto retrasos como acelen: en ¢l transcurso del desarrolto de cualquier individua,
jomds se ve afectado el orden persistente de sucesidn de los perfodos, pues dste permanece

constante. .
c) En los periodos preoperacional y operacional concreto, el juego en todas sus manifestaciones

es, sin duda, el camino mis directo para que ¢l nifio logre avances cognoscitivos, pues al jugar
realiza acciones (mirar, manipular, explorar, etc.) que en conjunto lo conducen hacia la
construccion de su conocimiento def mundo que lo rodea.

fialamiento anterior, el tema central a tratar en el siguiente capitulo

Con miras a fund el
es el juego,
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CAPITULO: 2

" IMPORTANCIA DEL JUEGO PARA LA ADQUISICION
DE HABILIDADES COGNOSCITIVAS.

Resulta comiin escuchar a algunos padres definir a las miltiples modalidades del juego de sus
hijos como formas placenteras pero indtiles de pasar el tiempo. Sin embargo, dicha definicién
esta muy lejos de ser verdad, pues gracias a que al jugar el nifio emplea toda su energia,
ingenio y concentraci6n, el juego representa el camino mas directo por medio del cual éste
desarrolla sus habilidades sociales, fisicas e intelectuales.

Por este estrecho e indiscutible vinculo existente entre el desarrollo integral del nifio y el juego,
éste tltimo a sido objeto de estudio de una gran cantidad de pedagogos y psicélogos, quienes
independientemente de su postura tedrica han coincidido en destacar sus innegables y bastas
funciones.

Abordar el tema del juego paza identificar la influencia de éste en la adquisicién de habilidades
cognoscitivas es el objetivo del presente capitulo. Por ello se comenzari hablando de las
clasificaciones que se hacen de &1, en funcién de dos criterios: sus etapas de aparicién y sus
modalidades. Posteriormente después de mencionar la importancia que tienen los juguetes para
Ia realizacién de algunas actividades lidicas, se dedicard un espacio para analizar la relacién
que éste mantiene con e! aprendizaje y sobre todo con la construccién del conocimiento en la
escuela.




I. ASPECTOS GENERALES DEL JUEGO.

El reconocimiento del valor del juego en et desarrollo del nifio se lo debemos a kar! Groos,
pues fue el primero en descubrir que éste no es un simple desahogo sine que mds bien, una
actividad que presenta una significacién funcional esencial (Piaget e Inhelder, 1969).

Urdapitleta (1972) argumenta que para los nifios el juego e¢s su trabajo, pues basta con
observarlo unos minutos para comprobar que no hay nada que ellos hagan con mayor seriedad
e interés. . . “Los nifios con frecuencia emplean mds energia e ingenio y se concentran mucho
mds cuando juegan que la mayoria de los adultos cuando trabajan® (pdg.538). Lo anterior
evidencia que el juego es la actividad propia del niito, ya que no es algo marginal a su vida,
sino que mis bien constituye una expresion fundamental de su manera de ser.

Antes de continuar hablando sobre ¢f juego, resulta conveniente hacer dos aclaraciones: una
relacionada con las finciones del juego, y la otra, referida a su clasificacidn. La primera de
ellas es que las funciones especificas desempeiiadas por ¢l juego, se relacionan estrechamente
con el tipo de actividad lidica realizada por el nifio, misma que a su vez, depende de la etapa
de desarrollo por la que atraviesa el pequedio. La segunda aclaracién es que las clasificaciones
que se hacen del juego, estin en funcién de dos criterios: a) por sus etapas de aparicion y by

seguin su modalidad.

ETAPAS DEL JUEGO.

Con la conviccidn de que la aptitud del nifio para ef juego se amplia a medida que crece y que
el proceso de desarrollo de dicha actividad corresponde con el desarrollo general de Ia
inteligencia y de las capacidades motoras y fisicas del nifio, Wallon ( ) Urdapilleta (op.cit) y
Piaget e Inhelder (op.cit), son algunos de los autores que clasifican al juego por etapas.

Desde el punto de vista de Wallon, el juego se descompone en cuatro periodos sucesivos: a)
Juegos funcionales, b) juegos de ficcion, c) juegos de adquisicivn y d) juegos de elaboracion.
Los juegos presentados por nifio durante el primer periodo estin constituidos por movimientos
muy simples (estirar y doblar brazos y piernas, tocar y balancear objetos, asi como también
agitar los dedos y producir sonidos con los objetos), que pese a que son actividades que buscan
efectos muy elementales, cada vez van haciéndose mis variados y apropiados. En los juegos de
ficcién, en los que interviene uma actividad cuya interpretacion es mds compleja, gi
N
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caracter{stico el uso de mufiecas y objetos simples que representan a otros (por cjemplo,
montar un palo como si se tratara de un caballo). En los juegos de adquisicion . . . “el nifio es
todo 0jos y ofdos” (pag. 58), con el fin de percibir y comprender imdgenes, cuentos, escenas y
canciones que le ilaman considerablemente su atencién. La ficcién y Ia adquisicién desempefian
un importante papel en los juegos de elaboracion, pues ellas permiten que el nifio se complazca
no solamente con reunir, combinar modificar y transformar objetos sino que también en crear

otros nuevos.

Al igual que Wallon, Urdapilleta considera que el juego se descompone en cuatro etapas; sin
embargo, este (itimo autor opina que el orden sucesivo de aparicion de éstas . . . "corresponde
al desarrollo de las aptitudes y de los motivos de interés del nifio en cuanto a la sociedad”
(pag. 540). De esta manera explica que durante la primera etapa, al nifio no le interesa jugar
con otros nifios de su edad, y que sus juegos son muy sencitlos en los que probablemente, sélo
involucre a su madre. Serd hasta los dos afios de edad aproximadamente, cuando aparecerd el
Jfuego paralelo en el que, pese a no existir una verdadera comunicacién, el niffo comenzard a
interesarse por jugar con otro pequeiio de su edad, al que tal vez, llegue hasta prestarle alguno
de sus juguetes. Al rededor de los tres y cuatro aios de vida, comienzan a vislumbrarse
algunas actividades en grupo, que corresponden a la tercera etapa, es decir, a la del juego
colectivo, donde cada participante colabora y aporta sus ideas. Cuando el nifio se encuentre
entre el primer y segundo aiio de educacion escolar primaria, comenzari a interesarse en la
participacion de juegos organizados, es decir, aquellos que involucran reglas previamente
aceptadas y en los que se requiere la formacion de equipos como sucede por ejemplo en el
béisbol y el basquetbol.

Ahora bien . . , "ante la imposibilidad de poder clasificar un juego por su contenido, su mévil
o su origen, Piaget determind que era necesario realizar una clasificacién que dependiera de la
estructura de cada juego, es decir, del grado de complejidad mental de cada uno, desde el
juego sensomotor elerﬁental, hasta el juego social superior; de tal manera Piaget clasificé a los
juegos en tres grandes categorias: el juego de efercicio, el simbélico y el de reglas™ {Garcia,
1991; pig. 56). Cada una de estas categorias, que se caracterizan principalmente por su forma
tipica de asimilacion, se describen a continuacion.

Juegos de ejercicio.
La forma primitiva del juego, que no entrafia ni simbolismo ni técnica lidicas, pecmite al nifio,
durante su primer afio de vida, la formacién de hdbitos en cuanto a esquemas senso-motricies,

 FALLA DE ORIGEN



25

de tal manera que la actividad caracteristica de la estructura de los juegos de ejercicios opera
por Ia primera forma de asimilacion: fa funcional, pues ésta, demanda la repeticién por placer,
de las actividades adquiridas con un fin de adaptacién y que por lo tanto conducen a la
formacion de hibitos, los que constituyen no solamente 1a principal forma de aprendizaje en gl
primer afio de vida, sino que también fa base para las futuras operaciones mentales, pues los
hibitos son . . . "fuentes de significados, de la comprensidn de las acciones, en cuanto a
formas de contenidos (esquemas) que se repiten y generalizan e un sistema (Macedo, 1994;

pig. 32).

Sin necesidad de utilizar el pensamiento, en el juego de ejercicio el nifio repite por placer sus

conductas, porque fas realiza simplemente por fa sencilla alegria de dominarlas, sin un esfuerzo
nuevo de aprendizaje o descubrimiento, Esto da lugar a que, al ser funcional y al quedar al
margen de uma adaptacion propiamente dicha, la asimifacion subordine a la acomodacidn.
Debido a que se centra en la actividad.propia del sujeto, la asimilacién funcional convierte al
pequefio en un ser egocéntrico que deforma la realidad.

Garcia (op.cit) aclara que aunque los juegos de ejercicio constituyen la forma inicial del juego
en el nifio, éstos, no son exclusivos de los dos primeros afios, puesto que se presentan durante
toda la infancia cada vez que se adquiere un poder, debido a que la mayor parte de lus nuevas
conductas adquiridas dan lugar a uma asimilacion funcional o ejercicio en el vacio,
acomparadas del simple placer de ser causa o de un sentimiento de poder. . . "Esto no significa
que los juegos de ejercicio se prolonguen indefinidamente, puesto que con la edad, las
adquisiciones nuevas son cada vez mis raras, y asi como otras formas de juego aparecen con el
simbolismo y fa regla, la frecuencia de los juegos de ejercicio disminuye con el desarrollo 2
partir del surtimiento del lenguaje” (pig.57).

Juegos simbdglicos.

Cuando el nifio se encuentra en el Gltimo estadio del periodo sensomotor, en el que ya es capaz
de imitar ciertas palabras y de atribuirles una significacién global, comienzan los juegos
simbélicos, los cuales, satisfacen la necesidad indispensable de! nifio, de disponer de un medio
propio de expresion, es decir, de un sistema de sfmbolos construidos a voluntad por é1 mismo,
adaptables a sus deseos para que por medio de el, no solamente aplique el contenido de las
formas de sus esquemas de accién que asimild en sus juegos de ejercicios, sino también para
que exprese todo o que . . . "en la experiencia vivida, no podria ser formulando y asimilado
sélo por los medios del lenguaje” (Piaget e Inhelder, 1969; pdg. 68).



En el juego simbélico, a medida que el nifio emplea los objetos para poder representar a nivel
de su juego a ofros objetos que no estdn presentes pero que busca para familiarizarse o
comprenderlos, predomina la asimilacion. Asi, al poderse manejar dentro de un sector de
actividades cuya motivacion no sea la adaptacion a o real, sino la asimilacién a lo real, el nifio
logra un equilibrio afectivo e intelectual. De esta manera, fos jucgos simbélicos, o del "como
si*, que constituyen el apogeo del juego infantil, se caracterizan por su valor analégico, porque
en ellos, al poder considerar 4, como si fuera B, un objeto o un gesto representan para el nifio
algo distinto de los datos perceptibles. Es por esto que Macedo (op.cit) argumenta que . . . "la
forma de asimilacién caracteristica de los juegos simbdlicos es la deformante, porque en esa
situacion la realidad es asimilada por amalogia, came e! nifio puede o desea. Los significados
que ¢! da para los contenidos de sus acciones cuando juega, son deformaciones, mayores o no,
de los significados correspondientes a la vida social o fisica. Gracias a eso puede comprender,
afectiva o cognitivamente dicho sistema, segiin los limites de su propio conocimiento” (pig.
33). Esta es la razon por la que el juego simbdlico, al distorsionar los objetos de la realidad
con el propésito de complacer la fantasia del nifio, es una asimilacion asegurada, porque da al
nifio la oportunidad de contar con ua simbolismo mds directo, que le permita volver a vivir un
acontecimiento interesante o impresionante, en vez de contentarse con una evocacidn mental o
con tener que repensar simplemente en dicho acontecimiento. Lo anterior evidencia que en los
juegos simboticos, la imitacidn tiene gran importancia pues ésia es utilizada como medio
evocador al servicio de la asimifacion hidica.

Debido a que ¢l juego simbdlico deriva esencialmente de la estructura del pensamiento del nifio
¥ a que es una asimilacion de lo real al yo, Piaget (1980) nrgumehta que éste no es otra cosa
que el pensamiento egocéntrico en su estado puro, ya que con una concepeion distorsionada de
la reatidad, el nifio recurre al simbolismo para concretar y animar todas fas cosas que asimila.

Resulta interesante mencionar que a partir del juego simbolico se desarroflan los juegos de
construccion, que pese a que a un principios suelen estar muy impregnados de simbolismo
ludico, tienden a construir més adelante, verdades adaptaciones o soluciones a problemas y
creaciones inteligentes. Esto se debe a que el juego simbdlico, al ir conformando un sistema de
significantes individuales, permite el desarrollo del pensamiento y de la inteligencia adaptada
del nifo.

Juegos de reglas.
Garcia (op.cit) argumenta que durante la segunda mitad del periodo preoperacional, al ir
perfeccionando las habilidades de su lenguaje, el nifio emerge desde el muado egocéntrico de
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sus propias necesidades al mundo de la realidad. A partir de aqui, fos juegos se vuelven mis
ordenados, pues ahora ya se da cuenta de qué modo los acontecimientos se suceden unos a
otros, en el tiempo y en el espacio. Por esta razén, no solamente sus historias se hacen mucho
mds precisas y coherentes, sino que también sus imitaciones son cada vez mas cercanas a la
realidad, y no sélo en el aspecto de sus estructuras y sus propiedades, sino también en el nivel
de 1o que ocurre en sus juegos. De esta manera, a partir de los cuatro aflos de edud, ef juego de
reglas comienza a construirse.

.
"La diferencia esencial entre el juego simbélico y el de reglas reside en que el primero es una
actividad individual egocéntrica y =l segundo es un juego social que implica una
descentralizacion. La aparicion de la regla se debe pues, a las relaciones sociales o
interindividuales que [leva a cabo el sujeto; esta socializacidn trae consigo la desaparicion del
egocentrismo, pues el sujeto tiene ya un pensamiento cooperativo que le permite aceptar las
irtegularidades y las obligaciones impuestas por un grupo"” (Garcia, 19-91; pig. 59). Es por lo
anterior que Macedo (op.cit) sefiala que lo propio y original de la estructura de los juegos de
reglas, ademds de su forma tipica de asimilacion {(reciproca de esquemas), es su catricter
colectivo, ya que éstos solo se pueden jugar en funcion del juego def otro. . . "Por ejemplo, en
una partida de ajedrez los movimientos de la pieza de un jugador son hechos en funcién de los
movimientos de su adversario. Los jugadores en ese sentido siempre dependen uno de otro.
Por eso, la idea de asimilacion reciproca, por ese sentido de colectividad, por el sentido de una
regularidad intencionalmente consentida y buscada, por las convenciones que en comtn definen
lo que los jugadores pueden o no hacer en el contexto del juego” (pig. 35).

MODALIDADES DEL JUEGO.

Tomando en cuenta este criterio, Craig (1988) explica que aunque cada tipo de juego posee sus
propias caracteristicas y funciones, éstos no muestran una diferenciacién rigida, pudiendo
combinarse varios en una situacién lidica. Uniendo las clasificaciones del juego segin su
modalidad, propuestas por varios autores (Pirez y Cols. 1992; Urdapitleta, 1972; Avellanosa,
1992; Craig, 1988 y Gadea, 1994), a continuacién se describen las caracteristicas y
peculiaridades de nueve modatidades del juego infantil. ‘
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Juego sensarial.
Este tipo de juego tiene lugar cada vez que el nifio manipula toda clase de objetos fisicos. Al

salpicar agua, tocar timbres, golpear ollas, abrir frascos y cortar pétalos de las flores, el nido
no solamente descubre nuevos sonidos, sabores, olores y texturas, sino que también aprende
hechos importantes sobre su cuerpo y las cualidades, propiedades y leyes fisicas de las cosas

del ambiente.

Exploracion de objetos fisicos.

Por medio de este tipo de juego el pequefio adquiere informacion que le permite ir
construyendo sus conocimientos sobre el ambiente que lo rodea, pues al explorar toda clase de
objetos, no solamente aprende a compararlos y a clasificarlos, sino que también descubre y
conoce las propiedades de ellos y las leyes fisicas que los gobiernan. Es por esta razén que
Bruner (1984) aconseja mucho que se deje libre al nifio en un medio basto y rico en materiales.
La mejor manera con la que podemos calificar la calidad de los materiales es a partir de su
estructura instrumental, pues es ésta la que produce una concentracién prolongada y elaborada
por parte del nifio. Cabe aclarar que la calidad de los materiales no es el Gnico factor que
fomenta y mejora la concentracién de los nifios y la riqueza de su juego, pues la presencia de
un adulto es otro elemento importante. Pero no se trata de la presencia de cualquier adulto que
se dedique a dirigir fa actividad del pequefio mirdndolo por encima de sus hombros, sino mds
bien de alguien que sélo este cerca de &l pura asegurarle un ambiente estable y que al misno
tiempo le de una seguridad y una informacién en ¢l momento en que la necesite, penmnitiéndole
que sea él quien controle el juego, ya que solo asi el nifio tiene la oportunidad de pensar, de
hablar e incluso de ser €l mismo. Debido a que los diilogos que se dan en este tipo de
interaccion muy a menudo son interiorizados (y que por lo tanto contindan funcionando por si
mismo en la cabeza del nifio), se podrd observar una mayor riqueza y elaboracién en los juegos
del nifio cuando éste se encuentre solo. Por las caracteristicas de este tipo de juego, Athey
(1984; citado en Craig, 1988), sefiala que esta actividad posibilita que el nifio logre un mejor
conocimiento de los conceptos.

Juego creativo o de imaginacion.

En esta clasificacion se identifican a los juegos que permiten al nifio aprender distintas formas
de expresién. Los titeres, la pintura y la plastilina son algunos de los materiales usados por los
nifios, que permiten realizar este tipo de juego que también se ve beneficiado con la lectura, la
redaccion de cuentos propios y la produccién de miisica con objetos diversos.
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Juego con el movimiento,
Se denomina asf a aquellos juegos fisicos que provecan en el nifto la sensacién constantemente

cambiante de movimiento. Dicha sensacién la propician algunas rutinas de movimientos que no
. solo estimufan al nifo, sino que ademis le proporcionan ejercicios que favorecen la
coordinacién corporal sin causarle dolor, pues por medio de ellos aprende, entre muchas otras
cosas, a controlar mejor sus movimientos, a correr, a lanzar una pelota, a ensartar una aguja, a
caminar sobre la cerca, a trepar a un drbol y a hacer un nudo. Ademds de heneficiar el
crecimieato de las capacidades fisicas que legan incluso hasta colaborar en una buena
organizacién motriz y espacial imprescindibles para el aprendizaje de 1a escritura, este tipo de
juego favorece el desarrollo cognoscitivo del nifio, pues por medio de este llega a conocer la
velocidad, el peso, la gravedad, la direccién y el equilibrio.

Juegos al aire libre.
Aunque es cierto que muchos de los juegos con el movimiento, como lo son el correr y et

brincar, se realizan al aire libre, los juegos considerados dentro de esta modalidad son los que
se practican en las resbaladillas, los columpios y todos aquellos juegos que por lo general se
encuentran en los parques de recleo (Urdapilleta, 1972). Segin lo explicado por Pirez (1992),
estos juegos contribuyen decisivamente no sélo al desarrollo muscular arménico de los niiios,
sino también al establecimiento de relaciones sociales espontineas, a la estimulacién de los
sentidos y al conocimiento del mundo.

Juego con el lengugje.

Se consideran dentre de esta modalidad a todos aquellos juegos verbales realizados por el nifio,
que le brindan la oportunidad de practicar y dominar la gramdtica y las palabras que esta
aprendiendo. Algunos de los juegos de este tipo son: fa mezcla de palabras para crear
significados nuevos; la manipulacion festiva de los sonidos, patrones y significados det
lenguaje; la repeticion regular de letras y palabras con una cadencia constante, y la invencidn
de palabras para expresar ciertos signiticados.

Juego dramidtico o de representacion.

Este tipo de juego que consiste en encarnar papeles o modelos sociales, ademas de requerir la
imitacion de patrones integros de comportamiento, exige de varias nuevas maneras de
interaccion y de mucha fantasia, la cual beneficia el desarroflo de formas muy importantes del
lenguaje llamadas metalingiisticas del tipo “yo era la princesa y u la bruja”™, o “supon que...
“, que permiten recrear fa realidad y desarrolfar el pensamiento. El juego dramitico permite al
pequefio ensayar su conocimiento social, y no solo porque le brinda la oportunidad de
proyectarse en otras personalidades, y porque le posibilita experimentar una gama mis amplia
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de pensamientos y sentimientos, sino también porque, tal y como lo argumenta Avellanosa
(1992), tacitita fas identificaciones que le ayudan a reconocerse en su relacién con los adultos.

Juegos rituales y competitivos.
Debido a que las caracteristicas definitorias de los juegos competitivos, son la inclusién de

reglas, y el establecimiento de una finalidad especifica, los deportes y los juegos de mesa
entran dentro de esta categoria. Este tipo de juegos, comienza cuando el pequeiio empieza a
inciarse en el ritual y las reglas de algunos juegos como el que consiste en alcanzarse y tocarse,

fas escondidillas y los juegos de guerra.

En los juegos competitivos, se establecen las pautas sobre lo que se permite y lo que esta
prohibido, asi mismo, muy a menudo se crean situaciones donde un pierde y otro gana. Todos
los juegos de este tipo requieren y ayudan a desarrollar habilidades cognoscitivas como la
inclusion de reglas, la memoria, la percepcidn visual y/o auditiva, la logica y la deduccién. Por
medio de ellos se llega a la comprension, tanto de las consecuencias de varias acciones, como
de la secuencia de causa y efecto. Asi mismo, también permiten aprender a ajustar la conducta

a ciertos patrones y reglas.

Juegos de solucion de problemas.

Este tipo de juegos son definidos por Gadea (1994) como aquellos que desarrollan la atencién,
el uso de estrategias, el cilculo de probabilidades y la reversibilidad del pensamiento. Los
rompecabezas, las damas, el lince, el parkasé , el memorama.y el ajedrez son algunas formas

de este tipo de jueso,

II. LOS JUGUETES:
INSTRUMENTOS PARA EL JUEGO.

Aunque no todos los juegos necesitan juguetes, estos son instrumentos que muy a menudo son
utilizados para realizar actividades lidicas. Por juguetes, nos referimos a todo aquel material
que ayuda al desarrollo del nifio, y no sélo a aquellos objetos sofisticados (como robots y
carros de control remoto, por ejemplo) que deslumbran momentdneamente al nifio por moverse
por si solos o producir sonidos novedosos.
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Urdapilleta (op.cit) argumenta que cuando el pequefio no recibe juguetes, los improvisa
utilizando objetos que encuentra a su alcance, de tal forma que, por ejemplo, una caja puede
convertirse en una enorme cueva o en un hermoso castillo, mientras que las tapaderas de}los
garrafones de agua pueden ser empleados como platos. Esto evidencia que no es necesario que
los juguetes sean costosos, para que agraden al pequeilo y que sobre todo, cumplan con la
funcién de desarrollar sus capacidades intelectuales. Hay cosas muy atractivas e interesantes
que se compran con muy poco dinero. Entre éstas pueden mencionarse las lentes de aumento,
las sustancias para hacer pompas, los lipices de colores, la plastilina y una gran variedad de
objetos que darin satisfaccion a cualquier nifio, sea cuales fueren sus gustos y su cardcter,

Los libros para coloreilr. los rompecabezas, los juegos de construccidn, y los juegos de
pasatiempos como el lince y la memoria, son sélo algunos de los instrumentos a los que se fes
denomina juguetes educativos. Sobre ellos, Pirez (op.cit) argumenta que son juguetes que
permiten al nifio aumentar sus conocimientos, sin abandonar el componente lidico o de juego
de la actividad a realizar.

A partir de la conviccion de que para los nifios de cualquier edad, los juguetes deben ser
adecuados a sus aptitudes y sus motivos de interés, Avellanosa (op.cit), al igual que Urdapilleta
y Pirez, argumenta que los juguetes deben elegirse pensando en el placer que le proporcionarin
al nifio, en su calidad de creador y realizador. Mientras mds variadas sean las cosas que puedan
hacerse con un juguete, mayor y mis duradero seri el interés del nifio en él. . . "A eso se debe
que los objetos tales como bloques de madera para construccién, las vagonetas, las mufiecas y
los animalitos, los juegos de té y los materiales artisticos de toda clase, y en particular la
plastilina, hayan conservado la preferencia infantil a través de los afios" (Urdapilleta, 1972;
pig. 546). .

III. RELACION JUEGO-APRENDIZAJE.

Con lo tratado hasta aqui, se ha evidenciado que el juego es el medio mds directo de
aprendizaje, debido a que, como lo argumenta Pirez (op.cit), el juego constituye una .
inigualable herramienta de la que el nifie se sirve para avanzar en la formacién de su
pensamiento. Es por esta razén que muchos autores reconocen la funcién tan importante que
tiene el juego en el desarrollo cognoscitivo. Sobre el particular, Urdapilleta y cols. (1972)
explican que muy a menudo, el dominio de algdn conocimiento dificil o de una nueva habilidad
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fisica, se obtienc a través del juego; por ejemplo, al intentar poner ¢n equilibrio un cubo sobre

- otro, el niflo estudia fa ey de la gravedad, y al jugar con acuarelas, descubre que la mezcla de
dos colores produce un tercer color diferente. Algo similar ocurre con el nifio que esta
aprendiendo aritmética, ya que cuando juega con canicas, cubos u otros objetos, puede
comprobar que fo que s le ha ensefiado es cierto y que tiene una aplicacion prictica. Esto se
debe a que al jugar, el nifio emplea toda su energfa, ingenio y concentracién. Por lo tanto, . . .
"el nifio que juega se asemeja a un cientifico en su laboratorio” (pdg. 537), porque jugando, el
nifio no solo investiga ¢} mundo que lo rodea, sino también aprende nuevas cosas de éste. Es
por este motivo que Bohm (1993), concibe al juego como la . . . "actividad capaz de convertir
lo interno en externo y lo externo en interno” (pdg. 21), de tal forma que se evidencia que la
refacién juego-aprenditaje es permanente y bidiseccional, ya que a través del juego, no solo se
aprenden cosas nuevas, sino que tambicn se utiliza y consolida lo aprendido.

Reinert (1992) argumenta que por necesidades psicologicas, pedagégicas y metddica-
diddcticas, en {a escuela el juego constituye un medio educativo y diddctico, razdn por la cual,
este mismo autor considera que el juego debe ser incluido no sélo en los planes de ensefianza
preescolar, sino también en los del grado primario. Compartiendo la misma consideracion,
Macedo (op.cit) explica que . . . "Nosotros vamos a fa escuela para aprender a leer, a escribir,
a hacer cuentas, porque las profesiones adultas necesitan de esos conocimientos. Pero para un
nifio esa funcién instrumental de la escuela es una cosa muy abstracta, muy tedrica, tiene un
sentido adulto, a veces muy lejos de ellos. Pero el conocimiento como un juego puede tener

sentido para un nifio” (pig.37).

Albarran (1979) sefiala que hay varios hechos que justifican la conexidn entre actividades
lddicas y docentes razén por la cual, muchos pedagogos han ideado materiales y modos de
ensefiar que intentan parecerse lo mis posible a los juegos y juguetes infantiles. Partiendo de la
teoria de Piaget sobre las tres categorfas de juego, y considerando el cardcter funcional y
estructural de cada uma de las formas tipicas de asimilacién de estas, Macedo (op.cit)
argumenta los porqué, juego tiene gran importancia en la construccion del conocimiento en la
escuela:

L.- Impertancia de la asimilacién funcional desde un punto de vista funcional.
Gracias a los juegos de gjercicios, el nifio conocid la repeticion con su sentido
funcional en el primer afio de su vida. Con su sentido funcional, {a repeticion es
la matriz para la regularidad, la cual es fundamental para el aprendizaje escolar.

FALLA DE ORIGEN



3.

Por 1o tanto, no vale 1a pena la repeticion sin semido lidico, es decir, sin

experimentar placer funcional,

2.- Importancia de la asimifacién funcional desde un punto de vista estructural.
Los juegos de ejercicios permiten que el nifio se enfrente a las tareas escolares
no sélo utilitariamente, sino también filosoficamente, pues tal y como lo sefiala
Piaget, la filosofia es ese coordinar las cosas por sus valores, para conocer las
cosas por si mismas y no sélo por su funcion instrumental. A

3.- Importancia de la asimilacion deformante desde el punto de vista funcional.
Creando analogias, haciendo invenciones y mitificando las cosas, el nifio va
asimilando el mundo como puede o desea, de tal forma que va tornindose
productor de lenguajes y creador de convenciones ya que las analogias que
posibilitan los juegos simbélicos, son convenciones motivadas, donde el
representado tiene algo que ver con el representante. De esta manera, en la
escuela primaria el nifio puede constatar bien ese vinculo entre {as cosas y sus
posibles representaciones, comprendiendo y utilizando convenciones como

signos arbitrarios.

4.- Importancia de la asimilacién deformante desde el punto de vista estructural.
Existe una necesidad humana de crear teorias con el fin de explicar las cosas y
dar respuestas aunque sea provisionales para las preguntas que nos plantea el
juego de la vida. Dicha necesidad se formula y gana contexto en los juegos
simbolicos, los cuales son la base para el porque de las cosas, ya que las
fantasias, las mistificaciones, las deformaciones al pensar y la invencién de la
realidad . . ." son como un primoroso preludio para las futuras teorizaciones de
los nifios en la escuela primaria y asimismo de los futuros cientificos (Macedo,
1994; pig. 34).

5.- Importancia de la asimilacion reciproca de esquemas desde un punto de vista
Juncional. E| valor de los juegos de reglas desde una perspectiva funcional es su
cardcter competitivo, pues en ellos, para ganar, se debe estar atento, concentrado
y habilidoso, debido a que el jugador tiene que competir en un contexto donde
el oponente tiene iguales condiciones. Por lo tanto, este tipo de juegos son un
desafio para ser mejor.
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6.- Importancia de Ia asimilacidn reciproca de esquemas desde un punto de vista
estructural. En los juegos de reglas existe un valor operatorio, pues en su
estructura de juego hacer, lograr y comprender . . . "son como dos caras de [a
misma moneda” (pig. 35). Para ganar, en los juegos de regla es inevitable la
coordinacion de diferentes puntos de vista, la anticipacion, la renuencia y el

razonamiento operatorio.

Desde nuestra per'spcctiva. y a partir de lo expuesto hasta el momento, consideramos que la
mejor manera de definir al juego es mencionando las invaluables funciones que desempeiia en
el desarrollo del nifio, ya que gracias a él, tal y como lo argumenta Camarena (1994), el nifio
logra la conquista de su espacio, pues no solo contribuye a que desarrolle y ejercite
capacidades fisicas, sino que también beneficia enormemente sus habilidades cognoscitivas
como lo son la memoria, la percepcién visual y/o auditiva, la l6gica, la deduccién y el
aprendizaje de conceptos. Esta (ltima habilidad cognoscitiva, que es el resultado de un proceso
Jjerarquizado que parte de la acumulacién de los hechos, tiene una importancia primordial en {a
actividad humana, pues gracias a los conceptos, que son los que nos permiten organizar toda la
informacion que permanentemente recibimos, podemos comportarnos de forma discriminada
ante todos y cada uno de los estimulos de nuestro entorno.

A partir del reconocimiento de que algunos conceptos son precurrentes para poder aprender
otros, consideramos que los conceptos que definen a los principios de relacién (identidad,
igualdad, semejanza y diferencia), son basicos para el aprendizaje escolar. Esta consideracion
la pretendemos justificar en el siguiente capitulo.
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CAPITULO: 3

IDENTIDAD, IGUALDAD, SEMEJANZA Y
DIFERENCIA: CONCEPTOS BASICOS PARA EL
APRENDIZAJE ESCOLAR.

Debido a que el adecuado manejo de conceptos permite al nifio satisfacer muchas de sus
necesidades académicas, gran cantidad de las actividades programadas en los tres grados de
educacion’ preescolar, estin encaminadas a desarrollar habilidades concepluales Para
comprobarlo, basta con hojear algunos libros disefiados para el jardin de mﬁos _En’ ellos ;
encontraremos t‘_)el‘ClCIOS en los que, al tener que discriminar colores. !ormns, te\turns y tamaﬂos, i

decir, los conceptos: "izquierda-derecha”; "antes-después"; "dentro fuem
"principio-fin" y "uyer-hoy-mafiana”, entre muchos otros mis. :

Por nuestra parte, consideramos que en la educacién preescolar estin un poco'olvidx'xdos los
conceptos que definen a los principios de relacién, y que también tienen gran utilidad en las
actividades académicas, Pareciera ser que se da por supuesto que el nifio los maneja
correctamente, por ser tan obvios para nosotros los adultos, Como un medesto intento de invitar a
la reflexion sobre el particular, el presente capitulo tiene el objetivo de describir las
peculiaridades de los conceptos de: identidad, igualdad, semejanzay diferencia, Para cumplir con
dicho objetivo, consideramos pertinente iniciar con la descripcion de las caracterfsticas
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principales de los ptos en g f (definicidn, tipo, usos ¥ proceso enseflanza-aprendizaje),
dquisicion de todos los conceptos.

y def impostantisimo papel que juega la rep i6n en la adq)

I. CARACTERISTICAS GENERALES DE LOS CONCEPTOS.
DEFINICION, TIPOS Y USO DE CONCEPTOS.

Cuando entramos en contacto con Jas cosas, los hechos y las situaciones a través de experiencios
diversas en las que estin comprometidos los 6rganos de los seatidos, seleccionamos y aislamos

fos datos que nos parecen mds importantes y significativos. Esto implica la realizacién de
, que

abstracciones que nos permiten formarnos nociones de las cosas, y posteri p
son representaciones mentales mas precisas y sistemdticas que nos ayudan a organizar y clasificar
nuestras experiencias, pues son los que establecen las propiedades relativas a un tipo de objetos,
de valores o de situaciones (Heredia, 1993).

Para Bourne, (1973) un concepto es . . . "cualquier regularidad de eventos u objetos, reales o
imaginarios, que se puedan describir” { pig. 221). En palabras de Santiago y cols. (1989),
dirfamos que un concepto es una forma de categorizar o clasificar a las personas, los objetos y
sucesos det ambiente; por lo tanto, sin conceptos, tendriamos que tratar todo como si fuera tnico.
En un sentido muy real, los conceptos son el fundamento del pensamiente, porque éstos . . .
“representan ¢l elemento estructural bisico que funge como fuente de informacién de todo
conocimiento. Cada concepto ¢s un conjunto de componentes que presentan caracterfsticas
especificas mediante 1as cuales se define un objeto o un evento” (Schoning, 1990; pig. 149).

Un concepto es la serie de caracteristicas compartidas por un conjunto de casos en un universo

de conceptos dado y no compartidas por otros casos del mismo universo. Las caracteristicas
compartidas son lus propiedades fisicamente definibles de un estimulo. Los casos son las
unidades fundar les que se p como ¢jemplo del concepto, y el universo de conceptos
es ¢l conjunto de conceptos del que deberd discriminarse un concepto dado. Este universo
incluye, tanto conceptos con caracteristicas que pueden presentarse en el mismo caso del
concepto en estudio, como conceptos cuyas caracteristicas no se presentan en dicho caso
(Engelmann, 1969; citado en Becker, 1971).

Gareia (1991) argumenta que desde un punto de vista psicoldgico un concepto es una identidad
de reaccidn del sujeto frente a los objetos que redne o que pertenecen a esa misma clase; mientras
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que desde un punto de vista logico consiste en la equivalencia cuatitativa de todos los elementos

de una clase.

Desde ia perspectiva de Hinojosa (1981), son dos las conclusiones que se pueden extraer de fas

definiciones de concepto. La primera es que la misma respuesta se presenta ante diversos
estimulos, y no ante otros; y la segunda es que existe una propiedad definitoria de todas fas
instancias de estimutos a las que se responde de Ja misma forma. Este mismo autor considera
necesario aclarar que . . “cuando una palabra pertenece al lenguaje comin y es usada de diversos
modos por diferentes personas, es imposible dar una definicion final y para siempre de lo que
signitica esa palabra. Asi sucede con concepto: cualquier definicion que se dé, estard incompleta,
y siempre serd posible encontrar ¢jemplos que deben ser y no estidn comprendidos en la definicion

o viceversa" (pig. 73).

En nuestros procesos de pensamiento, segan lo argumentado por Santingo y cols. (op.cit),
podemos distinguir dos tipos diferentes de conceptos: lgicos y naturales. Los primeros s¢
definen mediante una regla que especitica que rasges de un objeto determinan que se incluya en
el concepto. Algunas de las reglas que podemos aplicar son fa conjuntiva y la disyuntiva. La
primera de ellas dice que deben aparecer juntos, dos o mds rasgos caracteristicos para que el
objeto encaje en cf concepto, Una regla disyuntiva sefiala que basta con considerar un solo rasgo

del objeto, para incluirlo en ef concepto.

Los conceptos naturales, por ser aplicados en situaciones cotidianas, tienen fronteras muy vagas,
poco definidas, por lo que algumas veces hacen imposible que dividamos fimpiamente los
estimulos que pertenecen al concepto y fos que no. Es por esto que los conceptos naturales no se
definen con una regla clara que especifique fos rasgos relevantes de un objeto. Un gjemplo de
éstos es el concepto mueble. Si fe preguntdramos a un grupo de pcrson:;s que si una silla en un
buen gjemplo de este concepto, todos nos responderian que si. En cambio, si les preguntdramos lo
mismo acerca de un televisor, escuchariames respuestas como: “quizas”, “tal vez". o "mds o

menos”.

Bourne (vp.cit) argumenta que todos los objetos estin caracterizados por rasgos, tanto generales
como elementales. Para dar respuestas coneeptuales correctas, algunas veces bastard con que
consideremos los rasgos generales de un objeto, mientras que en otras tendremos que tomar en
cuenta sus rasgos el les. Por cjemplo, cuando escuchamos el concepto: medio de

comunicacién, es comin que a la televisidn, la radio, ef periddico y el teléfono, entre otros, los
ubicamos dentro de este concepto; pero cuando escuchamos el concepto teléfono, ya no pensamos
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en el resto de los medios de comunicacisn, pues todos ellos quedan fuera del concepto teléfono, y
solo ubicamos dentro de ¢l a los objetos que tengan todos los rasgos les de un teléfc
Sin embargo, somos mucho més estrictos en el uso de tasgos elementales, al escuchar los
: teléfono estdndar, teléfono inaldmbrico y teléfono celufar,

€

CARACTERISTICAS DEL APRENDIZAJE Y ENSENANZA DE LOS
CONCEPTOS.

Teniendo como base la idea de que el proceso de formacién de conceptos ¢s la piedra de togue
para fa comprensidn del desarrollo de la inteligencia, las diversas corrientes tedricas emprenden
diversos caminos para explicar ef proceso de adquisicion de conceptos. Algunas, como la gestalt,
relacionan ta explicacion de la adquisicion de conceptos con el desarrollo de la percepeitn y otras
se orientan hacia el aspecto de los modelos estimulo-respuesta, como es el caso del conductismo;
razon por la cual existen diferentes formas de abordar el problema.

Convencido de gue la adquisicion de conceptos es lo que transforma a la confusion perturbadora
del mundo infantil en un ambieate sistemdtico (refativamente) y bien organizado, Bourne (op.cit)
argumenta que el mirar, escuchar, examinar y explorar, constituyen acciones que favorecen el
proceso mediante el cual, ¢l nifio adquiere conocimientos simbolicos que se convierten
indiscutiblemente en los cimientos del aprendizaje de conceptos, e} cual, es de fundamental
importancia debido a que . . . "aprender conceptos nuevos y aplicar aqueflos que ya se conocen
constituye una parte considerable de {a actividad humana” (pag. 226). Debido a que las acciones
de mirar, examinar y explorar, son ejecutadas por el nifio como resultado de su curiosidad innata,
Shoning (op.cit) insiste mucho en la importancia que tiene el explotar la actitud de busqueda
natural del nifio, argumentando que ésta es la base sobre la cual reposard toda su formacion
conceptual, porque cada vez que se encuentra ante situaciones en las que esta necesidad innata se
estimula, ¢l pequefio trata de comprender y de buscar por sf mismo, las respuestas a los

fendmenos de su medio.

El proceso que se cumple para la claboracién de los conceptos, segiin el punto de vista de Spencer
y Giddice (1968), da inicio con una actividad material, acompafiada de una perceptiva. Ambas
actividades permiten una interiorizacidn y por fo tanto, la elaboracién de esquemas que conducen
a nuevas adquisiciones conceptuales,
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Si nos referimos a los procesos piagetanos, para que un ser humano pueda adquirir o formarse un
concepto, vs necesario que primero pueda clasificar objetos o eventos y ubicarlos en un orden
determinado. Para que ¢sto sea posible, el sujeto necesariamente establece que existen ciertas
relaciones entre ciertos objetos, de tal suerte que, con base en dstas, los objetos puedan entonces
ser agrupados ¢n una determinada clase. Por la tanto . . . “no es concebible la adquisicién de
conceptos sin ¢f encadenamiento gradual de ta asimifacion, de la acomodacion y de la adapracion
o incluso 1a eterna busqueda del equilibrio” (Schoning, 1990; pig. 147), y no sélo porque los
conceplos nos permiten recibir informacion nueva y relacionarla con una estructura ya existente,
sino también porque el aprendizaje de éstos es el resultado de un proceso gradual, y conforme
finando progresiv nuestros conceptos, debido a que cada vez que

pasa el tiempo vamos c
identiticamos los prototipos que son los mejores cjemplos de lo que es un concepto, incluimos
y/o excluimos lo que se acerca o aleja de dicho coneepto. Lo anterior se ejemplifica muy bien, si
pensamos en un nifio de aflo y medio, Es muy comtn escuchar a pequeiios de esta edad, lfamara
tedos los animales de cuatro patas perros. Conforme van creciendo, sélo Haman perros a aquetlos
animales que ladran. Mis adelante aprenderin que existen diferentes tipos de perros, y por lo
tanto, sabra diferenciar, por cjemplo, entre chibuahuefios y pequineses.

Santiago y cols, {op.cit) explican que la prueba de hipotesis, que es un proceso central en la
adquisicién de conceptos, ficne lugar cada vez que probamos o cvaluamos diferentes
explicaciones det mismo fenémeno. Los huimanos poseemos muchos conceptos diterentes porque
este mismo proceso tiene jugar muchas veces., A partir de aqui queda claro que el aprendizaje de
conceptos necesarismente <debe ser el resultado de un proceso jerarquizado que parte de la
acumulacion de los hechos. Sobre el particular, Hinojosa (op.cit) sefiala que debe haber un orden
de introduccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los conceptos, ya que algunos de ellos
parecen ser precurrentes para olros, que no pueden ser enseitados sin los primeros. Sin embargo
no es necesario ensear todos los conceptos de un nivel paca poder pasar al siguiente, basta con
que de cada nivel se ensefien los conceptos que, por un lado, permitan ilustrar tos conceptos del
nivel inmediato superiar, y por ¢f otro, que satisfagan las necesidades cotidianas y ‘académicas de
los aprendices. Cabe aclarar que la jerarquia de conceptos es arbitraria, porque diferentes
procedimientos permiten empezar con una u otra categoria de conceptos, por lo tanto, ¢l orden de
enseilanza de conceptos estara en funcién del procedimiento que se utilice y de fas caracteristicas
del lenguaje. El orden de ensefianza de conceptos propuesto por este autor, esta dividido en cuatro

niveles:
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Nivel I: en un primer nivel deben de enseflarse los conceptos acerca de los objetos, es
decir, los que definen a las partes del cuerpo y a los objetos cotidianos utilizados

por ¢l aprendiz.

Nivel 2: posteriormente sc deben ensefiar los conceptos acerca de las propiedades de
los objetos; es decir, sus caracteristicas fisico-quimicas (colores, formas y texturas,
por ejemplo), biologicas (vivo, enfermo y vegetal entre otros) y psicoldgicas
(aquellas que no residen en el objeto mismo, sino que son atributos que dependen
de Ia conducta que provocan en una persona; por ejemplo: bueno, incomodv. mio

y suyo).

Nivel 3: en el tercer nivel se contemplan los conceptos acerca de los eventos; es decir.
a los verbos gramaticales y a los sustantivos que se refiercn a eventos, Por lo tanto,
aquf se enseftan los conceptos que definen a la conservacion y cambios tento
matemiticos (aumentar, quitar, etc.) como fisico-quimicos (mover, girar, subir,
calentar, etc.), bioldgicos (nacer, morir, dormir, etc.) y psicoldgicos (aquellos que
definen los cambios en los objetos que modifican alguna de sus propiedades
psicoldgicas, como mejorar, vender y adquirir, por ejemplo).

Nivel 4: en este nivel se ensefan los conceptos acerca de las relaciones entre: los
objetos con sus propiedﬂdes (todos, algunos, tiene, no es, etc.,), las propiedades de
los objetos (mds que, mejor; etc. ), los eventos y- las propiedades de los objetos
(causa, efecto, por, ctc.);" o (untenor. antes, luego, primero, presente,
futuro, etc.), los ohjetos y los ,e‘v;ntxosi(es decir, los que definen a las preposiciones
a, ante, hacia, para, etc.) y entre las pré)éiédédes de los eventos.

Debido a que en nuestro lenguaje se considera queé los objetos son los que se comportan y que los
eventos son estados de los ellos, es que en su jerarquin propuesta, Hinojosa coloco a los
conceptos acerca de los objetos como precurrentes de los que definen a los eventos. Para este
autor . . . "enseflar un concepto es poner una respuesta de un organismo bajo el control de todos
los estimulos que componen la clase conceptual. Cuando la conducta aparece ante nuevas
instancias de la clase conceptual es un indicador seguro de que el concepto ha sido ensefiado”
(pig. 75). En palabras de Premack (1978), diriamos que un concepto ha sido aprendido en el
momento de la aplicacién de una prueba de transferencia para observar si el sujeto responde af
factor absoluto y/o relacional, despuds de haber sido entrenado durante algin tiempo. Se habla de
factor absoluto, cuando se demuestra que un sujeto es capaz de elegir la respuesta correcta
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entrenada, dentro de una misma dimension (prueba intradimensional), es decir, cuando los
ST
se

estimulos dificren en una caracteristica fisica de los estimulos entrenados. El factor
demuestra cuando el individuo es capaz de transferic a otras dimensiones compl t
diferentes 1a relacion anteriormente aprendida (prucba extradimensional), a una dimension no
entrenada con anterioridad, pero bajo la misma regla. Por lo tanto, aprender un concepto significa
aprender los atributos que lo definen y los principios pertinentes (Bourne, 1973).

Desde el punto de vista de Hinojosa (op.cit), existen dos métodos para enseiiar los conceptos, uno
de ellos es por detiniciones, mientras que el otro es por delimitacion de instancias. Para Becker
(1971), fa 2 de los conceptos se logra con la ayuda de un programa disefiado para
presentar tres campos: a)el de los casos, b)el de los no casos y c)el de las caracteristicas del
estimulo, carentes de importancia. Al reforzar una respuesta en presencia de no casos, se estin
enseflando las caracteristicas esenciales de la operacion (clase de respuesta gencralizada ante
nuevas instancias de la clase conceptual enseiiada). Cabe aclarar que para este autor, cl uso del
término operacion puede facilitar la comunicacion entre piagetanos y conductistas. Por nuestra
parte, consideramos que el programa propuesto por Becker debe ser disefiado bajo los principios
de la representacion enactiva, cuando se trata de enseflar conceptos a nifios pequefios, ya que por
medio de dsta, tal y como lo argumenta Gomez (1994), el nifio visualiza, construye e interioriza
conocimientos de su entorno, a partir de poder ejecutar acciones directamente sobre objetos
fisicos. Esto le proporcionari los cimientos para que mds adelante pueda aplicar adecuadamente,
aquellos conceptos que requiera en el momento que necesite hacer uso de representaciones tanto
icénicas como simbdlicas. Sobre la representacion se hablard a continuacién.

IL. "LA REPRESENTACION" CONCEBIDA COMO UN
METODO PARA EL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE CONCEPTOS.

Bruner (1984) argumenta que . . . "una parte considerable del pensamiento como tal, se pone en
juego por medio de instrumentos cuyo origen es cultural; y que lo que parece artificial antes de
aprender a manejar una herramienta se convierte en algo natural cuando conseguimos que el
instrumento se ponga a nucstro servicio" (pag. 120). Entre los principales instrumentos de esta
naturaleza con los que cuenta ¢l hombre se encuentra sin duda Ia representacion, ya que al estar
constituida por las técnicas simbolicas que subyacen al lenguaje, juega un papel sumamente
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importante en et desarollo intelectual, porque la transicion hacia las funciones mentales
superiores depende precisamente de fos modos de representacion.

Lo anterior nos permite concebir a I representacidn como el media ideal para la construccién del
conocimicato del medio que nos rodea, ya que lo que conocemos ha sido per medio de una

accion (representacion enactiva), a través de un dibujo o una imagen (representacion icdnica o
(rep tacion simbolica).
idn para la

pictérica) y mediante formas simbélicas como el lenguaj
Convencido de esto, Gomez (1994) ha hecho uso de los tres si de rep

it de las aticas. Este mismo autor argumenta que al inicio de una enseflanza es
necesario el uso de objetos concretos y posteriormente de imdgenes que ifustren lo que se
pretende ensefiar o bien que se le permita af pequedto hacer dibujos que le faciliten el aprendizaje.
Cuando el niflo logra captar y comprender los fendmenos de su entorno, a base de imigenes, se le

4 p a plantear las cosas en forma simbalica. Para corroborar este argumento basta
con citar a Bruner (1984), cuando sefiala que el desarrollo intelectual es el resultado de . . . "un
dominio progresivo de las tres formas de representacién y de su traduccion parcial de un sistema
2 otro” (pig. 123). Lograr dicha traduccidn, constituye un importante adelanto cognoscitivo, ya
ion es crucial, pues éstos operan durante

que la interaccidn de estos tres si de repr
todo el desarroflo de la inteligencia humana,

Por lo tanto, ol igual que sucede con cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje, 1a adquisicion
de conceptos comienza desde las operaciones con objetos, pasando al uso de representaciones
iconicas, hasta la obtencién de las habilidades requeridas para emplear representaciones

simbolicas. "Estas transiciones en el uso de medios de representacion en los nifios deberia

graduarse adecuadamente si queremos que se dé un verdadero aprendizaje” (Gomez, 1994; pag.
88). De esta manera, si tenemos que ensefiarle a un pequefio de seis aflos de edad los conceptos
que definen a las cuatro operaciones basicas matemdticas (suma, resta, multiplicacidn y division).
por ejemplo, comenzariamos proporcionindole fichas o cuentas para que pueda realizar
fisicamente las operaciones. Una vez que logre realizarlns comrectamente a este nivel enactivo,
bastard con que se le muestren imdgenes con ‘objetos o bien con que se ponga a su disposicion
ldpiz y papel para que haga los dibujos que fo ayuden a realizar sus operaciones. Cuando consiga
poner a su disposicion el sistema de rep ién icénico, el nifio tendrd las habilidades

necesarias para solucionar estas operaciones matemdticas, utilizando dnicamente para ello, sus
simbolos {+, -, x, %). Este mismo proceso sucede con ottos conceptos, come por ejemplo, con los
que definen a las nociones de dimensidn de tamafio (es decir: "mis grande” y "mas chico”, a los
que simbolizamos con: > y <, respectivamente) y a los principios de relacién ( es decir: identidad,
igualdad, semejanza y diferencia, cuyos simbolos son: =, =, = y #, respectivamente). Por In
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, en ef aprendizaj lar, a continuacion se

importancia def manejo ad do de estos principi
hablara de las peculiaridades de eflos.

I11. PECULIARIDADES DE LOS CONCEPTOS QUE DEFINEN A
LOS PRINCIPIOS DE RELACION.

Peiialosa y cols. (1987) argumentan que las relaciones entre objetos se realizan bajo fos principios
de identidad, igualdad, semejanza (o similitud) y diferencia. Dos elementos son idénticos cuando
comparten absolutamente todos sus rasges caracteristicos; cuando se diferencian entre si por una
sola variable cualitativa (por sutil que ésta sea), mantienen una relacién de igualdad; basta con
que compartan un solo rasgo caracteristico para que su refacion sea de semejanza; y serdn
diferentes cuando no compartan ni un solo rasgo caracteristico. Por ejemplo: dos sillones del
mismo tamailo, disefio y color, serdn idénticos; dos vestidos del mismo color y tela, pero de
diferente tatla, serdn iguales. Por ser seres vivos, una flor y un drbol guardan una relacion de
semejanza. Un jabon de tocador y un chupdn, son dos objetos que no tienen un sélo elemento en
comitn, razén por la cual, la relacion entre ellos es de diferencia (ver figura 3.1).

OBJETOS A RELACIONAR FaielpiD dé vl Itificacion
B
IDENTIDAD et
Trerefis
fg&u_m:;u. "h tel, culiv, avla e
IGUALDAD
COMywtan W LIOIERANSAT 100 Al
see VRS
SEMEJANZA
o contpaseen ningra rango carsctoels -
tion,
DIFERENCIA

Figura: 3.0

FALLA DE ORIGEN
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En el primer apartado de este capitulo seflalamos que, segin lo argumentado por Santiago y cols.
(op.cit), existen dos tipos de conceptos: légicos y naturales. Por las caracteristicas de los
conceptos que definen a los principios de relacidn, se evidencia que éstos son de tipo logico, ya
que al vernos ante la situacion de comparar dos objetos o eventos, tenemos la necesidad de ajustar
| adecuada. Por ejemplo,

dAdil 4

y aplicar aquellas reglas que nos conduzcan a dar la respuesta cc
supongamos que tenemos que relacionar un vestido con una blusa. Nuestra respuesta seria que se
relacionan por el principio de semejanza, porque ambos son prendas de vestir. Dicha respuesta es
el resultado de haber aplicado los principios que detinen al concepto de similitud. Si el mismo
vestido que comparamos con la blusa, ahora tenemos que relacionarlo con otro del mismo
modelo, pero de diferente talla y color, debemos emplear la regla del principio de igualdad, ya
que entre los dos vestidos, solo varian dos rasgos caracteristicos sutiles (ver figura 3.2).

Situacién: Regla aplicada

Principio de
semejanza.

Principio de
igualdad.

Figura: 3.2,
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| adecuada, se

El hecho de que tenemos que ajustar reglas para dar la resp p
iones de laboratorio en las que se utiliza la discriminacion condicional,

evid ia en las
para estudiar diferentes procesos cognoscitivos (como memoria, percepcion y aprendizaje).
Peilalosa y cols. (op.cit) explican que uno de los procedimientos utilizados con mayor frecuencia
en ¢l estudio de discriminacién condicional es la presentacion de un arreglo de estimulos
compuesto por un estimulo muestra (Em) y un grupo de estimulos comparativos (Eco's). En dicho
arreglo, el Em informa al sujeto cudl de fos Eco's ha de ser elegido. Las relaciones que manticnen
fos Eco's con el Em estin basadas en los principios de identidad, semejanza y diferencia. Durante
la fase de entrenamiento, se somete a la persona a una serie de ensayos que estdn bajo la regla de
alguno de los principios de relacién. Como dicha regla es desconocida por e} individuo, durante
los primeros ensayos pondrd a prueba las reglas de cada uno de los principios de relacion, hasta
encontrar aquella que se traduzea en la respuesta conceptual adecuada, fa cual aplicard por el resto
de los ensayos, tal y como lo sustentan Dixon y Dixon (1978) a partir de sus investigaciones en
las que discfiaron tareas de discriminacion condicional para estudiar difercntes procesos

psicoldgicos.

En lo expuesto anteriormente queda implicito que los principios de relacidn sélo pueden ser
aplicados cuando tenemos que comparar dos o mds objetos o eventos.

El aprendizaje y uso de conceptos que definen a los prtncnplos de rehclon mphcu una compleja E
acnvxdad co;,noacmvu, ya que . phcarlos om:clumente se: requner d fin habxlxdndes

que recordar que el aprendlzaje de conceptos" :
necesariamente es ef resultado de un P 0 eso Je

c[emo.ntnles deben considerarse; por el contrario, cuando- mds sunh.s sea
distintivas de éstos, mayor sera la sutiteza a emplear para realizar una correcta relynciénfemre

entre los P

racteristicas ..
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estimulos. Por ejemplo, supongamos que nos enfrentamos a dos tareas. La primera de ellas
consiste en relacionar a un psiclogo con formacion conductual con tres profesionales del drea de
salud: un psicilogo humanista, un psiquiatra y un odontéloge. Con el primero de ellos, el
conductista mantiene una relacién de igualdad, pues aunque sus bases tedricas son diferentes, su
profesion es fa misma. Con el psiquiatra guarda una relacion de semejanza, porque sus disciplinas
son afines. El principio de relacion existente con el odontélogo es el de diferencia. La segunda
tarea es relacionar a este mismo psicologo conductista, con otro grupo de tres personas: un
médico cirujano, un arquitecto y un zapatero. La relacion de igualdad la mantendrd ahora con ¢l
cirujano, ya que ambos son profesionistas del drea de salud, y la de semejanza con el arquitecto,
pues aunque la profesién de este tltimo no pertenece al grupo de las ciencias naturales, su
formacién requirid de estudios universitarios. Con el zapatero mantendrd una relacion de
diferencia, pues aunque es cierte que el dltimo brinda un servicio a la comunidad, su oficio no
requiere de un alto grado de escolaridad. La segunda tarea fue més sencilla de realizar, pues bastd
con considerar los atributos generales de las cuatro personas, porque sus caracteristicas distintivas
fueron muy amplias entre si. En la primera tarea fue necesario tomar en cuenta atributos

~

distintivos mis sutiles.

El grado de sutileza empleado para relacionar objetos con una pequeiia gama de caracteristicas
distintivas aumentard, conforme sea mayor ¢l nimero de objetos que se relacionen con uno solo.
Por ejemplo, si nuestra tarea es relacionar a un tridngulo rojo con: un'tridngulo verde, un
cuadrado azul y una manzana, basta con considerar las dimensi'ones‘dg color, forma y categoria
para hacer relaciones adecuadas (es decir: "tridngulo rojo#rfzinéﬁlo verde: relacion de igualdad”;
"triangulo rojo-cuadrado azul: relacion de semejanza” y-tidngulo rojo-manzana: relacion de
diferencia”). Si al grupe de objetos destinados a rélucionhr_loé’ con el tridngulo rojo agregamos
otros dos tridngulos rojos, uno chico y uno grande, nos vemos obligados a hacer discriminaciones
més finas, considerando ahora también la variable cualitativa de . tamaiio, pues se nos ha
presentado la necesidad de incluir la nocién de dimensién al contemplar las comparaciones de
"mds chico" y "mds grande” (ver figura 3.3).

Como adultos, nos resulta muy sencillo entender a nivel abstracto las reglas que rigen a cada uno
de los principios de refacién. Sin embargo, los pequeiios de entre los cinco y los siete afios de
edad, aiin no pueden lograr dicha comprensién a este nivel, porque su capacidad cognoscitiva atin

se encuentra a un nivel concreto. Es por esta razén que autores como Bruner (op.cit) y Gomez

(op.cit) insistan en el uso de objetos concretos cuando se pretende enseflar conceptos a nifos de
estas edades, ya que . . . "al combinar, comparar y contrastar objetos concretos (por ejemplo,

FALLA DE OR!GI:N
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bloques y paloes de diferente forma y tamaido), los nifios descut sjanzas y diferenci
{(Craig,1988; pig. 344),

Estimuloa . Principio de Atributos a considerar !
relacionarcon: relacidén . para hacer las relaciones:
| . existente:
ER
i

Tquatdad B Tamalo: mas chico

i
v
i

Figurs 33, FALLA DE ORIGEN
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Reconociendo al igual que Schoning (op.cit) que la integracion de cualquier concepto a menudo
requiere de un trabajo laborioso, basado en un programa preciso y graduado de enseflanza,
nnsotros consideramos que la manera ideal para comenzar el proceso de enseflanza-aprendizaje de
los principios de relacion es la clasificacion, por ser una habilidad que, a partir de una inspeccion
visual, permite al niflo aprender que los objetos forman parte de un grupo segun una cualidad,
misma que se convertird en una de las nociones sobre las que fundara su conocimiento de grupo,
como resultado de realizar asociaciones simples, las que a su vez ejercitarin su capacidad mental
para descubrir y utilizar las relaciones y analogias que se dan entre los objetos. Por lo tanto,
pedirle a un nifio que haga conjuntos de objetos segin una cualidad, implica inducirlo a que
realice un razonamiento cualitativo, ya que para realizar clasificaciones correctas, el pequeio
debe percibir entre otras cosas: formas, tamailos y colores; variables cualitativas que le permitirin

mas adelante, aplicar adecuadamente los conceptos que definen a los principios de relacion, los
ion de las matematicas (sobre

cuales, como lo sefiata Schoning, son inles para la comp
todo los de iguatdad y diferencia), asi como de la mayoria de las materias del programa de
estudios. Esta es la razdn principal por la que e! manejo adecuado de los principios de relacion

ticne gran importancia.

Por nuestra parte, consideramos que son cinco los motivos por los que un nifio puede no usar

apropiadamente estos conceptos:

1.- Por ser tan ficilmente comprendidos y usados los principios de relacion por los
adultos, éstos llegan a suponer que también lo son para los pequefios. Esto trae
consigo que el maestro los utilice y mencione en sus clases, suponiendo que los
pequeiios los estan entendiendo claramente.

2.~ Ignorando que el nifio sélo aprende las cosas demostrandoselas y explorando el
mismo de forma activa los objetos, es probable que al detectar que sus alumnos no
tienen bien definidos y diferenciados los principios de relacién, el maestro tratard
de explicarles a nivel verbal, las peculiaridades de éstos.

3.- Puede suceder que el nifio confunda los conceptos de identidad y de igualdad
porque el maestro, en ocasiones los utiliza como sinnimos, mientras gue en otras
les da el uso adecuado.

4.- Es posible que al referirse a los principios de relacion, el maestro se auxitie de la
representacion simbolica, porque el manipular simbolos es mds facit que manejar
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objetos. Aunque es cicrto que cste medio presenta muchas ventajas y es muy
cémodo para el maestro, requicre de uma compleja actividad cognoscitiva
(abstracta), por lo tanto, por este conducto no se conseguird que nifios pequefios
logren aprender estos conceptos, si con anterioridad no se los han ensciiado por
medio de representaciones enactivas ¢ iconicas,

5.- Un dltimo motivo considerado por nosotros como causante de que un niffo no
haga uso apropiado de los principios de relacion, es la presencia de problemas

especificos de aprendizaje.

Para finalizar este capitulo, solo nos queda revelar que con toda intencidn, los cuatro primeros de
los cinco motivos seftalados anteriormente, responsabilizan a los adultes de las dificultades que
tiene algunos niflos para conceptualizar correctamente. Esto lo realizamos preterdiendo evitar la
tendencia tan comin de deslindarle esta responsabilidad, en exclusiva al nifio, en lugar de
cuestionarse si los métodos diddcticos que se han estado empleando hasta ¢l momento han sido
los adecuados o no, o si éstos satisfacen todas y cada una de las necesidades académicas del
aprendiz. Por auestra parte, esperamos que se reflexione ampliamente sobre el particular, pues
dicha tendencia puede ocasionar que equivocadamente algunos nifios sean calificados como
*alumnos con problemas especificos de aprendizaje”, cuando en realidad son nifios que han
estado al cargo de “maestros con problemas de cnsefanza™. Sin embargo, para dar un acertado
diagnostico de problemas especificos de aprendizaje, no basta con analizar lo adecuado o
inadecuado de los métodos de enseiianza bajo los cuales ha estado un pequeito, pues para ello, se
requiere ademas de lo anterior, de un conocimiento amplio sobre ¢l tema y de una extensa,
objetiva y minuciosa evaluacion que contemple diferentes factores que pueden estar influyendo
en la problemitica. jCudles son los factores que se deben de contemplar en una adecuada
evaluacién? y ¢qué se debe de conocer sobre el tema para hacer un diagnéstico acertado de
problemas de aprendizaje?, son sélo algunos los puntos que se tratan en el siguicnte capitulo.
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CA)’I TULO: 4
PROBLEMAS ESPECIFICOS DE APRENDIZAJE.

Los problemas especificos de aprendizaje son uno de los temas de interés de la educacién
especial, por constituir una de las categorias del retardo en el desarrollo. El objetivo del presente
capitulo es abordar dicho tema. Para cumplir con este objetivo y para entender ampliamente las
peculiaridades de éstos, se comenzard por dar algunas definiciones de “"aprendizaje”.
Posteriormente, después de definir y mencionar algunas consideraciones tedricas del témino
"problemas de aprendizaje”, se identiticardn las dreas del desarro{lo humano que se ven afectadas
por ellos. A continuacién se abordardn sus posibles causas y su diagnéstico. Se continuard dando
a conocer los trastornos caracteristicos de {os niftos con éstos problemas, y reconociendo el
importante papel de la evaluacién en la identificacion de estas dificultades, paca concluir
hablando sobre las caracteristicas y las alternativas de tratamiento para solucionar un problema
que requiere de necesidades educativas especiales.

1. ALGUNAS DEFINICIONES DE APRENDIZAJE.

Desde el punto de vista de Urdapitleta y sus colaboradores (1972) el aprendizaje es el proceso
de adquisicion de conocimientos, destrezas y habilidades, como resultado de la experiencia. y en
el que participan los sentidos, los misculos y et sistema nervioso central, Asimismo, lo conciben
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como un proceso psiquico en ¢l que intervienen motivaciones, impulsos, emociones y
istaccil demds de las refaci idas con los demis.

nme:

Para Bower y Hilgard (1989) aprender significa adquirir conocimientos. Esta adquisicién se
o en el potencial de cond de un sujeto en una

s

traduce en un. ., ¢n la
situacion dada como producto de sus repetidas experiencias en esa situacion, sicmpre que ¢l
cambio conductunl no pueda explicarse con base en sus tendencias de respuestas innatas, su
maduracion o estados temporales como la fatigs, la intoxicacion alcohélica, los impulsos,

etcétera” (pag. 12).

Con una persepectiva muy similar a !a anterior, Kimble (1961) define al aprendizaje como . . .
“un cambio relativamente permanente en fa potencialidad de fa conducta que ocurre como
resuitado de la prictica reforzada” (pig. 15). En esta definicidn, desde el punto de vista de su
propio autor, podemas encontrar tres elementos sobresatientes (la prctica, el reforzamicnto y ¢l
cambio en la potencialidad de la conducta y no en la conducta misma), que por su importancia

conviene analizarlos brevemente,

El tema de si la prictica produce el aprendizaje o si es io el reforzamiento, ha sido
ampliamente debatido. Kimble (op.cit) explica que es a partir de este debate que varios autores
han sefialado que fa practica sola no produce el aprendizaje, sino que Unicamente fatiga o
extincién y han insistido en la necesidad del reforzamiento, Es asi como Thomdike (1874-1949),
con su ley del efecto sefiala la importancia de fa reduccidn del impulso; mientras que Skinner
(1904-1990) ha planteado unma formulacidn empirica del reforzamiento. Otros autores come
Guthrie (1886-1959) y los gestaltistas han discutido estas posiciones y han acudido a elementos
conceptuales alternativos, al sefialar el papel decisivo de la contigilidad, y al hablac de 2
reorganizacion del campo perceptivo.

E! tercer elemento importante puesto de relieve en la definicidn dada por Kimble es la distincion
entre aprendizaje y ejecucion claramente establecida al referirse a la potencialidad de la
conducta. La importancia de analizar este elemento estriba ¢n que el aprendizaje es un proceso
que no se observa directamente, sino a través de las ejecuciones en las que se manitiesta; sin
embargo este sefialamiento no debe inducir a confundir ambos el tos, ya que un organismo
pudo aprender determinada conducta y no ponerla en prictica, pues aungue haya adquirido la
capacidad de ejecutar cierto acto, dicha capacidad podrd mantenerla latente y por lo tanto su.
aparicidn en el cambio de la conducta no serd inmediata. E! nivel de aprendizaje y de gjecucion
no depende unicamente del aprendizaje, pues como ya se dijo anteriormente, en este proceso
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intervienen elementos motivacionales, la fatiga por ejemplo. Cabe sefialar también que el nivel
de aprendizaje determinard el limite superior de la ejecucién, Frente a lo que ocurre con el
aprendizaje, no directamente observable, la ejecucién puede observarse y medirse; por ello los
psicélogos han tomado come indicador del aprendizaje el nivel de ejecucion.

Los fenémenos del aprendizaje son muy variados y diversos pues cubre un amplio espectro que
i tales entre un estimulo y una

va desde el establecimiento de asociaciones relati
determinada respuesta, hasta la adquisicion de habilidades lingtlisticas y motoras complejas.

Sin embargo, por razones bioldgicas y mds cominmente sociales (refiriéndonos a ambientes
pobres en estimulacion), éste proceso de adquisicion de conocimientos, destrezas y habilidades,
se ve afectado, de tal manera que se presentan los llamados Problemas de Aprendizaje, de los

que a continuacién se hablara ampliamente,

IL. DEFIiNICION Y ALGUNAS CONSIDERACIONES TEORICAS
DEL TERMINO "PROBLEMAS DE APRENDIZAJE".

En torno a los problemas de aprendizaje, que son una categoria especifica del retardo en el
desarrollo, existe una gran cantidad de definiciones, pues al parecer, tanto autores como
organizaciones que los sustentan, no se han puesto de acuerdo sobre la etiologia, prevalencia,
incidencia y conceptualizacion tecnoldgica para la evaluacion y solucién de este tipo de
dificultades. Sin embargo, Myers y Hamill (1982), argumentan que de todas las definiciones
existentes, la brindada por el National Advisory Commitee on Handicapped Children es la mas
aceptada, Dicha definicion es Ia siguiente:

“Los nifivs con dificultades especiales en el aprendizaje muestran algunas perturbaciones en
PR
[

uno o mds de los procesos | logicos fund les relacionados con el
empleo del lenguaje, sea hablado o escrito. Esas alteraciones pueden aparecer como anomalias
al escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, dclelruqr, o en aritmética. Se trata de condiciones que
se han definido como impedi de tipo perceptual, lesiones cerebrales, disfuncion cerebral
minima, dislexia, afasia evolutiva, etc. Sin embargo, no se trata de problemas de aprendizaje
debidos mds que nada a impedimentos visuales, auditivos o motores, retraso mental,

FALLA DE ORIGEN

perturbucion emotiva o desventajas ambientales ",
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Por su parte, Romano (1991) también brinda una definicion de estas dificultades. Esta definicidn,
segln sus propias palabras es operativa y tedricamente incide en la conceptualizacidn general de
tos problemas de aprendizaje, y a su vez, también permite la seleccion e identificacion de fos
nifios con fines de tratamiento. En dicha definicién argumenta que:

“todos aquellos niflos que pr
académica, que se caracteriza par las alteraciones en el proceso de adquisicidn y/o
mantenimiento de repertorios académicos bhdsicos, tales como la lecto-escritura o lus
habilidades aritméticas elementales, la presencia de este tipo de problemas se munifiesta como
una forma de retraso escolar del alumno, en comparacion al desarrollo regular que muestran
otros nifos en condiciones similares de ensefanza-uprendizaje. Estas dificultades pueden estar
asocladas a la presencia de problemas en otras dreas de desarrollo como ¢l lenguaje, la
socializacion y la conducta motora; ademds fincionalmente se relacionan interactivaniente, a
diferentes fuctores del ambiente escolar y familiar, asi como a fuctores gencrados por ¢l
individuo”. (Pig. 24).

dificultades particulares en una drea de desarrollo, la

En las deliniciones anteriores qued6 implicito que ef aspecto o caracteristica definitoria de los
probiemas de aprendizaje, es Ja presencia de los problemas especificos de aprendizaje; es decir,
de dificultades en el drea académica, aspecto que se abordara a continuacién.

L CLASIFICACION, ETIOLOGIA Y DIAGNOSTICO DE LOS
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

Los problemas de aprendizaje se presentan en tres dreas generales del desarrolfo humano: Area
de socializacin, Arca de lenguaje y Area académica. Las caracterfsticas de cada una de estas
dreas se describirdn a continuacion.

AREA DE SOCIALIZACION.

En el drea de socializacién s¢ observan problemas que se refieren a la no consecucion de la
autonomia tanto personal, como social, usi como también a fa falta de conocimiento y
comprension de los hechos y fenémenos del mundo social,
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AREA DE LENGUAJE.

El aprendizaje del lenguaje se estructura en un proceso gradual, basado en la estimulacién de
capacidades previas (percepcion auditiva y visual, obsesvacion e imitacidn), y en el desarrollo de
la comprensién y de fa expresion, Considerando al lenguaje como medio de comunicacién se
potencian las tres dimensiones en que éste puede darse: gestual, oral y escrito. Cuando un nifio
presenta un retardo en el desarrollo y adquisicion de sus capacidades previas al lenguaje, o bien,
en alguna de las tres dimensiones en que se da el lenguaje, se dice que presenta problemas de

aprendizaje en esta drea.

Pilar Nieto (1992) clasifica a los trastornos del lenguaje y de! habla en tres grupos:

a.- Trastorno en el desarrollo del lenguaje de tipo expresivo: el nifio con este tipo de
trastorno sucle tener un vocabulario muy limitado, dificultades para adquirir
nuevas palabras, estructuras gramaticales simplificadas, orden poco usual en las
palabras y comienzo tardio en la adquisicién del habla.

b.- Trastorno del desarrollo en el lenguaje de tipo receptivo: se caracteriza por un
déficit en la comprension del lenguaje, que en los casos leves se manifiesta con
dificultades en el entendimiento de un tipo particular de palabras o frases,
mientras que en los mds graves puede haber trastorno en la comprension de un

~ vocabulario bdsico. -

c.- Trastorno  del “desarrollo “en” la articulacién: se manifiesta con un fracaso
persistente en la articulacidn correcta de los sonidos del lenguaje hablado.

En los casos en los que el fracaso en articulacidn del habla no obedece a patologia del Sistema
Nervioso Central, se utiliza el termino de -Dislalia, para referirse a él. Las tres caracteristicas

basicas de las dislalias son:

1. Constituyen procesos francamente superables.
2. El movimiento bisico voluntario puede ser reatizado.
3. El defecto articulatorio es razonablemente constante.



ss

Los fend distticos pueden variar con la evolucién histérica de fa lengua y de un idioma a
otro. Las dislalias son fi en los pri s aflos de escolaridad, pero suelen ir
desapareciendo conforme se sigue con el programa de estudios. Las disfalias se clasifican en dos

grandes grupos:
Dislalias fincionales: sus cteristicas son fas omisiones, deformaciones y
ustitucién de fo Suelen darse en niffos intranquilos, distraidos, apdticos y
sin interés, Puede haber dislalias en las vocales, Jue mis fr t y

numerosas son las de las consonantes.

lidg y en disglosias. Las primeras se dan

24

Dislalias orgdnicas: se clasifican en
cuando la audicién es incorrects, ¢ incluyen la sordera postlocutoria, el
bilingtlismo y la hipoacusia prelocutoria. Las segundas son trastornos en la
articulacion debidos a causas orgdnicas, que determinan una alteracion def timbre
de la voz, por modificacién de las cavidades de resonancia, cuye origen no es

neuroldgico central.

AREA ACADEMICA.

Se dice que un nifio tiene problemas de aprendizaje en el drea académica (o problemas
especificos de aprendizaje), cuando $ste requiere atencidn especial en ¢l salén de clases pbr‘
presentar dificultades para aprender a contar, leer y escribir. A estas dificultades se les identifica
cn la literatura de educacion especial con los nombres de: discalentia, dislexia y disgrafia. Las
causas que pueden generar esta clase de problemas pueden ser tanto de tipo sociopsicoldgico
como psicofisioldgico. La falta de motivaderes ambientales y emocionales, los defectos en la
ensefianza, y las deficiencias en los estimulos educacionales durante los primeros seis aftos de
vida, son las causas de tipo sociopsicoldgicas, mientras que, las lesiones cerebrales, el retardo
mental, los defectos graves de la vista y el ofdo, la incapacidad genética o congénita para la
lectura, la desnutricion y las enfermedades crénicas son las causas de tipo psicofisiolégicas que
pueden dar lugar a la presencia de los problemas especificos de aprendizaje. Las peculiaridades
de cada uno de éstos se tratacdn a continuacién.
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Discalculia.

La dificultad especifica para calcular o resolver operaciones aritméticas se conoce con el nombre
de discalculia. Utilizando el términe de "Trastorno del desarrollo en et cilculo aritmético”, Pilar
Nicto (op.cit) define a este problema como: “un déficit marcado en el desarrollo de las
habilidades aritméticas, en el contexto de su grado de escolarizacion” (pig. 12).

Ef aprendizaje de las matemticas es parte de la vida misma, ya que viene junto con el desarrollo
psicomotor e intelectual del niflo, inmerso en un mundo lleno de hechos contables. El reatizar las
compsas y seguir el orden de una receta de cocina son solo algusios ejemplos que demuestran que
las matematicas son utilizadas en muchas de nuestras actividades cotidi De esta el
aprendizaje matemitico representa para el nifio un arma mas para su preparacion, para su
adaptacién social en su ambiente, y para su capacitacion en el trabajo.

La estructura def conacimiento matematico esta compuesta por los siguientes puntos:

a.- Comprension del niimero y del sistema numeral.
b.- Conocimiento de los hechos numéricos bdsicos de las cuatro operaciones

fundamentales (suma, resta, multiplicacién y division), sus relaciones y su
p y

vacabulario,
¢.- Destreza en caleulo,
d.- Aplicacidn de las técnicas del cnlculo a la resolucnén de problemns aritméticos.

Para poder decir que existe un problema dc aprendlznje en el érea de las matemiticas en ¢l nifio,
es necesario realizar una evaluamén prevm, nsf como tnmblén conocer las etapas por las que

pasa.

Recordemos que en el periodo sunbulma intuitivo, el pequeiio atn no logra lo que Piaget
denomina constancia.de ‘cantidad, ya'queé se deja Hevar por su impresién perceptiva, y que es
hasta el esmdm lugtca comrela cuando ya tiene la capacidad para entender la realidad de los
fenémenos y los comprende gzomo 'tales, sin dejarse Hevar por impresiones visuales falsas; esto se
debe a su éxito en los piuebué de conservacidn de sustancia y de cantidad, de correspondencia y
de seriacion. Ya capta la inclusion de las partes en el todo, comprende ademds la relacién A=B y
B=C, y por lo tanto: A=C. En esta etapa también ya logr la nocidn de reversibilidad, lo que lo
translada al lenguaje malemauco, fo que se traduce en el razonamiento de operaciones

reversibles.
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Segin Hecaen {citado en Arjuriaguerra, 1977), existen tres tipos de discalculia:

a- Dificultad para el aprendizaje de los signos numéricos, presentandose asociado
con problemas de lenguaje.

b.- Dificultad para adquirir el lenguaje matemdtico.
¢.- Dificultad para ardenar los nimeros, de acuerdo con una estructura especial,

Algunos fuctores que influven en la discalculia son:

a.~ Problemas de atencion, concentracion y memoria: son los én‘orcs que se observan
ca los niflos que se distraen ficilmente y no logran fijar los mecanismos det
cilculo, como lo son las tablas de sumar, restar, multiplicar y dividir, a pesar de
tener estructuras operatorias concretas,

b.- Dificultad sensorial digita-manuoi: cuando a los nifios se les detecta que no
tienen sensaciones en los dedos, lo que provoca las fallas en el cilculo,

c.- Dificidtad en la luteralizacion sensorial y motora del cuerpo: es cuando los nifios
tienen desconocimiento del concepto izquierda-derecha,

Dislexia,

Generalmente cuando se habla de dislexia se hace referencia a la dificuftad que presentan
algunos nifios en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Pilar Nieto (op.cit), detiniendo a las
dificultades para leer y escribir, por separado, argumenta que los trastornos en la escritura se
manifiestan con errores en el deletreo, en la gramdtica, en la puntuacién de frases o por una pobre
organizacidn de cada pamafo, mientras que los trastornos en la lectura se manifiestan como una
dificultad para reconocer palabras y comprender el texto leido y que ta lectura oral es lenta y con
omisiones, distorsiones o sustitucion de palabras.

Margarita Nieto (1975; 1987) define a la dislexia como: la desintegracion de las asociaciones
carrespondientes a la lectura, lo que causa una dificultad manifiesta ol leer, Jordan (1975) la
define como: la dificnltad para procesar debide las simbolos del lenguaje. Por o tanto,
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4 evidentes dificultades a la hora de

considera que un alumno con este tipo de déficit p
leer y escribir, debido a que cuando los distintos estimulos visuales (grafias, silabas, palabras)

lleguen a su cerebro, éstos no serdn correctamente decodificados y posteriormente codificados.

A 1

Desde el punto de vista escolar, la dislexia es la difi d que p deter
normalmente escolarizados, sin perturbaciones sensoriales aparentes y una inteligencia media
superior en el momento de aprender a leer y escribir y/o en el intento de dominar ambas técnicas.
Dicha dificultad produce un retraso escolar en el alumno, que se pone de manifiesto en un
rendimiento insatisfactorio, fundamentalmente en el drea linglistica. Craig (1988), seffala que la
dislexia hace al nifio percibir las cosas en forma diferente a lo que son en realidad. De aqui que
los errores comiines presentados por niflos disléxicos sean: omisiones (olvido de las letras o
palabras al leer y escribir), transposiciones (de letras o de silabas; por ejemplo: palas por lapas),
inversiones de letras al escribir (4 por n, por cjemplo), confisiones de letras de orientacion

simétrica(como porejemplo: dy b, y py q) y mezcla de letras y silabas sin sentido.

Spencer y Gitdice (1968) sefialan que el nifio disléxico puede ser identificado por el maestro en
lu prictica del dictado, porque los errores ortogrificos estdn bien definidos. Ahora bien, dentro
de los factores que pueden provocar la dislexia se encuentran las siguientes:

a.- Nauroh;g:ca.r. la dislexia es producida por una disfuncién cerebral minima, Esto
signitica que.cualqmer ‘dufio o alteracién de alguna zona de tejido nervioso
cerebral lmpedxm ¢l posterior desarrollo del funcionamiento normal de la zona

s afecmdn

b Emuuonule.s._segun algunos psicologos, la inadaptacion familiar, escolar o social
de un nifio, ‘puede ser la causa de sus dificultades escolares, por lo tanto, se

" considera que la dislexia tiene sus antecedentes en trastornos de tipo emotivo.

c.- .{.raciuh‘im: la dislexia es una consecuencia de la dificultad o incapacidad para
;i.socfnr el estimulo visual (grafia) con su sonido correspondiente (fonema) y con

"su equivalente semdntico. De esta diticultad hacen las confusiones de letras,

omisiones, agregados, inversiones, etc.

d.- Socioculturales: la dislexia es el resultado de un trastorno de la personalidad,
trastorno especifico producido por causas culturales y no por causas filogendticas
o fisiologicas.Dicha afirmacién ha sido propuesta por Lobrot (1974), quien
ademds considera que cuando una lengua escrita se ensefia de modo mecinico y
no se da el valor que realmente tiene, pueden surgir conflictos que desembocarian
en algunos casos en dislexia.
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e.- Metodvligicos: la dislexia es una consecuencia de la utilizacion de métodos
inadecuados para enseflar a leer y escribir.

f- dwuditivos: ¢! oido juega un papel fundamental en la dislexia; una mala
discriminacion auditiva (de fonemas) podria ser fa causa de los trastormos
dislexicos.

g.- Cognitivos: una persona dislexica presenta dificultades para comprender y
discriminar los conceptos bisicos imprescindibles en el aprendizaje de la lectura,
como lo son; fonemas, graffas, palabras, etc. En estas circunstancias es dificil que
pueda explicarse la relacién que hay entre ellos.

Tan importante como el conocer las causas de la dislexia, es el conocer su diagndstico.
Reconociendo que el aprendizaje de la lectura y la escritura ocupa un lugar predominante dentro
de las materias escolares (por constituir la base del resto de las ensefianzas), Gonzilez (1992)
atribuye gran importancia al diagnéstico oportuno de fa dislexia, pues . . . "desde los primeros
cursos de la educucion general bisica se te pide al nifio comprension lectora para interpretar
textos y fichas y expresion gritica para realizar las diferentes tareas y ejercicios. Por lo tanto, de
fa adquisicidn de este aprendizaje bisico va a depender en gran medida el éxito o fracaso
escolar”. La dislexia es un problema muy frecuente debido a que . . . "aprender a leer y escribir es
un proceso complejo en el que intervienen diversos factores que son requisitos imprescindibles
para que pueda llevarse a cabo con éxito. Leer ¢s desentrufiar unos signos grificos y abstraer de
cllos un pensamiento o idea. Escribir s expresar por medio de una serie de sinos graficos un
pensamiento, Ambas acciones suponen fa percepcion de signos graficos dispuestos
ordenadamente en una determinada direccion, su identificacion con los sonidos correspondientes,
la abstraccidn del significado de estos signos y su asociacion con ef lenguaje hablado. En cuanto
a la escritura, hay que afladir ademas, la representacion de los signos por medio de ejercicios
psicomotrices" (pags. 95-96).

Algunas disfunciones o trastornos que suelen asociarse a la dislexia son:

a,- Mala lateralizacion.

b.- Alteraciones de la psicomotricidad.

c.- Conocimicnto deficiente def esquema corpornl
d.- Trastornos de la percepcién.

e.~ Desorientacién espacio-temporal.

Existen dos tipos de diagndstico de la dislexia:
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Diugnéstico Preventivo: este diagnostico intentard detectar el grado de madurez del
alumno en aquellas aptitudes relacionadas con la lectura y la escritura, antes de
enseflarle a leer y escribir de un modo formal. La edad Sptima para este
diagnéstico es a los 4 o 5 aflos. Las pruebas mds utilizadas son el Test ABC, la

Baterfa predictiva y el Reyersal test.

Diagnostico Curativo: se debe llevar a cabo cuando el alumno ha iniciado el
aprendizaje lectoescrito y su retraso con respecto a los compaiieros de clases se
hace mis evidente. En el sistema educativo espaiiol es a la edad de entre los 6y 7
aios, el momento ideal para la aplicacién de este diagnéstico. Los aspectos ha
tener en cuenta en este diagnéstico son los siguientes:

Aspecto pedagdgico instructivo: éste se refiere a la exploracion y andlisis del
trabajo escolar del alumno. Se tendrd en cuenta, por tanto, su lectura (oral y
comprensiva), su escritura (dictados, copias, composiciones, etc.), su expresion
oral y otras dificultades en las distintas dreas.

Aspecto psicoligico-aptitudinal: la inteligencia natural y las aptitudes especificas
son los elementos de éste aspecto. Se explora entonces, la dominacion lateral
(mano, ojo, oido y pie), interiorizacién del esquema corporal, percepcidn y
discriminacion visual y auditiva, memoria visual y auditiva, y atencién (dominio
de los conceptos bdsicos, capacidad para asociar y globalizar).

Aspecto personal: se detectan rasgos de la personalidad como insatisfaccién y
nerviosismo, ademis de inseguridad.

Disgrafia.

La disgrafia es un trastorno de aprendizaje que presentan determinados alumnos en el momento
de realizar los trazos grificos que requiere la escritura. El diagnéstico de este tipo de alumnos se
apoya en los rasgos observados de su escritura, los cuales suelen ser:

. a.- Mala caligrafia.
b.- Margenes irregulares en los cuadernos.
c.- Letras abolladas, pegadas unas a otras,
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- d.~ Trazo inseguro.
¢.- Tachones.
f.- Borraduras.
g.- llegibilidad parcial o total.

Ya hemos visto las caracterfsticas definitorias de los problemas de aprendizaje; sin embargo, no
siempre son ellas las que dan la primera sospecha de que un nifio presenta dichas dificultades,
aveces son algunos tipos particulares de conducta los que dan cierto indicativo de problemas.

Sobre estas conductas se hablard a continuacion.

IV. TRASTORNOS CARACTERISTICOS DE LOS NINOS CON
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

Los nifios con problemas de aprendizaje presentan de manera concomitante conductas que
aumentan la gravedad de su déficit académico. Estas conductas, que no son excluyentes unas de
otras, se pueden clasificar de forma arbitraria, razon por la cual cada autor las clasifica conforme
a la manera que lo consideran conveniente. Myers y Hamill (op.cit) y Romano (op.cit) son s6lo
algunos de los autores que enumeran los problefnus cmncteristfcos de los nifios con dificultades
en el aprendizaje. La clasificacion que' se presenm a contmunuon estd basada en los

planteamientos de estos dos autores.

Trastornos conductuales: al referirse a estos_trns(omos se considera el exceso
de aquellas conductas socmlmente_ nadecuadas y-la carencia de las que se
califican como adecuadas. La. hlperacnvldad' y-la hipoactividad, la falta de
coordinacion, la agresion, los berrmches, el a lnrﬁlcnto y la falta de cooperacion
son ejemplos de conductas que se clasific iean dentro de este grupo.

Trastornos motores: aqui se toman en cuenta a las alteraciones en la conducta
motora tanto gruesa como fina, recobrando mayor importancia las @ltimas, debido
a que la motricidad fina implica coordinacién visomotora necesaria para realizar
las tareas que implican el equilibrio y manejo adecuado de los materiales ¢

FALLA DE ORIGEN
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instrumentos requeridos para  desempedlor adecuadamente las actividades

académicas,

Trastornos emocionales: los desajustes emocionales y sociales afectan a
cualquier niflo que se desenvuelve en un ambiente inadecuado, y es muy comiin
que ¢sto se refleje en sus actividades que desarrolla durante el proceso de

iedad (por ejempla), un pequeft

ensefanza-aprendizaje. Con fobias o con
puede manifestar sus desajustes emocionales.

Trastornos perceptuales "los niflos con dificultades especificas en el
aprendizaje, ademds de manifestar trastomos de cardcter motor y emocional, se
caraclerizan por tener pertutbaciones perceptuales" (Myers y Hamill, 1982; pag.
46). Los niflos con este tipo de trastomos (que pueden describirse
conductualmente como mala descodificacién visual, auditiva y/o cincstésica),
aunque ocasionalmente ticnen problemas en una drea particular y no en las demds,
manifiestan  sintomas, en distinto grado, de mds de un tipo de problema

perceptivo.

Trastornos en la atencion: en la escuela se requiere que un nifto fije su atencidn
en determinada tarea, pero también, que rompa con esa fijacién en el momento
apropiado para pasar a otea labor. Se hablard de problemas de atencion cuando el
pequeiio la presente de forma excesiva o bien, de manera insuficiente.

Trastornos en la memoria: a dificultad de asimilar, almacenar y recuperar la
informacidn, son trastornos de la memoria que podemos observar con frecuencia
en nifios con problemas especificos de aprendizaje.

Trastornos en la simbolizacion: por medio de una simplificacion externa, es
posible dividir a los procesos simbolicos en receptivos y expresivos. Estos tienen
gran imponancia ya que la simbolizacion es una de las formas superiores de la
actividad mental y tiene que ver con el razonamiento concreto y abstracto; por
esta razén, la integridad de los procesos simbdlicos, constituye un criterio esencial
que subyace en la adquisicion de las habilidades bdsicas del aprendizaje. Los
trastornos de fa simbolizacidn se clasifican en cuatro grupos: receptivo-auditivo,
receptivo-visual, expresivo-vocal y expresivo motor.
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Aungue es cierto que los anteriores trastarnos son cucacteristicos en los niftos con problemas
especificos de aprendizaje, fa dnica via que pucde confirmar dicho diagndstico, es sin duda una
amplia y objetiva evaluacion.

V.EL PAPEL DE LA EVALUACION EN LA DETECCION DE
LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

La evaluacién es cf primer paso importante en el proceso de identificacion de estudiantes
incapacitados para aprender. Sin embargo, cabe aclarar que ¢sta, tal y como lo argumenta Echeita
(1994), se considera indispensable no solo para la identificacién, sino también para tomar las
decisiones iniciales del programa y colocacion, ademds de determinar si ¢f programa progresivo
sigue siendo apropiado; es decir, nos permite detectar ea su momento, en que medida se han
conseguido o no las intenciones educativas, Esto da la oportumdud de orientar las acciones
educativas de forma que éstas se ajusten u las neces:dades de los a!unmos.

educnm'a v "como un proredmuemu de prucbnx estr :.mraa’as o1 ,’

Cuando se decide hacer una evaluacién vr’ormal ‘8 determinado ‘grupo de’nifios s¢ debe a que se
render.: Dicha sospecha surge a pamr
leccion. La referencm sxgmﬁca que fa
mphcn que d\.be

sospecha que éstos poseen una posible mcapac:dad ara
de lo que Gearheart (1982) denomina como re, urencm
atencidn se dirige a la posibilidud de n:quenmlemos educauvos no, usuales'c i
efectuarse una investigacion mas amplia. Las reterencms son la l‘uenle de mf‘bnnumén més usual,
relocionadas a fa posible necesidad de ciertos mﬁos de. usxsten ia Lducauvn \.specmhzadn Cabe
sefialar que gencralmente son los padres o los mnestros quxem:s reahzan dicha rch.rencm. La
seleccion proporciona fa informacién que Hleva a fa consxdemc n oru,mal para progmmacxén
especial. Debe quedar claro que los resultados de leh,céilo‘n noindican la presencin de una
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incapacidad para aprender o cualquier otra minusvalidez, sino que dirige una atencion posterior

det personal escolar apropiado, al hecho de que el niflo en cuestion podria requerir ayuda

Y . PERTHINE VAT 1
va €s].

En al ocast fa refe ia 0 la seleccion se basan en informacién incompleta o

inadecuada, lo que podria provocar alarmar de manera initil a los padres. Para prevenis esto se
recomienda realizar una revisién preliminar de dicha informacion. Este procedimiento puede
ién formal posterior; esto no quiere decir

usarse o no, entre la referencia o seleccién y la e
que esta revision sea un substituto para la evaluacion.

La meta principal de la evaluacién es ef reunir el mayor siimero de informacion, de manera que
se tome la mejor decisién en cuanto a si el estudiante en cuestitn tiene o no la capacidad para
aprender, ademds de proporcionar alguna pista sobre el tipo de rehabilitacion que podria
requerirse. Cabe sefialar que la evaluacion también determina Ia clase de programa que podra ser
¢ mejor. Es por lo anterior que Salvia ¢ Ysseldike (1981) argumentan que el propésito general
de la evaluacion es el proporcionar a los nifios, padres, maestros, psicologos educativos y a otros
profesionistas, informacion para ayudarlos a tomar decisiones que mejoraran el desarrollo

educativo de los estudiantes.
Geacheart (op.cit) sefiala que la evaluacion formal debe considerar tres aspectos importantes:

1.- Una evaluacién auditiva y visual extensa, que permita constatar que ¢l estudiante
en cuestion esta dentro de los limites normales.
"2, Una reseita educativa que incluya un registro de asistencia escolar,
3.- Aplicacion de pruebas psicoldgicas.

Este mismo autor argumenta que las gufas de evaluacion se relacionan con las siguientes

preocupaciones:

1.~ Asegurarse de que las pruebas usadas sean dadas en el lengunje original de! nifio o
en alguna forma de comunicacion que permita respuestas significativas.

2.~ Utilizar pruebas que son desarrofladas y validadas para los propositos en los
cuales son usadas,

3.~ Cerciorarse que las pruebas sean aplicadas por alguien entrenado y que siga fas
instrucciones con mucho cuidado,
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4.-Asegurase de que cuando se da una prueba a un estudiante con capacidad
sensorial, manual o de lenguaje deteriorada, refleje lo que estaba disciada a medir
y no estas habilidades.

S.- Cerciorarse de que determinado estudiante nunca sea colocado en un programa
especial o de rehabilitacion planeado en base a una prucba dnica. En otras
palabras, usar varias medidas para verificar facetas importantes de evaluacion o
bien el planteamiento de! programa.

6.- Asegurarse de que la colocacion y el planteamiento del programa sean realizados
por un equipo de profesionales, no por una sola persona.

7.- Debe obtenerse la autorizacién familiar antes de iniciar la evaluacion,

8.- Debe invitarse a los padres de familia a formar parte del personal, procurando
arreglar el horario, lugar y todo lo necesario para que puedan participar.

9.- Debe ddrsele a los padres, oportunidad de tomar parte en desarrollo del programa
educativo individualizado de su hijo.

10.-Debe obtenerse la autorizacién familiar para la colocacion en el programa.

Las Gltimas cuatro preocupaciones de todo gufa de evaluacion, mencionadas anteriormente estin
relacionadas con la importancia que tiene el mvolucramn.nto de los padres de !‘umxlm, en los

programas de educacion especializada de sus huos,

un importante papel en el rendlmlento de I
debemos considerar las actitudes y valmjes )
nuestra evaluacion de su desempeiio, asf cbmo tamblén‘la volumud para cooperar con un udulto
vl de aculturacion que - los nifios

relativamente poco familiar. Finalmente se consndem ”el'
aportan en una tarea, ¢l conocimiento y la nceptacxén que el mﬁo tiene de las normas y valores
socialmente aceptados, el uso de un espafiol estindar yel ucop 0 de mformnclon cultural general
y especifica, ya que todo ello influye en el desempefio de’ labores escolnres. o

Anteriormente se mencioné que un aspecto importante de la "éVall‘mciAén fonnal. es la aplicacién
de pruebas psicoldgicas. Estas, dependiendo de las aproximaéidiies teéricas en las que se apoyan,
evaltian diferentes aspectos, los que consideran que son los ‘que se e an estrect

relacionados con el proceso de aprendizaje. La Teorfa Psicoeducativa considera que los
problemas en el aprendizaje se deben a alteraciones visuales y perceptuales, mientras que la
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Psicolingtiistica los atribuye a alteraciones en el lenguaje. Por otro lado, la Teoria Neurologica
adjudica a los trastomos en las estructuras y procesos cerebrales, las causas de los problemas de
d | realiza andlisis funcionales de las variables que considera que
de los el tos a aprender. Por esta

aprendizaje. La Teorfa C
estin relacionadas con la adquisicién y manteni
razén, existe una gran variedad de pruebas, cada una de ellas enfocadas a evaluar aspectos en
particular. Estos aspectos som: Personalidad, Lenguaje, Coeficiente Intelectual, Ejecucion,

Percepcion y Funcionamiento Académico.

Toda evaluacién formal esta constituida por una evaluacion detallada de las capacidades visuales
y auditivas del nifio en cuestion, ademis de una reseffa educativa que incluya un registro de
asistencia escolar. Sin embargo, los elementos yue nos proporcionan una informacién amplia son
sin duda los resultados que obtenemos a partir de la aplicacién de pruebas psicologicas.
Reflexionando acerca Jel uso de las pruebas psicologicas, Echeita (op.cit) explica que éste debe
restringirse al maximo, usindolas Unicamente como instrumentos para detecciones mdis
especificas y con el objetivo de buscar informacion que permita planificar mejor la accion
educativa del educador, y nunca con el afin clasificador o meramente diagnéstico.

Una evaluacion objetiva se basa en tomar en cuenta los elementos tanto internos como extemos -
que de nlguna manera afectan e proceso de aprendizaje, por lo tanto, siemyre que se realice una -
evaluacion, se debe tomar e’ cuenta el comexto ‘en que se realiza ésta. - Para Gonz,ilez (op. c:t)
tienen gran lmportnncm los elementos c‘(temos a! nifio que le impiden desarrollar con éxito sus’, -
diferentes Obje(lVOS ncndémlcos, ya que consndera mjusto que se circunscriba al umbno del: mﬁo
“su fracaso escolar, por sus supuestas carencias aputudmules. Dc aquif que para esta autora, resulta
imprescindible analizar: éf sistema educativo, la rclacmn maestro-alumno y el nivel educativo de. "

- los padres, ya que pueden ser los elementos que proplcxen y/o agraven el problema. Lo anterior.
evidencia que la deficiencia académica noesla de!ermmzmte absoluta del problema, lo que si lo
es, es el tipo de interaccién en la que se vea envuelto el nifio con dicha deficiencia, . . "Cuarito
mis empobrecida en cantidad y calidad sea esta mteracclén, mayores serin las necesidades
cducativas de un nifio, y menores las poslbxhdades de npro‘(lmarse a las metas deseadas para
todos” (Echeita, 1994; pag. 8). )

e Ia cv luacién fomml sin embargo, parte de la

Hasta el momento sélo se ha estndo
informacion en la que se fundamenta Ia mtervcnclon'educauvu inicial, puede ser resultado de fa
evaluacion informal. Durante el proceso del prug ma de evaluacién, deben emplearse una gran
cantidad de- informacién informal para” nse;,umr el benet' cio miximo del programa. La
evaluacién informal, incluye mformacnon reumda por Ias observaciones del conportamiento
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diario det estudiante, mediante el anilisis de los productos de éste como: ensayos, pruebas,
presentaciones y discusiones con sus compafieros de clase; por lo tanto es la acumulacion,
cvaluacién y uso de informacién para establecer metas, seleccionar estrategias y muedir
terminada con cuidado, se con:binan con los

resultados, Cuando los resultados de tal eval
de las pruebas estandarizadas, se concluye tomando la mejor decision refacionada al programa de

tratamiento particular de cualquier estudiante.

VL. TRATAMIENTO PARA LOS PROBLEMAS ESPECIFICOS
DE APRENDIZAJE.

Si un nifio con problemas de uprendizaje se caracteriza por mostrar serios déficits o trastornos

que le impiden avanzar en situaciones regulares de enseifianza porque no le es suficiente la ayuda-
que en su contexto concreto el profesor puede prestarle, se evidencia que ¢l objetivo gencral de "
un programa de tratamiento es: praporcionarle al nifio atencion especial y pérsomili:_{ulq para g
que llegue a alcanzar las metas educativas de los progremas convencionales de /( ¢
comunes, Dicho objetivo, segln lo explicado por Romano (op.cit), estardlen ‘funt

identificar los niveles de aprendizaje por los que E‘stxi
establecimiento sucede a través de estos niveles que constit
"Los niveles referidos son los siguientes:

a.~ Adquisicion: indica el estado.iniclal en que se estd aprendiendo una conducta y el
énfasis estd dado por la precision de una respuesta; es decir, que no existan
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Fluidez: sefiala el estado en que fa conducta se emite con velocidud ¥ prechidn.
Cuande uma ronducta se emite con fluidez tiene altas pmbuhlhddd\.a de
mantenerse y imayor valor funcional en su uso,

¢.- Mantenimiento: es la fase de aprendizaje en la cual una condusra previamente

d.-

e~

Bereiter (1977

aprendida se emite a mediano y largo plazo sin necesidad de estar presente un
precedimiento instruceional,

Generalizacicn: durante esta fase de aprendizaje, una conducta pr‘.vmmenlc
aprendida se emite ante formas o condiciones diferentes de su adquisicion
original,

Adaptacion: fase ditima del aprendizaje de una habilidad en fa que uns comiucta
se emite en furma modificada para adaptarse a las demandas & oo nueva
situacidn” (Ron:ano, 1990; pag. 35). .

) propone una serie de estrategias educativas a seguir al trabaja: .:n niflos con .

problemas especificos de aprendizaje:

ER S

o

6.

3

Trabajar a diferentes niveles de dificultad en diferentes ocasiones.
Ceitirse a un esq de pr idn rigid repetitivo.
Utitizar respuestas dadas al unisono, siempre que sea posible.
Jamds trabajar individualmente con un niito en un grupo de estudio, mds di unus
treita segundos, )
. Elaborar frases de una manera ritmica.
Pedir a los-nifios que hablen con voz clara y en tono alto.
Jamis incitas a! nifio a que actie y/o hable mds aprisa,
Dar palmudas pam submyur los esquemas y normas convencionates Mmus de

lcm,uaje.

Hacer uso abundante dc las preguntns.

Emplcm’ la repeticién.

Tener conciencia de las mdlcacmnes que capta el nifio. Lo
~ Usar explicaciones breves,

Acomodar explicaciones y normas a los conocimientos que posee el nifio.

Utilizar gran contidad de ejemplos.

Evitar rcébu«:s(a_s incorrectas, siempre que ello sea posible.

Dar explicaciones totalmente claras al nifio, cuando se le vaya a comunicar que -~

su respuesta s correcta 0 incorrecta,
Subrayar el valor de estar ¢n posesion de conocimientos.
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18, Fomentar el habito de ré:ﬂexfonnr.

Independientemente de la especificidad del problema de aprendizaje que presente un nifo, Craig
(op.cit), recomienda dos opciones de tratamiento: fa farmacoterapia y el educacional o familiar.
La primera opcion ha dade buenos tesultados en algunos nifos que manitiestan sintomas de
hiperactividad. Et segundo tipo de terapia se da . . . "anto en la casa como ¢n la escuela. En fa
mayoria de los casos, hay que reestructurar el ambiente del nifio, simplificandolo, reduciendo las
distracciones, haciendo mds explicitas las expectativasy, en general, aminorando la confusion. El
plan educacional especifico depende de la posicion tedrica del terapeuta o educador.
Cruickshank (1977) y muchos otros proponen un pograma instruccional que incluya varias

tareas que requieran determinadas habilidades perceptuales. Se recurre a Jas pruebas diagnosticas
les que el nifio, El programa contiene ejercicios

para identificar las deficiencias percep
cuidadosos, sistemiticos y de dificultad progresiva cuya finalidad es corregir los problemas”

(pig. 367).

Para el tratamiento de cada uno de los problemas especificos de aprendizaje, existen al ivas
especificas de intervencion que conducen a resultados exitosos por estar fundamentadas en
técnicas diddcticas que se centran en mejorar las habilidades académicas. En el caso de la
discalendia, el tratamiento psicopedagégico depende en primer lugar de su etiologia. Algunos
puntos para el mejoramiento de la discalculia son los siguientes:

a.- Ejercitacion constante que funciona de una manera comparable a la formacion de
los es!ereotipds fondticos del habla. Es necesaria la repeticion constante y
metédica, Hastavque sé tijen en la memoria los procesos matemiticos,

b.- Desarrollo Y. cultxvo de la memoria a lo largo del tiempo (memoria a largo plazo)

y de Ia capacld' de mencmn ¥ concentracion.
“ritmo, porque éste sirve de refuerzo de las modalidades

‘c-La capacnuc n
percepto-motoras. : :

d.- Bl dominio de la teversibilidad y generatizacion de las opemcmnes. permmendo
Ia evolucion mmedmta necesaria en el clculo mental. '

A partir de su trabajo con nifios diagnosticados con discalculia (por su deficiencia en la solucion
de problemas matemdticos), BackhofT y cols. (1980) argumentan que al combinar las técnicas de
i ion se obtienen efectos positivos en el emrenumxento. ‘

instruccion, modelamiento y retre
mantenimiento y generalizacidn de habilidades matematicas, por que as ... . “se hace del

aprendizaje un proceso de ripida transicion™ (pdg. 57). La técnica de estos autores consiste en
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utilizar una tarjeta en la que se encuentran escritos un problema, y los pasos a seguir para
- solucionarlo. E! terapeuta debe resolver el problema de fa tarjeta, verbalizando cada uno de los
pasos escritos en elfa, mientras el estudiante observa todo el proceso. Después se le pide al

alumno que resuelva ¢l mismo ejemplo y se le corrigen sus erores.

Estos mismos autores mencionan la conveniencia de utilizar el dbaco y otras diferentes formas

auxiliares de conteo, como instrumentos o técnicas para corregir problemas de cilculo. Un
{tad dticas, son las regl Cui ire,

instrumento util para la correccion de las dific
ya que son un material disefado para entrenar y desarrollar en el niffo, la comprensién de los
conceptos l6gico-m iticos. Este instrumento estd compuesto por 241 prismas rectangulares
de colores. El espesor de todas ellas es de 1cm?2; sin embargo, su longitud varia desde 1em, hasta
10cm. Las longitudes y colores de éstas, varian en funcion de las unidades que representan; por
cjemplo, las regletas que representan el nimero "1”, miden un centimetro de longitud y son de
color blanco, mientras que las que representan el ntimero "4", miden cuatro centimetros de largo,
y son de color rosa. Relacionando y comparando las longitudes y colores, ademds de aprender los
conceptos de suma, resta, multiplicacién y division, el nifio puede adquirir conocimiento de los
principios de relucion (identidad, igualdad y diferencia), y de los conceptos de tamaiio,
acumulacién y cantidad, asf como también de las abstracciones para entender ecuaciones
matemdaticas. Spencer y Giudice (op.cit) sefialan que el uso de estas regletas de madera, se
conoce como método de los niimeros en color. Dicho método esta constituido por seis etapas

técnicas progresivas:

Apreunc:én dcl matennl (pnra que el nifio se familiarice con el materiat).
2 Anéhs:s del materlal (compamctones de tongitud y color).
i ‘3 Formacxon de escnlns de colores.
4., Formuclon de l'amx as de’ colores, de acuerdo con la relacién potencial,
5. Imroduccnon al numero, prcsentnndo distintas situaciones para el mismo valor.
6. Resoluclon de operacnones.

Cuando realizamos un diagnéstico de dislexia, como ya se menciond en algunos pirrafos
anteriores, es importante tener en consideracion tres aspectos: pedagdgico-instructivo,
psicologico-aptitudinal y personal. Si se consigue detectar los sintomas mas significativos de
estos tres aspectos, el tratamiento para cste problema puede resultar eficaz. El programa de
tratamiento debe contener: aspectos similares a los de los alumnos normales, objetivo general.
objetivos especiticos y actividades adecuadas para lograr los objetivos. Por ejemplo, si un nifio
confunde las letras b y p, tendriamos como objetivo general: que el alumno desarrolle v
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perfeccione su capacidad para percibir y discriminar grafias; y como objetivo especifico: que el
niflo logre distinguir lab de la p. Las actividades a realizar serfan: que entre una serie de grafios
(d, b, p. q). el nifio encierre en un circulo rojo todas lus b, y que con un circudo azul, todas las
p- El programa concluir cuando el alumno normafice su aprendizaje y el rendimiento se acerque

a fo satisfactorio.

Backoff y Lovitt (1979), basados en su trabajo con nifios disléxicos y en la idea de que los
problemas de reversion de lctras pueden ser el producto de un mal entrenamiento o de una
discriminacion pobre, argl tan que las téenicas de modelamiento y de retroalimentacion

fo en el tr )

correctiva (por ser procedimientos directos y continuos), son de uso
de la dislexia, ya que con ellas, al lograr la precisida en la lectura, se aumenta la habilidad en ta
escritura de aquellas letras que sufrian de reversiones; es decir, se logra una generatizacion de la

lectura a la escritura.

El tratamiento de la disgrafia depende de la postura tedrica del autor. Algunos, como es el caso
de Ajuriaguerra (1977), ponen mayor énfasis en los métedos que desarrollan y perfeccionan las
caracteristicas tonico-posturales del diagndstico. Este autor considera que se debe hacer una
diferencia entre los métodos preparatorios (que son aquetfos que utilizan técnicas pictogralicas y
escriptogriticas), y los métodos de reeducacion (que son aquellos que favorecen el ligado de fas -
letras, la inclinacion correcta, la regularidad del trazo, etc.). Al iguat que en el caso de fa distexia,
un buen programa de tratamiento para alumnos disgriticos debe contemplar los aspgciosﬁ
aptitudinal, pedagdgico y personal. Al tomar en cuanta el aspecto aptitudinal, se estﬁn
considerando los factores que inciden en el acto motor de la escritura; por ¢jemplo:’el control
psicomotor. Las técnicas metodologicas se apoyan en ejercicios de motricidad finu; como son:
recortado, punteado, picado. ejercicios de trazado de formas y dibujos, ejercicios deslizantes con
pintura y coloreado. También es importante considerar la lateratidad (movimientoé para que el .
nifio logre distinguir entre izquierda y detecha). El aspecto pedagdgico atend 4 direct te las
deficiencias observadas en la escritura. Las orientaciones metodologicas apuntan’ hacia los
ejercicios de separacion de palabras, de movimientos correctos, de regulacién en los mérgenes y
en las lineas, El aspecto personal actuard sobre la posible presencia de estados de conflictividad,
por lo que las técnicas terapéuticas irdn dirigidas a liberar esa ansiedad y a infiindir confianza,

Consideramos importante destacar que para la realizacién de prog mns eﬁ.'cuvos, es necesario
tomar en cuenta la participacion de los padres de familia en la mlsma. y no solo porque a fin de
cuentas son elos quienes mantienen una mayor interaccion co sus huos smo porque, tat y como
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{o argumentan Bakwin y Morris (1974), resufta imprescindible hacer constar que la dificultad
para ¢l aprendizaje escolar de su hijo, no significa que éste sea "estiipido”.

La elaboracidn de un programa de tratamiento para un nifio con problemas de aprendizaje, debe
ion de las particulares necesidades educativas iales que Sste requicra.

o8
'3

estar di > en fi
Dicha elaboracion requiere que el terapeuta utilice material diddctico que le permita cumplir con
sus objetivos educativos, sin embargo, en algunas ocasiones se verd en la necesidad de ser ¢l
mismo quien disefie dicho material, para alcanzar con éxito sus metas terapéuticas. En el
siguiente capitulo se describird un material didictico que se diseié para proporcionarle al
psicdlogo un instrumento que le sirva de apoyo en su tratamiento para nifios con problemas de

aprendizaje.
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CAPITULO: 5

PROPUESTA DE UN MATERIAL DIDACTICO PARA
ENSENAR LOS PRINCIPIOS DE RELACION A NINOS
CON PROBLEMAS ESPECIFICOS DE APRENDIZAJE,

Cuando un psicologo de educacion especial tiene ante si la tarea de realizar una evaluacion a
un pequefio del que se sospecha que ticne problemas de aprendizaje, se enfrenta a una
actividad relativamente ficil, pues aunque es cierto que una buena y objetiva evaluacién es
muy laboriosa, cuenta con una gran variedad de instrumentos que le permiten hacer
valoraciones pertinentes de diferentes dreas del desarrollo infantil. Esta gran variedad de
instrumentos a disposicion del psicologo en la etapa de evaluacién, se reduce mucho cuando
ésta ha terminado, y da inicio fa de tratamiento. Es por esta razon que, al contar ya con los
elementos necesarios para elaborar su programa de tratamiento, el psicologo tiene que hacer
uso de todo su ingenio y creatividad para diseffar instrumentos que e permitan cumplir con sus

metas educativas.

Reconociendo que es poca la cantidad de instrumentos con los que cuenta un psic6logo en la
etapa de tratamiento y que el mal uso de algunos conceptos por parte del niffo llegan a
entorpecer el avance del programa de tratamiento, el presente capitulo tiene el objetivo de
proponer un material diddctico que facilite el proceso ensefianza-aprendizaje de los principios

de relacién,

Antes de describir el instrumento propuesto y de enumerar las caracteristicas de éste con base
en su fundamentacion teorica, se definird que es un material diddctico y se pretendera justificar
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el por qué de proponer uno que facilite el proceso enseitanza-aprendizaje de los principios de

relacion.

L. ;QUE ES UN MATERIAL DIDACTICO Y PORQUE
PROPONER UNO QUE FACILITE EL PROCESO
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS PRINCIPIOS DE
RELACION?.

~ Material diddctico es, segtin lo argumentado por Albarran (1979), cualquier objeto utilizado
como un recurso auxiliar en ¢l proceso ensefianza-aprendizaje. Aunque es cierto que la
estructura de un material didictico tiene gran importancia para que este sea un medio que
facilite el proceso ensefianza-aprendizaje, existen otros elementos que mis que importantes,
resultan imprescindibles para que el material realmente facilite el obtener resuitados exitosos.
Por lo tanto, todo material diddctico, ademis de tener que ser presentado oportunamente a los
alumnos, debe ser . . . “interesante y adecuado a los cscolares; acercarse lo mas posible a la
realidad; poseer valor social; contribuir al desarrollo de las facultades animicas y permitir la
actividad del maestro y del alumno” (pag. 144).

Ahora bien, lu idea de proponer:una material diddctico que facilite ¢l aprendizaje de los
principios de relacion surgié no solamente del reconocnmlento de que los conceptos que los
definen son, tal'y como lo argumenm Schonmg (1990) esenciales para la comprension de las
matemiticas (sobre todo los de u,unldad y dlferencm) y-para la mayoria de las materias de los
programas de estudio, smo tamblén, y en mayor medlda de dos conjeturas. La primera de
cllas, es que son conceptos que en educacion pree;colar no son incluidos en el programa de
ensefianza, pero si empleados con rlit;cllﬁ‘freéuenclu dando por supuesto que el nifio fos conoce
y diferencia claramente, Y la'segunda conjetura es que por el simple hecho de confundir los
conceptos que definen a los principios de relacion, habran nifios a los que se les dificulte el
aprendizaje de conocimientos que requieren el entendimientos claro de estos conceptos, y que
por dicho motivo se les considera nifios con problemas especificos de aprendizaje.

De aqui que el objetivo del material propuesto es el de proporcionar al psicélogo de Educacion
Especial un instrumento que le permita ensefiarle al nifio el conocimiento y la comprension de
los cuatro principios de relacion (identidad, igualdad, semejanza y diferencia); o bien para que
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cuente con un material de apoyo para llevar a cabo su programa de tratamiento diseitado para

un niflo con problemas especificos de aprendizaje.

It CARACTERIST[CAS DEL MATERIAL PROPUESTO CON
BASE EN SU FUNDAMENTACION TEORICA.

El material propuesto se caracteriza por las siguientes peculiaridades:

1. Destinado para nifios que se encuentran en el periodo de las operaciones
concretus, porque al ser la etapa en la que se desarrolla una serie completa de
nuevas y poderosas capacidades cognoscitivas (gracias a que el pensamiento
comienza a ser flexible, reversible y mucho mds complejo), el aprendizaje de
conceptos representa una actividad muy propia de los nifios de entre los 7y 11
afios de edad, pues lo caracteristico de esta etapa es . . . “referirse

direct a los objetos o a sus reuniones (clases), sus relaciones o su

denominacion” (Piaget e nhelder, 1969; pdg. 132).

2. La operacién a realizar cn todos y en cada uno de los ensayos es “la
clasificacidn” (operacion que conyiste en poner las cosas en grupo u.mnda una
o mds caracteristicas al mismo l:umpu) Y no solo pnrque e uno de los

también porque consideramos que es una actividadig

pr()cew fanza-aprendizaje de Io.r' concepto que :

visual, permm: al niflo aprender que los objelas farman arte. de’ un grupo
nes ;obl_‘c las
de’ realizar

seguin una cualidad, misma que se comvertird en mm de las n
que fundard su conocimiento de grupo, -como resx}lla{lo
asociaciones simples, las que a su vez L/ercuaran ]
descubrir y wtilizar las relaciones y andogias que se dan enlre Ios ohjetos.

3. Constituido por pequeias ilustraciones, para que al manipularlas con
Sacilidad, el nifio tenga la oportunidad de compararlas y contrastarlas unas a
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otras y asi poder formular las tearias que lo conduzcan a decidir qué criterios
emplear para realizar lus clasificaciones que se piden en cada ensayo, piies
hay que recordar que la capacidad del nifio aperatorio concreto para
Jornudarce teorias resy al mundo, esti limitada a los objetos tungibles que
fen ser ipulados y sametidos a lo que &l mismo puede ver y probar.

(s

P

Apayado 100% en ¢l uso de dos de los si de repr tacion: el icdnico
(pictdrico) y el simbolica, porque reconocemos que este es el medio ideal para
la construceion det conocimiento del mundo que nos rodea, ya que todo lo que
conocemos, tal y como lo argumenta Bruner (1984), ha sido por medio de una
aceion, a iravés de un dibujo o una imagen y mediante formas simbdlicas como

el lenguaje.

Dividido en cuatro secciones que van aumentando en grado de complijidad,

ya que comn lo arg Schoning (op.cit) e Hinojosa (1981), lu integracion
de cualyuier concepto requiere de un trabajo laborioso basado ¢n un
programa preciso y graduado  (erarquizado) de fianza. Por este

argumento, también el orden de presentacion de los ensayos que camponen
cda una de lav secciones del material, estd en funcion del grado e
complejidad e cada uno de ellos. Por lo tanto, conforme se vaya uvanzando,
el nifio tendrd que haver discriminaciones cada vez mnds .suhles ura hnwr

clasificaciones correc Has.

argumenta Pirez (1992), ol juego cansmuye una :mgnalable he ramie n(a de la o
que el nifto se sirve para.avanzar en la for nacion”de’ su pens
acuerdo con las r.arac(crlvncm de su dmﬂna ¥ .ci« méﬁqo.
con lo argumentado por Gaclea (1 994), eI uwlerml propueslo enlrn e la clase”
de actividad lidlica zlenummadn "jm'gov de solncmn de problemas ) que son’
los que desarrollan entre olrnv cosas,: la’ aleuuan. estrategias, ¢l cilculo de
probabilidades y la reversibilidad det pmramlemo. )

tm wnm lamblen :

Su empleo es de fiicil imanejo para que los padres de familia lo apliquen sin
complicaciones y asi participen activamente en el programa de tratamiento de

FALLA DE ORIGEN
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{11. DESCRIPCION GENERAL DEL INSTRUMENTO.

Cada una de las cuatro secciones en las que el material estd dividido, esta constituida por
diferentes nimeros de ensayos. El procedimiento a seguir en todos los ensayos es el siguiente:

En todos los ensayos se le hard ¢entrega al nifto de determinado mimero de
estimulos que deberd clasificar bajo los criterios que se le pidun.

~

2. Los estimudos requeridos en cada ensayo serdn entregados al nio en un sobre

pequedio,

. Al final de cada ensayo se le preguntard al nifio el criterio que wtilizé para

[%

hacer lu clasificacion r/ue hizo.

4 Cuamlo el nifio ver[m/lce Ios mrerlos correclo.v pam realizar la clauﬁmcw'z
;uquemla en el ensa)o que ucaba e Lﬂcﬂltl", se pmlm continuar. con el -

‘el psicdloga estd en

J. Pnr Ser.un instry to y no de cmluauo‘

hberlml de wmluc:r aI nifio, cuando éste no de una Ic'spll(.'iltl correcta ()a yea.
verbalmente o al ! la tarea).

CARACTERISTICAS ESPECIFICAS DE CADA UNA DE LAS
SECCIONES DEL MATERIAL.

SECCION I: CLASIFICACIONES.

Como sefialamos en el capitulo tres, el aprendizaje y uso de conceptos que definen a los
principios de relacidn implica una compleja actividad cognoscitiva, ya que para aplicarlos
correctamente se requiere de tinas habilidades sensoriales (perceptuales) para poder hacer
discriminaciones extraordinariamente sutiles entre los valores de los atributos tanto fisicos,
como descriptivos, comunes y distintivos de los estimulos a relacionar. Por lo tanto, se
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evidencia que para la adecuada aplicacién de los principios de relacidn, se requiere de un
apreadizaje previo de lo que Schoning (op.cit) llama variables cualitativas (a las que Bourme
denomina dimensiones y Santiago y cols. como rasgos caracteristicos} como lo son el color,
forma y tamailo, ya que a partir de éstas, se podran realizar asociaciones bajo los principios de
identidad, igualdad janza y difi ia. Es por lo anterior que esta primera seccidn.
basada en la representacion icdnica, no solamente tiene el objetivo de introducir al nifio al uso
del material, sino también el de identificar la capacidad del nifio para manejar adecuadamente

variables cualitativas.

MATERIAL.

Tres hojas tamasio carta con das recténgulos de 18x10 impresos en cadu una

de ellus (ver apéndice 4).

o Tres sobres blancos de 9.5 x Gem.

e Treintay dos figuras de objetos diversos (distribuidas en los tres sobres),
)j |

MANEJO DEL INSTRUMENTO,

En cada uno de los tres ensayos se coloca frente al nifio uma hoja tamafio carta
(horizontal ) con dos rectdingulos de 18x10cm. impresos en ella, los que constituyen los
dos tinicos espacios con los que cuenta para clasificar ef grupo de objetos (ilustrados) que se le
proporcionardn. En el ensayo uno, en el que el criterio de clasificacion es “tamafios™, se le dan
ocho figuras at nifio (ver apéndice A’a) y se espera que la clasificacion la realice en funcién de
las categorias: “grande y chico”, En el pendltimo ensayo, las categorias son “animales y
urticules del hogar” y son presentadas doce figuras (ver apémdice A'b), al igual que en el
(ltimo ensayo en el que las categorias son “seres vivos y objetos inanimados” (ver apéndice

A'e).




...... D s A ety

ESTA TESIS N8 DPBE
SHR D Lh BIUOTECA -

SECCION 2: PRINCIPIOS DE RELACION (PRIMER NIVEL)

Haciendo uso de la representacién iconica, esta scecion formada por ocho ensayos. tiene la
finalidad de iniciar el proceso ensefianza-aprendizaje de los cuatro principios de relacion.

MATERIAL.

Ocho hojas tamaiio carta, con cinco cuadros impresos en cada una de ellas. Uno
de estos cuadros (de 4.5x4.5cm.) esta colocado en el centro superior de la hoja
(viéndola verticalmente); y en el resto de ésta, se encuentran distribuidos los
cuatro cuadros restantes (de 7.5cm.) El cuadro superior izquierdo tiene el
letrero de “IDENTICOS™; el superior derecho el de “IGUALES™, el inferior
izquierdo el de “SEMEJANTES" y el inferior derecho el de “DIFERENTES”.
Dentro del cuadro mis pequefio, colocado arriba de los cuatro grandes, se
encuentra impresa una imagen (estimulo muestra), la cual serd lo Gnico
distintivo en cada una de tas ocho hojas (ver apéndice B).

Ocho sobres blancos de 9.5 x 6em.,

Sesenta y cuatro figuras de objetos diversos (distribuidas en los diez VSDb_res:‘
ocho en cada uno). R

MANEJO DEL INSTRUMENTO.

En cada uno de los ocho ensayos que forman esta seccion se coloca frente al nifio una hoja
tamafio carta como la descrita anteriormente y se le entrega un sobre pequeiio conteniendo
ocho figuras (estimulos comparativos) que tendra que distribuir en las cuatro casillas (dos en

cada una) que

estdn debajo del cuadro que contiene la figura muestra y que guarda un tipo de

relacion con las ocho figuras que le fueron proporcionadas (los estimulos comparativos
correspondientes a cada uno de los ensayos que constituyen esta seccion, se muestran en el

apéndice B’).

En el cuadro con el letrero “IDENTICOS” tendrd que colocar las dos figuras que guarden la
‘relacidn de identidad con la figura muestra, es decir, aquetlas que sean exactamente iguales a
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ésta, tanto en color, tamalo, ete, En ef cuadro superior derecho deberd colocar las dos figuras
“/GUALES" a la muestra, es decir, aquellas que son lo mismo que lo mostrado, pero que
diferencian en tamaiio, color o posicidn; por ejemplo, si Ia muestra es una “mariposa roja”, los
dibujos iguales podedn ser una mariposa azul y otra amarilla, o inclusive roja, pero mis grande
que 1a muestra, En el cuadro inferior izquierdo, deberd colocar las dos figuras semejantes a la
muestra, es decir, aquellas que comparten alguna caracteristica con lo mostrado, ya sea color,
lo, en el caso de la mariposa roja, utitizada como muestra, objetos

" tamafio, etc.; por ejemp
semejantes podrian ser una flor o un sillén rojos, o bien otros insectos como una arafia y una
mosca. En el Gltimo cuadro se deben colocar las dos figuras que no comparten ni una sofa
caracteristica con la muestra y que por lo tanto guardan con esta una relacion de diferencia; por
ejemplo, utitizando nuevamente el cjemplo de la mariposa roja como estimulo muestra, un
pastel y una carreola serian los dibujos ideales para colocar en este Gltimo cuadro,

Cabe sefialar que no importa el orden con que el nifio distribuya las figuras en las casillas,
pues como se trata de un instrumento para facilitar el aprendizaje, el nifto puede decidic qué
figuras coloca primero y cudles después, pues aunque es cierto que el orden de distribucion de
fos letreros en las casillas Hevan una secuencia légica para nosotros, existe fa posibilidad de
que el nifio decida tlevar a cabo otro orden, como estrategin particular para realizar su tarea.
También pucde darse ef caso de que no establezca deliberadamente un orden, quizd
simplemente puede decidir colocar en su sitio, en primer lugar, a aquellas figuras que le han
gustado mds, o bien, colocar cada figura en su sitio conforme Ia vaya sacando del sobre. De tal
forma que, por ejemplo, puede iniciar colocando en su casilla correspondiente a las tiguras que,
guardan la relacién de diferencia con el Em (estimulo muestra) y poner hasta el final aquellas

que son iguafes a la muestra,

SECCION 3: PRINCIPIOS DE RELACION (SEGUNDO NIVEL).

Esta seccidn, constituida por doce ensayos, tiene fa finalidad d¢ proseguir el proceso
enseflanza-aprendizaje de los principios de relacion, pero complejizandolo un poco. Ahora, el
nifio no tnicamente aplicara las reglas de los cuatro principios de relacidn, sino también las de
las dos nociones de dimensién de tamafios (es decir, la de “mis grande™ y fa de “mds clmico';).'
De esta manera, en este segundo nivel, el nifio tendsd que hacer discriminaciones min mas
sutites de las que hizo en el primero, porque ahora, los estimulos a relacionar con & estimulo
muestra (Em) los distribuird en seis casillas y no en cuatro como lo hizo en el primer nivel. La
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complejidad esta en que ahora, entee los seis  estimulos comparativos (Eco’s), habrd tres
iguales al Em, y solo uno de ellos deberd ponerse en la casifla que tenga el letrero de
“fpualdad”, Los otros dos debera colocarlos en las casillas que tengan los letreros de “Mis

chico” y “Mas grande™.

MATERIAL.

* Doce hojas tamafio carta con siete rectingulos impresos en cada una de ellas
(uno de 7x5.5¢m. y seis de 8x5.5cm). Uno de estos rectingulos (et de
7x5.5¢cm) esta colocado en el centro superior de la hoja (viéndola
horizontalmente); y en ¢l resto de ésta, se encuentran distribuides los seis

los El rectingulo superior izquierdo tiene el letrero de

“DIFERENTE"; el central superior ¢l de “SEMEJANTE" el superior derecho
el de “IGUAL”; el inferior izquierdo el de “MAS GRANDE"; el inferior central

¢l de “MAS CHICO” y el inferior derecho el de “IDENTICO™. Dentro del -

Gnico rectingulo de 7x5.5cm, se encuentra impresa usa imagen (estimufo
muestra), ta cual serd lo dnico distintivo en cada una de las diez hojas de esta

seccion (ver apéndice C).-

. » Doce sobres blqh'cus,de-?.‘Sk 6em. ‘

Setenta'y ocho vﬁg‘u,ras' de 'objetds diversos (di_siribuidn& én los trece sobrre’szv scis

" en cada uno),

MANEJO DEL INSTRUMENTO.

En cada uno de los doce ensayos que componen esta seccion, se coloca freate al nifio una hoja
tamaito carta como la descrita anteriormente y se le entrega un sobre pequefio conteniendo seis
figuras (estimulos comparativos) que guardan un tipo de relacién con la figura muestra (los
estimulos comparativos correspondientes a cada uno de los ensayos que constituyen esta
seccidn se muestran en el apéndice C°). En este nivel, en lugar de poner dos figuras en cada
una de las casillas que estin debajo de la que contiene el Em, ¢! nifio sélo debe colocar una.

»
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i e inferior

Para colocar la figura correcta en las casillas superior izquierda, superior
derecha, el nifio debera utilizar los mismos criterios que empleo en el nivel anterior, para
ocupar las casillas con los letreros de “DIFERENTE", “SEMEJANTE" e “IDENTICO",
respectivamente. Aunque es cierto que para colocar la figura correcta en ia casilla superior
derecha, el niilo tendrd que aplicar el mismo criterio que utilizé en ¢l nivel anterior para ocupar
ta casilla con el letrero de “IGUAL™, en este nivel tendrd que hacer una eleccion mis sutil,
pues como ya se menciond en parrafos anteriores, ahora, aunque son tres los estimulos que
guardan la relacion de igualdad con la figura muestra, s6lo una de ellas debe ser colocada en la
casilla con el letrero de “IGUAL". Las dos figuras restantes son iguales a la muestra porque
comparten con ella todas sus variables cualitativas, con excepcién de la de tamafio, pues una
de ellas sélo diferenciara por ser mds chica que el Em, mientras que la otra sélo por ser mds

grande que éste,

De la misma manera que en el nivel anterior, el nifio esta en la libertad de colocar las figuras
cn su lugar, en el orden que el desee, por las mismas razones que ya se explicaron con

anterioridad.

SECCION 4: SIMBOLIZACION.

" Basados en el argumento de que cuando el nifio logra captar y comprender los fendémenos de
su entorno a base de imdgenes, se le pueden empezar a plantear Jas cosas en forma simbélica
(Gémez, 1994), v en el de que el desarrollo intelectual es el resultado de un dominio
progresivo de las tres formas de representacion (enactiva, iconica y simbolica) y de su
traduccion parcial de un sistema a otro, (Bruner, 1984), esta titima seccidn, constituida por 24
ensayos, tiene como objetivo ensefiarle al nifio los signos de los cuatro principios de relacién y
de las dos nociones de dimensién de tamaitos.



CONCEPTO SIGNO

IDENTIDAD
IGUALDAD
SEMEJANZA ~
DIFERENCIA o
>
<

MAYOR
MENOR

Fabla 5.1

MATERIAL.

e Una tarjeta blanca de 15x10cm. ¢n la que estd impresa un tabla en Ja que se
relacionan los cuatro principios de relacién y las dos nocnones de dimension de
tamafios con sus respectivos signos (ver tabla 5.1, : :

¢ Seis tarjetas blancas de 15x10cm. Cnda un:i de ellas tiene lmpreso ‘alguno de los
conceptos que definen a los cuatro principios de

nociones de dimensién de tamarios. .-

o Seis tarjetas blancas de 15x10cm. Cada un
signos de los cuatro principios de relacnon o de nlgu'
dimension de tamafios.

de'tas dos nocxones de

o Un sobre blanco tamafio esquela que contiene las trece 1aﬁe!as de 15x!0cm.
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e Ocho hojas tamaflo carta, cada una de las cuales tiene impresos,
distribuidamente, tres pares de rectingulos (la medida de cada uno de fos
rectingulos es de 6x7cm.). Cada par de rectingulos esta unido por un
rectingulo mids pequedio {de 3x2.7cm.). Todos los rectingulos de 6x7cm. tienen

impresa una figura (ver apéndice D).

s Veinticuatro tarjetas pequeffos de 3x2.6cm; cuatro de ellas tiene impreso el
signo de identidad (=), cuatro el de igualdad (=), cuatro el de semejanza ¢z),
cuatro et de diferencia (), cuatro el de mids chico (<) y las cuatro restantes ¢l

de mds grande (>).

» Seis sobres blancos de 9.5x6em., rotulados cada uno de ellos con alguno de los
conceptos que definen a los cuatro principios de relacién o a alguna de las dos
nociones de dimensién de tamafios. Cada sobre contiene las cuatro tarjetas que

tiene impreso el signo que corresponde con su rétulo,

MANEJQ DEL INSTRUMENTO.

Antes de comenzar a utilizar las hojas de ensayos correspondientes a esta seccion se le -
pregunta al nifto cuales han sido los conceptos que se han estado viendo en las dos seccionés &
anteriores. Una vez que el nifio responda correctamente se le explica:que esos cdnc@btd )
pueden simbolizarse, y se le ensciia la tarjeta en la que esta xmpresn fa tabla en I que se .
relacionan los cuatro principios de refacion y las dos nociones de dlmensxén de tamaﬂos con’i

sus respectivos signos.

A continuacitn, utilizando las seis tarjetas que tiene impresos los conceptos que se han estado
viendo, asi como también las seis que tienen impresos sus signos, se inicia una dindmica a
manera de juego, para ver si el nifto a aprendido los signos de los seis conceptos que se han
estado ensefiando. Las doce tarjetas se colocan boca abajo frente al nifio, para que vaya
eligiendo una por una. Si ha elegido una tarjeta yue tiene impreso un concepto, el nifio debe
escribir en una hoja, ¢l signo que lo simboliza, y si elige una tarjeta que tiene impreso un
signo, debe de decir ef concepto que dicho signo simboliza. Esta dindmica se debe repetir hasta
que ¢l nillo relacione correctamente cada un de los seis conceptos con su signo
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correspondiente, pues s6lo asi podrd realizar la siguiente actividad (constituida por 24

ensayos), que requiere e uso det resto del material.

Agrupadas en seis conjuntos seglin el signo que tienen impreso (es decir, las cuatro tarjetas
que tiene impreso el signo de igualdad, forman un conjunto, las que tienen el signo de
semejanza otro, etc.) se ponen frente al niflo las 24 tarjetas de 3x2.6cm. Posteriormente, se le
van proporcionando una a una, las hojas tamaflo carta que tienen impresos tres pares de
rectingulos cada una. Cada par de rectingulos equivale a un ensayo.

Los dos objetos contenidos en cada par de rectingulos, guardan un tipo de relacion. La labor
del niflo consiste en colocar ¢n el rectdngulo pequeiio (el que une fos dos rectingulos que
contienen las dos figuras que se relacionan) el signo que simboliza el tipo de relacién que
mantienen dichos objetos. Cada vez que el nifio coloque un signo en su lugar debe explicar ¢!

criterio que utilizé para colocar dicho signo.

Antes de finalizar resulta conveniente aclarar que ¢f namero de ensayos constitutivos de cada
seccidn puede variar en funcién de las necesidades pamculures de cada caso, de tal forma que

si se ha decidido emplear el material propuesto en el programa de tratamiento y se considera
izar mis ensayos en determinada

que el pequedio con el que se estd rrab.uando requlere de T
seccidn, se estd en total libertad de elaborar cuantos ensnyos mas se consideren convcnn.ntes

FALLA DE ORIGEN



CONCLUSIONES,

Aunque es cierto que en el material que proponemos en este trabajo, sélo hacemos uso de la
representacion iconica y de la simbolica, sugerimos que antes de emplear este material, se
de relacion, para que asf se empleen los

.

utilicen objetos concretos para los principi
tres sistemas de representacién, y por lo tanto se obtengan resultados satisfactorios en el
proceso ensciianza Aprendiznje. Esta sugerencia la hacemos a partir de los argumentos de
Goémez (op.cit), quien ha hecho uso de los tres si de rep ion para la ens: ade
las matemdticas, pues considera que al inicio de una ensefianza es necesario hacer uso de
objetos concretos (representacion enactiva) y posteriormente de (repr
icénica) que ilustren {o que se pretende ensefiar (o bien que se le permita al pequedio hacer
dibujos que le faciliten el aprendizaje), para que cuando el nifio logre captar y comprender los
fenémenos de su entorno, a base de imagenes, se le puedan empezar a plantear las cosas en

forma simbdlica (representacion simbolica).

Una vez hecha la sugerencia anterior, resulta conveniente precisar que aunque en ¢l titulo de
este trabajo se seilala que se propone un material didictico para la ensefianza de los principios
de relacion “a nifios con problemas especificos de aprendizaje™, no pretendemos reducir su
uso, en exclusiva, para este tipo de poblacion, pues en realidad, su estructura esta disefiada
para que se emplee con nifios que se encuentran en el periodo operatorio concreto, de tal forma
que puede ser empleado sin ninguna dificultad en preescolar, Incluso nosotros vemos las
grandes ventajas que brindaria su empleo en este nivel educativo, ya que de ser empleado aqui,

su funcion seria preventiva en lugar de correctiva.

Asi como ¢l material no estd restringido para usarse Gnicamente con nifios con problemas
especificos de aprendizaje, tampoco estd limitado para emplearse exclusivamente para ensefiar
los principios de relacion, ya que se puede emplear con otros fines, por cjemplo, resolviendo al
mismo tiempo ensayos idénticos, dos niitos pucden encontrarse en una dindmica de
competencia. También puede utilizarse para poner a practicar a un nifio el seguimiento de
instrucciones (es decir, su lenguaje receptivo) y su orientacidn espacial, al indicarle un
determinado orden de colocacion de los estimulos comparativos en su sitio correcto, al pedirle,
por ¢jemplo, (utilizando el material de la segunda seccion), que en primer lugar coloque las
figuras gue van en el cuadrado superior derecho, después las que corresponden a la casilla
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inferior izquierda y que antes de colocar las figuras que corresponden al cuadrado superior
izquierdo, ubique fas que van en la casitla inferior derecha.

Finalmente, una vez expresado que el material propuesto no estd limitido exclusivamente para
nifios con problemas de aprendizaje, ni para ser empleado uni nte para flar los
principios de relacién, sélo nos queda revelarle al lector que ¢l objetivo del presente trabajo no
fue Gnicamente el sefialado al inicio, sino que también el de hacer una atenta y formal
invitacion a los psicélogos educativos a que dentro de su quehacer profesional incluyan:

o Una amplia, objetiva y sistemitica revision de los actuales programas de
estudio de los niveles preescolar y primaria para que, por un lado, se analice si
dichos programas tienen un orden jerarquizado de introduccidn en el proceso
ensefianza-aprendizaje de Jos concepto; y por el otro, revisar si éstos mismos
tienen contemplada la enseffanza de todos y cada uno de los conceptos
imprescindibles para que el aprendiz aleance satisfactoriamente sus metas

educativas;

e A partir de la deteccion de deficiencias en los programas de estudio o bien, en
los métodos de enseflanza, proponer programas mds completos y nuevas formas
didicticas que optimicen al miximo la basta capncndnd de apredlza!e de'los

alumnos;

e La elaboracién, propuesta y promocién de mmcnales dldacucos que optlmlcen'
el proceso enseffanza-aprendizaje, tanto a nivel correctivo como preve

e La iniciativa para invitar a educadoras y padres de fam

equipos multidiscipiinarios para trabajar conjuntameite en
integral del niiio. ;

La invitacion a los psicologos educativos a que realicen estas acciones, la hacemos
desde nuestra perspectiva, éstas reducirian considerablemente et alto indice de alumnos que - 2
actualmente son remitidos a educacion especial por presentar probleamas especnhcus dc 0

aprendizaje.
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