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INTRODUCCION

Para atender problemas de aprendizaje, desde hace mis de -
15 afios, la Direccién General de Educaci6n Especial ( D.G.E.E )
ha capacitado a su personal en el manejo de la teorfia psicogené
tica; de esto han resultado instrumentos diagnfsticos, vdlidos-
y confiables gue a su vez han proporcionado las bases de las -~
propuestas educativas para resolver los problemas de aprendiza-
je en la adquisicifn de la lecto-escritura y del célculo, con -

los que hasta la fecha cuenta esta direccién.

El proyecto para la Modernizacién Educativa tiene como ob-
jetivo ahora, el que la préictica docente se sustente en la teo-
ria psicogenética del conocimiento. Para esto, pretende capita-
lizar los resultados de la D.G.E.E. en la utilizacién de dicha-

teorfa; para planear y diseflar las actividades educativas.

La cuestifn gue ahora preocupa es gue el tener conocimien=-
to de una teoria no necesariamente implica el estar capacitado-
para aplicarla. El maestro, para planear sus cursos, debe tener
ademd&s de los conocimientos teSricos gue sustenten su‘préctica-'
educativa; la experiencia de poder detectar el nivel de concep-
tualizacibn que su grupo de alumnos tiene ( en el caso de los -

de educacifn primaria), en la adquisici6n de la lecto-escritura

y del calculo.

Es indispensable que el profesor cuente con la suficiente

experiencia en la aplicacién e interpretacién de los instrumen-



tos de diagnéstico adecuados, que le permitan perfilar a su gru
po ¥ que en base a ello ajuste el disefio y planeacién de sus ac

tividades, para lograr los objetivos del programa.

Es importante capacitar al personal docente en la aplica -
cibn e interpretacisn de los resultados de pruebas diagn&sticas

para que en base al perfil de su grupo diseifle su curso.

Se cuenta ya, con la Prueba Monterrey |(P.M. )}, sustenta-
da en la teorfa psicogenética, instrumento vilido y confiable-~

en el diagnéstico pedagégico.

Es por esto gue en este trabajo se pretende demostrar la -
IMPORTANCIA de aprender el uso correcto de este instrumento, -
pues es una herramienta cuya aplicacién e interpretacidn, requig
ren de la habilidad en el manejo de sus caracterf{sticas intrfin-

secas que son: la teorfa, técnica y pedag6gica.

Adem&s del manejo de la prueba, se reguiere, para poder in
terpretarla, de habilidad en la observacién de otras variables-

‘ extrinsecas a ella; como pueden ser 1os antecedentes del nific -
{ evolutivos y académicos );'el estado de salud f;sica en el -~
se presenta y otras variables ambientales © psicolégicas gque el

profesor pudiera considerar.

El uso de la Prueba Monterrey, €S una concrecidn pr&ctica
de la Teorfa psicogenética y permite a gquien la aplica, adgui-
rir un conocimiento cabal de dicha teorfa y sus implicaciones-

en el aprendizaje del individuo.



En base a mi experiencia adguirida en el mxnenjo de la P.M,,
&n una poblacifn de nifios y ninas de 5 ; 10 afos, provenientes-
de escuelas piblicas y privadas, en los ciclos escolares 1387-
1991; esta tesis propone la capacitacién de docentes y profesio
nales interesados en la educacién, basada en la Teorfa psicoge-
nética de Piaget. El desarrollo de los capitulos se orienta a -
dar el sustento teSrico-técnico de esta prueba e informa los re

sultados de cuatro ciclos escolares 3e estarla aplicando.

En el capitulo I se informan los antecedentes generales --
por los que se cre6 la D.C.B.E. y expone las razones para enten
der porque dicha direccisn adopté el marco teSrico psicogen&ti-

co para desarrollar sus propuestas y métodos educativos.

En el eapitulo II, detalla en gué consiste la teSria psico

gendtica y su relaci6n en el proceso del aprendizaje.

En el capftulo III, se expone el proceso de la adquisicibn
de la escritura, basada en las investigaciones realizadas por -
la Dra. Emilia Ferreire. La Dra. Ferreiro ha sustentado su tra

bajo de investigacién de la educacién, en la teorfa piagetiana.,

El capitulo IV, describe la BP.M. con sus antecedentes y ob
jetivos; sus caracteristicas tebricas-técnicas, asf como las --

pedagbgicas.

En el capitulo V se informan los resultados de aplicar la-
P.M. durante cuatro ciclos escolares, el andlisis de dichos re-

sultados, asi como las condicicnes y problemas de esta experien

cia.



Por Giltimo, en el rubro de conclusiones se exponen las bon
dades de la Prueba Monterrey, asfi como las ventajas que su uso=-

proporcionan al desempefio de la docencia.



CAPITULO I

ANTECEDENTES DE LA EDUCACION ESPECIAL EN MEXICO



CAPITULO I

ANTECEDENTES DE LA EDIWACION ESPECIAL EN MEXICO

I.1. E)l sujeto de Educacién Especial.

El sujeto de Educacién Especial es un alumno que por al-
guna de sus caracteristicas ffsicas o psfquicas, puede presen
tar dificultad de diferente naturaleza y grado para progresar

con los programas de la escuela regular.

La terminologfa aplicada a estos alumnos ha sido muy di-
versa. Al comienzo se les llamd "anormales'", bajo la influen-
cia de la clinica psiquidtrica. Posteriormente se ensayaron -
otros términos menos peyorativos, tales como: “incapacitados"
"disminuidos", "impedidos", "atfpicos", "inadaptados", "excep
cionales” y otros. En algunos casos estas denominaciones reci
bieron fundamentos estadisticos, sociales o psicolfgicos y ge

neralmente implicaban juicios de valor.

En la actualidad, se ha comprobado de manera experimen -
tal que cualgquier rotulacién conduce a segregar a estos alum-
nos y crea confusiones perjudiciales para su educacién. Se ha
propuesto llamarlos "nifios en dificultad" y se ha generaliza-
do la denominacién comfin de nifios, j6évenes o personas con re-

qguerimientos de educacién especial.

Evitando las clasificaciones, ya sea porgue responden a
criterios diversos o porque interesan poto a la educacién, la

Direccifn General de Educacifn enumera los grupos de alumnos



por el cardcter dominante del problema, lo que permite recono
cer c¢lerta homogeneidad en los mismos. De tal manera, se pué—
den agrupar alumnos como:

Deficiencia Mental

Dificultad de aprendizaje

Trastornos de audicién y lenguaje

Deficiencias visuales

Impedimentos motores

Problemas de conducta

Comfinmente, en cada grupo, la mayorfa presenta, asociada
al problema dominante, alguna de las dificultades que caracte
riza a los otros agrupamientos. Ademds, existen alumnos con -
otras caracteristicas, tales como los superdotados y los au--

tistas. (1)

II.2. Etapas significativas de Bducacifn Especial.

Grandes han sido los esfuerzdés en el pafls desde el gobi-
erno de Benito Juirez, guien eén 1867 fund6 la Escuela de Sor-

dos y en 1870 la de Ciegos.

En 1914 el doctor Jos& Gonzdlez, eminente cientifico pre
cursor de la educacifn especial para deficientes mentales, cg
menzd a organizar una escuela para débiles mentales en la cin

dad de Lebn, Guanajuato. En el perfodo gque transcurre entre -

(1) D.G.E.E.-S.E.P. Bases para una politica de Educacibn Es-~
pecial. Pags. 11 y 12.



1919 y 1927 se fundaron, en el Distrito Federal, dos escuelas

de orientacién para varones y mujeres. Ademds comenzaron a fun
cionar grupos de capacitacifn y experimentacidn pedagSgica pa-
ra atencifn de deficientes en la Universidad Nacional Auténoma
de México. Asimismo, el Profesor Salvador M. Lima funds una -

escuela para débiles mentales en la ciudad de Guadalajara.

En 1929 el doctor. Jos& Gonz&lez planteb la necesidad ur-
gente de crear una escuela modelo en la civdad de M&xico. En-—
1932, un afic antes de su muerte, tuvo la satisfaccién de asis-
tir a la inauguracién de la escuela que lleva su nombre y que
fundara el doctor Santamarina en el local anexo a la Policlf -

nica No. 2 del Distrito Federal.

El doctor Santamarina y el maestrec Lauro Aguirre, que com
prendieron la necesidad de implaﬁtar en México técnicas educa-
tivas actualizadas, reorganizaron como Departamento de Psico -
pedagogfia e Higiene Escolar lo que hasta esa fecha era la Sec-

¢ibn de Higiene Escolar dependiente de Educaci&n PGblica.

El Departamentc de Psicopedagogfa e Higiene Escolar se a-
bocs al estudioc de las constantes de desarrollo fisico y men-
tal de los niiflos mexicanos. Este estudio demostrd, entre otras
cosas, que una parte importante de los alumnos de escuelas pri
marias en el Distrito Federal sufrfan desnutrici6n intensa que

influfa seriamente sobre el aprovechamiento escolar.

En 1935 el doctor Roberto Solifs Quiroga, gue fuera gran -



promotor de la educacién especial en México y América, plantet’
al entonces ministro de Educacidn Especial Pdblica, licenciado
Ignacio Garcfa TE&llez, la necesidad de institucionalizar la e-

ducacién especial en nuestro pafs.

Como resultado de esta iniciativa se incluyd en la Ley Or
génica de Educacitn, un apartadc referente a la proteccién de-
los deficientes mentales por parte del Estado. El mismo afio se
creé el Instituto M&dico Pedagbgico en Pargue Lira, fundado y-
dirigido por el doctor Solfs Quiroga para atender nifios defi -

cientes mentales.

En 1937 se fund6 la Clinica de la Conducta y Ortolalia, y
durante casi 20 afios funcionaron en el pais solamente aestas -
ins'tituciones de carfcter oficial. A fines de 1940 el doctor -
Roberto Solis Quiroga renuncit a la jefatura del Departamento
de Prevencifn Social y regres6 a la direccibn del Instituto ME

dico-Pedagfgico, donde permanecif hasta 1957.

En 1941 el entonces ministro de Educacidn, licenciado oc-
tavio V&jar Vdzguez, vivamente interesado en la experiencia -
realizada por la citada escuela y accediendo a una peticiér; -
del doctor Solis Quiroga, propuso la creacidn de una escuela -
de especializacidn de maestros en educacién especial. Para lo -
grar este objetivo hacfa falta modificar la Ley Orgdnica de -~
Educacifn. En diciembre de 1941 se envibé a las cdmaras legisla
tivas el proyecto de reforma de la ley, gque fue aprobado el 29

de diciembre por la C&mara de Senadores. La ley reformada entrs



en vigencia el afio siguiente, el 7 de Junio de 1943 abrid sus-
puertas la Escuela de Formacifn Docente para maestros en educa
cibn especial en el mismo local del Instituto M&dico Pedagfgi-
co, La nueva institucifn queds a cargo del doctor Solis Quiro-
ga y contf inicialmente con las carreras de maestros especia--
listas en educacifn de deficientes mentales y de menores in---
fractores. En 1945 se agregaron las carreras de maestros espe-

cialistas de ciegos y de sordomudos.

En 1954 se creb la Direccién de Rehabilitacifn y en 1955~
se agregd a la Escuela de Especializacién la carrera de espe--
cialista an el tratamiento de lesionados del aparato locomotor
En 1958 se fundd en Oaxaca una Escuela de Educacién Especial.
Al comenzar el aﬁ5 1959 se retirS el doctor Roberto Solfs Qui-
roga de la direccidn de la Escuela Normal de Especializacién.
El entonces oficial mayor de la SEP, profesor Manuel LSpez D§-
vila, se intereso en el problema de la educaci6fn especial y =--
creb la Oficina de Coordinacién de Educacién Especial, dependi
ente de la Direccidn General de Educacién Superior e Investiga
cién Cientifica; a carge de ella quedS la profesora Odalmira -
Mayagoitia. Bajo la orientacién de la profesora Mayagoitia es-
ta oficina se aboc6 a la atenci6n temprana de los nifios defi--
cientes mentales. Como resultado de esta orientacién se funda-
ron en 1960 las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento nfims.l

y 2 en 1961 las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento nims.3

y 4.

En 1962 se inaugurd la Escuela para Nihos con Problemas -



de Aprendizaje en Cérdoba, Veracruz. El mismo afio inicié sus -
actividades la Escuela Mixta para Adolescentes y en 1963 se se
par6 la de Adolescentes Mujeres. En 1966 se crearon dos escue-
las una en Santa Cruz Meyehualco y la otra en San Sebastfan Te
coloxtitldn. Durante los siete afios en que la profesora Mayagoi
tia estuvo al frente de la Coordinacién de Educacién Especial-
logré la apertura de diez escuelas en el Distrito Federal y 12
en el interior del pais, segln el siguiente detalle: Monterrey,
Aguascalientes, Puebla, Tampico, C6rdoba, Saltillo, Culiacén,-

Mérida, Colima, Hermosillo, Chihuahua y San Luis Potosi.

En Septiembre de 1966 la pzofes;ra Mayagoitia se hizo car
go de la direccifn de la Escuela Normal de Especializacién, re
alizando una reforma en los planes y programas de esta institu
cifn. La sustiy6 en la Oficina de Coordinaéién la profesora -=-
Guadalupe M&ndez Gracida.la larga secuencia de esfuerzos por -
consolidar un sistema educativo para las personas con regueri-
mientos de educacifén especial alcanz6 su culminacién con el de
creto de fecha 18 de diciembre de 1970, por el cual se prdena—
la creacién de la Qireccién de Educaqidn Especial. M&s qué un-
acto administrativo, este hecho representd un cambio de actitud

del Estadc hacia la atencifn de este tipo de educandos.

Cristaliza de esta manera un largo suefio de todos aquellos'
gue desde el &ngulo profesional o familiar eran testigos de 1la
marginacifén de las personas con requerimientos de educacibn es
pecial. S5ignific6 tambi&n la ya insoslayable respuesta a las -

demandas de los maestros mexicanos, gque en su prictica diaria-



comprobaban la necesidad de un tratamiento especial para estos

n%ﬁos.

Por otra parte, se abri6 un camino institucional para sis
tematizar y coordinar acciones hasta entonces dispersas y frag
mentarias; significé, por fin, un hito importante en la evelu-
cifn sociocultural de M&xico, al incorporarlo al gruvpo de paf-
ses gque, de acuerdo con las recomendacicnes de la UNESCO, recg
nocen la necesidad de la educacifn especial dentro del amplio-

contexto de la educacién general.

El decreto de la creacibn establecia que a la Pirecciln -
General de Educacién Especial, dependiente de la Subsecretaria
de Educaci6n Bdsica, correspondia organizar, dirigir, desarro-
llar, administrar y vigilar el sistema federal de educacidn de

estas personas y la formacidn de maestros especialistas.

Se hace cargo de la Direccibn General de Educacidén Espe ~
cial la profesora Odalmira Mayagoitia. La gestifn de la profe-
sora culminé en 1876. Durante este perfodo se comenzaron a ex-
perimentar los primeros Grupas Integrados en el Distrito Fede-
ral y Monterrey y apazecierén los Centros de Rehabilitacibn y-
Educacifn Especial CREE asf comd las primeras Coordinacines de

educacidn especial en los Estados.

En el perfodo 1976-1978 fue directora general la profeso-
ra Guadalupe Méndez Gracida, qui&n consclidd la experiencia de
los Grupos Integrados y los CREE, continud la instalacifén de -

Coordinaciones en el Distrito Federal y los estados.



En diciembre de 1978, la doctora Margarita Gémez Palacio
se hizo cargo de la Pireccifn General de Educacidn Especial y -
extendi6 las Coordinaciones, hasta abarcar todos los estados de
la Repiiblica. Se llevé a cabo una investigacién en Educacién Es
pecial que consistif en la identificacifn de las caracteristi -
cas del desarrollc cognoscitivo y de los niveles de conceptuali
zacibn, en la adquisicién de la lengua escrita y las nociones -

matemdticas, con el enfogue de la psicologia gené&tica de Piaget,

Se formaron los Grupos Integrados "A" y "B", selecciondndo
los al ingreso a cada tipo por medio de la Prueba Monterrey, la
cual aporta datos sobre las etapas de adguisicién de la lengua-

escrita y del acceso al nfimero, por las gue el nifio atraviesa.

Las propuestas para el aprendizaje de la Lengua Escrita de
las Matemdticas, surgieron de la necesidad de proporcionar a -
los maestros elementos para la prictica docente. Estdn basadas-
en la Teoria psicogenética y en ellas se trata de aprovechar -
las situaciones, objetivos y posibilidades que el medio propor-
ciona y gque favorece el desarrollo del pensamiento en el nifio,~

respetando sus caracterf{sticas cognoscitivas.

En el afio 1988 termind la gestidén de la doctora GOmez Pala
cio al frente de,la Direcci6n General de Educacidn Especial, la
doctora unific6 los criterios en torno a una sfla teorfa, misma
gque se aplicaron en todos los servicios de Educacidn Especial,-
dirigié numerosas investigaciones y estandarizé el WISC-RM adap

tédndelo a las condiciones de los escolares en nuestro medio, -~



ademis de iniciar el estudio y educacibén con capacidades sobre

salientes.

Desde el afic de 1989, es Director General de Educacidn Es
pecial el profesor Humberto Galeana Romano, quien ademis de ser
maestro especialista es psicSlogo. Ha desempefiado varios cargos
entre ellos el de Director de la Normal de Especializacifn y ha
sido su preocupacién constante el mejoramiento académico y la -
superacibn en la calidad de los servicios gue brinda el sistema

de Educacién Especial.

Conforme a los lineamientos seifialados en el Programa para
la Modernizacidn Educativa, actualmente en Educacifn Especial -
se estd trabajando en los siguientes aspectos: en la integracién
educativa, que consiste en la atencifn de alumnos con reguerimi
entos de Educacifn Especial en las escuelas regulares de su co-
munidad; en la atencidn de nifios y j6venes con capacidades so--
bresalientes, consiste en ¢l disefio de lineamientos té&cnico-pe-
dagbgico y operativos para favorecer el desarrollo de sus poten
cialidades y por filtime en la elaboraciSn del modelo para la a-
tencibn educativa especial ‘en el medio rural, que comprende des
de la investigaci6n hasta la formacifn del proyecto, gue contri
buye a mejorar las condiciones de vida de los alumnos especia--

les.

Se concidera tambi&n la consolidacifn de los servicios ---
existentes y el desarrollo de acciones para apoyar a la educa--
¢ifn regular en la prevencidn, deteccifn y atencibn de los pro-

blemas en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

10



I. 3. Estructura de la Direccifn General de Educaci®n Es-

pecial.
La Direccifn General de Educacién Especial estd integrada
por una Direccién General; la Direccifn Técnica, la Subdirec -

cifén de Operacién y la Coordinacién Administrativa.

LA DIRECCION GENERAL planea, organiza, controla y evalda-
las actividades de los servicios, a la vez que promueve el de-
sarrollo de la educacibn especial en toda la Repfiblica, con el
respaldo de los organismos superiores de la Secretaria de Edu-

cacibén P@blica.

En este sentido, apoya el establecimiento de servicios de
educacibn especial en los sectores ptiblico y privado; supervi-
sa el cumplimiento de las normas establecidas; impulsa la di--
vulgacibn de la problem&tica de las personas con requerimien -
tos de educacién especial, para una mejor comprensién de la --

misma y orientacién de los padres.

Para la realizacifin de estas tareas, es apoyada y asesora

‘da por la Direccién Técnica, la Subdireccifn de Operacifn y la

Coordinaci6n Administrativa.

LA DIRECCION TECNICA asesora a la Direccién General en el
sefialamiento de objetivos, formulaci6én de planes y politicas -
del sistema de educacibn especial; establecer el sistema de in
formaci6n y estadistica de educacifn especial; evaluar el desa

rrolloc de los programas y proyectos a corto, mediano y large -

11



plazo para conocer sus progresos, desviaciones o incumplimien -
tos y proponer correcciones; planear y promover la capacitacién
y actualizacién del personal docente y técnico; asi como proyec
tos de investigacién orientados al mejoramiento de la educacidn

especial.

Para el cumplimiento de estas tareas la Direccién cuenta -
con cinco departamentos: Planeacién y Evaluacién; Informacifn y
Sistematizacibn: Programacifn Acadfmica, Capacitacibn y Actuali

zaci6n de Personal e Investigacion.

LA SUBDIRECCION DE OPERACION organiza, evalGa y controla -
el desarrollo de las actividades de los planes, Centros Psicope
dagbgicos y Grupes Integrados, segfin los planes y programas vi-
gentes; vigila el funcionamiento de las escuelas privadas incor
poradas, asegurarndo el cumplimiento de los planes y programas -
fijados; asesora y apoya a las Coordinaciones en el D.F. en to-
do lo referente a interpretacifn de normas y problemas de fun -

cionamiento del sistema de educacidn especial.

Para el cumplimiento de estas tareas la Subdireccifn de O-
peracifén cuenta con los. siguientes departamentos: Proyectos Es-
peciales, Control Escolar, Trémite y Control de Coordinaciones-

del D.F.

LA COORDINACION ADMINISTRATIVA planea, organiza y coordina
la administraci6na de los recursos humanos, materiales y finan -
cieros, asf como la presentacifn de los servicios generales en-

las dependencias, conforme a las normas, polfiticas, lineamien -



tos y procedimientos aplicaSles de la Secretarfa en la Direc --
cibn General. Dirige y ccordina el reclutamiento, c¢ontratacién-
Y control de perscnal de la dependencia. Formula el anteproyec-
to anual del presupuesto de la Direccibn General y establece -
los‘sistemas de control presupuestal. Elabora el programa anual
de adquisiciones, almacena y distribuye los recursos materiales.
Organiza y coordina los servicios de archivo, transporte, inten
dencia, mensajerfa, reproduccif6n y conservacién de bienes de -

consumo e inmuebles.

la Coordinacifn Administrativa cuenta para el cumplimiento
de sus funciones con los siguientes departamentos: Recursos Hu-

manos, Recursos Financieros y Recursos Materiales. (2)

{2) D.G.E.E.~S$.E.P. La Educacibn Especial en M&xico. Pag. 14
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1.4. Servicios de Educacién Especial.

Los servicios de Educacién Especial que ofrece la Direc---
citn General, se clasifican en dos grandes grupos, segfin las ne

cesidades de atencidén gque requieran los alumnos del sistema.

El PRIMER GRUPO abarca a personas cuya necesidad de educa-
cién especial es indispensable para su integracibn y normaliza-

ci6n. Las &reas gue comprende son:

AREA DE DEFICIENCIA MENTAL

Se ha adoptado la siguiente definicibn: "un sujeto se con-
sidera deficiente mental cuando presenta una disminucién signi-
ficativa y permanente en el proceso cognoscitivo, acompafiada de

alteraciones de la conducta adaptativa". (3)

Se ha adoptado asimismo la siguiente clasificacidn en tér-

minos de cociente intelectual:

Leve 50 - 70
Moderado 35 - 50
Sevéro 20 - 35
Profundo 0 - 20

A los efectos del diagn6éstico se toman en consideracifn --
las alteraciones orginicas que determinan los componentes del -
cociente intelectual. Para el rcaso especial del grado Leve se -

diagnostica deficiencia mental, sSlo cuando existen evidencias-

3) 1bidem, Pag. 16
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de compromiso orgénico.

El diagnbstico se xealiza en los Centros de Diagnéstico y
Canalizacifn asi como en las instituciones de Educacifn Especi-

al,

AREA DE TRASTORNOS VISUALES
Esta &rea abarca aguellas personas gue poseen una disminu-
cidn visual tal, que les es diffcil o imposible aprender con -

las té&cnicas pedagégicas que se utilizan en la escuela comfin.

Desde el punto de vista médico, se clasifican estas perso-

nas del siguiente modo:

1} Totalmente ciegos son agu&llos que carecen de percepcién
Juminosa. 2) Parcialmente ciegos, aquélles que percibiendo la -
luz, no pueden discriminar a las personas de los objetos. 3)Dé-
biles visuales, personas cuya visifn en el mejor de los ojos es
de 20/200 menos, con correccién o reduccién en el campo visual-

menor a 20°,

Desde el punto de vista educacional, se usa la siguiente -
ciaéificaci6n: 1) Ciegos, aguéllos gue percibiengo o no luz, co
lor y movimiente, no pueden usar papel y ldpiz para la comuni-
cacibn escrita. 2) Débiles visuales, agquéllos cuyos restos visu
ales les permiten usar papel y ldpiz para la comunicacidn escri

ta.

AREA DE TRASTORNOS DE AUDICION

Esta drea abarca nifios sordos e hipoacfisicos, sordos son -



aquéllos cuya audicibn por causas congénitas, enfermedad o acci
dente, no es funcional para los requerimientos de la vida coti-

diana, con © sin ayuda de un auxiliar auditivo.

Los programas de educacibn egpecial en esta drea se apli -
can segGn el grado de pérdida auditiva y la edad de iniciacién-
a su habilitacién. La escala internacional (I.5.0) clagifica la

pérdida auditiva en cuatro niveles:

Superficial (entre 20 40 db.), media (entre 40 y 70 db.},-
profunda (entre 70 y 90 db.) y anacusia (90 db. en adelante). -
De acuerdo con la edad de iniciaci6n a su habilitacién se dis -
tingue: iniciacién temprana {0 a 4 afios, 6 meses), intermedia -
{4 afios, 7 meses a 8 afios, 5 meses) y tardia (B8 afios, 6 meses a

13 zfos).

AREA DE IMPEDIMENTOS MOTORES

Incluye en esta drea a nifios con alteraciones del sistema -
nervioso central, gue comprometen de manera general o especifi-
ca la motricidad voluntaria y dificultan sus actividades bdsi -

cas cotidianas, el aprendizaje escolar y su adaptacién social.

Las alteraciones motoras pueden distorsionar algunos proce
dimientos nerviosos que influyan en el aprendizaje, mientras -
gue otros procesos se mantienen intactos y se desarrollan normal
mente, si se proporciona educacifn desde una edad temprana. Tam
bién pueden aparecer asociadas con otro tipo de trastornos gue-
afectan el aprendizaje tales como deficiencia mental, trastor -

nos visuales o auditivos, problemas de personalidad, etcétera.
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De acuerdo con las caracterfsticas funcionales de las al -
teraciones motoras, se reguiere una educacidn especifica gque --
permita desarrollar los procesos de aprendizaje y rehabilitar -
al nifio para su integracién escolar, su adaptacidén social y mis

tarde de actividad productiva.

Los programas se desenvuelven en cuatro etapas educativas:

1) Estimulacifn Temprana: abarca el perfodo comprendido en
tre la deteccién o aparicién de la alteracién y el ingresoc al -
Jardin de Nifios.

2} Periocdo de educacidn pre-escelar

3) Periodo de educacibn bisica

4) Periodo de capacitacién laboral

En el SEGUNDO GRUPO incluye a personas cuya necesidad de -
educacidén especial es complementaria al proceso educativo regu-
lar. Las &reas que comprende son: .
AREA DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Se define como aprendizaje el proceso que determina una mo
dificaci6n adaptativa del comportamiento del nifo, se pueden --
distinguir dos tipos generales de problemas de aprendizaje.

1. Aquélios que ararecen en la propia escuela comiin como =
resultado de la aplicacib6n de métedos iqadecuados o de procedi-
mientos convencionales del c&lculo o lecto-escritura que pueden
no corresponder al nivel de las nociones bisicas que los alum -

nos han adgquirido en su experiencia cotidiana.

2. Aquéllos gue se originan en alteraciones orginicas y -
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del desarrollc que intervienen en los procesos de aprendizaje.

La experiencia de la Divecci6n General de Educacién Especi
al en esta drea indica gue, cuando se trata de la adguisici6n -
inicial del cdlculo elemental y la lecto-escritura, las dificul
tades son de ambos tipos y cuando se trata de conocimientos més
avanzados, tanto de cdlculo como de la lecto~escritura, los pro
blemas de aprendizaje pertenecen en la mayorfia de los casos, al

segundo tipo.

Esto explica que la D.G.E.E. distinga a los nifios con difi
cultades en el primer afio de la escuela regular de aguéllos gque
presentan dificultades entre el segundo y sexto afio. Los prime-

ros son absorbidos por los Grupos Integrados.

El Grupo Integrado es un servicio especial anexo a una es-
cuela primaria, destinado a la atencién de los problemas de a-
prendizaje gue se presentan en el primer grado de ensefianza pri

maria.

Se éonstituyen grupos de 20 alumnos a cargo de un maestro-
asesorado en una metodologfa especial que facilita al nific el -
acceso a la lecto-escritura y al cdlculo, lo que permitird en -
un perfodo variable, reincorporarse al cauce de la escuela regu

lar.

Los alumnos de Grupos Integrados tienen dos procedencias:
1} Aguéllos gque habkiendo iniciado su primer afioc de escuela pri

maria, no regresan y son derivados al servicio. 2) Alumncs que
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han reprobado el primer grado a causa de problemas de aprendiza

je debidamente comprobados mediante pruebas psicopedagSgicas.

Los nifios que presentan dificultades de aprendizaje entre-
el segundo y sexto grado Yy gque ingresan a los Centros Psicopeda
gbgicos, asisten dos o tres veces por semana, mientras continGa

asistiendo normalmente a la escuela com@in en otro turno.

Los Centros Psicopedagfgicos son instituciones en las cua-
les maestros especializados, psic6logos, médicos especialistas-
y trabajadores sociales, laborando en equipo, realizan deteccibn
diagnbstico individual y tratamiento multidisciplinario de los-

problemas de aprendizaje de dichos nifios.

AREA DE LENGUAJE

El drea de lenguaje tiene la particularidad de presentar -
apoyo a todas las Sreas: de ahf que los objetivos de los progra
mas gue imparten los maestros especialistas de lenguaje se intg

gran con los objetivos de cada servicio.

Esta drea atiende casos en gue estd alterada la adquisici-
6n o desarrollo del lenguaje, tanto en lo que se refiere a la -

cdmprensidn del sistema lingliistico como a su expresién.

Las alteraciones pueden ser especificas, aparecer como cen
secuencia de otros trastornos (deficiencia mental) o asociadas-

con otros problemas (ceguera o debilidad visual).

Cuando se trata de alteraciones especificas los casos son

atendideos por maestros especialistas gue funcionan en eguipos-
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de apoyo de Grupos Integrados o Centros Psicopedagébgicos.

Cuando se trata de alteraciones dque aparecen como consecu-
encia de otros trastornos o se presenta asociada con otros pro-
blemas, los casos se atienden en escuelas de educacién especial

O en Centros de Rehabilitacién y Educacién Especial.

AREA DE PROBLEMAS DE CONDUCTA
Centra su inter&s en nifies y j6venes inadaptados sociales,
en particular los menores infractores, aungue extiende su asesg

ramiento y servicies a la atencién de adultos en reclusién.

I.5. Descripcibn del funcionamiento del Centro de Orienta-

cién, Evaluacifn v Canalizacién.

El Centro de Orientacibn, Evaluacibn y Canalizacién depen-
de de la Direccifn General de Educaci6n Especial, es responsa -
ble de brindar orientacién, evaluacién diagnéstica y canaliza -
cién a la poblacién gue por causas de orden fisico, psicolégico
o social, presentan interferencias o limitaciones en el proceso

de desarrollo © en el proceso educativo.

En su estructura el C.0.E.C. cuenta con:

La Direccifn, que desarrolla funciones de planeaci6n, orga
nizaci6n, direccién y control. Su personal lo constituye un‘Di—
recter, un auxiliar de contabilidad, una secreta;ia y un auxili

ar de intendencia.

El Equipo Interdisciplinario, que realiza la evaluwacién -

diagn6stica gue permite ubicar al selicitante en el servicio co



rrespondiente. Lo forman 6 psic6logos, un médico, 2 pedagogos y

un. trabajador social.

El C.C.E.C. opera de acuerdo a las disposiciones de la Se-
cretarfa de Educacifn PGblica. Funciona en doble turno, cubrien
do el turno matutino de 8:00 a 12:30 horas y el vespertino de -
14:00 a 18:30 horas.El personal interdisciplinario ocupa 4:30 -
horas por turno a la semana para la revisibn, integracién diag-
néstica y la canalizacifn de casos. En cuanto a la mécanica de-

operaci6n para la atencifn a los solicitantes es la siguiente:

Los solicitantes ser&n atendidos en la recepcién priorita-
riamente aguellos casos cuyo domicilio esté ubicado en la zona=-
de influencia de la coordinacién a la que corresponda el C.0.E.C.
o bien, tomando en cuenta las necesidades particulares del solj

citante.

Trabajo Social realiza la entrevista inicial, tomando los-
datos generales como: nombre, fecha de nacimiento, edad, escola
ridad (si tiene), procedencia y motivo. Los solicitantes que -
provengan de instituciones tales como: IMSS, ISSSTE, DIF,SSA; -

-etc; podrén presentar, en su caso, 105 estpaios o evaluaciones-
que le hayan practicado en dichas instituciones, como anteceden
tes., Los solicitantes remg’.tidos por instituciones educativas po
drin presentar el informe del maestroly fotocopia de la Gltima-

boleta de calificaciones, como antecedentes,

En el caso de que el solicitante presente alglin tipo de es

tudios practicados por un profesional particular, deberd apare-

22



cer el nimero de registro. También preguntard datos generales -

del Desarrollo Evelutivo y Escolar.

lLa organizacién general de la atenci6n de cascs, se reali-
2§ por medio de un control de citas. Donde la Directora o auxi-

liar (psic6logo), determinardn si el caso pasa a entrevista mé-

dica y psicolfgica © si se canaliza @irectamente. En agquellos -

casos en que la problemdtica no corresponda a educacién especi-

al, se orientard al padre o tutor sobre el servicio que requiere.

La evaluaci6n psicol6gica o la pedagégica determinardn qué
servicio de educacién especial requiere el solicitante. El psi-
cb6logo o© el pedagogo que atienda el caso seri el responsable -
de integrar el expediente y dar fecha para la devolucibn de re-
sultados. Al término de las evaluaciones se le informa al pa -
dre, del servicio gue reguiere su hijo y se hace la devolucién-

de resultados.

La canalizacidén de un caso a un servicio se realiza toman-
do ‘en cuenta:

‘s) Resultado de la evaluacidn

b) Normas de ingreso del servicio gue corresponda

c) Domicilio del caso

La canalizacién debe ser avalada por el psicSlogo o el pe=~
dagogo responsable del caso y con el visto bueno del Director o
auxiliar. E1l Director cuenta con informacifn actualizada del cu

pc disponible de cada una de las instituciones de educacidén es-
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pecial comprendidas dentro del radio de acciones del centro, 1o
que permite la canalizaci6én inmediata de los casos.Pero cuando-
el cupo de las instituciones de educaci6n especial ubicadas den
tro del &rea de influencia del centro se encuentra cubierto, se

organiza lista de espera por Srea y servicio.

Cuando, por las caracteristicas particulares del caso, se-
reguieren examenes adiciona}es, se canaliza al servicieo que co-
rresponde, solicitando, posteriormente, informacién del caso.
Los expedientes de los casos canalizados son enviados a los ser
vicios de educacién especial informando a la coordinacibén de e-
ducacién especial y al tratarse de casos canalizados a institu-
ciones ajenas al sistema federal de educacifn especial; solo se
envia a la institucién gue corresponde una sintesis diagnéstica

del caso, conservando el expediente en el centro. (4}

DIRECCTION

- DIRECTOR

- AUXILTIAR DE
CONTABILIDAD

- SBECRETARIA

~ AUXILIAR DE
INTENDENCIA

=}

-

BQUIPO INTERDISCIPLINARIO

- PSICOLOGO

- MEDICC

- PEDAGOGO

~ TRABAJADOR
S0CIAL

E < T B > T
2}
mo ¥ n macom

{4) D.G.E.E.-S.E.P. Manual de Organizacién del Centro de Orien-
tacibn, Evaluacibn y Canalizacién. Pads. 3% y 47
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CAPITULO 1II

TEORIA PSICOGENETICA



CAPITLO II

TEORIA PSICOGENETICA

IT1.1. Conceptos.
Desde hace mis de 15 afios, la Direccidn Ceneral de Educa -
cidn Especial ha emprendido la tarea de formar a sus miembros -

en la corriente Piagetiana del desarrollo del conocimiento.

Para poder conocer, comprender y remediar las desviaciones
en el desarrollo del conocimiento que supone cualguier limita -
cidn fisica o mental,parece indispensable conocer la norma y -

asi evaluar el significado de cualquier alteracifn.

Es por eso gue la teoria psicogenética puede darnos un --—-
marco de referencia que nos permita comprender los problemas ==
del desarrollo de la inteligencia, qué factores lo determinan y
de gué manera se puede propiciar (a través de la facilitacién -
instrumental, del enriquecimiento del medio ambiente o de inter
venciones que despierten la inguietud y el interés de los nifios)
el actuar sobré los objetos para asi comprender sus tranéforma—
ciones y en la medida de las posibilidades cel nifo, permitirlev

estructurar su mente estructurando su realidad.

El sistema de Piaget para conceptualizar el desarrollo in-
telectual estuvo fuertemente influido por su formacina y traba-
jo iniciales como biSlogo. Crefa gque la mente y el cuerpo no -

funcionan independientemente una de otro y gue la actividad men



tal est8 sujeta a las mismas leyes que rigen, en general, a la
actividad biolégica. Esto propicié que 8l conceptualizara el -

desarrollo intelectual igwal gue el biclSgico.

Para Piaget la inteligencia s6lo puede considerarse signi
ficativamente como una extensitn de determinadas caracteristi-
cas biol&gicas fundamentales, en el sentido de que agarecen --
allf{ donde la vida est# presente. El funcionamiento intelectu-
al gs una forma especial de actividad biocl6gica y, como tal, -
comparte importantes atributos con las actividades de las gue-

procede.

Algunos de los conceptos que permiten distinguir la teorj)
a claborada por Piaget son:

FUNCION se refiere a los modos de interactuar con el am" =
bierite que son heredados biolSgicamente, modos que resultan ca--
racteristicos de tal integraci6m en todos los sistemas biol&gi
cos. A lo largo del perfodo de desarrollo, las funciones son -

permanentes, (5)

La inteligencia estd ligada con la biologfa en el sentido
‘de que las estructuras bioldgicas heredadas condicionan lo que
podemos percibir directamente. Puede decirse, gue las estructu
ras neuroldgicas y sensoriales gue constituyen nuestra herenci
a especifica en tanto especie impiden o facilitan el funciona-
miento del mismo.

(5) JOHN L. PHILLIPS, JR. Los orfgenes del intelecto segfin Pia
get. Pag. 25
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Nuestra dotacién bioldgica no sélo se compone de estructu-
ras innatas a las que puede considerarse como obstdculos para -
el progreso intelectual, sino también de eso que hace posible -
el progreso intelectual, ese algo gque se halla detrds del logro

intelectual.

Ese algo positivo y constructive que heredames, sostiene -
Piaget, es un modo de funcionamiento intelectual. No heredamos-
las estructuras cognoscitivas como tales, &stas llegan a exis -
tir en el curso del desarrollo. Lo que heredamos es una manera-
especifica de efectuar nuestros intercambios con el ambiente.
Este modo de funcionamiento tiene dos caracteristicas generales
importantes. Primero, genera estructuras cognoscitivas gue se -
desarrollan en el curso del funcionamiento intelectual y s&lo a
través de €1, se forman las estructuras cognoscitivas. Segundo,
y esto es de suma importancia, el mode de funcionamiento gque sg
gln Piaget constituye nuestra herencia biolfgica, permanece --~
esencialmente constante durante toda nuestra vida. Es decir, =--
las propiedades fundamentales del funcionamiento intelectual son
siempre en todas partes id&nticas, a pesar de la amplia variedad
de estructuras cognoscitivas que crea. - Debido a esta constancia
frente a las estructuras cambiantes, las propiedades fundamenta
les del funcionamiento son llamadas invariantes funcicnales (a-

similacifn y acomodacién}.

Estas caracteristicas invariables, que definen la esencia-
del funcionamiento intelectual y as{ la esencia de la inteligen

cia, son también las mismas caracteristicas que tienen validez-
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para el funcionamiento biol&égico en general. Toda la materia vi
va se adapta a su ambiente y posee propiedades organizativas --
que hacen posible la adaptacién. El funcionamiento intelectual-
es sb6lo un caso especial, una extencidn especial del funcionami
ento biol&6gico en general y sus propiedades fundamentales e in-
variables son las mismas que se encuentran en la actividad bio-
l6gica. Ademds de una herencia especifica de estructuras anaté-
micas innatas y limitadoras, tenemes una herencia general, de -
tipo funcional, sobre la cual se forman todas las adquisiciones
cognoscitivas positivas. En virtud de que somos organismos vivi
entes, iniciamos la vida con determinadas propiedades irreducti
bles compartidas por todos los organismos y estos fundamentos -

son un conjunto de caracteristicas peculiarmente funcionales.

Son estas caracteristicas las que representan la continui-
dad entre la biologia en general y la inteligencia en particu--
lar. Y son ellas las que, a pesar de sus bajos origenes, hace -

posible la mis sublime de las realizaciones intelectuales.

Piaéet sintetiza respecto de la continuidad con el funcio-
namiento bioclégico de que en el desarxollo intelectual hay ele-
mentos gue son variables y otros que son invariables. Del mismo
modo en gue las principales funciones de los seres vivos son i-
dénticas en todos lo$s organismos, bero corresponden a Srganos -
qgue son muy diferentes en los distintos grupos, asf también en-
tre el nifio y el adulto puede observarse una creacifn contipua-
de estructuras variadas, aungue las principales funciones del =~

pensamiento permanecen constantes.
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En cuanto al concepto de Organizacién se refiere a “"el a-
cuerdo del pensamiento consigo mismo". (6) La cognicién, como-
la digestifn, es una cosa organizada. Todo acto inteligente, supo
ne algln tipo de estructura intelectual, alguna forma de organi
zacién, dentro de la cual se desarrolla. La aprehensién de la -
realidad siempre implica interrelaciones mfiltiples entre las ac
ciones cognoscitivas y entre los conceptos y significados que -

estas acciones expresan.

En cuanto a la naturaleza de la organizacién, sus caracte-
risticas especificas, como las organizaciones biol&gicas, mues-
tran marcadas diferencias en las distintas etapas del desarro--
1lo. Aungue lo gue estudia Piaget es el cawbio estructural, hay
propiedades independientes de las etapas y gue siempre est&n im
plicitas en el mismo hecho de la organizacién. Todas las organi
zaciones intelectuales pueden concebirse como totalidades, sis-
temas de relacioges entre elementos, para usar las palabras de
Piaget. Un acto de inteligencia, se trate de un groserc movimi
ento de la infancia o de un juicio complejo y abstracto de la-
madurez, siempre se relaciona con un sistema o totalidad de ac

tos semejantes de la que forma parte.

La relacifn de la parte con el todo no es por necesidad -
simplemente estftica. Los actos también estdn organizados direc
cionalmente en términos de medios fines, o valores para ideales

en la terminologfa de Piaget. Ademis, el finalismo que puede -

(6) Ibidem. Pag. 24
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caracterizar las series de acciones individuales - un bebé ha -
ce sonar su sonaja (medio) para oir un ruido (fin)- asimismo ti
ene validez, a la larga, para el mismo desarrollo cognoscitivo.
El desarrollo mismo, pues, constituye una totalidad con una me-

ta o ideal gque subordina los medios.

El concepto de ADAPTACION se refiere a "el acuerdo del pen
samiento con las cosas" (7) La adaptacidn significa, literalmen
te, que el medio ambiente efectivo de un organismo estd# tan re:
lacionado al organismo como el organismo a su medio ambiente.
La unidad biolégica fundamental es el organismo dentro de su me

dio ambiente.

La adaptacién se subdivide en dos componentes interrelacig

nados, la asimilacién y la acomodaci6n o ajuste. En un aspecto-
dinimico, el funcionamiento intelectual también es caracteriza-
do por los procesos invariables de la asimilacién y la acomoda-
cifén. Un acto de la inteligencia en el cual la asimilacién y la
acomodaci6n se hallan en egquilibrio, constituye una adaptaciSn-
intelectual. La adaptacidn y la organizacién son dos caras de -
la misma moneda, dado gue, por una parte, la adaptacifén supone-
una coherencia subyacente y, por la otra, las organizaciones ~--

creadas a trav&s de adaptaciones.

Con palabras de Piaget la Organizacién es inseparable de =

la adaptacifn: son dos procesos complementarios de un finico me~

(7) Ibfdem. Pag. 25
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canismo, siendo la organizaci6n el aspecto interno del ciclo en
el cual la adaptacién constituye el aspecto externoc. E1 "acuer-
do del pensamiento con las cosas" y el "acuerdo del pensamiento
consigo mismo" expresan esta doble funcibn invariable de la --—-
adaptacién y la organizacifn. Estos dos aspectos del pensamien-
to son indisociables: al adaptarse a las cosas el pensamiento -
se organiza a si mismo y al organizarse a si mismo estructura--

las cosas.

La adaptacibn consiste, a su vez, en la asimilacifn y la=--
acomodacién., Una gque va del medio ambiente al organismo, la otra
del organismo al medio ambiente. La asimilacifén es la que va di
rigida del exterior hacia el organismo y la acomodacién, la que

va del organismo hacia el exterior.

La asimilacién se produce siempre que un organismo utiliza

algo de su ambiente y se lo incorpora.

Es el proceso cognoscitivo mediante el cual las personas -
integran nuevos elementos perceptuales, motores o conceptuales
a los esquemas o patrones de conducta existentes. Podria decir-~
se gque el nifio tiene experiencias: ve cosas nuevas y ve las mig
mas cosas viejas de ajustar o acomodar estos nuevos fenémenos o

estimulos a los esgquemas con gue cuenta en ese momento.

se puede considerar gue la asimilacién es el proceso cog--
noscitivo gue coloca I(clasifica) los nuevos estimulos en los --

esguemas existentes.
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En teorifa, la asimilacién no provoca un cambio de esguemas,
pero sf condiciona su crecimiento y, en consecuencia, forma par
te del desarrollo. Puede hacerse una analogfa en la que el esque
ma es "un globo y la asimilacién la que lo infla mis. El gloko-
aumenta de tamafo (la asimilacibn crece}, pero su {orma no cam-

bia" (8}

La asimilacién es una parte del proceso mediante el cual -
el individuo se adapta cognoscitivamente y organiza el medioc.
El proceso Qe asimilaci6én da pauta a gue crezcan los esguemas,-
perc no explica el cambio de é&stos. Se sabe que los esgquemas --
cambian, debido a gque los del adulto son diferentes a los del -
nifio. Piaget describe y explica el cambio de los esguemas medi-

ante la acomodacibn o ajuste.

Cuando esta frente a un estimulo nuevo, el nifo trata de -
integrarlo a sus esguemas. Sin embargo, esto no siempre es posi
ble. A veces el estimulo no puede colocarse © integrarse en un-
esquema, debido a que no hay esquemas en los gue pueda ajustar-
se con facilidad. Las caracterfsticas del estfmulo no se parecen
a ninguna de las de los esguemas del nifo. Por tanto, iqué hace
el nifio?. En general, tiene la alternativa de ¢rear un nuevo es
guema donde colocar el estimulo {(un nuevo registro en el archi-
vo) o modificar uno de los esguemas de modo que el estimulo se-
ajuste o acomode a €1. Tante una como otra son formas de acomo

dacién o ajuste. Por tanto, la acomodacifn consiste en la crea-

{8) WADSWORTH, BARRY J. Teorfa de Piaget del Desarrollo Cognos-
citivo y Afectivo. DPag. 14
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cibn de nuevos esguemas o de la modificaci6n de los antiguos.
Ambas acciones determinan un cambio, o desarrollo, de las es --

tructuras ({esquemas} cognoscitivas.

Cha vez que se lleva a cabo la acomodacidn, el nifio puede-
tratar de asimilar otra vez el estimuloc y como la estructura ya
cambib &ste es asimilado con facilidad. La asimilacién siempre-

es el producto final.

A un nifio que estS en un procesoc activo de asimilacién y -
acomodacifn no se le puede exigir o esperar de &1 que desarro--
lle esguemas con una forma particular. Los esguemas se constru-
yen con experiencia y tiempo. Los esquemas, que reflejan el ni-
vel normal de comprensi&én y conocimiento del mundo, son constru
idos por el nifio; y con sus construcciones, no son copias exac-
tas de la realidad; su forma estd determinada por la asimila---
ci6n de la experiencia y con el tiempo se parecen mis a la.rea-
lidad. Durante la lactancia, los esguemas del beb& son globales
Yy, comparados con los del adulto, extremadamente imprecisos y -
con frecuencia incorrectos. Resulta obvio gue los procesos de -
asimilacibn y acomodacién que transforman los ésquemas mis o me
nos rudimentarios del lactante en los mds especificos del adul-

to, duran varics anos.

Ninguna conducta es pura asimilacién o pura acomodacibn.
Cualquier conducta refleja ambes procesos, aungue en algunas --
hay mis de uno gque de otro. Por ejemplo "los gue consideramos--

en general juegos de nifos, de manera caracteristica son m&s --



asimilacifn que acomodacifn. Por otra parte, los esfuerzos de -
los nifios por imitar a otros son, en general, m&s un acto de =-

acomodacibn que de asimilacién". (9)

Durante la asimilacién, la persona le impone la estructura
con que cuenta al estimulo gue estd procesando, esto es, el es-
timulo es “"obligado"” a ajustarse a la estructura de la persona.
En la acomodaci&n ocurre lo contrario, la persona se ve "obliga
da" a cambiar sus esquemas para ajustarlos al nuevo estimulo. -
La aconrtodacisn da razén del desarrollc {cambioc cualitativo); la
asimilacién del crecimiento (cambio cuantitativo). En conjunto,
la acomodacifn y la asimilacién explican la adaptacién intelec-

tual y el desarrollo de las estructuras cognoscitivas.

Por m&s necesario gue sea describir por separado y en for-
ma sucesiva la asimilacién y la acomodacifn, es preciso pensar-
las como simult&neas e indispensables en tanto operan en una -~-

cognicién viva.

Para asimilar un hecho es pecesario al mismo tiempo acomo-~
darse a €1 y, viceversa. Al balance entre la asimilacién y la =~
écomodacidn Piaget lo denomina eguilibrio; gue es un mecanismo
de autorregulacién necesario para asegurar una interacecifn efi-

caz entre el desarrollo y el medioc,

El EQUILIBRIO es una funcidn de todo sistema vivo. El pro-
ceso de adquisicién de conocimientos en el ser humano dista mu-

9} iItidem. Pag. 15
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cho de ser una caracterfstica hereditarija; tampoco es un mero -
reflejo de la experiencia; en realidad es producto de un proce-
s0 de autorregulacién al que Piaget llama equilibrio. Como se =~
ha dicho, en caso de aparecer una perturbacifn, los cambios gque
. ocurren no llevan al sujeto nuevamente al estado anterior, sino
a otro mds avanzado. A este proceso Piaget lo ha definido como-
"equilibracién incrementante", en tanto que el proceso "pertur-
bador" s6lo estd en funcibén del dinamismo propio del sujeto que

ve en ello un problema e intenta buscar soluciones.

El progreso en el desarrollo intelectual se mueve dentro -
de dos tendencias; por una parte se busca ampliar el medio y ea
contrar en €l nuevos sectores v, por otra, se trata de satisfa-
cer una necesidad constante (invariante funcional) de ampliar -

los poderes del organismo.

Los procesos de asimilacifn y ajuste son necesarios para -
el desarrollo y crecimiento cognoscitivos. La misma importancia
tienen las cantidades relativas de asimilacifn y ajuste que se-
le llevan a cabo. Por ejemplo, imaginemos el resultado de t&rmi
nos de desarrollo mental, cuando una persona asimila, pero no -
ajusta los estimulos. Dicha persona terminard con un par de es-
quemas enormes y serd incapaz de precisar diferencias entre las
cosas, esto es, para ella casi todas las cosas serdn semejantes
entre sf. Por otra parte, ¢cufl es el resultado cuando uha per-
scona s8lo ajusta pero no asimila?,., Tendrfamos una persona con -
una gran cantidad de esguemas pequefiisimos y con poca capacidad

para generalizar. Para ella casi todas las cosas serén distin--
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tas, pues no tiene la capacidad de detectar las similitudes.
Cualquier extremo da como resultade un crecimiento intelectual-
anormal; por lo tanto, el equilibrio entre la asimilacién y el-

ajuste es tan necesario como los procesos mismos.

El equilibrioc es un estado de armonia entre la asimilacién
y el ajuste. La accifn de egquilibrio es un proceso autorregula-
dor cuyas herramientas son la asimilacién y el ajuste y median-
te el cual se pasa del desequilibrio al eguilibrio. Dicha acecibn
permite incorporar la experiencia externa a las estructuras in-
ternas (esquemas). El desequilibrio, al presentarse, produce la
motivaci6n para que el nific busque el equilibrio, esto es, para
que busque una mayor asimilacién o ajuste. El deseguilibrio ac-
tiva el proceso de bfisqueda hacia el equilibrio. El eguilibrio-
es una condicién necesaria hacia la que tiende, de manera cons-
tante, el organismo, el que, en Gltima instancia, asimila con -
un ajuste o sin &1 los estimulos {o fenémenos estimulantes).
Esto da como consecuencia el eguilibrio gue es un estado de "ar
monfa" cognoscitiva que se alcanza en el momento en gue se pro-
duce la asimilacién. Es obvio que el equilibrio relacionade con
un estimulo en particular puede ser s6lo temporal, pues las es-
tructuras o esquemas sufren deseguilibrios y cambios constantes;
sin embargo, dicha accifn no es menos importante mientras el de

sarrolio y la adaptacifn se lleven a cabo poco a poco.

El nifio debe asimilar todo. Es probable que los esguemas -
que &1 usa no armonicen con los de los adultos (al llamar vaca-

a un perro, por ejemplo}, pero la acomodacibén de estimulos en -
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sus esquemas siempre es, en teoria, la apropiadé para su nivel
de desarrollo conceptual. No hay una colocacién "eguivocada", y
conforme prosigue el desarrollo intelectual, la colocacibn de -

estimulos mejora mds y mis.

Entonces se puede decir gque el nifo, al experimentar un ~-
nuevo estimulo {0 de nueva cuenta uno antiguo), trata de inte--
grarlo a un esquema ya existente; si tiene &xito, logra el equi
librio para ese momento, de acuerdo con ese estimulo en particu
lar. Si el nifio no puede asimilar el estfmulo, tratari entonces
de ajustarlo, modificando un esgquema o creando otro nuevo y cu-
ando esto ocurre, se produce la asimilacibn de estimulo y se al

canza el equilibric durante ese momento.

Desde el punto de vista conceptual, el crecimiento y el de
sarrollo cognoscitivo sigue su curso de esta manera en todos =--
los niveles del desarrollo. Desde el nacimiento hasta la edad -
adulta el individuo construye el conocimiente y los esguemas de
la nifez. En la asimilacién, el organismo "acomoda" los estimu-
los a los esguemas existentes; en el ajuste, el organismo "cam-
bia" los esquemas para acomodarlos a los estimulos., El proceso-
de ajuste propicia un cambio cualitativo en las estructuras (es
quemas) intelectuales, mientras que la asimilacién, en un cam -
bic cuantitativo, s8lo se agreéa a las estructuras existentes.
Asf, la asimilacién y el ajuste, que son una coordinacién acumu
lativa, una diferenciacién, una integracibn y una construccidn-
constante, explican el crecimiento y el desarrollo de las estruc

turas cognoscitivas y del conocimiento. El eguilibrio, por otra
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parte, es el mecanismo interno que regqula estos procesos. En el
mismo sentido en que nos adaptamos biol6gicamente al mundo que-
nos rodea, el desarrollo de la mente o desarrollo intelectual -

tambi&n es un proceso de adaptacié&n.

La estructura, al igual que el contenido y a diferencia de
la funcién, cambia con la edad y construye el desarrollo inte -

lectual.

ESTRUCTURA se refiere a las propiedades de organizacién in
feridas {esquemas) que explican la presencia de determinadas -

conductas.

8i bien en psicologfa genética se habla de "construccién -
del conocimiento” esto significa acumular experiencias no den -
tro del sujeto a manera de ladrillos como cuando gueremos cons-
truir una casa. Es necesaria una respuesta luego de haber adgui
rido ciertos elementos del exterior. Este proceso se conoce co-

mo la actividad de las estructuras.

aAsi pues, el punto central de lo que podriamos llamar la -
teoria de la fabricacién de la inteligencia es gue todo aguello
qgue se "construye" en la cabeza del sujeto, tenga alguna activi
dad entre siI. La actividad de las estructuras se alimenta de -
l1os esguemas de acciSn, es decir, regulacioﬁes ¥ coordinaciones
de las actividades del nifo. Cuanda un nifo genera un nuevo es-
quema -lanzar un objeto, por ejemplo-posteriormente lo va a uti
lizar en otras situaciones, ligdndolo a otros esguemas previa -

mente adquiridos. Aungue en un principio el nifio no sabe cSmo -
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integia} los diversos esquemas gue ya tiene en su repertorio -
puede practicar diferentes combinaciones. La mera repeticifn es
monGtona porque no aporta algo nuevo; pero si el salto es muy -
grande el nifio todavia no tendrs la capacidad de integrar los -
esquemas. De este modn, debemos sefialar que el esquema tiende a
alimentarse de elementos gue no estdn muy alejados de las acti-

vidades del nifio en cuanto a nivel de complejidad.

Una estructura dada implica siempre una exigencia de supe-
raci6n. La estructura no es m&s que una integraci6n equilibrada
de esquemas. La esencia del desarrollo humano radica en que, da
da una estructura, el sujeto gueda convencido de gue puede supe
rarla y que &sta debe guedar englobada en una categoria de sub-
sistema en el desarrollo ulterior, aunque no sepa cémo hacerlo.
Esta necesidad de superacidn, presenta incluso sin procedimien-
tos, prosigue hasta el punto en que lo intuitivamente exigible-
se convierte en deductible. Tal es el dinamismo interno de las-
estructuras, comin a todos los niveles, desde los esquemas ele-
mentales de manipulacién de objetos hasta generalizaciones mate
miticas. Lo que da pie al cambio de las estructuras es el proce
S0 de adaptacifn. Cuando la situacidn es la misma, puede haber-
asimilacién sin nueva acomodacién; no hay cosas nuevas por com-
prender en este caso, por lo cual son fdcilmente asimilables.
Al contrario, una acomodacién es necesariamente la acomodacidn-
de un esguema de asimilacién. Cualguier registro estd siempre -
en relacién éon los esguemas del sujeto y es €1 quien presta -

significado a los objetos. El medio no contiene informacibn; pa
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ra que &sta exista se necesita algo mias gque un medio: que el -
sujeto dirija su accién sobre los objetos presentes en ese me-—

dio y, de esa manera, &stos adquieran significado.

M&s afin, al generalizarse, los esquemas implican especies
de clasificaciones 16gicas; por ejemplo, una misma finalidad -
puede depender de varios medios capaces de alcanzarla o de evi
tarla o bien, un mismo medio puede servir para varias finalida
des. El1 que el nifio elabore clasificaciones nos muestra que ;a'
es capaz de "captar" desde el punto de vista del sujeto, es ég
cir, en funcién de un conjunto de cualidades comunes en las que
se basa la generalizacidn y no en funcién de las propiedades -
especificas de algdn obietoc en particular. Aungue el nifio no -
acierte a representirselo, los esquemas comportan un criterio-
de "extencidn",-es decir, un conjunto de sitvaciones a las cua
les posteriormente se aplican; estas cualidades se interiori -

2an ¥y el nifo es capaz va de manejarlas a un nivel de represen

tacidn. -

Cuando el nifio juega con cubos de madera o plédstico, ordg,'

nindolos de mayor a menor o viceversa, estd demostrando, ya -
desde el perfodo sensomotriz, que existe en &l preludios a la=-
l6gica de las relaciones, que ha de realizarse més tarde de ma
nera m&s acabada cuando ya ha alcanzado el plano de la repre -

sentacidn.

Como puede apreciarse, los esquemas de accién ya implican,

de hecho, la existencia en el nifio de una verdadera légica de-
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las operaciones. Para que el nifio pase de un estado a otro de -
mayor nivel en el desarrollo tiene que emplear, desde luego, +~
los esquemas que ya posee, pero en el plano de las estructuras.
Para que esto sea posible, es necesario gue los diversos esque-
mas de accidn se coordinen y se integren entre sf, para lo cual
entra en juego las interacciones entre los procesos de asimila-
~cibén y acomodacién. Una vez que el nifio ha logrado una integra-
ci6n adecuada tanto de los esguemas ya adguiridos como de los -
mds recientes construidos, pues de afirmarse gue estd en estado
de equilibrio, en un nuevo nivel estructural y habri que espe ~
rar a que aparezcan nuevos retos, nuevas situaciones por resol-
ver, para que el procese se repita nuevamente, es decir, no re-

troceder, sino avanzar un escalén mds en el proceso de desarro-

llo.

El concepto de ESQUEMA se refiere a "conjunto estructurado
de las caracteristicas generalizables de la accidn, es decir de
aguellas que permitan repetir la misma accifn o aplicarla a nue

vos contenidos" (10)

Lo; esguemas son el equivalente mental de los medios biolg
gicos de adaptacibn, esto es, mientras el estSmago es una es --
tructura biol6gica que los animales usan muy bien para adaptar-
se a su medio, los esquemas son estructuras gue se adaptan y --

cambian con el desarrollo mental.

{10) FERREIRO Y GARCIA. Introduccién a la epistemologfa gen&ti-
ca. En PANSZA M. Una aproximacibn a la epistemologla genética -
de Jean Piaget. Perfiles Educativos No., 18. Pag. 5
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A los esquemas se les puede considerar sencillamente como
conceptos o categorfas. Un ejemplo podrfa ser un archivo, en el
que cada registro representa un esquema. lLos adultos tienen mu-
chos registros o esquemas, que sirven para procesar o identifi-
car los estimulos que reciben. En cambio, un recién nacido cuen
ta con pocos esquemas (registros de archivo), pero conforme se-
desarrolla, sus esguemas Se vuelven poco a poco mis generaliza-

dos, mis diferenciados y progresivamente mé&s "adultos”.

Los esquemas nunca dejan de cambiar o de refinarse; de he-
cho, el esquema sensomotor de la infancia se desarrolla en el -
esquema de la etapa adulta. Imaginemos uno de estos archivos en
la cabeza de un nifie. Al nacer éste, s6lo hay unos pocos regis-
tros mayores, en los que todo estd escrito; sin embargo, a medi
da que crece el nifo, se requieren mds registros para incluir -

los datos acerca de los cambios.

Desde el punto de vista de Piaget, puede decirse que el ni
fio tiene varios esquemas, gue son anilogos a los conceptes, las
categorias o los registros de un archivo. Cuando se le presenta
un estimulo, el nifio trata de "ajustar" &ste a uno de sus esque

mas disponibles.

Los esquemas son estructuras intelectuales gue organizan -
los sucesos tal como el organismo los percibe y los clasifica -
en grupos de acuerdo con caracterIsticas comunes. Son fenfmenos
psicol6gicos repetibles, en el sentido de gue el nifio clasifica

el estimulo repetida y congruentemente.
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Al nacer, la nééﬁraleza de los esquemas es refleja, esto-
es, pueden inferirse de actividades motoras sencillas como la-
succibén o la prensién. El reflejo de succién ilustra un esgue-~
ma reflejo. Al nacer, es com@n gque los lactantes succionen cu-~
alquier cosa que se les pone en la boca, un pezén o un dedo, -
lo gue sugiere que no existe la diferenciacién, sino s3lo un -
simple esguema global de succibén. Poco despué&s del nacimiento,
los lactantes aprenden a diferenciar; cuando tiene hambre, el
lactante acepta los estimulos éue proporcionan leche y rechaza
los que no la propércionan. En esta etapa ya existe %a diferen
ciacifn. En palabras de Piaget, el bebé tiene dos esguemas de-
succibn, uno para los estimulos que propoxcionan leche y otro-
para los que no la proporcionan. En este momento, los esquemas
afin no son "mentales" - en el sentido en gue se usa habitual -
mente este t&rmino-, sino reflejos: el bebé hace verdaderas di
ferenciaciones en su limitado ambiente, por medio del sistema-
reflejo y motor de que dispone. Estas diferenciaciones en el -
nivel mds elemental son las precursoras de las actividades --—-

"mentales" posteriores.

A medida que progresa el desarrollo del nifio, los esguemas
van siendo mis diferenciados, menos sensoriales y mis numero--
sos y, la red que forman es progresivamente mds compleja. Duran
te la etapa inicia)l de la infancia, el beb& cuenta con pocos -
esquemas reflejos que le permiten hacer unas cuantas diferencia
ciones en su ambiente. Un adulto tiene un vasto ordenamiento -

de esquemas comparativamente complejos que le permiten hacer -
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un gran némero de diferenciaciones. Los esquemas de la etaza -
adulta evolucionan a partir de los esquemas del nifio mediante la

adaptacién y la organizacién.

De cualguier manera, se da por sentado que las respuestas
del nifio reflejan la naturaleza de $us conceptos o esguemas de
ese momento. Aungue los esguemas se definen por la conducta ma
nifiesta del nific (o se refleja en ella), son m&s gue una con-
ducta; se trata de estructuras internas de las que emana la con
ducta. Los patrones de conducta que se manifiestan de manera re
petida en el cursc de la actividad cognoscitiva se conceptian -
como esguemas reflejos. Un esquema refine toda una coleccién de-

secuencias de accibn distintas, pero semejantes.

Como los esguemas son estructuras cambiantes del desarro -
lloc cognoscitivo, cabe esperar su crecimiento y desarrollo. Los
conceptos, cuyos ecuivalentes estructurales son los esguemas, -
cambian. Los esguermas sensomotores del nifio y los procesos res-

ponsables de este cambio son la asimilaci6n y el ajuste.

11.2, Periodos del desarrcllo cognoscitivo.

En todos sus trabajos Piaget afirma en el sentido mds am -
plio querlos cambios intelectuales y cognoscitivos son resulta-
do de un proceso de desarrollo. Su hip6tesis general es simgle-
mente gque el desarrollo cognoscitivo es un proceso coherente de
cambios sucesivos y cuantitativos én las estructuras cognosciti

vas (esquemas) ¥y, gue cada estructura con su cambio corresgon -



diente se.deriva l6gica e inevitéblemeﬁte de la anterior. Los-
nuevos esquemas no sustituyen a los anteriores, sino gue se in
corporan a ellos y, esto produce un cambio cualitativo. Si el-
pequefio que clasificé a una vaca como perro, tiempo después de
cide que la vaca ya no e$ un perro, sino un objeto nuevo llama
do "vaca", no es que esté sustituyendo los esquemas. Lo mis pro
bable es que esti creando (ajustando) un huevo ésguema para los
objetos con forma de vaca, mientras mantiene el antiguo para -
perros, pero modificando. Asi, el cambio ccurrido produce un -
conjunto de esquemas cualitativa y cuantitativamente superior,

en el gque los nuevos esquemas se incorporan a los anteriores.

Piaget conceptda el desarrollo como un proceso ininterrum
pido dentro de un continuc., Los cambios en el desarrollo inte-
lectual, ademds de paulatinos, nunca son abruptos. Los esgue -
mas se construyen {o modifican) de manera gradual. Desde el =
punto de vista de Piaget, el desarrollo puede observarse apro-
piadamente como un c¢ontinuo., Para poder conceptuar el creci --
miento cognoscitivo, es necesario dividir el desarrollo inte--

lectual en cuatro grandes periodos.

Piaget ha .siéo criticado por hablar de periodos o etapas-
en su teorfa, pero es probablemente gue quienes objetan dicha-
divisién no hayan comprendido bien su significado.® Piaget no -
sugiere gque los nifios avanzan de una etapa a otra distinta en-
el desarrollo del mismo en gue uno avanza paso a paso al subir
una escalera. El conocimiento cognoscitive es fluido, pero si-

se le observa en pegquefios tramos o etapas individual con el -
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proceso de desarrollo total. El investigador y tebrico puede -
dividir el largo perfcdo del desarrollo en pericdos de menor ~
magnitud y asf analizarlo y, de distintas formas, conceptuarlo
del proceso en su evolucidn total, ni significa que las etapas

se seleccionen sin razén.

Piaget sintetiza en términos generales los perfodos del dg
sarrollo cognoscitive asi:

Perfodo 1 de la inteligencia sensomotora {0-2 afies}. En es
te periodo, la conducta es en esencia moteora. El nific aGn no se
representa internamente los acontecimientos o fenémenos ni "pi-
ensa" mediante conceptos, aungue su desarrollo “cognoscitivo" -

puede verse conforme elabora esquemas.

Perfodo 2 del pensamiento preoperatorio (2-7 afios}. Este-
se caracterisa por el desarrollo del lenguaje y de otras for -
mas de representacién y de rdpido desarrollo conceptual. Duran

te este perfodo el razonamiento es preldgico o semilbgicc.

Perfcdo 3 de las operaciones concretas (7-11 afos). Duran
te estos afos el nifio desarrolla la capacidad de aplicar el --

pensamiento l6gico a los problemas concretos.

Perfodo 4 de las operaciones formales (11--15 afios o més).
Durante este las estructuras cognoscitivas del nifio alcanzan su
mé&ximo nivel de desarrollo y el nifio adquiere la capacidad de -

aplicar el razonamiento 16gico a toda clase de problemas.

Se cree gue el desarrollo fluye de manera acumulativa: ea

da nuevo paso se basa en los pasoS anteriores y los integra.



De manera general, los patrones de conducta caracteristi -
cos, de los diferentes perlodos, no se suceden entre si de mang
ra lineal, los de un perjfodo determinado no desaparece cuando -
aparecen los del siguiente sino gue los nuevos patrones de con-
ducta se agregan a los antiguos, para completarlos, corregirlos

o combinarlos con ellos.

Las edades cronolfgicas en las que se espera gue el nific -
desarrolle la conducta representativa de un perfodo particular-
no son normativos e indican los tiempos en los que puede espe -
rarse gue un nino representativo o normal despliegue las conduc
tas intelectuvales caracteristicas de determinado perfodo. El ni
flo representative entra al perfodo preoperatorioc aproximadamen-
te a los dos afios. Sin embargo, algunos la inician mucho antes-
un porcentaje muy pequefio de nifies entra a este perlodo al afio-
y otros a los tres o cuatro afios. El desarrollo puede ser afin -
mis lento en nifios con problemas de "retraso" grave o con desa

rrollo retardado.

Las conductas gue se describen para cada perfodo sSlec son-
representativas para los grupos de edad. Las normas que Piaget-
establecif son para muestras con nifios de GéZnova y no deben a--

plicarse estrictamente a las muestras de otros paises.

Piaget afirma que el orden de aparicifén establecido (de -
las estructuras de la conducta) no implica nada en relacifn con
las bases de experiencia o hereditarias de este orden. La edad-

en la gque se presentan las etapas pueden variar de acuerdo con-
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la naturaleza de la experiencia individual y de la capacidad he
reditaria. El paso de un perfodo o etapa a otro no es autom&ti-

co.

La teorIa_de Piaget tiene un aspecto "fijo". Segin &1, ca-
da nifio debe pasar por las etapas o perfodos del desarrollo cog
noscitivo en el mismo orden: no pueden pasar intelectualmente -
de la etapa preoperatoria a la de las operaciones formales sin-

pasar antes la de las operaciones concretas.

No obstante, 1a velocidad con gue los nifios pasan de una -
etapa a otra no puede ser idéntica debido a los factores de ex-
periencia y herencia. Es probable gue los nifios "brillantes" pa
sen por las etapas r&pidamente, que los "torpes" progresen con-~
mds lentitud y, que algunos nunca alcancen o completen la Glti-

ma etapa (la de las operaciones formales).

Aungue se utilice el concepto de Perfodos del desarrollo -
intelectual, cabe recordar que la gama de conductas intelectua-
les, dentro de un perfodo en particular, es muy amplio; esto es,
mientras el nific adguiere el uso del lenguaje en la fase preope
;atoria (2-7 aﬁosi, se espera que el uso del lenguaje a los 7 -

afios sea cualitativamente diferente gue el de los 2 afios.

En la parte inicial del pE}Iodo preoperatorio se forma y -
organiza la capacidad del lenguaje. Por ello, las conductas de-
lenguaje del nific de 3 afos carecen, en general, de la organiza
cifn y estabilidad de las de un nifio de 7 afios, aungue ambos ==

presenten las caracteristicas del perfodo. Asi, es de esperarse



que las conductas iniciales de este perfodo, o al principioc ---
del desarrollo de una funcién intelectual especifica, sean me~--—
nos estables y mengs especializadas que las de perfodos poste--

riores.

A continvacisn se describiran los diferentes Perfodos del-
desarrolleo cognoscitivo; el periodo preo;eratorio y de operacio
nes concretas serdn descritos en forma més profunda debido a -
que son en los gque se fundamenta la Prueba Monterrey, sin embar
go es importante tomar en cuenta las caracteristicas del perfo-
do anterior y posterior a estos, ya gue se integran unos con =--

otros come anteriormente se menciend.

II.2.1. pPeriodo Senso-motor.

El desarrollo mental es un proceso gue se inicia cuando na
ce el beb&. Esto no significa que al momento de nacer el bebé -
ya pueda pensar (representarse internamente objetos en la men ~
te), sino gque las conductas sensomctoras gue se presentan a pazr
tir del nacimiento son necesarias para el posterior desarrollo-
cognoscitivo. Dicho de otro modo, en cualquier edad la conducta
intelectual eveluciona directamente desde los niveles previos -
de conducta. Asi, las rafces de todo el desarrollo intelectual-

se encuentran en la conducta sensomotora inicial.

El estadio gque va del nacimiento a la adquisicifn del len-
guaje estd caracterizado por un extraordinario desarrollo, cuya

importancia se mencsprecia en ocasiones a consecuencia de que -
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no va acompafiado de palabras que permitan seguir paso a paso el
progreso intelectual y emocional, como ocurre en el perfodo pos
terior. No obstante, este primer desarrollo mental determina to
do el curso de la evelucifn psicolégica. Cuando se inicia este-
perfodo el recién nacido agarra cuanto puede y lo trae hacia si
mismo -en terminos mds precisos, hacia su propioc cuerpo-, mien-
tras que al final de este perfodo, es decir, cuando comienza el

lenguaje y el pensamiento, el nifo es, para cualquier fin pric-

tico, s6lo un elemento o entidad mis del universo que &1 mismo-

ha construido gradualmente y gue en lo sucesivo experimenari co

mo algo extremo a s{ mismo.

Piaget divide periodo senso-motor en seis estadios en los-
que evelucionan patrones de conducta intelectual cada vez més -~

complejos: (11)

Estadio 1 (0-1 meses): La actividad refleja.

Desde el nacimiento hasta la mayor parte del primer estadi
o del desarrollo senso-motor, la conducta del infante promedio-
es en gran medida refleja e indiferenciada. Los reflejos bé&si -
cos con gue nace el beb& son el de succidn, el de aislamiento,
el de llanto, el de mover los brazos, el tronco y la cabeza.
Cuando un beb& recibe un estimulo, reacciona por reflejo. Al na
cer incorpora (asimila) de modo indiferenciado todos los fenéme

nos estimulantes en sus esquemas reflejos rudimentarios.

Al nacer, el beb& s&5lo tiene conciencia de los objetos a ~

{11) WALLON, HEKRI, et al. Los estadios en la psicologfa del ni
fio. Pag 45.



nivel reflejo; de hecho, es incapaz de distinguir entre si mis
mo ¥ el medio. No tiene la capacidad de conceptualizar objetos.
Cualguier objeto presente en el medio externo s6lo es algo gue
chupar, asir o ver; algo que provoca una respuesta refleja indi

ferenciada.

La causalidad, conciencia de las relaciones de causa y e-
fecto, es otro concepto importante que se adguiere durante el-
perfodo senso-motor. Al nacer, el beb& es totalmente egocéntri
co ¥ no se percata de la causalidad. Pasa cierto tiempo antes-

de que la conciencia de causalidad comience a desarrollarse.

En este estadioc es de reflejos e instintos. El recién na-
cido busca alimentos y alivio a su incomodid;d y. sus reflejos
determinan su conducta: succiona y llora. Durante este perfodo
no existen verdaderos “sentimientos”. Todo el afecto estd rela

cionado con los reflejos.

Estadio 2 ({1-4 meses) Las primeras diferenciaciones.

Este se inicia cuando las conductas reflejas del estadio-
anterior comienza a modificarse. Surgen muchas conductas nue -
vas: la succién cel pulgar se convierte con frecuencia en un =~
hibito, 1o que refleja el desarrollo de cierta coordinacién en-
tre las manos y la boca; sigue con los ojos los objetos en movi
miento {(coordinacibn de los ojos)} y mueve la cabeza en la direc

cidn de los sonidos (coordinacidn de ojos Y oidos).

El nifo evora el recuerdo de los objetos, es capaz de se -

guir con los ojos la trayectoria de un objeto una vez que &ste-
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ha desaparecido de su vista.

En este estadio se adguieren varias coordinaciones senso -
motoras nuevas y aumenta la gama de respuestas del nifio. Aungue
se han dado progresos en la conducta del nifio; &ste carece de -
intencién en el sentido de que no inicia conductas con cierto ~
fin. Las conductas siguen siendo en esencia reflejas (aungue mo
dificadas) y los objetos Se establecen s6lo después Que se ini-

cia la secuencia de conductas.

Segln Piaget, en este estadioc y en el siguiente aparecen -
dos tipos de sentimientos:

Los primeros en aparecer son los afectos perceptuales. Es-
tos son sentimientos como el placer, el dolor, la alegria, la -
tristeza, etc; que se unen a las percepciones de la experiencia
Después se desarrolla la diferenciacifn de necesidades e intere
ses, los gue guardan relacién con los sentimientos de satisfac-
cifn y decepcién y, con todas las variantes de Estas, gue no sb
lo estén_ligadas a las diversas percepciones, sino que se rela-

cionan con la actividad de manera integral.

Estadio 3 (4-8 meses) Reproduccibn de fenémenos y aconteci

mientos interesantes.

Durante el estadio 3, la conducta del nifioc se orienta méis--

hacia los objetos y sucesos externos a su cuerpo. Por ejemplo,-
“cuando un nifio toma y manipula objetos que estdn a su alcance,

esto significa que hay una coordinacién entre el sentido de la-
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vista y el del tacto" (12)

Otra caracterfstica es que el nifio reproduce aquellos suce
sos que le resultan interesantes. Cuando ocurren experiencias -
interesantes, trata de repetirlas; por ejemplo; jala repetida -
mente la cuerda que estd unida a las campanas que penden sobre-
su cabeza o repite intencionalmente actividades de manipulacién
¥ golpetec. Hay claros intentos de captar y repetir las activi-
dades. Piaget se refiere a este fenfmeno como reacciones circu-

lares o asimilaci®én reproductiva.

Piaget utiliza el té&rminc de reacciones circulares para -~
describir los intentos de los nifios peguefios por repetir suce -
sos interesantes. Cree que la repeticifn de los sucesos es im -
portante por varias razones. Evidentemente es un intento activo
de asimilar la experiencia, Las reaciones circulares propician-
un mayor conocimiento de los objetos como tales y una mayor com
prensién de la causa y el efecto., Piaget describe tres tipos de
reacciones circulares; "las primarias, que aparecen en el esta-
dio senso-motor 2, comprenden acciones en las que s6lo intervie
ne el cuerpo del nific, come mover una mano de lado a lado. Las-
reacciones secundarias surgen en el estadio 3 y son acciones
que comprenden objetos fuera del alcance del nifio, como golpear
repetidamente un costado de la cuna con un cbhjeto. Las tercia =

rias surgen en el perxriodo 5 y se caracterizan por variaciones -

(12) WADSWORTH, BARRY J. op. cit; Pag. 44.
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intencionales en la repeticién para ver los efectos que provo-
can acciones similares; por ejemplo, el nifio puede golpear di-

ferentes partes de la cuna con un objeto" (13)

Regresando nuevamente al tercer estadio del perfodo senso
motor, una de las caracteristicas es el progreso del nifio de -
una conducta no intenciomal a una forma de conducta intencio -

nal. El nific comienza a practicar conductas con un objeto (in-

tencional): trata de repetir hechos inusuales e interesantes -.

(reacciones circulares). En este mismo estadio, los objetiveos-
s6lo se establecen después de que se comienzan las conductas.

Los objetivos del nifio se fijan dnicamente durante la repeti -
ci6n de las conductas; en consecuencia, la intencionalidad (la
direccifn del objetivo) es posterior al hecho, es decir, poste

rior al inicio de la conducta.

También comienza el nifio a prever las posiciones gue ocu-
parin los objetos en movimiento. Esto indica gue desarrolla el
conocimiento de la permanencia de los objetos; y sigue siendo-
egoc&ntrico, se ve a si mismo como la causa principal de toda-

actividad.

Estadio 4 (8-12 meses) La coordinacifn de esguemas.
Hacia el £final del primer afio de vida surgen patrones de-

conducta que constituyen claras muestras de inteligencia. El =~

infante comienza a valerse de medios para alcanzar sus fines.

{13) Ibidem. Pag. 45.
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El nifio tiene la capacidad de combinar conductas adquiridas pre
viamente con el propSsito de conseguir un objetivo. Comienza a-
prever sucesos, lo gue demuestra una planeacifn rudimentaria.
Los objetivos adquieren para &1 una notable medidad de constan
cia; por ejemple, comienza a buscar aguellos objetos que se de
saparecen. Asimismo, descubre gque otros objetos del medio son

posibles fuentes de actividad (causalidad).

Durante este estadio el nifio comienza a diferenciar los fi
nes de los medios ¥y a coordinar dos esquemas conocidos para ge-
nerar una sola actividad; empieza a practicar medios para conse
guir los fines que no puede alcanzar inmediatamente de manera -~
directa. Es posible ver cémo los nifies hacen a un lado un obje-
to (medio) para cbtener otro (fin):; por ejemplo mueven una almo
hada para alcanzar un juguete. Antes de gue se inicie la conduc
ta, hay una eleccién intencional de los medios. El fin se esta-
blece desde el principio y los medios se usan con precisién pa-
ra alcanzar'el fin. El1 nifio prevé una accién independiente de -~
la accifén gue se estd llevando a efecto. Por ejemplo en el caso
de la hija de Piaget: "Jacqueline tiene un peguefio rasgufio que-
le deseinfectaron con alcohol. Llora, pero principalmente de --
miedo. Luego, en cuanto ve la botella de alcohol, comienza a --
llorar, pues reconoce lo gue le espera. Dos dfias después, reac-
ciona igual en cuanto ve la botella inclusoc antes de que la ---

abran". (14)

(14) Ibidem. Pag. 48.



Durante este estadio aparece una nueva dimensién en el con
cepto de objeto del nifio. Hasta este momento, si el obieto una-
sonaja, por ejemplo -con que juega el nifio es colocaga baﬁo una
cobija mientras &l observa, el nifio no lo busca. Cuancdo un obje
to desaparece de su vista, parece gue deja de existir. Entre --
los B8 y 10 meses (aproximadamente) el niho comienza a buscar --

los objetos que desaparecen, lo que indica gue tiene conciencia
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de la existencia de &stos, aun cuando no puede verlos, es decir,

recuperari la sonaja oculta bajo la cobija,

El nifio manifiesta en este estadio por primera vez la con-
ciencia de gue los objetos (ademds de &l mismo) generan activi-
dad. Hista este momento es caracterfstico gue el nifio considere-

gue sus acciones son la causa de todas las cosas.

El nino sabe gue, ademds de 61 mismo, otros objetos pueden
ser las causas de las acciones.

En el sequndo afio de vida merecen atencién tres desarro---
llos afectivos. EL PRIMERO es que los sentimientos comienzan a-
tener un papel en la determinacién de los medios necesarios pa-
ra alcanzar objetivos y en la determinacién de los objetivos.
Las cosas gue sirven para alcanzar un objetivo empiezan a tener

valor para el nino.

SEGINDD el nifio empieza a experimentar el "exito" y el ---
“fracaso" desde el punto de vista afectivo. Conserva (recuerda)
ciertos sentimientos relacionados con acciones o actividades -~

particulares. A los nifios les atraen las actlividades en las que



tienen &xito. Por ejemplo, cuando aprende a caminar puede obser
varse que sus anteriores éxitos o fracasos influyen en su inte~
rés y sus intentos, lo gue indica claramente la aparicifn de —-

algln tipo de autoestima.

TERCERO en los estadios 5 y 6 el nifio empieza a volcar ---
afecto {transferir afecto) en otros. Hasta este momento, los -~
sentimientos del nifo giran en torno a sf mismo. A medida que -
se diferencia a sI mismo de los demds objetos (concepto de ob-
jeto), comienza a dirigir sentimiencas‘de afecto y aversién ha~

cia los otros, como objetos, El volcar afecto en otros es el --

primer desarrollo "social" evidente.

Estadio 5 (12-18 afios) La invencién de nusvos medios.

El nifio alcanza un nivel de operacidn mis elevado cuando -
comienza a crear nuevoS esguemas para resolver problemas nuevos
Desarrolla nuevos medios para alcanzar un £in a través de la ex
perimentacifn mis que por la aparicién de esquemas comunes for-
mados con anterioridad. En este caso estin presentes tantos los
nuevos esquemas como las nuevas coordinaciones. Cuaqdo el nifo=-
se enfrenta a un problema que no puede resolver mediante la ~--
apiicacién de los esquemas disponibles, puede observarse cémo ;
experimenta, mediante un proceso de ensayo y error, para desa =

rrollar nuevos medios (esguemas).

En la primera mitad del segundo afo, el nific ocupa gran -
parte de su tiempo experimentando con objetos: se abstrae en la

contemplacidn de la conducta de los objetos en situaciones nue-
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vas.Por primera vez, al encontrar nuevos medios, es capiz de -

adaptarse {ajustarse) a situaciones extrafias.

Desde el puﬁto de vista del desarrollo intelectual estas-
nuevas conductas son particularmente importantes. Piaget sefia-
la que la conducta llega a ser inteligente cuando el nifio ad--
quiere la capacidad de resolver nuevos problemas es claramente

adaptativa.

"En este estadio el nifio es capaz de seguir desplazamientos
secuenciales: busca los objetos en el lugar determinado por el-
Gltimo desplazamiento visible y no en un lugar especial. Cuando
le esconden la sonaja en A, la busca en A; cuando la esconden -

en B, la busca en B.

Sin embargo, el concepto de objeto atn no estd desarrolla-~
do por completo, el nific es capaz de seguir los desplazamientos
visibles, pero afin no puede seguir los desplazamientos invisi -

bles.

Estadio 6 (18-24 meses)} La Representacién.

Durante este perfodo el niho pasa del nivel de inteligen -
cia senso-motora a la inteligencia representativa, esto es, ad-
guiere la capacidad de representarse internamente (mentalmente)
los fenfmenos y luego la de resolver problemas por medio de la
representacidn [cognoscitivamente}. El nifio también desarrolla
nuevos medios, pero €stos no estdn supeditados a la experimen-

tacién como en el periodo anterior. Por primera vez la inven -
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ci6n de los medios se consigue a través de la representacifn - -
mental {pensando} de secuencias de accibén més que por experi--
mentacién activa. De hecho, la experimentacién se realiza men-

talmente {mediante la representacidén de acciones) mis que a

través de movimientos o acciones.

La capacidad de representarse sucesos internamente se re-
fleja en el concepto del objeto. Las representaciones le permi
ten al nifio encontrar objetos que han sido escondides mediante
un desplazamiento invisible, esto es, el nifio ademis de gue pue
de encontrar objetos que fueron escondidos de manera visible,
también puede, mediante la representacifn de las posibilidades
buscar y encontrar objetos gue no vio esconder, Esto eguivale-
a una medida de la liberacién de las percepciones inmediatas.

El nific sabe gue los objetos son permanentes.

El desplazamiento de los objetos propicia que el nifio los
busgue hasta encontrarles y esta blsqueda tiene una l&gica.

La nueva capacidad de representarse los objetos interna -
mente aumenta enormemente el conocimiento de causalidad del ni

no.

La diferenciacién cognoscitiva de si mismo como un objeto
distinto de otros objetos, abre la puerta al verdadero intercam
bio social. Los nifios pequefios son capaces de experimentar sen-
timientos de gusto y aversifn por otras personas y comienzan a-
formarse las primeras elecciones interpersonales. Las capacida-

des afectivas y cognoscitivas del nifio se amplian por medio de-



la construcci6n continua, por lo gue las relaciones comienzan
a ser verdaderas relaciones de intercambic gue hacen mas im—-
portantes, mis estructuradas y mis estables las posibles valo

raciones, selalando el comienzo de los "sentimientos morales".

II1.2.2. Perfodo Preoperatorioc.

Entre los 2 y los 7 anos, el pensamiento del nific se ca-
racteriza por la aparicién de nuevas aptitudes. En primer lu-
gar se presenta el desarrollo de habilidades de representacién

y el de la socializacién de la conducta.

El Egocentrismo, el centraje, la ausencia de reversibili
dad y la incapacidad para seguir las transformaciones, son ca
racteristicas del pensamiento del nific en la etapa preoperato

ria.

La capacidad de representarse los cbjetos y los aconteci
mientos es lo mds importante de este perfodo. En el desarro--
l1lo hay varios tipos de representacién significatives: la imi
tacién diferida, el juege simbSlico, el dibujo, la fantasia -
mentai y el lenguaje hablado.Todos estos tipos de representa-
cidn surgen aproximadamente en el sentido de gue se utiliza -
algo distinto a los objetos y los fenSmenos o acontecimientos
(significante) para representarse objetos y fenSmenos o acon-
tecimientos (significade). Piaget llama a esto "la funcién --

simb6lica o funcién semiftica gue consiste en el uso de simbo
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64
los o signos” (13}

Los simbolos son elementos que guardan cierta semejanza =~
lo que representa; dibujos, siluetas. etcétera. Los signos son-
elementos arbitrarios sin ningln parecido con lo gue represen -
tan. Los lenguajes,escrito y hablado y los niimeros son ejemplo-

de sistemas de signos.

Se distinguen cinco conductas de representacidén:

La imitaci6n diferida: consiste en imitar objetos y suce -
sOS gue no han estado presentes durante algidn tiempo.{l6} Por -
ejemplo, la nifia gque juega a la comidita, imitando alguna sesién
anterior con su madre, estd haciendo una imitacién diferida y.-
la importancia de &sta es gue éignifica que el nific ya ha desa-
rrollado la capacidad de representarse mentalmente (recordar) -
la conducta imitada. Sin la representacifn es imposible la imi-
tacibSn diferida., Ya que en general el nifio trata de copiar con-
presicifn una conducta anterior, la imitacién es una esencia un

ajuste.

El juego simbSlico: es la imitacibn acompanada de objetos
que se han vuelto simb&licos. (17) Podemos observar que un nifio,
al jugar con un blogue de madera, lo usa como si fuera un auto-
mévil y le da todas las caracteristicas de un autombvil: &ste -~

es un juego simb&lico, un juego de simulacidn.

{15) NICOLAS, ANDRE Jean Piaget. Pag. 78.
{16} Ibidem. Pag.
(17) GARCIA GONZALEZ, ENRIQUE Piaget. Pag., 49



La naturaleza del juego simb6lico, ademis de ser imitativa,
constituye una forma de autoexpresién que no busca otro pfiblico
que el propio nifio, quien no tiene el propbsito de comunicarse-
con otros. En el juego simb6lico, el nifio, sin ninguna restric-
cién, construye simbolos que pueden ser finicos y que presentan-—
cualquier cosa que &l desee. Se trata de una asimilacisn de la-
realidad (como ocurre en la imitacién diferida). Asf, Piaget es
cribe en 1967 que "la funci6n del juego simbblico es la de sa--.
tisfacer el YO mediante la transformacién de lo real en lo de--
seado. El nifio gue juega con un nufieco rehace su vida, pero co-
rrigiéndola segfin sus ideas, revive todos sus placeres o todos-
sus conflictos, pero resolviéndolos ¥, sobre todo, compensa y -

completa la realidad gracias a la ficci6n". (18)

Con frecuéncia lo que el nifio representa en el juego no es
nada claro para el observador, debido a que el juego simbSlico-
no se ajusta a un punto central como ocurre en la imitacién y -
el dibujo y, debido a que no estd destinado a mds pGblico que -

el propio nino.

e o

Puede parecer, de manera superficial, que los juegos infan
tiles tienen poco valor en el desarrollo cognoscitivo y afecti-
vo del nifio. Sin embargo, Piaget asegura que la naturaleza li--
bre del juego simb&lico ne es una simple diversidn, sino que---

tiene un valor funcional esencial.

(18) PIACET, JEAN Seis estudios de psicologia. Pag. 32.



Asf, cuando el nific carece del lenguaje suficiente o &ste
le parece inadecuado, el juego simbGlico se convierte en un fo-~

ro para sus ideas, pensamientos e intereses.

El DIBUJO: en sus inicios es un intermedic entre el juego-~
simb8lico fgoce funcional) v la imagen mental ({la aproximacitn-
a lo real), aungue no aparece antes de los 2 afios y medio. Lu ~
quet lo coﬁsidera como un juego para el nino; por otra parte, -
en sus inicios no se da como forma imitativa, sino éomo puro ~~
juego de ejercicie puesto gue el nifio dibuja desorcenadamente, -
Gpina Luguet gue “estos dibujos se les considera de intencién ~
realista y gue no es sino hasta los 8§ 6 9 zRos cuando el dibujo
es esencialmenre realista de intencién” (19). Iste realismo pasa
por diferentes etapas: la PRIUERA es el "realismeo fortuito" y -~
se rafiere a todos los trazos mal hechos donde la significacibn
se descubre después. En sus prineros dibujos el nifio no busca re
producir una imagen, sino hacer lineas sin ningtdn propfsito, es
to es efecto de una descarga espontinea por seobre abundancia de
energia neuromuscular, el ejercicio de dicha actividad le produ
ce un gran placer pues se da cuenta de poseer ur poder creador-
y eato lo lleva a repetirlo. En SECWIDO lucgar estd el "realismo
Srustrado", en el gie la inecapacidad estética y los objetos es-~
tin al margen 9 junto al elermento en lugar de estar coordinados
en un tecdo, cono por ejemplo la colocacitn de les hotones a un-—

lado del cuerpdo © ua sombrero muy por encina de la cabeza, ete.

Q5L WDEY, G H El dibujo infantil. Pag. 15
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M&s tarde aparece el "realismo intelectual”, donde el dibujo ha
superado las dificultades primitivas, pero proporciona esencial
mente los atributos conceptuales sin preocupaciones de perspec-
tiva visual: es el caso del rostro de perfil al que los niifios =
agregan un segundo ojo; agui ya puede hablarse de tranparqncia.
Hacia los 8 6§ 2 afiocs el realismo intelectual es superado por un

"realismo visual" donde el dibuﬁo representa 1o gque es visible.

Las imagenes mentales: son reproducciones internas (simbo-
los) de objetos y experiencias perceptuales pasadas, aun cuando
no sean copias fieles de dichas experiencias.

Piaget distingue dos tipos de imi&genes: REPRODUCTORAS, por
un lado, "que se limitan a evocar espectdculos ya conocidos y -
percibidos anteriormente", ya se refieran a una realidad estdti
ca (s6lo aparece a nivel preoperatorio), en movimiento o en ---
transformacién (aparece a los 7 u 8 afies, la imagen copia se -
convierte en el modelo gue queda ante los ojos del sujeto despu
és de mucho tiempo); ANTICIPADORAS, por otra parte, "que imagi-

nan movimientos o transformaciones, asf como sus resultados"(20)

En este perfodo preoperatorio, las imigenes mentales se pa
recen mds a los dibujos o las fotograffas (est&ticas) que a las

pelficulas. .

El lenguaje hablado: alrededor de 10s 2 aifios de edad (con-

un par de meses de margen antes o después), el nific promedio co

(20} PIAGET, JEAN Psicelogia del Infante. Pag. 56
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mienza 2 usar palabras como sircbolos de los objetos. Un sonido-
(una palabra) representa un objeto. Aunque al principio sus ora
ciones son de "una palabra" su destreza verbal crece con rapi -
dez. Asf, a los 4 afios el nifio promedio ya domina ampliamente -
el lenguaje hablado, esto es, entiende lo gque escucha cuando se
usa el vocabulario que conoce. Antes de este perfodo de desarro
llo los nifios ya se valen de las palabras; en el primer afio, por
ejemplo, pronuncia "mam3" y "papd". Sin embargo, en general no-
usan estas palabras para representar objetos y, desde el punto-

de vista de la representacién, no se consideran lenguaje.

El desarrollo acelerado de esta forma de representacibén -
simb6lica (lenguajes hablado) facilita el acelerado desarrollo-
conceptual que tiene lugar en este perfodo. Con respecto a los-
efectos del lenguaje en la vida intelectual, Piaget afirma: "el
lenguaje tiene tres consecuencias fundamentales para el desarro
llo mental: primera, la posibilidad de intercambio verbal con -
otras personas, el cual anuncia el principio de la sociabkiliza-
cifn de las acciones; segunda, la interiorizacién de palabras, -
es decir, la aparicién del pensamiento mismo, sustentado por el
lenguaje interno y por un sistema de signos, y tercero, la Glti
ma y mis importante, la internalizacién de la accibn de é&stas,-—
que a partir de este momento, en lugar de ser meramente percep-
tuales y motoras como venian siéndolc hasta este instante, pue~
den representarse de manera intuitiva por medio de ilustracio -

nes y experimentos mentales"(21)

(21) PIAGET, JEAN Seis estudios Psicolégices. Pag. 17,
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El lenguaje hablado {y otras formas de representacién) le
abre al niiio puertas gue le estaban cerradas. La internalizacién
de la conducta madiante la representacién, auxiliada por el len
guaje, actfia como un catalizador para "acelerar” la velocidad -

con gue se lleva a efecto la experiencia.

Con base en sus observaciones de las conversaciones de ni-
fios pequefios, Piaget indica en 1926 gue fundamentélmente hay dos
clasificaciones bésicas en el lenguaje del nifio en el perfodo-
precperatorio: 1) la del lenguaje egocéntrico y 2) 1la del lengua
je social. El lenguaje egocéntrico se caracteriza por la ausen
cia de una verdadera comunicacién. De los 2 a los 4 & 5 afios, -
el lenguaje del nifo carece, hasta cierto punto, de propésito -
comunicativo. E1 nifio con frecuencia habla en presencia de los-
demds, pero sin la intencidﬁ manifiesta de gue escuchen sus pa-
labras. Incluso cuando el nifo habla con otros, por 1o general-
no entabla una comunicaci6n. Piaget llama a este tipo de conver
saciones aparentes mon6logos colectivos, lenguaje gue es clara-

mente egocéntrico.

A los 6 6 7 afios, el lenguaje ya es intercomunicativo. Las
conversaciones de los nifios implican claramente el intercambio-

de ideas.

El lenguaje hablado es una forma de conocimiento social.
Los simbolos del lenguaje no guardan relacién con lo gue repre-
sentan. La mayorfa de los nifos, en todas las culturas, conien-

zan a dominar su lengua materna aproximadamente a los 2 afos.
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Debido a que el aprendizaje del leéguaje es tan universal, po -
dria creerse que la adguisicién del lenguaje hablado es automi-
tica o innata. La teoria de Piaget indica que esto no es cierto
y gue el lenguaje hablado se adguiere (se aprende). Piaget co--
menta: "es fundamental que haya una transmisidn hereditaria del
mecanismo que hace posible esta adquisici6n (del lenguaje habla
do). Sin embargo, el lenguaje se aprende por medio de la trans—

misidn externa" (22}

Desde luego una de las tareas mds dificiles y complejas que
enfrentamos en la vida,si se considera el grado de desarrollc -
cuando éste ocurre, consiste en aprender a usar y comprender el
lenguaje hablado. A los 2 afios, el nific corienza a dominar el =
lenguaje hablado, gue es un sistema de signos arbitrarios. Los-
nifios no reciben una enseflanza formal para aprender el lenguaje
hablade, aungue por lo general tienen presentes los modelos. En

conjunto, dominan el uso del lenguaje con bastante rapidez.

Seglin la teoria de Piaget, lo que motiva a aprender el len
guaje hablado es el valor de adaptaci6én de aprenderlo. El nifio
que aprende una palabra a manera de representacién (como "agua"
y "galleta") es capaz, en consecuencia, de comunicarse mids efec
tivamente con guienes lo cuidan y de satisfacer sus necesidades
personales. Asi, el apréndizaje del lenguaie tiene un valor inme

diato y duradero {valor de adaptacifn) parz el nifio.

(22) FLAVELL, J. Psicologfa del desarrollc de Jean Piaget.

Pag. 4.



En sintesis, los nifios adquieren el lenguaje hablade al --
igual que todos los demds conocimientos. El nifio se imagina {conz
truye} las reglas del lenguaje a partir de su experiencia. Con-
la experiencia, la construccibn de los nifios se refina (el c&di
go se diferencia m&s netamente). El mayor proceso se da entre--

los 2 y 4 afios.

Para Piaget, la evolucidn del lenguaje se basa en el desa-
rrollo previo de las operaciones senso-motoras. Por lo tanto,--
para gue se desarrolle el lenguaje es necesario el desarrollo -
de las operaciones senso-motoras y, no a la inversa. Los nifios-
s6lo (pueden) comienzan a construir el lenguaje hablado cuando-
han adquirido la capacidad de representarse internamente las ex
periencias; cuando evolucicona el lenguaje, se da un desarrollo-
paralelo de las aptitudes conceptuales gque el propio lenguaje--
facilita, gquiz& porgue el lenguaje y la representacidn permite-
que las actividades conceptuales se efectien mds rdpidamente —-

que las operaciones senso-motoras.

El lenguaje no es la condicifn suficiente y necesaria para
garantizar el desarrollo del pensamiento 16gico., Los estudios -
sobre sordomudos {lenguaje no hablado) muestran que &stos adgie
ren el pensamiento l6gico siguiendo las mismas etapas secuencia
les que los nifios normales, aungue con un atraso de uno a dos -
ahos en algunas operaciones, lo que indica que el lenguaje no -~
es necesario para efectuar las operaciones l6gicas, aunqgue cla-
ramente las facilita. Otros estudios con nifies invidentes, con-

desarrollo verbal norma®, muestran retrasos mayores, de hasta--
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4 afos, en las mismas actividades. Los nifios invidentes enfren-
tan obstdculos para el desarrollo de los esguemas senso-motores
desde el nacimiento y la ejecucisn verbal normal no los compen-—

sa por esto.

El desarrollo del conocimiento fisico y l6gico-matemdtico-
se basa en la actividad -del nifio. Los nifios adquieren el conoci
miento a partir de experiencias espontineas y el lenguaje no de
sempefia un papel directo en la construccidn del conocimiento £
sico o légico-matemdtico. En la construccién del conocimiento -
social, el papel del lenguaje hablado b&sicamente consiste en -
proporcionar un medio de comunicacnién eficaz entre el nific y -
los dem8s. Esto permite gue la experiencia social sea mds acce-

sible para el nifo.

Igual gue con el desarrollo cognoscitivo y afectivo, Piaget
cree que el desarrollo social se efectia conforme el nifio act@a
e interact@ia en el medio social. As{ como no se puede separar -
el desarrollo afectivo del cognoscitivo, el desarrollo social -

tampoco se puece separar del desarrollo afectivo y cognoscitivo.

Entre los 2 y 7 aflos se presenta la etapa preoperatoria o
periode prelégico, el cual, aunque es un proceso respecto debla
inteligencia sensc-motora, no es tan avanzado como las opera =-
cicnes l&gicas de las etapas posteriores. Las actividades de --
percepcién siguen influyendo en la conducta cognoscitiva. Las -
acciones se internalizan por medio de las funciones de represen

tacién, aungue el pensamiento sigue vinculado a la percepcién.
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Las cafacter[sticas del pensamiento preoperatorio son necg
sarias para el desarrollo continuc. Ademds, funcionan como "obs
tdculos" gue ayudan a completar el pensamiento 18gico. Estos --
son:

EL EGOCENTRISMO

piaget califica de egocéntrico la conducta y el pensamientoc
preoperatorio del nino, esto es, no puede desempefar el papel de
otros ni ver las cosas desde el punto de vista de los demds;cree
que todos piensanucomo él y que imaginan las mismas cosas que -
£€1. Como consecuencia, jam&s cuestiona sus propios pensamientos,
ya que &stos son, en lo gue a €l concierne, los Gnicos pensamien

tos posibles y, por lo tanto, deben ser los correctos.

El nifio en este perfodo no reflexiona sobre sus propios -
pensamientos. Nunca tiene motivos para cuestionar su pensamien-
to, aun cuando se enfrente a evidencias contrarias al mismo.
Cuando hay constradiccidn, el nifio egocéntrico concluye que la-
evidencia estd equivocada ya gue sus pensamientos son correctos.
Asi, desde su punto de vista, el pensamiento del nific siempre -

es l6gico y correcto.

El nifio platica consigo mismo en presencia de otras perso-
nas {monSlogos colectivos) y con frecuencia no escucha a los de
mis, Su conducta verbal comprende un intercambio de informacién

minimo y en su mayor parte no es social.

A los 6 § 7 afios, los pensamientos del nific y los de sus -

compafieros entran en conflicto. Los nifios comienzan a ajustarse



a los demfs y su pensamiento egocéntrico va cediendo ante la -
presifn social. Con el tiempo, la interaccién social con un gry
po de ninos iguales a &1, esto es, el constante conflicto de su
pensamiento con el de otros, tiene efectos divergentes en el ni
no ¥, lo hacen cuestionar sus pensamientos y tratar de verifi--
carlos. La fuente misma del confliecto -la interaccibn social- -

se convierte en la fuente de verificaci6n del nifo.

La conducta egocéntrica no solo se presenta en este perio-
do, sino en otros perfodos del desérrollo adguiriendo diferen -
tes formas. Por lo tanto, —o desaparece; siempre estd presente-
cvando se comienza un nuevo nivel de pensamiento.En el sentido-
precperatorio el nifioc de 2 a 6 afos de edad es mucho mis egocén
trico que el de 6 a 7 afios. Conforhe el desarrolfo toma su cur-
so el egocentrismo va menquando, pero vuelve a avivarse bajo --
una forma diferente cuando se alcanza nuevas estructuras cognos
citivas. Asi, el egocentrismo es una caracteristica -que marca -
en cierto modo el pensamiento en todos los periodos del desarro

llo.

El pensaniento egocéntrico, aunque es una caracteristica -
necesaria del pensamiento preoperatorio, en cierto sentido limi
ta el desarrollo de las estructuras intelectuales durante este-
periodn. Comc sus propios razonamientos nunca lleva al nifio a-
cuestionar sus pensamientos o a confirmar sus conceptos, su de-
sarrollo intelectual es limitado en ese lapso., Se puede conside
rar que el egocentrismo inhibe el desequilibrio y mantiene sin-

cambios el estado estructural. Debido a que el nific no cuestio-
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na su propio pensamiento, los esquemas tienen menos probabilidad
de cambiar mediante ajustes. No obstante que el egocentrismo 1i
mita en cierto sentido el desarrollo cognoscitivo durante el pe
rfodo preoperatorio, constituye una parte esencial y natural de
la etapa y del uso inicial de cualquier caracterfstica cognosci

tiva recién adquirida.

EL RAZONAMIENTO TRANSFORMACIONAL.

El nific tiene la capacidad de hacer razonamientos adecua -~
dos respecto de las transformaciones., No centra su atencisn en-
el proceso de transformacién de un estado original a uno final,
sino que la centra exclusivamente en cada estado intermedio, --
conforme &ste se presenta. El nifio pasa de un sucesc de percep-
cifn a otro, peroc no es capaz de integrar una serie de sucesos-
en una relacifn de principié a fin. El pensamiento no es ni in-

ductivo ni deductivo; es transductivo.

La incapacidad del nifio para seguir las transformaciones -
inhibe el desarrollo de la légica en el .pensamiento. Ya que el-

nifio no se da cuenta de la relaci6n gue hay entre los sucesos Yy

todo lo que puede significar esto, sus comparaciones entre los- -~

estados de los sucesos siempre son incompletas.

CENTRAJE.

Se refiere a la tendencia del nifio a centrar su atencién -
en un detalle de un hecho determinado y a su incapacidad para -
trasladar su atencién a otros aspectos de una situacién dada.

Esta incapacidad es caracterfstica del nifio preoperatorio y, --
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ejerce una accién distorcionada sobre un pensamiento, como es -

fécil imaginar.

En el problema del nivel de agua, por ejemplo, "se centra-
ré, sea en la altura del reciﬁiente (y dice que el alto es el -
mayor), sea sobre la anchura (y dice que el ancho es mayor) " (23)
Si en este problema le fuera posible descentrarse, podria tener
en cuenta tanto la altura como la anchura, lo gue entences le -
permitirfa relacionar los cambios sobrevenidos en una de estas-
dimensiones con los cambios compensadores, producidos en la otra
Por e€so el nifo preoperatorio no puede descentrar y a causa de-

esto no puede resolver el problema.

REVERSIBILIDAD -

Segfin Piaget, la reversikilidad es la caracteristica més -
definida de la inteligencia. Si el pensamiento es reversible, -
entonces puede seguir el curso del razonamiento hasta el punto-
del cual partid.

Reversible significa "capaz de regresar a su punto e ori-
gen; cualquier operacién matemdtica o 16gica es reversible. Por

_ejemple: 3 + 3 = 8 y
8 - 5 = 3

o bien
todas las muieres y todos los hombres = todos los adultos,y

todos los adultos excepto las mujeres = todos los hombres

(24)

{23} JOHN L. PHILLIPS, JR. op._ cit; Pag. B4
(24) ibicdem. Pag. 80
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La conservacién es la conceptualizacifn de gue el montoc o-
cantidad de algo sigue el mismo a pesar de los cambios que sufra

en una dimensiSn no pertinente.

El nifio tipico de 5 a 6 afos de edad no tiene conservacibn
numérica: no puede reconocer que el nGmero de elementos de una-
serie no se altera cuando hay un cambio de percepcifn en una di
mensifn irrelevante para el nGmero. De acuerdo con la teoria de
Piaget lo gue ocurre es gque, despuds de una transformacién, el-
nino responde de manera perceptiva y no cognoscitivamente, lo -
cual se infiere del razonamiento gue proporciona al responder.
Segfin los conceptos del centrismo anteriores, el nifio fija o --
centra su atencién en un solo aspecto del suceso-la longitud de
la hilera- y pasa por alto otro aspecto relevante gue conoce:el
nimero de los objetos. Por lo tanto, debido a su incapacidad pa
ra descentrar y concentrarse en la transfermacibn, es comin gue
el nifio termine por responder de manera perceptiva. Incapaz de-
revertir los cambios observados, recurre a una respuesta percep

tiva.

Con respecto a la conservacifn de &rea el nifio en periodq-
preoperatoric no capta la conservacibn, da una respuesta’de ca-
récter perceptivo, no tiene la capacidad de decentrar y observar
todos los aspectos sobresalientes del acontecimiento, ni puede-
seguir las transformaciones que se han llevado a efecto. Apenas

a los 7 u B afios de edad capta el nifio la conservacién de &rea.

En lo gque se refiere a la conservacién de volumen, es ca--
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racteristico que la nifia no se fije en todos los aspectos de la
transformacifn que presencia, pues se centraz en los aspectos -
perceptivos del problema; es de los 7 a los 11 afios de edad cvan

do suvele captarse la conservacién del volfimen de los lfquidos.

Los conceptos de conservacién se adquleren lentamente, tras
mucha experiencia y, una vez gue se dan la asimilacién y ajuste

correspondiente.

La adquisici6n de esquemas gue permitan captar la conserva
cibén no se lleva a efecto al mismo tiempo en todas las &reas.
La aplicacifn de los principios de conservacién a distintos ti-
pos de problemas sigue por lo general una secuencia. la conser-
vacidén numérica se capta antes que otras harilidades de conser-
vacibn y la conservacién de voldmen siempre se capta al final.
Las estructuras que permiten captar la conservacifn se adquie -

ren en la secuencia y edades siguientes:

CONSERVACION EDAD
de nfimero 5-6
de sustancia ({(masa) 7 -8
de 8rea 7-8
de volimen lfiquido 7 -8
de peso 9 - 10
de voltinen (solidos) 11 - 12

(25)
De acuerdo a la teoria de Piaget, la interpretaci6n de es-

tos hallasgos es gue las capacidades de conservacidén surgen una

'(23) WADSWORTH, BARRY J. op. cit; Pag. 83

-
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vez gque evolucionan las estructuras cognoscitivas (esqguemas), -
gue son las que hacen posible las verdaderas respuestas de cop-
servaci6n. S6lo cuando hay suficiente asimilacidén y ajuste de =~
la experiencia, se efectlan los cambios en los esquemas. E1 ni-
fio debe captar la reversibilidad, aprende a descentrar las per-
cepciones y a seguir las transformaciones; debe ser menos ego.-
céntrico v cuestionar su pensamiento. Todos estos cambios, gue-
se dan de manera gradual, son reguisitos para el desarrollo de-

los esquemas gque permiten captar la conservacién.

II.2.3. Perfodo de las Operaciones Concretas.

De los 7 a los 11 afios los procesos de razonamiento del ni
fio se vuelven l6gicos. A esta edad, desarrolla lo gue Pilaget =~
llama operaciones l6gicas. Piaget afirma gue una operacién inte
lectual (16gica) "es una accién que se puede internalizar o so -
bre la que se puede reflexionar y que es mentalmente reversible,
esto es, gque puede llevarse a efecto en una direccifn o en la-

direccidn contraria" (26)

~ Para Piaget una operacifn tiene caracteristicas constan&es:
v"l) es una accién que se puede internalizar o llevar a cabo tan
to mentai como materialmente; 2} es reversible; 3} siempre supo
ne algo de conservacifn y algo de invariancia y, 4) nunca se -

presenta por sf sola, sino vinculada a un sistema de operaciones"
{27)

(26) GALIAGHER, J. Y D. REID. Teorfa del aprendizaje de Piaget e Inhelder.

Pag. 234.
(27)  PIAGET, JEAN FEpistenmologia Gen&tica. Pag. 21
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En este perfiodo el nifio desarrolla procescs de pensamien-
to légico(operaciones) que pueden aplicarse a problemas existen
tes (concretos). El nino tiene dificultades para resolver la -
conservacifn y proporecionar el razonamiento correcto de sus -
respuestas; toma decisiones cognoscitivas y 16gicas, no decisip
nes basadas en la percepcién; descentra sus percepcicnes y toma
en cuenta las transformaciones y, lo m&s importante, comprende-

la reversibilidad de las operaciones mentales.

Asimismo, es mds “social” y menos egocéntrico {en el uso -
del lenguaje): usa bisicamente el lenguaje para comunicarse y,-—

por primera vez, s& convierte en un verdadero ser social.

Aparecen los esquemas para las operaciones l&gicas de cla-
sificacifn y seriacibén y, se perfeccionan 1los conceptes de cau-~
salidad, espacio, tiempo y velocidad. Aunqgue el nifioc desarrolla
el uso funcional de la 1l6gica que no poseen los niflos mis peque
fios, no llega a alcanzar el nivel més elevado en la aplicacién-
de las operaciones légicas. En este caso, el t&rmino CONCRETO -
(en las operaciones concretas) es significativo. En tanto que -
el nino desarrolla claramente,las operaciones l8gicas, estas =--—
operaciones (la reversibilidad, la clasificacifn, la seriaci6n,
etc) s6lo son Gtiles en la soluci6n de problemas que comprenden
objetos y sucesos concreéos {reales, observables) del presente-
inmediato. Pero por lo general todavia no pueden aplicar la 16-
gica a problemas hipoté&ticos, exclusivamente verbales, o abs -
tractos. ademds, no pueden razonar cerrectamente ante problemas

que incluyen demasiadas variables. Si a un nific en el perfodo -

&
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operatorioc concreto se le presenta un problema exclusivamente -
verbal, en general es incapaz de resolverlo de manera correcta:
pero si se le presenta desde una perspectiva de objetos reales,
es capaz de aplicar las operaciones légicas y resolver el pro--
blema si este no incluye variables m@ltiples. Por ello, se pue-
de considerar gue el perfodo operatorio concreto constituye una
transicién entre el pensamiento preldgico (preoperatorio) y el-

pensamiento completamente l6gico de los nifios mayores.

Algunas de las caracteristicas del pensamiento del nifio én
el periodo operatorio concreto es gue su pensamiento no es ego-
céntrico en el sentido, de que se da cuenta de que los demds --
pueden llegar a conclusiones distintas a las suyas y en consecuen
cia es mis probable que se trate de confirmar sus pensamientos.
En cuanto al ceptrismo, $u pensaniento concreto se descentra, -
permitiendo encontrar soluciones l6gicas a los problemas concre
tos. También el nifio alcanza una comprensién funcional de las -
transformaciones; puede resolver problemas que incluyen trans—-
formaciones concretas y capta y comprende la relacién entre los
pasos sucesivos. Por ejemplo, el nifio desarrolla la capacidad -
de comprender la razén de los cambios o transformaciones en el-
estado de 8nimo de los dem&s, digamos, de alegrfa a tristeza.
Adem4s de la reversibilidad del pensamiento, evolucionan dos =-
operaciones intelectuales: la clasificacién y la seriacién, fun
damentales para gue el nino entienda los conceptos de nGmero.

Tanto la clasificacién, la seriacién como la conservacitn-

son operaciones gque se evalGan dentro de la Prueba Monterrey, =
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por lo cual se explican a continuacifpn cada una de ellas.’

LA CLASIFICACION

es una operacidn légica fundamental en el desarrollo del -
pensamiento. Podrfamos decir en té&rminos generaies que clasifi-
car es "juntar" por semejanzas y "separar" por diferencias. Un
mismo Universo puede clasificarse de diferentes maneras, cada -

una dependerd del criterio de clasificaci6n que elijamos.

El acto clasificatorio no solo se realiza en forma interip
rizada sino en forma concreta. En la clasificacifn se toman en-
cuenta -ademds de las semejanzas y diferencias- otros dos ti -

pos de relaciones: la pertenencia ¥y la inclusién.

La pertenencia es la relacifn gque se establecke entre cada-
elemento y la clase de la que forma parte. Estd fundada en la -
semejanza, ya que decimos gue un elemento pertenece a una clase
cuando se parece a los otros elementos de la misma clase, en fun

cibn del criterio de clasificacién que estamos tomando en cuenta.

La Inclusibén es la relacidn gue se establece entre cada
subclase y la clase de la gque forma parte, de tal modo que nos-
permite determinar que la clase es mayor y también m&s elementos

tiene la subclase.

Para su evaluacién se les presentan a los nifies conjuntos
de objetos (figuras geométricas de diverses tamafios y colores,
por ejemplo) y se les pide gue agrupen los objetos semejantes.

De estos estudios surgen tres niveles de desarrollo:



PRIMER NIVEL:

{a, a', a")
{28)

La forma tfpica en que proceden los nifios de 4 6 5 afos es

seleccionando los objetos que van juntos segln sus semejanzas,-
pero el criterio gue usan es el de encontrar el parecido de los
objetos en cada ocasién. Al proponerle al nifio de este estadio-
que clasifique "pon junto lo que va junto", durante esta etapa-
lo hace sobre la marcha: toma un elemento cualguiera, luego o--
tro gue se parezca en algo al anterior, después un tercero que

tenga alguna semejanza con el segundo ¥ asi continfia seleccio-

nando cada elemento por alguna caracterfistica que tenga en co-

mdn con el Gltimo que ha colocado. De manera tal que alterna el
criterio clasificatorio de un elemento a otro, por ejemplo; el-
segundo elemento se parece en el color al primero, el terxcero -

se parece en la forma al segundo, el cuarto al tercero, etc.

El nifio obtiene como resultado de su actividad clasificato
rio un objeto total al colocar cada elemento juntc al anterior-
logrando una continuidad espacial en la ubicacién de los elemen

tos, porque al estar centrado en la blsgueda de semejanzas, no-

los separa. A este estadio se le denomina "coleccitn figural“,

Hay ocasiones en las cuales el nifio le da un significado -
simb6lico a lo que estd haciendo y dice, por ejemplo:"éste es -

un "tren" y afiade "la chimenea", etc.

{28} Se anotar8 entre paréntisis la simbologfa utilizada en 1la

Prueba Monterrey para facilitar la comprensifén de las explica -~
-ciones posteriores.

]
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SEGUNDO NIVEL:
tby, by, by)

A los 7 afios los nifos forman series de objetos gque se pa-
recen en una sola dimensién; esto es, cuandéo deben clasificar -
los objetos por la forma, juntan todos los circulos, todos los-
trifingulos y asf sucesivamente. El resultade no es toéavia una-
clase l6gica pero a diferencia del anterior, no dqueda constitui
do un objeto total, una figura, sino pequefios grupitos, por lo-
que a este estadio se le denomina “"coleccién no figural". La ra
zén por la cual el nific forma grupitos es porque busca que las-
semejanzas sean mdximas, es decir, que los elementos gue agrupa

se parezcan lo méds posible.

Progresivamente el nifo logra anticipar y conservar el cri
terio clasificatorio. Anticipar guiere decir que antes de reali
zar la clasificacién en forma efectiva, decide con base en.qué—
criterio lo har&. Conserva significa que si inicia la clasifica
cibn con base en un criterio lo mantendrs a lo largo del acto -
clasificatorio; en ocasiones llega a clasificar en base a dife-
rentes criterios, lo cual permitird realizar construcciones con

conjuntos mis abarcativos.

Las clasificaciones gue el nifio realiza al final de este-
estadio son similares a la gue harfa un suleto del estadio ope-
ratorio, pero la diferencia con este es que todavia no ha cons

truido la cuantificacién de la inclusién.
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TERCER NIVEL:
{e (

Alrededor de los 8 afios, los niilos demuestran cierta com -
prensién del principio de INCLISION de clases. En la clasifica-
cidn consideran tanto las diferencias como las semelanzas y pue
den reflexionar acerca de las relaciones entre clase y subcla-~

se., {29)

SERIACION

constituye uno de los aspectos fundamentales del pensamien
to lbgico. Seriar es establecer relaciones entre elementos que~
son diferentes en algin aspecto y ordenar esas diferencias. La=-
seriacifn se puede efectuar de dos sentidos: creciente y decre-
ciente; tambisn tiene dos propiedades fundamentales: transitivi

dad y reciprocidad.

La Transitividad es poder establecer una relacibn entre un
elemento de una serie y el siguiente v, de &ste con el posterior,
es decir que podemcs deducir cud- es la relacién que hay entre-

el primero y el dltimo.

La Reciprocidad es cuando cada elemento de una serie tiene
una relaci6n tal cen el elemento inmediato que &l invertir el -
orden de la comparacién dicha relacifn también se invierte. lLa-
reciprocidad hace posible por otra parte considerar a cada ele-

mento de la serie como términos de dos relaciones inversas.

29) WADSWORTYF, BARRY J. op. cit; Pag. 109
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Un ejercicic al gue recurrfa Piaget para evaluar la seria
ci6n de longitud y que se evalua tambien dentro de la Prueba --
Monterrey, es el siguiente: a un nifio se le entrega un conjunte
de unos 10 palos, cuyas longitudes tienen diferencias peguefias-
pero perceptibles y se le pide que los ordene del mfs pequefio -
hasta el mis grande. Antes de que se le pida gue efectie esta =~
formacibn, el examinador se la puede mostrar arreglada correcta
mente. En su investigacién, Piaget detectf tres niveles en el-
desarrollo de la seriacién del conocimiento de longitud.

PRIEMER NIVEL

(2, a5 a,)

Dentro de este nivel se dan tres pasos; el primero, a los-
4 afilos o antes, es comfn que los acomoden algunos palos en for-
macién que carece de orden discernible.

El segundo en gue los pinos forman pares, compuestos por-
un palo pequefic y uno grande; sin embargo, €l orden de un par-
no guarda relacibn con los dem&s. Puede colocar un palo en re-
lacién con otro, pero no lo coloca simulténeamente en relacidn-
con otre par de palos. Aunque 1os nifios de 4 y 5 afos comienzan
a formar grupos e tres palos, lo hacen sin un orden entre los-

grupos de palos.

En el tercero va es transicién, hay progresos y se obser -
van diversas cocrdinacicnes parciales. Los nifios de S5 y 7 afos-
con frecuencia alinean la parte superior de los palos, pero no-

ponen atenci6n a la alineacién de la parte inferior. Incluso al
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gunos nifios llegan a ordenar correctamente grupos de 4 6 5 pa -

los, peroc no mis.

Tanto en el paso tercero como en el segundo, los nihos de-
7 y 8 afios pueden ordenar el conjunto de 10 palos; sin embargo,
entre los métodos de los dos se presentan diferencias cualitati
vas. Los niflos del tercero por lo general recurren a la préicti-

ca del ENSAYO Y EL ERROR.

SEGUNDC NIVEL:
{( b )

En este nivel, el nifioc no puede ordenar mentalmente tres o
més palos, lo que evidencia la falta de transitividad. Cuando -
no queda claro si el nifio puede ordenar mentalmente la serie, -
se le pide que coloque los palos en orden sucesivo detrds de una
pantalla visual, lo que exige el ordenamiento mental de la serie

para gue la construccién tenga é&xito.

TERCER NIVEL:
(c )

Agui los nifios no tienen dificultades en los ejercicics de
seriacién y ordenan los 10 palos con precisi6n sin la pruepa de
ensayo y error. Para ellec se valen de estrategias como la de --
buscar el palo mis grande, luego el siguiente y asf sucesivamen

te.

Esta estrategia comprende tanto la tramsitividad como la -

reversibilidad inherentes en una estructura operativa: un palo-

LA



es mayor a todos los que siguen de la serie.

Zn este nivel, los nifies tampoco tienen difjcultad con el-
problema en el que no tienen visibilidad: saben que sus construc

ciones estén bien, aungue no pueden verlas.

El nifio adquiere el conocimiento de la seriacién a lo lar-
go de varios afios. Cada progreso representa un nuevo eguilibrio
para el razonamiento del nifio. La seriacién de longitud se al--

~anza alrededor de los 7 y 8 afos,

CONSERVACION DE LA CANTIDAD
El progreso de construccifn de la operacidn de corresponden
cia atraviesa por tres niveles. El material estd constitufdo---

por nueve fichas rojas y nueve fichas amarillas.

PRIMER NIVEL:

1 2)

Llamado NO CONSERVACION FRANCA DE LA CANTIDAD, va aproxima-
damente de los 5-6 anos. Se le presenta al nifio una hilera de 7
fichas rojas y se le propone a través de una consigna que ponga
‘la misma cantidad de fichas amarillas "pon igualito de fichas -
amarillas para que los dos tengamos lo mismo", el nific de este
estadio colocari tantas fichas amarillas como sea necesario pa-
ra igualar la magnitud de la hiléra modelo ce manera gue la pri
mera y la filtima ficha de ambas hileras coincidan, indeperdiente

mente de la cantidad de fichas que necesite para hacerlo. Lo ha



ce asi porque considera las hileras como objetos totales cen-=-
trandose en el espacio ocupado por los conjuntos y no en la can
tidad de elementos, por tanto no establece la correspondencia -

biunivoca.

Si frente a este nifio se juntan o separan las fichas de --
una de las hileras de manera gue la longitud de &sta varie, es-
decir al efectuar transformaciones espaciales en la ubicacibn -
de los elementos, &1 asegurard que ya no hay lo mismo y al pre-
guntarle gué habrfa que hacer para que hubiera igualito; podria
guitar o agregar fichas para que las hileras gueden nuevamente-
de la misma longitud gque para &€l es indice de que tiene la mis-

ma cantidad de elementos.

SECWDPO NIVEL:
{bh)

Llamado NO CONCERVACION TERMINO A TERMINO, va desde los 5-
6 ajos a los 7-8 afos aproximadamente., El nifio en este estadio,
a diferencia del anterior, ya establece la correspondencia biu-
nivoca ante la misma consigna. Al realizar su hilera de fichas-
busca gue sea ecuivalente cuantitativamente a la del modelo. Pa
ra estar seguro gue cada ficha de una hilera estd en relacifn -
con cada ficha ce la otra, pone cada ficha amarilla exactamente
debajo de cada ficha roja de manera que pueda observar fdcilmen
te la corresponcencia establecida; esto le permite afirmar gque-

los dos conjuntos tienen la misma cantidad de elementos.

Después a partir de los dos conjuntos gue puso €n corres -
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pondencia, si se altera la disposicién espacial de las fichas-
de uno de los conjuntos (juntandolas o separandolas), el nifo-
dird que ya no hay lo mismO sino gue una de las hileras aumen~-
t6é o disminuyé en cantidad. Afirma que ya no hay lo mismo por-
gue aungue ya establece correspondencia biunfvoca al dejar é&s-
ta de ser evidente perceptualmente se apoya nuevamente en la -

longitud de las hileras.

Cuando se le plantea <6mo hay gque hacer para gque haya ---
otra vez la misma cantidad de fichas en los dos conjuntos, vuel
ve a establecer la correspondencia biunfvoca aproximando cada-
elemento de un conjunte con cada elemento del otro de manera -

que la correspondencia se perciba facilmente.

Aun cuando resulte sorprendente encontramos que los nifios
que saben decir cuintos elementos hay en cada conjunto, pero =~
afin no han construfdo la conservacién de la cantidad, hacen a-
firmaciones tales como: "en las dos hileras hay siete fichas -

pero no &sta (la hilera mis larga) hay mis porgue esta ficha -~

sobra",

TERCER NIVEL:
(c)

Se le llama también CORRESPONDENCIA, a partir de los 7-8
afios aproximadamente. El nifio de este estadio comprende gue una
vez gue se ha establecido los dos conjuntos tienen la misma can
tidad de elementos, ninguna modificacifn de la configuracién --

puede alterar el niimero de &stos a cualqguiera que sea la distri



bucién espacial. En el primer caso el nifio ya sabe gue las Gni~
cas dos formas de alterar una cantidad discontinua son agregar-
o quitar elementos. En el segundo caso el nific comprende la ma~-
yor o menor longitud de cada hilera con los espacios existentes
entre las fichas de cada conjunto: "es més largo pero estin mis
separadas". En el tercer caso se evidencia gue toma en cuenta -
las acciones realizadas mis gue las configuraciones resuvltantes
considerando esas acciones ¢como inversas, una de la otra y eso-
es precisamente lo que le permite volver en forma interiorizada
a2l punto de partida, sin necesidad de realizar efectivamente la
accibn inversa (si se alargd, acortar; si se acortd, alargar),-
para anular la transformacién gue se hizo. Llegando este momen=~
to podemos afirmar qgue el nifio estd en el estadio operatorio de
la correspondencia y ha construvido la nocién de conservacién de

cantidades discontinuas,

La operacidn de correspondencia representa una fusidn de -
clasificacibn y seriacidn, ya que: mientras gue la clasifica—--
cisn se basa en las semejanzas y la seriacifn se centra en las-
diferencias la conservacifn de la cantidad fusiona estas dos en

el concepto de nfimero.

Los conceptos de nGmero de los nifos son consecuencia de -
una sintesis de las operaciones ldgicas de la seriacién y la in
clusidn. Los conceptos de nimero incluyen tapte el orden {seria
cién) como la asociacién de grupoc (inelusidn). El concepto del~
niimexro "8" ocupa un lugar de una serie y, es parte de un conjun

to que abarca lcs ndmerecs 1,2,3,4,5,6,7, ¥ 8.
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I1.2.4. Periodo de las Operaciones Formales.

Se inicia aproximadamente entre los 11 ¥ 12 afios y conclu-
ye a los 16 o m&s afos. S6lo cuando se inicia el desarrollo de-
las operaciones formales, el razonamiento se "libera del conte-
nido" o se "libera de lo concreto", El razonamiento formal pue-

de aplicarse tanto a lo posible como a lo real.

La asimilacifn y el ajuste, impulsados por el desequili---
brio siguen provccando cambios en los esguemas a lo largo de la
vida. Tras la evolucién de las operaciones formales, los cambios
en las habilidades del razonamiento relativas a las operaciones
ldgicas y a la estructura, ya no son de caricter cualitativo, =

sino cuantitativo.

El nifioc aborda todo tipo de problemas, pues puede razonar-

eficazmente acerca del presente, el pasade y el futuro, lo hipo

tético y problemas de propesicién verbal; adguiere la capacidad
de introspeccifn y puede reflexionar acerca de sus propios pen-
samientos y sentimientos como si fueran objetos. Es capaz de --
razonar con muchz nds independencia de las experiencias pasadas
y presentes; tiens capacidad de usar teorfas e hipbtesis para -

resolver problemes, conjuntar varias operaciones intelectuales-

para abordar simultineamente y sistemfticamente un problema.

Asimismo, las ogperaciones formales se caracterizan por el-
razonamiento ciencfifico y la elaboracién de hipStesis (y prue--

bas) y }eflejan zna comprensidn de la causalidad altanente desa

rrollada. Por p ra vez, el nifio es capaz de operar sobre la=-



16gica de un argumento (problema) de manera independiente a su-
contenido. Sabe gque las conclusiones derivadas de la l6gica son

vilidas independientemente de la verdad de los hechos.

Durante la constitucitn de las operaciones formales surgen
diversas estructuras; el razonamiento hipotético-deductivo, el-

razonamiento cientifico-inductive y la abstraccién reflexiva,.

La abstraccitn reflexiva es aquella gue abstrae nuevos co-
nocimientos del conccimiento previo por medio de la reflexifn o
el pensamiento. La abstraccién reflexiva siempre trasciende lo-
observable y es el mecanismc bésico del conocimiento l6gico-ma_

temitico.

Durante las operaciones formales evolucionan dos importan-
tes contenidos cognoscitivos: las operaciocnes propositivas o --
combinatorias, el razonamiento es abstracto y sistemftico, se--
parece a la l6gica propositiva o simbSlica. ¥ los esguemas ope-
ratorios formales, como la proporcién y la probabilidad, tienen
una gran semejanza con €l razonamiento cientifico y son menos -

abstractos- que el razonamiento propositivo.

Las capacidades cognoscitivas del adolescente que ya ha de
sarrollado las operaciones formales por completo son cualitati-
vamente iguales a lés de los adultos. Los adolescentes son capa
ces de razonar con tanta l6gica como los adultos‘que dominan ==
las operaciones-formales, aungue estos filtimos, debido a su ma-
yor experiencia, pueden razonar sobre mis cosas que los adoles-

centes. No todos los adolescentes y adultos desarrollén por com
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pleto las operaciones formales, aungue segfn Piaget todas las-

personas normales tienen la capacidad de hacerlo.

I1.3. Desarrollo ¥ Aprendizaje.

El desarrollo del conocimiento es un proceso esponténeo,-
vinculado a todo el proceso de embriogénesis. La embriogénesis
se refiere al desarrollo del cuerpo, pero concierne al desarra

1llo del sistema nerviosc y al de las funsiones mentales.

En 21 casc del desarrollo del conocimiento en los nifos,-
la embriogénesis termina hasta la adultez. Es un proceso de -
desarrollo to£al que. debemos relocalizar en un contexto general
biol6gico y psicolégico. En otras palabras, el desarrollo es un
procese gue se relaciona con la totalidad de las estructuras --
del concecimiento.

El aprendizaje presenta el caso'opuesto. Es provocado por-
situaciones: por un maestro de acuerdo a cierto aspecto did&cti
€o, un experimentador psicol6gico, o por una situaciSn externa.
En general, es provocado, como opuesto, a espontineo. Ademis,es

un proceso limitado a un solo problema, o a una sola estructura.

De esta manera el desarrollo explica el aprendizaje y, es-
ta opini6n es centraria a la muy difundida y sustentada opini6n
que dice que el &esarrollo es una suma de experiencias de apren

dizaje descritas.

"El desarrcllo es el proceso esencial, en el que cada ele-

mento del proceso de aprendizaje se da como una funcién del de-~



Sarrollo total, més gue como un elemento gue explica el desarro

1lo™ (31)

Para entender el desarrolleo del conocimiento se debe comen
zar con una idea central; la idea de una oreracidn. El conocimi
ento no es una copia de la realidad. Conocer un objeto, conocer
un evento, no es simplemente verlo y hacer una copia mental o -
imagen de &1. Conocer es modificar, transformar el objetivo y -
entender el modo como el objeto esta constituido. Asi, una ope
racidn es la esencia del conccimiento, es una acecién interiori-

zada gue modifica el objeto de conocimiento.

En otras palabras, es un conjunto de acciones que modifi -~
can al objeto y capacitan al sujeto que concce para llegar a -

las estructuras de la transformacidn.

Una operacién es una accifn reversible, nunca se da aisla-
da. Estd siempre vinculada a otras operaciones y, como resulta
do, es siempre parte de la estructura total. Por ejemplo, un nd
mero no existe es la serie de nimeros que constituyen una es --
tructura tremendamente rica cuyas propiedades han sido revela--

das por los matemSticos.

Estas estructuras operacionales son las gue constituyen la
base del conocimiento, la realidad psicol6gica natural en tér -
mino de la cual se debe entender el desarrollo del conocimiento:

el problema central del desarrcllo es entencder la forpacién, -~

{31)GOMEZ PALACIO, M. Psicologfa Gené&tica y Educacibn. Pag, 184



elaboracibn, orcanizacién y funcionamiento de estas estructuras

El factor m&s importante para el desarrollo cognoscitivo-
es la interacci6én de la MADWRACION (considerado en el sentido-
qgue Cessell lo planted, pues el desarrollo es continuacidn de-
la embriogénesis); la EXPERIENCIA (juega en los efectos del am
biente fisico sobre las estructuras de la inteligencia). La --
TRANSHISION SOCIAL f{en el sentido amplio la transformacibn lin

gliistica, educacibn, etc.) y por filtimo es el factor de EQUILI
BRACION o de autorregulacién. Desde luego, es de esperar que -
difiera en cada individue segfin la incidencia de cada una de es

tas variables en su desarrollo.

Para Piaget "el aprendizaje es un proceso de incorporacién
de elementos de la realidad a esguemas de accién previamente in
teriorizados por el individuo" (32). La dinfmica entre la aprehen
sifén de la realidad en esquemas interiorizados y la construc---
cifn de nuevos esguemas, a través de las acciones del sujeto,le
da el carécter de "circularidad" a esta asimilacién. De modo que
Gnicamente cuando el individuo actGa, es decir, hace "algo" en-
concreto, es posible el aprendizaje. Esta concepcifn de aprendi
zaje a partir de las experiencias f£isicas y l8gico-matemiticas-

es lo que Piaget llama "aprendizaje en sentido estricto".

(32) CAMPOS, M.A y SARA CASPAR Los conceptos de educacién y --
aprendizaje en lz teorfa Piagetiana y algunas implicaciones.

Perfiles tducativos No. 43-44. Pag. 5
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sin embargo, no todo proceso de aprendizaje genera explica
ciones claras y directas sobre las propiedades de los objetos o
las relaciones entre ellos. Existen desfasamientos y perturba -
ciones que hacen intervenir esquemas interiorizados, los cuales
se modifican a la luz de estos encuentros perturbadores. La asi
milacién (reproductora) se articula a dichas modificacipnes en-

los mecanismos gque Piaget llama de "eguilibracién".

El aprendizaje en sentido estricto y la equilibracién cong

tituyen el "aprendizaje en sentido amplio™.

Como conclusién podemos decir que el nifio es el ceonstruc -
tor de su propio conocimiento, nadie puede construirlo por &1,-
s6lo se le pueden proponer situaciones que le ayuden a cons ===

truirlo adecuadamente; abrir un sin nGmero de posibilidades a -

la accién del nino, de acuerdo a la etapa de desarrollc en que—'

se encuentra su estructura.

Ya que las diferencias individuales son numerosas. De he--
cho cada nifio reflexiona, razona y comprende de manera diferen-
te durante su desempeno académico y cabe esperar gue cada uno -

aprenda y comprenda de manera diferente.
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CAPITULO III

LA ADQUISICION DE LA ESCRITRA

La escritura es otro aspecto gue se evalua en la Prueba
Monterrey desde el marco de referencia piagetiano.

Aunque Piaget no realizé investigaciones ni una reflexidn-
sistemdtica sobre este tema; su teorfa no solo se limita a les~
procesos de adguisicién de conocimientos lScico-mateméticos y -
fisicos; no es una teorfa particular sobre un dominio particu -
lar, sino es un marco de referencia teérico mucho mis vaste, --
que nos permite comprender de una manera nueva cualquier proce-

so de adquisicién de conocimiento.

La teorfa de Piaget nos permite introducir a la escritura-
en tanto objeto de conocimiento y, al sujeto del aprendizaje en

tanto sujeto cognoscente.

IIf.1. Antecedentes.

Pesde los tiempos primitivos &l hombre sintié la necesidad
de expresar de manera perdurable sus sentimientos y creencias;—
pero la posibilidad de ewpresarse por medic de la escritura fue
lograda gracias a un largo proceso que duré cientos de miles de
afios. Realiz6 dibujos y pinturas y esa forma de expresifn le re
sults suficiente mientras su vida era nSmada y se desenvelvia -

en peguefios grupos que vivian del. producto de la caza.

La escritura surge por necesidad de los pueblos y tanto --



sus caracteristicas como las funciones y la difusién gue ella -
tiene en la humanidad atraviesan un largo proceso evolutivo. Al
principio, la escritura fue muy cercana al dibujo; mﬁltjbies -
signos graficos expresaban objetos y acciones. El sistema resul
taba extremadamente complejo pero tenfa una ventaja: representa
ba ideas por medio de dibujos simples y no estaba vinculado con
la forma particular en que se decfa tal o cual palabra.Por lo -
tanto, esa escritura ideogr&fica podfa ser entendida por hablan
tes de cualquier lengua, siempre gue ellos conocieran las con--
venciones usadas. Los signos ideogrdficos tenfan una relacifn -

muy estrecha c¢on el referente.

Poco a poco los hombres, tratando de simplificar el siste-
ma, cemenzaren a representar palabras atendiende a las caracte-
risticas lingifsticas de las mismas y no a la representacibn -~
mis o menos fiel de los referentes. Sin embargo, al principio,-
la relacién entre signo gridfico y palabra tocdavia tenia muchos-

elementos propios del sistema ideogréfico.

La historia de la escritura ensefila que, antes de plantear-
se el problema de cSmo escribir, la humanidad tuvo que sentir -
la necesidad de que sus ideas quedaran establecidas en forma --
permanente. Al comprender que la pintura y el dibujo no eran sy
ficientes, ide6 otras formas de expresién gue lo condujeron a -

la creacidn de los diferentes sistemas de escritura.

Lectura y escritura estan Intimanente ligadas; siempre leg

mos lo que nosotros mismos u otros hombres zrodujeron.
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la escritura tiene una funcién de comunicacidén. Con frecuen
cia se ha considerado la escritura, como "la transcripcién gré-
fica del lenguaje oral”. Sin embargo diversos autores han esta-
blecido diferencias entre la lengua oral y la lengua escrita, -
considerédndolas como dos formas alternativas de comunicacibn --
que comparten vocabulario y formas gramaticales, pero que tie--
nen funciones diferentes y que, por lo tanto, requieren de cons

truccidn y estilo especificos.

Lurcat sefiala que "es un error creer que un texto escrito-
puede ser la exacta representacidén de la palabra: contrario a -~
lo gue la gente cree, uno no escribe jam&s como habla, uno es--
cribe como los otros escriben. Cuando uno escribe, uno se da --
cuenta de que usa cierto lenguaje gue no es el mismo gue el len
guaje hablade y gue tiene sus reglas, sus usos y su importancia

propia". (33)

Lurcat estudif la evolucién de la lengua oral y de la len-
gua escrita en los nifios y encontrd que al principio hay una de
pendencia y una pobreza de esta (ltima. Conforme evolucioha, se
asoma la autonomfa de la lengua escrita que se refleja en escri
turas més desarrolladas y més enriquecidas que las producciones

orales.

Bresson ({1977) sefiala respecto a la relacidn oral-escrito,
que el nifiec aprende f&cil y naturalmente la lengua oral, Est§ -

de m&s mencionar que el nifio aprende a hablar sin que se le "en

{33) LWRCAT, L. Langage Oral et Langage Ecrit. Pag. 194.
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sehe" a hacerlo. El cambio del dominio oral al escrito no es fé
cil -dice Bresson-'"se necesita el desarrollo de coordinaciones-
gue suponen un proceso del sistema operatorio del sujeto y este

progreso no se logra con la sola transmisién de conocimientos".
(34)

Para aprender a leer y escribir el nifio debe haber adguiri
do ciertas formas de razonamiento gue le permitan centrar su --
atencién sobre la organizacifn interna del sistema escrito, so-

bre los elementos gue componen a las leyes que los unen.

Ensefiar a leer y escribir sigue siendo una de las tareas -
mids especificamente escolares. Aprender a leer y escribir: ces-
una obligacidn o un derecho ?.Hay un derecho a la educacién uni
versalmente reconocido vy también una educacién obligatoria. En
la frontera del cderecho y la obligacifn se sitfia este problema.
Todo nifio tiene derecho a convertirse en un individuo alfabeti-
zado. Pero ;puede deducirse de alli que tenga la obligacién de-~
franquear la barrera del c6digo alfabético en el término exacto
de un afio escolar G@lrededor de ocho meses efectivos), cualquie

ra gue sea su preparacidén anterior ?.

El aprendizaje de la lectura, entendido como el cuestiona-
miento acerca de la naturaleza, funci6n y valor de este objeto-
cultural que es la escritura, comienza mucho antes de lo que la

escuela imagina y procede por vias insospechadas.

{34) BRESSON, P. Lenguaje Oral, Lenguaje Escrito en la Dislexia
en Cuestidn. Pag. 24.
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III.2. Proceso de la adquisiciSn de la escritura en el nifio.

Entendemos por PROCESO el camino que el nifio debe recorrer
para comprender las caracteristicas, el valor y la funci6n de -
la escritura, desde que &sta se constituye en objeto de su aten

cién y por lo tanto, de su conocimiento.

Emilia Ferreiro conocida por su conduccibn de trabajos de-
investigacién con una nueva perspectiva sobre el proceso de ad-
quisicién del sistema de escritura que confluyen en la Psicolo-
gia Gen&tica de Piaget y en la Psicolinglistica Contemporxdnea.
2 realizade estudios principalmente en la poblacién escolar de

. primer grado, con el propSsito de demostrar que el nifio empieza
a construir activamente su proceso de adquisicién de la lengua-

escrita, desde antes de iniciar la ensefianza formal.

De acuerdo a la teoria psicogenética, el nifio es un ser ac
tivo, gue estructura el mundo gue lo rodea a partir de una inte
raccién permanente con &l; actfia sobre los objétos -ffsicos y-
sociales- y busca comprender las relaciones entre ellos elabo--
rando hipétesis, poniéndolas a prueba, rechazfindolas o aceptdn-
dolas en funcién de los resultados de sus acciones. Asf va cons
truyendo estructuras de conocimiento cada vez mis complejas y -
estables. La escritura en si misma, constituye para el nifio un-
objeto m&s de conocimiento, forma parte de la realidad que &l--—
tiene que construir, producto cultural elaborado por la socie--

dad para fines de comunicaciéa.

En la medida de su condicibn social -econfmica y cultural,
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el nifio tendr4d mds o menos contacto con la lengua escrita, asi-
como con personas gue pueden informarle sobre &sta. E1 tratard-

de comprender los elementos y las reglas de formacién.

Como podemos darnos cuenta, estamos frente a un PROCESO -~
largo y complejo, de naturaleza cognoscitiva. Ecte es determina

do en buena medida, por el entorno social.

Los estudios de E. Ferreiro proveen evidencia de gue el ni
o transita por ese camino antes de llegar al nivel gue le per-
mitird concebir la escritura como un sistema de representacién-
alfabética. No se accede de golpe a este nivel de comprensién -~
-aungue la escuela se empefie en suponerlo asi-. Lo gue sucede -
es que en el proceso se atraviesa necesariaménte por una secuen
cia de etapas de conceptualizacidn. Estas van desde aguélla en-
la cual el nifio aén no advierte gue la escritura remite a un =
significado, pasando por la etapa de escritura en la cuval ya -
hay un significado pero donde aln no se toman en cuenta los as-
pectos sonoros, hasta la etapa en que el nifio descubre la rela-
cién entre escritura y pauta sonora., A partir de ahi, establece
primero corresponéencia entre cada grafia y cada sflaba de la -
cadena oral (sildbica) y después (silibico-alfabética) llega a~
comprender el sistema de representacién alfab&tica de nuestra =

escritura: la correspondencia de una grafia para cada fonema.

El tiempo y el ritmo con el cual esto se logra varfa de un
nific a otro. En muchas ocasiones, los nifios de primer grado no-

llegan a cumplir la expectativa escolar de dominar el sistema -
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alfab&tico del adulto al finalizar el afio. Esta situacién los-

conduce a reprobar el primer grado o pasar al segundo grado sin

los conocimientos necesarios o finalmente a recibir atencidn es

pecializada extra~escolarmente.

Aln cuando el nific ha comprendido el sistema de representa
cifn alfabética de nuestra escritura, queda un camino largo por
recorrer, pues el sistema no es una simple correspondencia de -
graffias y sonidos, estd cargado de arbitrariedades e irregulari
dades propias, que lo hacen mucho mi&s complejo. Asi pues, si se
pretende gue la escritura cumpla adecuadamente con su funcién -
social de comunicacién, deben reconocerse y coordinarse muchos-

aspectos.

El proceso de adgquisici6n pof el que atraviesan todos los-

nifios es similar pero distinto en su evolucién.

III.3. Niveles de Conceptualizacifn de la palabra escrita.

Si se analiza todo el proceso y se considera c6mo los ni -
fios interpretan los textos que se les presentan ¢ gue ellos pro
ducen, es posible establecer tres grandes niveles de conceptua-

lizaci6n: concreto, simbdlico y lingufstico.

En algunas ocasiones se utiliza uwna denominacidn distinta,
al nivel concreto se le llama presilébico o no simbélico; al --
simb6lico presil&bico y al lindgufstico se le denomina sildbico,
sil8bico-alfabé&tico o alfabdtico en funcibn de las hipétesis --

construidas sucesivamente por el nifio.
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II1.3.1. §i£glﬂggggsgﬁg.
) s

En este nivel el nifio no establece afin diferencia entre di

bujo de escritura; en sus propias produccicnes realiza trazos -
similares al dibujo cuando se le pide gque escriba o que ponga -
con letras. Si se le pregunta, donde puede leer en un texto, se

fala las imfgenes del mismo; los textos todavia no significan -

nada para &1.

Mds adelante las producciones del nifio manifiestan una di-~
ferenciacifn entre el trazo-dibujo y el trazo-escritura., Ep es-
tos casos los nifios ingertan la escritura en el dibujo, asignap
do a las crafias o pseudograffas trazadas, la relacidn de ber-
tenencia al objeto dibujado; como para garantizar que ahf diga-
el nombre correspondiente. Las graffas sin el dibujo s8lo "son-

letras®.

Despues escribe fuera del dibujo, pero de una manera muy -
original: las graffas se ordenan siguiendo el contorno del di-
bujo. Poco a poco la escritura comienza a separarse del dibujo-

y aunque se mantiene cerca no se incluye dentro de él.

En este caso la graffa que acompafia el dibujo es una grafi

a convencional del sistema de escritura.

{35) Simbclogia utilizada en la P.M.

106



III.3.2. Nivel Simb6lico.
(yl-yG }

En este nivel el nific descubre gue la escritura representa
algo y puede se "leida" o interpretada. Ia descubierto la rela-
cibén entre escritura y el significado, pero tedavia no ha llega
do a comprender la relacidn entre escritura y aspectos sonorose

del habla.

A partir del momento en que la escritura es considerada co
mo objeto v&lido para representar, el nifio reflexiona y prueba-
diferentes hipbStesis para tratar de comprender las caracteristi
cas de este medic de comunicacidn; algunas de ellas pueden per-
manecer durante bastante tiempo e incluso puede justificarlas.-
Otras las abandona en forma mds o menos rdpida porgue no le sa-

tisfacen cuando trata de interpretar textos propios o produci

dos por otros.

KHipStesis del nombre: (yl) las letras dicen lo que las -~
cosas son. Si hay letras en una cajetilla de cigarros el nifio -
anticipafﬁ “*leyendo" cigarros.

FipStesis del nimerc de grafias: (yz) el nfimero de grafias
necesarias para gue en ellas "“se pueda leer", varfa segln el mo
mento del proceso evolutivo. El nific comienza realizando un sig
no grifico por cada objeto representado en la imagen y en &1 —-—
“"leera" el nombre del mismo Ghipbtesis del nombre) diciendo con
respecto a la imagen "es una casa" y con respecto al texto "di-

ce casa".
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Cuancéo en la imagen aparecen representados varios objetos-
es posible que escriba un signo por cada uno de ellos y al in--
terpretarlos establezca una correspondencia dibujo-signo, dicien

do el nombre de cada uno de los referentes.

HipStesis de cantidad de grafias: despufs presenta una exi
gencia de cantidad, arqumentando que una escritura con menos --
de dos letras no permite efectuar la lectura. Carece del control
de cantidad como si la funcién principal de sus producciones --

gr&ficas fuera abarcar espacios.

Hipbtesis ce variedad:(ya) el niflo se plantea que para que
un texto pueda ser leido es necesario gque los signos utilizados
sean variados. No s2 puede realizar una lectura cuando las gra-

fias son iguales.

Tantc la hip&tesis de cantidad de grafias como la de varie
dad van relacionadas indistintamente.

En un primer momento el nifio acepta que pueden leerse nom
bres distintos con escrituras iguales siempre y cuando cumplan-—
con las cendiciones que el nino establece (cantidad minima y va
riedad de caracteres). Mis tarde establece que noabres distin--~

tos deben ser representados en forma diferente.

Las posibles soluciones l8gicas (yql a este problema con--
siste en efectuar variaciones acerca de cudntas y cufles letras
va a utilizar para escribir diferentes palabras; el nific podri-
considerar gue el nlmero de letras necesarias para escribir un-

nombre deterninado tiene relacibn con el tamaflo del referente,-
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i éste es grande llevard muchas y si es pequefic pocas.

Ciertos nifics consideran que es necesario emplear el mismo
nlimero de letras para la escritura de cualquier palabra pero pa
ra diferenciar una de la otra utilizan letras distintas. A este
nivel WS) pueden llegar los nifios en dos situaciones diferen-=-
tes: algunos, con un amplio repertorioc de letras a su disposi--
cibén; otros, con un repertoric restringido. Los primeros mantie
nen una cantidad fija de letras al pasar de una escritura a otra
pero carbia una o varias de las letras. Las escrituras son, pues
distintas puesto que no comparten las mismas letras, Pero los -
otros, los que llegan a este nivel con un repertorio limitado,-
no pueden adoptar esta alternativa. Restringidos por dos exigen
rias puramente interpas (rantener una cantidad mfnima y no repe
tir las mismas letras), hacen un descubrimiento sensacional: --
conservando los mismos elementos, pero cambiando su posicién en
el orden lineal, se obtienen totalidades diferentes. Nada menos
que el comienzo de la combinatoria, en pleno perfocdo preoperato

rio.

La lectura de la propia escritura, hasta entonces global,-

comienza a cambiar {y_.}. La totalidad constituida por el con --
6
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junto ordenado de letras, tratada inicialmente como un todo, em

pieza a ser tratada como un conjunto de partes: el niflo se inte
rroga sobre el valor de las partes de esa totalidad a partir de
la significacibn otorgada al todo. Asf comienza la bilisqueda de~
una correspondencia entre las partes de la escritura constitui-

da y las partes de la palabra que quiso escribir, bfisqueda —-
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Gue conduce al nifio a elaborar una nueva hipStesis silibica, se

gln la cual cada letra corresponde a una sflaba de la palabra.

II1.3,3. Nivel Lipaufstico.

tz, =~ zg )

El nifo en este nivel se enfrenta con un problema: hacer -
corresponder una palabra con varias letras usadas para represen
tarla. La bésgueda de una solucifn para resolver este conflicto
lo conduce a descubrir una caracterfstica esencial del sistema-
de escritura: la relacibén entre escritura y aspectos sonoros -—-
del habla. Cuando el nifio descubre esta relacién, sus reflexio-

nes lo llevan a formular diversas hipétesis.:

Hip6tesis Silfbica: ( z) "2, ) sufre miltiples alternati-

vas. No dcnina de inmediato la escena, va gue debe competir con

hip6tesis alternativas (tales como la bfisqueda de corresponden-

cia con las propiedades cuantitativas del referente).

Al principio, su aplicacibn no es rigurosa: tal como ocu -
rre en el caso de la génesis de otras correspondencias término-
a término (como, pof ejemplo, la correspondencia numérica), ad-
mite omisicnes y repeticiones antes de exigir que a cada té&rmi-
no de una de las series corresponda uno y sblo uno en la otra -
serie. En el comienzo de este perfodo los nifios pueéen leer sils
bicamente pero salteando letras o repitiendo sflabas, si la can
tidad de letras escritas excede el nimerc de silabas de la pala
bra. Porgue antes de servir para anticipar la construccibén, la-

hipBtesis silSbica sirve para justificar una escritura ya reali



zada. La Lectura sildbica se ajusta al texto ya producido y con
siderado como un producto terminado: las letras escritas estén-
alli, y no pueden ser borradas; el nific necesita ajustar su lec
tura a lo que ha sido producido, como si fuera la obra de otra-
persona. Es s0lo mds tarde, en el apogeo de la hipGtesis sildbi
ca, cuvando aparecen dos conductas nuevas: la posibilidad de bo-
rrar letras cuando se procede a verificar la exactitud de lo es
crito y, la posibilidad de utilizar la hipStesis sildbica para-

anticipar la cantidad necesaria de letras, antes de escribirlas.

Es en este momento cuando surgen nuevos problemas, porgque-
la hipStesis sil&bica no elimina el reguerimiento de una canti-
dad minima de letras. ¢Co6mo habria gque escribir las palabras mo
nosflabas?. Con una sola letra, segln la hipétesis sildbica. Pe
ro con una sola letra "no se puede leer", segin el regquerimien-
to de cantidad minima. Los nifics intentan entonces mfltiples so
luciones para superar el conflicto antes de abandonar la hip6 -
tesis sildbica. Ellos, como nosotros, no estdn dispuestos a —==-

abandonar una buena hip&tesis al primer obstéculo encontrado.

Hipbtesis Sildbica-aAlfabética: ( 25 ~2, ) o de transicién.
En algunas ocasiones escribe graffia por sfilaba o grafia por fo-
nema.

AGn cuando el nifio no emplea el valor sonoro de las letras
gue escribe, hace corresponder a cada uno de ellos un recorte -

silgbico~-fonético de la palabra.

HipStesis Alfabética: | 2 -2 ) escribe ya una graffa por-
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fonema, puede ser convencional o no convencional. Esta hipbte -
sis constituye el final de esta evolucifn. Al llegar a este ni-~
vel, el nifio ha franqueado la "barrera del c&digo"; ha compren-
dido que cada uno de los caracteres de la escritura correspon -
den a valores sonoros menores que la sflaba y, realiza sistemi-
ticamente un andlisis sonoro de los fonemas de las palabras que
va a escribir. Esto no gquiere decir gue todas las dificultades-
hayan sido superadas: a partir de este momento el nino afronta-
r& las dificultades propias a la ortograffa, pero no tendri pro

blemas de escritura, en sentido estricto.

11I.4. La Oracifn escrita y sus_etapas de conceptualizacibn.

Para todo lector es obvio gue en la escritura de una ora--
cién estdn representadas todas las partes que la componen. Sin-

embargo esta idea no es compartida por muchos nifios.

Las interpretaciones gue hacen los nifios de la representa-
cién escrita de oraciones permiten conocer sus concepciones so-
bre lo que estf representado y la correspondencia gue hacen en-

tre la emisifn sonora y la representacidn escrita.

Dichas conceptualiraciones se definen a partir de las diver
sas respuestas que el nifo da ante las preguntas de ubicacibn y
prediccib6n de las partes gque conforman la representacién escri-

ta de la oracifn. En este procesc hay tres grandes etapas:

Etapa Concreta:

(xg)

Algunos nifios piensan gque la escritura debe ir acompaifiada-
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de un dibujo para tener significado y cuando se les pregunta so
bre las partes de la oracifin no toma en cuenta el contenido del

texto.

Etapa Simb6lica:

El nifio admite la escritura con significado y no necesita-
que esté& acompafada por el dibujo; sin embargo en el andlisis -
de la representacifn escrita de oraciones, las partes del texto
no corresponden con las palabras gue constituyen la emisifn oral.
La relacién de la escritura con el referente parece ser todavia

estrecha. Dentro de esta etapa Se encuentran distintos niveles.

( yf')- En cada parte de la oracidn le da un significado -
no relacionado con la oracidén original.

{ yf )- Piensa gue s8lo se escriben los nombres de objetos.

( yf )~ En cada una de las partes de la oracién se puede -
leer algo relacionado con el tema de la oracién.

{ yd )J- En cada una de las palabras de la oracién dice la-

1
oracién completa.

Etapa Lingluistica:

Ba deScubierto la ralacifn entre los textos y aspectos so-
noros del habla. Concibe la formaci6n de la oracifn escrita por
las palabras a pesar de gue oralmente no se realice este recor-

te. En esta etapa se distinguen los siguientes niveles:

( zi )- Logra aislar los sustantivos de la oracifn pero no

puede separar el verbo; considera gue &ste, estd unido al sus--
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tantivo del sujeto o al sustantivo del objeto directo o bien, -

algunas palabras de la oracidn.

b
2

las ( artficulos, nexos, preposiciones) estén representados. En-

{ 2z, }- Ya maneja verbos pero no considera gque las partfeu
el caso del artfculo, piensa gue &ste no se escribe porque con-
sidera de acuerdo con la hip#dtesis de cantidad, que dos letras-
sOn poco para que un texto pueda ser lefdo; o gue forma una so-

la unidad con el sustantivo.

{ z; )- Logra manejar artfculos considerando gue cada una-

de las palabras que conforman la oracibn estan representadas, -
respetando el orden de enunciacifén.Esta conducta es similar a -
la que tiene cualguier lector y es, por supuesto la m&s avanza-

da.

Existe una correlacién evolutiva entre los andlisis de la-
representacifn escrita de oraciones y los relativos a la cons--
truccibn de la palabra escrita, lo cual evidencia que la adgui-
sicién de la lengua escrita constituye un proceso arménico gue-
incluye diversos aspectos del sistema de escritura y no s6lo a-

la produccién grifica.

El nifo necesita llegar a conocer, ademis, algunos aspec--
tos formales del sistema alfabético; la direcci6n de la lecto--
escritura y la diferencia gue existe entre letras, n@meros y --

signos de puntuacién.

Estos conocimientos parecen ser los que ofrecen menores -=-
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dificultades. Algunas investigaciones realizadas indican gue, -
al finalizar el primer afio escolar todos los alumnos conocfan -
esas caracteristicas, a pesar de gue algunos no hablfan avanzado
lo suficiente en el proceso constructivo que conduce a la adgui
sicisn de la lengua escrita. Este proceso estd mds Intimamente-
relacionado con un trabajo cognitivo propiamente dicho, mientras
gue la adquisicién de los aspectos formales del sistema esté 13

gada fundamentalmente a la informacién proveniente del medio.

E1l proceso de adguisicién ael sistema de escritura es suma
mente complicado e intervienen miltiples factores que el nifc -~
debe ir coordinande e interrogando y gue van mucho mds alld de-
la mera correspondencia grafofonética. De hecho, tal correspon-
dencia es exacta en nuestra lengua. Por esta razon la escuela -
debe promover situaciones de apéendizaje que favorezca el desa-
rrollo completo del proceso de lectura y escritura, especialmen

te en los nifios gue han tenido anteriormente un fracaso escolar.
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CAPITWLO IV

PRUEBA MONTERREY

iV.1. Antecedentes.

El "Plan Nuevo Lefn" fu& creado en 1971 a través del conve
nio efectuado entre la Direccitén de Educacién Especial, de la -
Secretarfa de Educaci6n Pblica y el Gbierno del Estado de Nue
vo Ledn, con el fin de detectar, diagnosticar y reeducar a los-
nifios com problemas de aprendizaje de las escuelas plblicas de-

Monterrey.

Este Plan tenfa el caracter de "Piloto" ¥ se habfa qxgani-
zado en forma experimental con la finalidad de encontrar la £6r
mula mé&s adecuada para estructurar organismos similares a éste,
gque con las adaptaciones necesarias pudieran prestar los mismos
servicios, ya fuera en el Estado de Nuevo LeSn o en otros Esta-

dos.

Durante el primer ajo las actividades del "Plan Nuevo LeSn"
estuvieron centradas en la investigacibn y en la organizacifn =
de los equipos multidisciplinarios y de los grupos integrados.

Realizandose en cingoe grandes etapas:

DRIMERA ETAPA
Consistid en la investigacifn mediante tests con nifios de=-
primer grado, incluyendo los repetidores. El muestreo para la -

detecciédn de los ninos con diferentes tipos de problemas de -~-



aprendizaje fue realizado el 17 de Septiembre de 1971.

SEGUsDA ETAPA
La preparacifn de un grupo de maestros, a los cuales se -~
les adiestro en forma intensiva, gque durante cuatro semanas, --
recibieron, en el Instituto de la Audici6n y del Llenguaje, ins-
truccién especializada por parte de personal del propio Institu
to. Se prepararon especialmente en:
aj Educaciénlmotora {Programa para el desarrollo)
b} " Percevtual, general y esgecifica.
c) Utilizacibn de material.
ch) Teoria General del aprendizaje.
d) Preparaci6n del nifno para el aprendizaje de la lecto-

escritura y la aritmética.

TERCERA ETAPA
Los maestros gue tomaron los cursos intensivos realisaron-
un viaje de estudios a los Estados Ihidos de Norteamérica en vi

sita oficial a distintas Instituciones Especializadas del pafs.

CUARTA ETAPA

Las soluciones inmediatas a los casos detectados en el --
muestreo fue realizado 21 3 de Noviembre de 1971, con la inau--
guracidn oficial de los trabajos con los primEro; grupos dife--

renciales.

QUINTA ETAPA
La creacién de la primera Clinica Psicopedagfgica la cual

funcionaria con un eguiro multidisciplinario de expertos, entre



los cuales se encontraba

maescrﬁs especiaiizados y terapistas
de lenguaje legresa<os de la Esc. Normal de Especializacifn de-
Nuevo Le6n) psicélogos, médicos, enfermeras, técnicos audiome -
tristas, neur6logos, oftalmblogos, odont6logos, pediatras y tra
bajadores sociales. Esta Clinica detectaria oportunamente los -
problemas perceptuales en los nifios de Primer Ingreso a la esc.
Primaria y los canalizarfa integrados en grupos diferenciales -
en cada escuela, programados y supervisado en tales grupos los-
nifios hasta gue sus problemas fueran superaéoé y pudieran asi -
incoyporarse a 10§ grupos comunes y corrientes cuando los conse
jeros pudieran dictaminar si deblan ubicarse en las Escuelas Es
peciales, en grupos diferenciales, talleres dirigidos o en ----

otras escuelas.

Con el fin de trabajar en forma eficaz, se pensb en divi -
dir la ciudad en 7 zonas, comprendiendo cada una un niimero equi
valente de nifios gue asistfan al primero y segundo afo de Prima
ria. En cada zona se situd un Centro de Diagndstico que se deno
mind "Seccional" y gue estaba formado por un equipo multidisci-
plinaric y gque dependerfe del "Centro Piloto", sede administra-
tiva y clinica de eggpecialidades para los casos que requerfian -

un diagnéstico més diferenciado,

El "Plaa Nuevec Lebr" se habia propuesto elaborar sus pro -
pios instrumentos diagnesticos desde el inicio de su progranma,-
de tal manera que el Depzrtamento heredf esta preocupacién con-
dos trabajos realizados al respecto: la primexa prueba de Pre--
deteccibn y la prirera Prueba Pedagbgica. Estos requerfan ser -
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sometides a un método sistem8tico, tipo test psicolégico. Tal -
trabajo result6 no ser nada sencille, ya gue no s&leo estaba de-
por medio la condicién té€cnica, sino la cobertura préctica de -
la necesidad y esto Gltino exigfia el uso en €l terreno mismo de

su aplicacibn.

Fue asi que se prepararon cos pruebas de Pre-deteccién, la
segunda mejorando la primera y destinadas a obtener un perfil -
tipo que permitiera por un lado descartar les nifies que no tenf
an problemas de aprendizaje y por otro lado, obtener un diagnds
tico presuntivo para gque, al llegar el nifio al Grupo Integrado,
el maestro pudiera comenzar inmediatamente a formular el progra
ma de reeducacifn que poéria ser luego verificado y completado-
por el diagnéstico definitivo. En el afio 1975-1976, se aplica -
ron en dos ocasiones las pruebas de Pre-deteccidn, Primeramente,
en Agostc-Septiembre, s2 aplicaron 4,150 para seleccionar los -
nifios que asistirfan a Grupos Integrados durante el Aflo Escolar

1975-1976.

En Mayo y Junio de 1976, se aplic6 la segunca serie de --
pruebas de Pre-deteccién, destinadas a preparar los Grupos Inte
grados y asi adelantar el trabajo permitiéndoles a los maestros
comenzar a trakajar en Septiembre ée 1976 con Grupes Pre-diag -
nosticados. Durante este segundo perfodo se aplicaron aproximada

mente 4,000 pruebas.

Tambifn como sa menciond anteriormente, se elabord la Prug

ba Pedagbgica, la cuzl estaba destinada a diagnosticar finalmen
)
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te el aprendizaje y el csrado de macdurez del nifio, comparativamente

a los nifios de su misma edad y de su mismo grado escolar,

Bl hecho de gue en el programa de los instrumentos propids
habfan estado siendo la base de la seleccifn y diagnéstico, no-
querfa decir que las pruebas psicolbgicas clisicas no tuvieran-
ningln valor. Esto solo indiczba que:l)reguerian gue las prue--
bas que se empleaban dieran informacién especifica sobre las --
funciones comprometidas en el aprendizaje. 2)que la poblacién -
de estudio, por sus caracteristicas, no podfa ser comparadas --
con la muestra de donde surgieron los registros de las prqebas.

Osea, conceptos de validfz y confiabilidad respectivamente.

iabilidad era cuestibn de formulaw

Por lo gue tccaba a
cidén. No asi con la validez, cue implicaba sole la concepcién -~
de los problemas de aprendizaje, sino que a la vez se veia in -
fluida por el desarrollo concreto gue lo anterior tenfa en el -
programa en un momento ¢ado. De ahi gque cada instrumento elabo-
rado refiajara, en mavor o menor grado, la evolucién gque se ha-
bia tenido en el rregrama del problema de aprendizaje escolar.
Por ejemplo: en el primer instrumento, gue data de 1374, no apa
rece la evaluacidn operatcria; en el segundo, si aparéce ésta,-
pero solo como un atisbo de la misma: en ei tercero, aparece --
con serias limitaciones; sclo hasta el cuarto, en 1979, tiene -
consistencia dicho criterio. ¥ es gue cuando se construyen las-
propias herramientas de trabzio, estas estdn en funcién de las-

necesidades que plantea 1z realidad que se ha pretendido modifi
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car,

Durante la asesorfa recibida por el Dr. Juan E. Azcona y -
la Profa. Berta Derman, al Departamento de Investigacibn, hicig
ron recomendaciones muy valiosas sobre sus instrumentos de diag
n6stico. De tal colaboracidn se hizo posible concretar para una

fecha préxima una prueba pedagbgica con criterio psicogenético.

De esta manera la prueba se constituirfa como una fase su-
perior de las anteriores y las abarcarfa dadndoles un orden nue-
vo., -1lpa sola prueba- hacfa tiempo que se venfia pensando en no-
tener dos pruebas, sinc gue la prueba de pre-deteccibn fuera --
parte de la pruveba pedagbgica. Tal propbésitc ya era posible y =

seria una sola prueba aplicada en dos momentos distintos.

Con esas caracteristicas, obviamente gue la prueba serifa -
mids amplia. Pero, sin dejar de ser un istrumento general, per-
mitiria gue s6lo se aplicarid lo especificamente necesario, De -
esta forma, la versatilidad del instrumento no sacrificarfa lo-

genético por lo econfmico de la aplicacién.

Asf misrmo, habrfa oportunidad de que el test fuera articu-
lable para conformar 1o gue venia siendo la pre-deteccibn de ma
nera independiente y aislada. Convirtirndose de este modo en --

una auténtica prolongacifin de un instrumento.

El perfil no seriz un corte en base solamente a la pobla--
cibén; sino gque, regresentaria una comparacidén con la poblacién-

y consigo mismo. Ya gue serfa simultaneamente un perfil descrip
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tivo y genético.

Es asi en el aio de 1981 se cuenta con la guinta versifin-
de la Prueba Monterrey, al parecer se trata de la versifén defi-
nitiva; contando cen un ecambio cuwalitativo, ya gque incorpora la
evaluacién del desarrollo cognitivo de la Lengua Escrita; reor-
ganiza la parte l6gica y l6gico-matemitica; asi como propone un
perfil realmente vE&lido para la medida de tales nociones. La --
prueba se inscribe en el marco de lo que Barbel Inhelder 1llama-

-ra alguna vez, psicometria genética.

La Prueba Monterrey es una prueba psicolbgica (Psicogenéti
ca) de aplicacidn individual y masiva, gque sigue manteniendo su
corte de administracifn econdmica. Pero, el hecho de que se tra
te de una prueba psicoldgica no implica que deba ser manejada -
exclusivamente por gsieflceos. Las personas facultadas para em-—
plear esta prueba son aguellos que dominen los fundamentos del=-
marco tebrico de laz psicogenética. De otro modo, asi se trate--—
de psicblogos, se verfn en serias dificultades para su empleo —

adecuado.

La Prueba Mon:ierrey consta en su primera parte denominada-
Nocidén Elemental &=l N@mero Natural, que a su vez integra tres-
items: Clasificaci?n, Seriacién y Conservacidn de la Cantidad -
Discontinua. ¥ una segunda parte denominada Nocién Elemental de
la Lengua Escrita, con los siguientes items: Nocién Cramatical-

de la Oracién Escrita y Nocibn de la Palabra Escrita.
(Anexo 1)
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Iv.2. Areas que explora la Prueba Monterrey.

La Prueba Montervey desde un principio conté con tres dreas
de exploracibén. las 8reas consistfan en: adquisiciones, como --
lecto-escritura y célculo elemental aritmético: maduracidn per-
ceptivo~motriz, gque después se concibié como funciones cerebra-

les superiores y concegtualizacién.

Durante todo el perfodo anterior a la modificacién actual-
se supuso lo siguiente: que en el &rea de Adguisiciones Escola-
res mostraba el problema del nifio, tanto en lectura-escritura -
como en cdlculo; gue el 4rea de Funciones Cerebrales Superiores
explicaba el por gué del problema en lecto-escritura; y concep-
tualizacién, explicaba & su vez, el por qué de las dificultades

en la adquisicién del cilculo aritmético.

ADQUISICIORES ESCOLARES

En su @iltima versién y hasta la fecha, esta &rea ya no for
ma parte orgdnica de la Prueba Monterrey sino que constituye un
instrumento de evaluacibn previo a la aplicacidn de la prueba.
Esto es, todos agquellos nifios gue presentan dificultades en el-
aprendizaje en los campes de la lectura, escritura y el célculo
habré de aplicarseles la " Prueba de Adquisiciones Escolares "
que tiene como finalidad servir de filtro, detectando los nifos
que sean candidatos para pasar a la aplicacidn de la "Prueba --
Monterrey". La prueba de Adgquisiciones Escolares consta de cua-
tro 8reas: lectura, comprensién, escritura y c&lculo; y su apli

cacibn consta de dos momentos: aplicacifn colectiva de las Sreas
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de Lectura y Comprensién, estando este segundo momento determi-
nado directamente por los aciertos obtenidos y regueridos en ~--

las &reas precedentes.

Serdn considerados candidatos a la aplicacifn de la Prueba
Monterrey, todos aquelles nifios gue en una o m&s &reas obtencan

puntuaciones bajas en la Prueba de Adquisiciones Escolares.

CONCEPT LALIZACION V3, NOCION ELEMENTAL DEL NWERO NATWRAL.

El término "conceptualizacién” a secas podfa estar dando -
la impresién, segln las versiones anteriores a la actual, de -
gue se evaluaba el modo como el nifo conceptualiza y se sabe -~
gue més bien existen modos particulares de conceptualizacidn en
funcibn del objetc de cenocimiento del gue se trate {un ejemplo
de modos particularss de conceptualizacién cognitiva, lo tenemos
con la propia noci€n de ntimero natural, distinta al modo de con
ceptualizacién acerca de la lengua escrita). Por ello, ahora se
designa como NOCION ELENENTAL DEL NWMERO a esta 8Srea de la prue
ba. Sin que por esto se estime gue se ha abandonado la conside=-
racidén acerca del isomorZismo.gue guardan los aspectos l6gicos~
y‘légico—matemétic:s cor, el desarrollo de la inteligencia en el

nific. Lo gue ocurrs ahora, es la explicacibn correcta de la si-

rultaneidad de los elementos medios por esta drea.

Aguf, los cazbios hzn sido minimos., Se ha procurado mejo--
rar la validez, tanto de =u aplicacifn como de su concepcifn al

respecto de lo cue nide.
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FUNSIONES CEREBRALES SUPERIORES VS, NOCION ELEMENTAL DE _

LA LENGLA ESCRITA.

En esta &rea de la prueba es donde se obtiene la evalua =
¢ién en cuanto a nuestra concepcifn de la Lengua escrita. Mien
tras se concebfa la lecto-escritura como un INSTRUMENTO que exi
gia destrezas para la adquisicién de su dominio y manejo, se ==
paso del concepto MADURACION al de FUNCIONES CEREBRALES SUPERIQ
RZS. Al de maduracién le subyace la idea de CRECIMIENTO que a -
causa de la edad va teniendo una progresifn en la estructura oy
ginica. Idea que se abandon6 en forma inmediata por la FUNCION:
cuva estructura se conforma en razén de las exigencias del me -~
¢ins y no del tiempo segin la edad, y, no estd demds sefialar que
la concepcién de Funciones Cerebrales Superiores, adoptada aqui-

sienpre ha sido de cardcter neurofisioclégico y no psicoldgico.

I.o anterior implica que la Prueba Monterrey nunca tuvo una
evelucib6n realmente psicoldgica acerca de la Lenguna Escrita. No
la tuvo, en efecto, porgue no se conocfia el proceso psicogenéti-
co de la misma, pero ahora que ya se conoce a través de las pro
prias investigaciones, lo han incorporado como una concepcidén de

desarrollo evolutivo.

En resumen, mientras se tenfa una concepcibn instrumental-
de la lecto-escritura se paso de crecimiento a funcién én el mo
do de concebir este problema; pere, cuando cambif el marco teé-
rico y la lecto-escritura dejé de ser instrumento para constitu

f»=e en un OBJETO DE CONOCIMIENTO acerca de la Lengua Escrita -



en el nifio, el modo de evaluar la condicién cognitiva al respec
to, se inserta en la perspectiva psicogenética. Por lo tanto, -
si cambid el objeto debe cambiar el instrumento de medida y no-
porque midiera mal, sino porque no mide lo que ahora interesa -

medir: la lengua escrita.

IV.3. Interpretacidn ldgica del perfil de la Prueba Monte-

Irey.

Sobre la intarpretacién l6gica del perfil, a continuacisdn-
transcribiré textualmente, lo que al respecto dice el manual --
de la Prueba Monterrey { Para C(rupas Integrados) en las pagi---

nas 34 y ss.

La funcién del PERFIL es y ha sido la ubicacién del sujeto
de la prueba, en la poblacién correspondiente. En este sentido,

su funcibn sigue siendo la misma de siempre.

La base estadistica del Perfil anterior obliga a manejar--
se con una concertualizaci®én numérico cuantitativa. En la esca-
la de (1 a 10 ). La base 18gica del marco psicogenético de la-
prueba en su forma horogénea actual, exige que el perfil respon

da y refleje dicho marco.

El perfil que ahora presenta la prueba tiene una condicién
métrica cualitativa del orden LOGICO ALGEBRAICO. Esto es, por -
ejemplo, las frutas son m8s gque las manzanas, aungue NoO Sepamos
a ciencia en qué cantidad representan una magnitud mayor. Del-

mismo modo, el nivel oreratorio es mas evolucionado que el preg
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peratorio. ¢ Culntas veces mds evolucionado ? no lo podemos sa~
ber, porque se trata de un desarrollo cualitativo progresivo y

no cuantitative. gs un absurdo tratar de medir culntas veces ca
be el nivel preoreratorio en el nivel operatorio, por lo que no
se puede medir la distancia entre uno y otro en unidades numéri
cas. De ahi gue se haya abandonado dicho sistema de medida en -

el PERFIL.

Por otra parte, desde el punto de vista psicogenético, el-
nivel operatorio es progresivamente posterior al preoperatorio-
y por lo menos, desde la perspectiva sociogenética de la histo-
ria de la escritura los sistemas lingufsticos de escritura son,
progresivamente posteriores, a los simb&licos. Asi mismo lo re-
flejan las poblaciones estudiadas psicogenéticamente hasta el -
momento, lo cual guiere decir, gue la medidad gue el PERFIL ac-
tua [refleja) regresenta una estabilidad m6vil para la confiabi

lidad en las distintas poblaciones econbwicas del mundo.

Lo anterior, no permitfa seguir sosteniendo un Perfil Numé
rico Aritmético. Ademds la interpretacién actual del Perfil cuen
ta con un sistema de autorregulacién gue controla la validez --

'
desde el punto de vista tedrico.

Es por ellc gue el proponer un PERFIL analitico para la -
prueba, implica tratar de lograr una aproximacifn mds fiel al-
nivel cogncscitivo en gue se encuentra el nifio candidato a Gru
po Integrado en el momento de la seleccidn; acdemfs, nos permite

verificar m&s precisamente los distintos niveles por los gue --



eventualmente transita la construccién del nifio, tanto en el -

NGmerc Natural como en la Lengua Escrita.

Los fundamentos del ndmero natural tienen como base consti
tutiva [a] la l6gica de clases y [ a) la 16gica de relaciones --
asimétricas o de series, asi como Ial la conservacién de la can
tidad o invarianza del nfimero de tipo l8gico-matemdtico de la -

identidad necesaria. *

Los dos primeros comprenden la cuantificacifn intensiva o=~
cualitativa y, la Gltima, la cuantificacién extensiva. Siendo -
estos tres aspectos elementales seolidarios y contemporfneos en-

la psicogénesis del nifo.

Por otra parte, el programa de matemdticas de Grupos Inte-
crados, presupone en el nifio las nociones del segundo estadio,-
=nroximadamente, como minimo para su desempefo regular. Consti-

<uvendo este factor una normatividad psicopedagSgica.

La Evaluacib6n de las Nociones L&gicas y L6gico-matem&ticas
de 1a prueba, tiene un doble cardcter; psicogenético y normati-

vo psicopecagbgico.

Mientras que, la evaluacién del proceso cognitive en la --
~onstruccifén de los sistemas de la lengua escrita- {como subsis-~
temas psicolingbfsticos) en la prueba tiene un caricter solamen
“e psicopedagbgico, Por ello, juega un papel mis bien de prediag

n8stico, siando sblo complementarioc en cuanto a la seleccién.

+ Se refiere a los conceptos matemSticos gue operacionalizan en
los reactivos de la prueba.



El perfil refleja el enfoque gen&tico de la prueba. Su in-
terpretacién implica una l6gica de autorregulacién gue valida =~
lz coexistencia posible de niveles cognitivos en un sujeto ( re

al ).

Esta prueba se inscribe, como todo y sus limitaciones natu
rales de prueba econfmica, en la psicometria genética. Cuatro -
son los principios generales gue la definen como tal: {Anexo 1)
A. Cada elemento dé las nociones, tanto del nfmero natural como
de la lengua escrita son, en cuanto a la construccién psicogeng
tica, TRANSITIVAS ( e irreverdiblemente progresivas }:

AL B B £ C
X £ Y Y < 2

¥ de ABSORCION ( por implicacifn inclusiva ):

A + B=238 B + C=2¢C A + B + C=C¢C

¥ + ¥ =X Y + 2 =2 . X + ¥ + 2 =2

B. La coordinaci6én de los elementos de las nociones, tanto del-~
nfimerc natural como de la lengua escrita, poseen niveles o esta
dics generazles, respectivamente. Cada nivel o estadio, de las -
nociones en cuestibn, guardan una relacidn TAUTOLOGICA entre —-—

los elementos (a,b,c y d,e respectivamente ) gue los compo-

nen. [ Anexo 2}
Aa + Ab + Ac = A Ba + Eb + Bc = B Ca+ Cb-l- Cc = C
Xe + Xd = X Ye + Yd = Y Ze + Zd =2
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C. Los dos tipos de nociones: NGmerc Natural y Lengua Escrita -
son de naturaleza diferente; matemdtica, la primera y psicolin-
glhiistica la sequnda; por lo que la coexistencia real de ambas -
en cada sujeto (escolares urbanos de 6-6 a 8-6 afios ) se da sb
lo por correlacién de tipo ASOCIATIVO ( y nunca por interaccidn

causal directa y absoluta):

A+ X=24a4+X B+Y=B+Y C+ 2 =0C+2
Y, de IDENTIDAD GENERAL.

B+x) - a+X) = 0: @+Y) - (B+Y) = 0  (C+Z) ~ €+21=0

D. Por Gltimo, el hecho mismo de que la base interna de la 16gi
ca matemética sea isomdrfica con la construccidn de las estruc-
turas reales de la inteligencia, nos obliga a tomar las nocioc =
nes del nimero natural como eje psicopedagégico normativo del -
perfil psicogenético; en cambio, las neociones de la lenqua. es--—
crita s6lo se estimaran como complemento necesario del mismo,-
ya que no guardan en el sentido estricto, las mismas relaciones

como las primeras {(las ldgico-matemdticas) con la inteligencia.

Por lo anterio se clasifica, en primer momento, las rela--
ciones POSIBLES de las Nociones l6gicas y Légico-matemdticas en
1, II y III, coﬁo grupos v&lidamente reales. Se describirédn tam
bién, para su correcta identificacién, las relaciones PROBABLES

Yy reales, pero no v&lidas ().

ina vez obtenido el grupo I, II & III de las Nociones 16gi
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cas y l6gico-mateméticas, se asociard para su correlacién con -
las relaciones posibles y reales del &rea de los presupuestos =~
linguisticos de la lengua escrita. Se describen también, para -
su identificacién oportuna, las operaciones asociativas que re-

sultan no Vélidas {(~).

Todas las pruebas cuyos perfiles indiquen no validez ()
en alguna toma particular, deberdn ser tomadas, en forma especi
fica, si se quiere preseleccionar el caso con la validez necesa

ria.

NOCION ELEMENTAL PSICOGENETICA DEL NUMERO NATURAL Y/O EJE NOR-

MATIVO PSICOPEDACOCICO DE LOS RWPOS I, 11 y III.

Paso 1:

Relaciones POSIBLES del Crupo I

a b c
1. A + (A 6B + (A6B) =1
2 b1 + A + A = I
3. b1 + B + =1
4. b1 + A + B =1

Relaciones PROBABLES (~) del Grupoc I-

a b [
A+ (o + B = Mw
A+ B + C = ~

Por 1o anterior del 1 al 4 =1
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Relacicnes POSIBLES del Grupo II

5.
6.
7.
8.
9.

10.
11,

12.
13.

N

g U v o ow
[N

N

(]

o
W

b c
+ B + B
+ B + C
+ C + B
+ B + A
+ A + B
+ B + B

Relaciones PROBABLES

v T o g U o2

wow NN W

=2

o3 c

&
0 a0 ¥ ¥
+
> ¥ o0 ¥ o»

+
w
+
Y

I1I
II
i1
I1

I1

IT

II

II1

II1

{(~~) del Grupo II

Por lo tanto del 5 al 13 + II

Relaciones POSIBLES del

14,
15,

a
o
c

b [~

[}

Grupo III

IlI

II1
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i6. ha + € 4+ C = II1
17. c + B 4+ B =111
18. C + C + C = III

Relaciones PROBABLES (~—) del Grupo I11

a b c

C + C + A =~
C + Am: cC =
c + A + B = ~
(] + B + A =~

Por lo tanto del 14 al 18 + III

NOCIONES ELEMENTALES PSICOCENETICAS DE LA LENGUA ESCRITA ¥/O S

CORRELACION ASOCIATIVA ENTRE LOS RUPOS I,II y III.

Paso 2:

Antes de determinar lcs tres tipos de poblacibn que selecciocna-
esta etaga { parte| , se despejara el nivel z. El nivel 2z, o sea-
el linglfstico, cuenta con dos secciones en el PERFIL, el mss Yy
el menos avanzado, tanto en d como en e, gue distinguira las --

operaciones corresponiéientes de la siguiente manera:
| = 9
d. Y 22 3,

e. Y 4——023 = 1y
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PERFIL para los Grupos Integrados: A
19, (11 6111} + j; + 3, = GI.
20. (11 6 IIT ) + j, + %k, = G.I.
C.I.

21. (IIGIII)+k1+j2
22. I + Ky o+ k2 = G1I.

PERFIL por arriba de Grupos Integracdos:
)

23, 11I + K1 + kz = G.I.

PERFIL por abajo de CGrupo Integrado:

24, I + Xd + .\:e = GI.
25 I 4, +d, = 61 O
. g+ 3s :
2. I+, 6k )+ G, 6 x,)= cr1. !

Relaciones PROBABLES (~~) del PERFIL

(II 6 II1) +Xd+ ﬁ?26k2)="‘-

UTI 6 II1 ) + (5, 6 kb + &, = ~

Por lo tanto del 19 al 22 + G.I.=A

y del 24 al 26 + G I.=B



CAPITULO V

APLICACION DE LA PRUEBA MONTERREY



CAPITULO ¥

APLICACION DE LA PRUZEA MONTERREY

A lo largo de mi trayectoria lzboral he tenido la oportuni
dad de aplicar la Prueba Monterrey que pernite conocer los nive
les de conceptualizacién por los gue atraviesa el nifiec en el —-
proceso de la adquisiciSn de la escritura y del nfimero; para =-
se canalizado, ya sea, a un Gupo Integrado, Centro Psicopeda -
gbgico, Educacién Especial y en alcunos casos no se ha requeri-

do del servicio.

La Prueba Monterrey pare su azlicacibén reguiere de perso--
nas altamente capacitadas en el conocimiento del desarrollo de-
la inteligencia del nifo, debido a gue, aungue es una prueba -~
flexible en cuanto a su forma de aclicacién, & su vez necesita-
que el responsable este atento a l&s acontecimientos, ejecucio-
nes y justificaciones éel nifo; a fin de contar con una serie -
de elementos que le perxzitan emitir un diagnéstico integral ya-
gue la finalidad no es el de “"etiguetarlo” sino ver las posibi-
lidades que tiene el menor para continuar en una escuela comfin-
0 en una escuela donde requiera de una atencisn especial para -~

el logro de este proceso.

La Prueba Monterrey es parte de una serie de pruebas gue--
se aplican para emitir el diagnéstico, sin embargo, para los --
fectos del presente trabajo solamsnte se mostrarén los resulta

dos obtenidos en esta grueba.



V.1l. Pobhlacién.

Mi colaboracién en el Centro de Orientacién, EvaluaciSn y-
Canalizacibén No. 5 de Educaci6n Especial de la S.E.P., se ini -
cibé en 1987; por lo cual mostraré los datos de cuatro ciclos es
colares del turho vespertino, que van de: 1987-B8; BB-89; 89-90;

y 90-91.

La totalidad de la poblacibn con la que se trabaj6 radica-
en la ciudad de México y asisten a escuelas tanto ptiblicas como
privadas, ubicadas dentro de las Delegaciones: Benito Juérez y-

Coyoacan, sin distincidn de turnos.

Ahunque la mayoria de los nifos cursan la Primaria algunos-
provienen del nivel Preescolar, ya gue esta prueba se aplic6 a-
menores cuyas edades fluctuan entre los 53 y 10 afios de edad y--
que tienen como antecedentes algfin problema de atraso dentro de
su desarrollo evolutiveo e intelectual, tal cono: lenguaje, madu

rez, sociabilizacién, etc.

La frecuencia y continuidad de la aplicacién de la Prueba-
Monterrey re ha permitido contar con informaci6n que me facili-
tard hacer algunas inferencias a través del manejo de los datos

obtenidos.

V.2. Tratamiento de datos.

Durante los ciclss mencionados se aplic$ la Prueba Monte ~
rrey a una poblacién total de 155 nifics, de los cuales el 65% -

{ 101 ) fueron hombres y el 34% ( 54 ) mujeres,
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Con respecto a lazs edades de la poblacidn correspondiente,
se establecen rangos ¢ie van de los 5 a6, 6 a 7, 7a 8, 8a39y
9 a 10 afios. La mayor concentracidén se observd en los ranges de

6 a 8 afios con un B3% (122} global.

De acuerdo con es:ta situvacibfn considerense marginales los
resultados con las edaies fuera del rango de las edades de 6 a

8 afos.

“Distritucidn de la poblacidn total
en los diferentes niveles de concep

tualizacidn del niimero*

et
N

|

FIGURA 1

Como se observa en la figura 1 la distribuciSn de la pobla
cidn total en los difersintes niveles de conceptualizacién del -
nfimero. En nivel intuictivo se encuentran 14 individuos (98); 123

en nivel preoperatoric (79%); 15 en transicidn al nivel operato
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rio {-19%) y solo 3 individvos en nivel operatcrio (2%).

"Distribucifén total de la pobla
cidn en los diferentes niveles-
de conceptualizacidn de la es--

crituraV

FIGURAR 2

Como se muestra en la figura 2 la distribucién total de la
poblacifn en los diferentes niveles de conceptializacidn de la-
escritura. En nivel concreto se encontraron 5 individuos (3%); -
82 en nivel presildbico {53%) y 68 ingividuos en el nivel lin--

guistico 4%},

En 1o que se refiere al perfil obtenido sz encontraron 118
individuos en zerfil al Grupo YA" (76%} y 37 correspondieron al

perfil del Grupo "B" (23%).
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De acuerdo al diagnGstico emitido estos nifos fueron cana-
lizados a diferentes centros de atencibn, para su adecuado tra
taniento: de 1os cuales 117 nifios fueron remitidos a Grupos In
tegrados { 75% ); 28 nifos a Centros Psicopedagfgicos ( 19% }:
& a Educacién Especial (3% ) y solo 4 no requirieron del ser-

vicio (2 % ).

A continuacifn se wuestran los cuadros 1 v 2, los cuales -

presentan la informacifn gue arroja la Prueba Monterrey por =~

afio durante los cuatro ciclos escolares de esta investigacifn.
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CUADRO No.
O —_ .
HNTV I E S nn CONCEPTHI\I.IZACFON' l
- . . 1
Voo e : - - 5 I PERFIL
icxu‘o nEL NUMERD , DE ’T *:S_C_R_I_T__f" ' TOTALES
J ESCOLAR Intui- | Preopera (Transi-) Opera- Concrt_-— Dresilas Lingdxs’
R | Lbive. | terio. | leifn. :IE_‘CE’.-: oo _ybign. | Eien. 0 b L
" 19 I3 [ \ 27 26 |.1n l1a nd
87-88 | -mmr e - m i | Lol s
| 15 | 727 11| R 27 | 50% ! a8 !741!2 2 35%
R B eI EC N R i I o Tt t !
2 20 - 1o | . i
88-89 : | . : !
9% l 87% =B L I an
‘ | é
3 i 32 -
89-90 ] =DES: L2
8% ! 84% 81 - ; 5%
1
! 1 1 °
' 1 ' 32 6 | 1 1 1
90-91 b e e e I .
2 a0 Toas REA
[P : - e e o e i+ e .
TOTALES 14(9%):123 (79-4.) ! 15(1mi) 3:2q 5(31) iez(sn) .68(44%) 765 23%
!
.4 }

* La totalidad del porcentaje puede no .ser igual a 100% debido al redondeo de cifras.
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cuAaAdRO 2

CLCLOS ¢C AN AL L 2 A v 1 U n
., 1o | CEupo . Educ. No TOTALES
BSCOLARES tegrado F!‘i{gépcdnq Esp. Requirio
A1 11 1 1
54
87-68 76% 208 1% 1%
16 3 1 3
88-89 23
69% 134 4% 13%
29 1 3 -
89-90 38
76% 15% 7% -
31 8 1 -
90-91 40
7% 207 2% -
TOTALES 117 (75%) 28 (19%) 6 3%) 4 2% 155
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V.3. Interpretacifn de los resultados.

Con fundamento en los datos obtenidos a través de la apli-
cacién de la Prueba Mdnterrey, se observa que existe una dife—-—
rencia significativa con respecto a2l sexo de los nifnos que pre-
sentan problemas en el proceso de la adquisicifn de la eseritu-
ra y del cdlculo, ya que, durante los cuatro ciclos que compren
den dicha investigacibn, existe una proporcidn mayor de hombres

que presentan dificultad en dicho proceso. (Weazse el siguiente-

cuadro) . -
CUADRO 3

CicLo SEXO

EscoLArR | H M TOTAL

87-88 35 | 1¢ 54

| 643 i 35% 99%

88-89 16 7 23
69% | 30% 99%

89-99 27 | 11 38
718 | 28t 99%
23 ] 17 40

90-91 578 | 425 | 993

* Se puede observar gue la proporcidn de nifios es

casi el doble gue de las nifias, a excepecidn, qui

z%, del Gltimo ciclo escclar.
En base a que esta situacidn se presentd en cada ciclo es-
colar habrfa gue confirmar con otras experiencias si se repite.

£s importante hacer notar gque el grueso de la poblacifn se

concentrd entre los 6 a 8 afios de edad, confirmando la teoria -



de Piaget, la cual sestiene gque ¢s a partir de¢ estas edades -~
" aproximadamente donde &! nifio se encuentra en un nivel precre-
ratorio y que de acuerdo con las investigaciones de la Dra. Fe
rreiro, el nifio se encuentra en un proceso de nivel silébico,~
es decir que es cuandc el nifio inicia o reafirma su proceso de
la adquisici6n de la escritura y del nfmero. ftrease el siguien

te cuadro)

CUADRO 4
CicLo _ ) POB, |
EscoLar | 078 AROS lporp !
48 !
87-88 54 .
883 :
18
38-89 — 23 .
78s% ;
i 3z i
89-90 ————1438 !
, 86
30
99-91 4g
75%

* Se observa que la preporcidn comprendida ec alrededcr del

80% de la poblacién atendida en cada ciclo escolar.

En lo gue se refiere a los niveles de conceptualizacién --
cel nmero ¥y de la lenzua escrita, se tomaron en cuenta la suma
total de los porcentajss, tanto del nivel precperatorio y de el
de transicidn del nfirero; como del nivel presildbico y lingtis-

tico; observdndose que existe una fuerte correlacifn entre am--
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bos niveles ( del nfimero y ¢e la lengua escrita ). Observese el

cuadro 5.

CUADBRO 5
ClcLo | PreOPE "TPANEL ?_ _ PresItd | LinGlfs
EscoLar RaTozio cian, |TOTAL Bjco, Tico.
3 27 26
87-88 39 5. 53¢ 983 .
72% 11% 50% 48%
20 - 13 9
88-89 87% 95%-
87+ - 563 39%
89-9 32 3 24 12
9-80 1§99 o
g1t 8% 92 SIS 31%
32 6 18 21
90-91 4 [ —
803 15% 95U BTTTUN 52%
123 15 | 82 68
TOTALES 177555 Tov %% %7 533 443 |

*Se observa que los porcentajes del niimero se corresponden con
los de lingiifstica, en ura relacidn casi perfecta, constatando
ctra vez en la prictica la correspondencia entre los niveles-
de desarrolle del conzcimisentoe, tal y como 13 expone la Teoré

- a Psicogenética,

Tambien puede observarse que a través de los cuatro ciclos
escolares, consecutivos en la aplicacién de la Prueba Monterrey
se reduce la diferencia entre los porcentajes de ambos niveles~

de conceptualizacidn, deduciendo que los primeros ajos pudieron
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deberse a una insuficiente experiencia de su c¢orrecta aplica -
citn e interpretacibn, para el dizgnéstico y cznalizacibn del -
nifio.

La canalizacién de un nific a un CGrupo Integrado o un Cen--
tro psicopedagbgico correspondiente al criterio gue se aplica,
de acuerdo a su perfil diagrosticado por la Prueba Monterrey;--
un nifio con perfil en el nivel presildbico o en algunos de los-
casos, en nivel concreto, recibird atencidn en un G.I. y los de
tectados en el nivel de hipStesis silébica-alfabética o alfabé-
tica [ explicado en el Cap. 111 ), son remiticécs a los Ctros. -

Psicopedagbgicos.

Las canalizaciones de atencibn de los nifoss en dichos cen-
tros son registrados en la D.G.E.E., de tal suerte gue se pue -
de recurrir a esa informacibn y observar los resultados en cuan
to a la correcta remisién de nifios a los centrss pertinentes pa
ra que reciban la atencidn adecvada a su problema de aprendiza-
je.

Para este estudio se acudi6 a dichos registros y pude co -
rroborar la congruencia entre el diagnéstico reportado por la -
Prueba Monterrey y su canalizacién al centro ¢e atencién perti-
nente, cabe hacer notar gue tres de cada cuatro nifios a los que
se les aplicS la prueba adguieren su escritura en G.I.

Esta proporcidn de nijos que estdn en el proceso de adqui
rir su escritura resulta de gran magnitud, pues en Su mayoria,-
los problemas de aprendizaje no s6lo se refieren a que el nifio-

realice la producci6n gréfica sino gue necesitz llegar a cono -
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cer, ademSs, otros aspectos formales del sistema alfabético,

cemo se menciono en el Cap. III.

Fudiendo asi inferir que los problemas de aprendizaje de -
estos nifios son virtuales y que el problema, m&s bien radica en
una instruccién deficiente, por parte del profesor que impide -
indebidamente que el nifo siga su proceso evolutiveo, como lo --
marca la Teorfa Psicogenética. En este punto se debe tener cui-
dado, por las consecuencias que para el nifio reporta el fracaso
escolar. Por lo cual se debe CAPACITAR al profesor en la teorfa
y prictica de este instrumento, el cuval demuestra su importan -
cia y eficacia en cuanto a la deteccibén de los niveles de con -
ceptualizaci6n gue atraviesa el nifio, tanto en su escritura co-

mo en el ninmero.
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CONCLUSIONES

- Se demostrd la importancia de la aplicacién de la Prueba
Monterrey como instrumento de tipo predictivo, por medio del -
andlisis de los resultados en la aplicacidn de la prueba; efec-
tuados en una poblaci6n de nifios y nifas, de 5 a 10 afios de --—
edad, provenientes de escuelas oficiales y privadas, de las De-

legaciones: Benito Jufrez y Coyoacan; en los ciclos escolares -

de 1987-1991.

- El porcentaje de nifios fue mayor que el de nifias en la -

aplicaci6n de la prueba.

- En cuanto a los rangeos de edad establecidos, el mayor
porcentaje fué entre los 6 a B afos de edad en todos los ecicles

escolares estudiados.

- En cuanto a los resultados cobtenidos en los dos aparta -
dos de la P.M., su relacibn es casi perfecta, tanto en el nivel

de conceptualizaciédn del nlmero cono de la lengua escrita.

Aunque como se observs a través de los cuatro ciclos esco:
lares consecutivos en la aplicacién de la P.M., se reduce la ai
ferencia entre los porcentajes, deduciendo gque los primeros --
afios pudieron deberse a una insuficiente experiencia de su co -

rrecta aplicacibn e interpretacibén, para el diazgnéstico y cana-

lizacidn del nifio.
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ANEXO 1

DIRECCIOH GEWERAL DE EDUCACION ESPECIAL

“PRUEBA MONTERREY*
(PARA GRUPOS TNTEGRADOS)

Nombre: Edad

Fecha dé naciniento Fecha de toma

Escuela: Turno, Grado Grupo

Sector: Aplicador

ROUTON ELEFENVAL
DEL NUMERD NAT.

A B . c
2. Clasificacibn
16gica a a' a* by by by c
b. Seraascién ay az a3 . e e,
¢, Conservacibn de
la Cantidad Dise. 1, a b c
ROCTOR ELEMERTAL
DE LA LENGUs ESC. X Y z
7
H
d. Nocifn Gramatical H
£ £ £ e d c b ! _a
de lo Oracién Esc. x b4 ¥y Y1 7 L ; Ty
. '
e. Nocibn de x ¥, Y Ya Ye ¥, . . .
_Palabra Escrita ! URERERCRERLS BENLPL Fa%526%7%
PERFIL BAJO GRUPO INTEGRADO PERFIL ALTO



CLASIFICACION

APLICADOR

Consignu:

Construceibn inicial.....

Intervogatorio

NIRO

Justificacion verbal

int.

J.v.

Int.

J.v.




Int. J.v.
Int. J.v.
Int, J.v.
Observaciones:
a by b, by
FIGURAL al HO FIGURAL CPERATORIO



SERIACEON, -

APLICADOR

Consigna:

Requiere modelos: Si No

Construccidn Inicial.............

Interrogatorio

KIS0

Justificacisn Verbal

Int, J.v.
Int, J.ov.
Pantalla No. 1: Sf% No, J.v.

Pantalla No. 2: 5§ No

|
FRACASO ay
a3

ENSAYO Y ERROR

OPERATORIO



CONSERVACION. -
APLICADOR -N1ko
Consipna:
A, XXXXXXX
Construccién Inicial...,...... N,
Interragatorio Justificacién Verbal
A XXX
Correspendencia Provocada A, XX XXX
Al XX XXXXX
Int, J. V.
A —e XXX XX XXo—
Primera Transformacidn....... N
N. 0000000
Int, IV
1C8mo harlamus paaa temex {jual A, XXXXXXX
en cantddad?, ....viia0a
N. 0000000

Int. . J.v.




Segunda Transformacién.......

~—X X X X X X X—

N, 000oO0O0OO
Int. J.V.
1C6mo haniamos pasa Ltenmer igual™ A, X X XXX X X
cantddad?eiaciiaasens suenanns
- N. 0000000
Int. J.V.
Tercera Transformacién,........ A
(Opcional) No
Int, TV
Observacicnes:
KO CONS. F. a NO CONS. T. a T. CONSERVACION
aY

Observaciones Generales:




£ Nl

Rep [ )
Dirf, Escalera?
D6nde?

SUDE

LA

ESCALERA

Tde ()

Dir&, Sube?
Dénde?

Dird, el?

(sefinlando

1a oraciédn)
--Donde?




APLICADOR

8.
NI&

Aqui {se sehala de corride) dice
“El nifio sube la escaleru™. C6mo
tendriames que hacerle pora que-
ahord digh. e raensens {a 6

A (UNAY

EL KN SUBEE LA ESCALERA
» (BAJA)

ZAhora, qué
dice?




RARLA

FEDRO JUEGA coN
Rep. ()
iDirG, Pedro?
dénde? .
¢Y Maria
dopde dice?
APLICADOR NiSo
Aqul (=efala de corrido) dice *fedro”
juega con Merfa. jUSno tuendriomos
C (MARIAY (PEDRDY
PEERO JUEGA coN MARTA

‘ihkora, qué
dice?




10.

E 8§ C R I T U R A LB CTU®®R A
DooODOOGODOODO
1. {
1. VERADO ’
2,
1 900000000 OD
5. (VENADITO 2
1 000C0OCDOO (-]
2, GAVIOTA '
2.
1 o000 O00O0O0O
3. ARDILLA '
2.
C000OODOS O
4. CABRA e
2.
1 ° b ° 000D 0000 D
6. lobo i
{1loba) 2.
9 N 1 T (-] o 00 00COoO0O0O0 o
. oTo -
{vaca) a.
1 Al a o 0600000 O0 o
8. pato "
(gato) z.
1. n o 5 000GO0O0O0O0 [}
9. mosca "
(mona) "
1. r t 3 O000000O0OOO
10. ratén
{ratones)| 2.




ANEXO 2



KocCcraonm ELEHERTAL DEL NUMERO NATURAL.
5 Py A ESTADIO SEGUNDO ~ ESTADIO TERCER  E5TADIO
- Intuitivo Preoperatorio Operatorioc
3]
2 o |8. Alincamiento en una sola dimen= bl JAltermar criterios. Deja elemen c. Colecricnes abarcativas(cla
0 u (864, % tiehe €rlterio, mace o - ©3s 314 clasiiicer, torm mlcccm ses), tLidvd, -
w4 1 |Irespordencia uno a uno por seme - nes simples o poguenas{parejas) rr:{ pertenencia inclusiva (logra in
WG janzasg, xima seme;an:.: No legra hacer co- clusidn) movilicad de cntenos,
w o |a°.Cbjetos colectivos. Varias di - lecciom.s s abarcativas. semzjancas y diferencias sy cla
w 4 [Fensiones, aparente criterio:oes un .Forma colecciones con criterio= ras, anticipacién.
< . uﬂx:o, 0o 1oyra revertir ¢2 13s cla
a a". cbigtos cumlejos. Chjetos re~ ..cs a las subclases.
(%) lacionacdos con la realidad. . Agrupa clasas, tiene reversibi
lidad de clases poro no logra 1a -
inclusicn.
E3 I R R OR SAYO ¥ ERROR OPERATORIEIO
© fa. No logra ord dos 105 el b. logra el orden de los alerent ; :
. No logra ordenar todos los ele~ . ra el orden de los elerenros - -
m  |montos de 1a serie, camara por md de la sarie cor ensiyd ¥ error. o ‘i:r.\*'t‘;mr iﬁifﬁdiﬁé bl:s'r;'mm
xamy dilerencias, eolecacitn de al hay mitedo sistewitico o corpara- calla “n:c‘\ rcc\i:d‘ un el ﬂ
© Jyunos elaentes: parolelos, teri - une a we. b anticipa 1a serie pa o5 a ia ver pantr:ced: de ‘m“ ymccn
i N oy - . 3 fonto. - N . =
. —zti:grtl.xlcs o verticales sin ortena ra lojrar orlenamionto socvente de otrv., Transitividads-
. lorento X dormds,
Ed .Logra series de 2 § ) alementos un eletento major @ todos los demds
= ela qrandes diferoncias, separa —
w [grandes y chicos. -
a..0ndena sblo parcialmente. Logra
%} sarn.s de 4 6 5 elementos sin base
cnfin. Usa referencia superiov.Fi-
w1 (Uura en Eormna de techno.
F - HO  CQOHSERVACION FRANCA 10 QOWSEFVACINH TERMING A TERMDO CONSERVACIONY
w Bla,. to rospota fronteras, aneva y b, lojra corraspendencia a téming, ©. A rgsar do_las transforraciones
_° qﬁu:u fichas sin arganizacifn. Yo la cantidad se conserva mientras - espaciales, el nifw afirma que hay
% a logra cortespavioncia, aunque se los elunntos asten en curresponden Ia mizgm cantidad que al principio.
q a le iluzea ¢ia viswl uno a uno. El nifo ninga Identidud. "o pusiste ni quitaste-
o <] Yo respata fronteras, Lllega a la cantidad al ver la primera tmns nada™. Corpensacidn. "las tuyas es-
E 5 l.g correspordoncia cuando se le— formacidn, sflo justifica la no tan :\is juntas y las mfas mSs sepa-
u induce, Mrega o quita fichas p1 sarvacifn por ol aspecto espacial, radas” Invertivilidad."5i yo las pon
é ra lograr la cantidad. Alarga o retrae fichas. 4o turo antes, veras que es lo mist

ma.
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NOCION

ELEMENTAL DE LA

LENGUA

ESCRITA

X. CONCRETQ

Y. Sp®EOLIcH

2, LDYVUISTIOO,

LO ESCRITO NO DICE NADA.

L0 ESCRITO DICT ALGO REFERENTE AL
ORJETO O ACCICH.

UBICA LAS PARTES DE LA ORACICHN:NOCIGN
DE PALASPA.

HOGIOH GRAMNTICAL

DE LA OPACION ESC.|
{a)

g. D refefentes concrctos
que no estan en lo escrito.
No toma en cuenta para pada
el texto. xl

f'. Inventa roferentes en el mismo
campo serdntico (palabra)yl.

£. Dice los referentes, los toma -
com chjetos ¥
e. Inventd enu’ l.cudas en el miso-
carpo sendintiro y
d. En cada parte &e la oracidn di-
ce la cracifn conplets, y

V-

. Reeorta sustantives,tiene prcblemas.
eon el verbo: une al verbo al agente-
{sujeto) o al recipiente de la accifn -
tca—plurenm directa): "sube 1a escale
ra". 2

b. Rcu&rm sustantives y verbo pero ro

los articulos. 25-

a. Unica cada parte de la mr.u:ién.zJ

HOCICH: GRAMATICAL DE [A PALASRA

{e)

ESCPITA.

Grafisto~dibujo, Escri
blr y dibujar es lo miar

Grafismo-escritura. Di
b&,a qnfms tipo redonde—
lites sin linealidad ni ho
rizentalidad.

l.maqm de letra. Una graffa o -
pseudogratia por palabra.

. Imagen de cenglén. Diez o mds-
qgafms par palabra y lectura qlo-
bal.

¥,+ Dimensién ce las graffas.{can-
tidad y tamafio ¢n funcicn deb refe
rentel .

Cantidad Cija de gratfas con -
o'}du\ fijo.
Cantidad fija ¥ conbimcidn de
§a£hs.

Global tipo sizbSlico. Sin ajus
tﬁ: fronteras.

Z,- Global. Ajusta fronteras con mSto
elatorado.
« Sildbico. A caca sflaba de la pala
bga corresponde un signo escrito.
&, Sildbica-alfabitica.Silibices y al-
fadb3ticos en forra contamirada.
Puramente alfabitjcos. Resuelve sf-
lflbu directa unicazente. Ej. venado.
Zen Pesuelve diptonge, Ej, saviota,
zg- Pasuelve sflaba directa mixta. Ej.-
rosca,
- Tcsuelve sflad indirecta. Ej. andi-
a,
zg- Resuelve sflaba trabada(cabra) o cem
puesta,

* Documento de trabajo utilizado en la evaluacitn de Prueba Monterrey en el C.0.E.C.
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