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INTRODUCCION 

Para atender problemas de aprendizaje, desde hace más de -

15 años, la Direcci6n General de Educación Especial (D. G.E.E 

ha capacitado a su personal en el manejo de la teor!a psicogen~ 

tica; de esto han resultado instrumentos diagn6sticos, válidos­

y confiables que a su vez han proporcionado las bases de las -­

propuestas educativas para resolver los problemas de aprendiza­

je en la adquisición de la lecto-escritura y del cálculo, con -

los que hasta la fecha cuenta esta dirccci6n. 

El proyecto para la Modernización Educativa tiene como ob­

jetivo ahora, el que la práctica docente se sustente en la teo­

ría psicogenética del conocimiento. Para esto, pretende capita­

lizar los resultados de la D.G.E.E. en la utilizaci6n de dicha­

teoria; para planear y diseñar las actividades educativas. 

La cuesti6n que ahora preocupa es que el tener conocimien­

to de una teor!a no necesariamente implica el estar capacitado­

para aplicarla. El maestro, para planear sus cursos, debe tener 

además de los conocimientos teóricos que sustenten su práctica­

educativa; la experiencia de poder detectar el nivel de concep­

tualización que su grupo de alumnos tiene ( en el caso de lo:; -

de educación primaria), en la adquisición de la !~etc-escritura 

y del cálculo. 

Es indispensable que el profesor cuente con la suficiente 

experiencia en la aplicación e interpretación de los instrumen-



tos de diagn6stico adecuados, que le permitan perfilar a su gr!!_ 

po y que en base a ello ajuste el diseño y planeaci6n de sus ªE 

tividades, para lograr los objetivos del programa. 

Es importante capacitar al personal docente en la aplica -

ci6n e interpretaci6n de los resultados de pruebas diagn6sticas 

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

Se cuenta ya, con la Prueba Monterrey l P.M. ) , sustenta­

da en la teoría psicogenética, instrumento válido y confiable­

en el diagn6stico pedag6gico. 

Es por esto que en este trabajo se pretende demostrar la -

IMPORTANCIA de aprender el uso correcto de este instrumento, 

pues es una herramienta cuya aplicaci6n e interpretaci6n, requi~ 

ren de la habilidad en el manejo de sus características intrín­

secas que son: la teoría, técnica y pedag6gica. 

Además del manejo de la prueba, se requiere, para poder i~ 

terpretarla, de habilidad en la observación de otras variables­

extrfnsecas a ella; como pueden ser los antecedentes del niño -

( evolutivos y académicos ) ; el estado de salud física en el 

se presenta y otras variables ambientales o psicológicas que el 

profesor pudiera considerar. 

El uso de la Prueba Monterrey, es una concreción práctica 

de la Teoría psicogenética y permite a quien la aplica, adqui­

rir un conocimiento cabal de dicha teoría y sus implicaciones­

en el aprendizaje del individuo. 



En base a mi experiencia adquirida en el rn~nenjo de la P.M~ 

• en una población de niños y niñas de 5 a 10 años, provenientes-

de escuelas públicas y privadas, en los ciclos escolares 1987-

1991: esta tesis propone la capacitación de docentes y profesi~ 

nales interesados en la educación, basada en la Teorfa psicoge­

nética de Piaget. El desarrollo de los capftulos se orienta a -

dar el sustento te6rico-técnico de esta prueba e informa lOs r~ 

sultados de cuatro ciclos escolares ¿e estarla aplicando. 

En el cap!tulc;i I se .informan los antecedentes generales 

por los que se cre6 la D.G.E.E. y expone las razones para ente~ 

der porque dicha direcci6n adopt6 el marco teórico psicogenéti-

co para desarrollar sus propuestas y métodos educativos. 

En el capítulo II, detalla en qué consiste la tc6ria psico 

genética y su relación en el proceso del aprendizaje. 

En el cap!tulo III, se expone el proceso de la adquisición 

de la escritura, basada en las investigaciones realizadas por -

la Dra. Emilia Ferreiro. La Dra. Ferreiro ha sustentado su tr~ 

bajo de investigaci6n de la educación, en la teoría piagetiana •. 

El cap!tulo IV, describe la P.M. con sus antecedentes y o,!?: 

jetivos; sus caracter!sticas te6ricas-técnicas, as! como las 

pedagógicas. 

En el cap!tulo V se informan los resultados de aplicar la-

P.M. durante cuatro ciclos escolares, el ancílisis de dichos re-

sultados, as! co~o las condiciones y problemas de esta experie~ 

cia. 



Por Gltimo, en el rubro de conclusiones se exponen las bo~ 

dades de la Prueba Monterrey, as~ como las ventajas que su uso­

proporcionan al desempeño de la docencia. 
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ANTECEDENTES DE LA EDUCACION ESPECIAL EN MEXICO 



CAPIT L"LO 

ANTECEDENTES DE LA ED lCACION ESPECIAL EN MEXICO 

I.l. El Sujeto de Educación Especial. 

El sujeto de Educación Especial es un alumno que por al­

guna de sus características físicas o psíquicas, puede prese~ 

tar dificultad de diferente naturaleza y grado para progresar 

con los programas de la escuela regular. 

La terminología aplicada a estos alumnos ha sido muy di­

versa. Al comienzo se les llam6 11 anormales'', baJO la influen­

cia de la clínica psiquiátrica. Posteriormente se ensayaron -

otros términos menos peyorativos, tales como: 11 incapacitados 11 

11 disminuidos", ºimpedidos", "atípicos", "inadaptados", "exceE 

cionales" y otros. En algunos casos estas denominaciones rec,! 

bieron fundamentos estadísticos, sociales o psicol6gicos y g~ 

neralmente implicaban juicios de valor. 

En la actualidad, se ha comprobado de manera experimen -

tal que cualquier rotulación conduce a segregar a estos alum­

nos y crea confusiones perjudiciales para su educaci6n. Se ha 

propuesto llamarlos ºniños en dificultadº y se ha generaliza­

do la denominaci6n común de niños, jóvenes o personas con re­

querimientos de educaci6n especial. 

Evitando las clasificaciones, ya sea porque responden a 

criterios diversos o porque interesan poco a la educaci6n, la 

Direcci5n General de Educación enumera los grupos de alumnos 



por el carácter dominante del problema, lo que permite recon~ 

cer cierta homogeneidad en los mismos. De tal manera, se pue-

den agrupar alumnos como: 

Deficiencia Mental 

Dificultad de aprendizaje 

Trastornos de audici6n y lenguaje 

Deficiencias visuales 

Impedimentos motores 

Problemas de conducta 

Comíinmente, en cada grupo, la mayor.fa presenta, asociada 

al problema dominante, alguna de las dificultades que caract~ 

riza a los otros agrupamientos. Adem~s, existen alumnos con -

otras caracter!sticas, tales como los superdotados y los au--

tistas. (1) 

II.2. Etapas significativas de Educaci6n Especial. 

Grandes han sido los esfuerzós en el pa!s desde el gobi-

erno de Benito Juárez, quien en 1867 fund6 la Escuela de Sor­

dos y en 1870 .la de Ciegos. 

En 1914 el doctor José González, eminente científico pr~ 

cursor de la educación e~pecial para deficientes mentales, e~ 

menz6 a organizar una escue
0

la para débiles mentales en la ci.!:: 

dad de Le6n, Guanajuato. En el per!odo que transcurre entre -

(1) D.G.E.E.-S.E.P. Bases para una política de E~ucaci6n Es­

pecial. Pags. 11 y 12. 



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

de orientación para varones y mujeres. Ade~ás co~enzaron a fu~ 

cionar grupos de capacitación y experimentación pedag6gica pa­

ra atención de deficientes en la Universidad Nacional Autónoma 

de México. Asimismo, el Profesor Salvador M. Lima fu:1d6 una 

escuela para débiles mentales en la ciudad de Guadalajara. 

En 1929 el doctor. Jos~ González planteó la necesidad ur­

gente de crear una escuela modelo en la ciudad de México. En-

1932, un año antes de su muerte, tuvo la satisfacción de asis­

tir a la inauguración de la escuela que lleva su nombre y que 

fundara el doctor Santamarina en el local anexo a la Policl! -

nica No. 2 del Distrito Federal. 

El doctor Santamarina y el maestro Lauro Aguirre, que ca~ 

prendieron la necesidad de implantar en Mé-xico técnicas educa­

tivas actualizadas, reorganizaron como Departamento de Psico -

pedagogía e Higiene Escolar lo que hasta esa fecha era la Sec­

ción de Higiene Escolar dependiente de Educación PGblica. 

El Departamento de Psicopedagog!a e Higiene Escolar se a­

bocó al estudio de las constantes de desarrollo f !sico y men­

tal de los niños mexicanos. Este estudio demostró, entre otras 

cosas, que una parte importante de los alumnos de escuelas pr! 

marias en el Distrito Federal sufrían desnutrición intensa que 

influía seriamente sobre el aprovechamiento escolar. 

En 1935 el doctor Roberto Sol!s Quiroga, que fuera gran -



promotor de la educaci6n especial en México y América, planteó 

al entonces ministro de Educaci6n Especial Pablica, licenciadO 

Ignacio García Téllez, la necesidad de ins~itucionalizar la e­

ducación especial en nuestro pa!s. 

Como resultado de esta iniciativa se incluyó en la Ley DE 

gánica de Educación, un apartado referente a la protección de­

los deficientes mentales por parte del Estado. El mismo año se 

cre6 el Instituto Médico Pedagógico en Parque Lira, fundado y­

dirigido por el doctor Salís Quiroga para atender niños defi -

cientes mentales. 

En 1937 se fundó la Clínica de la Conducta y Ortolalia, y 

durante casi 20 años funcionaron en el país solamente estas 

instituciones de carácter oficial. A fines de 1940 el doctor -

Roberto Sol!s Quiroga renunci6 a la jefatura del Departamento 

de Prevención social y regresó a la direcci6n del Instituto M! 
dico-Pedag6gico, donde permaneci6 hasta 1957. 

En 1941 el entonces ministro de Educación, licenciado Oc­

tavio Véjar Vázquez, vivamente interesado en la experiencia 

realizada por la citada escuela y accedie~do a una petición 

del doctor Solts Quiroga, propuso la creación de una escuela -

de especialización de maestros en educación especial. Para lo -

grar este objetivo hacía falta modificar la Ley Org~nica de 

Educación. En diciembre de 1941 se envi6 a las c~maras legisl~ 

tivas el proyecto de reforma de la ley, que fue aprobado el 29 

de diciembre por la C~mara de Senadores. La ley reformada entró 

5 



en vig~ncia el año siguiente, el 7 de Junio de 1943 abrió sus­

puertas la Escuela de Formación Docente para maestros en educ~ 

ci6n especial en el mismo local del Instituto Nédico Pedag6gi­

co. La nueva institución quedó a cargo del doctor Salís Quiro­

ga y cont6 inicialmente con las carreras de maestros especia-­

listas en educaci6n 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 creó la Dirección de Rehabilitación y en 1955-

se agregó a la Escuela de Especialización la carrera de espe-­

cialista en el tratamiento de lesionados del aparato locomotor. 

En 1958 se fundó en Oaxaca una Escuela de Educación Especial. 

Al comenzar el año 1959 se retiró el doctor Roberto Salís Qui­

roga de la dirección de la Escuela Normal de Especialización. 

El entonces oficial mayor de la SEP, profesor Manuel L6pez Dá­

vila, se intereso en el problema de la educaci6n especial y -­

cre6 la Oficina de coordinaci6n de Educación Especial, depend! 

ente de la Dirección General de Educación Superior e Investig! 

ci6n Científica; a cargo de ella quedó la profesora Odalrnira -

Mayagoítia. Bajo la orientaCión de la profesora Nayagoitia es­

ta oficina se abocó a la atención temprana de los niños defi-­

cientes mentales. Como resultado de esta orientación se funda­

ron en 1960 las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento nams.1 

y en 1961 las Escuelas Primarias de Perfeccionamiento núms.3 

y 4. 

En 1962 se inauguró la Escuela para Niños con Problemas -

6 



de Aprendizaje en Córdoba, Veracruz. El misno año inici6 sus -

actividades la Escuela Mixta para Adolescentes y en 1963 se s~ 

par6 la de Adolescentes Mujeres. En 1966 se crearon dos escue­

las una en Santa Cruz Meyehualco y la otra en San Sebastían T~ 

coloxtitlán. Durante los siete años en que la profesora Mayago! 

tia estuvo al frente de la Coordinaci6n de Educaci6n Especial­

logr6 la apertura de diez escuelas en el Distrito Federal y 12 

en el interior del país, segan el siguiente detalle: Monterrey, 

Aguascalientes, Puebla, Tampico, Córdoba, Saltillo, _Culiacán,­

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

En Septiembre de 1966 la profesora Mayagoitia se hizo ca!. 

go de la direcci6n de la Escuela Normal de .Especializaci6n, r~ 

alizando una reforma en los planes y programas de esta instit~ 

ci6n. La sustiy6 en la Oficina de Coordinación la profesora -­

Guadalupe Mib.dez Gracida. La larga secuencia de esfuerzos por -

consolidar un sistema educativo para las personas con requeri­

mientos de educaci6n especial alcanz6 su culminaci6n con el d~ 

creta de fecha 18 de diciembre de 19 70, por el cual se ordena­

la creación de la Direcci6n de Educaci6n Especial. Más que un­

acto administrativo, este hecho represent6 un cambio de actitud 

del Estado hacia la atención de este tipo de educandos. 

Cristaliza de esta manera un largo sueño de todos aquellos 

que desde el ángulo profesional o familiar eran testigos de la 

marginación de las personas con requerimientos de educación e~ 

pecial. Significó también la ya insoslayable respuesta a las -

demandas de los maestros mexicanos, que en su práctica diaria-



comprobaban la necesidad de un tratamiento especial para estos 

ny.os. 

Por otra par~e, se abrió un camino institucional para si~ 

ternatizar y coordinar acciones hasta entonces dispersds y frag 

mentarías; significó, por fin, un hito importante en la evolu­

ci6n sociocultural de M~xico, al incorporarlo al grupo de paí­

ses que, de acuerdo con las recomendaciones de la UXESCO, rec~ 

nocen la necesidad de la educaci6n especial dentro del amplio­

contexto de la educaci6n general. 

El decreto de la creación establecía que a la Direcci6n -

General de Educaci6n Especial, dependiente de la Subsecretaría 

de Educaci6n B~sica, correspondía organizar, dirigir, desarro­

llar, administrar y vigilar el sistema federal de educación de 

estas personas y la formaci6n de maestros especialistas. 

Se hace cargo de la Oirecci6n General de Educación Espe -

cial la profesora Odalmira Mayagoitia. La gesti6n de la profe­

sora culminó en 1976. Durante este per!odo se comenzaron a e~­

perirnentar los primeros Grupos Integrados en el Distrito Fede­

ral y Mont~rrey y aparecieron los Centros de Rehabilitaci6n y­

Educaci6n Especial CREE asi coma las primeras Coordinacines de 

educaci6n especial en los Estados. 

En el período 1976-1978 fue directora general la profesa­

ra Guadalupe Méndez Gracida, qui~n consolid6 la experiencia de 

los Grupos Integrados y los CREE, continuó la instalación de -

coordinaciones en el Distrito Federal y los estados. 

8 



En diciembre de 1978, la doctora Margarita Gómez Palacio 

se hizo cargo de la Dirección General de Educación Especial y -

extendió las Coordinaciones, hasta abarcar todos los estados de 

la Repablica. Se llev6 a cabo una investigaci6n en Educación E~ 

pecial que consistió en la identificación de las caracter1sti -

cas del desarrollo cognoscitivo y de los niveles de conceptual! 

zaci6n, en la adquisici6n de la lengua escrita y las nociones -

mateináticas, con el enfoque de la psicolog1a gen~tica de Piaget. 

Se formaron los Grupos Integrados "A" y 11 B", seleccionánd.2, 

los al ingreso a cada tipo por medio de la Prueba Monterrey, la 

cual aporta datos sobre las etapas de adquisición de la lengua­

escri ta y del acceso al n~mero, por las que el niño atraviesa. 

Las propuestas para el aprendizaje de la Lengua Escrita de 

las ?-!a temáticas, surgieron de la necesidad de proporcionar a 

los maestros elementos para la práctica docente. Están basadas­

en la Teor!a psicogen~tica y en ellas se trata de aprovechar 

las situaciones, objetivos y posibilidades que el medio propor­

ciona y que favorece el desarrollo del pensamiento en el niño,­

l:'E!Spetando sus características cognoscitivas. 

En el año 1988 terminó la gesti6n de la doctora G6mez Pal~ 

cio al frente de.la Dirección General de Educación Especial, la 

doctora unificó los criterios en torno a una s6la teor!a, misma 

que se aplicaron en todos los servicios de Educación Especial,­

dirigi6 numerosas investigaciones y estandarizó el WISC-R."'1 ada.E. 

tándolo a las condiciones de los escolares en nuestro medio, --



adem~s de iniciar el estudio y educaci6n ca~ capacidades sobr~ 

salientes. 

Desde el año de 1989, es Director General de Educaci6n E~ 

pecial el profesor Humberto Galeana Romano, quien además de ser 

maestro especialista es psic6logo. Ha deserr.peñado varios cargos 

entre ellos el de Director de la Normal de Especializaci6n y ha 

s~do su preocupaci6n constante el mejoramiento acad~mico y la -

superación en la calidad de los servicios que brinda el sistema 

de Educación Especial. 

Conforme a los lineamientos señalados en el Programa para 

la Modernizaciqn Educativa, actualmente en Educaci6n Especial -

se está trabajando en los siguientes aspectos: en la i.,tegración 

educativa, que consiste en la atención de alumnos con requerimi 

entos de Educaci6n Especial en las escuelas regulares de su co­

munidad; en la atenci6n de niños y jóvenes con capacidades so-­

bresalientes, consiste en el diseño de lineamientos técnico-pe­

dagógico y operativos para favorecer el desarrollo de sus pote~ 

cialidades y por Gltimo en la elaboración del modelo para la a­

tención educativa especial en el medio rural, que comprende de,! 

de la investigaci6n hasta la formación del proyecto, que contrl 

buye a mejorar las condiciones de vida de los alumnos especia-­

les. 

Se concidera también la consolidación de los servicios 

e~istentes y el desarrollo de acciones para apoyar a la educa-­

ción regular en la prevención, detección y atenci6n de los pro­

blemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

10 



I. 3. Estructura de la Direcci6n General de Educaci6n Es­

pecial. 

La Direcci6n General de Educación Especial est~ integrada 

por una Direcci6n General; la Dirección Técnica, la Subdirec -

ci6n de Operación y la Coordinación Administrativa. 

LA DIRECCION GENERAL planea, organiza, controla y evalaa­

las actividades de los servicios, a la vez que promueve el de­

sarrollo de la educación especial en toda la República, con el 

respaldo de los organismos superiores de la Secretaria de Edu­

cación Pública. 

En este sentido, apoya el establecimiento de servicios de 

educación especial en los sectores pdblico y privado: supervi­

sa el cumplimiento de las normas establecidas: impulsa la di-­

vulgaci6n de la problemática de las personas con requerimien -

tos de educaci6n especial, para una mejor comprensi6n de la -­

misma y orientación de los padres. 

Para la realizaci6n de estas tareas, es apoyada y asesor! 

da poi la Direcci6n Técnica, la Subdirección de Operación y la 

Coordinaci6n Administrativa. 

LA DIRECCION TECNICA asesora a la Direcci6n General en el 

señalamiento de objetivos, formulación de planes y políticas -

del sistema de educación especial; establecer el sistema de i~ 

formación y estadística de educación especial: evaluar el des! 

rrollo de los programas y prorectos a corto, mediano y largo -

11 



plazo para conocer sus progresos, desviaciones o incurnplimien -

tos y proponer correcciones; planear y promover la capacitación 

y actualización del personal docente y técnico; así como proye~ 

tos de investigación orientados al mejoramiento de la educaci6n 

especial. 

Para el cumplimiento de estas tareas la Dirección cuenta -

con cinco departa~entos: Planeaci6n y Evaluación; Informaci6n y 

Siste~atizaci6n: Programaci6n Acad~mica, Capacitación y Actual! 

zaci6n de Personal e Investigaci6n. 

LA SUBDIRECCION DE OPERACION organiza, evalaa y controla -

el desarrollo de las actividades de los planes, Centros Psicop~ 

dag6gicos y Grupos Integrados, según los planes y programas vi­

gentes; vigila el funcionamiento de las escuelas privadas inco~ 

poradas, asegurar.do el cumplimiento de los planes y programas -

fijados; asesora y apoya a las Coordinaciones en el D.F. en to­

do lo referente a interpretación de normas y problemas de fun -

cionamiento del sistema de educación especial. 

Para el cumplimiento de estas tareas la Subdirección de o­

peración cuenta con los siguient~s departa;:-,entos: Proyectos Es­

peciales, Control Escolar, Tr~mite y Control de Coordinaciones­

del D.F. 

LA COORDINACION AD!-1INISTRATIVA planea, organiza y coordina 

la administraci6~ de los recursos humanos, materiales y finan -

cieros, así como la presentación de los servicios generales en­

las dependencias, conforme a las normas, políticas, lineamien -
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tos y procedimientos aplicables de la Secretarra en la Direc -­

ci6n General. Dirige y coordina el reclutamiento, contrataci6n­

y control de personal de la dependencia. Formula el anteproyec­

to anual del presupuesto de la Dirección General y establece 

los sistemas de control presupuesta!. Elaboru el programa anual 

de adquisiciones, almacena y distribuye los recursos materiales. 

Organiza y coordina los servicios de archivo, transporte, inte~ 

dencia, mensqjer.ta, reproducci6n y conservaci6n de bienes de 

consumo e inmuebles. 

La Coordinación 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 Educaci6n Especial en Mi!xico. Pag. 14 
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I.4. Servicios de Educación Especial. 

Los servicios de Educación Especial que ofrece la Direc--­

ci6n General, se clasifican en dos grandes grupos, según las n~ 

cesidades de atenci6n que requieran los alumnos del sistema. 

El PRIMER GRUPO abarca a personas cuya necesidad de educa­

ci6n especial es indispensable para su integración y normaliza­

ción. Las áreas que comprende son: 

AREA DE DEFICIENCIA MENTAL 

Se ha adoptado la siguiente definición: 11 un sujeto se con­

sidera deficiente mental cuando presenta una disminución signi­

ficativa y permanente en el proceso cognoscitivo, acompañada de 

alteraciones de la conducta adaptativa 11
• (3) 

Se ha adoptado asimismo la siguiente clasificación en tér­

minos de cociente intelectual: 

Leve 

Moderado 

Severo 

Profundo 

50 - 70 

35 - 50 

20 - 35 

20 

A los efectos del diagn6stico se toman en consideraci6n -­

las alteraciones orgánicas que determinan los componentes del -

cociente intelectual. Para el caso especial del grado Leve se -

diagnostica deficiencia mental, sólo cuando existen evidencias-

(3) Ib!dern. Pag. 16 
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de compromiso org§nico. 

El diagnóstico se realiza en los Centros de Oiagn6stico y 

Canalizaci6n as! como en las instituciones de Educaci6n Especi-

al. 

AREA DE TRASTORNOS VISUALES 

Esta área abarca aquellas personas que poseen una disminu­

ción visual tal, que les es difícil o imposible aprender con 

las técnicas pedag6gicas que se utilizan en la escuela común. 

Desde el punto de vista médico, se clasifica~ estas perso­

nas del siguiente modo: 

1) Totalmente ciegos son aquéllos que carecen de percepción 

luminosa. 2) Parcialmente ciegos, aquéllos que percibiendo la -

luz, no pueden discriminar a las personas de los objetos. 3)Dé­

biles visuales, personas cuya visión en el mejor de los ojos es 

de 20/200 menos, con corrección o reducción en el campo visual­

menor a 20 11
• 

Desde el pu~to de vista educacional, se usa la siguiente -

cla~ificaci6n: 1) Ciegos, aquéllos que percibienóo o no luz, c2 

lar y movimiento, no pueden usar papel y lápiz para la comuni­

cación escrita. 2) Débiles visuales, aquéllos CUJ.'OS restos vis!!_ 

ales les permiten usar papel y lápiz para la comunicación escri 

ta. 

AREA DE TRASTOR.~OS DE AUDICION 

Esta área abarca niños sordos e hipoacúsicos, sordos son -
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aquéllos cuya audici6n por causas congénitas, enfermedad o acci 

dente, no es funcional para los requerimientos de la vida coti­

diana, con o sin ayuda de un auxiliar auditivo. 

Los programas de educaci6n especial en esta ~rea se apli -

can segan el grado de pérdida auditiva y la edad de iniciaci6n­

a su habilitación. La escala internacional (I.S.O) clasifica 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 íniciaci6n a su habilitación se dis -

tingue: iniciací6n temprana {O a 4 años, 6 meses), intermedia -

(4 años, 7 meses a 8 años, 5 meses) y tardía (8 años, 6 meses a 

13 años). 

AREA DE IMPEDIMENTOS MOTORES 

Incluye en esta área a niños con alteraciones del sistema -

nervioso central, que comprometen de manera general o específi­

ca la motricidad voluntaria y dificultan sus actividades bási -

cas cotidianas, el aprendizaje escolar y su adaptaci6n social. 

Las alteraciones motoras pueden distorsionar algunos proc~ 

dimientos nerviosos que influyan en el aprendizaje, mientras. 

que otros procesos se mantienen intactos y se desarrollan norma! 

mente, si se proporciona educaci6n desde una edad temprana. Ta~ 

bién pueden aparecer asociadas con otro tipo de trastornos que­

afectan el aprendizaje tales como deficiencia mental, trastor -

nos visuales o auditivos, problemas de personalidad, etcétera. 
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De acuerdo con las características funcionales de las al -

teraciones motoras, se requiere una educaci6n específica que -­

permita desarrollar los procesos de aprendizaje y rehabilitar -

al niño para su integración escolar, su adaptaci6n social y más 

tarde de actividad productiva. 

Los programas se desenvuelven en cuatro etapas educativas: 

1) Estimulaci6n Temprana: abarca el período comprendido e~ 

tre la detecci6n o aparici6n de la alteraci6n y el ingreso al -

Jardín de Niños. 

2) Periodo de educaci6n pre-escolar 

3) Período de educaci6n b~sica 

4) Período de capacitaci6n laboral 

En el SEGU~DO GRUPO incluye a personas cuya necesidad de -

educaci6n especial es complementaria al proceso educativo regu­

lar. Las ~reas que comprende son: 

AREA DE PROBLE)~S DE APRENDIZAJE 

Se define corno aprendizaje el proceso que determina una m~ 

dificaci6n adaptativa del comportamiento del niño, se pueden 

distinguir dos tipos ge~erales de problemas de aprendizaje. 

l. Aqu~llos que a~arecen en la propia escuela común como -

resultado de la aplicaci6n de métodos i~adecuados o de procedi­

mientos convencionales del cálculo o lecto-escritura que pueden 

no corresponder al nivel de las nociones básicas que los alum -

nos han adquirido en su experiencia cotidiana. 

2. Aquéllos que se originan en alteraciones orgánicas y -
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del desarrollo que intervienen en los procesos de aprendizaje. 

La ~xperiencia de la Direcci6n General de Educaci6n Especi 

al en esta área indica que, cuando se trata de la adquisici6n -

inicial del cálculo elemental y la lecto-escritura, las dificul 

tades son de ambos tipos y cuando se trata de conocimientos más 

avanzados, tanto de cálculo como de la lecto-escritura, los pr2 

blemas de aprendizaje pertenecen en la mayoría de los casos, al 

segundo tipo. 

Esto explica que la D.G.E.E. distinga a los niños con difi 

cultades en el primer año de la escuela regular de aqu~llos que 

presentan dificultades entre el segundo y sexto año. 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 atención de los problemas de a­

prendizaje que se presentan en el primer grado de enseñanza pri 

maria. 

Se constituyen grupos de 20 alumnos a cargo de u~ maestro­

asesorado en una ~etodolog!a especial que facilita al niño el -

acceso a la lecto-escritura y al c~lculo, lo que permitirá en -

un período variable, reincorporarse al cauce de la escuela reg~ 

lar. 

Los alumnos de Grupos Integrados tienen dos procedencias: 

1) Aquéllos que habiendo iniciado su primer año de escuela pri 

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

je debidamente comprobados mediante pruebas psicopedag6gicas. 

Los niños que presentan dificultades de aprendizaje entre­

el segundo y sexto grado y que ingresan a los Centros Psicoped~ 

g6gicos, asisten dos o tres veces por semana, mientras continGa 

asistiendo normalmente a la escuela coman en otro turno. 

Los Centros Psicopedag6gicos son instituciones en las cua­

les maestros especializados, psic6l9gos, m~dicos especialistas­

y trabajadores sociales, laborando en equipo, realizan detecci6n 

diagnóstico individual y tratamiento multidisciplinario de los­

problemas de aprendizaje de dichos niños. 

AREA DE LENGUAJE 

El ~rea de lenguaje tiene la particularidad de presentar -

apoyo a todas las áreas; de ahí que los objetivos de los progr~ 

mas que imparten los maestros especialistas de lenguaje se int~ 

gran con los objetivos de cada servicio. 

Esta ~rea atiende casos en que est~ alterada la adquisici-

6n o desarrollo del lenguaje, tanto en lo que se refiere a la -

comprensi6n del sistema lingilístico como a su expresi6n. 

Las alteraciones pueden ser específicas, aparecer como co~ 

secuencia de ot~os trastornos (deficiencia mental) o asociadas­

con otros problc~as (ceguera o debilidad visual). 

Cuando 3e ~rata de alteraciones específicas los casos son 

atendidos por maestros especialistas que funcionan en equipos-
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de apoyo de Grupos Integrados o Centros Psicopedag6gicos. 

Cuando se trata de alteraciones que aparecen como consecu­

encia de otros trastornos o se presenta asociada con otros pro­

blemas, los casos se atienden en escuelas de educación especial 

o en Centros de Rehabilitaci6n y Educaci6n Especial. 

AREA DE PROBLEl1.~S DE CONDUCTA 

Centra su inter~s en niños y j6venns inadaptados sociales, 

en particular los menores infractores, aunque extiende su ases~ 

ramiento y servicios a la atención de adultos en reclusión. 

I.5. Descrinci6n del funcionamiento del Centro de Orienta­

ción, Evaluación y Canalización. 

El ·centro de Orientación, Evaluación y Canalización depen­

de de la Dirección General de Educación Especial, es responsa -

ble de brindar orientación, evaluación diagnóstica y canaliza -

ci6n a la población que por causas de orden físico, psicológico 

o social, presentan interferencias o limitaciones en el proceso 

de desarrollo o en el proceso educativo. 

En su estructura el e.o.E.e. cuenta con: 

La Dirección, que desarrolla funciones de planeaci6n, org~ 

nizaci6n, dirección y control. Su personal lo constituye un Di­

rector, un auxiliar de contabilidad, una secretaria y un auxil~ 

ar de intendencia. 

El Equipo Interdisciplinario, que realiza la evaluación 

diagnóstica que permite ubicar al solicitante en el servicio c2 
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rrespondiente. Lo forman 6 psic6logos, un médico, 2 pedagogos y 

un trabajador social. 

El e.o.E.e. opera de acuerdo a las disposiciones de la Se­

cretaría de Educaci6n PCblica. Funciona en doble turno, cubrie~ 

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 revisi6n, integraci6n diag­

n6stica y la canalización de casos. En cuanto a la mécanica de­

operaci6n para la atención a los solicitantes es la siguiente: 

Los solicitantes serán atendidos en la recepción priorita­

riamente aquellos casos cuyo domicilio esté ubicado en la zona­

de influencia de la coordinación a la que corresponda el e.O.E.e. 

o bien, tomando en cuenta las necesidades particulares del soli 

citante. 

Trabajo Social realiza la entrevista inicial, tomando los­

datos generales corno: nombre, fecha de nacimiento, edad, escol~ 

ridad (si tiene}, procedencia y motivo. Los solicitantes que 

provengan de instituciones tales como: IMSS, ISSSTE, DIF,SSA; -

etc; podrán presentar, en su caso, lo_s est_udios o evalua.ciones­

que le hayan practicado en dichas instituciones, corno antecede~ 

tes. Los solicitantes rem~tidos pcr instituciones educativas p~ 

drán presentar el informe del maestro y fotocopia de la Gltima­

boleta de calificaciones, como antecedentes. 

En el caso de que el solicitante presente algún tipo de e~ 

tudios praccicados por un profesional particular, deberá apare-
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cer el namero de registro. Tambi~n preguntará datos generales -

del Desarrollo Evolut.ivo y Escolar. 

r.a organización general de la atención de casos, se r.eali­

zá por medio de un control de citas. Donde la Directora o auxi­

liar (psicólogo), determinar~n si el caso pasa a entrevista mé­

dica y psicol6gica o si se canaliza directamente. En aquellos -· 

casos en que la problemática no corresponda a educación especi­

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

La evaluación psicológica o la pedagógica determinarán qué 

servicio de educación especial requiere el solicitante. El psi­

cólogo o el pedagogo que atienda el caso será el responsable -

de integrar el expediente y dar fecha para la devoluci6n de re­

sultados. Al término de las evaluaciones se le informa al pa -

dre, del servicio que requiere su hijo y se hace la devoluci6n­

de resulta dos. 

La canalizaci6n de un caso a un servicio se realiza toman-

do en cuenta: 

a) Resultado de la evaluaci6n 

b) Normas de ingreso del servicio que corresponda 

c) Domicilio del caso 

La canalizaci6n debe ser avalada por el psic6logo o el pe­

dagogo responsable del caso y con el visto bueno del Director o 

auxiliar. El Director cuenta con informaci6n actualizada del e~ 

pe disponible de cada una de las instituciones de educaci6n es-
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pecial comprendidas dentro del radio de acciones del centro, lo 

que permite la canalización inmediata de los casos.Pero cuando-

el cupo de las instituciones de educ~ci6n especial ubicadas de~ 

tro del área de influencia del centro se encuentra cubierto, se 

organiza lista de espera por área y servicio. 

Cuando, por las características particulares del caso, se-

requieren exámenes adiciona}es, se canaliza al servicio que co­

rresponde, solicitando, posteriormente, informaci6n del caso. 

Los expedientes de los casos canalizados son enviados a los se~ 

vicios de educación especial informando a la coordinaci6n de e­

ducac i6n especial y al tratarse de casos canalizados a institu­

ciones ajenas al sistema federal de educación especial¡ solo se 

envía a la institución que corresponde una síntesis diagnóstica 

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

D I R E e e I O N 
D - DIREC'IOR 

- Alt"'XILIAR DE 
CONTABILIDAD 

A 
p - SEX:REI'ARIA 

- AUXILIAR DE 

G 
u INTENDENCIA 

R D E morro INTERDISCIPLDWUO 

A E 
- PSICOI.OGO 
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M 
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(4) D.G.E.E.-S.E.P. Manual de Organización del Centro de Orien­

tación, Evaluación y Canalización. Pads. 39 y 47 
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CAPITULO II 

TEORIA PSICOGENETICA 



CAPIT lLO II 

TEORIA PSICO GENETICA 

II.l. Conceptos. 

Desde hace más de 15 años, la Dirección C~neral de Educa -

ci6n Especial ha e~prendido 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 cualquier limita -

ci6n física o mental,parece indispensable conocer la norma y 

asi evaluar el significado de cualquier alteración. 

Es por eso que la teoría psicogenética puede darnos un --­

marco de referencia que nos permita comprender los problemas -­

del desarrollo de la inteligencia, qué factores lo determinan y 

de qué manera se puede propiciar (a través de la facilitación ·­

instrumental, del enriquecimiento del medio ambiente o de inter 

venciones que despierten la inquietud y el interés de los niños} 

el actuar sobré loS objetos para as! compre~der sus tran~forma­

ciones y en la medida de las posibilidades del niño, permitirle 

estructurar su me~te estructurando su realidad. 

El sistema de Piaget para conceptualizar el desarrollo in­

telectual estuvo fuertemente influido por su formaci6~ y traba­

jo iniciales como bi6logo. Cre!a que la mente y el cuerpo no 

funcionan indepe~Ciente:r.ente una de otro y que la actividad me!! 



tal está sujeta a las mismas leyes que rigen, en general, a la 

actividad biológica. Esto propició que ~l conceptualizara el -

desarrollo intelectual igual que el biológico. 

Para Piaget la inteligencia sólo puede considerarse sign,! 

ficativamente como una extensión de determinadas característi-

cas biológicas fundamentales, en el sentido de que aparecen -­

allí donde la vida estel presente. El funcionamiento intelectu-

al ~~una forma especial de actividad biológica y, como tal, -

comparte importantes atributos con las actividades de las que-

procede. 

Algunos de los conceptos que permiten distinguir la teorl 

a elaborada por Piaget son: 

FUNCION se refiere a los wodos de interactuar con el am · .f: 

bierite que son heredados biol6gicamente, modos que resultan ca-­

racter!sticos de tal integración en todos los sistemas biol6gi 

ces. A lo largo del período de desarrollo, las funciones son -

permanentes. (5) 

La inteligencia está ligada con la biología en el sentido 

de que las estructuras biológicas heredadas condicionan lo que 

podemos percibir directa~ente. Puede decirse, que las estruct~ 

ras neurol6gicas y sensoriales que constituyen nuestra herenc! 

a específica en tanto especie impiden o facilitan el funciona­

miento del mismo. 

(5) JOHN L. PHILLIPS, JR. Los orígenes del intelecto segGn Pi~ 
get. Pag. 25 
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Nuestra dotación biol6gica no sólo se compone de estructu­

ras innatas a las que puede considerarse como obstáculos para -

el progreso intelectual, sino también de eso que hace posible -

el progreso intelectual, ese algo que se halla detrás del logro 

intelectual. 

Ese algo positivo y constructivo que heredamos, 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

específica de efectuar nuestros intercambios con el awbiente. 

Este modo de funcionamiento tiene dos características generales 

importantes. Primero, genera estructuras cognoscitivas que se -

desarrollan en el curso del funcionamiento intelectual y s6lo a 

través de él, se forman las estructuras cognoscitivas, Segundo, 

y esto es de suma importancia, el modo de funcionamiento que s~ 

gún Piaget constituye nuestra herencia biol6gica, per.:lanece --­

esencialmente constante durante toda nuestra vida. Es decir, 

las propiedades fundamentales del funcionaoiento intelectual son 

siempre en todas partes idénticas, a pesar de la amplia variedad 

de estructuras cognoscitivas que crea.· Debido a esta constancia 

frente a las estructuras cambiantes, las propiedades fundament~ 

les del funcionamiento son llamadas invariantes funcionales (a­

similaci6n y acornodaci6n). 

Estas características invariables, que definen la esencia­

del funcionamiento intelectual y así la esencia de la intelige~ 

cia, son también las mismas características que tienen validez-
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para el funcionamiento biol6gico en general. Toda la materia •1J: 

va se adapta a su a~biente y posee propiedades organizativas 

que hacen posible la adaptación. El funcionamiento intelectual­

es sólo un caso especial, una extención especial del funcionami 

ente biológico en general y sus propiedades fundamentales e in­

variables son las ~ismas que se encuentran en la actividad bio­

lógica. Además de una herencia espec!fica de estructuras anató-

micas innatas y li~itadoras, tenemos una herencia general, de -

tipo funcional, sobre la cual se forman todas las adquisiciones 

cognoscitivas positivas. En virtud de que somos organismos vivi 

entes, iniciarnos la vida con determinadao propiedades irreduct! 

bles compartidas por todos los organismos y estos fundamentos -

son un conjunto de caracter!sticas peculiarmente funcionales. 

Son estas caracter!sticas las que representan la continui­

dad entre la biolog!a en general y la inteligencia en particu-­

lar. Y son ellas las que, a pesar de sus bajos orígenes, hace -

posible la más sublime de las realizaciones intelectuales. 

Piaget sintetiza respecto de la continuidad con el ~uncio­

namiento biol6gico de que en el desarrollo intelectual hay ele­

mentos que son variables y otros que son invariables. Del misma 

modo en que las principales funciones de los seres vivos son i­

d~nticas en todos los organismos, Pero corresponden a 6rganos -

que son muy difere~tes en los distintos grupos, as! también en­

tre el niño y el adulto puede observarse una creación continua­

de estructuras vari3das, aunque las principales funciones del -

pensamiento per¡¡,anecen constantes. 
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En cuanto al concepto de Organización se refiere a "el a­

cuerdo del pensamiento consigo mismo". (6) La cognici6n, como­

la digestión, es una cosa organizada. Todo acto inteligente, sup_2. 

ne algGn tipo de estructura intelectual, alguna forma de organi 

zaci6n, dentro de la cual se desarrolla. La aprehensi6n de la -

realidad siempre implica interrelaciones múltiples entre las ªE 

cienes cognoscitivas y entre los conceptos y significados que -

estas acciones expresan. 

En cuanto a la naturaleza de la organizaci6n, sus caracte­

r!sticas especificas, como las organizaciones biol6gicas, mues­

tran marcadas di=erencias en las distintas etapas del desarro-­

llo. Aunque lo que estudia Piaget es el ca~~io estructural, hay 

propiedades independientes de las etapas y que siempre están i!_!! 

pl!citas en el mismo hecho de la organización. Todas las organ! 

zaciones intelectuales pueden concebirse co~o totalidades, sis­

temas de relacio~es entre elementos, para usar las palabras de 

Piaget. Un acto de inteligencia, se trate de un grosero movirni 

ento de la infancia o de un juicio complejo y abstracto de la­

madurez, siempre se relaciona con un sistema o totalidad de ªE 

tos semejantes ¿e la q~e forma parte. 

La relaci6n de la parte con el todo no es por necesidad -

simplemente estática. Los actos tambi~n están organizados direE 

cionalmente en t€rrninos de medios fines, o valores para ideales 

en la terminolog!a de ?iaget. Además, el finalisrno que puede -

(6) Ibfdem. Pag. 24 
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caracterizar las series de acciones individuales - un bebé ha -

ce sonar su sonaja (medio) para oír un ruido (fin)- asimismo tl 

ene validez, a la larga, para el mismo desarrollo cognoscitivo. 

El desarrollo mismo, pues, constituye una totalidad con una me­

ta o ideal que subordina los medios. 

El concepto de ADAPTACION se refiere a "el acuerdo del pen_ 

samiento con las cosas 11 (7) La adaptaci6n significa, literalme!! 

te, que el medio ambiente efectivo de 1Jn organismo está tan re• 

lacionado al organismo corno el organismo a su medio ambiente. 

La unidad biol6gica fundamental es el organismo dentro de su m~ 

dio ambiente. 

La adaptación se subdivide en dos componentes interrelaci.!2. 

nadas, la asimilaci6n y la acomodaci6n o ajuste. En un aspecto­

dinámico, el funcionamiento intelectual también es caracteriza­

do por los procesos invariables de la asimilaci6n y la acomoda­

ci6n. Un acto de la inteligencia en el cual la asimilaci6n y la 

acomodaci6n se hallan en equilibrio, constituye una adaptaci6n­

intelectual. La adaptaci6n y la organizaci6n son dos caras de -

la misma moneda, dado que, por una parte, la adaptaci6n supone­

una coherencia subyacente y, por la otra, las organizaciones -­

creadas a través de adaptaciones. 

Con palabras de Piaget la Organizaci6n es inseparable de -

la adaptaci6n: son dos procesos complementarios de un Gnico rae-

(7) Ibídem. Pag. 25 
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canismo, siendo la organizaci6n el aspecto interno del ciclo en 

el cual la adaptación constituye el aspecto externo. El "acuer­

do del pensamiento con las cosas" y el ºacuerdo del pensamiento 

consigo mismo" expresan esta doble función invariable de la --­

adaptación y la organización. Estos dos aspectos del pensamien­

to son indisociables: al adaptarse a las cosas el pensamiento -

se organlza a sí mismo y al organizarse a si mismo estructura-­

las cosas. 

La adaptaci6n consiste, a su vez, en la asimilación y la-­

acomodaci6n. lha que va del medio ambiente al organismo, la otra 

del organismo al medio ambiente. La asimilación es la que va di 
rígida del exterior hacia el organismo y la acomodación, la que 

va del organismo hacia el exterior. 

La asimilación 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. Podría decir­

se que el niño tiene experiencias: ve cosas nuevas y ve las mi~ 

mas cosas viejas de ajustar o acomodar estos nuevos f en6menos o 

estímulos a los esquemas con que cuenta en ese momento. 

Se puede considerar que la asimilaci6n es el proceso cog-­

nosci tivo que coloca (clasifica} los nuevos estímulos en los -­

esquemas existentes. 
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En teoría, la asjmilaci6n no provoca un cambio de esque~as, 

pero sí condiciona su crecimiento y, en consecuencia, forma Pª! 

te del desarrollo. Puede hacerse una analogía en la que el esqu~ 

ma es "un globo y la asimilaci6n la que lo infla má:s. El globo-

aumenta de tamaño (la asimilación crece), pero su forma no cam-

bia" (6) 

La asimilaci6n es una parte del proceso mediante el cual -

el individuo se adapta cognoscitivamente y organiza el medio. 

El proceso ~e asirnilaci6n da pauta a que crezcan los esquernas,­

pero no explica el cambio de éstos. Se sabe que los esquemas --

cambian, debido a que los del adulto son diferentes a los del -

niño. Piaget describe y explica el cambio de los esquemas medí-

ante la acomodaci6n o ajuste. 

Cuando esta frente a un est!mulo nuevo, el niño trata de -

integrarlo a sus esquemas. Sin embargo, esto no siempre es posi 

ble. A veces el estímulo no puede colocarse o integrarse en un­

esquema, debido a que no hay esquemas en los que pueda ajustar­

se con facilidad. Las características del estímulo no se parecen 

a ninguna de las de los esquemas del niño. Por tanto, ¿qu~ hace 

el niño?. En general, tiene la alternativa de 9rear un nuevo e~ 

quema donde colocar el estímulo (un nuevo registro en el archi-

vo) o modificar uno de los esquemas de modo que el estímulo se­

ajuste o acomode a ~l. Tanto una como otra son formas de acom2 

daci6n o ajuste. Por tanto, la acomodación consiste en la crea-

(8) t\'ADSWORTH, BARRY .J. Teor.ía de Piaget del Desarrollo Cognos­
citivo y Afectivo. Pag. 14 
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ci6n de nuevos esquemas o de la modificaci6n de los antiguos. 

Ambas acciones determinan un cambio, o desarrollo, de las es -­

tructuras {esquemas) cognoscitivas. 

Cna vez que se lleva a cabo la acomodaci6n, el niño puede­

tratar de asimilar otra vez el estímulo y como la estructura ya 

cambió éste es asimilado con facilidad. La asimilaci6n siempre­

es el producto final. 

A un niño que está en un proceso activo de asimilación y -

acomodaci6n no se le puede exigir o esperar de ~l que desarro-­

lle esquemas con una forma particular. Los esquemas se constru­

yen con experiencia y tiempo. Los esquemas, que reflejan el ni­

vel normal de cowprensi6n y conocimiento del mundo, son constr~ 

idos por el niño; y con sus construcciones, no son copias exac­

tas de la realidad; su forma está determinaOa por la asimila--­

ci6n de la experiencia y con el tiempo se parecen más a la rea­

lidad. Durante la lactancia, los esquemas del bebé son globales 

y, comparados con los del adulto, extremadamente imprecisos y -

con frecuencia incorrectos. Resulta obvio que los procesos de -

asimilaci6n y acomodaci6n que transforman los esquemas más o m~ 

nos rudimentarios del lactante en los más espectficos del adul-

to, duran varios años. 

Ninguna conducta es pura asimilaci6n o pura acomodación. 

Cualquier conducta refleja ambos procesos, aunque en algunas -­

hay más de uno que de otro. Por ejemplo 11 los que consideramos-­

en general juegos de niños, de manera característica son más --
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asimilación que acomodación. Por otra parte, los esfuerzos de -

los niños por imitar a otros son, en general, más un acto de -­

acomodación que de asimilación". (9) 

Durante la asimilación, la persona le impone la estructura 

con que cuenta al estímulo que est& procesando, esto es, el es­

tímulo es "obligado" a ajustarse a la estructura de la persona. 

En la acomodación ocurre lo contrario, la persona se ve "oblig~ 

da" a cambiar sus esquemas para ajustarlos al nuevo est!mulo. -

La acomodación da razón del desarrollo (cambio cualitativo): la 

asimilación del crecimiento (cambio cuantitativo). En conjunto, 

la acomodación y la asimilación explican la adaptación intelec­

tual y el desarrollo de las estructuras cognoscitivas. 

Por más necesario que sea describi: por separado y en for­

ma sucesiva la asimilación y la acomodaci6n, es preciso pensar­

las corno simultáneas e indispensables en tanto operan en una -­

cognici6n viva. 

Para asimilar un hecho es necesario al mismo tiempo acomo­

darse a él y, viceversa. Al balance entre la asimilación y la -

acomodaci6n Piaget lo de~offiina equilibrio; que es un mecanismo 

de autorregulación necesario para asegurar una interacción efi­

caz entre el desarrollo y el .medio. 

El EQUILIBRIO es una función de todo sistema vivo. El pro­

ceso de adquisición de co~ocimientos en el ser humano dista mu­

(9) Ibídem. Pag. 15 
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cho de ser una caracter!stica hereditaria: tampoco es un mero -

reflejo de la experiencia; en realidad es producto de un proce­

so de autorregulaci6n al que Piaget llama equilibrio. Como se -

ha dicho, en caso de aparecer una perturbación, los cambios que 

. ocµrren no llevan al sujeto nuevamente al estado anterior, sino 

a otro más avanzado. A este proceso Piaget lo ha definido como­

"equilibraci6n incrementante", en tanto que el proceso "pertur­

bador" s6lo está en función 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 e~ 

centrar en él nuevos sectores y, por otra, se trata de satisfa­

cer una necesidad constante (invariante funcional} de ampliar -

los poderes del organi~~o. 

Los procesos de asimilación y ajuste son necesarios para -

el desarrollo y crecimiento cognoscitivos. La misma importancia 

tienen las cantidades relativas de asimilaci6n y ajuste que se­

le llevan a cabo. Por ejemplo, imaginemos el resultado de térm! 

nos de desarrollo mental, cuando una persona asimila, pero no -

ajusta los estímulos. Dicha persona terminará con un par de es­

quemas enormes y será incapaz de precisar diferencias entre las 

cosas, esto es, para ella casi todas las cosas serán semejantes 

entre sr. Por otra parte, ¿cuál es el resultado cuando una per­

sona sólo ajusta pero no asimila?. Tendríamos una persona con -

una gran cantidad de esquemas pequeñísimos y con poca capacidad 

para generalizar. Para ella casi todas las cosas serán distin--
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tas, pues no tiene la capacidad de detectar las similitudes. 

Cualquier extremo da como resultado un crecimiento intelectual­

anormal: por lo tanto, el equilibrio entr~ la asimilación y el­

ajuste es tan necesario como los procesos mismos. 

El equilibrio es un estado de armenia entre la asimilación 

y el ajuste. La acci6n de equilibrio es un proceso autorregula­

dor cuyas herramientas son la asimilaci6n y el ajuste y median­

te el cual se pasa del desequilibrio al equilibrio. Dicha acción 

permite incorporar la experiencia externa a las estructuras in­

ternas (esquemas). El desequilibrio, al presentarse, produce la 

motivación para que el niño busque el equilibrio, esto es, para 

que busque una mayor asimilación o ajuste. El desequilibrio ac­

tiva el proceso de bGsqueda hacia el equilibrio. El equilibrio­

es una condición necesaria hacia la que tiende, de manera cons­

tante, el organismo, el que, en. última instancia, asiillila con -

un ajuste o sin ~l los estímulos (o fen6menos estimulantes}. 

Esto da como consecuencia el equilibrio que es un estado de 11 a,E 

manía" cognoscitiva que se alcanza en el momento en que se pro­

duce la asimilaci6n. Es obvio que el equilibrio relacionado.con 

un estímulo en particular puede ser sólo temporal, pues las es­

tructuras o esquemas sufren desequilibrios y cambios constantes¡ 

sin embargo, dicha acción no es menos importante mientras el d~ 

sarrollo y la adaptación se lleven a cabo poco a poco. 

El niño debe asimilar todo. Es probable que los esque~as -

que él usa no armonicen con los de los adultos (al llamar vaca­

ª un perro, por eje~plo}, pero la acomodaci6n de estimulas en -
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sus esquemas siempre es, en teoría, la apro~iada para su nivel 

de desarrollo conceptual. No hay una colocaci6n "equivocada", y 

conforme prosigue el desarrollo intelectual, la colocaci6n de -

estímulos mejora más y más. 

Entonces se puede decir que el niño, al experimentar un -­

nuevo estímulo (o de nue\·a cuenta uno antiguo) , trata de inte-­

grarlo a un esquema ya existenter si tiene éxito, logra el equi 

librio para ese momento, de acuerdo con ese estimulo en partic~ 

lar. Si el niño no puede asimilar el estímulo, tratará entonces 

de ajustarlo, modificando un esquema o creando otro nuevo y cu­

ando esto ocurre, se produce la asimilación de estímulo y se a! 

canza el equilibrio 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 conocimiento y los esquemas de 

la niñez. En la asimilación, el organismo ••acomoda" los estímu­

los a los esquemas existentes; en el ajuste, el organismo 11cam­

bia 11 los esquemas para acomodarlos a los estímulos. El proceso­

de ajuste propicia un ca~io cualitativo en las estructuras (e~ 

quemas) intelectuales, mientras que la asirr.ilaci6n, en un cam -

bio cuantitativo, s6lo se agrega a las estructuras existentes. 

Así, la asimilación y el ajuste, que son una coordinación acum~ 

lativa, una diferenciación, una integración y una construcci6n­

constante, explican el crecimiento y el desarrollo de las estru~ 

turas cognoscitivas y del conocimiento. El equilibrio, por otra 
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parte, es el mecanismo interno que regula estos procesos. En el 

mismo sentido en que nos adaptamos piol6gicamente al mundo que­

nas rodea, el desarrollo de la mente o desarrollo intelectual -

también es un proceso de adaptaci6n. 

La estructura, al igual que el contenido y a diferencia de 

la funci6n, cambia con la edad y construye el desarrollo inte -

lectual. 

ESTRUCTURA se refiere a las propiedades de organizaci6n i~ 

feridas {esquemas) que explican la presencia de determinadas 

conductas. 

Si bien en psicología genética se habla de "construcci6n -

del conocimiento" esto significa acumular experiencias no den -

tro del sujeto a manera de ladrillos como cuando queremos cons­

truir una casa. Es necesaria una respuesta luego de haber adqul 

rido ciertos elementos del exterior. Este proceso se conoce co­

rno la actividad de las estructuras. 

As! pues, el punto central de lo que podríamos llamar la -

teoría de la fabricaci6n de la inteligencia es que todo aquello 

que se "construye" en la cabeza del sujeto, tenga alguna activ! 

dad entre sí. La activiCad de las estructuras se alimenta de 

los esquemas de acci6n, es decir, regulaciones y coordinaciones 

de las actividades del niño. Cuando un niño genera un nuevo es­

quema -lanzar un objeto, por ejemplo-posteriormente lo va a ut.!, 

lizar en otras situaciones, ligándolo a otros esquemas previa -

mente adquiridos. Aunque en un principio el niño no sabe c6~o -



integrar los diversos esquemas que ya tiene en su repertorio 

puede practicar diferentes combinaciones. La mera repetici6n es 

rnon6tona porque no aporta algo nuevo; pero si el salto es muy -

grande el niño todavía no tendrá la capacidad de integrar los -

esquemas. De este modo, debemos señalar que el esquema tiende a 

alimentarse de elementos que no están muy alejados de las acti­

vidades del niño en cuanto a nivel de complejidad. 

Una estructura dada implica siempre una exigencia de supe­

raci6n. La estructura no es más que una integración equilibrada 

de esquemas. La esencia del desarrollo humano radica en que, d~ 

da una estructura, el sujeto queda convencido de que puede sup~ 

rarla y que ~sta debe quedar englobada en una categoría de sub­

sistema en el desarrollo ulterior, aunque no sepa c6mo hacerlo. 

Esta necesidad de superaci6n, 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, común a todos los niveles, desde los esquemas ele­

mentales de manipulaci6n de objetos hasta generalizaciones mat~ 

máticas. Lo que da pie al cambio de las estructuras es el proc~ 

_so de adaptaci6n. Cuando la situaci6n es la misma, puede haber­

asimilaci6n sin nueva acomodación; no hay c~sas nuevas por com­

pr~nder en este caso, por lo cual son fácilnente asimilables. 

Al contrario, una acomodación es necesaria~ente la acomodaci6n­

de un esquema de asimilación. Cualquier registro est~ siempre -

en relación con los esquemas del sujeto y es él quien presta 

significado a los objetos. El medio no contiene informaci6n; p~ 
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ra que ~sta exista se necesita algo más que un medio: que el -

sujeto dirija su acción sobre los objetos presentes en ese me­

dio y, de esa manera, éstos adquieran significado. 

Más a~n, al generalizarse, los esquemas implican especies 

de clasificaciones lógicas; 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 finalid~ 

des. El que el niño elabore clasificaciones nos mu.estra que ya -

es capaz de "captar" desde el punto de vista del sujeto, es d!:_ 

cir, en función de un conjunto de cualidades comunes en las que 

se basa la generalización y no en función de las propiedades -

específicas de algú:1 objeto en particular. Aunque el niño no -

acierte a representárselo, los esquemas comportan un criterio-

de 11 extenci6n 11
, es decir, un conjunto de situaciones a las cu~ 

les posteriormente se aplican; estas cualidades se interiori -

zan y el niño es capaz ya de manejarlas a un nivel de represe~ 

taci6n. · 

Cuando el niño juega con cubos de madera o plástico, ord~ .. · 

nándolos de mayor a rne:-ior o viceversa, está demostrando, ya 

desde el período sensomotriz, que existe en ~l preludios a la-

16gica de las relaciones, que ha de realizarse más tarde de m~ 

nera más 'acabada cuando ya ha alcanzado el plano de la repre -

sentaci6n. 

Como puede ª?reciarse, los esquemas de acéión ya implican, 

de hecho, la existencia en el niño de una verdadera lógica de-



las operaciones. Para que el niño 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 que los diversos esque-

mas de acción se coordinen y se integren entre sí, para lo cual 

entra en juego las interacciones entre los procesos de asimila-

··-.:i6n y acomodaci6n. Una vez que el niño ha logrado una integra-

ción adecuada tanto de los esquemas ya adquiridos como de los -

más recientes construidos, pues de afirmarse que est~ en estado 

de equilibrio, en un nuevo nivel estructural y habr~ que espe -

rar a que aparezcan nuevos retos, nuevas situaciones por resol-

ver, para que el proceso se repita nuevamente, es decir, no re-

troceder, sino avanzar un escal6n más en el proceso de desarro-

llo. 

El concepto de ESQUEHA se refiere a "conjunto estructurado 

de las características generalizables de la acci6n, es decir de 

aquellas que permitan repetir la misma acci6n o aplicarla a nu~ 

vos contenidos" 110) 

Los esquemas son el equivalente mental de los medios biol§ 

gicos de adaptaci6n, esto es, mientras el est6mago es una es -­

tructura biol6gica que los anir.i.ales usan muy bien para adaptar­

se a su medio, los esquemas son estructuras que se adaptan y --

cambian con el desarrollo mental. 

{10) FERREIRO Y GARCIA. Introducci6n a la epistemología genéti­

ca. En PANSZA M. Una aproximaci6n a la epistemología 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 categorías. Un ejerr.plo podría ser un archivo, en el 

que cada registro representa un esquema. Los adultos tienen mu­

chos registros o esquemas, que sirven para procesar o identifi­

car los estímulos que reciben. En cambio, un recién nacido cue~ 

ta con pocos esquemas (registros de archivo), pero conforme se­

desarrolla, sus esquemas se vuelven poco a poco más generaliza­

dos, más dif crenciados y progresivamente m~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 niño. Al nacer éste, s6lo hay unos pocos regis­

tros mayores, en los que todo está escrito: sin embargo, a rnedl 

da que crece el niño, se requieren más registros para incluir -

los datos acerca de los cambios. 

Desde el punto de vista de Piaget, puede decirse que el ni 
ño tiene varios esquemas, que son análogos a los conceptos, las 

categorfas o los registros de un archivo. Cuando se le presenta 

un estímulo, el niño trata de "ajustar" éste a uno de sus esqu~ 

mas disponibles. 

Los esquemas son estructuras intelectuales que organizan -

los sucesos tal como el organismo los percibe y los clasifica -

en grupos de acuerdo con caracter!sticas comunes. Son fen6menos 

psicol6gicos repetibles, en el sentido de que el niño clasifica 

el est!mulo repetida y congruentemente. 
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Al nacer, la naturaleza de los esquemas es refleja, esto­

es, pueden "inferirse de actividades motoras sencillas como la­

succi6n o la prensión. El reflejo de succi6n ilustra un esque­

ma reflejo. Al nacer, es coman que los lactantes succionen cu­

alquier cosa que se les pone en la boca, un pezón o un dedo, -

lo que sugiere que no existe la diferenciación, sino s6lo un 

simple esquema global de succi6n. Poco después del nacimiento, 

los lactantes aprenden a diferenciar; cuando tiene hambre, el 

lactante acepta los e'stímulos que proporcionan leche y rechaza 

los que no la prop~rcionan. En esta etapa ya existe ~a difere~ 

ciaci6n. En palabras de Piaget, el bebé tiene dos esquemas de­

succi6n, uno para los estímulos que proporcionan leche y otro­

para los que no la proporcionan. En este momento, los esquemas 

aún no son "mentales" - en el sentido en que se usa habitual -

mente este término-, sino reflejos; el bebé hace verdaderas di 

ferenciaciones en su limitado arabiente, por medio del sistema­

reflejo y motor de que dispone. Estas diferenciaciones en el -

nivel más elemental son las precursoras de las actividades ---

"mentales" posteriores. 

A medida que progresa el desarrollo del niño, los esquemas 

van siendo más diferenciados, menos sensoriales y más numero--

sos y, la red que forman es progresivamente más compleja. Dura~ 

te la etapa inicial de la infancia, el bebé cuenta con pocos -

esquemas reflejos que le permiten hacer unas cuantas diferenci~ 

cienes en su ambiente. Un adulto tiene un vasto ordenamiento -

de esquemas comparativamente complejos que le permiten hacer -
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un gran número de diferenciaciones. Los esquemas de la etaFa -

acuita evolucionan a partir de los esquemas del niño mediante la 

adaptación y la organizaci6n. 

De cualquier manera, se da por sentado que las respuestas 

del niño reflejan la naturaleza de sus conceptos o esquemas de 

ese momento. Aunque los esquemas se definen por la conducta m~ 

nifiesta del niño lo se refleja en ella), son m~s que una con-

ducta; se trata de estructuras internas de las que emana la co~ 

ducta. Los patrones de conducta que se manifiestan de manera r~ 

petída en el curso de la actividad cognoscitiva se conceptúan -

como esquemas reflejos. Un esquema reúne toda una colecci6n de­

secuencias de acción distintas, pero semejantes. 

Corno los esque~as son estructuras cambiantes del desar~o -

lle cognoscitivo, cabe esperar su crecimiento y desarrollo. Los 

conceptos, cuyos equivalentes estructurales son los esquer.:as, -

cambian. Los esque~as sensomotores del niño y los procesos res­

ponsables de este cambio son la asimilación y el ajuste. 

II.2. Períodos del desarrollo cognoscitivo. 

En todos sus trabajos Piaget afirma en el sentido rnás am -

plio que los cambios intelectuales }" cognoscitivo.s son resu~ta­

do de un proceso de desarrollo. Su hipótesis general ~s si~ple­

mente que el desarrollo cognoscitivo es un proceso coherente de 

cambios sucesivos y cuantitativos en las estructuras cognoscit_! 

vas (esquemas) y, que cada estructura con su cambio correspon -
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diente se deriva lógica e inevitablemente de la anterior. Los­

nuevos esquemas no sustituyen a los anteriores, sino que se i~ 

corporan a ellos y, esto produce un cambio cualitativo. Si el­

pequeño que clasif ic6 a una vaca como perro, tiempo después d~ 

cide que la vaca ya no es un perro, sino un objeto nuevo llam~ 

do 11 vaca", no es que esté sustituyendo los esquemas. Lo más pr.Q. 

bable es que está creando (ajustando) un nuevo esquema para los 

objetos con forma de vaca, mientras mantiene el antiguo para -

perros, pero modificando. Así, el cambio ocurrido produce un -

conjunto de esque~as cualitativa y cuantitativamente superior, 

en el que los nue1.·os esquemas se incorporan a los anteriores. 

Piaget concepttla el desarrollo como un proceso ininterru~ 

pido dentro de un continuo. Los cambios en el desarrollo inte­

lectual, además de paulatinos, nunca son abruptos. Los esque -

mas se construyen (o modifican) de manera gradual. Desde el 

punto de vista de Piaget, el desarrollo puede observarse apro­

piadamente como un continuo. Para poder conceptuar el creci -­

miento cognosciti\'O, es necesario dividir el desarrollo inte-­

lectual en cuatro grandes períodos. 

Piaget ha.siCo criticado por habla~ de períodos o etapas­

en su teoría, pero es probablemente que quienes objetan dicha­

divisi6n no hayan comprendido bien su· significado.· Piaget no -

sugiere que los niños avanzan de una etapa a otra distinta en­

el desarrollo del mismo en que uno avanza paso a paso al subir 

una escalera. El conocimiento cognoscitivo es fluido, pero si­

se le observa en ?equeños tramos o etapas individual con el 
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proceso de desarrollo total. El investigador y teórico pu~de -

dividir el largo período del desarrollo en periodos de menor -

magnitud y así analizarlo y, de distintas formas, conceptuarlo 

del proceso en su e\•oluci6n total, ni significa que las etapas 

se seleccionen sin raz6n. 

Piaget sintetiza en t~rminos generales los períodos del d~ 

sarrollo cognoscitivo as!: 

Período 1 de la inteligencia sensomotora {0-2 años). En e~ 

te período, la conducta es en esencia motora. El niño aún no se 

representa internamente los acontecimientos o fenómenos ni "pi-

ensa" mediante conceptos, aunque su desarrollo "cognoscitivo" -

puede verse conforme elabora esquemas. 

Período 2 del pensamiento preoperatorio (2-7 años). Este-

se caracterísa por el desarrollo del lenguaje y de otras far -

mas de representación y de rápido desarrollo conceptual. Dura~ 

te este período el razonamiento es prel6gico o semilógico. 

Período 3 de las operaciones concretas (7-11 años}. Dura~ 

te estos años el niño desarrolla la capacidad de aplicar el -­

pensamiento 16gico a los problemas concretos. 

Período 4 de las operaciones formales (11--15 años o más). 

Durante este las estructuras cognoscitivas del niño alcanzan su 

máximo nivel de desarrollo y el niño adquiere la capacidad de -

aplicar el razonamiento lógico a toda clase de problemas. 

Se cree que el desarrollo fluye de manera acumulativa: e~ 

da nuevo paso se basa en los pasos anteriore~ y los integra. 
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De manera general, los patrones de conCucta caracter1'.sti -

cos, de los diferentes períodos, no se suce=en entre s! de man~ 

ra lineal, los de un período determinado no desaparece cuando -

aparecen los del siguiente sino que los nuevos patrones de con­

ducta se agregan a los antiguos, para completarlos, corregirlos 

o combinarlos con ellos. 

Las edades c.ronol6gicas en las que se espera que el niño -

desarrolle la conducta representativa de u~ período particular­

no son normativos e indican los tiempos en los que puede espe -

rarse que un niño representativo o normal despliegue las conduE 

tas i~telectuales características de determinado período. El ni 
ño representativo entra al período preoperatorio aproximadamen­

te a los dos años. Sin erabargo, algunos la inician mucho antes­

un porcentaje muy pequeño de niños entra a este período al año­

y otros a los tres o cuatro años. El desarrollo puede ser aún -

má:s lento en niños con problemas de "retraso" grave o con des!. 

rrollo retardado. 

Las conductas que se describen para cada período s6lo son­

representativas para los grupos de edad. Las normas que Piaget­

~stableci6 son para muestras con niños de G¿nova Y. no deben a-­

plicarse estrictarr.ente a las muestras de otros países. 

Piaget afirma que el orden de aparici6n establecido (de 

las estructuras de la conducta) no implica nada en relaci6n con 

las bases de experiencia o hereditarias de este orden. La edad­

en la que se presentan las etapas pueden variar de acuerdo con-
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la naturaleza de la experiencia individual y de la capacidad h~ 

redi taria. E'l paso de un período o etapa a otro no es autom~ti-

co. 

La teor!a de Piaget tiene un aspecto "fijo". Según él, ca­

da niño debe pasar por las etapas o per!odos del desarrollo co~ 

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, la velocidad con que los niños pasan de una -

etapa a otra no puede ser id~ntica debido a los factores de ex­

periencia y herencia. Es probable que los niños "brillantes" p~ 

sen por las etapas rti:pidamente, que los "torpes" progresen con-

más lentitud y, que algunos nunca alcancen o completen la Glti­

ma etapa (la de las operaciones formales). 

Aunque se utilice el concepto de Períodos del desarrollo -

intelectual, cabe recordar que la gama de conductas intelectua­

les, dentro de un período en particular, es muy amplio: esto es, 

mientras el niño adquiere el uso del lenguaje en la fase preop~ 

ratoria (2-7 años), se espera que el uso del lenguaje a los 7 -

años sea cualitativamente diferente que el de los 2 años. 

En la parte inicial del periodo preoperatorio se forma y -

organiza la capacidad del lenguaje. Por ello, las conductas de­

lenguaje del niño de 3 años carecen, en general, de la organiz~ 

ci6n y estabilidad de las de un niño de 7 años, aunque ar.lbos -­

presenten las car~~ter!sticas del período. As!, es de esperarse 
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que las conductas iniciales de este período, o al principio 

del desarrollo de una función intelectual específica, sean me-­

nos estables y men9s especializadas que las de períodos poste-­

rieres. 

A continuación se describiran los diferentes Períodos del­

desarrollo cognoscitivo; el período preoperatorio y de operaci~ 

ncs concretas ser~n descritos en forma m~s profunda debido a 

que son en los que se fundamenta la Prueba :.ionterrey, sin emba_E 

go es importante tomar en cuenta las características del perío­

do anterior y posterior a estos, ya que se integran unos con 

otros como anteriormente se rnencion6. 

II.2.1. Período Senso-motor. 

El desarrollo mental es un proceso que se inicia cuando n~ 

ce el bebé. Esto no significa que al momento de nacer el bebé -

ya pueda pensar (representarse internamente objetos en la men -

te), sino que las conductas sensomotoras que se presentan a P!!, 

tir del nacimiento son necesarias para el posterior desarrollo­

cognosci tivo. Dicho de otro modo, en cualquier edad la conducta 

intelectual evoluciona directamente desde los niveles previos -

de conducta. Así, las raíces de todo el desarrollo intelectual­

se encuentran en la conducta sensomotora inicial. 

El estadio que va del nacimiento a la adquisici6n del len­

guaje está caracterizado por un extraordinario desarrollo, cuya 

i~portancia se menosprecia en ocasiones a consecuencia de que -
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no va acompañado de palabras que permitan seguir paso a paso el 

progreso intelectual y emocional, como ocurre en el período Pº! 

terior. No obstante, este primer desarrollo mental determina t,2. 

do el curso de la evolución psicol6gica. cuando se inicia este-

período el recién nacido agarra cuanto puede y lo trae hacia sí 

mismo -en terminas más precisos, hacia su propio cuerpo-, mien-

tras que al final de este per!odo, es decir, cuando comienza el 

lenguaje y el pensamiento, el niño es, para cualquier fin prác­

tico, sólo un elemento o entidad más del universo que él mismo-

ha construido gradualmente y que en lo sucesivo experintenará C,2. 

mo algo extremo a sí mismo. 

Píaget divide período senso-motor en seis estadios en los­

que evolucionan patrones de conducta intelectual cada vez más -

complejos: 111) 

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

Desde el nacimiento hasta la mayor parte del primer estad! 

o del desarrollo senso-motor, la conducta del infante promedio­

es en gran medida refleja e indiferenciada. Los reflejos bási -

ces con que nace el bebé son el de succi6n, el de aislamiento, 

el de llanto, el de mover los brazos, el tronco y la cabeza. 

Cuando un beb~ recibe un estímulo, reacciona por reflejo. Al n~ 

cer incorpora (asimila) de modo indiferenci~do todos los fen6m~ 

nos estimulantes en sus esquemas reflejos rudirnentarios. 

Al nacer, el beb~ s6lo tiene conciencia de los objetos a -

(11) \iALLON, HENRI, et al. Los estadios en la psicología del n,! 

ño. Pa9 45. 
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nivel reflejo~ de hecho, es incapaz de distinguir entre sí mi~ 

mo y el medio. ~o tiene la capacidad de conceptualizar objetos. 

Cualquier objeto presente en el medio externo sólo es ñlgo que 

chupar, asir o ve:-; algo que provoca una respuesta refleja ind! 

ferenciada. 

La causaliCaC, conciencia de las relaciones de causa y e­

fecto, es otro concepto importante que se adquiere durante el­

per!odo senso-motOr .. Al nacer, el bebé es totalmente egoc~ntr! 

ca y no se percata de la causalidad. Pasa cierto tiempo antes­

de que la conciencia de causalidad comience a desarrollarse. 

En este estadio es de reflejos e instintos. El recién na­

cido busca alime:i.~os y alivio a su incomodidad y, sus reflejos 

determinan su co:i.ducta: succiona y llora. Durante este período 

no existen verda:ieros "scntimientos 11
• Todo el afecto está rel~ 

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 succión del pulgar se convierte con frecuencia en un -

hábito, lo que re:leja el desarrollo de cierta coordinaci6n en­

tre las manos y la bcica; sigue con los ojos los objetos en movi 

miento (coordinaci6n de los ojos} y mueve la cabeza en la dires 

ci6n de los soniCos (coordinaci6n de ojos Y oídos}. 

El niño evoca el recuerdo de los objetos, es capaz de se -

guir con los ojos la trayectoria de un objet:o una vez que éste-
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ha desaparecido de su vista. 

En este estadio se adquieren varías coordinaciones senso -

motoras nuevas y aumenta la gama de respuestas del niño. Aunque 

se han dado progresos en la conducta del niño: éste carece de 

intenci6n en el sentido de que no inicia conductas con cierto -

fin. Las conductas siguen siendo en esencia reflejas (aunque rn2 

dif i~adas) y los objetos se establecen sólo después que se ini­

cia la secuencia de conductas. 

SegGn Piaget, en este estadio 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 desarrol.la la diferenciaci6n de necesidades e inter~ 

ses, los gue guardan relaci6n con los sentimientos de satisfac­

ci6n y decepci6n y, con todas las variantes de éstas, que nos~ 

lo están. ligadas a las diversas percepciones, sino que se rela­

cionan con la actividad de manera integral. 

Estadio 3 (4-8 meses) Reproducci6n de fenómenos y aconteci 

mientes interesantes. 

Durante el estadio 3, la conducta del niño se orienta más-· 

hacia los objetos y sucesos externos a su cuerpo. Por ejemplo,-

11cuando un niño toma y manipula objetos que están a su alcance, 

esto significa que hay una coordinación entre el sentido de la-
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vista y el del tacto 11 (12} 

Otra característica es que el niño reproduce aquellos suc~ 

sos que le resultan interesantes. Cuando ocurren experiencias -

interesantes, trata de repetirlas; por eje~plo; jala repetida -

mente la cu=rda que está unida a las campanas que penden sobre­

su cabeza o repite intencionalmente actividades de manipulaci6n 

y golpetee. Hay claros intentos de captar y repetir las activi­

dades. Piaget se refiere a este fen6meno co~o reacciones circu­

lares o asimilaci6n reproductiva. 

Piaget utiliza el término de reacciones circulares para 

describir los intentos de los niños pequeños por repetir suce 

sos interesantes. Cree que la repetici6n 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 co~ 

prensi6n de la causa y el efecto. Piaget des~ribe tres tipos de 

reacciones circulares; 11 las primarias, que aparecen en el esta­

dio senso-motor 2, comprenden acciones en las que s6lo intervi~ 

ne el cuerpo del niño, corno 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 niño, como golpear 

repetidamente un costado de la cuna con un objeto. Las tercia -

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

(12) WAD51'1DRTH, BARRY J. ~; Pag. 44. 
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intencionales en la i'epetici6n para ver los efectos que provo­

can acciones similares; por ejemplo, el niño puede golpear di­

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

Regresando nuevamente al tercer estadio del período sens2 

motor, una de las características es el progreso del niño de -

una conducta no intencional a una forma de conducta intencio -

nal. El niño comienza a practicar conductas co~.un objeto {in­

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

(reacciones circulares). En este mismo estadio, los objetivos­

s6lo se establecen después de que se comienzan las conductas. 

Los objetivos del niño se fijan Gnicamente durante la repetí -

ci6n de las conductas; en consecuencia, la intencionalidad (la 

dirección del objetivo) es posterior al hecho, es decir, post~ 

rior al inicio de la conducta. 

También comienza el niño a prever las posiciones que ocu­

parán los objetos en movimiento. Esto indica que desarrolla el 

conocimiento de la permanencia de los objetos; y sigue siendo­

egocéntrico, se ve a s! mismo como la causa principal de toda­

actividad. 

Estadio 4 (8-12 meses) La coordinaci6n de esquemas. 

Hacia el final del primer año de vida surgen patrones de­

conducta que constituyen claras muestras de inteligencia. El -

infante comienza a valerse de medios para alcanzar sus fines. 

(13) Ibídem. Pag. 45. 
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El niño tiene la capacidad de combinar conductas adquiridas pr~ 

viamente con el propósito de conseguir un objetivo. Comienza a­

prever sucesos, lo que demuestra una planeaci6n rudimentaria. 

Los objetivos adquieren para él una notable rnedidad de consta~ 

cia: por ejemplo, comienza a buscar aquellos objetos que se d~ 

saparecen. Asimismo, descubre que otros objetos del medio son 

posibles fuentes de actividad {causalidad) . 

Durante este estadio el niño comienza a diferenciar los f l 

nes de los medios y a coordinar dos esquema~ conocidos para ge-

nerar una sola actividad; empieza a practicar medios para cons~ 

guir los fines que no puede alcanzar inmediatamente de manera -

directa. Es posible ver c6rno los niños hacen a un lado un obje-

to (medio) para obtener otro (fin) ; por ejemplo mueven una alm2 

hada para alcanzar un juguete. Antes de que se inicie la condu~ 

ta, hay una elecci6n intencional de los medios. El fin se esta-

blece desde el principio y los medios se usan con precisi6n pa­

ra alcanzar' el fin. El niño prevé una acci6n independiente de -

la acción que se está llevando a efecto. Por ejemplo en el caso 

de la hija de Piaget: 11 Jacqueline tiene un pequeño rasguño que­

le deseinfectaron con alcohol. Llora, pero principalmente de 

miedo. Luego, en cuanto ve la botella de alcohol, comienza a 

llorar, pues reconoce lo que le espera. Dos días después, reac­

ciona igual en cuanto ve la botella incluso antes de que la ---

abran". (14) 

(14) Ib!dem. Pag. 48. 
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Durante este estadio aparece una nueva dirnensi6n en el co~ 

cepto de objeto del niño. RJsta este momento, si el objeto una­

sonaja, por ejemplo -con que juega el niño es colocada bajo una 

cobija mientras él observa, el niño no lo busca. CuanCo un obj~ 

to desaparece de su vista, parece que deja de existir. Entre 

los 8 y 10 meses (aproximadamente) el niño comienza a buscar 

los objetos que desaparecen, lo que indica que tiene conciencia 

d~ la existencia de éstos, aun cuando no puede verlos, es decir,~ 

recuperará la sonaja oculta bajo la cobija. 

El niño manifiesta en este estadio por ?rimera vez la con­

ciencia de que los objetos (además de él mismo) generan activi­

dad. rusta este momento es característico que el niiio considere­

que sus acciones son la causa de todas las cosas. 

El niño sabe que, ade~ás de ~l mismo, otros objetos pueden 

ser las causas de las acciones. 

En el segundo año de vida merecen atención tres desarro--­

llos afectivos. EL PRIMERO es que los sentimientos comienzan a­

tener un papel en la determinaci6n de los medios necesarios pa­

ra alcanzar objetivos y en la determinaci6n de los objetivos. 

Las cosas que sirven para alcanzar un objetivo empiezan a tener 

valor para el niño. 

SEGlNDO el niño empieza a experimentar el "exito" y el --­

"fracaso" desde el punto de vista afectivo. Conserva (recuerda) 

ciertos sentimientos relacionados con acciones o acth·idades --

particulares. A los ni5os les atraen las actlvidades en las que 
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tienen éxito. Por ejemplo, cuando aprende a ca~inar puede obseE 

varse que sus anteriores éxitos o fracasos influyen en su inte­

r~s Y sus intentos, lo que indica claramente la aparici6n de -­

algGn tipo de autoestima. 

TERCERO en los estadios 5 y 6 el niño empieza a volcar --­

afecto (transferir afecto) en otros. Hasta este momento, los -­

sentimientos del niño giran en torno a s! mismo. A medida que -

se diferencia a s! mismo de los dem~s objetos (concepto de ob­

jeto), comienza a dirigir sentimientos de afecto y aversi6n ha­

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

primer desarrollo "social 11 evidente. 

Estadio 5 (12-18 años) La invenci6n de nuevos medios. 

El niño alcanza un nivel de operaci6n más elevado cuando -

comienza a crear r.uevos esquemas para resolver problemas nuevos. 

Desarrolla nuevos ~edios para alcanzar un fin a través de la e~ 

perimentaci6n más que por la aparición de esquemas comunes for­

mados con anterioridad. En este caso están presentes tantos los 

nuevos esquemas co~o las nuevas coordinaciones. Cua~do el niño­

se enfrenta a un ~roblema que no puede resolver mediante la --­

aplicación de los esquemas disponibles, puede observarse c6mo -

experimenta, mediante un proceso de ensayo y error, para desa -

rrollar nuevos meCios (esquemas) . 

En la primera mitad del segundo año, el niño ocupa gran -

parte de su tiempo experimentando con objetos: se abstrae en la 

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

adaptarse (ajustarse) a situaciones extrañas. 

Desde el punto de vista del desarrollo intelectual estas­

nuevas conductas son particularmente importantes. Piaget seña­

la que la conducta llega a ser inteligente cuando el niño ad-­

quiere la capacidad de resolver nuevos problemas es claramente 

adaptativa. 

En este estadio el niño es capaz de seguir desplazamientos 

secuenciales: busca los objetos en el lugar determinado por el­

último 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 aún no est~ desarrolla­

do por co~pleto, el niño es capaz de seguir los desplazamientos 

visibles, pero aan no puede seguir los desplazamientos invisi -

bles. 

Estadio 6 (18-24 meses) La Representaci6n. 

Durante este período el niño pasa del nivel de inteligen -

cia senso-motora a la inteligencia representativa, esto es, ad­

quiere la capacidad de repr~se~tarse internamente (mentalmente) 

los fen6menos y luego la de resolver problemas por medio de la 

representación {cognoscitivamente). El niño también desarrolla 

nuevos medios, pero ~stos no est~n supeditados a la experirnen­

taci6n como en el período anterior. Por primera vez la inven -
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ci6n de los medios se consigue a través de la representación-~ 

mental (pensando) de secuencias de acción más que por experi-­

mentaci6n activa. De hecho, la experioentaci6n se realiza men­

talmente (mediante la representación de acciones) más que a 

través de movimientos o acciones. 

La capacidad de representarse sucesos internamente se re­

fleja en el concepto del objeto. Las representaciones le perrni 

ten al niño encontrar objetos que han sido escondidos mediante 

un desplazamiento invisible, esto es, el ni~o además de que pu_; 

de encontrar objetos que fueron escondidos de manera visible, 

también puede, mediante la representación de las posibilidades 

buscar y encontrar objetos que no vio esconder. Esto equivale­

ª una medida de la liberación de las percepciones inmediatas. 

El niño sabe que los objetos son permanentes. 

El desplazamiento de los objetos propicia que el niño los 

busque hasta encontrarlos y esta búsqueda tiene una 16gica. 

La nueva capacidad de representarse los objetos interna -

mente aumenta enormemente el conocimiento de causalidad del ni 

ño. 

La diferenciación cognoscitiva de sí mismo corno un objeto 

distinto de otros objetos, abre la puerta al verdadero interca~ 

bio social. Los niños pequeños son capaces de experimentar sen­

timientos de gusto y aversión por otras personas y comienzan a­

formarse las primeras elecciones interpersonales. Las capacida­

des afectivas y cognoscitivas del niño se a~plían por medio de-
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la construcci6n continua, por lo que las relaciones comienzan 

a ser verdaderas relaciones de intercambio que hacen rn§s im-­

portantes, ~ás estructuradas y más estables las posibles val2 

raciones, se~alando el comienzo de los "sentimientos morales". 

II.2.2. Período Preoperatorio. 

Entre los 2 y los 7 años, el pensamiento del niño se ca­

racteriza por la aparici6n de nuevas aptitudes. En primer lu­

gar se presenta el desarrollo de habilidades de representaci6n 

y el de la socialización de la conducta. 

El Egocentrismo, el centraje, la ausencia de reversibili 

dad y la incapacidad para seguir las transfornaciones, son e~ 

racterísticas del pensamiento del niño en la etapa preoperat~ 

ria. 

La capacidad de representarse los objetos y los aconteci 

mi en tos es lo más ir;¡portante de este período. En el desarro-­

llo hay varios tipos de representaci6n significativos: la imi 

tación diferida, el juego simbólico, el dibujo, la fantasía -

mental y el lenguaje ha0lado.7odos estos ti~os de representa­

ci6n surgen aproximadamente en el sentido de que se utiliza -

algo distinto a los objetos y los fenómenos o acontecimientos 

(significante) para representarse objetos y fen6menos o acon­

tecimientos (significado). Piaget llama a esto "la funci6n -­

simbólica o función semiótica que consiste en el uso de s!mb2 
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los o signos" (15) 

Los símbolos son elementos que guardan cierta semejanza 

lo que representa; dibujos, siluetas. etcétera. Los signos son-

elementos arbitrarios sin ningún parecido con lo que represen -

tan. Los lenguajes,escrito y hablado y los números son ejemplo­

de sistemas de signos. 

Se distinguen cinco conductas de representaci6n: 

La imitación diferida: consiste en imitar objetos y suce -

sos que no han estado presentes durante algú~ tiempo.{16) Por 

ejemplo, la niña que juega a la comidit.3., i;:",itando alguna sesi6n 

anterior con su madre,. está haciendo una ir..itaci6n diferida y,­

la importancia de ésta es que significa que el niño ya ha desa­

rrollado la capacidad de representarse mentalmente (recordar) -

la conducta imitada. Sin la representaci6n es imposible la imi­

tación diferida. Ya que en general el niño trata de copiar con­

presici6n una conducta anterior, la imitación es una esencia un 

ajuste. 

El juego simbólico: es la imitación acompañada de objetos 

que se han vuelto simbólicos. (17) Podemos observar que un niño, 

al jugar con un bloque de madera, lo usa co~o si fuera un auto­

móvil y le da todas las características de un automóvil: €ste -

es un juego simbólico, un juego de simulación. 

(15) NICOLAS, A.'DRE Jean Piaget. Pag. 78. 
(16) Ibídem. Pag. 79 
(17) GARCIA GONZALEZ, ENRIQUE Piaget. Pag. 49 



La naturaleza c:el juego sir.ib6lico, además de ser imitativa, 

constituye una forma de autoexpresi6n que no busca otro pGblico 

que el propio niño, quien no tiene el prop6f;ito de co::-1unicarse­

con otros. En el juego simb6lico, el niño, sin ninguna restric­

ci6n, construye símbolos que pueden ser anicos y que presentan­

cualquier cosa que él desee. Se trata de una asimilación de la­

realidad (como ocurre en la imitación diferida). Así, Piaget eE 

cribe en ]967 que '1 la función del juego simb6lico es la de sa-­

tísfacer el YO mediante la transformación de lo real en lo de·-­

seado. El niño que juega con un nuñeco rehace su vida, pero co­

rrigiéndola segGn sus ideas, revive todos sus placeres o todos­

sus conflictos, pero resolviéndolos y, sobre todo, coopensa y -

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

Con frecue~cia lo que el niño representa en el juego no es 

nada claro para el obse::\•acior, debido a que el juego simb6lico­

no se ajusta a un punto central como ocurre en la imitaci6n y -

el dibujo y, debido a que no está destinado a más pGblico gue -

el propio niño. 

Puede parecer, de manera superficial, que los juegos infa~ 

tiles tienen poco valor en el desarrollo cognoscitivo y afecti­

vo del niño. Sin e~bargo, Piaget asegura que la naturaleza li-­

bre del juego sir:ib6lico no es una simple diversión, sino que--­

tiene un valor funcional esencial. 

(18) PIACET, J.C:AN Seis estudios de psicología. Pag. 32. 
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Así, cuando el niño carece del lenguaje suficiente o éste 

le parece inadecuado, el juego sirnb6lico se convierte en un fo-

ro para sus ideas, pensamientos e intereses. 

El DIBUJO: en sus inicios es un intermedio entre el juego­

simb6lico ~oce funcional) y la ima9en mental (la aproximaci6n­

a lo real), aunque no aparece antes de los 2 años y medio. Lu. -

quet lo consiaera como un juego para el niño; por otra parte, -

en sus inicios no se da como forma imitativa, sino como puro --

juego de ejercicio puesto que el niño dibuja desorCenadamente. -

Opina Luquet que ºestos dibujos se les considera de intenci6n -

realista y que no es sino hasta los 8 6 9 años cuando el dibujo 

es esencialment.e realista de intenciónº (19). r..ste realismo pasa 

p.,r diferentes etapas: la PRIHEAA es el "realismo fortuito" y -

se refiere a todos los trazos mal hechos do~de la signifícaci6n 

se descubre después. En sus prineros dibujos el niño no OOsca r!. 

producir una imngen, sino hacer lineas sin ningiln prop6sito, e_!! 

to es efecto de una dr.!scarga espontánea por sobre abundancia de 

energSa neuromuscular, el ejercicio de dicha actividad le prod~ 

ce un gran piacer pues se da CUl::!nta de poseer ur: poder creador­

y e.3to lo lleva a repecirlo. En SEGU>mo lugar esta el '1real1smo 

frustrado 11
, en el q.le la incapacidad estética y los objetos es­

tán al margen o junto al eler::ento •:m lugar df;? estar coordinados 

en un teda, cono por eje11plo la C1JlocaciOn de los botones a un-

lada del cuerpo o u:i. !;o:nbrero rnuy por encirra dr; la cabeza, etc. 

ll9)!Ll:QIE'!', G, H. l:l dibujo infa~til. Pag. 15 
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M~s tarde aparece el "realismo intelectual 11
, donde el dibujo ha 

superado las dificultades primitivas, pero proporciona esencia! 

mente los atributos conceptuales sin preocupaciones de perspec­

tiva visual: es el caso del rostro de perfil al que los niños -

agregan un segundo ojo; aquí ya puede hablarse de tranparencia. 

Hacia los 8 6 9 años el realismo intelectual es superado por un 

"realismo visual" donde el di bu.jo representa lo que es visible. 

Las imagenes mentales: son reproducciones internas (símbo­

los) de objetos y experiencias perceptuales pasadas, aun cuando 

no sean copias fieles de dichas experiencias. 

Piaget distingue dos tipos de imágenes: REPRODUCTORAS, por 

un lado, "que se limitan a evocar espectáculos ya conocidos y -

percibidos anteriormente", ya se refieran a una realidad estáti 

ca (s6lo aparece a nivel preoperatorio), en movimiento o en ---

transformación (a~arece a los 7 u 8 años, la imagen copia se -

convierte en el modelo que queda ante los ojos del sujeto desp~ 

és de mucho tiempo); ANTICIPADORAS, por otra parte, "que imagi­

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

En este período preoperatorio, las imágenes mentales se p~ 

recen más a los dibujos o las fotografías (estáticas) que a las 

pelfculas. 

El lenguaje hablado: alrededor de los años de edad (con-

un par de meses de ~arge~ &ntes o después) , el niño promedio c2 

(20) PIAGET, JEAN Psicología del Infante. Pag. 56 



mienza a usar palabras como sfr..bolos de los objetos. Un sonido­

( una palabra) representa un objeto. Aunque al principio sus or~ 

cienes son de "una palabra" su destreza verbal crece con rapi -

dez. As!, a los 4 años el niño promedio ya domina ampliamente 

el lenguaje hablado, esto es, entiende lo que escucl1a cuando se 

usa el vocabulario que conoce. Antes de este per~odo de desarr~ 

lle los niños ya se valen de las palabras; en nl primer año, ¡:or 

ejemplo, pronuncia 11 rnam~" y "papá:". Sin embarr;o, en general no­

usan estas palabras para representar objetos y, desde el punto­

de vista de la representación, no se con5ideran lenguaje. 

El desarrollo acelerado de esta form:::l. de representación 

simbólica (lenguajes hablado) facilita el ~celerado desarrollo­

conceptual que tiene lugar en este período. Con respecto a los­

efectos del lenguaje en la vida intelectual, Piaget afirma: "el 

lenguaje tiene tres consecuencias fundamentales para el desarr2 

llo mental: primera, la posibilidad de intercambio verbal con -

otras personas, el cual anuncia el principio de la sociabiliza­

ci6n de las acciones; segunda, la interiorizaci6n de palabras,­

es decir, la aparición del pensamiento mismo, sustentado por el 

lenguaje interno y por un sister:'la de signos, y tercero, la tílt.! 

ma y más importante, la internalizaci6n de la acci6n de éstas,­

que a partir de este momento, en lugar de ser meramente percep­

tuales y motoras como venían siéndole h.::i.sta P.ste instante, pue­

den representarse de manera intuitiva por medio de ilustracio -

nes y experimentos mentales" (21) 

(21) PIAGE'r, .JEA:N' Seis estudios Psicológicos. Pag. 17. 

68 



El lenguaje hablado (y otras formas de representación) le 

abre al niño puertas que le estaban cer::.-adas. La internalizaci6n 

de la conducta mediante la representación, auxiliada por el le~ 

guaje, act(ja como un catalizador para "acelerar" la velocidad -

con que se lleva a efecto la experiencia. 

Con base en sus observaciones de las conversaciones de ni­

ños pequeños, Piaget indica en 1926 que fundamentalmente hay dos 

clasificaciones b~sicas en el lenguaje del niño en el período­

preoperatorio: 1) la del lenguaje egocéntrico y 2) la del l~~ 

je social. El lenguaje egocéntrico se caracteriza por la auserr 

cia de una verdadera comunicaci6n. De los 2 a los 4 6 5 años, -

el lenguaje del niño carece, hasta cierto punto, de propósito -

comunicativo. El niño con frecuencia habla en presencia de los­

demás, pero sin la intenci6n manifiesta de que escuchen sus pa­

labras. Incluso cuando el niño habla con otros, por lo general­

no entabla una comunicación. Piaget llama a este tipo de conveE 

saciones aparentes mon6logoS colectivos, lenguaje que es clara­

mente egoc~ntrico. 

A los 6 6 7 años, el lenguaje ya es intercomunicativo. Las 

conversaciones de los niños implican claramente el intercar:.bio­

de ideas. 

El lenguaje hablado es una forma de conocimiento social. 

Los símbolos del lenguaje no guardan relaci6n con lo que repre­

sentan. La mayoría de los niños, en todas las culturas, co~ien­

zan a dominar su lengua materna aproximadamente a los 2 ar.os. 
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Debido a que el aprendizaje del lenguaje es tan universal, pe -

dría creerse que la adquisición del lenguaje hablado es automá­

tica o innata. La teoría de Piaget indica que esto no es cierto 

y que el lenguaje hablado se adquiere (se aprende) • Piaget ca-­

menta: "es fundamental que haya una transmisión hereditaria del 

mecanismo que hace posible esta adquisición (del lenguaje habl~ 

do). Sin embargo, el lenguaje se aprende por medio de la trans­

misi6n externa" (22} 

Desde luego una de las tareas más difíciles y complejas que 

enfrentamos en la vida,si se considera el grado de desarrollo -

cuando éste ocurre, consiste en aprender a usar y comprender el 

lenguaje hablado. A los 2 años, el niño co~ienza a dominar el -

lenguaje hablado, que es un sistema de signo$ arbitrarios. Los­

niños no reciben una enseñanza formal para aprender el lenguaje 

hablado, aunque por lo general tienen prese~tes los modelos. En 

conjunto, dominan el uso del lenguaje con bastante rapidez. 

SegGn la teoría de Piaget, lo que motiva a aprender el le!! 

guaje hablado es el valor de adaptación de aprenderlo. El niño 

que aprende una palabra a manera de representaci6n (como "agua" 

y 11 galleta") es capaz, en consecuencia, de comunicarse más efe_s 

tivarnente con quienes lo cuidan y de satis:acer sus necesidades 

personales. Asf, el apre.ndizaje del lenguaje tiene un valor ~ 

diato y duradero (valor de adaptaci6n) para el niño. 

(22) FLAVELL, J. Psicología del desarrollo de Jean Piaget. 

Pag. 4. 
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En síntesis, los niños adquieren el lenguaje hablado al -­

igual que todos los demás conocimientos. El niño se imagina (con2_ 

truye} las reglas del lenguaje a partir de su experiencia. Con­

la experiencia, la construcci6n de los niños se refina ~l c6di 

go se diferencia más netamente). El mayor proceso se da entre--

los y 4 años. 

Para Piaget, la evolución del lenguaje se basa en el desa­

rrollo previo de las operaciones senso-motoras. Por lo tanto,-­

para que se desarrolle el lenguaje es necesario el desarrollo -

de las operaciones senso-motoras y, no a la inversa. Los niños-

s6lo (pueden) comienzan a construir el lenguaje hablado cuando­

han adquirido la capacidad de representarse internamente las e~ 

periencias; cuando evoluciona el lenguaje, se da un desarrollo­

paralelo de las aptitudes conceptuales que el propio lenguaje-­

facilita, quizá porque el lenguaje y la representaci6n permite­

que las actividades conceptuales se efectOen más rápidamente -­

que las operaciones senso-motoras. 

El lenguaje no es la condici6n suficiente y necesaria para 

garantizar el desarrollo del pensamiento 16gico. Los estudios -

sobre sordomudos (lenguaje no hablado) muestran que éstosadqui~ 

ren el pensa~iento 16gico siguiendo las mismas etapas secuenci~ 

les que los· niños normales, aunque con un atraso de uno a dos -

años en algunas operaciones, lo que indica que el lenguaje no -

es necesario para efectuar las operaciones 16gicas, aunque cla­

ramente las facilita. Otros estudios con niños invidentes, con­

desarrollo verbal norr:ia!, muestran retrasos mayores, de hasta--
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años, en las mismas actividades. Los niños invidentes enfren­

tan obstáculos para el desarrollo de los esquemas senso-rnotores 

desde el nacimiento y la ejecuci6n verbal normal no los compen­

sa por esto. 

El desarrollo del conocimiento f !sico y 16gico-matemático­

se basa en la actividad ·del niño. Los niños adquieren el conoci 

miento a partir de experiencias espontáneas y el lenguaje no d~ 

sempeña un papel directo en la construcci6n del conocimiento f! 

sico o 16gico-maternático. En la construcción del conocimiento -

social, el papel del lenguaje hablado básicamente consiste en -

proporcionar un medio de comunicacnión eficaz entre el niño y 

los demás. Esto permite que la experiencia social sea más acce­

sible para el niño. 

Igual que con el desarrollo cognoscitivo y afectivo, Piaget 

cree que el desarrollo social se efectúa conforme el niño actúa 

e interactúa en el medio social. Así como no se puede separar -

el desarrollo afectivo del cognoscitivo, el desarrollo social -

tampoco se puede separar del desarrollo afectivo y cognoscitivo. 

Entre los 2 y 7 años se presenta la etapa preoperatoria o 

período prel6gico, el cual, aunque es un proceso respecto de la 

inteligencia senso-motora, no es tan avanzado como las opera 

cienes lógicas de las etapas posteriores. Las actividades de 

percepción siguen influyendo en la conducta cognoscitiva. Las -

acciones se internalizan por medio de las :unciones de represe~ 

taci6n, aunque el pensamiento sigue vinculado a la percepción. 
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Las características del pensamiento preoperatorio son nec~ 

sarias para el desarrollo continuo. Además, funcionan como 11 ob~ 

teiculos" que ayudan a completar el pensamiento 16gico. Estos --

son: 

EL EGOCENTRISMO 

Piaget califica de egocéntrico la conducta y el pensamiento 

preoperatorio del niño, esto es, no puede desempeñar el papel de 

otros ni ver las cosas desde el punto de vista de los demás;cree 

que todos piensan como él y que imaginan las mismas cosas que -

él. Corno consecuencia, jamás cuestiona sus propios pensamientos, 

ya que ~stos son, en lo que a él concierne, los únicos pensamien 

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

El niño en este período 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 constradicci6n, el niño egocéntrico concluye que la­

evidencia est~ equivocada ya que sus pensamientos son correctos. 

Así, desde su punto de vista, el pensamiento del niño siempre -

es 16gico y correcto. 

El niño plati
1

ca consigo mismo en presencia de otras perso­

nas (mon6logos colectivos) y con frecuencia no escucha a los d~ 

m~s. Su conducta verbal comprende un intercanbio de informaci6n 

mínimo y en su mayor parte no es social. 

A los 6 6 7 años, los pensamientos del niño y los de sus -

compañeros entran en conflicto. Los niños conienzan a ajustarse 
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a los demás y su pensamiento egoc~ntrico va cediendo ante la 

presión social. Con el tiempo, la interacci6n social con un gr~ 

po de niños iguales a ~l, esto es, el constante conflicto de su 

pensamiento con el de otros, tiene efectos divergentes en el ni 
ño y, lo hacen cuestionar sus pensamientos y tratar de verifi-­

carlos. La fuente misma del conflicto -la interacción social- -

se c9nvierte en la fuente de verif icaci6n del niño. 

La conducta egoc~ntrica no solo se presenta en este perio­

do, sino en otros·per!odos del desarrollo adquiriendo diferen -

tes formas. Por lo tanto, -o desaparece: siempre está presente-

cuando se comienza un nuevo nivel de pensamiento.En el sentido­

preoperatorio el niño de 2 a 6 años de edad es mucho más egoc~E 

trico que el de 6 a 7 años. Confor~e el desarrolfo toma su cur­

so el egocentris~o va menguando, pero vuelve a avivarse bajo --

una forma diferente cuando se alcanza nuevas estructuras cogno~ 

citivas. Asi, el egocentrismo es una caracteristica ·que marca -

en cierto modo el pensamiento en todos los periodos del desarr2 

lle. 

El pensa~iento egoc~ntrico, aunque es una característica -

necesaria del pensamiento preoperatorio, en. cierto sentido limi 

ta el desarrollo de las estructuras intelectuales durante este-

periodo. Como sus propios razonamíentos nunca lleva al niño a-

cuestionar sus pensamientos o a confirmar sus conceptos, su de-

sarrollo intelectual es limitado en ese lapso. Se puede consid~ 

rar que el egocentrismo inhibe el desequilibrio y mantiene sin­

cambios el estado estructural. Debido a que el niño no cuestio-
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na su propio pensamiento, los esquemas tienen menos probabilidad 

de cambiar mediante ajustes. No obstante que el egocentrismo l_! 

mita en cierto sentido el desarrollo cognoscitivo durante el p~ 

ríodo preoperatorio, constituye una parte esencial y natural de 

la etapa y del uso inicial de cualquier característica cognosci 

tiva recién adquirida. 

EL RAZONAflIENTO TRANSFORNACIONAL. 

El niño tiene la capacidad de hacer razonamientos adecua -

dos respecto de las transformaciones. No centra su atención ert­

e! proceso de transformaci6n de un estado original a uno final, 

sino que la centra exclusivamente en cada estado intermedio, -­

conforme éste se presenta. El niño pasa de un suceso de percep­

ción a otro, pero no es capaz de integrar una serie de sucesos­

en una relación de principió a fin. El pensamiento no es ni in­

ductivo ni deductivo; es transductivo. 

La incapacidad del niño para seguir las transformaciones -

inhibe el desarrollo de la 16gica en el pensamiento. Ya que el­

niño no se da cuenta de la relaci6n que hay entre los sucesos y 

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

estados de los sucesos siempre son incompletas. 

CENTRAJE. 

se refiere a la tendencia del niño a centrar su atención 

en un detalle de un hecho determinado y a su incapacidad para -

trasladar su atenci6n a otros aspectos Ce una situaci6n dada. 

Esta incapacidad es característica del niño preoperatorio y, --

75 



ejerce una acci6n distorcionada sobre un pensamiento, como es -

fácil imaginar. 

l::n el problema del nivel de agua, por ejemplo, ºse centra­

rá, sea en la altura del recipiente (y dice que el alto es el -

mayor), sea sobre la anchura (y dice que el ancho es mayor)º(23) 

Si en este problema le fuera posible descentrarse, podr1a tener 

en cuenta tanto la altura como la anchura, lo que entonces le -

permitiría relacionar los cambio~ sobrevenidos en una de estas-

dimensiones con los cambios compensadores, producidos en la otra. 

Por eso el niño preoperatorio no puede descentrar y a causa de-

esto no puede resolver el problema. 

REVERSIBILIDAD 

Según Piaget, la reversibilidad es la caracteristica más -

definida de la inte~igencia. Si el pensamie:1tO es reversible, -

entonces puede seguir el curso del razonamiento hasta el punto-

del cual partió. 

Reversible significa "capaz de regresar a su punto de ori­

genr cualquier operación matemática o lógica es revers!ble. Por 

ejemplo: + y 

o bien 

todas las mujeres y todos los hombres 

todos los ad·..:ltos excepto las mujeres 

(23} JOHN L. PHILLI?S, JR. Qp. cit¡ Pag. 84 
(24) Ibidem. Pag. 80 

todos los adultos,y 

todos los hombres 
(24) 
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La conservación es la conceptualizaci6n de tjue el monto o­

cantidad de algo sigue el mismo a pesar de los cambios que sufra 

en una dimensión no pertinente. 

Bl niño t!pico de 5 a 6 años de edad no tiene c.onservaci6n 

numérica; no puede reconocer que el número de elementos de una­

serie no se altera cuando hay un cambio de percepción en una d_! 

rnensi6n irrelevante para el número. De acuerdo con la teoría de 

Piaget lo que ocurre es que, después de una transformación, el­

niño responde de manera perceptiva y no cognoscitivamente, lo -

cual se infiere del rc:i.zonamiento que proporciona al responder. 

Según los conceptos del centrismo anteriores, el niño fija o 

centra su atención en un solo aspecto del suceso-la longitud de 

la hilera- y pasa por alto otro aspecto ~elevante que conoce:el 

número de los objetos. Por lo tanto, debido a su incapacidad p~ 

ra descentrar y concentrarse en la transforrnaci6n, es común que 

el niño termine por responder de manera perceptiva. Incapaz de­

revertir los cambios observados, recurre a una respuesta perceE 

ti va. 

Con respecto a la conservaci6n de área el niño en per1od~­

preoperatorio no capta la conservaci6n, da una respuesta·ae ca­

rácter perceptivo, no tiene la capacidad de decentrar y observar 

todos los aspectos sobresalientes del acontecimiento, ni puede­

seguir las transfornaciones que se han llevado a efecto. Apenas 

a los 7 u 8 años de edad capta el niño la conservación de área. 

Bn lo que se refiere a la conservación de volumen, es ca--
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racter!stico que la niña no se fije en todos los aspectos de la 

transformación que presencia, pues se centra en los aspectos 

perceptivos del problema; es de los 7 a los 11 años de edad cuau 

do suele captarse la conservaci6n del volú:r.en de los líquidos. 

Los conceptos de conservaci6n se adquie=en lentamente, tra~ 

mucha experiencia y, una vez que se dan la asimilaci6n y ajuste 

correspondiente. 

La adquisici6n de esquemas que permita~ captar la conserv~ 

ción no se lleva a efecto al mismo tiempo e~ todas las áreas. 

La aplicación de los principios de conservación a distintos ti­

pos de problemas sigue por lo general una secuencia. La conser­

vación numérica se capta antes que otras ha=ilidad~s de conser­

vación y la cons~rvaci6n de volúmen siempre se capta al final. 

Las estructuras que permiten captar la conservación se adquie -

ren en la secuencia y edades siguientes: 

CONSERVACION EDAD 

de número 5 - 6 

de sustancia (masa) 7 -

de área 7 -
de volúnen liquido 7 - a 

de peso 9 - 10 

de volt:ínen (solidos) 11 - 12 

(25) 

De acuerdo a la teoría de Piaget, la i~terpretaci6n de es­

tos hallasgos es que las capacidades de co~servaci6n surgen una 

'('2~) \·:ADSWORTH, BA?..Ri' J, .2.2.:_ili: Pag. 85 
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vez que evolucionan las estructuras cognoscitivas (esqµemas), -

que son las que hacen posible las verdaderas respuestas de con-

servaci6n. Sólo cuando hay suficiente asimilaci6n y ajuste de -

la experiencia, se efectúan los cambios en los esquemas. El ni-

ño debe captar la reversibilidad, aprende a descentrar las per-

cepciones y a seguir las transformaciones; debe ser menos ego.:-

céntrico y cuestionar su pensamiento. Todos estos cambios, que-

se dan de manera gradual, son requisitos para el desarrollo de-

los esquemas que permiten captar la conservaci6n. 

II.2.3. Período de las Operaciones Concretas. 

De los 7 a los 11 años.los procesos de razonamiento del n! 

ño se vuelven lógicos. A esta edad, desarrolla lo que Piaget 

llama operaciones lógicas. Piaget afirma que una operación int~ 

lectual (lógica) ''es una acci6n que se puede internalizar o so -

bre la que se puede reflexionar y que es mentalmente reversible, 

esto es, que puede llevarse a efecto en una dirección o en la-

dirección contraria 11 
( 26) 

Para Piaget una operaci6n tiene características constantes: 

ºl) es una acción que se puede internalizar o llevar a cabo ta~ 

to mental como materialmente; 2) es reversible; 3) siempre sup~ 

ne algo de conservación y algo de invarianc.ia y, 4) nunca se 

presenta por s! sola, sino vinculada a un sistema de operaciones" 

(27) 

(26) G\LL.?\GHER, J. Y D. REIO. Teoría del aprendizaje de Piaget e Inhelder. 
Pag. 234. 

(27) PIAGEI', JEA.'I E¡oisterrolog!a Genética. Pag. 21 

~m nrnE 
~:~~.(\t!~l(~fü 
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En este período el niño desarrolla procesos de pensamien­

to 16gico(operaciones) que pueden aplicarse a problemas existe~ 

tes (concretos). El niño tiene dificultades para resolver la 

conservaci6n y proporcionar el razonamiento correcto de sus 

respuestas; toma decisiones cognoscitivas y 16gicas, no decisi~ 

nes basadas en la percepción; descentra sus percepciones y toma 

en cuenta las transformaciones y, lo más importante, comprende­

la reversibilidad de las operaciones mentales. 

Asimismo, es más "social" y menos egocéntrico (en el uso -

del lenguaje); usa básicamente el lenguaje para comunicarse y,­

por primera vez, se convierte en un verdadero ser social. 

Aparecen los esquemas para las operaciones l~gicas de cla­

sif icaci6n y seriación y, se perfeccionan los conceptos de cau­

salidad, espacio, tiempo y velocidad. Aunque el niño desarrolla 

el uso funcional de la lógica que no poseen los niños más pequ~ 

ñas, no llega a alcanzar el nivel más elevado en la aplicaci6n­

de las operaciones 16gicas. En este caso, el término CONCRETO -

(en las operaciones concretas) es significativo. En tanto que -

el niño desarrolla claramente.las operaciones 16gicas, estas -­

operaciones (la reversibilidad, la clasif icaci6n, la seriación, 

etc) sólo son Gtiles en la soluci6n de problemas que comprenden 

objetos y sucesos concretos (reales, observables) del presente­

inmediato. Pero por lo general todavía no pueden aplicar la 16-

gica a problemas hipot~ticos, exclusivamente verbales, o abs 

tractos. Adem~s, no pueden razonar correcta~ente ante problemas 

que incluyen demasiadas variables. Si a un niño en el período -



operatorio concreto se le presenta un proble~a 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 16gicas y resolver el pro-­

blema si este no incluye variables mOltiples. Por ello, se pue­

de considerar que el período operatorio concreto constituye una 

transici6n entre el pensamiento prel6gico (preoperatorio) y el­

pensamiento completamente 16gico de los niños mayores. 

Algunas de las características del pensamiento del niño en 

el período operatorio concreto es que su pensamiento no es ego­

c~ntrico en el sentido, de que se da cuenta de que los demás -­

pueden llegar a conclusiones distintas a las suyas y en consecuerr 

cia es m§s probable que se trate de confirmar sus pensamientos. 

En cuanto al centrismo, su pensaniento concreto se descentra, -

permitiendo encontrar soluciones 16gicas a los problemas concr~ 

tos. También el niño alcanza una comprensi6n funcional de las -

transformaciones: puede resolver problemas que incluyen trans-­

formaciones concretas y capta y comprende la relaci6n entre los 

pasos sucesivos. Por ejemplo, el niño desarrolla la capacidad -

de comprender la razón de los ca:nbios o transformaciones en el­

estado de ánimo de los demás, digamos, de alegría a tristeza. 

Además de la reversibilidad del pensamiento, evolucionan dos -­

operaciones intelectuales: la clasificación y la seriaci6n, fu~ 

damentales para que el niño entienda los conceptos de número. 

Tanto la clasificaci6n, la seriación como la conservaci6n­

son operaciones que se evalGan Centro de la Prueba Nonterrey, -
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por lo cual se explican a continuaci6n cada una de ellas. 

LA CLASIFICACI0:-1 

es una operaci6n 16gica fundamental en el desarrollo del -

pensamiento. Podríamos decir en términos generales que clasifi­

car es "juntar" por semejanzas y 11 separar 11 por diferencias. Un 

mismo Universo puede clasificarse de .diferentes maneras, cada -

una dependerá del criterio de clasificaci6n que elijamos. 

El acto clasificatorio no solo se realiza en forma interi2 

rizada sino en forma concreta. En la clasificací6n se toman en­

cuenta -además de las semejanzas y diferencias- otros dos ti -

pos de relaciones: la pertenencia y la inclusi6n. 

La pertenencia es la relaci6n que se establece entre cada­

elernento y la clase de la que forma parte. Est~ fundada en la -

semejanza, ya que decirnos que u~ elemento pertenece a una clase 

cuando se parece a los otros elementos de la misma clase, en fll!! 

ci6n del criterio de clasif icaci6n que estamos tomando en cuenta. 

La Inclusi6n es la relaci6n que se establece entre cada 

subclase y la clase de la que forma parte, de tal modo que nos­

permi te determinar que la clase es mayor y tarnbi~n más elementos 

tiene la subclase. 

Para su evaluaci6n se les presentan a los niños conjuntos 

de objetos (figuras geo~étricas de diversos tamaños y colores, 

por ejemplo) y se les pide que agrupen los objetos semejantes. 

De estos estudios surge~ tres r:.iveles de desarrollo: 
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PRIMER NIVEL: 

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

La forma tí.pica en que proceden los niños de 4 6 5 años es 

seleccion~ndo los objetos que van juntos segGn sus semejanzas,­

pero el criterio que usan es el de encontrar el parecido de los 

objetos en cada ocasi6n. Al proponerle al niño de este estadio­

que clasifique "pon junto lo que va junto", durante esta etapa-

lo hace sobre la marcha: toma un elemento cualquiera, luego o--

troque se parezca en algo al anterior, después un tercero que 

tenga alguna semejanza con el segundo y asi continúa seleccio­

nando cada elemento por alguna característ~ca que tenga en co­

man con el último 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 tercero -

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

El niño obtiene como resultado de su actividad clasificat~ 

rio un objeto total al colocar cada elemento junto al a~terior­

logrando una continuidad espacial en la ubicaci6n de los elemen 

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

los separa. A este estadio se le denomina "colecci6n figural 11
, 

Hay ocasiones en las cuales el niño le da un significado -

simb6lico a lo que está haciendo y dice, por ejemplo;"éste es -

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

(28) Se anotará entre paréntisis la sirnbolog:S::a utilizada en la 

Prueba Monterrey para facilitar la comprensi6n de las explica ... 
·e iones posteriores. 



SEGUNDO NIVEL: 
lb¡. b2, b3) 

A los 7 años los niños forman series de objetos que se pa-

recen en una sola dimensi6n; esto es, cuando deben clasificar -

los objetos por la forma, juntan todos los circulas, todos los­

triángulos y as! sucesivamente. El resultado no es todavía una-

clase lógica pero a diferencia del anterior, no queda constitu~ 

do un objeto total, una figura, sino pequeños grupitos, por lo-

que a este estadio se le denomina "colecci6:1 no figura! 11
• La r~ 

z6n por la cual el niño forma grupitos es porque busca que las­

semejanzas sean m~ximas, es decir, que los elementos que agrupa 

se parezcan lo más posible. 

Progresivamente el niño logra anticipar y conservar el crJ: 

terio clasificatorio. Anticipar quiere decir que antes de real! 

zar la clasificación en forma efectiva, decide con base en qué-

criterio lo hará. Conserva significa que si inicia la clasific~ 

ci6n con base en un criterio lo mantendrá a lo largo del acto -

clasificatorio: en ocasiones llega a clasificar en base a dif e-

rentes criterios, lo cual permitirá realizar construcciones con 

conjuntos más abarca ti vos. 

Las clasificaciones que el niño realiza al final de este-

estadio son similares a la que haria un sujeto del estadio ope­

ratorio, pero la diferencia con este es que todav1a no ha con~ 

truído la cuantificación de la inclusi6n. 
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TERCER NIVEL: 

(e 

Alrededor de los 8 años, los niños demuestran cierta com -

prensi6n del principio de INCLlSION de clases. En la clasifica­

ción consideran tanto las diferencias como las semejanzas y pu~ 

den reflexionar &cerca de las relaciones entre clase y subcla--

se. (29) 

SERIACION 

constituye uno de los aspectos fundamentales del pensamie~ 

to lógico. Seriar es establecer relaciones entre elementos que­

son diferentes en algún aspecto y ordenar esas diferencias. La­

seriaci6n se puede efectuar de dos sentidos: creciente y decre­

ciente; tambiéñ tie~e dos propiedades fundamentales: transitivl 

dad y reciprocidad. 

La Transitividad es poder establecer una relaci6n entre un 

elemento de una serie y el siguiente y, de éste con el posterior, 

es decir que podemos deducir cu~- es la relación que hay entre­

el primero y el Qlti~o. 

La Reciprocidad es cuando cada elemento de una serie tiene 

una relación tal co~ el elemento inmediato que 41 invertir el -

oróen de la comparación dicha relación también se invierte. La­

reciprocidad hace tosib!e por otra parte considerar a cada ele­

mento de la serie cowo términos de dos relaciones inversas. 

(29) WADSllORTF, EAP.ElY J. op. cit; Pag. 109 
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Un ejercicio al que recurría Piaget para evaluar la seri! 

ci6n de longitud y que se evalua tambien dentro de la Prueba --

Monterrey, es el siguie:1te: a un niño se le entrega un conjunto 

de unos 10 palos, cuyas longitudes tienen diferencias pequeñas-

pero perceptibles y se le pide que los ordene del más pequeño -

hasta el más grande. Antes de que se le pida que efectúe esta -

formaci6n, el examinador se la puede mostrar arreglada correct! 

mente. En su investigación, Piaget detectó tres niveles en el-

desarrollo de la seriación del conocimiento de longitud. 

PRIENER NIVEL 
(al, ª2' ª3) 

Dentro de este nivel se dan tres pasos; el primero, a los-

años o antes, es común que los acomoden algunos palos en for-

maci6n que carece de orCen discernible. 

El segundo en que los ñiños forman pares, compuestos por­

un palo pequeño y uno grande¡ sin embargo, el orden de un par-

no guarda relaci6n con los demás. Puede colocar un palo en re-

laci6n con otro, pero no lo coloca sirnult~neamente en relaci6n­

con otro par de ~alas. Aunque los niños de 4 y 5 años comienzan 

a formar grupos Ce tres palos, lo hacen sin un orden entre los-

grupos de palos. 

En el tercero ya es transic i6n, hay progresos y se obser -

van di\·ersas coc::dinaciones parciales. Los niños de 5 y 7 años­

con frecuencia alinean la parte superior de los palos, pero no-

ponen atención a la al:;.eaci6n de la parte inferior. Incluso a! 



gunos niños llegan a ordenar correctamente grupos de 4 6 5 pa -

los, pero no más. 

Tanto en el paso tercero corno en el segundo, los niños de-

7 y años pueden ordenar el conjunto de 10 palos; sin embargo, 

entre los métodos de los dos se presentan diferencias cualitat,! 

vas. Los niños del tercero por lo general recurren a la prcícti-

ca del ENSAYO Y EL ERROR. 

SEGUNDO NIVEL: 

b 

En este nivel, el niño no puede ordenar mentalmente tres o 

más palos, lo que evidencia la falta de transitividad. Cuando -

no queda claro si el niño puede ordenar mentalmente la serie, -

se le pide que coloque los palos en orden sucesivo detrás de una 

pantalla visual, lo que exige el ordenamiento mental de la serie 

para que la construcci6n tenga éxito. 

TERCER NIVEL: 

e 

Aqu! los niños no tienen dificultades en los ejercicios de 

seriaci6n y ordenan los 10 palos con precisi6n sin la prueba de 

ensayo y error. Para ello se valen de estrategias como la de 

buscar el palo más 9rande, luego el siguiente y así sucesivame~ 

te. 

Esta estrategia comprende tanto la transitividad como la -

reversibilidad ínhe~entes en una estructura operativa: un palo-
., ..... 
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es mayor a todos los que siguen de la serie. 

~n este nivel, los niños tampoco tienen dificultad con el­

problema en el que no tienen visibilidad: saben que sus constnlf 

cienes est§n bien, aunque no pueden verlas. 

El niño adquiere el conocimiento de la seriación a lo lar­

go de varios años. Cada progreso representa un nuevo equilibrio 

para el razonamiento del niño. La seriación de longitud se al-­

~~nza alrededor de los 7 y 8 años. 

CONSERVACION DE LA CANTIDAD 

El progreso de construcci6n de la operación de corres¡:ondf?!! 

cia atraviesa por tres niveles. El material está constitu!do--­

por nueve fichas rojas y nueve fichas amarillas. 

PRIMER NIVEL: 

(al - ª2) 

Llamado NO CONSERVACIOK FRANCA DE LA CA~TIDAD, va aproxima­

damente de los 5-6 años. Se le presenta al niño 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 mis:r10", el niño Ce este 

estadio colocará tantas fichas amarillas co~o sea necesario pa­

ra igualar la magnitud de la hiléra modelo Ce manera que la pr! 

mera y la Gl"Cima ficha de ambas hileras coincidan, indeperrlient!! 

mente de la cantidad de fichas que necesite para hacerlo. Lo h~ 
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ce así porque considera las hileras como objetos totales cen--­

trandose en el es~acio ocupado por los conjuntos y no en la ca~ 

tidad de elementos, por tanto no establece la correspondencia -

biunívoca. 

Si frente a este niño se juntan o separan las fichas de -­

una de las hileras de manera que la longitud de ésta varie, es­

decir al efectuar transformaciones espaciales en la ubicación -

de los elementos, él asegurará que ya no hay lo mismo y al pre­

guntarle qu6 habría que hacer para que hubiera igualito, podría 

quitar o agregar fichas para que las hileras queden nueva~ente­

de la misma longitud que para ~l es indice de que tiene la mis­

ma cantidad de elementos. 

SEG'lli'OO NIVEL: 

( b 1 

Lla:nado NO CONCERVACION TERHINO A TER.':INO, va desde los 5-

a5os a los 7-8 años aproximadamente. El niño en este estadio, 

a diferencia del anterior, ya establece la correspondencia biu­

nívoca ante la misma consigna. Al realizar su hilera de fichas­

busca que sea equivalente cuantitativamente a la del modelo. PE 

ra estar seguro que cada ficha de una hilera está en relación -

con cada ficha Ce la otra, pone cada ficha amarilla exacta~ente 

debajo de cada ficha roja de manera que pueda observar fácilme!!. 

te la corresponCe~cia establecida; esto le permite a:irQar que-

los dos conjuntos tienen la misma cantidad de elementos. 

Despu~s a ~artir de los d~s conjuntos que puso e~ corres -
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pondencia, si se altera la disposición espacial de las fichas­

de uno de los conjuntos (juntandolas o separandolas), el niño­

dirá que ya no hay lo mismo sino que una de las hileras aumen­

tó o disminuyó en cantidad. Afirma que ya no hay lo r.iismo por­

que aunque ya establece correspondencia biunívoca al dejar és­

ta de ser evidente perceptualmente se apoya nuevamente en la -

longitud de las hileras. 

Cuando se le plantea c6mo hay que hacer para que haya 

otra vez la misma cantidad de fichas en los dos conjuntos, vue! 

ve a establecer la correspondencia biunívoca aproximando cada­

elemento de un conjunto con cada elemento del otro de manera -

que la correspondencia se perciba fácilmente. 

Aun cuando resulte sorprendente encontramos que los niños 

que saben decir cu~ntos elementos hay en cada conjunto, pero -

aún no han construido la co~sérvaci6n de la cantidad, hacen a­

firmaciones tales cor.10: 11 en las dos hileras hay siete fichas -

pero no ésta (la hilera rn~s larga) hay m~s porque esta ficha -

sobra 11
• 

TERCER NIVEL: 

( e 

Se le llama tambi~n CORRESPONDENCIA, a partir de los 7-8 

años aproximadamente. El ni:io de este estadio comprende que una 

vez que se ha establecido los dos conjuntos tienen la misma ca~ 

tidad de elementos, ninguna modificaci6n de la configuraci6n -­

puede alterar el número de éstos a cualquiera que sea la distr! 



buci6n espacial. En el primer caso el niño ya sabe que las ·úni­

cas dos formas de alterar una cantidad discontinua son agregar­

º quitar elementos. En el segundo caso el niño comprende la ma­

yor o menor longitud de cada hilera con los espacios existentes 

entre las fichas de cada conjunto: "es rnéis largo pero están más 

separadas". En el tercer caso se evidencia. que toma en cuenta -

las acciones realizadas más que las configuraciones resultantes 

considerando esas acciones corno inversas, una de la otra y eso-

es precisamente lo que le permite volver en forma interiorizada 

al punto de partida, sin necesidad de realizar efectivamente la 

acción inversa (si se alargó, acortar; si se acort6, alargar),­

para anular la transfori:-:aci6n que se hizo. Llegando este momen­

to podemos afirmar que el niño está en el estadio operatorio de 

la correspondencia y ha construido la noción de conservación de 

cantidades discontinuas. 

La operaci6n de correspondencia representa una fusi6n de -

clasíficaci6n y seriaci6n, ya que: mientras que la clasifica--­

ción se basa en las semejanzas y la seriación se centra en las­

diferencias la cc:-i.servaci6n de la cantidad fusiona estas dos en· 

el concepto de nn~ero. 

Los conceptos de nú::-,ero de los niños son consecuencia de -

una s!ntesis de '1as operaciones 16gicas de la seriaci6n j' la i!! 

clusión. Los conce?tos de número incluyen tanto el orden {seri~ 

ci6n) como la asociaci6~ de grupo (inclusi6n). El concepto del-

número 11 9 11 ocupa un lugar de una serie y, es parte de un con ju!! 

to que abarca los números 1,2,3,4,5,6,7, y B. 
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II.2.4. Período de las Operaciones Formales. 

Se inicia aproximadamente entre los 11 y 12 años y conclu­

ye a los 16 o más años. Sólo cuando se inicia el desarrollo de-

las operaciones formales, el razonamiento se "libera del conte­

nido" o se "libera de lo concreto". El razonamiento for:nal pue­

de aplicarse ta~to a lo posible como a lo real. 

La asimilación y el ajuste, impulsados por el desequilí--­

brio siguen pro\"ccando cambios en los esquemas a lo largo de la 

vida. Tras la e\·oluci6n de las operaciones formales, los cambios 

en las habilidades del razonamiento relativas a las operaciones 

16gicas y a la estructura, ya no son de car~cter cualitativo, -

sino cuantitatiYo. 

El niño ab==da todo tipo de problemas, pues puede razonar­

ef icazmente ace=ca del presente, el pasado y el futuro, lo hiP2 

tético y proble~as de proposici6n verbal; adquiere la capacidad 

de introspecci6!1 y puede reflexionar acerca de sus propios pen­

samientos y sen~inientos como si fueran objetos. Es capaz de -­

razonar con m~c~a ~ás independencia de las experiencias pasadas 

y presentes; tie~~ capacidad de usar teorías e hipótesis para -

resolver proble~as, conjuntar varias operaciones intelectuales­

para abordar si::-:.:ltá!1ea::iente_y sistemcí.ticarr.ente un problema. 

Asimismo, las operaciones formales se caracterizan por el-

razonamiento cie~~í:ico y la elaboraci6n de hip6tesis (y prue-­

bas) y "reflejan ·.::-ia co;;.prensi6n de la causalidad alta;:iente des~ 

rrollada. Por p=~~era vez, el ni5o es capaz de operar sobre la-
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lógica de un argumento (problema) de manera independiente a su­

contenido. Sabe que las conclusiones derivadas de la 16gica son 

v§lidas independientemente de la verdad de los hechos. 

Durante la constituci6n de las operaciones formales surgen 

diversas estructuras; el razonamiento hipotético-deductivo, el­

razonamiento cient!fico-ínductivo y la abstracción reflexiva. 

La abstracción reflexiva es aquella que abstrae nuevos co­

nocimientos del conocimiento pre\'ÍO por medio de la ref lexi6n O 

el pensamiento. La abstracción reflexiva siempre trasciende lo­

observable y es el mecanismo básico del conocimiento 16gico-ma_ 

temático. 

Durante las operaciones formales evolucionan dos importan­

tes contenidos cognoscitivos: las operaciones proposi ti vas o -­

combinatorias, el razonamiento e~ abstracto y sistemático, se-­

parece a la 16gica prepositiva o sirnb6ljca. Y los esquemas ope­

ratorios formales, como la proporci6n y la probabilidad, tienen 

una gran semejanza con el razonamiento científico y son menos -

abstractos· que el razonamiento propositivo. 

Las capacidades cognoscitivas del adolescente que ya ha d~ 

sarrollado las operaciones formales por completo son cualitati­

vamente iguales a las de los adultos. Los adolescentes son cap~ 

ces de razonar con tanta lógica como los adultos que dominan -­

las operaciones·for~ales, aunque estos Gltirnos, debido asuma­

yor experiencia, pueden razonar sobre m~s cosas que los adoles­

centes. No todos los adolescentes y adultos desarrollan por com 
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pleto las operaciones formales, aunque segOn Piaget todas las­

personas normales tienen la capacidad de hacerlo. 

II.3. Desarrollo y Aprendizaje. 

El desarrollo del conocimiento es un proceso espontéineo,­

vinculado a todo el proceso de embriogénesis. La embriogénesis 

se refiere al desarrollo del cuerpo, pero concierne al desarr2 

llo del sistema nervioso y al de las funsiones mentales. 

En el caso del desarrollo del conocimiento en los niños,­

la embriog~nesis termina hasta la adultez. Es un proceso de -

desarrollo total que.debemos relocalizar en un contexto general 

biol6gico y psico16gico. En otras palabras, el desarrollo es un 

proceso que se relaciona con la totalidad de las estructuras 

del conocimiento, 

El aprendi:aje presenta el caso opuesto. Es provocado por­

situaciones: por un ~aestro de acuerdo a cierto aspecto didácti 

co, un experimentador psicol69ico, o por una situación externa. 

En general, es provocado, como opuesto, a espontáneo. Además,es 

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

De esta ma~era el desarrollo explica el aprendizaje y, es­

ta opinión es CO<ltraria a la muy difundida y sustentada opinión 

que dice que el desarrollo es una suma de experie<lcias de apre~ 

dizaje descritas. 

ºEl desarrollo es el proceso esencial, en el que cada ele­

mento del proceso de aprendizaje se da co~o una función del de-
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Sa.rrollo total, m~s que como un elemento que explica el desarr2 

llo" (31) 

Para entender el desarrollo del conocimiento se debe come~ 

zar con una idea central; la idea de una OFeraci6n. El conocirni 

ente 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 él. Conocer es modificar, transformar el objetivo y -

entender el modo como el objeto esta constituido. As!, una op~ 

ración es la esencia del conocimiento, es una acción 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 conoce para llegar a 

las estructuras de la transforrnaci6n. 

U~a operación es una acción reversible, nunca se da aisla­

da. Está siempre vinculada a otras operaciones y, co;no result~ 

do, es siempre parte de la estructura total. Por ejemplo, un n~ 

mero no existe es la serie de números que constituyen una es 

tructura tremendamente rica cuyas propiedades han sido revela-­

das por los matemáticos. 

Estas estructuras operacionales son las que constituyen la 

base del conocimiento, la realidad psicológica natural en tér -

mino de la cual se debe entender el desarrollo del conocimiento: 

el problema central del desarrollo es entender la forÑaci6n, --

(31)GOViEZ PALACIO, M. Psicología Genética y Educación. Pag. 184 



elaboración, or~anización y funcionamiento de estas estr...1cturas. 

El factor rr.ás importante para el desarrollo cognoscitivo­

es la interacción de la MAD üRACION (considerado en el sentido-

que Gessell lo planteó, pues el desarrollo es continuación de-

la embriogénesis}; la EXPERIENCIA (juega en los efectos del a~ 

bien te físico sobre las estructuras de la inteligencia) • La 

TRP..~SMISION SOCIAL (en el sentido amplio la transforr.iaci6n li!! 

g'U!stica, educación, etc.) y por último es el factor de EQl.J:L.!_ 

BRACION o de autorregulación. Desde luego, es de esperar que -

difiera en cada individuo segtin la incidencia de cada una de e!! 

tas variables en su desarrollo. 

Para Piaget ºel aprendizaje es un proceso de incorporación 

de elementos de .la realidad a esquemas de acci6n previar:\ente i!!. 

teriorizados por el individuo" (32). La diná:nica entre la aprehe!!. 

sión de la realldad en esquemas interiorizados y la construc---

ci6n de nuevos esgue.~as, a través de las acciones del sujeto,le 

da el carácter de "circularidad" a esta asi:nilaci6n. De modo que 

Gnicamente cuanc!o el individuo actGa, es decir, hace "algo 11 en-

concreto, es po::ble el aprendizaje. Esta concepci6n de aprendi 

zaje a partir de las experiencias f !sicas y 16gico-mate~áticas-

es lo que Piaget llar.ia "aprendizaje en sentido estricto". 

(32) CANPOS, M.A y s;..R.A GASPAR Los conceptos de educación y -­

aprendizaje en la teoría Piagetiana y algunas implicaciones. 

Perfiles Educati~os Ko. 43-44. Pag. 5 
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Sin embargo, no todo proceso de aprendizaje genera explic~ 

cienes claras y directas sobre las propiedades de los objetos o 

las relaciones entre ellos. Existen desfasa~ientos y perturba -

cienes que hacen intervenir esquemas interiorizados, los cuales 

~e modifican a la luz de estos encuentros perturbadores. La asl 
milaci6n _(reproductora) se articula a dichas modificacipnes en­

los mecanismos que Piaget llama de "equilibraci6n". 

El aprendizaje en sentido estricto y la equilibraci6n con~ 

tituyen el "aprendizaje en sentido amplio". 

Como conclu$i6n podemos decir que el niño es el construc -

tor de su propio conocimiento, nadie puede construirlo por ~l,­

s6lo se le pueden proponer situaciones que le ayuden a cons 

truirlo adecuadamente; abrir un sin número de posibilidades a -

la acci6n del niño, de acuerdo a la etapa de desarrollo en que-

se encuentra su estructura. 

Ya que las diferencias individuales son numerosas. De he-­

cho cada niño refle>:iona, razona y comprende de manera diferen­

te durante su desempeño acad~mico y cabe e~perar que cada uno -

aprenda y comprenda de manera diferente. 
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CAPITULO III 

LA ADQUlSlCION DE LA ESCRITURA 



CAPITL1.0 lll 

LA ADQ UISICION DE LA ESCRIT lRl\ 

La escritura es otro aspecto que se evá.lua en la Prueba 

Monterrey desde el marco de referencia piagetiano. 

Aunque Piaget no realiz6 investigaciones ni una reflexi6n­

sister:i.ática sobre este terna; su teoría no solo se limita a los­

procesos de adquisición de conocimientos 16gico-mater.i~ticos y -

físicos¡ no es una teoría particular sobre un dominio partí cu -

lar, sino es un marco de referencia te6rico mucho más vasto, -­

que nos permite comprender de una manera nueva cualquier proce­

so de adquisición de conocimiento. 

La teoría de Piaget nos permite introducir a la escrí tura­

en tanto objeto de conocimiento y, al sujeto del apre~dizaje en 

tanto sujeto cognoscente. 

III .1. Antecedentes. 

Desde los tiempos primitivos el hombre sintió la necesidad 

de expresar de manera perdurable sus sentir.1ientos y creencias;­

pero la posibilidad de expresarse por medie de la escritura fue 

lograda gracias a un largo proceso que dur6 cientos de miles de 

años. Realizó dibujos y pinturas y esa for:":".a de expresi6n le r.!:_ 

sult6 suficiente mientras su vida era n6ma¿a y se desenvolvía -

en pequeños grupos que vivían del producto de la caza. 

La escritura surge por necesidad de lo·s pueblos y .tanto 



sus características como las funciones y la óifusi6n que ella -

tiene en la humanidad atraviesan un largo proceso evolutivo. Al 

principio, la escritura fue muy cercana al dibujo¡ múltiples 

signos gráficos expresaban objeto~ y acciones. El sistema resu! 

taba extremadamente complejo pero tenía una vent"aja: represent,! 

ba ideas por medio de dibujos simples y no estaba vinculado con 

la forma particular en que se decía tal o cual palabra.Por lo -

tanto, esa escritura ideográfica podía ser entendida por habla~ 

tes de cualquier lengua, siempre que ellos conocieran las con-­

venciones usadas. Los signos ideográficos tenían una relación -

muy estrecha con el referente. 

Poco a poco los hombres, tratando de simplificar el siste­

ma, comenzaron a representar palabras atendiendo a las caracte­

rtsticas lin9úísticas de las mis~as y no a la representaci6n -­

más o menos fiel de los referentes. Sin embargo, al principio, -

la relación entre signo gráfico y palabra todav1a tenía muchos­

elementos propios del sistema ideográfico. 

La historia de la escritura enseña que, antes de plantear­

se el problema de cómo escribir, la humanidad tuvo que sentir -

la necesidad de que sus ideag quedaran establecidas en forma 

permanente. Al comprender que la pintura y el dibujo no eran s~ 

ficientes, ideó otras formas de expresi6n que lo condujeron a -

la creaci6n de los diferentes sistemas de escritura. 

Lectura y escritura estan íntimamente ligadas; siempre le~ 

mas lo que nosotros mismos u otros hombres ~redujeron. 
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La escritura tiene una funci6n de comunicaci6n. Con frecu~ 

cia se ha considerado la escritura, como "la transcripci6n grá­

fica del lenguaje oral". Sin c;:-,bargo diversos autores han esta­

blecido diferencias entre la lengua oral y la lengua escrita, -

considerándolas como dos formas alternativas de comunicación -­

que comparten vocabulario y formas gramaticales, pero que tie-­

nen funciones diferentes y que, por lo tanto, requieren de con! 

trucción y estilo específicos. 

Lurcat señala que "es un error creer que un texto escrito­

puede ser la exacta representación de la palabra: contrario a -

lo que la gente cree, uno no escribe jamás como habla, uno es-­

cribe como los otros escriben. Cuando uno escribe, uno se da -­

cuenta de que usa cierto lenguaje que no es el mismo que el le~ 

guaje hablado y que tiene sus reglas, sus usos y su importancia 

propia". (33) 

Lurcat estudió la evolución de la lengua oral y de la len­

gua escrita en los niños y encontr6 que al principio hay una d~ 

pendencia y una pobreza de esta última. Conforme evoluciona, se 

asoma la autonomía de la lengua escrita que se refleja en eser! 

turas más desarrolladas y m~s enriquecidas que las producciones 

orales. 

Bresson {1977) señala respecto a la relaci6n oral-escrito, 

que el niño aprende fácil y naturalmente la lengua oral. Está -

de más mencionar que el niño aprende a hablar sin que se le "e~ 

(33) LtRCAT, L. Langage Oral et Langage Ecrit. Pag. 194. 
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señe" a hace"rlo. El cambio del dominio oral al escrito no es f! 
cil -dice Bresson-"se necesita el desarrollo de coordinaciones-

que suponen un proceso del sistema operatorio del sujeto y este 

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

Para aFrender a leer y escribir el niño debe haber adquiri 

do ciertas formas de razonamiento que le permitan centrar su -­

atenci6n sobre la organización interna del sistema escrito, so­

bre los eler.:entos que componen a las leyes que los unen. 

Enseñar a leer y escribir sigue siendo una de las tareas -

más específicamente escolares. Aprender a leer y escribir: ¿es­

una obligación o un derecho ?.liay un derecho a la educación uni 

versalmente reconocido y tambián una educación obligatoria. En 

la frontera del C.erecho y la obligación se sittia este problema. 

Todo niño tiene derecho a convertirse en un individuo alfabeti-

zado. Pero ¿puede deducirse de alli que tenga la obligación de­

franquear la barrera del código alfabético en el término exacto 

de un año escolar blrededor de ocho meses efectivos), cualqui~ 

ra que sea su pre?araci6n anterior ? • 

El apre~dizaje de ~a lectura, entendido como el cuestiona­

miento acerca de la naturaleza, función y valor de este objeto-

cultural que es la escritura, comienza mucho antes de lo que .la 

escuela imagina y procede por v!as insospechadas. 

(34) BRESSON, F. Lenguaje Oral, Lenguaje Escrito en la Dislexia 

en Cuestión. Pag. 24. 
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III.2. Proceso de la adguisici6n de la escritura en el niño. 

Entendemos por PROCESO el camino que el niño debe recorrer 

para comprender las características, el valor y la funci6n de -

la escritura, desde que ésta se constituye en objeto de su ate~ 

ci6n y por lo tanto, de su conocimiento. 

Emilia Ferreiro conocida por su conducci6n de trabajos de­

investigaci6n con una nueva perspectiva sobre el proceso a~ ad­

quisición del sistema de escritura que confluyen en la Psicolo­

gía Gen~tica de Piaget y en la Psicoling·us::stica Contemporánea. 

I~ realizado estudios principalmente en la poblaci6n escolar de 

. primer grado, con el propósito de demostrar que el niño empieza 

a construir activamente su proceso de adquisición de la lengua­

escri ta, desde antes de iniciar la enseñanza formal. 

De acuerdo a la teor!a psicogenética, el niño es un ser a~ 

tivo, que estructura el mundo que lo rodea a partir de una int~ 

racción permanente,con él; actGa sobre los objetos -ffsicos y­

sociales- y busca comprender las relaciones entre ellos elabo-­

rando hipótesis, poniéndolas a prueba, rechaz~ndolas o aceptán­

dolas en función de los resultados de sus acciones. As! va con~ 

truyendo estructuras de conocimiento cada vez más complejas y -

estables. La escritura en s! misma, constituye para el niño un­

objeto más de conocimiento, forma parte de la realidad que él-­

tiene que construir, producto cultural elaborado por la socie-­

dad para fines de co~unicación. 

En la medlda de su condición social -económica y cultural, 
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el niño tendrá más o menos contacto con la lengua escrita, así­

como con personas que pueden informarle sobre ~sta. El tratará­

de comprender los elementos y las reglas de formación. 

Como podemos darnos cuenta, estamos frente a un PROCESO 

largo y complejo, de naturaleza cognoscitiva. Este es determin~ 

do en buena medida, por el entorno social. 

Los estudios de E. Ferreiro proveen evidencia de que el ni 
ño transita por ese camino antes de llegar al nivel que le per­

mitirá concebir la escritura como un sistema de representaci6n­

alfabética. No se accede de golpe a este nivel de comprensión -

-aunque la escuela se empeñe en suponerlo así-. Lo que sucede -

es que en el proceso se atraviesa necesariamente por una secue~ 

cia de etapas de conceptualizaci6n. Estas van desde aquélla en­

la cual el niño aún no advierte que la escritura remite a un -

significado, pasando por la etapa de escriturü en la cual ya 

hay un significado pero donde aún no se toman en cuenta los as­

pectos sonoros, hasta la etapa en que el niño descubre la rela­

ción entre escritura y pauta sonora. A partir de ahí, establece 

primero correspondencia entre cada graf ia y cada silaba de la -

cadena oral (silábica) y después {silábico-alfabética) llega a­

comprender el sistema de representaci6n alfabética de nuestra -

escritura: la correspondencia de una grafía para cada fonema. 

El tien1po y el ritr:io con el cual esto se logra varia de un 

niño a otro. En ~uchas ocasiones, los niños de primer grado no­

llegan a cumplir la expectativa escolar de dominar el sistema -
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alfabético del adulto al finalizar el año. Esta sitUaci6n los-

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

los conocimientos necesarios o finalmente a recibir atención e~ 

pecializada extra-escolarraente. 

Aan cuando el niño ha comprendido el sistema de represent~ 

ci6n alfab~tica de nuestra escritura, queda un camino largo por 

recorrer, pues el sisterr.a no es una simple correspondencia de -

graffas y sonidos, est~ cargado de arbitrariedades e irregular! 

dades propias, que lo hacen mucho más complejo. Asf pues, si se 

pretende que la escritura cumpla adecuadamente con su funci6n -

social de comunicaci6n, deben reconocerse y coordinarse muchos-

aspectos. 

El proceso de adquisición poi" el que atraviesan todos los-

niños es similar pero distinto en su evolución. 

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

Si se analiza todo el proceso y se considera c6mo los ni -

ños inte~pretan los textos que se les presentan o que ellos pr2 

ducen, es posible establecer tres grandes niveles de conceptua­

lizaci6n: concreto, simbólico y lingºü!stico. 

En algunas ocasiones se utiliza una denominaci6n distinta, 

al nivel concreto se le llama presilábico o no simb6lico; al -­

simbólico presilábico y al lin9U1stico se le denomina silábico, 

silábico-alfabético o alf ab~tico en función de las hipótesis --

construidas sucesivamente por el niño. 
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III.3.1. Nivel Concreto. 

( xl) (35) 

En es~e nivel el niño no establece aGn diferencia entre di 
buje de escritura; en sus propias producciones realiza trazos -

similares al dibujo cuando se le pide que escriba o que ponga -

con letras. Si se le pregunta, d6nde puede leer en un texto, s~ 

ñala las ir:-.ágenes del mismo; los textos todavía no significan -

nada para él. 

Más adelante las producciones del niño manifiestan una di­

ferenciacien entre el trazo-dibujo y el trazo-escritura. En es-

tos casos los niños insertan la escritura en el dibujo, asignaE 

do a las grafías o pseudograf!as trazadas, la relaci6n de per­

tenencia al objeto dibujado; como para garantizar que ah! diga­

el nombre correspondiente. Las grafías sin el dibujo sólo "son-

letras 11
• 

Despu~s escribe fuera del dibujo, pero de una manera muy -

original: las grafías 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 ~l. 

En es~e caso la grafía que acompaña el dibujo es una graf! 

a convencio~al del sistema de escritura. 

(35) Sirnbclogía utilizada en la P.M. 
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algo 

ci6n 

do a 

III.3.2. Nivel Simbólico. 

l Y¡-YG l 

En este nivel el nif1o descubre que 

y puede se 11 leída 11 o interpretada. 

entre escritura y el significado, 

la 

fa 

pero 

comprender la relaci6n entre escritura 

del habla. 

escritura representa 

descubierto la re la-

todavía no ha lleg_e 

y aspectos sonoros-

A partir del momento en que la escritura es considerada e~ 

rno objeto válido para representar, el niño reflexiona y prueba­

diferentes hipótesis para tratar de comprender las caracter!sti 

cas de este medio de co~unicación; algunas de ellas pueden per­

manecer durante bastante tiempo e incluso puede justificarlas.­

Otras las abandona en forma más o menos rápida porque no le sa­

tisfacen cuando trata de interpretar textos propios o produci -

dos por otros. 

Hipótesis del nombre: { y 1 ) las letras dicen lo que las -

cosas son. Si hay letras en una cajetilla de cigarros el niño 

anticipará "leyendo 11 cigarros. 

Pip6tesis del nGmero de grafías: { y 2 ) el namero de grafías 

necesarias para que en ellas "se pueda leer", varía según el m2 

mento del proceso evolutivo. El niño comienza realizando un sig_ 

no gráfico por cada objeto representado en la imagen y en él -­

"leera" el nombre del mis:no lhip6tesis del nombre) diciendo con 

respecto a la imagen "es una casa 11 y con respecto al texto "di-

ce casa". 
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CuanCo en la ir.iagen aparecen representados varios objetas­

es posible que escriba un signo por cada uno de ellos y al in-­

terpretarlos establezca una correspondencia dibujo-signo, dicil?:!l 

do el nomb~e de cada uno de los referentes. 

~ip6~esis de cantidad de grafías: después presenta una exi 

gencia de cantidad, argumentando que una escritura con menos -­

de dos letras no permite efectuar la lectura. Carece del cor.trol 

de cantidad como si la funci6n principal de sus producciones --

gráficas fuera abarcar espacios. 

li.ip6tesis tlo variedad: (y 3 ) el niño se plantea que para que 

un texto pueda ser leiCo es necesario que los sig~os utilizados 

sean variados. ~o se puede realizar una lectura cuando las gra-

f1as son iguales. 

Tanto la hi?6t~sis de cantldad de grafías co~o la de vari~ 

dad van relacio~adas indistintamente. 

En un prir..er r.1omento el niño acepta que pueden leerse no!!! 

bres disti~tos con escrituras iguales siempre y cuando cumplan­

con las cc~dicio~es que el niño establece {cantiCad mínima y v~ 

riedad de carac:eres) . NSs tarde establece que no~bres distin-­

tos deben ser representados en forma diferente. 

Las posibles soluciones lógicas {y 4) a este problema con-­

siste en e:ectuar variaciones acerca de cuántas y cuáles letras 

va a util!zar ~ara escribir diferentes palabras; el niño podrá­

considerar que el número de letras necesarias para escribir un­

nombre de~errninado tiene relaci6n con el tamaño del referente,-
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~-; éste es grande llevará muchas y si es pequeño pocas. 

Ciertos niños consideran que es necesario emplear el mismo 

número de letras para la escritura de cualquier palabra pero p~ 

r~ diferenciar una de la otra utilizan letras distintas. A este 

nivel {y5} pueden llegar los niños en dos situaciones diferen-­

tes: algunos, con un amplio repertorio de letras a su disposi--

ci6n; otros, con un repertorio restringido. Los primeros manti~ 

nen una cantidad fija de letras al pasar de una escritura a ot"ra 

p.=ro carr.bia una o varias de las letras. Las escrituras son, pues 

distintas puesto que no cor:iparten las mismas letras. Pero los -

otros, los que llegan a este nivel con un repertorio limitado,-

no pueden adoptar esta alternativa. Restringidos por dos exige.!!, 

rj3s puramente internas ~antener una cantidad mfnima y no rep~ 

~ir las mismas letras), hacen un descubrimiento sensacional: 

conservando los mismos elementos, pero cambiando su posici6n en 

el orden lineal, se obtienen totalidades diferentes. Nada menos 

que el comienzo de la combinatoria, en pleno perfodo preoperat_2: 

río. 

La lectura de la pro?ia escritura, hasta entonces global,­

comienza a cambiar (y
6

). La totalidad constituida por el con 

junto ordenado de letras, tratada inicialmente corno un todo, e~ 

pieza a ser tratada comb un conjunto de partes: el niño se int~ 

rroga sobre el valor de las partes de esa totalidad a partir de 

la significación otorgada al todo. As! comienza la basqueda de-

1ma correspondencia entre las partes de la escritura constitui­

da y las partes de la palabra que quiso escribir, bGsqueda --
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que conduce al niño a elaborar una nueva hipótesis silábica, s~ 

gún la cual cada letra corresponde a una sílaba de la palabra. 

III.3.3. Nivel Lina'ú!stico. 

1 z1 - z 8 l 

El ni6o en este nivel se enfrenta con un problema: hacer -

corresponder una palabra con varias letras usadas para represe~ 

tarla. La bCsqueda de una solución para resolver este conflicto 

lo conduce a descubrir una característica esencial del sistema-

de escritura: la relación entre escritura y aspectos sonoros -­

del habla. Cuando el nifio descubre esta relación, sus reflexio­

nes lo lle\•an a formular diversas hipótesis.: 

Hipótesis Silábica: ( z
1 

- z
2 

) sufre r.iGltiples alternati­

vas. No dcrüna de inmediato la escena, ya que debe competir con 

hip6tesis alternat:h·as (tales como la btlsqueda de corresponden­

cia con las propiedades cuantitativas del referente). 

Al pri~cipio, su aplicación no es rigurosa: tal como ocu -

rre en el caso óe la génesis de otras correspondencias t~rmino­

a término lco:no, por ejer.iplo, la correspondencia num~rica) , ad­

mite omisic~es y repeticiones antes de exigir que a cada térmi­

no de una de las series corresponda uno ".J' sólo uno en la otra -

serie. En el comienzo de este período los niños pueden leer sil! 

bicamente ~ero salteando letras o repitiendo sílabas, si la ca~ 

tidad de letras escritas excede el número de sílabas de la pal~ 

bra. Porcr.:e antes de servir para anticipar la construcci6n, la­

liip6tesis silábica sin·e para justificar una escritura ya real,! 
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zada. La Lectura silábica se ajusta al texto ya producido y ca~ 

siderado como un producto terminado: las letras escritas están­

alli, y no pueden ser borradas; el niño necesita ajustar su leE 

tura a lo que ha sido producido, como si fuera la obra de otra­

persona. Es sólo más tarde, en el apogeo de la hip6tesis silábi 

ca, cuando aparecen dos conductas nuevas: la posibilidad de bo­

rrar letras cuando se procede a verificar la exactitud de lo e~ 

crito y, la posibilidad de utilizar la hipótesis silábica para­

anticipar la cantidad necesaria de letras, antes de escribirlas. 

Es en este momento cuando surgen nuevos problemas, porque-

la hipótesis silábica no elimina el requerimiento de una canti­

dad mfnima de letras. ¿Cómo habr1a que escribir las palabras m2 

nosílabas?. Con una sola letra, segGn la hip6tesis silábica. P~ 

ro con una sola letra ''no se puede leer 11
, según el requerimien-

to de cantidad mínima. Los niños intentan entonces mGltiples s2 

luciones para superar el conflicto antes de abandonar la hip6 -

tesis silábica. Ellos, co~o nosotros, no están dispuestos a --­

abandonar una buena hipótesis al primer obstáculo encontrado. 

Hip6tesis Sil~bica-Alfabética: ( z
3 

-z
4 

) o de transici6n. 

En algunas ocasiones escribe grafía por s1laba o grafía por fo-

nema. 

Aan cuando el niño no emplea el valor sonoro de las letras 

que escribe, hace corresponder a cada uno de ellos un recorte -

silábico-fon~tico de la palabra. 

llip6tesis Alfabética: ( z
5
-z

8 
) escribe ya una grafía por-
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fonema, puede ser convencional o no convencional. Esta hip6te -

sis constituye el final de esta evolución. Al llegar a este ni-

vel, el niño ha franqueado la 11 barrera del c6digo" ¡ ha compren-

dido que cada uno de los caracteres de la escritura correspon -

den a valores sonoros menores que la sílaba y, realiza sistemá-

ticamente un análisis sonoro de los fonemas de las palabras que 

va a escribir. Esto no quiere decir que todas las dificultades-

hayan sido superadas: a partir de este momento el niño afronta­

rá las dificultades propias a la ortografía, pero no tendrá pr2 

blemas de escritura, en sentido estricto. 

III.4. La OrcJci6n escrita y sus etapas de conceptualizaci6n. 

Para todo lector es obvio que en la escritura de una ora-­

ción están rcprese~tadas todas las partes que la componen. Sin­

embargo esta idea no es compartida por muchos niños. 

Las interpretaciones que hacen los niños de la representa-

ci6n escrita de oraciones permiten conocer sus concepciones so-

bre lo que está representado y la correspondencia que hacen en­

tre la emisi6n sonora y la representaci6n escrita. 

Dichas conceptuali:aciones se definen a partir de las diveE 

sas respuestas que el niño da ante las preguntas de ubicación y 

predicci6n de las partes que conforman la representaci6n escri­

ta de la oraci6n. En este proceso hay tres grandes etapas: 

Etapa Concreta: 

"i ) 
Algunos ni~os pien~an que la escritura debe ir acompañada-
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de un dibujo para tener significado y cuando se les pregunta s~ 

bre las partes de la oraci6n no toma en cuenta el contenido del 

texto. 

Etapa Simb61 ica: 

El niño admite la escritura con significado y no necesita-

que esté acompañada por el dibujo; sin embargo en el an.'.ilisis -

de la representación escrita de oraciones, las partes del texto 

no corl;'esponden con las palabras que constituyen la emisión oral. 

La relación de la escritura con el referente parece ser todavía 

estrecha. Dentro de esta etapa se encuentran distintos niveles. 

( yi 1

)- En cada parte de la oraci6n le da un significado -

no relacionado con la oración original. 

yf )- Piensa que sólo se escriben los nombres de objetos. 

y~ )- En cada una de las partes de la oración se puede -

leer algo relacionado con el tema de la oración. 

( yd ) - En cada una de las palabras de la oración dice la-
1 

oración completa. 

Etapa Ling"U!stica: 

Jla descubierto la ralaci6n entre los textos y aspectos so-

noros del habla. Concibe la formación de la oraci6n escrita por 

las palabras a pesar de q~e oralmente no se realice este recor-

te. En esta etapa se distinguen los siguientes niveles: 

z~ )- Logra aislar loz sustantivos de la oraci6n pero no 

puede separar el verbo; considera que éste / está unido al sus--
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tantivo del sujeto o al sustantivo del objeto directo o bien, -

algunas palabras de lü oraci6n. 

( z~ )- Ya maneja verbos pero no considera que las partíc~ 

las ( artículos, nexos, preposiciones) están representados. En­

e! caso del artículo, piensa que éste no se escribe porque con­

sidera de acuerdo con la hip6tesis de cantidad, que dos letras­

son poco para que un texto pueda ser leido; o que forma una so­

la unidad con el sustantivo. 

z; )- Logra manejar artículos considerando que cada una­

de las palabras que conforman la oración estan representadas, -

respetando el orden de enunciaci6n.Esta conducta es similar a -

la que tiene cualquier lector y es, por supuesto la más avanza­

~. 

Existe una correlación evoluti~a entre los a~Slisis de la-

representaci6n escrita de oraciones y los relativos a la cons-­

truc=j6n de la palabra escrita, lo cual evidencia que la adqui­

sición de la lengua escrita constituye un proceso armónico que­

incluye diversos aspectos del sistema de escritura y no sólo a­

la producci6n grá:ica. 

El niño necesita llegar a conocer, ade~ás, algunos aspee-­

tos formales del sistema alfabético; la dirección de la lecto--

escritura y la diferencia que existe entre letras, números y --

signos de puncuaci6n. 

Estos conociniencos parecen ser los que ofrecen menores --
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dificultades. Algunas investigaciones realizadas indican que, -

al finalizar ~l primer año escolar todos los alumnos conocían -

esas características, a pesar de que algunos no habían avanzado 

lo suficiente en el proceso constructivo que conduce a la adgul 

sici6n de la lengua escrita. Este proceso está rn~s íntimamente­

relacionado con un trabajo cognitivo propiamente dicho, mie.'itras 

que la adquisición de los aspectos formales del sistema está 11 

gada fundamentalmente a la informaci6n proveniente del medio. 

El proceso de adquisición del sistema de escritura es sum~ 

mente complicado e intervienen múltiples factores que el niño -

debe ir coordinando e i~terrogando y que van mucho más allá de­

la mera correspondencia grafofonética. De hecho, tal correspon­

dencj a es exacta en nuestra lengua. Por esta razon la escuela -

debe promover situaciones de aprendizaje que favorezca el desa­

rrollo completo del proceso de lectura y escritura, especialme~ 

te en los niños que han tenido anteriormente un fracaso escolar. 
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CAPITlLO IV 

PR l.EBA MONTERREY 

IV.1. Antecedentes. 

El 11 Plan Nuevo León" fué creado en 1971 a través del conv~ 

nio efectuado entre la Dirección de Educaci6n Especial, de la -

Secretaría de Educaci6n Pública y el Cbbierno del Estado de Nu~ 

vo r.e6n, con el fin de detectar, diagnosticar y reeducar a los­

niños com problemas de aprendizaje de las escuelas.públicas de­

Monterrey. 

Este Plan tenía el caracter de "Piloto" y se había organi­

zado en forma experimental con la finalidad de encontrar la f6~ 

mula más adecuada para estructurar organismos similares a éste, 

que con las adaptaciones necesarias pudieran prestar los mismos 

servicios, ya fuera en el Estado de Nuevo Le6n o en otros Esta­

dos. 

Durante el primer a:io las actividades del 11 Plan Nuevo Le6n" 

estuvieron centradas en la in\•estigaci6n y en la organizaci6n -

de los equipos multidisciplinarios y de los grupos integrados. 

Realizandose en cinco gra~des etapas: 

PRIMERA ETAPA 

Consisti6 en la in\•estigaci6n mediante tests con niños de­

primer grado, incluyendo los repetidores. El muestreo para ~a -

detecci6n de los niños ce~ diferentes tipos de problemas de ---



aprendizaje fue realizado el 17 de Septie~bre de 19i1. 

SEGü'\'D/t ETAPA 

La p1·eparaci6n de un grupo de maestros, a los cuales se 

les adiestro en forma intensiva, que durante cuatro semanas, 

recibieron, en el Instituto de la Audici6n y del Lenguaje, ins­

trucción especializada por parte de p~rsonal del propio Instit~ 

to. Se prepararon especialmente en: 

a) Educaci6n Motora (Programa para el desarrollo) 

b) Perce?tual, general y es?ecífica. 

e) Utilización de material. 

ch) Teor!a C~neral del aprendizaje. 

d) Preparación del niño para el aprendizaje de la lecto­

escritura y la aritmética. 

TERCERA ETAPA 

Los maestros que tomaron los cursos i~tensivos realisaron­

un viaje de estudios a los Estados Dnidos de Norteamérica en vi 
sita oficial a distintas Instituciones Especializadas del país. 

CüARTA ETAPA 

Las soluciones inm¿diata5 a los casos detectados en el -­

muestreo fue realizado ¿l 3 de Noviembre de 1971, con la inau-­

guraci6n oficial de los trabajos con los primeros grupos dife-­

renciales. 

QU"INTA ETAPA 

La creaci6n de la ¡:-rimera Clínica Psicopedag6gica la cual 

funcionaría con un equi;o multidisciplinario de expertos, entre 
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los cuales se encontrab~;.: maestros especiaiizados y terapistas 

de lenguaje legresé.O::os d~ la Ese. Normal de Especializaci6:i de­

Nuevo León) psicólogos, médicos, enfermeras, técnicos audiorne -

tristas, neurólogos, oftalmólogos, odontólogos, pediatras y tr!!, 

bajadores sociales. Esta Clínica detectüria oportunamente los -

problemas perceptualcs en los niños de Primer Ingreso a la ese. 

Primaria y los canalizaría integrados en grupos diferenciales -

en cada escuela, p:rograr..ados y supervisado en tales grupos los­

niños hasta que sus problemas fueran superados y pudieran asi -

incorporarse a los grupos comunes y corrientes cuando los cons~ 

jeras pudieran dictaminar si debian ubicarse en las Escuelas E~ 

peciales, en grupos diferenciales, talleres dirigidos o en ---­

otras escuelas. 

Con el fin de trabajar en forma eficaz, se pens6 en divi -

dir la ciudad en zona:, comprt::ndiendo cada una un nO.mero equJ_ 

valente de niños que asi:~fan al primero y segundo año de Prim~ 

ria. En cada zona se situó un Centro de Diagnóstico que se den2 

minó "Seccional 11 y que estaba formado por un equipo multidisci­

plinario y que dependería del "Centro Piloto", sede administra­

tiva y clínica de especialidades para los casos que requerian -

un diagn6stico más difere:'lciado. 

El 11 Pla:i Nue\·c Le6r." se había propuesto elaborar sus pro -

píos instrumentos diagnosticas desde el inicio de su progra~a,­

de tal manera que el DcFarta~ento heredó esta preocupaci6n can­

das trabajos realizados al respecto: la primera prueba de ?re-­

detección y la pri::-e:-a ?:.--Jeba '"Pedagógica. Estos requerí.~n ser -
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sometidos a un método sistemático, tiPo test psicológico. Tal -

trabajo result6 no ser nada sencillo, ya que no sólo estaba de­

por medio la ccndici6n técnica, sino la cobertura práctica de -

la necesidad y esto Glti~o exig1a el uso en el terreno mismo de 

su aplicación. 

Fue as1 que se prepararon dos pruebas de Pre-detección, la 

segunda mejorando la pri~era y destinadas a obtener un perfil -

tipo que permitiera por un lado descartar los niños que no ten1 

an probleMas de aprendizaje y por otro lado, obtener un diagnó~ 

tico presuntivo para q~e, al llegar el niño al Grupo Integrado, 

el ma2stro pudiera comenzar inmediatamente a for~ular el progr~ 

ma de reeducaci6n que podrfa ser luego verificaóo y completado­

por el diagnóstico defi~itivo. En el afio 1975-1976, se aplica -

ron en dos ocasiones las pr~ebas óe Pre-detección, Primeramente, 

en Agosto-Septie~bre, se aplicaron 4,150 para seleccionar los -

niños que asistirian a Grupos Integrados durante el Año Escolar 

1975-1976. 

En Hayo y Junio de 1976, se aplicó la segunC.a serie de 

pruebas de Pre-detecci6~, destinadas a preparar los Grupos Int~ 

grados y así adelantar el trabajo permiti€~Coles a los maestros 

comenzar a trabajar en Septiembre de 1976 con Gr~pos Pre-diag -

nostica<los. Durante este segundo período se aplicaron aproximad~ 

mente 4,000 pruebas. 

Tambi€n co:r.o se :i-.e::.cio::.6 anteriormente, se elaboró la Pru~ 

ba Pedag6gica, la cual estaba destinada a diagnosticar finalme~ 
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te el aprendiza je y el qrado de madurez del niño, cornparativa-nente 

a los niños de su misma edad y de su mismo grado escolat:. 

El hecho de que en el programa de los instrumentos propiOs 

habían estado siendo la base de la selección y diagn6stico, no­

quería decir que las prcebas psicol6gicas clásicas no tuvieran­

ningún valor. Esto solo indicaba que:l)requerían que las prue-­

bas que se empleaban dieran in!ormaci6n específica sobre las -­

funciones comprometidas en el aprendizaje. 2)que la población -

de estudio, por sus características, no podía ser comparadas -­

con la muestra de donde surgieron los registros de las pr~ebas. 

Osea, conceptos de valiC€z y confiabilidad respectivamente. 

Por lo que tocaba a cc~:iabilidad era cuestión de formula­

ción. No así con la validez, que implicaba solo la concepción -

de los problemas de apre:-.dizaje, sino que a la vez se veía in -

fluí.da por el desarrollo concreto que lo anterior tenía en el -

programa en un mowento CaCo. De ahí que cada instrumento elabo­

rado reflejara, en mayor o ~=~or grado, la evolución que se ha­

bía tenido en el prcgra~a del problema de aprendizaje escolar. 

Por ejemplo: en el primer instrumento, que data ~e 1974, no ap~ 

rece la evaluaci6:1 ope!."atcria; en el segundo, sí aparece ésta,­

pero solo como un atisbo Ce la misma; en el tercero, aparece -­

con serias limitaciones; solo hasta el cuarto, en 1979, tiene -

consistencia dicho criterio. Y es que cuando se construyen las­

propias herramie:1tas de trabajo, estas están en función de las­

necesidades que plantea la realidad que se ha pretendido modifi 
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car. 

Durante la asesoría recibida por el Dr. Juan E. Azcona y -

la Profa. Berta Derma~, al Departamento de Investigación, hici~ 

ron recomendaciones muy valiosas sobre sus instrumentos de dia:J_ 

nóstico. De tal colaboración se hizo posible concretar para una 

fecha próxima una prueba pedagógica con criterio psicogenético. 

De esta manera la prueba se constituiría corno una fase su­

perior de las anteriores y las abarcaría dándoles un orden nue­

vo. -tna sola prueba- hac!a tiempo que se venta pensando en no­

tener dos pruebas, sino que la prueba de pre-detección fuera -­

parte de la prueba pedagógica. Tal propósito ya era posible y -

seria una sola prueba aplicada en dos momentos distintos. 

Con esas carac'l:erísticas, obviamente que la prueba seria -

más amplia. Pero, sin éejar de ser un istrumento general, per­

mitir!a q~e sólo se aplicará lo específicamente necesario. De -

esta forma, la versatilidad del instrumento no sacrificaría lo­

genético por lo económico de la aplicación. 

Así misrr.o, habría oportunidad de que el test fuera articu­

lable para con:ormar lo que venia siendo la pre-detección de rn~ 

nera independiente y aislada. Convirtirndose de este modo en 

una aut~ntica prolonga~i6n de un instrumento. 

El perfi 1 no sería un corte en base solamente a la pobla-­

ci6n; sino que, rerresentaria una comparación con la poblaci6n­

y consigo ~ish.o. Ya que sería simultanearnenL~ un perfil descriE 
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tivo y genético. 

Es as! en el a~o de 1981 se cuenta con la quinta versi6n­

de la Prueba Monterrey, al parecer se trata de la versión defi­

nitiva; contando con un cambio cualitativo, ya que incorpora la 

evaluación del desarrollo cognitivo de la Lengua Escrita; reor­

ganiza la parte lógica y lógico-matemática; así como propone un 

perfil realmente v~lido para la medida de tales nociones. La 

prueba se inscribe en el marcq de lo que Barbel Inhelder llama­

ra alguna vez, psico~etría genética. 

La Prueba !-lon¡.errey es una prueba psicológica (Psicogenét.!_ 

ca) de aplicación i~dividual y masiva, que sigue manteniendo su 

corte de administra=i6n económica. Pero, el hecho de que se tr~ 

te de una prueba p~icol6~ica no implica que deba ser manejada -

exclusivamente po~ psicólogos. Las personas facultadas para em­

plear esta prueba son agcellos que dominen los fundamentos del­

marco teórico de la psicogenética. De otro modo, así se trate-­

de psicólogos, se \·erán en serias dificultades para su empleo -

adecuado. 

La Prueba Mo::-:errey consta en su primera parte denominadá­

Noci6n Elemental del Ntlmero Natural, que a su vez integra tres­

items: Clasificaci~n, seriación y Conserv~ci6n de la Cantidad -

Discontinua. Y una segunCa parte denominada Noción Elemental de 

la Lengua Escrita, con los siguientes items: Noción Gramatical-

de la Oración Escr~ta y ~oci6n de la Palabra Escrita. 
(Anexo 1 l 
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IV.2. Areas que cxnlora la Prueba Monterrey. 

La Prueba Monterrei' desde un principio cont6 con tres 5reas 

de exploración. Las áreas consistían en: adquisiciones, como -­

lecto-escritura y cálculo elemental aritmético; maduración per­

ceptivo-motriz, que de~pués se concibió como funciones cerebra­

les superiores y conce?tualizaci6n. 

Durante todo el período anterior a la modif icaci6n actual­

se supuso lo siguiente: que en el área de Adquisiciones Escola­

res mostraba el proble~a del niño, tanto en lectura-escritura -

como en cálculo; que el área de Funciones Cerebrales Superiores 

explicaba el por gu~ del problema en lecto-escritura; y concep­

tualizaci6n, explicaba a su vez, el por qué de las dificultades 

en la adquisición del cálculo aritn6tico. 

ADQUlSIC!ONES ESCOLARES 

En su Glti~a versión y hasta la fecha, esta área ya no foE 

ma parte orgánica de la Prueba Monterrey sino que constituye un 

instrumento de e\·aluaci6n previo a la aplicaci6n de la prueba. 

Esto es, todos aquellos niños que presentan dificultades en el­

aprendizaje en los ca~pos de la lectura, escritura y el cálculo 

habrá de aplicarseles la " Prueba de Adquisiciones Escolares " 

que tiene co:no finalidad ser·~·ir de filtro, detectando los niños 

que sean candidatos p::.ra pasar a la aplicación de la "Prueba -­

Monterrey''. La prueba de Adquisiciones Escolares consta de cua­

tro áreas: lectura, co~prensi6n, escritura y cálculo; y su apli 

caci6n consta Ce dos r::o::ientos: aplicación colectiva de las áreas 
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de Lectura y Comprensi6n, estando este segundo ~omento determi­

nado directamente por los aciertos obtenidos y requeridos en -­

las áreas precedentes. 

Serán considerados candidatos a la aplicación de la Prueba 

Monterrey, todos aquellos niños que en una o más .§reas obtengan 

puntuaciones bajas en la Prueba de Adquisiciones Escolares. 

CONCEPTtAL!ZACION VS, NOCION ELEMENTAL DEL NC?-1ERO NATL.~L. 

El t~rmino "conceptualización" a secas podía estar dando -

la irr.presi6n, segú;-. las \'ersiones a:1teriores a la actual, de 

que se evaluaba el ¡:¡odo como el nif.o conceptualiza y se sabe 

gue más bien e:dst.e:1 mocos particulares de conceptualización en 

función del objete. de cc:-.ocimiento del que se trate (un ejemplo 

de modos particula!'"-?S a~ conceptuali2aci6n cognitiva, lo tene.-i'Os 

con la propia nocit~ de ~úmero natural, distinta al modo de co~ 

ceptualizaci6n acerca de la lengua escrita). Por ello, ahora se 

designa como NOCIOX ELEi•:E~TAL DEL Ntz.tERO a esta ~rea de la pru~ 

ba. Sin que por esto se estime que se ha abandonado la conside­

raci6n acerca del isomor=ismo.qu~ guardan los aspectos 16gicos­

y lógico-matemáticcE cor. el desarrollo de la inteligencia en el 

niño. Lo que ocurr¿ ahora, es la explicaci6n correcta de la si­

~ultaneídad de los clem~~~os medios por esta área. 

Aqu1, los ca~Cios r.;~ sido mínimos. Se ha procurado ~ejo-­

rar la validez, ta:-.to de su aplicaci6n como de su concepci6n al 

respecto de lo que ::üde. 
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FWSIO:-IES CEREBRALES SUPERIORES VS. XOCION ELEMENTAL DE 

LA LENC:L~ ESCRITA. 

En esta área de la prueba es donde se obtiene la evalua -

ci6n en cuanto a nuestra concepción de la Lengua escrita. Mic!! 

tras se concebía la lecto-escritura como un INSTRUMENTO que ex_! 

gia destrezas para la adquisición de su do~inio y manejo, se -­

paso del concepto MAl:U.RACION al de Fl~CIONES CEREBRALES Sl!.PERIQ 

>i.~S. Al de maduración le subyace la idea de CRECIMIENTO que a -

ca~sa de la edad va teniendo una progresión en la estructura ºE 

gá~ica. Idea que se abandonó en for~a inmediata por la FUNCION: 

cu-.·a estructura se conforma en razón de las exigencias del me -

dio y no del tiempo seg~n la edad, y, no está demás sefialar que 

la concepción de Funciones Cerebrales Superiores, adoptada ~qu!­

~4~rapre ha sido de carácter neurofisiol6gico y no psicol6gico. 

r..o anterior implica que la Prueba Monterrey nunca tuvo una 

evolución realr..ente psicológica ace=ca de la Lengua Escrita. No 

la tuvo, e~ efecto, p:irque no se conocía el proceso psicogenéti­

co de la misma, pero ahora que ya se conoce a través de las pr~ 

pías investigaciones, lo han incorporado como una concepci6n de 

desarrollo evolutivo. 

En resuMen, mientras se tenía una concepci6n instrumental­

de la lecto-escritura se paso de crecimiento a funci6n en el m~ 

do de concebir este proble~a; pero, cuando cambió el marco te6-

rico y la !ecto-escritura dej6 de ser instrumento para constit~ 

!•"'=e en un OEJE'?O DE CO~OCIMIEt;To acerca de la Lengua Escrita -
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en el niño, el modo de evaluar la condición cognitiva al respeE 

to, se inserta en la perspectiva psicogenética. Por lo tanto, -

si cambi6 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. Interpretación l6qica del perfil de la Prueba Monte-

Sobre la interpretación 16gica del perfil, a continuaci6n­

transcribiré textualmente, lo que al respecto dice el manual -­

de la Prueba t-!onterrey ( Para Crupos Integrados) en las p.!i.gi--­

nas 34 y ss. 

La función del PERFIL es y ha sido la ubicación del sujeto 

de la prueba, en la población correspondiente. En este sentido, 

su función sigue siendo la misma de siempre. 

La base estad!stica del Perfil anterior obliga a manejar-­

se con una conceFtualizaci6n numérico.cuantitativa. En la esca­

la de ( 1 a 10 ) . La base 16gica del marco psicogenético de !a­

prueba en su for::?a ho~o;:énea actual, exige que el perfil respo.!! 

da y refleje dicho marco. 

El perfil que ahora presenta la prueba tiene una condición 

métrica cualitativa del orden LOGICO ALGEBRAICO. Esto es, por -

ejemplo, las frutas son wás que las manzanas, aunque no sepamos 

a ciencia en qué cantidad representan una magnitud mayor. Del­

mismo modo, el ni\"el o~e:::-atorio es más evolucionado que el pre~ 
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peratorio. ¿ Cuántas vc:ces más cvolucionDdo ? no lo podemos sa­

ber, porque se tra~:~ de un desarrollo cualitativo progresivo y 

no cuantitativo. ES un absurdo tratar de medir cuántas veces ca 

be el nivel preoFeratorio en el nivel operatorio, por lo que no 

se puede medir la distancia entre uno y otro en unidades numér! 

cas. De ahi que 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 escrit·Jra los sistemas ling'l.1isticos de escritura son, 

progresivamente ?OSteriores, a los simb6licos. Asi mis::lo lo re­

flejan las poblac:ones estudiadas psicogenéticamente hasta el -

momento, lo cual quiere decir, que la medidad que el PERFIL ac­

tua [refleja] representa una estabilidad m6vil para la confiab! 

lidad en las dis~intas poblaciones econ6micas del mundo. 

Lo ant¿rior, no per~itia seguir sosteniendo un Perfil Num! 

rico Aritmético. Además la interpretación actual del Perfil cue~ 

ta con un siste::-.a de a!.;torregulaci6n que controla la validez -­

desde el punto Ce vista teórico. 

Es por elle que el proponer un PERFIL analitico para la -

prueba, ir:iplica t.:::atar de lograr una aproximación más fiel al­

nivel cogncscit:-.·o en c;:ue se encuentra el niño candidato a Gr~ 

po IntegraCo en el momento de la selección; además, nos permite 

verificar ¡¡,ás precisamente los distintos niveles por los que --
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E'.'Cntualrnente transita 1a construcción de1··niño, tanto en el -

X~~ero Natural como en la Lengua Escrita. 

Los fundamentos del número natural tienen como base constl 

tutiva [a} la lógica de clases y (a) la lógica de relaciones --

asimétricas o de series, así como f aJ la conservación de la ca_!! 

tidad o in\'arianza del número de tipo lógico-r:;atemático de la -

~~entidad necesaria. * 

Los dos primeros comprenden la cuantificación intensiva o-

cualitativa y, la última, la cuantificación extensiva. Siendo -

estos tres aspectos elementales solidarios y contemporáneos en-

l~ 9sicogénesis del niño. 

Por otra parte, el programa de matemáticas de Grupos Inte-

crñdos, presupone en el niño las nociones del segundo estadio,-

=~roxi~ada~ente, como m!nimo pura su desempeño regular. Consti-

~·,vendo este factor una normatividad psicopeda96gica. 

La Evaluación de las Nociones Lógicas y Lógico-matemáticas 

Ce 19 prueba, tiene un doble carácter; psicogen~tico y normati-

._.o psicopeCag6gico. 

Mient::.--as que, la evaluación del proceso cognitivo en la 

-onstrucci6n de los sistemas de la lengua escrita· (como subsis-

te:nas psicoling'!Jísticos) en la prueba tiene un carácter solame!l 

":i:: psicopeCag6gico. Por ello, juega un papel más bien de predia.s_ 

~óstico, siendo s6lo conplementario en cuanto a la selección. 

* se re!iere a los conceptos matemáticos que operacionalizan en 
!os reactivos de la prueba. 
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El perfil refleja el enfoque genético de la prueba. Su in-

terpretación implica una lógica de autorregulación que valida -

la coexistencia posible de niveles cognitivos en un sujeto ( r~ 

al ) . 

Esta prueba se inscribe, como todo y sus limitaciones nat~ 

rales de prueba económica, en la psicometría genética. Cuatro -

son los principios generales que la definen co:;.o tal: li1.nexo 1) 

A. Cada elemento d~ las nociones, tanto del nú~ero natural como 

de la leng-..:a escrita son, en cuanto a la construcción psicogen! 

tica, TRA~SITIVAS ( e irreverdibler.iente progresivas ) : 

A< B B < C 

X< y y <. 

y de ABSORCION (por implicación inclusiva ) : 

A + B B B + e e A + B + e e 

X + y y y + X + y + 

B. La coordinación de los elementos de las nociones, tanto del-

na:nero nat-..ral como de la lengua escrita, poseen niveles o est!!_ 

dios generales, respectivamente. Cada nivel o estadio, de las -

nociones en cuesti6n, guardan una relaci6n TAIJ.TOLOGICA entre -­

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

nen. ( A.r:.exo 2) 

+ Ab + A + Bb + Be = B e 

X y z 
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C. Los dos tipos de nociones: Número Natural y Lengua Escrita -

son de naturaleza diferente; matem§tica, la primera y psicolin­

g'Uística la segunda; por lo que la coexistencia real de ambas -

en cada sujeto ( escolares urbanos de 6-6 a B-6 años ) se da s~ 

lo por correlaci6n de tipo ASOCIATIVO ( y nunca por interacción 

causal directa y absoluta): 

A+X=A+X B+Y B+Y e + z e + z 

Y, de IDENTIDAD GENERAL. 

IA+X) l'l+X) = O; m+Yl - m+Yl = o (C+z) - (C+Z)=O 

O. Por último, el hecho mismo de que la base interna de la 16gi 

ca matemática sea isom6rfica con la construcci6n de las estruc­

turas reales de la inteligencia, nos obliga a tornar las necio -

nes del número natural como eje psicopedag6gico normativo del -

perfil psicogenético; en cambio, las nociones de la lengua es-­

crita s6lo se estimaran como complemento necesario del mismo,­

ya que no guardan en el sentido estricto, las mismas relaciones 

como las primeras Uas 16gico-mater.iáticas} con la inteligencia .. 

Por lo anterio se clasifica, en primer mome~to, las rela-­

ciones POSIBLES de las Nociones 16gicas y L6gico-matemáticas en 

I, II y III, corno grupos válidamente reales. Se.describirán ta~ 

bién, para su correcta identificaci6n, las relaciones PROBABLES 

y reales, pero no válidas (,..._,). 

tna vez obtenido el grupo I, II 6 III de las Nociones 169.f. 
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cas y 16gico:matemáticas, se aso~iará para su correlaci6n con -

las relaciones posibles y reales del área de los presupuestos -

ling"US.sticos de la lengua escrita. se describen tambi~n, para -

su identificaci6n oportuna, las operaciones asociativas que re-

sultan no válidas (.........,). 

Todas las pruebas cuyos perfiles indiquen no validez (,_..) 

en alguna toma P,articular, deberán ser tomadas, en forma especi 

fica, si se quiere preseleccionar el caso con la validez neces~ 

ria. 

NOCION ELE:•IENTAL PSICOGENETICA DEL NílMERO NATt'R.;L Y/O EJE NOR-

NATIVO PSICOPEDACOC'ICO DE LOS CT<ll'OS I, II y rrr. 

Paso l: 

Relaciones POSIBLES del Grupo I 

a b e 
l. A + (A 6 Bl + (; 6 B) 

2. bl + A + A 

3. bl + B + A 

4. bl + A + B = I 

Relaciones PROB.;BLES { -..1¡ del· Grupo I-

a b e 

A + e + B 

A + B + e 

Por lo anterior del 1 al 4 
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Relaciones POSIBLES del Grupo II 

a b e 
5. bl + B + B II 

6. b2 + B + e II 

7. b2 + e + B II 

B. b2 + B + A II 

9. b2 + A + B II 

10. bJ + B + B II 

11. b3 + B + e II 

12. b3 + e + B II 

13. b2 + B + B II 

Relaciones PROBABLES (,..._,) del erupo II 

a b e 

b2 A + A 

b3 + A + A 

b2 + A + e 

b2 + e + A 

b3 + e + A =~ 

b3 + B + A 

b3 + A + B 

Por lo tanto del 5 al 13 + II 

Relaciones POSIBLES del Grupo III 

a b e 

14. e + B + e III 

15. e + e + B III 



16. 

17. e 

la. e 

Relaciones 

a 

e + 

e 

e 

e + 

+ e III 

B B III 

e + e III 

PROBABLES 1~1 del Gruoo Ill 

b e 

e + 11 

11 + e 

11 + B 

B + 11 

Por lo tanto del 14 al 18 + III 

NOCIONES ELEMENTALES PSICOCENETICAS DE Lll LENGUA ESCRITA Y/O SJ 

CORRELllCION ASOCIATIVA ENTRE LOS ~UPOS l,II y III. 

Paso 2: 

Antes de determinar les tres tipos de poblaci6n que selecciona­

esta eta¡::a [parte[, se despejara el nivel z. El nivel z, o sea­

el ling·ú!stico, cuenta con dos secciones en el PERFIL, el más y 

el menos avanzado, tanto en ~ como en ~, que distinguira las -­

operaciones corresponCientes de la siguiente r.,anera: 

d. y'4--::i z2 jl 

e. Y 4-,z
3 j2 

d. z3 kl 

e. z
4
<-.,z

8 k2 
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PERFIL para los Grupos Integrados: A 

19. ( II 6 III + jl + j2 G.I. 

20. ( II 6 111 + jl + k2 G. l. 

21. ( II 6 III + k¡ + j2 G. l. 

22. 11 + K¡ + k2 G. l. 

PERFIL por arribu de Grupos Integrados: 

23. 111 + K¡ + k2 = G. l. 
(•) 

PERFIL por abajo de Grupo Integrado: 

24. + Xd + X G. I. 
1-) 

e 

25. + X + j2 G. I. 
1-) 

d 

26. + (jl 6 k¡ )+ li2 6 <2l= 

Relaciones PROBABLES ( ,.._,) del PERFIL 

II 6 III + xd + \!2 6 k2l=~ 

II 6 III ) + ~l 6 k¡l + X
0 

('. I. 
(-) 

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

y del 24 al 26 + G.I.=B 
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CA?ITOLO V 

APLICACION DE LA PRtJEBi\ MONTERREY 



CAPITULO V 

APLICl1CIO~ DE LA PRtEEA MONTERREY 

A lo largo de mi trayectoria laboral he tenido la oportunl 

dad de aplicar la Prueba :Olontcrrey que perrnite conocer los niv~ 

les de conceptualizaci6~ por los q~e atraviesa el niño en el 

proceso de la adquisici6n de la esc:itura y del número; para 

se canalizado, ya sea, a un G:'upo !:1tegrado, Centro Psicopeda -

gógico, Educación Especial y en algunos casos no se ha requeri­

do del servicio. 

La Prueba Monter!"E}" para su a:,:licaci6n requier_e de persa-­

nas altamente capacitaC3s en el co~ocírniento del desarrollo de­

la inteligencia del ni~o, debido a que, aunque es una prueba -

flexible en cuanto a s~ for~a d€ a~licación, a su vez necesita­

que el responsable este atento a les aconteci~ientos, ejecucio­

nes y justificaciones del niño; a fin de contar con una serie -

de elementos que le per~itan emitir un diagnóstico integral ya­

que la finalidad no es el de "etig·Jetarloº sino ver las posibi­

lidades que tiene el me:i.or para co~tinuar en una escuela coman­

º en una escuela donde requiera de una atenci6n especial para -

el logro de este proceso. 

La Prueba Monterrey es parte Ce una serie de pruebas que-­

se aplican para er.ütir el diagnóstico, sin embargo, para los -­

efectos del presente t!"3bajo solam;!lte se mostrarán los result~ 

dos obtenidos e~ esta ~=~eba. 



V .1. Población. 

Mi colaboraci6n en el Centro de Orientación, Evaluación y­

Canalizaci6n No. 5 de Educación Especial de la S.E.P., se ini -

ci6 en 1987; por lo cual mostraré los datos de cuatro ciclos e~ 

colares del turno vespertino, que van de: 1987-88; 88-89; 89-90; 

y 90-91. 

La totalidad de la población con la que s~ trabajó radica­

en la ciudad éie Néxico y asisten a escuelas ta:ito públicas como 

privadas, ubicadas dentro de las Delegaciones: Benito Ju~rez y­

Coyoacan, sin distinción de turnos. 

Aunque la mayoría de los niños cursan la ?rimaría algunos­

provienen del nivel Preescolar, ya que esta pr"Jeba se aplicó a­

::ienores cuyas edades fluctuan entre los 5 y 10 años de edad y-­

q-..ie tienen como antecedentes algún problema de atraso dentro de 

su desarrollo evoluti\·o e intelectual, tal co::io: lenguaje, mad..!:!_ 

rez, sociabilizaci6n, etc. 

La frecuencia y continuidad de la aplicación de la Prueba­

!·tonterrey r:le ha permitido contar con in:ormaci6n que me facili­

tará hacer algunas in-:e!·encias a travé.s del r.:anejo de los datos 

obtenidos. 

V.2. Trata:niento cie datos. 

Durante los cicl~s me:icionados se aplicó la Prueba Monte -

rrey a una poblaci6!1 total de 155 niños, de los cuales el 65% -

( 101 ) fueron ho:nbre: y el 341; ( 54 ) mujeres. 
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Con respecto a la5 edades de la población correspondiente, 

se establecen rangos q~e van de los 5 a6, 6 a 7, 7 a a, 8 a 9 y 

a 10 años. La mayor ~oncentraci6n se observó en los rangos de 

6 a 8 años con un 83'! 1129) global. 

De acuerdo con es~a situaci6n considérense marginales los 

resultados con las eda=es fuera del rango de las edades de 6 a 

B años. 

~oistr1~uci6n de la poblaci6n total 

en los =~fere~tes niveles de ccnceE 

tuali:aci6n del namero~ 

79• 

FIGURA 1 

Como se observa en la figura 1 la distribuci6n de la pobl~ 

ci6n total en los difer~:-:tes :'liveles de conceptualizaci6n del -

número. En nivel intui~i\·o se encuentran 14 individuos (9%): 123 

en nivel preoperatorio (79~); 15 en transici6n al nivel operat.2. 
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rio ( lO't) y solo 3 individuos en nivel operatcrio (2?). 

"Oistribuci6n total de la pobl~ 

ciOn en l~s diferenles niveles­

dc conceptualjzacián de l~ es-­

cri t:ura 11 

53' 

44' 

FIGURA 

Como se muestra en la figura 2 l~ distribt.:ci6n 't.Otal de la 

poblaci6n en los diÍerentes niveles de concept~alizaci6n de la­

escri ti..:ra. En nivel concreto se encontraron 5 i:idividuos (3%); -

82 en nivel presilábico {53'!:-} y 68 inaividuos €:1 el nivel lín-­

g"u!stico (4Hl. 

En lo que se refiere al perfil obte~ido se encentraron 118 

individuos en ;:erfil al C.-upo ºA" (76%) y 37 correspondieron al 

perfil del Grupo "B" 123%). 
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De acuerdo al diagn6stico emitido estos ni~os fueron cana­

lizados i1 diferentes centros de atención, para su adecuado tra 

ta¡¡¡iento: de los cuales 117 niños fueron remitidos a C~upos Ig 

tegrados ( 75i ) ; 28 niños a Centros Psicopedag6gicos ( 19% ) : 

6 a Educación Bspecíal ( 3% ) y solo 4 no requirieron del ser-

vicio ( 2 % ) • 

A continuaci6n se wuestran los cuadros 1 !' 2, los cuales -

presentan la informaci6:i que arroja la Prueba :.:onterrey por -­

año durante los cuatro ciclos escolares de esta investigación. 
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CUADRO No, 1 

-· ----. -- - ···--· ------·----- 1 

1 1 
H T V 1-: '· r:: s n T·: r. n N e E r T 11 A '· r 7. l\ e r n N 1 

--- --- -- -- ---- __¡_ PERFii 
• CICJ,o 1 0 r; 1, ti u M E R n ' DE t.A ESCRITURA 1 ' ~LE<I 
1 • TOTn -

l l::SCOLAR¡- ~7~~~- -, :~~~~~r~ --,~~-:~:~1--~ ~~~:~-~ ~~~Crc-{ ~~~~~ür:-~-~~~~~ A B ¡------ ·---;. ·- --- --~., --- -(: - . - ,·- 1. 1 -- I - - ,-;--- ¡ -;(, - i ·10. i ,-~--- --;-;- --, 

1 
87-88 1 -- 1 -- I __ ¡ _____ , __ ¡___ 1---.L--··! 

1 E1':. 1 72~- 11;. 1 2" ' 21. 1 soi 1 •lB":. 74~ l2Si. ~ 35'1.. 1 

1 

. ·1 1 • 1 1 

-~;~-'-··_,_1- -~;--d~~P--!-~--~~-r " ¡,.; ¡ '· -;--~;--: 
_j __ o_._1 "" ----1~- '1 ___ 4, ___ • .. -~.L '"' '"ªl'nr· !..'.>.~i 

1 t 1 1 1 1 1 

89-90 \ 3 • 32 _L_,----f 2 1 24 !-E--~ 'ª ! 
1 1

1 si i 04i si ; - 1~ 63i i Jti :sai!Jt1.
1 

24i ¡ 
. ; 1 3 2 

1 
6 ~---; ·--1 1 B ;-;-1 -- -1-_;-;-¡ ·;--r ;;;--¡ 

gQ-gl !-----1~4=::=:=,¡~ 1~:~:·::,;--i--~~~~0,)1 ;';;<;t-:--;-;_(_:-;:-~-- ·:-.-;-8-.~--;-::-~J~+;I-::; i 1 :i~, 1 
'----~--- ---l---------------------1---------- --- . 

• La totalidad de 1 porccn taje puede no ser igu.i l a 100,. debido a 1 rC?dondC'o dC!' e i (ras. 

... 
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e u (\ D ~ o 

C A N A [, l z 
ClCLOS 1 
t::SCOLfl.IU::S Grupo ~~U?ópccluc¡ IntcqriJdo 

41 \1 
87-88 1 76?; 20~ 

lG 3 
88-89 

69~. 1 3~. 
¡------

29 

89-90 
76% 15% 

31 8 
90-91 1 77t 20·¿ 

-r-----

TOTALES 1 ll 7 (75?.) 28 (197.} 

2 

A '- l ,, 
Educ. No 
Esp. ~1i_r_i~ 

\ \ 

1?; 1?; 
. ·-·--- f----- - .. 

l 3 

4 ~. l 3~. 

7% 

l 
---i 

2'l. 

~ 

G (3?.) 1 4 (2Y,) 

TOTAT,ES 

-----
54 

1 23 

38 

1 40 

1 155 

A 
w 



V.3. Interpretación de los resultados. 

Con fundamento en los datos obtenidos a través de la apli­

caci6n de la Prueba Mdnterrey, se observa que existe una dife--

rencia significativa con respecto al sexo de los niños que pre­

sentan problemas en el proceso de la adquisición de la escritu-

ra y del c~lculo, ya que, durante los cuatro ciclos que compre!! 

den dicha investigación, existe una proporci6n mayor de hombres 

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

cuadro). 
C U A D R O 3 

-
CICLO s E X O 
ESCOLAR H N TOTAL 

87-88 35 19 54 

64i 35! 99% 

88-89 16 7 23 

69% 30; 99% 

89-90 27 11 38 

71% 26l: 99% 

23 17 40 
90-91 57% 42% 99% 

* Se pueje observar que la proporci6n de niños 

casi el doble que Ce las ~iñas, a excepción, qu! 

z!, del últi~o ciclo escclar. 

En base a que esta situación se present6 en cada ciclo es-

colar habría GUe con:irmar con otras experiencias si se repite. 

Es irr.portante hacer notar que el grueso de la poblaci6n se 

concentrd e~tre los 6 a 8 a~os de edad, confir~ando la teoría -
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de Piaget, la cual so~tiene que ~s a p~rtir dt estas edades 

ezpro:ümadamente donde €::1 niño se encuentra en 'J.n nivel prec?e-

ratorio y que de acuerdo con las investigacio:-.es de la Dra. F~ 

rreiro, el niño se cnc-.Jentra en un proceso de :iivel silábico,-

es decir que es cuando el nifio inicia o reafir~a su proceso de 

la adquisición de la escritura y del nGmero. t;ease el siguie!!. 

te cuadro) 

CUADRO 4 

'CICLO 

1 
Pos, 1 

1 

ESCOLAR 6-8 AÑOS TOTAL ! 

1 48 
¡ 

87-88 1 54 : 
; 88\ 

1 18 
- •7 d8 89 ' 2~ 

78\ 

89-90 
33 . 

---~ 38 
86< 

30 
90-91 40 

75i 

* Se observa qce la frcp~rci6n co~prendida es alrededcr del 

80~ de la poblacié~ ate~dida en cada ciclo escolar. 

En lo que se re:iere a los ni 1:eles de co:i.::eptualizaci6n --

del namero y de la le:-,~ua escrita, se tomaron en cuenta la suma 

total de los po:-centajes, tanto del nivel preo;ieratorio y de el 

de transici6n del nU:r:-.e=o; como del nivel presilábico y ling'Uís-

tico; observándose que e:-:iste: una fuerte correlación entre arn--
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bos niveles (del núf:'lero y Ce la lengua escrita ) . ,Observese el 

cuadro S. 

C U A D R O 5 

~
;;:~ PREDPo f¡p:,N~I ' bRESIL~ L!NGÜl2 

COLA1~~~~-1 CION. - +¡-_
1
º_'TA_L-IB-I_c_o_. __ t_r_1_c_o_. --1 

3-~-6- _J 83% 98•~1 __ 2_1_-ili--·-2_6_-I 
72í j 1n 1 so; 48% 

--+,--1--+-----+----~ 

20 - 1 13 9 
88-89 ,_ B7\ 1 _ 

1 
an 95 --

/ 1 
39% 

32 12 ¡ 24 
89-90 -·----·----+---- 92" 94""·------<~---· 

84\ 8% i ' 63\ 3H 

¡-
.-90---91__,_¡_ 32 ¡' 

6 
l.¡ 95% 97 

18 21 
---·--------

ªº' 15% 
45\ 52% 

1 123 1 15 1 -8-;---¡-;8--
TOTALES r---,-9-,-~,-J-0_%_ -j en 97,-· 53; 44% 

*se observa que los po:centajes del nUrnero se =orrespondcn con 

los de lingüístic~, e~ u~a relación casi per!ecta, constatando 

otra vez en la prSctica la correspondencia e~tre los niveles­

dc desarrollo del con~ci~iento, tal y como l~ expone la Teori 

a Psicogenética. 

Ta:nbien puede obsen·arse que a trav~s de los cuatro ciclos 

escolares, consecutivos en la aplicaci~n de la ?rueba Monterrey 

se reduce la diferencia entre los porcentajes Ce ambos niveles­

de conceptualizaci6n, deduciendo que los primeros años pudieron 
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deberse a una insuficiente e:-:perii::::cia de su c::irrecta aplica -

ci6n e interpretación, para el dia;n6stico y c;.:ializaci6n del -

niño. 

La canalizaci6n de un niño a un Grupo Integrado o un Cen-­

tro psicopedag6gico correspondiente al criterio que se aplica, 

de acuerdo a su perfil diagr.osticado por la Pn:eba Monterrey;-­

un niño con perfil en el nivel presil~bico o e~ algunos de !os­

eases, en nivel concreto, r~cibir~ atención en un G.I. y los d~ 

tectados en el nivel de hip6tesis silábica-alfabética o alfabé­

tica (explicado en el Cap. III ) , son remitiCcs a los Ctros. -

Psicopedag6gicos. 

Las canalizaciones de atenci6:i de los nif.:.s en dichos cen­

tros son registrados en la D.G.E.E., de tal s~erte que se pue -

de recurrir a esa infor::i.aci6n y observar los resultados en cua!!. 

to a la correcta remisión d¿ niños a los cent=~s pertinentes p~ 

ra que reciban la atención adecuada a su proble::ia de aprendiza-

je. 

Para este estudio se acudió a dichos registros y pude ce -

rroborar la congruencia entre el diagnóstico re?ortado por la -

Pru.eba Monterrey y su canalización al centro Cs atención perti­

nente, cabe hacer notar que tres de cada cuatro niños a los que 

se les aplicó la prueba adquieren su escritura en G. I. 

Esta proporción Ce ni~os que están en el ?receso de adqul 

rir su escritura resulta de gran magnitud, pues en su mayorS.a,­

los problemas de aprenC.izaje no sólo se refie!."e:l a que el niño­

realice la producción gráfica sino gue necesita llegar a cono -
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cer, además, otros aspectos formales del siste:-:-.a alfabético, 

como se menciono en el Cap. III. 

Pudiendo asi inferir que los problemas de aprendizaje de -

estos niños son virtuales y que el problema, m~s bien ·radica en 

una instrucción deficiente, por parte del profesor que impide -

indebidamente que el niño siga su proceso evolutivo, como lo -­

marca la Teorra Psicogenética. En este punto se debe tener cui­

dado, por las consecuencias que para el niño re?orta el fracaso 

escolar. Por lo cual se debe CAPACITAR al profesor en la teoría 

y práctica de este instruPento, el cual demuestra su importan -

cia y eficacia en cuanto a la detección de los niveles de con -

ceptualizaci6n que atraviesa el niño, tanto en su escritura co­

mo en el nC::iero. 
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e o N e l u s ¡ o N E s 

- Se demostr6 la importancia de la aplicación de la Prueba 

Monterrey como instrumento de tipo predictivo, por medio del 

análisis de los resultados en la aplicación de la prueba; efec­

tuados en una población de niños y niñas, de 5 a 10 años de 

edad, provenientes de escuelas oficiales y pri\·adas, de las De­

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

de 1987-1991. 

- El porce:itaje de niño5 fue r..ayor que el de niñas en .la 

aplicación de la prueba. 

- En cuanto a los rangos de eCad estableci::os, el mayor 

porcentaje fué entre los 6 a 8 años de edad en todos los ciclos 

escolares estudiados. 

- En cuan to a los resulta dos obtenidos er. los dos aparta -

dos de la P.M., su relación es casi perfecta, tanto en el nivel 

de conceptualizaci6n del na~ero cono de la lengua escrita. 

Aunque co::-:i se ob=erv6 a través de los ci..:.a~ro ciclos esco­

lares consecutiYos en la aplicaci6:1 de la P.M., se reduce la d.!, 

ferencia e~tre los porcentajes, deduciendo que los primeros 

años pudieron C.;berse a una insuficiente experiencia de su co -

rrecta aplicaciSn e interpretaci6n, para el d!agn6stico y cana­

lizaci6n del n:~o. 
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ANEXO 



DJRECCIOll GENERAL DE EDUCACIOH ESPECIAL 

'PRUEBA MONTERREY" 

(PARA GRUPOS INTEGRADOS) 

Nombre: ________________ Edad ________ _ 

Fecha de nocimiento _______ ~Fecho de toma ________ _ 

Escuela: __________ Turno __ Grado __ Grupo ______ _ 

Sector: ____________ ~Aplicador _________ _ 

NDC1ói'i ELEHEhJAL 
DEL NUMERO NAT, 

a. Clasi!icaci6n 
16gic:a 

b. Seriación 

c. Conservación de 
la Cantidad Disc. 

=-nrnrmr 
DE LA LENGUA ESC. 

d. Noción Gramatical 
de lD Orad6n Ese. 

Noción de 
Palabra Escrita 

PERFIL BAJO 

F I L 

A 

::r. a• a" 

. ª! ~2 ••••••• 

xf l~ l~ : :; 

·: .. 
X¡ 

::1 i2 1l ¡141s1 6i1 1 

GRUPO INTEGRADO PERFIL ALTO 



2. 

CLASIFICACION 

APLlCADOR raso 
Consisnu: __ _ 

Const.rucci6n inicinl ..• ,.,,,. 

lntcrTog;itorio Justificacion verb:il 

int. __________ _ J.v. __________ _ 

lnt. __________ _ J.V. __________ _ 



Int. __________ _ 
J.v. ___________ _ 

Int. _________ _ J.V. ___________ _ 

Int. _____ . ____ _ J.v. ___________ _ 

Obscrvacion~s: ______________________ _ 

FIGURAL 
a 
a' 
•" 

NO FICURAL OPERATORIO 



SERIACIOI/,-

APLICADOR 

Consigna: _____ _ 

Requiere modelos: 51 __ No __ 

Construcd6n lnicinl •••. ,,., ••. ,. 

Interrogatorio 

Int, __________ _ 

Int •. __________ _ 

Pantalla No, 1: Sí_No_ 
Pantalla No. 2: Sf_No_ 

NJNO 

Justi!icaci6n Verbal 

J.v. ___________ _ 

J.v .. __________ _ 

J.V. __________ _ 

FRACASO 
., ., 
ªl 

ENSAYO Y ERROR OPERATORIO 

4. 



COt/SERVACIOll. -

APLJCAOOU. 

Consigna: ___ _ 

Construcci6n lnicinl •••••.••. 

Interrogatorio 

Correspc.ndcncia Pro\•oi:aJa 

Jnt, ________ _ 

Primera Transform:ici6n ...• , .. 

lnt. _________ _ 

JC4m" h111r..CamC14 palla .tc11c1t .i:Jual 
en can.t.idadT • •• , •• , •••• 

Int. _________ _ 

s. 

•no 

A. XXXXXXX 
N. 

Justificacilin Verbal 

A. X X X 

A. X X X X X 

A. XXXXXXX 

J, V. 

A -XXX XX X:t-

N. 0000000 

J~ 

A. xxxx:x.xx 

N. 0000000 

J.V. ___________ _ 



.. 
A, -x X X X X X X -

Segunda Transforr:i.:ici6n, •• ,, •• 
N, 0000000 

Int. _________ _ J.v. ___________ _ 

lC6rrio ha11.lamo4 p.:-.a tcnc.11. .igual' A, xxxxxxx 
cant.idad1.,,,.,, .. ,,,. 

N. 0000000 

Jnt. J.v. ____________ _ 

Tercera Transformación,, .. ,.... A. 

(Opcional) N. 

lnt. _________ _ 

ObservacicnC"s: _____________________ _ 

NO CONS. F. ., NO CONS. T. a T • CONSER\'ACJON . , 
Observilcioncs Generales: ________________ ..,.--



Rcp ( ) 
Dirá:, Escalera? 
D6ndc7 

T.J. ( l 

i>irA, Sube? 
D6ndc? 

Dirá, el? 
(scl\nlando 
la orad6n) 

- · .nt:.ndc? 

T.J. 

'· 
EL tllNO SUDE LA ESCALERA 



APLlCAOOR 

Aqu! (se scfrnl3 de corrido) dice 
"El niño sube la escalera". Cómo 
tendriamos que hacl."rlt.• para qu~· 
ahoró! dJga.,, ......... {a 6 b). 

Al 

Bl 

l.Ahnra, quE 
dice? 

EL 111 llO SUBE 

CBAJAl 

NI~O 

CU/IA) 

LA 

s. 

ESCALERA 



Rep. ( ) 

¿Dir5, Pedro? 
dónde? 

¿y 1'!3t1a 
donde dice? 

PEDKO 

APLJC.:.DOR 

JUEGA 

Aqut (;cl'!!lla de corrido) dice "Pt:Jro" 
juega -:on M:irin. ¿t.:é;:.u t..,nJri;imos 
que: bacerl~ par.1 q1a· ahora Ji¡~:1 •• , 
, •• , , , ••• , •••• , • •,.(e}? 

1 ¿;.>~ora, qué 
dice? 

<MARI Al 
PEDRO JUEGA 

CCN 

CON 

MARIA 

1 

NlSO 

<PEDROl 
MARIA 

9. 



1 o. 
E s e R 1 T u R A L E e T u R A 

o o o o o o o o o o 
1. 

1. \'EN,\DO 
2. 

1. 
o o o o o o o o o o 

s. (VENADJTO 
z. 

1. o o o o o o o o o o 
2. GAVIOTA 

2. 

1. 
o o o o o o o o o o 

'· ARDll..LA 
l. 

o o o o o o o o o o 
4. CABRA 

1. 

l. 

o o o o o o o o o o .. lobo 1. 

(loba} z. 

7, toro l. o o o o o o o o o o 
{vac::a) .. 

1. 
p o o o o o o o o o o 

s. pato 
(gato) 2. 

1. o o o o o o o o o o 
9. rnoscn 

2. (mono) 

1. .. o o o o o o o o o o 
10. rat6n 

(ratones) 2. 
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ti OC I O ti ELEMENTAL D E L N U M E R O N A T U R A L. 

o • t'P.lt!!::P. ~:i'r,,!>IO 

Intuitivo ~ -

.. 
u 

.J. iUinr:><1:niento •"11 wu ~.01.1 d~­

sí6n. !\O twne crLt•!nO, il.lC(! c:o -
rrcsp::iru.!cr.ci.i uno a uno p::ir Scrrí.! -
jMzas. 
a' .Obietos colccthus. V.irias di -
~ns1cnc;;, .lparcnte criterio:<?s un 
tn<!o. 
a". Cbjetos corpldtJs. Cbj1?tos re-
1.icionaCos co:i la rc;ilicl.li.l. 

I~RROR 

O .J. No legra ordenar to:..1cs los ele­
M Tn!l1tos de la serli:o, ca:-;:.1r:i p:ir ~ 

:.c1nu Ll11·~rcnc1.:is, coloc.lo,;16n ,i..:: .1T 
u t_¡unos el~ntos: par.Jlclos, t.ori = 

zont.ilcs o •rertic..il!!s sm ort!cn.l -
< cifo. 

a.,.ü:>Jn series de 2 6 ) elrn>"J'ltos 
... ctn qr.mdcs rhf<:?r•~nc1as, :;.,.';Ur.:t -
c:r: qr.lndcs y chicos. 

w ~;~~e: :6Aº sP®~~t~~ r:~: 
cr.nún. U~"I rcforcnci.J sur~rior.f"i­

UJ qur."I en fornn rl•~ lc.:h0. 

:l - ro O:XlSERVPCICN rn;...'J:,\ 

u u 
e -

§ 5 
~ ~ 
~ iJ 
~ 

~i~h r~~es~~r:~~~~c~~~ ~ 
l(.:<Jt"<l c..'Onc!:ip .. u.Jcnc1.1, Jlln.{UC ~ 
le induzCl. 

~.r:~=~~~~r:~~~do l~e:i~~ 
ind11e<:?. 1'\/}rcq<t o quita [ich.1s p1 
ra lcqrar la cantid.ld. -

SEGUNDO EST.'\010 
Preopera torio 

~~~~~~~~~~~~~~~o~~~j~~= 
ncs s~lcs o ¡ .. -..;-ucñ:is(p:m~J.:15} rr;1: 
xlm.l ~j.in:!a. No log:a h.:icer c:o": 
lecciones r...'is .ili.J:'Cltiv<!s. 

~~¡~~~~ ~;~~1~~~= ~~ii~i~;a 
ses a 1.:is sul:cl.:ises. -

~?da~~l~~~~~~i:e l~~:r~~~ 
inclusi•:n. 

E~JSA\'O '{ERROR 

b. IJ:qr:i el orden de los el~i:os 

~yl~~~~<:?s~~:.~~~ ~ ~~;a~kl 
uno a uno. t,:.J anticir...:i la serie~ 
r.t loJr.:i.r orJcru'IÚ·~nto. -

to CC:<SEP.'/rl.:!otl TEi"-1·\I?O ,\ 'l'EÑtn(l 

b. !.otra corr~so::r.dcr.cia a t&::ti..r.o, 
la c.Vltl.rlad se cons¿rva rnlentr.:is -
los cl~~ntrl,; •.!Stcn c..'fl currc:::;p'.ll'ldcn 
cia vi:>U1l uno a uno. El ni.Jl:l ni~:i 
l<l cantidad al ~r la pri:rer.:i t.ra."'IS 

~~gfg~· p~1~t j~;;t-'-~~a c~~d~af.~ 
Marga o retrae fich.Js. 

T!::R<.:~R~:r'!').!:'I!l 

Operatorio 

c. Colecciones ab..1!Cl.tivas(c:la 
ses), ~!'.!l":O:O r•:vl.!r.ilialü.!l'l, -­
p.::rtcnc."'lci.J. incl•.1.Ü':.'•' !legra in 
clusiún) novilic!.Jd de criterioS, 
serojan::as y diforencic:?.s rn.lJ" cL1 
r.JS, anticipacitn. -

OPER1iTORIO 

c. ~'l!tcCo sisttr'.'i";.ico, b.:lse ca:il.., 
infei:-1or. ,intlC.1p1r:.lon: lD~r.:l P'l1l 
t.lll.l. Pccipro:it!.1:::1: u.'1 cl~to= 
i:-s a la ve;: anteccc!c Ce uno y ccn 
zccucnt.c de otro. Tril.'lSittvld.:ld:= 
un el~'1to 1<.J.¡'Or .J tedas los c.!c:T.'is. 

CONSERV1iC IOU 

e. A ~sar rlg las transfocr~1ciones 
.f!S?.!Clales. el niño afirm que hily 
!."! mllm.1 c.mtid.ld que .Jl principio. 
It.!cntid..ii.l. "'~Jo p.:si,;te ni quiWstc..­
rud.a"'. Ccr'p">J15acl.'5n. "Lls tuyas .?s .. 
t<ln m.'is junt..ls y las ::úas m~s sey.a­
rndas"Inverth"ilitL.1d. "Si yo las í('1!l 
go cxr.o .:mtcs, veras que es lo nus'.: 

"'· 

,, 
z 
"' X 
o 



B ~ 
~ § 
~ ~~I 
§ :3 
8 i'l 

.. 
~ 
"' :l 
i'l 
6 ~~ 
~ e;! ..... 
q 
~ 
s 
8 

NOCION E L E M E N T A L DE L A L & N G U ,\ ESCRITA 

X. CU.Cllf:IO 

lD ESCiUTO 00 DICE N.t'\Ilt\. 

g. O'\ refcrt?ntes concretos 
c¡ue no est.a.'1 en lo escrito. 
No ta:u. en cuenta Ooll"a n.ic!.l 
el texto. x

1 
· 

~l~ ~~~~~·mi~~ 
~3jac:;~~ti~1~:·ld~ 
litos sin lincalirl.ld ni ho 
rizont.3.lichd. -

Y. snmt.rco 

ID ESCRI'IO ora: AfDJ ~rn: AL 
OBJF:I'O O /la:1CN. 

f' • Inventa referentes en cl :nis:o 
Cll!p) SC?".1ntiCOlf.dlabr<l)'J¡ • 

f. Dice los referentes, los to:u -
caro objetos '/ • 
e. Im.'t?nt.:l cnJ.ciaCos en d mis:o-

~~ ~~~/&; 1.:t oraci6n di-
ce la or.Jci6n o:q:i:lct.3. y ,. 
~~~f~~ ~~;~~t'.!~~=raffo o -

~~;f~9~rd~~~;6;· l~~~~~ ~~~ 
bll. 

ir~~7~~e~ 1-:~~~~~~~i (~~~ 
rente}. -

~1-d~g~d Cija de graf!as con -

~?;f~~ir.l.l<.I fij.1 '/ co1'bin.1ci6n de 

Tu; ~=r~:° si::'b51ico. Sin aj~ 

Z. LP.ro!srial. 

liDICA lAS Pi\RI'E'S DE lA OIV'\CICN:to::ION 
DE P1'\L'\S?A. 

c. Recorta sustanti..-os,tiene prcblErUS 
con el vcrto: une al ._.erto al agcntc­
(sujetol o al r~ipiente de la accitn -
lca:plmento directo): "scl:<!'! la esca.le 
ra". z . 
b. ~rt..l 5'.JSt.lnti'.'CS y ver00 fCt'O r.o 
los artkulos. z

2
• 

. a. L'bic:a c.J~ par:c de l.:t. ooci~n.zJ' 

~, - Gld:i.Jl. 1\just.l fronter.l.s con iré~ 
úJ el.-i!:orado. 

~~; ~~!~~d~ ~~i~~sc;~~~ ~l~ 
~~~~i~-~;~:~~~~~s y al­
~~ ~~t!e~t~~!~si:j:e=.;~_st-
z5. Pcsudvc diptonqo. Ei. ·P.~ta. 
z
6

• P.csuclve sH,-U:.."l directa ::U.'<t.l. Ej.-

"°""'· z
7

• iiC'EUckc sfl.:i!n indircct."l. Ej. ~i-
11.1. 

Zg· P.esiJclvc s!l.m..i. tr.lblO(clbr.ll o~ 
pu'2St.:1. 

• ttxurrento de trabajo utilizado en la e'Jaluacilít de Pruebl. t-bnterrey en el c.o.;:.c. 

¡¡; 
"' "' o 


	Portada
	Índice
	Introducción
	Capítulo I. Antecedentes de la Educación Especial en México
	Capítulo II. Teoría Psicogenética
	Capítulo III. La Adquisición de la Escritura
	Capítulo IV. Prueba Monterrey
	Capítulo V. Aplicación de la Prueba Monterrey
	Conclusiones
	Bibliografía
	Anexos



