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INTRODUCCION

bentro del conjunto de las nececsidades mds apremiantes de -
nuestro pafs se encuentran las relativas a la ensefianza y a la --
educacifn de las amplias masas populares, que en la actualidad ha
adquirido un rango de primera importancia. Dado gque México es un
pals subdesarrcllado desde todos los puntos de vista, necesita un
ritme acelerado en su evoluciGn econdmica y cultural, si no quie
re ver acrecentarse la distancia gque lo separa de aquellos pafses
situados c¢n el avance del progreso de la humanidad. Hasta cierto
punto, este aceleramiento del ritmo de desarrcllo se nos presenta

como una necesidad vital.

Dejando a un lado otros factores fundamentales y decisivos,
terminar con el analfabetismo en su rafz, es decir, en la infan--
clia y la adolescencia, y asegurar una eficiente ensefianza a millo
nes de nifios, constituye uno de los pilares blsicos para que nues
tro pafs pueda construir en un tiempo relativamente breve el edi-
ficio que albergue a una poblacibn cada dia mds numerosa, de tal

modo, que con ello se eleve su nivel de vida material y espiritaal,

Elevar la calidad de la ensenanza no se trata solamente de
la inversibn de grandes sumas y recursos. Pues aunque, ho cabe -
duda de que se logran €xitos relativos, siguc existiendo insatig-

faceifn por los resultados obtenidos.

Las adversas condiciones de trabajo de los maestros, su ale
jamiento de los centros de superacibn profesional, la cscasez de

medios y la pobreza influyen negativamente en el entusiasmo con -
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que el maestro normalista salid de su Escuela para incorporarse a

su trabajo.

Por ello, todo lo que se haga por modesto que sea, para ayu
dar al maestro para alentarle en su lahor, para procurarle recur-
sos pedagbgicos y elementos cientificos que repercuten en la efi-
cacia de su trabajo, constituye un aporte a la tavea de elevar el
nivel cultural de la poblacifin y, por ende, al desarrollo general

del pais.

El sentido que tiene este trabajo de fesis que hoy ecmprende
mos tiende a mejorar la atmésfera cultural y dentro de 1o posible
ger un aporte a la superacidn Jde la capacidad profesional de los
maestros, en cuanto a sus conocimieontos del desarrollo humano, el

aprendizaje escolar y la ensefanza.

Por otro lado, el haber elegido ¢l nivel educativo elemen--
tgl se debe a gue en los Gltimos anes se ha dado mayor importan--
cia a la investigacidn de la alfabetlizacifn de adultos y en un ==
gran porcentaje a la investigaci6én de la educacidn superior, des-
culdando al nivel primarlo,

Por lo que, hablar del proceso ensefanza-aprendizaje en edu
caclén elemental es de gran importancia para todos aquellos que -

estén iLnteresados en su problemitica.

Es asi, como este trabajo se divide en tres partes, consa--
gradas las dos primeras, al andlisis de sistemas y teorfas pedagd
gicos relacionados con el proceso enschanza-aprendizaje; la terce
ra, al estudio de aplicacién de este proceso en una situacifn con

creta con nifos de nivel preescolar. La estructura de la primera



parte visualiza la confrontacidn del proceso enschanza-aprendiza-
je en la educacibén tradicional y la educacibn nueva, de tal mane-
ra que sus antecedentes permitan concebir al proceso en un contex
to mis amplio,.asi como entenderlo desde una perspectiva de tota-
lidad. Ello conlleva a comprender el procesc en la actualidad, -
para lo cual nos servimos de el "Documento Bisicoe™ que elabor8 el
Conscjo Nacional Técnico de la Educaci®n para la consulta nacio--
nal respecto a la Integracifn de la BEducacién Bdsica a Diez Gra--

dos, y del "Programa Integrade de Primer Afdo",

La segunda parte, pretende ver al proceso enseﬁanza-aprendi
zaje como la rolacibn entre ensenanza y @l desarrollo mental. Es
ta perspectiva de desarrollo muestra al proceso de manera tal, ==
que al analizar la velacién citada, es decir, descomponerla en ==
sus partes, facilita articularlo en la l6gica de una sintesis, de

la cual se desprende la tercera parte.

Los capitulos de la sequnda parte darin a conocer algunos =
aspectos fundamentales del aprendizaje y de la ensehanza. Una de
las dificultades con que se tropieza en este campo estriba en que
gran parte de las investigaciones en materia de aprendizaje no se
ha hecho con humanos, sino con animales. HNo es mucho lo que se -
ha logrado en lo que respecta al aprendizaje en el salbn de cla==-
ges. Por consiguiente, en el momento actual, no se pucde definir
con precisifn la naturaleza del aprendizaje humano ni prescribir
normas para la ensefanza. Sin embargo, las investigaciones y ex-
perimentos nos proporcionan algunos testimonios, que deberian ser
dtiles a los maestros y estudiantes de la carrera de pedagogia. -

En este trabajo de tesis sc ha aprovechado lo m8s posible los re-
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sultados de tales investigaciones. fTambién se intenta indicar --
que estas investigaciones se aplican al salén de clases, ya sea -
como lo han demostrado los experimentos, a como. lo han sefialado -

algunos psicblogos.

Este campo de estudio sc presta mucho a la controversia y ~
los diversos tzmas que se abordan estin sujetos a discusibn, Ade
mis por las caracteristicas de nuestro trabajo, s6lo puede abor--
darse parte del campo y, por tanto, las omisiongs son ingvitables,
A pesar de cllo, se presentan aquellos aspectos de la ensefanza y
del aprendizaje que, a nuastro juicio, son lus mdids adocuados y --

gtiles para los estudiosos de la pedagogfa.

Se estudia cen esta parte, la manera en que se desarrolla el
pensamiento conceptual y hacemos énfasis en las relaciones que ~--
existen entre el aprendizaje de conceptos y el desarrello mental
de los alumnos, para le cual se prescenta una revisidn de log pri&
cipales exponentes del desarrollo conceptual. Pasames a conside-
rar después cl aprendizaje y ensefianza de conceptos, aficmando --
que las orientaciones del maestro desempefian un papel de importan
cia capital en el aprendizaje de cestos contenidos. Por Gltimo, -
se muestra la experiencia que se llevd a cabe con una muestra de
cien nifios preescolares, dicha experiencia conforma la tercera --
parte que tiene la finalidad de vincular la teorfa con la pricti-
ca que es explfcita o implicitamente un arqumento epistemolfgico
que se caoncretiza en una interpretacién de la realidad, o sea la
organizacifn de la produccibn del conocimiente a travts de la in-
vestigacidn accifn, Sentamos asf, las bases de nucstra metodolo-

gfa en fundamentos experimentales que nos acercardn mds a la obje



tividad sosteniendo, como plante6 Marx, que “los cambios objeti=~
vos de la realidad, fuera de nuestra conciencia, tienen cardcter

dialéctico“,l)

quiere decir que &ste es un proceso que sc desa--
rrolla segln contradicciones. Para tal efecto nuestra tesls pro
pone que la ensenanza precede al desarrollo mental de los alum--~
nos., Queremos demostrar que es significativa la influencia que =~
puede tener la ensefanza cuando las funciones correspondientes no
han madurado todavia totalmente. Creemos que al utilizar la zona
de desarrollo préximo y de conducir al nifio hacia lo que todavia
no sabe hacer, la ensefanza estd orientada hacia el fortalecimien
to de su debilidad, de este modo ya no tiende a continuar en fa -
etapa preescolar de desarrollo como lo han hecho hasta ahora toda
escyela gque favorezca una ensefianza adaptada a los modos de pensa

miento del nino.

1 shutter, Anten, Investigacidn participativa: una opcibn melg
dolégica para &a cducacién de aduftos. patzcuaro, Mich., =~ «
CREFAL, México, (985, p. 93.




PRINERA PARTE

CAPTTULOS

I. EL DEVENIR DE LA EDUCACION: LA RE
LACION EDUCATIVA,

1I. EL PROCESO ENSERANZA-APRENDIZAJE,



CAPITULO |
EL DEVENIR DE LA EDUCACION: LA RELACION EDUCATIVA

besde el siglo XVIII, por lo menos, Se contraponen una a -
la otra dos perspectivas pedagédgicas. En una se quiere enseiar,
instruir, formar. Se ensefna una materia a los nihos, es decir -
que se da la situacidn entre dos objetos: la materia y el nino;
desde el exterior, sc sustrac al alumno de su estado de nifo, se
le dirige, sc le modela y se le equipa. Tal es la tesis antigua,
ha gozado siempre de partidarios a pesar de las criticas y de --
las variantes de que ha side objeto. La antf{tesis se precisa deg
pués de Rousscau, cuando se declara que el alumno lleva en sf mis
mo los medios para lograr su propio desarrollo, sobre todo en lo
intelectual y en lo moral, y gue toda accién que intervenga en -

€l desde el exterior no hard sino deformarlo u obstaculizarlo.

Y en virtud de que la historia parcce justificarle, se esta
blece la oposicidn entre métodos antiguws y métodos modernos, aun
que aquéllos sean tan actuales como éstos. En otras ocasiones lo
tradicional es lo gue se rechaza en nombre de lo nueve, como si ~
los términos tradicional y caduco fuesen sinSnimos o como si con
el transcurso de los afios la novedad no se convirtiera en tradi--
cién. Otras veces, en fin, por sugerirlo as{ las apariencias y -
porque Rousseau y los pedagogos que se han inspirade en &1 colo--
can la accién en el origen de todo conocimiento, se califica de -
activos a los métodos que e¢llos preconizan; y lucgo por facilitar -

la clasificacién las oposiciones se dice que con los demds mé€todos



elvniﬁo’, el alum@é, no. eénaétivo y se.denuncia al mi‘sm—__tieﬁ\po la
multileic_i’déd de tareas que se 1€ obliga’a ejé;qtar"éon tales mé-
todos. . ‘ . ’

En este juego fde contraposicionhes la confrovntacién ha péi:rn_i_
tido, en esta obra, esbofar una pedagogfa progrcsi‘sta: la hemos -
buscado primero en la confrontaci6n de la educacién tradicional -

. 3
con la nueva cducacidn, )

por otra parte constituye la tecorfa de
una indispensable renovacidén pedagégica. Y toda reflexién acerca
de los m@todos, mds o menos explicitamente, es una respuesta a es
ta exigencia si no de sintesis al menos de terminacién del con---
flicto. Como la diversidad de enfoques permite una mayor profun-
dizaci6n de los problemas, hemos optado por aportar una nueva con
tribucién a estas investigaciones a partir deol anfdlisis centrado

en la pedagogfa del Conocimi(znto.?')

En efecto, es evidente que no podrfamos perder do vista ni
la unidad de la persona, ni la exigencia de sfntesis que se mani-
fiesta durante toda la formacidn de la persona, cuya imporLancia,j)
por lo menos tedricamente, la pedagogfa ha reconeeido hace mucho

tiempo. Este proyecto nos lLleva a exponer la contraposicién de

los dos puntos de vista que hemos presentado al principio.

£En el primero de cvstos puntos de vista cl gaber se organiza

1 G. Snydery, Pedagogia progresisdta, Morova, Madrid, 1972, p.17.

2 cf., v. Not Louiu, Las pedagegfas del cenecimiente, F.C,E., -
México, 1879.

3)

Hubert, René, Taatado de pedagogia genenal, El Atenco, Buenas
Aires, 1852, p. 61.



desde el exterior y la educacidn consiste en una especie de injer
to, en-el alumno, de produccicones externas destinadas a formar---

10.4)

En los métodos opuestos a €stos se trata de autoeducacidn, -
en la medida en que el alumno mismo es el artesano de su propia -

construccidn.S)

Por tanto no toda intervenci#in pedagfgica consiste necesa-~
riamente en una accidn ejercida en el alumno, y por ende las no--
ciones pedagdgicas fundamentales cambian de definici6n. La peda-
gogfa no es ya el arte que ejerce el conductor de nifios y la edu-
cacifn no es ya, tampoco, un acto que consiste en conducir al in-
dividuo fuera de su situaci6n actual para mejorarle. Definiremos
la educacién mediante la idea de transformiciOn con determinadas
finalidades, La cducacidn de un individuo es la puesta en pricti
ca de medios apropiados para transformarlo o para permitirle trans
formarse en el sentido que definen las finalidades ¢generales {ob-
jetlvos) que se agignan al proceso educative., Esta puesta en obra

o en préctica determina cilertas situaciones pedag6gicas.

Consjiderada un arte durante mucho tiempo, la pedagogfa aspi
ra hoy a un estatuto cientifico y tiende a presentarse como la --
ciencia de los métodos de educacién. A su vez, estos mftodos se

definen como la organizacién de los medios a través de una progre

4 Es )o que llemos denomipado heterocducacién y la constituye la

educacién tradiclional.

s . . . =
) La autoeducacidén implicarfa hacer referencia a la educacidn -

nueva.



sién hacia las fines que se le asignan: odos , camino, mcta, hacia
El método es la forma dindmica que adopta la situacibn educativa

en el curso de la explotacién que se hace de esa 51tuac16n.ﬁ)

En dltima instancia la educacidn de un individuo es su trans
formacifn orientada hacia determinadas finalidades y obtenida me-

diante la explotacién de situaciones apropiadas.

~ Los mftodos pedagdgicos definen el proceso seqGn ¢l cval -
se organizan y desarrollan las situaciones educativas.

- La pedagoigla es la metodologfa de la cducaci6én. Constituye
una problemdtica de medios y fines, y ¢n esa problemdtica estudia
“las situaciones ecducativas, las selecciona y luego organiza y ase

gura su explotacién situaciaonal,

La conceptualizacifn anterior de pedagogfa responde a todo
intento de transformar la realidad ya que requicre de una pogi=--~
cibn tebrico-metodoldgica que implica ¢bmo se percibe y cOmo se ~

aprchende.

*Tada eleccifn metodoldqgica y toda concepoidn de teow
rfa-prictica conlileva explfcita o impifcitamente a un
argutiente eplstemoldgice que se concretiva eon una in-
terpretaciédn de la realidad, o sea la organizacidy de
la produccién del conocimiento a través de la investi
gacién". 7) -

Este regreso a las definiciones fundamentales permite preci
sar la perspectiva en la que va a desarrollarse nuestro examen crf

tico de los métodos de heteroeducacién o de autoeducacit6n del co-

6)
7

G. snyders, Op. eid., p. 32.

Shutter, Anton. Invesitigacddn Panticipativa: una opcibn me tedo
£6gica para fa cducacién de adultesd. CREFAL, Pdtzcuaro Mich.,
México, 1985, p. 51.



nocimiento: serd el anilisis de las situaciones que implican am--
bas clases de métodos, Con los primeros e} educador ejerce una -
accifn en el educando por medio de una materia: el conocimiento -
constituide, divisible en elementos a los gue podemos Llamar obje

tos y gque son instrumentales en la formacifn del alumno.

La situacién asf planteada es la de un agente que utiliza -
el objeto como instrumento para ejercer, cn un alumno, una accién
que apunta a formar ¢ a transformar al alumno. Con los otros mé-
todos (los de autceducacisn} no hay fundamentalmente sino un indi
viduo que efectfia acciones y va transformindose por sus acclones
mismas. Es la educacidn del individue por su propia acclén y €s-
ta interviene también en los objetos que sirven para la educacibn

del alumno, pero el uso de tales objetos no es el mismo.

En el primer caso quien sabe ensefia a quien ignora; ello im
plica gque primero el objeto de conocimiento ha sido asimilado por
el agente, al punto de volverse uno con ese objeto {quien ensefia
la matcm&tiéa ¢s mis o menos matemidtico, el que ensena la histo--
ria es mids o menos historiador, etc.); la consecuencia es impor--
tante ya que en la situacifn pedagbgica es entonces el objete lo
que determina, fundamentnlméntc, la accidn cque ejerce el agente -
en el alumno. Los métodes de heteroeducacién se caracterizan por
la primacfa del objete. En los otros métodos (los de autoeduca--
cibn), por lo contrario, el factor determinante de la accifn es -
el alumno y ¢l objeto estd sometido a sus iniciativas. En éstos

domina la primacfa del sujeto,

Ahora bien, cuando nos referimos a los datos de la psicolo-

gfa contempordnea, sobre todo a los trabajos de Jean Piaget, pode



mos pensar que los factores determinantes de la adquisicibn de --
los Conoéimientos no estén ni sblo en el objeto, ni s6lo en el sy
jato, ni vinculados exclusivamente a la preponderancia de &ste o

de aquél, sino en la interaccibn sujeto-objeto; esta interaccibn

es intereducacibn y en ella buscaremos la sintesis que permita so
brepasar las contraposiciones que acabamos de evocar, Dicho esto
convienc definir desde el principio de nuestro andlisis las nociQ

nes correspondicntes.

"Bl sujeto es el individue, pero el individuo puede ser
sujeto pedagdyice o nu serlo. Lo eus cuando canstituye -
un centro de iniciativas para la accibn, auvnque fsta --
consista en una mera toma de conciencia de sus propios
estados 0 circunstancias. La nocidn de sujeto se confun
de entonces con la de individuo que le coufiore sus 117
mites de tiempo y de ecapacio, con Ya unidad que tales -
l1imites circunscriben y gue concreta su existencia en -
las relaciones ¢on el universo que lo englohba, A su --
vez la funcidn de sujeto conficre al sndividuo ol senti
miento de su permancencia a travis de los cambios gque lo
afectan; a travis de tal permanencia y en ella, ol adul
to, cualquiera que sea su cvdad, siente que es, en tanto
que sujeto, el mismo qgue era cuando anifio.

Aunque hayan cambiado los factores determinantes y —--
los medios, ¢l centro de las iniciativas y de la toma -
de conciencia de estades y circunstancias sigue siendo
el mismo. Por esta resistencia a los avatares de la --
permanencia, la funcidn de s5ujetso ne es OTEa que ague--
lla que fundamenta y garantiza nuestra identidad." B)

El sujete ecs fuente de acciones y ei objeto os el lugar de
una accibn que se ejerce en ¢l. El individuo ey ovbjeto cuando -

es, a su vez, el lugar de la accibn cn €1 ejercida.

"El objeto se ha definido como el lugar, en el trapns--
curso de upa accidn determinada, en gue la ejerce el -
qujeto de esta accidn. Por tanto el términe onbjeto se

8)

Diceionario de las Ciencias de la Educacidn. Vol. It, Santi--
llana, México, p. 15013,



aplica’ a todos los elementos del mundo real tomados -
aisladamente o en interacclén, en conjuntus entendi--
dos (aprehendidos) como tales., Pero 1o propio del hom
bre es ol desarrolleo de la inteligencia representati=
va y el poder que le copfiere este desarrollo de ro~--
producir el universo concreto por medio de un univer-
50 simb8lica, lo cual le permite sustituir las accio-
nes reales con actividades estructuralmente idénticas
a ellas pero realizadas en ecl universo de los simbo--
los y por ende en condiciones menos onercsas y mis --
flexibles. E! término objeto se aplica asi, extensi-
vamente, a todos los contenidos del universo simbGli-
o Lanto a las representaciones puramente metitales -
come a los siynos o simbolos gue los designan.

puede aplicarse el término o los seres vivientes ==
cuando constituyen el lugar de uwna acci1dn ejercida en
ellos, por tanto, objeto sc aplica a las personas y -
en las relaciones que tienen entre si cada una puede
tratar a la otra (0 a las otyras personas) como un Su-
jeLtol(s) o como un objetoi{s}).

El vocablo objecto vale también para los grupos de -
personas © para las institucienes. Definido asi puede
aplicarse también o valores, incluso a mndelos do com
portamientos concretizados por alguien o r(rprusunLa—r

dos simbélicamente, ¢n la medida cn que estos valores
y modelos de comportamiente pueden ser lugares de una
accifn (eritica, imjracidn, ete,) que se e¢jerce en --

ellos." 9)

Ser el lugar de una accién no implica ninguna inercia ni pa
sividad. Las mds de las veces el objeto reacciona a la accifn -—-
del sujeto. Se puede estar en la situacién de reacciones simples
o ante respuestas que el objeto devuelve al sujeto bn forma de --
una accibn de la cual €1 mismo ¢s la fuente. E]l objeto puede de-
sempenar el papel de reflector y devolver su accibn hacia su ori-
gen, Por Gltimo, es posible que la accifn del objeto no csté di-
rigida hacla el sujeto que la origine sino que el sujeto la tome
en consideraci6n y la integre en la organizacibn de sus acciones

ulteriores. Cuando el sujeto ejerce una accién cn el objeto an-

9}
Up, eit,, p. 98l.
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reproducirla sin cambiarla en nada, lo cual podria l1a
marse estructuracidn idéntica." 10)

La pareja de asimilacifn-acomodacifn que encontramos en los
andlisis de Piaget ofrece un bello ejemple de interestructuracibn.
En la asimilacién el sujeto intenta asir al objeto segfin una es--
tructura conforme con los esquemas de que dispone, lo que en Glti
ma instancia es una forma de estructuracifn mental del objeto. Pe
ro como &ste tiene caracteristicas proplas respecto de las carac-
terfsticas sobre las rque sc han organizado las acciones producto-
ras de los esquemas adquiridos, cl objeto obliga a estos esquemas
a reorganizarse para que se adapten a 81, por eso decimos que el
objeto estructura al sujeto. Por ahora nos limitarewos a esta «-
ilustracién de las relaciones sujeto-objeto que precisaremos y --

concretizaremos en la siguiente seccibn.

A. EDUCACIGN TRADICIOHAL

Es evidente qua la nocibn de "diddctica tradicional® es muy
relativa. En las escuelas suizas representa hoy a la herencia de
la metodologfa del siglo XIX. Esta metodologfa proviene de ltas -
teorfas de Comenio, Rousseau, Pestalozzi y Herbart., Pero en sus
aspectos técnicos influyeron menos en ella los conceptos psicolé-
gicos dec estos auvtores, que en muchos sentidos se adelantaron no
poco a su tiempo, que la psicologfa y la epistemologfa difundidas

en aquel tiempe a las que, calificaremos de 6cn$uat-CMpin¢ALn}l’

10} Up. cit., p. 596,

1) Mueller, Fernad Lucien. La psicologfa contempordnea, ¢.c.v.,

México, 1979, p. 20.
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En la préctica esta did4ctiga halla su expresi6n en lo que
porjcostﬁmbre se llama "enseflanza intuitiva". La transmision, de
los contenidos es probablemente la mds arcaica y la mis simple =

forma que haya adoptado la pedagagfa:

La idea primordial consiste en que el saber pasé del que -
sabe al que ignora, asi se organiza un sistema de relaciones en-

tre .el saber y las personas.

Para la pedagogfa clésica las transformaciones del alumno -
gson cfecto de una larga seric de huellas depositadas en su esp[ri
tu, el papel del alumno es prdcticamente pasivo durante la fase -
de ensefianza; no se torna activo sino en las fases de puesta en -
obra o de aplicacifn de los conocimientos, fases que por otra par
te pucden estar estrechamente asociadas a la fase de ensehanza. -
Las criticas que la psicologfa mederna permite hacer a esta con--
cepeidn se dirvigen, por una parte, al principio pedagdgico de la
huella; por otra, a las condiciones de la comunicacifn destinada

a asegurar la transmisibn del conocimiento.

En la perspectiva tradicional el lenguaje es un generador -
de imlgenes, que se espera se impriman (dejen huellas) en las es-
tructuras mentales del alumno; el verbo magistral, oral o escrito
y sobre todo cl que se lee con los libros, serd el productor csen-
cial de estas huellas. En caso necesario, la evocacidn verbal va
acompanada de la presentacifn de cbjetos reales o de representa--
ciones grificas, cuya percepcifn deberfa {se piensa) preparar o -
reforzar las huellas que ha dejado ¢l lenguaje. Cuando el dominio
que s¢ estudia se presta a ello, se juega con la afectividad para

avivar las impresiones. Se solicita incluso para legrarle la acti



11

vidad motriz.

Por ejemplo, en el aprendizaje de la lectura con el método
fonomimico, que consigte en asociar al estudio de cada letra un -

gesto o ademén de funcibn evocadora.

La accifn del profesor en el alumne corresponde a una sinte
s8is de tales huellas, su organizacién estd determinada por el pro
ceso de presentacién y éste es reflejo de un modo de estructura--
cifn analftico~sintético del objeto, modo que se inspira en los -
principios cartesianos de divigi6n de las dificultades y de progre

sién sintdtica de las nctividades.lZ)

por tapto, se tiene en (ltima jnstancia que si el maestro —-
que se propeone transmitir un objeto de conocecimiento es el factor -
efectivo de la accién ejercida en el alumno, por lo que, el objeto
de conocimiento o contenidos son el factor determinante esencial,
lo cual confimma que hay primacfa del objeto. Sin embarqgo, el co
nocimiento es entonces producto de una sfintesis obtenida de un and
lisis de la realidad anterior y por tanto exterior al proceso peda
gbgico, adopta asi un cardcter abstracte y formal y con ello se --
aparta de log modos de accién que exige la accidn prdctica, ya que
éstos son de tipo global y concreto. Esta ruptura tiende a separar
dos universos: el del conocimiento y el de la accifn, planteando al

mismo tiempo y sin resolverlos los problemas del paso de uno a otro

12) "L;.;7 dividir cada una de las dificultades LT.;7 en tantas pay

tes como sc pueda, Y en tantas como sea necesarjio para resolvei
las mejor™, y "conducir en orden mis pensamientos, comenzando -
por los objetos mis simples y mds flciles de conocer, para su--
bir pocoe a poco, cemo por grados, hasta el conocimiento de los
mis complejos”, R. Descartes, Discunrse del método, 2a. rarte.
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_Eéta concepeidn individualista redunda finalmente en trans-—
mitir al alumno cierto nGmero de nociones en forma de categorfas
que propone el maestro, el cual sc apoya en una tradicifn cultu--
ral, en vez de hacer guc el alumno las construya por si mismo. El
sensualismo intentar§ asociar wds estrechamente al alumno con el
proceso de adquisicién, utilizando para ello los mftodos basados
en la observacifn senscrial, y se han denominado inbtuitiveos por--

que pretendfan basar el conocimiento en la intuicién sensible.

Entra en la ldgica de la psicologfa y de la eplistemologfa -
gensual-empirista concebir la nocifn de los ohbjetos como derivada

de imdgenes mentales, de "intulciones".

InGtil es multiplicar aquf ejemplos de ese método de ensenan
za tan conocido. BSu caracterfstica es ofrecer, en lo posible, cle
mentos sensibles a la percepcién v a la ebservacién de los alumnos,
Es la didéctica de las "lecciones de cosas", también llamada a ve-

ces "diddctica de la tiza de color”.

purante el siglo X1X no se ces6 de insistir en los principios
de ese método. As{, Dicsterweg escribfa en 1935: *"Paxtird de fa -
Lntudedbn y de clla pasaads al concepts, de lo particular a lo ge~

. 1
neral, de lo concreto a lo abstracto, no inversamente®, »

Por gu parte, W. Rein, por no citar sino a un autor mdg moder

no, precisaba:

“,..de la intuicidn viviente el alumno debe extraer sus

conceptos abstractos, pues nada hay en la inteligencia

i Abbagnano, N, y Visalberghi A, Hidforia de la Pedagogia, v.C.E.,

México, 1904, p. 473,
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.que no haya estado antes en los sentldes™.. 14)

De estas dos definiciones del famoso “prinéipio de la intui
cibn”® pasemos a examinar los conceptos psicolSgices en que se fun

-da.,

Para el sensualismo, el pensamiento se explica mediante la -
asociacibn de im8genes, productos directos de la sensacibn o co~--
pia de los cbjectos o de los acontecimienhtos, Por ejemple: las -
percepciones sucesivas de figuras que representen, una, un trozo
de pastel cortado en partes iquales, otra, una parte de esfera de
reloj dividida en segmentos iguales, y una wds, una parte de ta--
bleta de chocolate fourmada por barras iguales, se Inmprimirin en -
nuestre espiritu w poco cono las impresiones recibidas en una pla
ca fologrifica. Ia supoerposicidn do estas percepciones acentuas--
rfa la impregnacién d¢ su cardcter comln y asi favorecerd la abstrac
cidn gue consiste en aislar este cardcter, y en pasar por alto los ca-
racteres distintivos de forma, color, materia, ete. Al término -
del proceso llegarfa el sujeto a la nocibn de fraccibn particular
aplicable a varias magnitudes, por cjemplo, 5/12 serla una idea gc
neral obtenida de las diversas representaciones precedentes y esta
nocibn serfa generalizable, en las mismas condiclones, a todos los
valores numéricos., Procesos andlogos a fste se utilizan en otros
dominios, fisica, quimica, biologla, geografia, ctc.... La ensefan
za se dirige primero a la percepcifn de objetos o de imigenes grd
ficas, de donde se supone que proceden imdgenes mentales, que se

consideran la esencia de las nociones y del pensamiento; pero en

14 Op. cit., p. 496.
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todo esto la psicologia moderna nos permite descifrar algunag --

irrealidades.

La primera estribda en considerar gque las imSgenes constitu=
yen la esencia del pensamiento, al respecto los trabajos de "la
‘escuela de Ginebra demuestran actualmenteﬂls; que las imdgenes no
son mls que los soportes, los apoyos simbSlicos, auxiliares Gti-
les y a menudn nccesarios, pero jamis suficientes para la organi-

zacibn o cl funcionamiento de las operaciones mentales, pues fs--

tas se obticnen de la accifn en su conjunto.

La segunda consiste en creer que las percepciones se prolon
gan pura y simplemente como represcntaciones. En la misma gerie
de trabajos, B. Inhelder y J. Plaget, al proceder a un anflisis -
metddico de las imdgenes mentales demuestran que &stas no derivan

Gnicamente de la percepeibn:

"El estudio de las imagenes antjcipadorcs, sobre todo,
revela que intervienen aportes exterxiores de origen -
no perceptivo, de suerte que la imagen mental procede
mias de la limitacién interiorizada, eg deocir de la ac-
cidn que de la percepceidn,™ 16)

En el ejemplo de la fraccibn que evocamos mis arriba, cada
imagen grdfica ¢s el soporte en particular de dos accliones, gue
consigte una, en dividir un todo en doce partes, la otra en reu-
nir cinco (lo cual equivale a tomar cinca veces una de las par--

tes iguales). La reproduccidn de estas acciones efcctuadas a partir

15) 5. lumwelder y J. piaget, Paicofogla del wifio, Morata, Madrid,

19084, p. 62.

16) Op. eit,, p. 626.
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de la representacibn gréifica de un pastel, de una esfera de reloj
y luego de la tableta de chocolate, da lugar a la organizacibn de
un esquema cque es la estructura mental de la fraccifn 5/12 y este
esquena se generaliza mediante el empleo de otros nGmeros para la
divisibn o para la multiplicacién. Por lo demds, precisamente por
que la nocibn de fraccibn se construye a partir de esquemas de ac-
cifn que consisten en cfectuar operaciones aritméticas, en la ac--
tualidad se pucde prescindir de representaciones concretas para in
troducir tal nocifn y presentarla directamente, cn forma de opera-
dor (el operador 5/12, uquivalcn£e a 1ns dos operadores /X 57 y -
/% 27 aplicados sucesivamente en uno u otro orden), No se trata,
en manera alguna, de buscar mediante un proceso eliminatorio, lo -
que hubicre de comln en esos diferentes elementos, sino construlr
un sistema de operaciones y definir mediante ©llas la nocifn buse--

cada.

Esta observaciOn reviste cierta iwmportancia, pues demuestra
desde entonces que el proceso tradicional apoyado en una presenta-
cibn de imégenes no se ejerce en un receptor pasivo: ademds de las
actividades del sujeto que intervienen en el proceso perceptivo --
mismo, la representacidn en imagen de una percepeibn, es decir, el
pasar de lo percibido a lo representado supone la intervencitn ac-

tiva del sujeto.

Existe la tercera que estriba en suponer cue la percepcibn
del nifio es idéntica a la del adulto. No es necesario que desarro
llemos mucho las objeciones a esta iden; todos los trabajos de la

psicologia moderna demuestran esta ilusibn:
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"la percepcidn del nifio es confusa y parcial; esencial
mente sincrética, ignora los procesos de andlisis y de
sintesis; mds singular que global, la percepcidn infan
til capta, ya sea detalles aislados, o bien todes inofr
ganlzados; no llega a ser semejante a la percepcibu -=
del adulto sino hacia los diez u once ahos, cuando la

maduracién pervioesa por un lade y el aprendizaje fun--
cional, por el otro, permiten un mejor ajuste de los re
ceptores a la exploracién de los estimulos, con inte-Z
gracifin del material recogido en sintesis interpretati
va mis ricas y mds flexibles." 17) -

Por Gltimo, existe la irrealidad que consiste on creer que
la estructura sintética de los procesos se conforma a un orden na
tural. Sec procede asf de lo simple a 1o complejo, seqn la reco
mendaciSn de Descartes. Pero los principios cartesianos se formu
laron con fines heurfsticos y no con fines pedagbgices, DPor otra
parte, Descartes no cesa de ponernos en guardia contra los jui~---

cios enganosos de los sentidos y de la imaginacitn.

En cuanto a la forma asociacionista de los procesos, la psi
cologia y la pedagogia de los primerecs ahos del siglo XX demues--
tran sin lugar a dudas que un proceso sintético hasado en la aso-
ciacifn de elementos tomados aisladamente, ni es natural, ni estd
adaptado a fines cognoscitivos. No se pucde objetar a esto que -
se procede asi de lo concreto a lo abstracteo, on un orden que es-
taria conforme con la evolucifén genfitica. Un elemento aislado no
tiene, en si mismo, nada de concreto. Ademds, toda imagen cs sim
bolo y supone desde ¢l principic un proceso de abstracciln mis o
menos desarrollado; cada vez gque el proceso real es sustituido -

por imdgenes estamos ante lo seudoconcreto y esto sucede tambifn

17) wallon, H. La evofucibn psicofbgica del niie, Grijalbo, Méxi

co, 1974, p. 31.



cada vez que se pretende ilustrar una abstraccifn mediante una ~
de sus encarnaciones concretas: en ambos casos, imagen y obje-
to no son sino significantes, y el significado queda por cons-
truirse con el vincttlo que une a uno y a otro. En cuanto a la -
evolucibn genética, el andlisigs de las estructuras mentales que
aparecen a todo lo large de la ontogénesis demuestra que el pen-
samiento del nifo sigue siendo prelégico hasta alrededor de los

siete anos, porque sigue siendo fenomenista, es decir centrado

en los datos de la percepcitn y de las imfgenes. Fl progreso su
pene, en particular, un alejamiento de los datos de origen per
ceptivo y la egtructura del conocimiento, en conjunto, depende
de &Gste alejarse de las percepciones: una cosa ¢s captar s6lo -
las apariencias de los fenfnenos y de los  objetos y otra muy --—
distinta Lrascenderlas, para descubrir en ellas su explicaci®n,
en sus cstructuras ocultas. Es verdad que, para asegurar este

progreso, existe una coordinacitn de los esquemas intuitives de
la fase precedente; pero esta coordinacidn e¢s resultado de la -
acclfn en su conjunto y no el de una yuxtaposicidtn de percepclo-
nes o de imdgenes. Integra log datos intultivos y otros de ori-
gen ne perceptivo o que no proceden de imigenes, en las estruc-
turas nuevas, de forma l6gica, que aseguran la regulacifn de -
las estructuras anteriormente constituidas. In otros términos,

las estructuras operatorias no se obtienen mediante una simple -
acumulacibn de estructuras intuitivas gue se equilibrarfan por -
algGn proceso de compensacifn; son producto de una actividad del

sujeto, que consiste en provocar tales asociaciones y en seleccionar
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aquellas cuyo equilibrio mévil se adapte a las circunstancias de

las que son el reflejo.

Por tanto el papel del sujeto no es de mera pasividad sino
de construccibn activa, el proceso de transmisi6bn 56lo puede hacer
se a partir del significante, el significado tiene que reconstruir-
ge siempre. Asf pueden transmitirse los elementos que posibiliten
la organizacidn de representaciones nuevas, pero no esta organiza-
cibn misma: ¢sta organizacibn hay que construirla, en lo minimo,
en forma de imitacién interiorizada: los alumnos reproducen mental
mente la construccifin del objeto que les muestra yuien desca Lrang
mitirlo. Por consiguiente, todas las representaciones en las que
consiste el conocimignto proceden de comportamicentoy creadores o -
recreadores, que dejan su huella en las vias nerviosas, en forma -
de rastros de trayectos vy, sin duda, en este sentido se puede ha--
blar de huella. Sin embargo, esto dista mucho de una situacidn --
que esté definida por un clemento activo que imprima imSgenes, s6-

lo con su actividad, en un receptor pasivo.

Detengdmonos un momento en el examen del método tradicional
y preguntémonos qué serfa aprendizaje, fundarse cn tales procedi--
mientos didacticos, cuando s¢ les presenta una clase cn forma de -

simple "exposicién intuitiva®,

El macstro que asi procede ceoncibe su exposicifn como una -
especie de impreso, no ya sensible sino intelectual, que deposita
en el espiritu del nifio. Aprender significarfa en tal case para -

el alumno “"tomar una copia" de la explicacién del macstro.

Otras de las crfticas que la psicologfa moderna hace a la -

ensefanza tradicional es la referente a lag condiciones de la comy



19

nicacién destinada a asegurar la transmisién del conocimiento.

El andlisis precedente demucstra que, para poder cumplirse,
e; proceso de transmisifn debe desarrollarse en relacifn de comu-
nicacifn., Esta va de un emisor, que es ¢l c¢lemento esencialmente
activo, hacia un receptor gue no por ello es inerte ni pasivo. La
emisidn provoca primero en el receptor una reaccitn de orienta---
cidn y la actividad asf desencadenada prosigue en forma de selee-
cibn de las aportaciones y de la reconstruceifn de lo adquirido,

con integracidn de lo nuevo a lo antiguo,

Scgln &sto, la ensehanza se resuclve en un proceso de comuni
cacibn, constituido bdsicamente por un emisor (maestro), un recep-
tor (alumno) un contenido (mensaje), un canal (soporte por donde -
se vehicula ¢l mensaje) y un coOdigo adecuado al contenido ~emisor-

receptor.

Por lo que, las condiciones de la comunicacifn en la ensefan
za no son adecuadas. La comunicacién de los contenidos al alumno
supone la completa disponibilidad por parte de éste, incluso de --
cierta propensién a recibir esta comunicacién y no siempre se estd

seguro de que ex{stan estas condiciones,

Tal comunicacidn implica, también, la identidad de las ggw-=
tructuras mentales entre maestro y alumno. Ahora bien, sabemos des
de la obra de Rousseau que el pensamiento del adulto y el del niio

no funcionan de igual manera,

El segundo noe llega a las actividades 16gicas sino hacia les
siete afios y sabemos también que, hasta los 15 afos, las operacio--

nes ldgicas que organiza el pensamiento infantil no son aplicables
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sino a los objetos o a sus representaciones; no pucden concehirsé
sino a partir de acciones realizadas o efectivamente realizables.
Mntes de los 15 afios de edad, toda verdad procede de la creencia
y ninguna podrfa aceptarse mediante hipbtesis. De lo cual se de-
duce que antes de capletarse ¢l desarrollo intelectual, toda no--
cién o toda actividad presentadas en cualgquicr nivel de abstrac--
cibn, corren el riesgo de chocar con la incomprensibtn de los nifos
que no hayan alcanzado ese nivel: en estas condiciones son incapa-
ces de proceder a las operaciones necesarias para asimilar un con-

tenido que no se transmite.

5i, no cbstante, se persiste en llevar adelante el proyecto de
hacer que se adquieran asl1 los conocimientos, no cxiste mds opcibn
que recurrir al forzamiento sistemidtico y a la memorizacibn exage-
rada; tal es lo que sucede, a veces, con todos los peligros que im
plican ¢l verbalismo y el repetir como loro sin comprender lo que

se dice, defectos a los que exponen al nino estos procedimientos.

La comuniacién supone también la identidad de campo semdnti-
co y de c6digo. Lo cual haria necesario definir los términos que
ge utilizan cada vez que el alumno los desconorca ¢ cuando lo conoz
ca defectucsamente. Pero, Jcbmo evaluar este riesgo, sin cxceso -
ni insuficiencia? La evaluacibn supone, adends, obligar a definir
los términos que utilice el alumno cada ver que  aparezca una ambi-
glledad en un discurso formulade o no formulado (caso de las aplica-
ciones subtendidas por un Jdiscurso implfcite). FEsto supondria, en

»
fin, que

"cada ver que se recurre a significantes distintos del -
significado, ademis de los verbales y sohre todo con los
signos o los 'simbolos' depurados que son los significan
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tes cientfficos, en particular los matemiticos, el v{ncu
lo que permite pasar de uno a otro por codificacidén o de
codificacidn tendrd que ser recreade en presencia del -2
alumno. Fs excepcional gue se tomen sistemAticamente to
das estas precauciones, de lo cual resulta, aveces, fal-
ta de comunicacidn: el profesor emite pero el alumno no
recibe, aunque escuche y hasta entienda." 18)

En suma, las condiciones de la comunicaci6n de la informacibn
son complejas y no estamos scguros de que se asuman siempre en los

sistemas que pretenden transmitir el conocimiento a los ninos,

Por otro lado, los estilos de ensehanza tradicional (la acti-=-
tud del maestro}, tiende a imponer, proteger y a doctrinar., En es
te modelo todas lasg variables de la ensefanza giran en torno al --
maestro (magistrocentrismo}. La exposicidn magistral, es decir, -
la forma de ensefanza sc solucionaba por medio de la intervencitn
directa del profosor a través de confrrencias, discursos y explica

cifbn.

£l curriculum se caracterizaba por estar centrado en las mate
rias o asignaturas (logocentrismo)}. Por lo que, se pone €nfasis -
en los contenidos y se recurre al memorismo para lograr el aprendi-

zaje, La disciplina es represiva y basada en la imposici®n.

La escuela tradicional comprendi6 desde hace mucho, y cabalmen-
te, lo que la psicologfa contempordnea ha enscinado hasta hacerlo --
evidente; a saber, que no hay aprendizaje sin actividad del sujeto.
Esta escuela tradicional ha considerado siempre que las nociones -
transmitidas no estén perfectamente integradas gino al término de -

una serie de ejercicios de puesta en prdctica de los conocimientos,

18) Scheffler, Israel, EL Eenguaje de fa cducacdidn, El Ateneo, pue-

nos Aires, 1970, p. 201,



éﬁya repetigibﬁ aéeguia el aprendizaje y siempre ha acompaﬁédo las
lecciones—exposiciones orales de ejercicios de aplicacisn. Esta -
Vsegqnaa fase es esencial en el sistema tradicional: es aquella en
el curso de la cual la actividad del alumno es provocada sistemdti
camente y es esta actividad la que permite la integracidn dindmica

del conccimiento, sobre todo en forma de esquemas.

Por esta razén resulta incoherente c¢onservar una cnsSehanza --
tradicional reduciendo al mismo tiempo o suprimiendo, como se tien
de a hacer en nuesiros dfas, la parte destinada a tales activida--
des, sobre todo con la supresién del trabajo en casa. 8i se desea
conservar la ensenanza tradicional hay que conservar también cl --
trabajo en casa o "deberes escolares"; y si se quiere reducir este

trabajo hay que cambiar el método de enseifianza,
a) Loz mdtodos basados en la tradicién constituida.

Podemos distinduir una manera de explotar la tradicifn consti-
tuida: en esta perspectiva sc objetiva en producciones sociales que
modelan al individuo por la presién que ejercen en &1l; la educacifn
no es sino una sistematizacién de tales presiones y su finalidad es
hacer que ¢l individuo se adecue a esta exigencia de la socicedad: -
el alumno es tratado en esa sistematizacién como objeto modelado --
desde el exterior.

Se trata para Durkheim partir del ser natural, gque no se distin-
gue en nada del animal, pretende hacer de tal ser natural un indivi
duo soecial, en el que las necesidades y aspiraciones de la sociedad

determinen los rasgos constitutivos,

Para Durkheim, la socicdad domina al individuo: dste es a la -
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sdciedad,lo que la clula a un organismo viviente de estructura -
compleja, La:sociedad lo sobrepasa y lo que hay de social en €1
conétituy: lo mejor de €1 mismo, lo demds no son sino apetitos e
.instiﬁtos que lo orientan hacia el egofsmo. El hombre no puede -
ser feliz sino en una sociedad que le impone sus normas y obliga-

ciones,

Cada sociedad construye el modelo que le es necgesario en ca-
da fase de su desarrolle, Para tal fin recurre a la educacibn, -
ésta se define como la accién que las generaciones adultas ejer--
cen an las que afn no le son, para formarlas en la vida social. -
“"El nifio al entrar en la vida, no aporta a ella mds que su natura

leza de individuo"lq):

s¢ trata por consiguiente de injertar en -
este ser natural un ser social conforme al modelo definido por —-
las apiraciones y las necesidades de la sociedad, ya que por s{ -
mismo no lo lograrfa. "llay que realizar al hombre no como la natu

. 2
raleza lo ha hecho, sine cowmo la sociedad quiere que sca”, o

El conocimiento es social, tanto en sus origenes como en Su
esencia. La conciencia colectiva que es el conjunto de creencias
y sentimientos comunes al promedio de los integrantes de una socie
dad, modela la psicologfa de los individuos, las instituciones po-
lfticas, las ideas morales y religiosas, asf como las categorfas -

del pensamiento.

La ciencia es una obra colectiva, basada en la cooperacifn de

19) purkheim, E. Educacién y Seociologfa, Linotipo, Colombia, 1973,
p. 103,

20) pp. eit., p. 46.
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los sabios de una misma época y, sobre todo, de todas las &pocas

de la historia; los libros, a los monumentos figurados, a les Oti
les y herramientas, a los y los resultadeos de la experiencia huma
na "se conservan /...7 gracias a instrumentos de toda clase que -
se transmiten de generacién en generacién, a la tradicifn orai, -

etcétera".Zl)

La educacién se inscribe en este proceso de transmisifn de -
generacidn en generacién y se actualiza cn la transmisidn de indi

viduo a individuo.

Los maestros son ¢n esto los delegados de la sociedad, es - -
ella en efecte la gue norma sus intervenciones; por otra parte, de
esta manera se encuentra legitimada la accifn que cjercen los maes
tros en ¢l alumno para formarlo, en vez de dejar que se desarrolle
simplemente en ol sentido en que lo orienten sus propias tenden---
cias. La enseianza tiende a insertar al alumno en el movimiento pro
gresivo que caracteriza al conocimiento, pero todo procede, en pri
mer lugar, del maestro gue transmite el saber ya constituido en --

tradicidn.

Es posible gque, mds para lograr la coherencia de su sistema -
que por ilusién psicol6gica, Durkheim postule que existen en el ni
fio una receptividad y un tradicionalismo que lo predisponen a some
terse a la aceifn educativa del maestro, y la asimile a un acto de
sugestiSn anilogo a un procedimiento hipnStico, que vjerce el maes

tro en el alumne pasivo. Este acto es tanto mis necesario cuanto

2D Ihidem.
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que, sl bien la conciencia del nifio "no es una mera tabla rasa -
es, sin embargo, pobre en representaciones y en tendencias deter
minadas, Por consiguiente, toda idea nueva introducida epn este

medio mental poce denso, encuentra pocas resistencias".zz) En -
estas condiciones se comprende que la forma exposiliva sea un --
procedimiento diddctico privilegiado. Aun la iniciacid6n al méto
do experimental, que Durkheim considera el fundamento del espfri

tu crftico, emana de cste didactismo,

¥ por otra parte, sin dejar de referirse al método experimen
tal, Durkheim escribe: "Este método no podrdn comprenderlo verda-
deramente los alumnos si no lo ven cn aceién, si no se les expli-
ca en el momento mismo de aplicarlo",ZJ) pero tambhién ¢s verdad -
que agrega: "s6lo podrin entenderlo si se les ejercita a practi--

carlo y a aplicarlo por si mLsmos".za)

No se podria caracterizar mejor un método de transmisién y -
estos textos no necesitan ningfin comentario. Los contenidos de--
ben ser enciclopfdicos, Durkheim prevé que los contenidos serdn
diversificados en funcién de las necesidades de la sociedad, tal
como son determinados por la divisibn del trabajo, pero preécisa ~
gue esta especializacifp debe estar fundamentada en una cultura -

comtin.

En cuanto a la accifn del alumno, estd reglamentada por la -

disciplina, su fundamento existe en las reglas de la vida moral -

22) pp, cit., p. 49
29 Up, Cit,, p. 81
24) gp, cit., p. 69
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que 56n exteriores al individuo y funcionan como moldes de su ac
cibn; se oponen a sus deseos cuando se vuelven inmederados estos
deseos y subtienden una autoridad que se ejerce del superior al

inferior. En ninguna parte hemos encontrado expresada con clari
dad la idea de que las reglas intelectuales de la aceibn funcio-
nan de lgual manera, pero esto parece evidente en tal perspecti-
va. A estos imperativos un tanto abstractos se agrega la accién
del ejemplo, pero €sta es esencialmente accibn ejercida en cl --
alumno para modelarlo desde el exterior y no estimulacifn de un

impulso de identificaciébn del niiio hacia el adulto,

Podemos rechazar sin pena los métodos fundados cexclusivamen-
te en la tradicién activa, por lo contrario es més diffcil recha-
zar los que apclan a la actividad del alunno para formarlo mnedian
te la tradicifn constitufda. Se puede (nicamente objetar enton--
ces, en nombre de las exigencias de la avtonomfa, la oportunidad
de referirse a modelos en actividades que fundamentalmente consig
ten en conmemorar, admirar, veperar, imitar, rvepetir, recopiar, -
Esto es lo que hardn los partidarios de la Escucla Nueva, en pers

pectivas que analizaremos mds adelante.

B. EDUCACION HNUEVA

Se pasa asf, de una educacién intelectual guiada desde el ex
terior a un proyecto cn ¢l cual el alumno se convierte en ¢l ele--
mento activo de un conjunto de procesos de los que 61 mismo tiene
que asegurar la dircecién., La verdadera nmaturaleza del alumo, --
opina la schiora Montessori, "es potencia creadora de un ser que de

be construirse a sI mismo y la obra que esta pedagoya consagrada -
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a la auioeducacién“,zs)

demuestra que no ge qﬁeda en enfoques pu-
ramente teériéos. No- hay que tratar al alumno como a objeto al -
que se tratarfa de transformar; lo conducente no es ensefiar, mol-
dear, dar 6rdenes, modelar almas; la educacifn es un desarrolle;

por tanto hay que permitir que el nifio trabaje, actlie experimente

y asf que crezca y se cultive.

Con una orientaci6n andloga a la de la sefora Montessori,
Decroly fundamenta la adquisicién de los conocimientos en la ex--
plotacién, por el alumno, de los intereses adquirideos en el con--
tacto con su medio: observar, asocilar, expresar, son las palabras
clave del método, y las formas de actividad propuecstas a los alum
nos a partir de los intercses que &stos manifiestan, est8n acor--

des con las necesidades quo sienten.

Al adoptar el principio de Leaining by doing (aprender ha-

ciendo), Dewey, por su parte, tambifn

*sustiluye la construccidn de las nocienes con la ac-
¢46n propia suscitada por las neotesidades y los inte~
reses, abandonando la recepcidn pausiva de los conoci-
mientos a} término de una accidén impuesta y proceden-
te del exterior", 26)

Para Claparede, los m@todos que no llegan al alumno sino --

degde afuera estin inadaptados a una buena educacifn porque ésta

25}
26)

abbagnanc, H., Vp. Cit., p. 396,

"A lo que se impone desde afuera se opone la expresidén y el --
cultivo de la personalidad; a la disciplina externa, la activi
dad libre; a la ensenanza gue procede de los manuales y de los
libros, la de la aexperienciaj; a la adquisicifn de aptitudes --
técnicas particulares, obtenidas por adiestramiento, se oponen
las que permiten lograr fines vinculados a las tendencias pro-
fundas /...7; a las leyes y a la materia estdtica de los pro--
gramas se opone el comercio con un mundo ep perpetuo cambio”,
J. pewey. M{ eaede pedagdgico, p, 60,
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ne puede ser eficaz sine en y para la accifn, vinculada a las ne-
cesidadeé del alumno. En vez de limitarsc a transmitir los cono
cimientos gque ha adquirido, el maestro debe hacer que los alum--
nos los adquieran por s{ mismos por medio de ejercicios funciona
les, andlogos a los juegos gracias a los cuales =1 animal joven
pe desarrolla y llega a ser capaz de asumir las actividades carac

teristicas de la edad adulta,.

En su m&étodo de trabajo libre por grupos, Cousinet adopta -
como ohjetivo principal el trabajo del alumno, es decir su activi
dad inventiva y crcadora, impulsada por sus propias necesidades.

El grupo no ¢5 sind un instrumento y la libertad una condiciGn,

El método nmatural de Freinet rechaza toda accidn ejercida -
desde cl exterior en ¢l alumno para cnsenarle por artificio lo ==~
gue podria aprender mejor v de manera natural por la accifn pro--
pia, asi como ha aprendido a hablar y a andar; es deciy por ¢nsa
yos sucesivos; una experiencia corrige a la otra y plantea nueves
problemas; este principio también es vdlido para la adquisicidn -

de conocimientos.

Para que el alumno sea el autor de su propio desarrollo se
“7invita a centrar el estudio on el nifioc mismo y ya no ecn ¢l adulto,
lLa actividad autoeducativa del alumno adgquiere asf su fuente en -
sus ;endencias y necesidades profundas; pero esta referencia no -
concierne s68lo a las modalidades de adquisicién o de formacidn; -
se relaciona tambifn con la eleccibn de las actividades y por con
siguiente de los contenidos. Se trata -como indica la senora Mon
tessori- de una verdadera inversibén dc las intervenciones entre -

el adulto y el nifio: "el maestro sin cdtedra y sin autoridad, ca-



29

8l sin ensehanza y el nifo, convertido en el centro de la activi-
dad, que aprende sflo, libre en la eleccibn de sus ocupaciones y

de sus movimientos".zn

Al hacer del estudio del medio el terreno sobre el que se -
desarrolla la educacidn y la trama sobre la que se organiza el co
nocimiento. Decroly centra fundamentalmente la educaci&n inteclec-
tual en la actividad del alumno en su medio, y los contenidos se
refieren a las necesidades y a los intereses que experimenta el -

calumno.

Dewey apoya la educacifn en las ocupaciones del alumno: es
decir en las actividades concretas que le suglere o le impone su
medio de vida, ¥y son bien conocidas sus célebres f6rmulas, verda-
deras definiciones de puerocentrismo: "el nifio es ¢l punto de par

28}

tida, el centro, el objetivo", o bien: "debewmos partir literal

mente del niio, tomarlo como guIa".zg)

Claparede ha denunciado con toda claridad dos crrores de --
los métodos tradicionales y ha indicado cSmo contrarrestarlos, --
Consisten estos crrores -explica- en prescribir "desde afuera lo
que el niho debe aprender sin tomar en cuenta si puede hacerlo, -
si el programa establecido estd de acuerdo con sus aptitudes, a -

su grado de desarrollo".3o) Al contrario de eso se trata de "to-

27} Larroye, F., Historia Genetal de ta Pedagogla, rorrfia, Mixi-
co, 1982, p. 649,

28}
bewey 2., Op, cdit., p. 95.

29) 1pidem.

o)

Larroyo, F. Op. c¢4t., p. GAG.
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‘mar -al nifio como centro de los pregramas y de los mdtodos escola-

W 31)

res Los programas deben redactarse en funcién de las pesibi
.lidades y de las necesidades del nifo, en términos de los efectos
que se producirdn en €1 y no en términos de materias por adquirir
se. Todo lo que se desee que aprenda el escolar debe estar vincy
lado a sus méviles naturales de atencién y de accifn. tHay que --
adaptar el programa al nifio y ya no exigir que el nido se adapte
al programa. El otro error fundamental consiste ¢n obras como si,
desde el punto de vista psicolégico, ¢l nifio fuera estructuralmen
te idéntico al adulto (postulando la identidad de sus procesos ~-
mentales) y funcieonalinente distinto (aceptando al mismo tiempo --
que el adulto no puede actuar sin necesidades ¢ I[ntereses pero --
que el nifioc sf es capaz de actuar asi).
De hecho el nino es estructuralmente distinto del adulto, -
lo cual significa que siempre hily que vincular los contenidos a -

una necesidad o a un interds del alumno.

Seglin Freinet la actividad procede de los intereses del mo-
mento, tal como los siente el colectivo en el que estd integrade
el alurno. En cuanto a Cousinet, el instituir su método sobre el
principio de libertad total, sc obliga por esto mismo a centrar la
educacién en el educando con los ajustes que implica eventualmente
la estructura del grupo, Por lag mismas razones lo mismo es ap1£

cable a las pedagogfas no directivas.

La individualizacitn de la ensenanza es parte de la légica

W) op. cit., p. 674,
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de._los sistemas puerocéntricos puesto que en ellos la educacién -
se fundamenta en las intereses y en las actividades de 165 indivi

duos, - Corresponde también a las preocupaciones de la época.

A fines del siglo XIX bajo la influencia de las ideas evolu
cionistas y scbre todo con referencia a la nocibn de la lucha por
la vida, el interés se enfoca en el problema de las diferencias -
entre los individuos., Estas diferencias se ven confirmadas por -

32) cuando se trata

los desarrcllos de la psicologfia diferencial,
de la eficiencia intelectual y del acceso al saber, Esto sugiere
a la Escuela Nuava una enseianza *a la medida"; es decir adaptada
a las necesidades y a las posibilidades de cada cual; es por otra
parte una condicibn esencial para rechazar la ensefianza por transg
misién en provecho de la autoestructuracidn del conocimiento. Pa-
rece, en esa fpoca, que los desarrollos de la psicologfa autori--

zan tener la esperanza de una organizacifn sistemdtica de esta -~

adaptacibn a las caracteristicas propias de cada individuo.

El rechazo de los modelos adultos tradicionalmente propues—
tos al nifio es otro rasgo comln de los sistemas que preconizan la
autoestructuracifn del conocimiento. Tal rechazo se justifica ya
sea en nombre de una heterogeneidad radical que acarrea incomuni-—

33)

cabilidad entre la mentalidad del niho y la del adulto, o bicn

por el hecho de que el adulto estd descalificado como wmodelo, Es
esto lo que inspira a la sefiora Montessori la c€lebre f&Srmula de

"el nino, padre del adulto”. No significa s6lo que el adulto pro-

37) Reuchlin, M. HMistonia de fa Psicologla, F.c.E., México, 1978,
43,

p.

i G. Snyders, Up., e¢it,, p. 69,
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: ceae’dal nifo, quiére sugerir sbbré todo ﬁn volver 51 revés la -
relaclbn éntre el modelo y la copia; el adulto debe regenérarse

a st.mismo tomando por modelo al nifio. Si sc.desca mejorar a la
sociedad es preciso que el adulto vuelva a encontrar el egpfritu
de la infancia, con su sentido creativo y sus fuerzas vivas. Has
‘ta entonces los adultos habfan procedido en pedagogfa seglin con--
cepciones arbitrarias que correspondian a la idea que sc forjaban
de la infanela y de lo que ésta debfa ser. Asf{, la educacibn lle
g6 a desarrollarse contra la naturaleza y contra la libertad del

nifo.

A partir de entonces debe liberarse la educacién de tales -
presupesiciones para no inspirarse sino en la naturaleza y on las
leyes de desarrollo del alumno. "En vez de considerar deusde el --
punto de vista del adulto lo gue debe ser el nifio, hay que preocu
parse por lo que el nino lleva en sf y ¢l adulto puede restaurar
gran parte de su humanidad profunda inspirdndosc en el niﬁo".zq)
Una educacifn que respete al nifio y en €1 a la humanidad toda, se
limita por tanto a proporcionar al alumno las condiciones que re-
¢lama su desarrollo armonioso; estd en perfecta armonfa con la na
turaleza del nifo que es impulso hacia su porvenir mds que impul-

so hacia la imagen del adulto,

De hecho y esta Gltima indicacién as{ lo demuestra, cl recha
zo de los modelos estd dentro de la l6gica de los distintosn siste=
mag estudiados aqui. Ceomo explica G, Snyders "en ¢l punto de par-
tida", el pedagogo aplica un proceso que deriva directamente de la

34 Chateau J. y col., les grandes pedagogos, sigro xx1, México, -

1980, p, 119.
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existencia .y de los deseos de los nifios, este proceso ﬁd'tiene
nacesidad de ser dirigido ni deseado, en pocas palabras, "no im-

[
plica que haya referencia a nodelog®, 32

Liberar al ninc es también wolver a concederle la palabra:
tal es lo que sc proponen estos diferentes sistemas. Se critica
y se rechaza la ensenanza basada en un discurso magistral que se
supone provocard una huella en las estructuras mentales de alum-
nos condenados al silencio. Se preficre que haya la expresifn -
para cada cual de sus intereses, de sus emociones, de sus senti-
micntos, de las prequntas que formula, que hace a los demds o que
plantea al mundo cn forma de ensayos; la narracifn de sus expe---
riencias y la cxpresifn de las reacciones que provocan en 61 la -
actividad de los demds o la accidn del medio. Se trata segln la
f6rmula de Claparede, de sustituir la impresifn con la expresibn.
La actividad del alumno montessoriano estd orientada hacia la ex-
presifn verbal, donde el pensamiento encuentra su verdadera forma
y de ahf el marcado interés en las actividades de lenguaje. La -
encuesta decroliana exzpresa las necesidades sentidas, los intere-
ges vividos, las preguntas sugeridas cuando se hace ¢l estudio --
del medio, lo cual es relaci6n directa con las cosas y no discur-
80 magistral sobre las cosas; la expresifn es allf una de lag ---
tres modalidades esenciales de la construccidn del conocimiento,
La libertad para tomar la palabra, para dialogar o para discutir,
es una de las libertades que se conceden como parte fundamental -

del método de trabajoe libre por grupos de R. Cousinet. La expre-

.
35) snyders, Up, c¢dit,, p. 66,
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8i6n ‘libre es'taﬁbién uno‘de los-fundamentos del sistema de Frei
nét. La imprenta y el perifdico infantil, que se encuentran en

su Eiscéma y en el de Decroly, dan un sentido muy especial a es-
ta restitucién de la palabra al nifio; se convierte asi en discur
g0 escrito de gran difusién anflogo a las producciones periodfs-
ticas de la ciudad, Por dltimo las conferencias o exposiciones

que hacen los nifios y que se utilizan en la mayorfa de estos sig
temas, muestran a cada individuo que &1 puede ser fuente de cono
cimientos para los demds, lo que de esta manera da a conocer a -
todos el papel entonces asignado exclusivamente a un macstro que

sabe y que intimida a los alumnos que ignoran.

En suma, se descubren las funciones de la expresién que es
fuente de motivaciones y medio de estructuracifén. Desde el pri-
mer punto de vista, responde a la necesidad de manifestarse y --
funciona por ende como generadora de intereses. Desde el segundo
punto de vista, los signos de que estd hecho el lenguaje no sélo
son instrumentos de categorizacién, sino la cxpresién que forma ~
cuerpo con la (re) construccidn, en pensamiento, de los contepi--
dos que se desea expresar,

Tedos los sistemas cstudiados aquf repudian las abligaciones
y restriccjones como medios educativos. La reivindicacitn de la -
libertad y sobre todo la representaci6bn mds o menos fiel de las ~--
concepciones psicoanalfticas, sugieren este rechazo de las zestrig
ciones y valoran las situaciones en las que se liberan los proce-~-
508 creativos que permiten a cada personalidad vxpresar lo gque tie

ne de mds original.

En nombre de la libertad necesaria, la primera que se acu -
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sa es la autoridad magistral.' La relacién de autoridad crea si-
tuaciones conflictivas en dua la personalidad del nifie, siempre

carente o en relacidén de inferioridad, es minimizada cuando no -
anulada por la personalidad d{del adulto, Esta autoridad, por =--
ciarto, no es necesaria sino cuando las actividades propuestas -
al alumno se contraponen a sus intereses profundos; aqul, al con
trario, como las actividadég escolares se presentan en forma de

respuesta a problemas o neccesidades del alumno toda imposicidn -

o restriccidn se vuelve indtil,

En seguida, son las normas las que se pounen en tela de jui-
cio. En primer término las normas worales; se redescubre el cami-
no gue proponfan Rousseau y los intuitivistas: hay que dejar que
la personalidad del nino se desarrolle con toda libertad y si na-
da la obstaculjiza ni la influye en su desarrollo esa personalidad
por sf misma llegard al florecimiento cabal de la moralidad. En -
la misma perspectiva ol rigor de las reglas de la actividad inte-
lectual se minimiza, la bfisqueda de procesos naturales de adapta-
cién legitima la infraccibn de las normas que justifica el método
de ensayos y errores. La infraccién no es ya una falta, lo que -
le permite escapar y a su autor con clla, de la moralizacién pro-
ductora de obligaciones y sancienes. La infrpccidn ¢s simplemen-

te error, es decir acto fallido que habrd gue corregirn.

Tomar en consideracidn la originalidad de las mentalidades,
sobre todo la de la mentalidad del nido, la del papel de la dind-
mica interna, la de las exigencias de una génesis de los procesos
y de las nociones, sobre todo, la negcesidad de libertad y de ex--

presibn y en f£in tomar en cuenta la originalidad del efecto noci~
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vo de las restricciones y obligaciones, conduce a transformar la
educacién en autoeducacifn. De objeto formado el alumno se con-
vierte en agente de su propia formacibn y, en pedagogia del cono
cimiento, los procesos de transmisiOn-recepeidbn dejar el lugar -
a procesos de elaboracibn personal. De ello surge cl puerocen--
trismo y con 6l un desplazamiento del centre de qravcgad para la
relacidén con el saber: dste ya no estd centrado prioritariamente
en el objeto por conocer sino en el sujeto cognescente o mds -

exactamente en el sujeto estudiante.



37

CAPITULO 11
EL PROCESO ENSERANZA-APRENDIZAJE

los sistemas pedagbgicos estudiados en el capftulo anterior

nos ‘servir8n de base para comprender mejor el proceso ensenanza-

aprendizaje en la actualidad, ya quo conocer sus antecedenteg ---

principales permite concebirlo como una totalidad, entendida “co-

mo un todo estructurado y dialéctico, en el cual puede ser compren

dido racionalmente cualquier hecho".

1)

Donde el conscimiento con-

creto de la recalidad no se limita a la suma sistemfitica de unos y

otros hechos, sino a un proceso de concretizacifn, que va del to-

do a las partes y de €stas al todo,

"... del feandémeno a la esencia y de la esencia al fené-

meno de la totalidad a las contradicciones y de las con
tradicciones a la totalidad, y precisamente en este prg
ceso du correlacidn en espiral, en ¢l que teodos los EDE
ceptas entrah en movimiento reciprodo y se iluminan mu-
tuamente, alcanzando la concreci&n.” 2}

Este capftulo se consagra por comprender cl proceso ensenan

za-aprendizaje en educacifn elemental a partir de la Integracifn

de la Educacién Bisica a Diez Grados, que s¢ centra en cumplir --

con la Ley de Planeacibn que fue expedida el 5 de enero de 198

1}

2)
3}

[

3.3

rosik, Karet. Pial€etica de Lo concaeto, Grijalbo, México, 1985,
p. 62.

Ibidem,

Diarjo Oficial, ¢ de eneroc de 1983, p. 10,

Nuestro propdsito es hacer algunas consideraciones en torno al
proyecto de integracidn de la cducacifn bisica a diez grados, -
para ¢l1lo se tomd come referencia el "Documento Bisico” que ela
bord el Conscjo Nacional Técnico de la Educacidn para la consul
ta nacional, con el personal docente y directivo de los plante-
les de educacién preescolar, primaria y gecundaria de todo el -
pais,
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La integracifn de la educacién bisica o elemental a diez.-
grados, como uno de los objetivos que sﬁstenta la.actual polfiti~
ba educativa, ha provocado la manifestacidn de opiniones prove--
nientes de los distintos sectores involucrados, por las implica-

ciones que conlleva,

Este proyecto haya su fundamentacién en el Plan Nacional -
de Desarrollo 1983-1988 en el cual se reconccen las deficiencias
del Sistema Educativo Nacional, atribuyendo &stas a "una falta
de coordinacién, sistematizaciédn y articulacidn pedagbgica entre
los difcrentes niveles de la educacién bisica". Para corregir -
6sto sc propone la integraciftn que incluird un grado de precsco-
lar, seis de primaria y tres de secundaria, seqOn lo cual "eleva-
rd el nivel de la educacidn del pafs”.

Lo que pretendemos es que a partir del discurseo oficial se
logren detectar algunos conceptos vy términos que por sT solos de-
jen ver los principios en los que se sustenta la integracién de -
la educaci6n bdsica; principios epistemolfigicos, filos8ficos, so-
ciolfgicos, psicolbgicos y pedagdgicos. Pero primero trataremos
de conceptualizar lo que el procesc enschanza-aprendizaje es, pa-

ra luego ubicarle en el marco de la politica cducat‘va4) que ya

4 o . . - .
) Entendemos a la Politica Educativa como “"directrices que senalan los Goblier-

nos para el sector de la educacifn en el marco de su politica general, parti
dista o nacionalista. Es decir, los criterios y la orjentacidn gue deben =
inspirar los fines, la estructura, la organizacién, los contenidos, la gene-
ralizacifu, la duracién, la formacidn de docentes, ete. de cada nivel del --
sistema educative, dentro del warco de la Constitucidn, de la reforma cduca-
tiva, o de los planes de desarrollo educative". Vieeionanio de fas Ciencias
de fa bducacidn, vol, 1I, Ed. Santillana, México, 198%, p. 1136,

cf. tendoza Rojas, J. "El proyccto ideolégico modernizador de las polfticas

universitarias en México (1965-1980)", en Keudsta Perfiles lducatives ro. 12,
CISE, UNAM, México, 1980, p. 10.
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hemos mencionado.

A, SITUACION ACTUAL

El proceso de enscfianza-aprendizaje consiste en el disefio y
la implantacién de las situaciones en las que el estudiante ten--
drd la oportunidad de practicar las conductas descadas hasta lo--
grar un aprendizaje nuevo., La ensenanca es el control de la si--
tuacidn en la que ocurre el aprendizaje, o sea, enseflar es "hacer

3) El aprendizaje, por otro lado, es el --

que la gente aprenda",
cambio duradero de la conducta del estudiante debido a la oxpe---
riencia ecducativa. Como la ensenanza es el control de la situa--
cibn en la cual ocurre la modificacién conductual del alumno, es
conveniente que el educador cuente con los procedimientos idéneos
para juzgar el grado en que los cambios se han realizado, tanto -
durante el proceso como al final del mismo, tomando como punto de
partida la conducta que Se presenta en el estudiante al inicio --

del proceso.

En realidad lo anterior resulta ser la nocifn actual que se
tiene de lo que es el procesco enscnanza-aprendizaje, por lo que -
consideramos necesario plantearlo de otra manera para comprender-

lo. Siendo asi, el proceso ensefanza-aprendizaje e¢s

*un conjunto de las fases sucesivas del fenbmeno en gue
intervienen como clementos un alumno, un contenido (co-
nocimiento, actitud, destreza por aprender) y (lo que =~
no es indispensable) un gufa, que en los sistemas tradi
cionales estd representado por el profesor, La cnseﬁdl
za y ¢l aprendizaje, contewplados a la luz de la didéc-

3 Kuethe, L. James. Loa proceses de emseilan g aprender, paigds,
Argentina, 1971, p. 12,
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tica moderna, constituyen un proceso intencionado y =
sistemdtico que se inicia con el plantcamiente de un
propSsito concreto y definitivo, y concluye en la eje
cuclén de una nuava conducta esperada del alunmno, he-
cho que, a su vez, se tiene en cuenta para modificar
el proceso, si es necesario (retroalimentacidn)™. 06)

pe forma general la ensefanza significa mostrar algo a al--
guien. La ensefianza en consecuencia, no es mis gue la accidn del
maestro con relacién a la direcci6n del aprenditaje. ELl aprendi-
zaje serfa la modificacibn de la conducta que produce como resul-
tado de una experiencia, entendiendo a €sta como un proceso de in
teraccidn entre el individuo y su ambiente, gue se traduce en co-

nocimicntos, actitudes y destrezas que el alumno adquiere.

bDesde el punto deo vista diddctico7) la enscianza es un acto

8)

en el cual ¢l docente pone de manifiesto los objetivos de cono-

cimiento al alumno para que dste los comprenda, FEntendemos a la

docencia como un conjunto, come un sistema de elementos cuyas par
tes estén interrelacionadas en una totalidad. ELl concepto de do-
cencia en la actualidad hace referencia al concepto de educacidn.

La ecducacién sc contempla como un fendmeno histdrico-social que -

63 Carreno, H. Fernando. bnfeques y principiod tedatces de fa eva
fuacibp, Trillas, Mixico, 1981, p. 69.

7 Lo . ; . .
) ta didictica es un "vecablo enriquecido en la Puropa continen-

tal y empobrecido por el doblete ensefanta-aprendizaje anglonor
teamericano. Hay numerosas acepciones: 1) Familiar o vulgar.
Esto es, cnsechar materias escolares, 2) Mitica, o domn para en-
sefar. 3) Artistica, manejar recursos para que los alumhos - -
aprendan fdcilmente las noermas, la cultura y modelos de compor
tamiento pasivos para la comunidad o grupos. 4} Teenol8gica, -
es decir, sistemas controlables de secuencias repetibles (con-
trol, evaluacidn y plancacién}". bDebhesse, M, Fntrnoducedldn a La
Pedagogfa, p. 17.

8 El término docente que se emplea en este trabajo se reficre a

quien imparte ensefianza sistematizada, ya sea macstrd, profe-
sar o educador.
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siempre ha existido, y que puede entenderse como

“proceso de socializacidn, de aculturacién, en el son-
tido de la accidn ejercida por las gencraciones adul--
tas sobre las nuovag generaciones o bien en el sentido
de una aceién recfproca entre ambas qoneraciones, Por

otra parte se contempla la educacidén como ¢l desarro--
lle de las posibilidades de la persona y como la nece-
sidad de nutrir el convcimiento del sujeto. Pueden --
‘pues distinguirse dos enfoques, uno centrado mis en el
proceso soclal, y otro centrado en el propio sujeto”.v)

Hablar de la educacidn es veferirse a cila come institucidn
soclal, come gistewa cducativo; es referirse al resultado de una
accién, y finalmente hablar de educacidén es referirse a un proce-
50 en el que existe comunicacién enhtre dos o mids personas y hay -
posibilidades de modificaciones recfprocas. Asf pues, la educa--~
cién puede entenderse fundamentalmente en tres sentidos: como sis_

tema, como producto y como proceso

La educacién de un sujeto no es s6lo el resultado de la ins
titucifn escolar. FEl medio en el que vive y en ¢l que interactda
ejerce en 61 una accién educativa. Algunos tedricos han llamado a
esto escuela. Todos somos sujetos de educacidn sicmpre y en todas
partes, la educacién es permanente, es una dimensifén de la vida
humana. La acci®n educativa puede ser voluntaria o involuntaria,
consciente o inconsciente, tener finalidades explfcitas o no. Sin
embargo, cuando se trata de la educacién organizada, necesariamen
te existe la explicitacibn de propésitos y finalidades. Es en eg
te sentido gue entendemos la docencia como educacifn organizada,

como educacibn intencional, como cducacibn sistem8tica.

Roger Gilbert. Las {deas actuafes en pedagogla. Grijalbo, --
México, 1984, p. 41,
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El concepto de docencia en esta perspectiva, hace referen-
cla al 'de educacibn, pero es una acepcifn delimitada, puesto que
qs‘m&s amplio que ensefanza aunque comunmente sea utilizado como

sinénimo.

Actualmente el concepto docencia implica al de ensenanza y
hace referencia a situaciones cducativas en las que se realiza un
proceso ensefianza~aprendizaje; en las que se efectla wn proceso -
de interaccibn cntre maestros y alumnos; en las que existe un ni-
vel de institucionalidad con finalidades explfcitas; en las que -
la accibn educativa es estructurada y organizada a través de una

tecnologfa. Visto asf,

"la educacidn y la docencia se reducen a la mora onse-
flanza-aprendizaje, y entendidas también en tres senti-
dos: como sistema (la escuela), como producte {el re--
sultado educativo), y como proceso (es la actividad --
del discente, en cuanto a los contenidos gue aprende y
el logro de los objetivos de aprendizaje)*, 10)

Como podemos darnos cuenta, todo lo anterior estd tenido --
por lo que se conoce con ©l nombre de Tecnologia Educativa la cual
aborda el proceso ensehanza-aprendizaje de manera sistemdtica y or
ganizada, proporcionando estrategias, procedimicentos y medios ema-
nades de los conocimientos cientificos en gue so sustonta {Teorfa
de Sistemas, Teoria de la Comunicaci6n y las Teorfas Psicolbgicas

Conductistas y Gestaltista).

Evidentemente, el discurso tebrico de dicha tecnologia se
encuentra vinculada coh "los supuestos epistemoldgicos de la psico-

logfa conductista, que va de Watson a Skinner, con los supuestos -

b Up, cit., p. 43,



filosGficos derivados del pragmatismo (Dewey) y con el désarrollo
de una sgciologfa empresarial fincada en la eficiencia y.la pro--

ductividad (Tyler)“.Ll)

En este contexto buscaremos también, los principios én que
s¢ sustenta la Integraci6n de la Educacibn Bisica a Diez Grados, -
permitiendo el andlisis que se aboca al estudio de la prictica edu

cativa.lz]

B, PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS

La epistemologfa es entendida come la visifn critica ante ~
el desarrollo social del conocimiento que permitird comprender en

cada andlisis

*...la manera cémo se conoce sacialmeate y un concreto
a c6mo algunos autores vlaboraron y dejaron articulada
su teorfa sobre la gocledad,., el debate consiste en -

determinar si la manera de conocer es de tendencia em-
pirista, positivista, idealista, constroctivista, ete."
13}

En este sentido se identifica como teorfa del conocimienta,
de sus fundamentos y su lenguaje, ya que describe la relacibn cog-
noscitiva entre el hombre (sujeto} y los fenSmenos (procesos y he~
chos) sociales. Para poder realizar una revisifin epistemolégica -
gobre el proceso ensefanza~aprendizaje en educacifn bdsica como el

constructor de conocimicentos, s¢ deberéin tomar en cuenta los dife-

1) pfaz Barriqa, Angel. Endayos Sobre fa problemdtica cuaniculat,
Trillas, México, 1984, p. 12,

2 . - . . .
12) Cuando hablamos aqui de practica educativa noes referimos estric

tamente a la educacidn escolarizada.

3 - . - . . .
19 Sdnchez Puentes R, "La investigacién clentifica en ciencias so-

ciales” on Keviste Mexicana de Sociofegdla, Los desaffos de la ~
educaecidn.
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rentes marcos tebricos de referencia que existen y ademds ¢l sopor
te de la epistemclogfia en el esclarecimiento de los diferentes ele
mentos que estfn girando alrededor de la concepcibn del proceso en
seflanza-aprendizaje, es decir, cbmo a través del trabajo epistemo-
l6gico pueden recuperarse elementos que tienen que ver con la teo-

rifa y la prictica del vinculo maestro-alumno.

Segfin el "Documento Bésico" que claboré ¢l Consejo Nacional
Técnico de la Educacidn para la consulta nacional, el estableci--
miento de la integracién de la educacién bfsica estd encaminado a
mejorar la calidad de la educacifén., El discurso en el documento -
manifiesta reiteradamente, que como consecuencia de la aplicacién

14) se desculda la calidad del servicio educativo.

de la matrfcula
Por este motivo la polftica educativa ha schalado prioridades como
son la degcontralizacif6n educativa, el impulso a }a cducacibn tec-
nolégica y la integracibn de la cducacifn bisica con el {in de op-
timizar esta calidad. Sin embargo todos los cambios que se propo-
nen deben hacerse en base a estrategias de plancaci6n integral, de
tal forma que la estructura del sistema se mantenga. Como se pue-
de ver la integracisdn de la educacibn bisica, es una respucsta di-
ddctica a la necesidad de revisgifn y transformacidn del curriculum
tradicional basado en la clasificaci6n clésica de las ciencias, las
cuales actlian por separade, produciendo una acumulacidn de conteni-
dos parciales y desorganizados en el alumno. S$e supone que la ense

flanza integral, por el contrario, pretende llegar a un conocimiento

) La matricula escolar ¢s entendida como la inscripeidn de Jay --

alumnos en un determinado centro, seguida epn su caso de las ---
pruebas de admisidén o selectividad, acompaiada dJde la presenta--
cién de la documentacifn correspondiente. llace referencia a la
masificacibn de la educacibn.



global y unitario‘de la rcalidad a través de la interdisciplinarie
dad de las ciencias, y la relacifn de &stas con un contexto social,
econSmico y polftico determinado. Responde también a la necesidad
de evitar la especializacifn excesiva, que no permite adaptarse al
rapidisimo ritmo de la sociedad actual y desemboca en visiones par
clales y segtin dice, reduccionistas de la realidad. Su objetiva -
es m8s, ofrecer un repertorio fitil de tfcnicas para la resolucidn

de problemas que la acumulacién de conocimientos especificos diver

sificados.

Expuesto lo anterior, consideramos que se cuentan ya ¢on ele-
mentos para extraer los principlos epistemoldgicos de dicha integra

cibén.

El principio epistemolSgico es sin duda el pretender llegar -
al conocimiento global y unitario de la recalidad a travds de la in-
terdisciplinaricedad de las ciencias. Tenemos aguf tres términos im
portantes: conocimiento global, unitario, y la interdisciplinarie--~
dad. Cuando hablamos de conocimiento global, la sensacidn estd en
el origen de todo conocimiento, sin embarge la investigacibn senso-
rial no podria considerarse independientemente de una actividad com
pleja, organizada en su totalidad y que funclona también globalmen-
te con la mira puesta cn la personalidad entera. Scg@n el conoci--
miento global, no es posible "tratar al ser fragmentariamente ni ir
de lo simple a 1o complejo, del elemento a la totalidad, En toda en
sefianza se parte de la realidad compleja, pues siempre la vida nos

pone en <ontacto con ¢lla, es el globalisme del cnnocimiento“.ls)

15) contreras Elsa y Ogalde 1. Primcipios de Teenologla tducativa,

Edicol, México, 1980, p. 19.
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La globalizaci6n se refiere a un estado perceptivo, y responde a -

principics te6ricos de la psicologfa de la Gestalt o de la Forma.

Estos tefricos se mostraron m&s interesados en totalidades
organizadas que en elementos aislados, es decir, consideraron gue
el conocimiento s6lo se logra a través de la experiencia sensorial,

experiencia que refleja no sensacjiones independientes,

"sipo un tode o una estructura teotal organizada., Fl or-
ganismo es ¢l que determina, a travdés de sus respuestas,

lo que constituye un todo significativo. Admite, enton=-

ces, que ¢l conocimiento siempre dependerd, en parte, de
la naturaleza del organismo que percibe*. lo)

Esta teorfa no separa a la percepeién de un objeto, de su sig
nificado. §&i una persona no capta algln significado en un objeto,
no le prestar8 ninguna atencidén., En esta forma, se considera a la
percepcifn como "un proceso unitario, en el cual la se¢nsacifn depen
de del siqgnificado y el significado de la sensacidn, ocurriendo si-
multfneamente tanto la sensacién como el hallazgo de su significa--

do*. 17

Con respccto al aprendizaje, los psicSlogos de la Gestalt utf
lizan la palabra conocimiento. El nombre de aprendizaje conhota los
nuevos conocimientos que s¢ van adquiriendo. Sosticnen gue el - -
aprendizaje es una empresa deliberada, imaginativa y creadora. Las
interpretaciones del aprendizaje estdn dadas en términos percepti--
vos. El preoceso de aprendizaje es un proceso de cambio o reestruce

turacidn de una totalidad. Este cambio se produce a base de inte~~

16) L‘p‘ el t,, p. 20,

7 thedam,
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ractuar con el medic y solucionar problemas. La gsolucibn de un -
problema se encuentra cuando el elemento desconocido se incorpora
a la situacién total, de tal forma que el campo perceptual del su
Jjeto se vuelve significativo en relacifn al problema. El aprendj
zaje segln, no se da en una forma gradual, sino en un cambio sQbi
to dentro del campo perceptual, es decir, el aprcndizaje es un pro
ceso que implica penetracidn o visi6n interior. La realidad no es
t4 fuera del sujeto, es "su" realldad; agquello que percibe con sus
sentidos. Cada objeto se percibe cualitativamente por analogfa o

comparaci6bn con otros.

En realidad la percepcibn es insuficiente para explicar el -
complejo problema del conocimiento. Y los gestaltistas lo reducen
sin querer, a la f6rmula del estimulo~respucsta, al final de cuen-
tas., Ademds es puy criticable cl considerar que existen condicio-
nes innatas en el aprendizaje, por lo tanto, scqgfin ellos, del cono
cimiento. Esta perspectiva pucde denominarse como estitica, por—-
gue concibe al conocimiento como un hecho, con una armonfia preesta

blecida, como producto o estado., En otras palabras,

gl estructuralismo, en cuanto se pregenta coms una teo-
rfa de conocimiento, se apoya en la tradicifn cpistemols
gica m§s antigua del pensamivnto occidental: el raciena-
1ismo eplstemolB8yice basado en las matemiticas y la geo-
metrf{a®. 18)

Este racionalismo

"18gico sostiene la unidad 18gica del espiritu humano --
{razdén, conciencial) y, por consiguiente, la universali--
dad y la inmutabilidad de las categorias del pensamiento.

1o vizquez, téctor. Sobae La epittemelegla y La metodologla en fa

cieneda soclal, uv.a.r., México, 1984, p. 109.
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No hay aqul evolucidn de las categoriay iéqicas,'y, el
espirituy humano permanece siempre idéntico a s{ mismo",
19)

No se toma en cuenta el contexto seocio-cultural en el cual -
estd inmerso el alumno, predominando el conocimiento derivado de -
la reflexibdn tebrica, en un sentido ideal, a nivel de abstraccio--
nes separadas de su concrecibn. Se destaca tanto al alumo, gue -
se le atribuye la creacién de la realidad. "El predominio o la ex-
clusividad vuelve al sujeto congnoscente guien percibe al objeto -

de conocimiento como su producciﬁn."zo)

Como podemos darnos cuenta la cducacifn elemental se basa en
la corriente de la racicnalidad técnica de la educacién, dado que
ésta ha congtitufdo un modelo pedagfigico que ha orientado la reali

zacién de proyecctos educativos en todos los niveles educativos.

"El objetivo de esta politica es volver oficiente lo ine
ficientae en términes de la racionalidad capitalista (ef1
ciente es lo que produce mds, sin la intervencidn de fac
tores ‘desestabilizadores, lo que en otros términos, nji
nifica la bilsqueda de una escuela que contribuya mejor a
la reproduccién de lay condiciones generadas por ¢l desa
rrolle del capitalismo dependiente en la fase de la nue-
va divisidn internacional del trabajoe." 21)

Por otro lado se concibe importante gque las escuelas tengan -
un cardcter interdisciplinario, lo cual facilitarfa la cooperacifn
académica, y se definiria bisicamente come una agrupacién de mate--
rias afines, el plan de estudios adquiere asf un carfcter interdis-

ciplinario. Entendemos a €ste como la "sobre posicidn de diseipli-

19) Up. cit., p. 110,
20 Schaff, adam. l{8toria y veadad, F.C.E., México, 1984, p. 81,
21)

Mendoza, Rojas. Op. ¢it., p. 13. -
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nas que brindan al Plan de Estudios eficacia en el progreso tecno-
16gico, pretendiendo dar al estudiante una serie de conocimientos

que posibilitan el estudio totalizante de la realidad.“22)

Para ~
posibilitar dicho estudio de la realidad, el plan de estudios con-
tiene dos elementos fundamentales: teorfa, que constituye la forma
cifn conceptual que posibilite a mediano plazo un "pensamiento ---
creativo® esto es, la produccifbn de conocimientos en un dmbito dis
ciplinar especifico y préctica vista como ejecuciones empfricas y

utilitarias, de las que brotan de una manera automitica los concep

tos o la comprobacifn empf{rica de lo quc se postula en un nivel --

conceptual.

En este contexto el hombre es un orgamismo que aprende a par
tir de estfmulos que provoguen respuestas en forma mecinica, El -
proceso ensenanza~aprendizaje puede ser, asf mismo controlado me--
diante el condicionamiento © cambio provocativo por un hdbito de -

respuesta mediante la aplicacibn de estimulos convenientes.

Una vez que hemos esclarecido los principios cpistemolégicos
de la relacién maestro-alumno, se explicard a continuacidén la forma
en que se pretende crear clerto tipe de hombre y su sociedad, a tra

vés de valores y fines predispuestos en todo proyecto educativo,
C. PRINCIPIOS FILOSOFICOS
Los principios fflosélficos sientan sus bases en concepciones

utilitaristas e instrumentalistas del proceso ensefianza-aprendizaje,

22) Arnaz, J. A. “Gufa para la elaboracidn de un perfil del egresa-

do". en Revista de tducacidn Superior no. . P. 59.
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‘1o que. imprime un sello pragmatista a sus fundamentos.

El hombre es un ente intencional para el cual la realidad, -
no estd fuera de €1 mismo, sino que es "su realidad", es decir, --
aguello que percibe, interpreta y a lo que confiere un significa--
do, al interactuar con ¢l ambiente ffsico y social en el que se --
mueva. El relativismo positive es 'relativo' en tanto gque la rea-
lidad depende del sujeto mismo, de su forma de percibirla y de su
intencionalidad al interpretarla; y es positivo en tanto que la --
filosoffa que ejercita lo dirige hacia un mejoramicnto y progreso

de esa realidad.

De acuerdo con esta filosoffa, el aprendizaje es un proceso
de desarrollo de nuevas ideas o de medificacién de las cxistentes
gue se da a medida que el hombre, llevado por su propia intencién
busca llegar a ciertos fines. En el proceso de ensefanza-aprendi-
zaje, el pragmatismo considera que intervienen mGltiples factores
tales como la experiencia humana, incluyendo aquellos de naturale-~
za subjetiva e introspectiva. Las metas del alumno, las experien--
cias (interaccibn-ambiente-sujeto), la participacifn personal y la
necesidad de apronder, son importantes para la motivacién de su =--

conducta.

Desde esta perspectiva el acto educativo se reduce a la capa-

citacibn o cl adiestramiento para la vida, es la

"accidn que realiza la sociedad para que los individuos
aprendan las técnicas y los procedimientos nccesarios -
para el mantenmimiento y fomento del progreso social, --
econdmico y clientifico. El fin de la cducacidn es ajus
tar al individuo para gue responda a las necesidades de
la sociedad, concehidas como aquellas que exigen la dig
nidad tecnocritica y econdmica del conglomerado social®.
23)
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'fslrpqsitiﬁiémo es la canonizacién 1deolégiéa del hombre ca-
. pgthl(ata,”fabficante y poseedor de 6hjetos, y de la sociedad tec
nolégica y competitiva. "La historia humana se reduce a la pro--

’duccidn; a la lucha por ¢l poder y el progresc cienLIfico”.zq)

Bas&ndose en estos conceptos los sistemas pedagSgicos de De
wey y de Claparéde, aunque tienen mucho en comln ambos autores --
destacan particularmente aspectos diferentes en sus teorfas. Por
un lado, Claparfde piensa que la cnsefianza debe responder a las -
necesfdades del nifio, mientras que Dewey centra su andlisis en --
las relaciones de la enschanza tebrica y de la accidn prictica y
en los métodos & pensamiento y de la investigaci6n que debe adqui-
rir el alumno. Y es en estos supuestos en donde descansa también
la filogoffa que fundamenta el "Documento Bisico™ que hemos evoca-
do con anterjoridad. As{ vemos como subyace el concepto de tecnolo
gfa que implantado al campo educativo suele llamarse Tecnologfa --
Educativa, definida como: "la aplicacifn sistemdtica de los recur-
sos del conocimiento c¢ientifico al proceso que necesita cada indi-

5)

viduo para adquirir y utilizar conocimicntos".2 Dicha tecnolo--

gfa se fundamenta en la teorfa gencral de sistemas y modelos de co
municacibn y administracifn empresarial, gencrando un conjunto de

categorlas tedricas y de téenicas, las cuales han tenido unn amplia

20 Sufrez Reinaldo. la educacdidn su filosoffa, sus mftodos y su -

psicologla, 'rrillas, México, 1981, p. 21.
24)

25)

Op, eit., p. 22.

pDienzeide, . "Tecnologia de la educacidn y desarrollo de la --
educacidn™. UHNESCO, Af0 INTERNACIONAL DE LA EDUCACION No. %, ci
tado en, Contreras Elsa y Ogalde 1. Pagincipies de tecnodfogla =
educativa, p. 9.



'difusién”ed'ellambito educative. Estas técnicas de corte eficien
‘ t1s§a y de’ neutralidad ideoldgica. A esta tecnologfa subyace --

también la racionalidad técnica, que como lo expresa labermas: --

‘"Racionalizacidn significa en primer lugar la expansidn
de los criterios de decisidén racional en los diversos -
dmbitos sociales y cn conexidn con ésto, la industria--
lizacidn del trabajo social que lieva comu consecuencia
a la pehetracibn de los criterios de instrumental en to
dos los dmbitos de la vida". 26) -

D. PRINCIPIOS SOCIOLOGICOS

Los principios socioldégicos asi como los otros principios no
pueden verse como algo aislado, sino mds bien como totalidad a es-
to nos referimos, porque al estudiar cada principio observamos --
que todos tienen algo en comln y parece ser repetitive luego lo --
que exponemos. Dicho ésto, podemos decir que los principios socio
18gicos hacen énfasis en el propdsito de climinar las diferencias

sociales a travls de la apertura de oportunidades cducativas.

Este sociologismo concibe a la sociedad como un "conjunto de
hombres con determinados papcles que deben desempenar. & cada pa~-
pel corresponde un conjunto de reglas, valores ¢ comportamicntos"?”
El fin de la eduraci6n es la socializaci6n, © sea, el conjunto de ejer-
ciclog establecidos para que loi individuos aprendan a interactuar
de acuerdo con las reglas y comportamientos de cada rol social. La

educaci6ébn, corriendo, por asi decirlo, paralelamente a la estructu-

ra social, es fundamentalmente adaptativa ¢ integradora. La escue-

26) Wabermas., Tdcncecad gy clencidd como Ldeologle, p. 47. Citado por Mo
yos M. "Los Curricula... Racionalidad ante qué?“, on Barrdn, 't. et, al, He-
moria Encuentie sobre ddeiie curndendaft, ENEP-ARAGON-UNAM, Mixico, 1982, --
p. 118,

27)

Suirez, PReinalde. {Up. cii,, p. 23.
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la es una agencia de socializacifn, generadora de un Srea de con-—
senso dirigida hacia determinados valores de adaptacibn a estruc-

turas sociales preestablecidas.

Dentro de esta concepcifn estdn inmersas las relaciones en--
tre el sistema social y el productivo que generan la relacién de la
escuela con la sociedad. Esta relacién genera la creencia de que
la educacidn promueve la movilidad social, la cual brindard un - -

8}

cierto prestigio y lo que se llama status social.2 A esta con--
cepcibn la llaman estructural-funcionalista, eon la cual las escue-
las pueden ser objeto de estudio como estructuras sociales en s{ -
mismas., Agquf ¢l rol es consecuencia del status, porqus las obliga
ciones derivan de la situacibn y posicidn que tiene el Individuo -
dentro de los grupos. A su vez el status supone derechos, y defi-
ne el tipo de actividades que puede esperar el individuo en situa-
c¢i6n, de los demis respecto a €1, es por elle que este modelo debe
asegurar, a través de situaciones estructuradas, aprendizajes ade-

cuados a los papeles que los individuos deben intcrnalizar.zg)

La adquisici6n del status cotienza precisamente en la escuela
elemental, que es la primera agencia socialjzadora en la experiencia
del nifno, que institucionaliza una diferenciaci6n de status, que es

ganado por el desempeio diferencial respecto a las tareas estableci

28} Apple, Michel, "Reproduccifn ideolfgica cultural y econdnica”. -
en: Lla pueva Sociofoglfa de fa tducacidn, fdicviones El Caballito,
S$.E.P,, Cultura, México, 1986, p. B7,

29)

"£1 status ticne por lo tanto un soporte objetivo, pero por -~ -
otra parte, es condicidn necesaria al status se internalizacién
{del rol que lo realiza), asi como el reconocimiento de log de-
mis, y por lo tanto, es un fendmeno subjetivo a la vez®, Up. -
eit,, p. 90,
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das.

De este modo, en la escuela se descubre la participacién de
tres personajes: el maestro, el alumno, ¥y la direccién y adminis-
tracibn escelar. Cada uno de ellos realiza un quehager, Yy S5u ex-
‘presiﬁn es la totalidad de la prictica educativa, a la que dan --
forma y caracterizan; es decir, la préctica educativa es una com-
pleja estructura constitufda por la accifn de tres précticas diver
sas pero que confluyen en la creacién de un determinado producto:
el aprendizaje de 'conocimientos', pricticas y conductas en gene-

ral.BO)

Obviamente, en paralelo, implica su contrapartida: su cnse--
fianza. En la direceifn escolar, las autoridades se proponen trang
mitir aquellos conocimientos Gtiles para la reproduceifn social --
del sistema. Estos conocimientos Gtiles contemplan no s6lo la con
servacién y reproduccifén eccondmica y social, sino tambifn la estrug
tura del orden cultural de la sociedad. Esta prdctica convierte, -

ENS

asl, los valores sociales, que expresan la ideologia de la clase

3 Este aprendizaje es el producto de la actividad articulada de -
las tres pricticas mencionadas: la deol maestra, el alumno y la
de la direccidn escolar.

in

“La ideologia es un conjunto de determinados conceptos, ideas,
nociones, representaciones. Formas de idecologfa, son los concep
tos politicos, la ciencia, la moral, el arte, la religidn, ectc.
Todas las ideolugfas son un refliejo de la existencia social, -
En la sociedad de clases, la ideologfa es de clase. Expresa y -
defiende los intereses de las clases en lucha. En la sociedad -
burguesa, ¢l problema s¢ plantea entre ideologfa burquesa {el -
PRI, por ej.) o socialista. Aqui no hay un términe medio, por
cuanto la humanidad no ha elaborado minguna “tercera" ideologia,
como afirmard Lenin". Rius. Marx para pacncdplantes . bd. Grijal
bo, México, 1981, pp. 150-151L.
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en €1 poder; en. las verdades a conocer.

" De este modo, los modelos educativos y los programas del cur-—

80 son la materia prima de la prictica de la direccibn escolar, -

en tanto que prictica educativa, no es otra cosa que la concep---

cibn ideolégica dominante de la sociedad, expresada en un dmbito

de

te:

Estado",

"ejercicio del poder del sector hegemSnico de la clase dominan

el sistema educativo condensado en la polftica educativa del

32) Los instrumentos de produccién de lta préctica de la

direccifn escolar serdn todoes los individuos, los tfenicos espe--

cializados en la eclaboracibn de planes y programas de estudio y -

aquollos que colaboran en la definicifn de objetivos de ensefianza.

Los productos de esta acci6n dentro de la prdctica educativa son

los modelos de ensenanza-aprendizaje vigentes, modelos guer se ex--

presan en planes y programas de estudio impuestos arriba e impreg-

nados de la concepcién sostenida por el Estado.

)

33)

33)

Bourdieu, P. y Passecron, J. C. dicen en este sentido: "Todo --
sistema de enschanza institucionalizado deben las caracteristi
cag especifivas de su estructura y de su funcionamiento al he~
cho de que le o5 necesario producir y reproducir, por los me--
diog propios de la institucidn, las condiviones instituciona--
les cuya existencia son necesarias tanto para el ejercicio de
su funcidén propia de inculcacidn como para la reproduccidn de
una arbitrariedad cultura de la que no es el productor y cuya
reproduccidén contribuye a la reproducci6n de las relacienes en
tre 1os grupos®. La reproducceidn, td, Laia, Barcelona, 1977, =
p. 101,

Crecmos, ¢on Gramsci, que ¢l Estado no @5 un bloque hoemogéneo,
S5abemos las implicaciones que esto conlleva a nivel de defini-
cién de lineas de accldn, pero pensamos que hay una posicidn -
dominante, y et la que define, finalmente, las politicas del -
estado, no sdlo en cuante a lu cducativo, sint respecto de las
otras esferas sociales de su accidn. En ese sentido es comu -
podemos hablar de la concepcidn de educacidn del Estado.
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E. . PRINCIP10S PSICOLOGICOS

En los principios psicolfgicos se afirma que la eficacia del
aprendizaje depende de la adecuacién del procesc educativo a las -

caracterf{sticas del desarrollo psicolSgice del educando,

Segfin esto, se habla de un aprendizaje activo el cual requie
re la participaci6n frecuente y entusiasmada de los nifos durante
las actividades escolares. El esquema que mostramos a continuacidn
muestra que los nifios aprenden percibicendo, hablando, haciendo, ma
nipulando, reflexionando, moviéndose y jugando, porgue de este mo-
do conocen, sienten y disfrutan la presencia de los seres, objetos,
fenSmenos y posibilidades que su mundo circundante les ofrece, lo
gque les estimula intensamente a expresar lo que sienten, quicren, -

piensan y hacen.

percibiendo
—
E hablando CONOCEN SERES Y| lioque:
s CBIEIOS Bl |suenmen
reflexicnando ’ : A
N doestel | STENTEN vl | outere
1 [|Aemzom modo FRIOMIOG R
8 moviéndose
0 DISFRUEAN| [POSIBTLI- ﬁ ¥
s NADPS N IACEN
. -
Jjugandio




Todas estas consideraclones necesita tenerlas presentes el
maestro de primaria al planear, desarrollar y evaluar las activi-
dades de aprendizaje de sus alumnos, segfin lo postula la ensenan-
za Integrada, de acuerdo a los lineamicntos del programa y los 1i
bros de texto integrados, a fin de que los nifos sean participan-
tes activos y directos de su propio aprendizaje. Aqui, en la medi
da en que ¢l maestro prepare el ambiente, los materiales y recur--~
sos did&cticos, asf como las actividades individuales o grupales -
de sus alumnos, en esa medida obtendrd mejores resultados. E1 tra
bajo en clase debe ser eminentemente activo.

La integracifn de los contenidos del programa y los textosai

para el primer grado trata de ajustar el aprendizaje a las caracte

risticas e intereses de los nifnos, fundamentalmente a su percep---
cibn sincrética.Bs) A su vez, se pide a los maestros que no des--
cuiden la ensefianza de las dreas propuestas por los nuevos progra-
mas, ya qgue implican aprendizajes para cl desarrollo integral del

nifie. Sin embargo se olvidd algo importante; que el aprendizaje -
de la lectura y escritura, asi como de las nociones de cdlculo re--

quiere mis que un "minimo de cjercitacibn y sistematizacibn, por --

) Para 1980 y 1981, la Secretaxfa de Educacidn piblica habfa anun

ciado la implantacidn de programas y textos integrados para cl
primer y segundo grados de primaria. Ademds indica que para - -
1982 se reestructurarian los programas y libros de texto de los
demds grados, a fin de incorporar los contenidos de una &rea --
mids: la cducacién para la salud. Esta Gltima accidn significa -
que a partir del afno citado ge manejaridn un total de B fdreas en
los programas de los gradoes de 3o0. a 6o. de educacién primaria,
Noceda Curiel J, L& mftodo global de and@isdis estructural y el
programa {ntegrado de piimeAa aio. Ed. SLP, Counsejo de Contenidos
y Métodos Educativos, México, 1980, p. A.

3%) ¢f. V. Merani, L. A, Psicofegla y pedagogla. Las ideas pedagéigi

cas de Henri Wallon. Ed. Grijalbo, México, 1983, p. 231.



trétarso4de'Habilidades mentales y destrezas diffciles de qﬁqﬁirif

36) En este sentide, en el programa y --.

por los nifios de 6 ajfios".
textos integrados la preocupacidn por el aprendizaje de los conte-
. nidos de las 4reas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales dismi
nuye sensiplemente la atencitn del aprendizaje de la lectura-escri
tura y las nociones matemdticas, pues los supedita al desarrollo -
de las unidades. Posiblemente €ste serd uno de los escollos funda

mentales que encontrarén los maestros de primer grado al manejar -

y aplicar los programas de ensefanza inteqgrada.

Es fundamental entonces, entender porqué ol aprendizaje debe
ajustarse a la caracteristica de la percepcién sincrética del nifno.
Al respecto, existe un problema al considerar a la percepelfn sin-
erética del nino como fundamental para su aprendizaje, ya gque ge-—
glin Claparede y Decroly crefan en la captacibn de totalidades, de
formas, de nociones gque penctran en blogue y en las funcicnes men-
tales del sincretismo y la globalizacibn. Como vimos en el punto
de los principios epistemolégicos, la globalizacidén del conocimien
to responde a la teorfa de la Gestalt y sus planteamicntos dejan -

mucho gue decir.

SegGn Henri Wallon, para definir el sincretiswo, dice que lo
mejor es compararlo con ciertas funciones sobre las que reposa el
pensaﬁiento del adulto. ¥, scgln este método, cuando el nifio tra=-
ta de comparar las partes y el todo, en una actividad que sc pare-~

ce a las funciones de andlisis vy sfntesis, "la confusifn es casi -

36) Noceda Curiel J., Up. cit., p. C.
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37)"La percepcibn de las situaciones y de las cosas es

completa”,
global es decir, que el detalle queda indiscriminado. Sin ecmbar-
go nos parece a menudo que la atencién del nino se dirige hacia -
el detalle de las cosas. La percepcibn del nifo es, "mds bien sin

2] . .
38 El sincretismo manifiesta la indiferencia--

gular que global”.
cifén de la percepcidn, esto es, es una forma de relacién cognosci-
tiva del nino con el ambiente, relacibn confusa de la percepcibn y
del 'yo' con el mundo exterior. Pero el sincretismo tiende a desa
parecer y comienza a hacerlo a los 6 afos aproximadamente, precisa
mente cuando ¢l nifio inicia ¢l aprendizaje escolar. No serd cnton

ces la disolucifn del sineretismo una de las condiciones que hace

posible el aprendizaje en la escuela?

El nific sc halla sometido a este tipo de exciltaciones, verda
dera situacitn de conjunto (Wallon habla de lo que podrfa llamarse
el sincretismo del excitante condicional) que “"al principle actta
de un modeo indiferenciado sobre la corteza de los grandes hemisfe-

39) Pero gracias a la experiencia que comienza desde el mig

rios".
mo momento en que nace, y gracias al complejo y peculiar proceso -
de la actividad de la corteza cercbral, el nifio comienza a analizay

los elementos de esa situacibn de conjunto, de ese excitante que -

al principio es, en efecto sincrético.

3N
i)

Merani, L. a., Cp. cit., p, 233,
Ibidem,, p. 233,
39 1pedem.
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I SINCRETISMO

COMO VISION DE COMO CONFUSION DEL
CONJUNTO TODO ¥ LAS PARTES

CLAPARADE Y HENRI WALLON
DECROLY

Con la distincién de lo uno y lo mGltiple se emparenta la de
la parte y del todo, que supone el poder de reunir en una reali--
dad nueva lo que al principio la experiencia pré&ctica, sensible o
intelectual, ofrece esparcido y sin cochesibn o, inversamente, des
cubrir en lo gque se prescntaba como global, sin partes distintas

ni disociables, elementos yuxtapuestos o articulados entre sf,

En este sentido, el sincretismo visto como percepcibn para o
como visidn de conjunto, como sc pretende no es suficiente ni si-
quiera verdaderc para entender el proceso de aprendizaje en el ni

fio ¢scolar.,

Nosotros estamocs de acuerdo con Wallon, ya que la disolucifin
del sincretismo es una de las condiciones que hace posible el - -
aprendizaje escolar, y no lo contrario que pretende la integracibn
de la cducacifn. Contemplado asi, el aprendizaje es un "proceso -
de desarrolle de nuevas ideas o de modificaciones de las existen--

tes. Forma intencionada que se da por 'insights' cuando el sujeto,
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al buscar sus fines, advierte nuevos modos de comportamiento".40)

Esto es, una forma de percepcién del ambiente4l) 0 Campo cognos-~

citivé.

Los antecedentes para el aprendizaje escolar se reducen a -
conductas instrumentales, psicomotrices, operativas y de comuni-

cacitn. A continuacibn las presentameos en un Csqucma.

Cada uno de los cuatro grupos de conductas cun cl esquema con
prende aspectos que el nifio nocesita desarrollar como anteceden--
tes da sus aprendizajes. Con este fin se han introducido en el -
primer grado una seric de actividades, graduadas que el maestro -
debe propiciar en el grupo. (Vdsase el aptndice del Libro para -

a2l Maestro de Primer Grado, SEP).

F. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

La planecacién para la eficacia del sistema educativo sc des-
taca como principio pedagfyico. Nos referimos aquf a la planca-=~
clén integral de la educacifn, se justifica esencialmente ante -=
log limitados recursos humanos y materiales disponibles en la con
sacucibn de objetivos bien definidos. BSe caracteriza por concre-

tarse en planes a plazo fijo. FEl vocablo integral se utiliza pa-

49) contreras E. y ogalde 1. Principiecs de Tecnofogfa Educativa,
Ed. Edicol, México, 1983, p. 29.

an “El ambiente fisico y psicoldgico no e¢s uno y lo mismo. El =~

ambiente psicolfgico consiste en 10 que una persona hace con
lo que le rodea, incluyendo partes del amblente fisico, im--
presiones pasaduau, (recuerdos) y futuras ({(esperanza, planes,
metas, deseos). Es personal, individual®, op, ced,, p. 27,



ANTECEDENTES PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR

CONDUCTAS*
INSTRUMENTALES,

CONDUCTAS
PSIQOMOTRICE:

CONDUCTAS

OQPERATIVAS

CONDUCTAS DE

COMUNICACION

"La conducta »y cualquier cambio psicoldgico un ul

OBJETIVO3 PARTICULARES:
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ASPECTOS ¢

~Desarrollar los instrumentos cog
noscitives de que se servird el
nifo para el logro de aprendizi-
jes mds complejos.

ATENCION

RE

CRE

TEHCION

NIEVIDAD

-Utilizar su cuerpo come medio de
relacidn con el exterior,
-bBesarrollar la conrdinacidn moto
ra fina mediante la ohservaciin
de objetos y la manipulacidn de
instounentos,

-lograr la integracifn corporal -
del niho o través de sus expe---
riencias de movimiento.
-Propiciar el sentido de ritmo.

1

COORDIHACION GRUESA

M COOURBINACION ¥IHA

|L{ msQUENK CORPORAL,

LATERALIDAD

R

rrmo

-Ayudar al nifo a cbtener los con
coptos pensoperceptuales y prenu
méricos. B
-Lagrar que nl nifo adgquiern oy
conceptos abstractos de espacio
y tiempo come antecedente de la
comprensidn del espacio grifico
v las relaclones temporales hisi
Cab. -

— SENSOPERCEPTUALLS

PR

RUMERTCOS

ESPACIALES

TLMPORALES

-Incrementar la capacidad de comu
nicacidn tanto no verbal como la
verbal y escrita del nino.

HO

VEHBALES

H

vE

RBALES

napacio vital,

Incluye finalidad e inteligencia. Ho tiene correlacidn con los
movimientos fisicos. Puede no ser directamente obscrvalbe. Pue
de equipararse con la experiencia®, Up, cit,, p.

6.,
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ra precisar due se refiere: a) a la educacibn integral (armbnica
y completal gue deben propiciar los planes al servicioc del desa--
rrollo de todas las potencialidades de cada persona y de la res--
pectiva sociedad; b) el &nfasis que debe ponerse para abarcar el
conjunto de los niveles y modalidades de todo el sistema educati-
vo; c¢) a la interrelaci®fn qua debe cuidarse respecto a la identi-
dad cultural de las sociedades afectadas, as{ como de sus aspira-
ciones y planes de desarrollo ecenfmico y social; d) a la aten---
cifn que en los planes merecen tanto los aspectos cuantitativos =~
como losg cualitativos, de administraci6n (gestidn, supervisibn, -

coordinacién y evaluacifOn) y de financiamiento,

La manera en que se deja ver el planeamiento educativo es -

. 42
sin duda en el planecamiento curricular, ) asl como ¢l planeamien
to educacional se expresa a través del planeamiento curricular, -

éste 1o hace a través del planecamiento didictico.

La planeacibn did8ctica es la previsibn intcligente y bien
calculada de todas las etapas y programacién racional de todas las

actividades, para que ¢l modo de ensefianza sea sequro, econfmico y

eficiente.ql) Tiene las ventajas de organizar y dar vida al pro-

ceso ensefianza-aprendizaje, haciéndolo funcional, relacionando los

contenidos de tal manora gue haya continuidad y evitar confusiones.

42) "El planeamiento curricular es upa forma de poner en accidn el
planeamiento educacional. El planeamiento curricular da una --
sistematizacidn al planeamicnta educacional, enfocando, hori-~-
zogntal y verticalmente, los campos de accibén de la educacibn -
escolar o sistemdtica.” CcCarrefio, H. Fernando. Cndoques y prin
cipios Lednicos de £a evaluacidn, gd, Trillas, Héxice, 1981, -
p- 60,

43 Up. cit,, p. 69.
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La manera en que se instrumenta la plancacibn -didictica es ~

poxr medio del plan de curso,‘d) 45’

plan de unidad y plan de clasa.
Para poder hacer un buen plan diddctice, ¢l maestro deberf saber a
quign ensefiaré, por qué, qué, cbmo y cémo evaluar el aprendizaje de
los alumnos, LDl a quién ensefiars, se relaciona con el tipe de ---
alumnos, es decir, a que nivel escolar engefiarf. EL por qué enseia
rd, se relaciona con los objetivos programiticos. El guf ensefard
estd relacionado con los contenidos del curso. C6mo enscnari se -
vingula con los recursos didicticos que el maentro ubilizard para

alcanzar los objetivos propuestos, comprende tambidn las tfenicas

que estimulan ol aprendizaje de los alumnos, con el fin de verifi-

car si la ensenanza es efectiva o hay que hacer algfln reajuste con

el planeamiento didaclico.

Lo que mis nas llama la atencifn del programa inteqgrado es -
la organizacién de los contenidos. Estos se arganizan en &reas de
aprendizaje. Da una estructura orgdnica a los objetives y activida
des de aprendizaje de las diversas dreas, al reunir todos los ag--
pectos de estudio en torno a un asupto gue les da enidad. Segln -
presenta cl alumno, para su estudie, la recalidad, las cosas, los -
hechos tal como se presentan en la naturaleza, come un todo unifi-

cado que puede ser conocide desde las diversas dreas. Plantea una

443 *E1 plan de curso, es un trabajo de previsitn de un semestre -

o la organizacidn global de actividades a realizar para el - -
maestro y 6l alumne en un periodo predestinade", Yerici, 6.1.,
Mgtodolfogla de £a cnsefianza, Ed. Kopeluzsz, huenos Aires, 1979,
p. 70.

“plan de unidad, ¢s upa previsidén mis detallada de las aclivi-
dades y recursos, para el estudio de una unidad de programa, =
drea o disciplinar, op. 4L, p. 7.

45)
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interrelacifn organizada de los diferentes campos de la realidad -
que el nific debe conocer.. La integracibn se hasa, tanto en la na-
turaleza misma de'la-ciencia y en el entorno sociocultural en que
se desarrolla, vy presﬁpone el uso de una metodelogia activa. Los
diversos aprendizajes se insertan en una sintesis s6lida llamada -

médulo.dﬁ,

Con la iptroduccién del programa integrado de enseflanza se -
reduce notablemente los contenidos de aprendizaje. Los intentos -
para la integracitn del conocimiento, ilustrados por 1os programas
de especialidades amplias, tales como las Ciencias Naturales y las
Clencias Sociales, se c¢riticaron porque cn ellos la amplitud iba -
acompariada por vagucdad y falta de precisién y fracasan en la for-
maclén del pensanmiento disciplinado. Pero esto es lo que est§ pa-
sando con la supuesta integracibn del conocimiento, ya que los alum
nos aprenden a familiarizarse solamente con los contenidos y no los
reflexignan en realidad creyendo que el nifio no es capaz de cfec--
tuar cierto tipo de funcifn mental. Aunque puede existir cierta -
parcialidad en algunos criticos a favor de la integridad de sus ~--
propias especialidades, estas crfticas no son, de manera alguna, =
infundadas. Las ramas extensas y los cursos integrados han sido -
culpadog por su ambiquedad e imprecisibn, pero cstas caracterfsti-
cas no gon consccuencias inevitables de la integracibn, puesto que

a6} "gl fendmeno o conjunto de fepnfmenos que se debe analizar y/o

resclver, constituye ta idea fundamental de médule, y en base

a &1 se organizan los contenidos y las actividades del aprendj
zaje. La integracidn no es simplemente aditiva slno complemen
taria ¢ inteqgradora", Villarreal R. y Mercer H,., "Un proyecto -
académico universitario innovador en México. La Universidad Au
ténoma Mclropolitana-fechimilco” en: Cuadetnod del Centro de -
Documentacidn Legisfativa Uplvensitaria Ho. 7, enero-julio, --
1983, Vol. IL1, p. 253,
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a menudd se componen de la combinacién de temas procedentes de di-
ferentes ?amas o, de la combinacifn de materias mds bien que de --
la seleccifn de ideas deominantes, combinando lueygo hechos de diver
gos campos con el objeto de estudiar estas jdeas, Este método de

organizacién mediante la expangi6n de los temas que debfan ser ---
abarcados evita el enfoque hacia el estudio profunde de cualquier

materia o hacia la aplicacibn del rigor intelectual en la relacidn

de los hechos con los principios.

Mis adn, si las ideas se aprenden claramente s6lo en la medida
en que se las aplica, es posible observar la funcifn casi indispen
sable de las materias aplicadas con respecto al propio entrenamien
to intelectual que se supone que estas materias no brindan ahora,
51 existieran medios eficaces para relacionar las aplicaciones con
los principios bésicos, las cspecialidades aplicadas podrfan ofre-
cer oportunidades especiales para completar los actos de pensamien
to al requerir el empleo de principios y conceptos hdsicos en un -
contexto enteramente nuevo. Cuanto mds amplio sea el alecance de -
la aplicacién y mis grande el alcance conceptual dnsde el contexto
original en el cual la idea aprendida y mayor su utilidad para el
sistema del pensamiento del individuo. Es un problema pensar, en-
tonces, que un enlace entre los campos tefrices y pricticos, pro--—
porcionard el méximo de oportunidades para adquirir conceptos cla-

ros y bien comprendidos, asi cowo para aprender a utilizarlos.

El problema radica, en la forma de entender la intecrdisciplina~-
riedad, puesto gue 6sta, en el contexto de la enschanza integrada,
responde a lineamientos de la tecnologla educativa. Ademds habrfa

que preguntarse si la préctica educativa no es productora de cono=
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cimientos-o qué es lo.que produce cntonces. También nos'pieguntg
rf{amos dénde se producen los conocimientos y si serfa aqui donde
podriamos encontrar la articulaci6n de esta prdctica maestro-alum

-no con otras praicticas sociales como la polftica y la economfa.

Si como se plantef en otro punto, hay una definici6n externa
de los objetivos de la cducacién escolarizada, y estos objetivos
marcan el éxito o el fracaso del proceso educative, entonces, po-
drfamos decir que agul no se producen los conocimientos que los -
objetivos marcan, sino que cn la escucla sGlo se transmiten y se
asimilan esos conocimientos. Por lo tante podrfamos afirmar tam-
bién que en la prdctica educativa escolarizada no hay productores
de conocimientes; no hay una transformacién radical en los planes,
programas, proceso ensenanza-aprendizaje en general, con gue se -
elabora la prfctica educativa escolarizada., Hay sf, una conserva-
citn de la ideologfa dominante, adn mds, es precisamente dicha con

servacisdn la que caracteriza esta prdctica,

Tan es asi, que en el proceso ensecfanza-aprendizaje, vemos que
el maestro utiliza su propia capacidad pedag6gica y sus conocimien
tos de la materia del curso para transmitir a los alumos aquella
informacién que tienda a realizar los objetivos ya previstos, la -
capacidad pedagbgica que le serd necesario invertir, estar§ limita
da por los [ines. Por tanto, no tendrd necesidad de desarrollar -
una capacidad creativa realmente productora, o como hemos dicho --

transformadora.

Otro tanto succderd con les alumnos. Para alcanzar los objeti-
vos propuestos no requieren del desarrollo de una capacidad creati-

va, 0o lo que es lo mismo, del desarrollo de medios cientfifico-crftl
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cos de produccidn; les basta con poder asimilér ia i:nformacibn que
les es transmitida, y después repetirla para tener €xito en el pro
ce-so: por eso es 16gico el resultado, el producto de la préctica -
de cada uno de los participantes. El profesor por su parte, reali
za el programa del curso y al final del ciclo tienc un ndmero ma--
yor o menor de alumnos con mds cantidad de informacién {o conoci--
mientos) que deberdn usar en la forma indicada a fin de lograr el

éxito; o tambifn, la realizacibn parcial o total del programa del

curso.47)

El estudiante, por su parte también, tendrd al final del cur
so aprendizaje y précticas gue expresardn los chjetivos propusstos

del curso. Por tanto, cse serd su propia limite,

El problema esencial es uma de las caracterfsticas de la pe-
dagogfa, su finalidad, es determinar qué se quiere chtener con la
educacién del hombre, come cs de la diddctica determinar los pasos
y métodos para la ensefianza. La diddctica supone el desarrollo de
una técnica para mcjor transmitir conocimientos y despertar aptitu
des: la pedagogfa significa determinar el tipo de howbre gue se --
quiere formar y esto, naturalmente, depende del tipo de sociedad o

de ideclogfa que impere. En otros términos, "la pedagogfa asienta -

47 ; ; .
! Lsto no quiere decir, por supuesto, que se desconozca la exis-=-

tencia de otros aprendizajes; pero dstos no son reconncidos porx
la educacién escolarizada. El éxita o fracaso de los alumnos us
tard expresado solamente por su adquisicidén de las pricticas y
los aprendizajes que determinan los objetives; no en balde los
convcimientos se valoran en relacidn a la cuantificacidn gque la
institucidn escolar hace vilido. Cf. Jules, J. La calfura con--
tae ¢l hombae, Ed. siglo XXI, México, 1975, pp. 258 y ss.
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en la historia, como cafionazo sobre el cual teje, en la realidad =-

48). Por lo

concreta y viviente del presente, la tela del futuro”
demds, la mds moderna o perfecta de las diddcticas puede coexistir
con la mds absurda y retrdgrada de las pedagogfas. De esta manera
progreso didéctico y progrese pedagégico no estdn intrinseca, nece

gsariamente aislados, y la técnica mis adelantada puede estar al --

servicio de los fines mds arcaicos.

a8) Merani, L. A., op. &it., p. 25,
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CAPITULO IT11
PERSPECTIVA: RELACION ENSERANZA Y DESARROLLO MENTAL

Para que el proceso ensenanza-aprendizaje deje de ser un ac
to de adiestramiento; para que deje de producir seres subordina--
dos, dependientes, Iinseguros, incapaces de asumir responsablemen-
te su preoplo proceso y su participacibn en el proceso social, ne-
cesita proponerse el desarrollo de las capacidades intelectuales
de los individuos: capacidad de an8lisis, de sfntesis, de rela--

cién, de asociacifn, de cuestionamiento, etc.

Implica pues, cambiar los objetivos de la prictica ecducati~
va escolarizada, Significa proponerse un proyccto de trabajo dife
rente. DPor &sto mismo, es necesario transformar el papel del - -
maestro en el proceso de ensefanza-aprendizaje, Ahora se tratard
de propiciar el conocimiento de la realidad, o lo que es igual, =
fomentar el desarrollo de medios i{ntelectuales. Cuando se habla
de medios intelectuales que se requiere para la claboracibn de un
producto intelectual, a la columna vertebral que le da consisten-
cia; a sus érganos de nutricibn y digestifn, ésto es, a la ontoge

nia y filogenia de su ser anatfmico.

En esta sequnda parte de nuestro trabajo, pretendemos ver -
al proceso ensenanza-aprendizaje como la relacibn entre engehanza
y el desarrollo mental. Esta perspectiva muestra al procesc de -
manera diferente, posibilitando la clevacibn del pensamiento abs-
tracto al concreto. E! instrumental tebrico, aparentemente exclu

sivo de €élites intelectuales, se usa en toda actividad humana y -
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cuya esencia es)el trabajo. De ahf que, como seflala Marx en el -
caso .de loﬁ albaﬁiles,-por eijemplo, siempre se parte de un esqﬁe—
‘ma mental, a veces rudimentario, para la ejecucibn de cualquier -
actividad, aun las mis simples. El momento mis alto de esta ra-- .
cionalizacibn lo constituyen las formas de planeacifn y programa-

ciﬁn.l)

En el capitulo tres, se hace una revisi6n tebrica de las ex
plicaciones que se han dado a la relacifn enseflanza y desarrollo
mental, el capftulo cuatro destaca la importancia de conocer el -
desarxollo mental de los alumnos, ya que fBste se da durante el --
‘proceso educativo y enseilanza por parte del adulto. A este res--
pecte, se ofrece un esboso del desarrello infantil a partir de ~-
los principales representantes de la psicologfa genética, hacien-
do énfasis en si los conceptos que el nifio aprende en la escuela
se adquieren, o se forman a través de la ensefanza. También se -
revisa tebricamente las diferentes perspectivas del desarrollo de

los conceptes cientificos que se ensepan en la escucla.

Pe lo que se trata cn esta segunda parte es analizar la re-
laci6n citada, esto es, descomponerla en sus partes, por ello, se
ha separado en un capitulo el desarrollo mental, cn otxo ¢l proce
so de enseilanza, y en ¢l capftulo seis el proceso de aprendizaje.
Para luego articularla en la légica de una sintesis de la cual na
ce la tercera partc.

1 ce. Gonzdlex rRojo, E. Macdie una teonda marxis ta del Lravajo in

telectuad ¢y ed tnabajo manwual, Ed. Grijalbe, Méxice, 1977, pp.
71 a 12, En el capftulo T1 el autor ofrece todo un desarrollo
que abre caminos en la investigacidn de este tema, pero sobre

todo en la rovolucidn proletaria-intelectual, en donde profun-~
diza la problematica.
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Si nos damos cuenta, hacemos hincapié en cuanto a la organi

zaclbn y formacibn de los contenidos en la escuela. La cual

"deberia corresponder al pariodo que hoy represcntan
las escuelas elementales y las dc ensefanza media, re
organizadas no solamente en lo que se refiere al con-
tenido y al método de ensehanza, sino también en la =
disposicidn de los diversos cursos de la carrera esce
lar®™. 2)

La cita anterior es de Gramsci y nos preguntamos cbmo es que
llega a establecer los contenidos educativos y por consiguiente -
las finalidades de la cocucla unitaria segln &1.  En lo que se re
fiere a la concepcibn de la relacidn educativa, Gramsci dice, cue

es

"yna relacidn hombre - ambiente que tiende a tornarse
reciprocamente activa a través de la mediacién de un
elemento historizante y socializante representado por
el trabajor., 3)

El concepto y el hecho del trabajo (de la actividad teSrico-
prictica) es el principio educativo de la escuela elemental. El -
hecho es que la concepci6tn gramsciana de la relaci6dn educativa en
sentido estricto, gira en torne a tres términos: hombre, maestro,
y ambiente, entendidos como procesos histfricos autfnomos, que se
realizan en una unidad 1llamada bloque histdrico, por la mediacibn
de la intcrvencifin hegemfnica. Y aln esta nueva unidad en si mis
ma es un procest destinado a modificarse ¥ a crearse en continuo.

El hombre para Gramsci c¢s ¢l proceso de sus actos. Retomaremos -

2} proccoli, a. Antonio Gaamsci y fa educacidn come hegemonda, --

Ed. Nueva Imagen, México, 1979, p. t72.

3 Up. cit., p. 173.
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entonces, el 'concepto' como la actividad tefrica del alumno, y a

la actividad como el trabajo mismo, esto es, la practica.

A,  RELACION ENSEfIANZA Y DESARROLLO MENTAL

En el pasado, se han aventurado varias teorfas con respec—
to a esta relacibn, y el planteo continta siendo una de las mayo-
res preocupaciones de la psicologfa y pedagogia., Revisarcmos tres
intentos de darle respuesta, con ¢l propbsito de ubicar nuestro -

estudio dentro de un contexto mds awmplio.

La primera tecoria y todavia la mis sostenida considera que
la ensefanza y el desarrclle deben ser mutuamente independicntes.
El desarrollo es visto como un proceso de maduraciOn sujeto a le-
yes naturales, y la cpseianza como la utilizacidn de oportunida--
des creadas por cl desarrollo, Tipicos de esta egscuela del pensa
miento son sus intentos de separar con gran cuidado los productos
del desarrollo de aquellas de ensefianza, suponiendo que se cncon=-

traban en su forma pura.

"Hasta ahora ningOn investigador ha sido capaz de lo
grarlo. Lta falta se adjudica a los métodos inadocua
dos, y los fracases s¢ compensan tratunde de rede~-1<
Blar los andlisis especulatives.” 4)

Estos esfuerzos para dividir el bagaje intelectual del ni-
fio en dos categorias marchan de la mano con la nocifn de gque el -
desarrollo puede seguir su curso normal y llegar a un nivel alto

sin el auxilio de la enseilanza -que afln los nifios que no han con-

4 Klausmeier ~ Goodwin. Psdicofogda educativa, ga. narta, México,

1977, p. 267.
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¢urrido nunca a la escuela pueden desarrollar las mfis altas formas
deVpenéamientq#_accesibles a los seres humanos. Mas a menudo, es
ta teoria se modifica para tener en cuenta la relacifn que existe
entre desarrollo y'enseﬁanza: el primero crea las potencialidades,
la segunda las realiza. Se considera la educacifn como un tipo -
de superestructura: el aprendizaje depende del desarrolle, pero -

el curso de &ste no se ve afectado por aquél.

Esta teoria descansa en la simple observacifn de que cual--
quier ensefilanza requiere un cierto grado de madurez de determina-
das funciones; no se puede enseiiar a un nifio de un afio a leer, o
a une de tres a escribir. "El anflisis del aprondizaje se reduce
as! a determinar el nivel evolutivo que deben alcanzar determina-

5)
" De acuerdo

das funciones para que la ensenanza sca factible.
a esta varlante, la ensenanza va en pos del desarrello, La evolu
cibn debe completar ciertos ciclos antes de que pueda comenzar la

ensenanza., FEus verdad que f8sta Gltima afirmacién es obvia; existe

realmente un nivel minimo necesario.

Esta concepcibn, caracterfstica de una vieja teoria educa--
cional, tife los cscritos de Plaget, quien cree que el pensamien-
to del nino atraviesa determinadas fases y etapas sin tener en --
cuenta la ensenanza que pueda reclibir, &sta sique siendo un fac--
tor extrafo. El indicador del nivel de desarrollo del nifio no --
es lo que ha aprendido a través de la ensenanza, sino la forma en

la cual piensa sobre los temas acerca de los cuales no se¢ le ha -

Tomaschewsky, ¥, Diddetica General. pd. Grijalbo, México, 1980,
p. lio.
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ensenado nada. Aquil la separacibn y, asf mismo, "ia oposiciﬁn en

tre enseflanza y desarrollo se lleva a su posicifn extrema“.ﬁ)

La segunda teoria concerniente al desarrollo y la ensefianza
identifica los dos procesos. Originalmente expuesta por James, ba
sa a ambos en la asociacibn y formacibn de hibitos, de modo que -
la ensefianza se convierte en sindnimo de desarrollo. Este enfo--
gueo tieno cierto reavivamiento en el presente, con Thorndike como
protagonista principal. La reflexologla, ha trasladado al asocia
cionismo al lenguaje de la fisiologia, ve el desarrollo intelec--
tual del nifioc come una acumulacibn gradual de reflejos condiciona
dos, y el aprendizaje es considerado, exactamente en la misma for

ma,

Puesto que la ensecfianza y el desarrollo son idénticos, no -

puede surgir entre ellos ninguna relacidn concreta.

La tercera teorfa estd representada por la gestalt, trata -
de reconciliar las dos teorfas precedentes evitando sus peligros
latentes. A pesar de que la consecuencia de este cclecticismo es
un enfoque un tanto inconsistente, se logra una especie de sinte-
sis entre esas dos opiniones contradictorias. Koffka establece -
que todo desarrollo tiecne dos aspectos, maduracibn y aprendizaje.
Aungue esto significa aceptar de un modo menos extremo ambos pun-
tos de vista anteriores, la nueva teoria representa, en tres sen-

tidos, un adelanto sobre las otras dos.

Primero Koffka admite alguna interdependencia entre los dos

6) Shardakov, M. N, Vesariolfo del pensamicnte en el e¢dcelah, ed.
Grijalbo, México, 1986, p. 71.



76

‘aspectos del desarrollo. Demuestra que la maduracién de un Srgano
depende de su funcionamiento, el cual se perfecciona a través del
apfendizaje y la prictica, La maduracifn a su vez, provee nuevas
oportunidades para el aprendizaje., Pero Koffka postula simplemen-

te su influencia mutua sin examinar su naturaleza, Segundo,

"esta teoria introduce una nueva concepeidn del proce
so educacional mismo, como la formacidn de nuevas es-
tructuras y el perfececionamiento de las viejas. La en
sefianza e¢s5td entonces en armonia con el papel estrue-
tural sigpificartivo. Una caracteristicas bisicva de -=
cualguicr estructura es sy indepedencia do su sustan-
cia original; puede ser transferida a otros medios.™7)

Una vez que un nino haya formado upa determinada estructura,
o aprendido cierta operacifin, estard capacitado para aplicarlo en
otras &reas. Le hemos dado una pequena cantidad de enschanza y -

ha ganado una pequefia fortuna en desarrello.

El tercer punto en que "esta teorfa puede compararse favora
blemente con respecto a las otras, cs su concepceidtn de la rela-~--

¢i6n temporal entre ensciianza y desatrollo".a)

Puesto que la ensefanza dada en un drea puede transformar y
reorganizar otras freas del pensamliento del niio, no sblo puede -
seguir a la maduracifn o marchar a su lado, sino tambifn preceder

la y adelantar su progreso.

Pero a pesar de lo anterior, la concepcifn de aprendizaije y

totalidad de esta teoria no eoincide con nuestra perspectiva.

7)
8)

Up. cil,, p. 130.
Toidem,, p. 132,
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"Nada se sabria del mundo natural si no se analizaran
las totalldades gue se presentan en la realidad. Los
gestaltistas ~dice Pavliov- son los representantes, --
los defensores, los aptes de la representacidén inte--
gral, sincrética. Seglin elles sc debe guardar en la -
cabeza el todo, la sfntesis, el sistema y no las mani
festaciones aisladas. No se Ssabe porqué estas Gltimas
les repugnan“. 9)

Para Pavlov, cl hombre, genéticamente considerado, al encon
trarse frente al confuso conjunto de excitaciones que lo rodea, -
gracias a sus propios reflejos heredados -los reflejos absolutoge—
y mediante su propia experiencia con ¢l medio, establece relacio-

nes con ¢l mismo,

"1.03 reflejos condicionades que le permiten analizar
los elemontos del conjunto confuso de sensacliones que
lo rodea, y as! va construyendo su propio tonocimien-
to del mundo"., 10)

Ademds de esa experiencia individual el aprendizaje es un -
proceso especlal de transmisibm de la experiencia de los unos a -~
los otros. Por eso no solamente es necesaria la intervencibn del
educador que dirige el aprendizaje del alumno medliante su propia
experiencia con las cosas y que ademds le transmite el aprendiza-
je mediante el lenguaje vinculado a las cosas, sino que también -
el nifio debe aprender a servirse del lenguaje escrito para adqui-

rir el conocimicnto rue se halla en los libros.

Por tanto, para nosotros el desarrollo de las funciones psi
colbgicas para la ensefanza de las materias bdasicas no preccede a

la ensenanza, pero explica una interaccibn continua con las con--—

B Braslavsky, B.P. La quenella de Los mfledos en La ensefianza de
£a fectuna., Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1984, p, 115.

) 0p, cit,, p. 117.
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‘tribucicnes de la ensefanza, Ello conlleva a decir, que. la ense-

 flanza ganeralmente precede al desarrollo mental.

La teorfa anteriormente mencionada nos enfrenta con un vie-~
jo tema enfocade bajo una nueva apariencia, el planteo casi olvi-
dado de la disciplina formal, generalmente asociado a la posicibn

de Herbartll)

; que sostiene que la ensenanza de determinadas mate
rias desarrolla las facultades mentales en general, aparte de im-
partir conocimiento sobre el tema y desarrollar destrezas especi-
ficas. En la prdctica esto conduce a las formas mis reacciona--

rias de ensecnanza, tales como los 'clésicos gimnasios' rusos y ~-
alemanes,lz) que ponfan &nfasis sin medida en la cnsenanza del --
griego y el latin como fuentes de la disciplina formal. El siste
ma fue eventualmente descartade porque no estaba de acuerde con -
las finalidades practicas de la moderna educacidn burquesa, Den--
tro de la psicolegfa misma, Therndike, en una sericv de investiga-
ciones, hizo todo lo posible para desacreditar la disciplina for-
mal, considerfndola un mito, y probar que la enschanca no tiene -
efectos trascendentes sobre el desarrollo. Su critica es convin-

cente en cuanto se aplica a las exageraciones absurdas de la teo-

rfa de la disciplina formal, pero no afecta al mecollo de la misma.

En su csfuerzo para refutar la concepcitn de lerbart, Thorn
dike experiment® con las funciones mis limitadas, mds especializa

das y mas elementales. Desde el punto de vista de una teorfia que

D ee., v, narroye, F. Histonia geweaal de L pedagogfa. cd. po-
rriia, México, 1982, pp. 543-550,

2 up, ect., p. o1aa,
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redhce todo el aprendizaje a la formacifn de enlaces asocliativos,
la eleccibn de la actividad puede involucrar muy pocas diferen--

cias, En algunas experiencias tratd de que los sujetos se ejerci
taran para distinguir entre longitudes relativas de varias lineas,
y tratd de establecer entonces si la préctica aumentaba su habili

3)

dad para distinguir entre tamaios de &ngulos.l MNaturalmente, -
se encentrb con gue esto no sucedfa. La (nfluencia de la ensehan
za sobre el desarrollo ha sido postulada por la teoria de la dis-
ciplina formal solamente en relacibn con materias tales como las

matemdticas o idiomas, que involueran muchos complejos de funcio-
nes psiquicas. La habilidad para distinguir la longitud de 11--
neas no influye en la habilidad de distinguir entre dngulos, pero
el estudio del fdioma nativo -con su concomitante Intensificacidn
de los conceptos- puede tener todavfa alguna relacibn con el estu

dio de la aritmética.l4)

E1l trabajo de Therndike las presenta como si fueran dos ti-
pos de ensehanza: la ejercitacitbn estrechamente especializada de
alguna destreza, que incluye la formacibn y ¢l ejercicio de los -
hdbltos ¥ que ge encuentra mids a menudo en las escuelas de artes
y oficios para adultos, y el tipo de ensefanza impartido a los ni
hos, que pone en actividad amplias &reas de la conciencia. La --
idea de la disciplina formal puede tener poca relacién en el pri-
mer tipo, pero muy bien puede resultar vilida para el sequndo, -~

Mantiene el razonamiento de que en 10s procesos superilores que --

13} Not, Louis, lLas pedageglas del conecimienfe, Ed. F.C.E., Héxi

co, 1979, p. 75.
14) 15 idem,
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pme;géﬁ ﬂﬁraﬁte ¢l desarrollc cultural del nifio, la disciplina for
mal éuede jﬁgar un p?pel que no cumple en los procesos mis elemen
tales; todas las funciones superiores tienen en comfin la concien-
cia, la abstraccifn ¥y el control. De acuerdo con las concepciones
tebricas de Thorndike, las diferencias cualitativas entre las fun
ciones superiores e inferiores son ignoradas en sus estudios de la

transferencia de la ejercitacién.

Al formular nuestras propias tentativas de la relacibn entre
la enseftanza y el desarrollo partimos de la premisa de que la ensc
fanza generalmente precede al desarrollo. Por tanto, el desarro--
110 de las funciones psicolbgicas para la ensefanza de las mate—---
rias biisicas no procede a la ensefanza, pero explica una interac-

cién continua con las contribuciones de la cnschanza.

1o que el nifo puede hacer hoy en cooperacibn, manana podr8
hacerlo solo. Por ende, el Gnico tipo de ensenanza adecuada es -
cl que marcha adelante del desarrollo y lo conduce: debe ser dirf{
gida m8s a las funciones de maduracidn que a lo que ya madurb, -~
La educaci6n debe estar orientada hacia el futuro, no hacia el pa
sado, Nosotros pretendemos demotrar la naturaleza social y cultu
ral del desarrollo mental durante el perfodo Optime para la ense-
fianza (periodo sensitivoe), su dependencia de 1la cooperacibn con -
los adultos y de la ensefianza. Creemos que el aprendizaje modifi

5

ca a las estructuras bioléqicas.l Ya que el nifio utiliza la pa
labra o concepto al objeto segfin su contexto y le dd significado.
Podriamos decir, gue ¢l pensamients es la suma de la inteligencia

15 Esto se explicard en el capitulo 1V.



abstracta y la inteligencia prictica, Veamos a continuacibn el -

esquema:

INTELIGENCIA ABSTRACTA + INTELIGENCIA PRACTICA = PENSAMIENTO.

(LENGUAJE)} . . {ACCION)

PENSAMIENTO

ACCION

PALABRA
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CCAPITULD 1V
DESARROLLO - MENTAL

A, DESARROLLO PSICOLOGICO

Entre las leyes objetivas de la naturaleza y la sociedad fi
guran las leyes del desarrollo psiquico del nifo, las leyes de la
formacifn de la personalidad del individuo que crece. EBstas leyes
_'son el objeto que estudia una rama especial de la psicologia geng

ral, la psicologfia infantil.

El desarrollo del nifio tiene lugar durante el proceso de su
educacidn y cnsenanza por parte de los adultos. De ahi que la --
psicologfa infantil sea parte integrante de la pedagogfa, de la -
teorfa de la ecducacibn y de la ensenanza, La nocesidad de cono--
cer las leyes del desarrollo psfquico de los nifios en los diferen
tes periodos de su vida, de conocer los factores, causas y circuns
tancias fundamentales que ejercen influencia en la formaci6n de -
las facultades intelectuales, morales y ffsicas del individuo que
crece, es de gran importancia para las personas que s¢ ocupan de
la educacibn y del desarrollo del nifo, el adolescente y la juven

tud.

La importancia de la educacibn en ¢l desenvolvimiento de to
das las facultades del individuo, de sus cualidades intelectuales
y morales, ha sido subrayada en todo momento por los mejores re--
presentantes del pensamiento pedagfgice. De acuerdo con la com--

prensitn woderna de las relaciones entre la enseianza, la educa-
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cipn y el désarrollo, se da una nueva interpréfacién a las rela--
‘~cidnés entre la psicologfa y la pedagogla infantiles. Sin cono--
cer el sistema de la influencia pedagfgica es inposible descubrir
las leyes que rigen cl proceso de desarrollo del niiio; si se hace
caso omiso de la pedagogfa, la psicologfa infantil pierde el obje
to que estudia. Por otra parte, sin conocer las leyes gencrales

del desarrollo psfquico (y fisico) de los ninos,

"la pedagogfa pierde su base tedrica y puede transfor
marse en una ciencia estrictamente empirica, ya que -
la teoria pedagdgica se construye en buena parte, so=
bre los datos que faci{litan la psicolegia y la fisio-
logia. Este contacto entre la psicologia y la pedago
gfa infantiles ne s50lc no excluye lo especifico de cg
da upa de estas ciencias, sino que, por el contrariuo,
garantiza su desarrollo original ¢ integro.” 1}

De este modo, se pone de manifiesto la enorme significacidn
prictica y tedbrica de la psicologla infantil., E1 conocimiento de
las leyes del desarrollo psf{quico de los nifios abre ante 1los maes
tros, educadores y padres la posiblidad de construir el sistema -

de cnsefianza y educacidn sobre bases auténticamente cientfficas.

El educador y cl maestro no s6lo deben conocer las leyes ge
nerales que rigen el desarrolleo psiquico de los nifos, sino que,
ademis han de saber aplicarlas en su labor pedagbgica con nifios -
concretos.

La peculiaridad del desarrollo de cada nino en distintas fa
milias, entre los diversos compaiieros y bajo la influencia de dis

tintos maestros exige del educador el saber aplicar, con inicia--

1} iublinskaia, a. A, Vesanreflo pstquice de& ndiiio, Bd. Grijalbo,
México, 1983, p. 17.
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‘tiva 'y espiritu.czeador, su conocimiento de las leyes generales’-:
Z,del‘dgsnrfolio psiquico dé los ninos. La labor pedagfgica no ad-
mite pétrones. Es siempre bGsqueda, explicaci6n crcadoré de los
d!ﬁgrsbs procedimientos pedagbyicos y creaciébn de las condiciones

3 la situacién m&s favorables para la evolucifn del nifo.

En un principio, la palabra desarrollo fue un t&rmino biolf
gico referido al crecimiento fisicamente observable del tamafio o
la estructura de un organismo durante un perfodo determinado., ==
Aplicado a las ciencias de la conducta, denota los precesos vincu-
lados temporalmente, los cambios progresivos del funcionamiento -
adaptativo. Para nosotros la palabra maduracibn sugiere el creci
miento orglnico, mientras que el término desarrello se relaciona

con el desarrollo sociopsicolbgico.

En este scntido, el desarrollo alude a una integracibn de -~
los cambios constitucionales y aprendidos gue conforman la perso-
nalidad de constantc desarrollo de un individuo. Dbebe distinguir
ge entre desarrollo y cambio, Cambio implica una transicibn de -
un estado a otro, en tanto el desarrollo se reficre a los elemen-

tos dinfimicos y unidireccionales del cambio.

Por consiguiente, ¢l desarrollo e¢s un proceso, y el cambio,
un producto. El primero tiene lugar dentro de sistemas que se de

finen por sus estructuras y sus procesos dinfimicos inherentes.

Existen diferentes periodos o etapas en el desarrollo inte-
lectual del nifo. Las diferencias entre ellas no son séio cuali-
tativas, sino tambifn cuantitativas. El desarrolle intelectual -

estd ligado con los profundos cambios cualitativos en su persona-
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lidad. Podeﬁos hablar, per lo tanto, dg céfacteriéticas psicold-
gic#u'éomunes a nifios de ciertas edades: el nifio preescolar, el ~
“‘nifio de eséuela primaria, o el adolescente de secundaria. Aungue
los nifios de la misma edad se diferencian unos de otros, ticnen -
‘muchas cosas en com(n a pesar de sus diferencias individuales con
tal que vivan bajo las mismas condiciones histfricas y soclales.

Esto es lo que causa la impresién inmediata de que los nifos de -~

la misma edad se parezean tanto en algunos aspectos.

Las diferencias en los procesos intelectuales individuales,
como la memoria, el pensamiento, etc., son tanto cualitativos co-
mo cuantitativos. Es un hecho bien conocido que los nifos mds pe
queiios aprenden versos de memoria con mayor facilidad gue les de
mayor edad., Puuden recitar textos sin gran esfuerzo y recordar -
largo tiempo lo que han aprendido. Por otra parte, no se pucde -
esperar gue los ninos de edad preescolar aprendan materias de - -
igual extensibn que ayuflilas que los alumnos de las clases supe--
riores manejan sin ninguna dificultad. La explicacifn no es que
la memoria de un nifo pequerio sea simplemente mejor o peor que la
de un nino mayor, sino mis bien que &sta es cualitativamente dife
rente. Lo que un nific chico memoriza f&cilmente puede ofrecer --
considerable dificultad a uno mayor, mientras que, por otra parte,
un adolescente puede memorizar algo que estd absolutamente mds --
alld de la capacidad de un niho de menor edad., Un niiio de cuatro
afios que aprendfa cuentos enteres de memoria y los recordaba pala
bra por palabra, no podia recordar los nombres de los cinco dedos,
o sea, cinco palabras. Era capaz de memorizarlos s6lo cuando su -

mamd los hacfa parte del juego. Es bicn sabido que los nihes re--
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cuerdan con mayor facilidad lo que pueden aprender durante el jue
go. Ellos no pueden, todavfa, plantearse la tarea de recordar --
esto o lo otro. Ellos recuerdan ficilmente s6lo lo que se recuer
da por sf solo., Por otro lado, la memoria de los nifios de cscue-
la primaria muestra caracteristicas completamente difercentes. Los
ninos de edad escolar saben cbmo recordar deliberadamente lo que

es requeride. Por consiquiente, no es cierto gque la capacidad --
de memorizacién simplemente aumenta con la edad; es mis bien que

la memoria cambia cualitativamente.

Lo misho sucede en el desarrollo de otros procesos mentales,
La psiquis del chico varfa, por lo tanto, en el curso de su desa=-
rrello, El1 nifio de preescolar difiere del nifio de tercer grado -
en el carfcter de sus procesos mentales y en los rasgos psicolbgi

cos peculiares a cada edad del desarrollo.

Desde que el nifio ingresa a la escuela comienzan los cam--
blos mds esenciales del desarrollo mental y.éste va mejorando en
cada etapa de la vida, mientras la psiquis del nifio se vuelve mis
compleja. En relacibn con &sto, debe enfatizarse fuertemente que
el contenido de estas ectapas no es inmutable 0 independiente de -
las condiciones sociales bajo las cuales vive y crrce el sujeto,
Por ¢l contrario, ¢l contenido es determinado per las condiciones
sociales e histbricas concretas; son cllas las que dan este y otro

contenido a la vida y actividades del nino.

Asi, la etapa del desarrcllo no es ni absoluta ni predeter-
minada; mds bien depende de las condiciones concretas del desarrg

1lo y puede variar cn concordancia con las mismas.
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Ya se dijo que el educador y los maestros deben conocer el
proceso de desarrollo intelectual de los individuos, para apli--
carlo en la labor pedagfgica, de tal manera que, sc incremente -
la eficacia de la ensenanza en la escuela. Lo anterior conlleva
necesariamente a partir de un marco de referencia, o mejor dicho,
@e un cuadro de referencia de la cronologia del desarrollo, para
gituar adecuadamente a cada sujeto en ¢l nivel de desarrollo in-
telectual a gue ceorresponde. Al respecto ofrecemos un esquema -
del desarrollo infantil seglin los principales representantes de -

la psicologfa genética, J. Plaget y . Wallon,

Antes de presentar las diversas opiniones c¢s conveniente --
aclarar las idecas de escala y estadios del desarrello, términos -
muy empleados en los diversos estudios sobre la evolucifn del ni-
fo.

La evoluciOn se puede evaluar por diversos procedimientos y
calcularse mediante unas escalas de desarrollo semejantes a las -
gue Binet y Simb6n proponen para obtener el coeficlente intelec---
tual. Las escalas mds conocidas son las que Charlotte Buhler y -
A, GcseliZ), sobre la base de meses y anos de edad. Nos dan un -
valor estadistico que permite medlr en ¢l niRo, con wuna relativa
precisidn, el nivel de desarrollo alcanzado o, por el contrario,
el retraso. Asl pues, nos ofrecen un orden cronolfgico, Las es-

calas de desarroclle no deben confundirse con los estadios de desa

rrollo, los cuales han sido establecidos para intentar definir ni

2 villalpando, José Mapual. Manuaf de Pslcotfcnica Pedagbgdica. -

£d. Porrcla, México, 1978, p. 82,
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veles fﬁngionales. Las escalas son descriptivas; los estadios, -
‘opﬁiaciona;es, cori vista a profundizar el conocimiento del modo -
‘oryénizativo'del nific y las nuevas formas que toman sus diversos

?omportamiéntos durante la evolucifén. E1l estadio no tiene una ba

se cronolégica, sino que se basa en una sucesibn funcional.

L.a idea estadio ha side estudiada diversamente por los dis-
_tintos autores. J. Piaget estudia fundamentalmente la operacidn -
intelectual tal como se presenta al observador a lo largo de las
diversas asimilaciones del nifio. H. Wallon valora los estadios -

descritos partiendo del desarrollo emocional y la socializacibn.

Piaget precisa al mlximo los términos al definir un estadio
a) Para considerar que existe un estadio, lo primero que se re--
quiere es que ¢l orden de sucesibn de las adquisiciones sca cons-
tante., Insiste en gue no ge trata de un orden cronelfgico, sino
de un orden sucesorio, b) Todo estadio ha de ser integrador. Es-
to es, que las estructuras elaboradas en una cdad determinada se
conviertan en parte integrante de las de los afios siguientes. = -
¢} Un estadio corresponde & una estructura de conjunto, ¥ no a la
vuxtaposicitin de propiledades extranas unas a otras, d} Un esta--
dio comprende al mismo tiempo un nivel de preparacifn y un nivel -
de terminaciftn. e} Cuande se dan juntos una seric de estadios hay
que distinguir el procecso de formacibn, de génesis y las formas -
de equilibrio final. fste autor piensa que el delimitar unos es-
tadios no es una meta ecn sf y que ello e¢s un simple instrumento -
indispensable para el andlisis de procesos formativos como son =~
los mecanismos del razonamiento. Consecuencia de cllo es que los

cortes entre estadios serfén diferentes segdn el aspecto del desa-
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rrolloc que sea dbhjeto de estudio.

Se ha mencionado de manera especial a J. Piaget y . Wallon,
porque hablan del aspecto cualitativeo de la evoluci6n psfiquica -~
del nilfio, por oposiciOn a agusllos que tienden a estaklecer unas
medidas y que consideran gue los cambios que s¢ producen durante
el desarrollo infantil s6lo pueden ser captados cuantitativamente.
J. Piaget y H. wallon presentan el desarrollo psiquico como una -
construccibn progresiva que se produce por interacci6n entre cl in
dividuo y su medio dambiente, Pilensan en una auténtica gCnesis de
la psique frente a la idea del desarrollo como realizacién progre

siva de funciones predeterminadas.

Por lo demiis, estos dos autores no se limitaron a darnos ==
una descripcifn de las etapas de la evolucién psfquica, sino que
trataton de explicarla, intentando deslindar los procesos mis so=-

bresalientes de su gfnesis.

Pese a sus diferencias mds o menos acentuadas cn ciertos mo-
mentos, cabe considerar sus trabajos como complementarios: Plaget
ha profundizado fundamentalmente en los procegos proplos del desa=-
rrolle cognitivo, y Wallon en el papel de la cmocifn en el comien-
z0 del desarrollo humano. Al sefalar diversos estadios, Plaget ha
ingistido en los cambios estructurales caracterfst{cos de cada eta
pa del desarrollo cognitivo, cambios relacionados con la conducta
infantil en sentido general. H. Wallon se ha fijado fundamental--
mente en ¢l desarrollo de la personalidad como cosa total, y ha -
propuesto se caracterice cada periodo por la aparicibn de un ras-

go dominante, por el predominio de una funcibn sobre las demis.
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Desde el punto de vista de los procesos generales del desa-
rrollo podemos caracterizar r8pida y esquemdticamente la aporta--

cifn de los diversos autores.

Para Piaget, el desarrollo es un proceso inherente, inalte-
rable y evolutivo; sin embargo, dentro de ese proceso sitfia una -
gerie de fases y subfases diferenciales, Para estce autor hay una
continuidad absoluta de todos los procesos de desarrollo. El desa
rrxollo responde a un proceso continuo de gencralizaciones y dife-
renciacidn. Esta continuidad se obtiene mediante un desenvplvi--
miento contfinuo. Cada nivel de desarrollo arraiga en una fase --—
anterior y se continfia en la siguiente. Cada fase implica una re-
peticibn de procesos del nivel anterior bajo una diferente forma
de organizaci6n {esquema}. Las pautas anteriores de conducta son
experimentadas como inferiores y se convierten en parte de nuevo
nivel superior. Las diferencias en la pauts de organizacibn crean

una jerarquia de expericncia y acciones.

“Los individuos alcanzan Jdiferentes niveles dentro de
la jerarquia, aunque.,, en :l cercbro de cada indivi-
duo existe la poaiblidad de todos estos desarrwllos,
si bien no todos se realizan®". 3)

En camblo, para Walleon el desarrollo en el nifo cs disconti-~
nuo, sefialado por crisis y conflictos, saltos en una palabra, y -
que provocan reestructuraciones del comportamiento. En tales cri
sis intervienen dos factores: a) un factor biolbgico: la madura--

cién del sistema nervioso, gque da al nino nuevas posibilidades fi-

e Mater, H. Taes teonfas sobre ol dedartolle del niio: Cadhson,

Piaget y Sears, Ed, Amoroutu, Madrid, 1976, p. 119,
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siolégicas: b) un factor social, qgue también otorga nuevas posibi-
lidades bajo la forma de estimulos y situaciones nuevas, De tal -
manera, para Wallon el desarrcllo del nific es dial6ctico. Deten-
clones, aceleraciones, saltos bruscos son la expresién formal. No
ha terminado de constituirse una estructura mental cuando la pro-

xXima comienza a perfilarse,

*Estos cambios no ofrecen, por lo demds, una sucesidn -
fninterrunmpida: seqiin condiciones bioldgicas o del me--
dio, etapas pueden ser saltadas, instaurarse con dura--
vidn desmesurada o incluse dar lugar a un retroceso pa-
ra luego, de pronto, inesperadamente, un salto llevar -
al individuo en desarrolle a una etapa nueva sin pasar
por otras que se podia prever.™ 4)

Desde el punto de vista de Wallon, la naturaleza misma del -
desarrollo cambia de lo biol&gico a lo socio-cultural. En otras -

palabras,

"ol desarrollo orgdnico se realiza en un medio cultural,
dicho desarrollo se transforma en un proceso bhiolbdgice

condicionada histdricamente." %)

Por otro lado, al estudiar el desarrollo cognitive, J. Pla--
get da gran importancla a la adaptacién que, siendo caracteristi--
cas de todo ser vivo, segln su grado de desarrollo, tendrd diver-
sas formas o estructuras. En cl proceso de adaptacién hay que con
siderar dos aspectos, opuestos y complementaries a um tiempo: la =
asimilac{Sn o integqraci6bn de lo meramente externoc a las proplas -

estructuras de la persona y la acomodacidn o transformacifn de --

4) Metrani, L. Alberto, Psicologia y Pedagegfa, Ed. Grijalbo, Mé-

xico, 1983, p. B0O.
8) Op. eit., p, 99,
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las propias estructuras en funcién de los cambios del medio exte-
rior. 'J. Pilaget introduce el concepto dquilibracifn para expli--
car el mecanismo regulador entre el ser humano y su medio. Se -~
considera la adaptacifn mental como prolongacidn de la adaptacibn
bioldgica, siendo una forma de cquilibrio superior. Los conti---—
nuos Iintercambios entre el ser humano y su medio adoptan formas -
progresivamente mis complejas, J, Piaget acude a los modelos ma-
temiticos para formular su explicaci6n del desarrollo cognitivo -
con el término de necvensibilidad. Bsta idea, que inicialmente sir
ve para caracterizar un aspecto capital del desarrollo cognitivo,
es aplicable a los aspectos afectivos y sociales de la evolucibn

del nifio, cosa en la que J. Piaget viene insistiendo desde hace -

tiempo.

"Al dar cuenta del desarrollo del nifo como algo to--
tal, sin aislar previamente ¢l aspecto cognitive y el
afective, H. Wallon otorga mis importancia a olros as
pectos". (} -

Insiste en el primer desarrollo neuromctor y especialmente -
en la funcifn postural que por si sola ofrecerd posibilidad de - -
reacciones orientadas (tras las respuestas puramente reflejas del
recifn nacido). En este conjunto adquiere un valor funcional pri-
vilegiado la emcc{én, porque inicialmente estd provocada por impre
siones posturales y porque es base al mismo tiempo de la postura -
(gestos, mimical), que emplea a su vez para expresarse. Las reac--

" ciones denominadas por 1. Wallon ténico-cmocicnales son los prime-

o) ajuriaguerra. Manual de Psiquiatria Ingantif. ed, Masson, Bar-
celona, 1983, p. 24.
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ros indiéios del desarrcllo psiquico en la medida en gque inicial-
menté son las primeras reacciones psicolégicas. Para H. Wallon -
la emocifn es el intermedio genfitico entre el nivel fisiolbgico -
con s6lo respuestas reflejas y el nivel psicolbgico que permite -
al hombre adaptarse progresivamente al mundo exterior gque va des-
cubriende. Para #. Wallon, el primer mundo ecxterior es ol mundo
humano del dque el nino recibe todo: su sacledad, la satisfaccidn
de sus necesjdades fundamentales, etc. El nino pucde dar mues~-=-
tras de bienestar o de malestar, ambas emociones puramente primi-
tivas van encaminadas a la discriminaciftn del mundo exterfor, - -
puesto que estas emociones wvan unidas a la acci6n del wmundo huma=-
no con el nine, H. Wallon dice que "el nifio que siente va camino

del nifio que picnsa."7)

J. piaget y H. Wallon no han dade la misma impoertancia a los
diferentes aspectos del desarrollo ni considerade fundamentales --
las mismas ideas; los diversos cﬂtadios.que distinguen no coinci--
den por completo, ni desde el punto de vista cronolbgico ni desde
el punto de vista de sus caracterfsticas. Para conseguir una ma--
yor sencillez de exposicifn presentaremos por separado las lincas

fundamentales del desarrolleo estadio por estadio de cada autor.
1. ESTADIOS DEL DESARROLLO SEGUN J. PIAGET.
Piaget distingue cuatro grandes perfodos en el desarrollo -

de las estructuras cognitivas, {ntimamente unidos al desarrollo -

7 Palacies, G, Jesls. La cuestdfn escolars crilicas y allernatl

vas, EdJ, Laia, Barcelona, 1478, p, 151,
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de la-afectividad y de la socializacifbn del nifio. labla en varias
ocasiones de las relaciones reciprocas de cstos aspectos del desa

“rrollo psiquico.
I. EL PRIMER DPERIODO

El primer perfodec, que llega hasta los 24 meses, e¢s el de-la
inteligencia sensorio-motriz, anterior al lenguaje y al pensamien-

to proplamente dicho,

Tras un pericdo de ejercicios de los reflejos en que las ---
reacciones del nijio estiin Intimamente unidas a tendencias instinti
vas como son la nutricién, la reaccibn simple de defensa, etc,, --
aparecen los primergs hibitos clementales. Ho se repiten sin més
las diversas rcacciones reflejas, sino que incorporan nucvos esti-
mulos que pasan a ser “asimilados", Es ¢l punto de partida para -
adquirir nuevos modos de obrar. Sensaciones, perceepciones y movi-
mientos propios del nino se organizan en lo que Pilaget denomina --

“esquemas de aceién®.

A partir de los S5 o 6 mesca se multiplican y diferencian los

comportamientos dal estadio anterior. Por una parte,

"el nino incorpora loe nuevus ovbjetas percibidos a unos

esquemas de accidn va formados (asimilacidn), pero tam-

bién los esquemas de accidn se transforman (acomodacién)

en funcidn de la asiwilacidn. Por comnsiyuiente, se praodu
ce un doble jueqo de asimilacién y acomodacidn por el -
gue ¢l ninc se adapta a su medio". 8)

Bastard que unos movimientos aporten una satisfaccifn para -

que sean repetidos (reacciones circulares). Las reacciones circu-

8) Maier, H. Op, cif., p. 112,
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lares s6lo evolucionardn con‘el'deéétrdl;o posterior, y la satis-
faccifn (Gnico objetive) se disociard en los medios que fueron em

pleados para realizarge.

Al coordinarse diferentes movimientos y percepciones se for
man nuevos esquemas de mayor amplitud, El nifio incorpora las no-
vedades procedentes del munde cxterior a sus esquemas (podcmos de
nominarlos esquemas de asimilaci®n} como si tratara de comprender
sl el objeto con que se ha topado es, por ejemplo, "para chupar”,
"para palpar", "para golpear", otc. Cabe afirmar gque los diver--
805 esquemas constituyen una estructura cognitiva elemental en =~=-
grado sumo, al igual que lo ser&n, posteriormente, lus conceptos
a los quo incorporard los nuevos informes procedentes del exte-~-

rfor.

bDurante ¢l perfodo sensoriomotriz todo lo sentido y percib£
do se asimilard a la actividad infantil., El mismo cuerpo infantil
no estd disociado del mundo exterior, razGn por la cual Piaget ha-

bla de un egocentrismo integral.

Gracias a posteriores coordinaciones se fundamentardn las -
principales categorfas de todo conocimiento: categorfa de objeto,
espacio, tlempo y causalidad, lo que permitir3d objetivar el mun-
do exterior con respecto al propio cuerpo. Come criterio de obje
tivaci6n o exteriorizacibn del mundo (inicio de una descentracifin
respecto al yo}, Pilaget subraya el hecho de que el nifio busca un
objeto desaparecido de su vista mientras que durante los primeros
meges dejaba de interesarse por el objeto en cuanto escapaba de -
su radio de percepcifn. MHasta el final del primero el nino no se

ri capaz de considerar un objeto como un algo independiente de su
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propio movimiento y sabr8, ademds, seguir los desplazamientos de

egte objeto en el espacio.

Al finalizar el primer aiio serd capaz de acclones mas com--
plejas, como volverse para alcanzar un objeto, utilizar objetos -
cémo goporte o instrumentos (palos, cordeles, etc.) para congg==-
gulr sus objetivos o para cambiar la posicifn de un objeto deter-

minado.
II. PERIQNO PREQPERATORIO

El periodo preoperatorio del pensamiento llega aproximadamen

-te hasta los seis afos.

Junto & la posibilidad de representaciones elementales {ac--
ciones y percepciones coordinadas interjormente), y gracias al len
guaje, asistimos a un gran progroso tanto en el pensamiento del ni

fio como en su comportamiento,

Al cumplir los 18 meses el nifio ya puede imitar unos modelos
con algunas partes del cuerpo que no percibe dircctamente (p. ed.,
fruncir la frente o mover la boca), incluso sin tener delante el -
modelo (imitaci6n diferida). La accibn mediante la que toma pose-
gi6n del mundo, tedavia es un soporte neceario a la representacidn.
pero a medida que se desarrollan imitacibn y representacitn, el ni
fio puede recalizar los llamados actos simb8licos. EBs capaz de inte
grar un objeto.cualquiera en su esquema de accibn como sustituto -
de otro objeto. Piaget habla del inicio del simbolismo {(una pic--
dra, p. ej., se convierte en una almohada y el nifio imita la ac- =~

cibn de dormir apoyando en ella su cabeza).
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“"Con un problema prictico por resolver, el nifo todavia
es incapaz de despegarse de su accidn para pasar a re--
presentiirsela; con la mimica, simbOlicamente ejecuta la
aceidn que anticipa (con un gesto de boca, abriéndola =~
o cerrandola, p. ej., pretende representar su dificul--
tad para introducir en una caja de cerillas una cadenti

ila, estando la caja poco abierta}. 9) -

La funci6n simb6lica tiene un gran desarrollo entre los 3y
los 7 anos. Por una parte, se realiza en forma de actividades 1G
dicas (juegos simbdlicos) en las que ¢l nifio toma conciencia del
mundo, aungue deformada. Reproduce eon el juego situaciones que —
le han impresionado (interesantes e incomprendidas precisamente -
por su carficter complejo}, ya que no puede pensar en cllas, pore=
que eg Incapaz de separar accibén propia y pensamiento. Por lo de
mis, al reproducir situaciones vividas las asimila a sus esquemas
de accibn y descos (afectividad), transformando todo lo que eh la
realjdad pudo ser penoso ¥ haciendo soportable e incluso agrada-=-
ble. Para el nino el juego simbélico es un medio de adaptacibn -
tanto intelectual como afectivo, Los simbolos lGdicos del juego

son muy personales y subjetivos,

El lenguajc ©s lo gua en gran parte permitird al nifie adqui
rir una progresiva interioriziaci6bn mediante el empleo de signos -

verbales, sociales y transmisibles oralmento.

Pero el progreso hacia la objetividad sigue una evolucibn -
lanta y laboriosa.

Inicialmente, el pensamiento del nifo es plenamente subjeti

vo. Piaget habla de un egocentrismo intclectual durante el perio-

do preoperatorio. El nifio todavia es incapaz de prescindir de su

9 Op. edt., p. 119,
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proplo-punto.de vista. Sigue aferrado a sus sucesivas percepcio

nes,. que todavia no sabe. relacjonar entre sf,

El pensamiento sigue una sola direccibn; el nific presta -
atencibn a lo que ve y oye a medida que se efectia la accibn, o
se suceden las percepciones, sin podexr dar marcha atrés. Es el
pensamiento irreversible, y en ese sentido Piaget habia de prcoﬁg

ratividad.

Frente a experiencias concretas, el nifio no puede prescindir
de la intuicién directa, dado que sigque siendo incapaz de asociar
los diversos aspectos de la realidad percibida o de integrar en -
un Gnice acto de pensamiento las sucesivas etapas del fen6meno ob
gservado, Es incapaz de comprender que sigue habiendo la misma --
cantidad de lfquido cuandeo se trasvasa a un reciplente mis estre-
cho, aunque no lo parczca; por la irreversibilidad de su pensa---
miento, s§lo se fija en un aspccto (elevacibn de nivel) sin lle--
gar a comprender que la diferencia de altura queda compensada con
otra diferencia de superficie. Tampoco puede comparar la exten--
5i6n de una parte con el todo, dado que cuando piensa en la parte
no puede alin referirse al teodo.

La subjetividad de su punto de vista y su incapacidad de si-
tuarse en la perspectiva de los demds repercute en ¢l comporta---
miento infantil.

Mediante los mGltiples contactos sociales e intercambios de
palabras con su entrono se construyen en el nifo durante esta épo
ca unos sentimientos frente a los demfis, especialmente frente a -

quienes responden a sus intereses y le valoran,
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III. PERIODO DE LAS OPERACIOMES CONCRETAS o

El perfodo de operaciones concretas se sitGa entre los sie-

te 'y los once o doce anos.

Este perfodo sefiala un gran avance en cuanto a socializa--

cibn y objetivacibn del pensamiento.

En el perfodo anterior, el nifo tom® conciencia de clertas
relaciones mediante una apreciacifn més exacta de la posicibn so-
cial que ocupaba en su medio. En este perfodo, logra percibir un
hecho desde perspectivas diforentes. Estas mGltiples peraspecti--—
vas hacenyque ¢l individuo adquiera conciencia de la reversibili-
dad, un término utilizado deliberadamente porgue, en virtud de ha
ber adguirido inteligencia sensoriomotriz, el individuo ha practi
cado la reversibilidad en sus contactos cotidiancs con objetos, -
La hreveas {bifidad es "...la posibilidad permanente de regresar al

10) En otras palabras, la

punto de partida de la operacibn dada™.
reversibilidad es la capacidad de vincular un hecho o pensamiento
con un sistema total de partes interrelacionadas a fin de cence--
bir el hecho o el pensamianto desde su comienze hasta su final o
desde su final hasta su comienzo. Se obtiene la reversibilidad -
anulando una operacibn (inversifn o negacidn) o por via de reci~-
procicad (operaci6tn reciproca como equivalente} . El niiio alcanza
un nuevo nivel de pensamiento, a saber, el pensamienic opcadcdo--

nal. Este se refiere a la capacidad mental de ordenar y relacio-

nar la experiencia como un todo organizado.

1o) Piaget, J. e Inhelder, B. Psicefogia del nifio, E4. Morata, Ma

drid, 1983, p. 100.
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Plaget separa el pensamiento operacional en dos. fases difg
renciadas: pensamiento operacional concreto o 5onma£; Las opera-
_cliones concretas presuponen que la cxperimentacién mental depen-
de todavfa de la percepcién. De los 7 a los 11 afos, el indivi-
due no puede ejecutar operaciones mentales a menos que consiga -

percibir concretamente su 1lbgjica interna.

Al pasar revista a las pautas corganizativas del pensamien-
to concreto, las pautas de conducta serén consideradas aquf como
un proceso total. La asimilacdi®n y la acomodacifn pasan a ser -
una experiencia de equilibrio mSvil, mis que una experiencia de
presioncs contradictorias, Esto Gltipo responde en parte a la -
nueva perspectiva que el nifo tiene del tifempo. Con anteriori--
dad a este nivel de madurecz, la asimilacién y la acomodacifn siem
pre compitieron por el predominio; sin embargo, la nueva capaci-
dad de considerar simultfneamente varios puntos de vista y de ree-
tornar cada vez al estado original, indica la existencia de pro--
gresos organizativoes fundamentales. El nifio puede explorar va==--
rias soluciones posibles de un problema sin adoptar necesariamen-
te una cualquiera de ellas, porque en todo momento estd en condi-
ciones de regresar a un enfogue original. EIl conocimiento de mGl
tiples enfoques de un objeto confiere elasticidad al suyo propio,
que antes era rigido ¢ intuitivo, ¥y le permite ordenar sus datos

sensoriales en dos niveles de pensamiento cognoscitivo.
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IV, PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES : LA ADOLESCENCIA.

En oposicifn a la hayor parte de los psicflogos que han es
tudiado la psicologfa de la adolescencia, Piaget atribuye la m&-
xima importancia, en este perfodo, al desarrollc de los procesos
cognitivos y a las nuevas relaciones sociales que &stos hacen po

sibles.

Desde el punto de vista del intelecto hay que subrayar la
aparicibn del pensamiente formal por el que se hace posible una
coordinacifn de operaciones que antericrmente no existfa. Csto
hace posible su integracitbn en un sistema de conjunto que Plaget
describe detalladamente haciendo referencia a los modelos matemd
ticos {grupo y red). La principal caracterfatica del pensamien-
to a este nivel es la capacidad de prescindir del contenido con-
creto para situar lo actual en un mds amplio esquema de posibili
dades. Frente a unos problemas por resolver, el adelescente uti
liza los datos experimentales para formular hipbtesis, tiene en
cuenta lo posible, y va no sdlo -como anteriormente ocurria- la

reealidad gque actualmente constata.,

Por lo demfis, el adolescente puede mancijar ya unas proposi-
ciones, incluso si las considera como simplemente probables (hipo
téticas). Las confronta mediante un sistema pleopamente reversi--
ble de operaciones, lo que le permite pasar a deducir verdades de
car&cter cada vez mds general.

En su razonamiento no procede gradualmente, pero ya puede
combinar ideas que ponen en relacibn afirmaciones y negaclones -

utilizando operaciones proporcicnales, come son las implicaciones
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{si "a" ... entonces "b"...), las disyunﬁivaé'(o "a" L.ue b
las exclusiones (si "a* ... entonces "né'es.ﬁﬁ ), ete. Y?comé

en un fendmeno se dan diﬁerscs factores, aprende.a combinarloé, -
integréndolos en un sistema que tiene en cuenta toda la gama de -~

posibilidades,

J. Piaget no niega que las operaciones proposicionales vayan
unidas al desarrollo del lenguaje, progresivamente mds preciso y
mévil, lo que facilita la formulaci6n de hipbtesis y la posibili-
dad de combinarlas entre sf. Cree, sin embargo, que la movilidad
del lenguaje es, igualmente, un efecto de la operatividad del pen

samiento como causa, En todo caso, se da una relacién reciproca.

J. Piaget subraya que los progresos de la légica en ¢l ado-
lescente van a la par con otros cambios del pensamiento y de toda
su personalidad en general, consecuencia de las transformaciones
operadas por esta fpoca un sus relaciones con la soviedad.  Pien-
sa que hay que tener en cuenta dos factores que siempre van uni--
dos: los cambios de su pensamiento y la insercibn en la sociedad
adulta, que obliga a una total refundicitn de la personalidad. -
Para J. Piaget la vefundicidn de la personalidad tiene un lado -
intelectual paralelo y complementario del aspecto afectivo. La -
insercién en la sociedad adulta es, indudabiemente, un proceso -
lento que se roaliza en diversos momentos seqln el tipo de socie-
dad., Pero, como norma general, el nino deja de sentirse plenamen
te subordinado del adulto en la preadolescencia, comenzando a con
siderarse como un igual (independientemente del sistema educati=-
vo). De la moral de subordinacifn y heteronomia, el adolescente

pasa a la moral de unos con los otroes, a la autfntica cooperacifn
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y a la autonomfa. Comprende que sus actuales actividades contri

buyen a su proplo future asf como al de la sociedad.

"Con las nuevas posiblilidades intelectuales, que pue
den englobar problemas cada vez mids gencrales, y da~
do su creciente interda por problemas de mayor alcan
ce que el agqui y el ahora, comienza a busear no ya =
unas soluciones inmediatas, s$ino gue construye unos

sistemas tendentes hacia una verdad mds gendtica.* 11)

La adolescencia es una etapa diffeil debido a que el mucha-
cho todavfa es incapaz de tener en cuenta todas las contradiccio-
nes de la vida humana, personal y social, razén por la que su = =
plan de vida personal, su programa de vida y de reforma, suele --
ser utbpico e ingenuo. La confrentacién de sus ideales con la -~
realidad suele ser causa de grandes conflictos y pasajeras pertur
baciones afectivas (wrisis religiosa, ruptura brusca de sus rela-

ciones afectivas con los padres, desilusiones, etc.)

2, ESTADIOS DFEL DESARROLLO SEGUN H., WALLON.

Al nacer, la principal caracter{stica del recifn nacido es
la actividad motora refleja. H. Wallon llama a este estadio esfa
dio {mpulaive puro. La respuesta motora a los difcrentes estimu-
los (Interoceptivos, propioceptivos y exteroceptivos) es una res-
puesta refleja. A veces parece adaptarse a su objeto (succibn, -
prensitbn-refleja, etcltera), otras veces actla en forma de gran--
des descargas impulsivas, sin ejercer el menor contrel en la res
puesta, debido a que los centreos corticales superiores alin no son
capaces de cjercer su control. En este sentido, la forma mis de--

gradada de la actividad es la que posteriormente se da cuando que

1 Maier, N., Op. cdil., p. 162.
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da:abolide. el con;rol superjor (en. las crisis convulsivas, p., -~
ej.}. - Cuando no se desarrolla normalmente el sistema nervioso,

es la Gnica respuesta, y sin posible progreso,

Los limites del primer estadio no son muy precisos. Con to
do, aun apareciendo nuevos modos de comportamiento, H. Wallon no
habla de nuevos estadios, sino cuando rcalmente ha prevalecido ~
un nuevo tipo de conducta. Ha hecho retroceder & los seis meses
lo que se llama el scgundo estadiv, lo que no implica gque necesa
riamente hasta losg scis meses (nicamente se den las respuestas -
puramente impulsivas del comienzo de la vida. DPur el contrario,
H. Wallon atribuye gran fmportancia a la aparicitn de las prime-
ras muestras de orientaci6n hacia el mundo del hombre; la alegria
o la angustia, ya manifiestas a los tres o cuatro meses: sonrisas,

cblera, ctc,

"Poro hasta log 5¢i6 meses ese tipo de relaciones con
el mundo cxterior no es el dominante, y asi H. Wallon
habla de un segundo estadio, o estadic emocienal, cu-
ya oxistencia piega J, Piaget basdndose en que la emo
cién en s5i nunca es dominante ni organizadera. . wa~
llon caracteriza este astadio como ¢l de la sdimbivs (s
agectiva gque sigue inmediatamente a la auténtica sim-
biosis de la vida fetal, simbilosis que, por otra par-
te, continla con la simbiosis alimenticia de los pri-
meros meses de vida." 1)

Bl nifo establece sus primeras relaciones en funcifn de sus
necesidades elementales (necesidad de que le alimenten, le acunen,
le muden, le vuelvan de lado, etc.), cambios que adquieren toda -
su importancia hacia los seis meses, En este estadio, tanto como

los cuidados materiales, el nifio necesita muestras de afecto por

t2) Merani, L. Alberto. Op. cif., p. 198,
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"pérte'dé'quiénea”le rodean. | Le son necesarias las muestras de --
s ternura {carficias, palabras, risas, besos y abrazos), manifesta~=
cionés espontineas del amor maternc. Ademis de los cuidados mate

riales exige el afecto.

"Segln 1l. Wallon, la emocibn domina absolutamente -
las relaciones del nino con su medio. Ho sdleo ex--
trae upas emociongs del medio ambiente, sino que =--
tiende a compartirlas con su O sus compafieros adul-
tos" 13),

razén por la que Y. Wallon habla de simbiosis, ya que el nifio en-
tronca con su medio, compartiendo plenamente sus emociones, tanto

las placenteras como las desagradables.

[ tercen cstadio De H. Wallon es el llamado estadio sensild
vomgton ¢ sensondomotor; coincide en parte con lo que dice J. Pia
get, salvo que para H. Wallon, aparece al final del primer afio o
al comienzo del segundo. Segn con lo que denomina sociabilidad
incontinente, el nifo se orientard hacia intereses objetivos y --
descubrird realmente el mundo de los objetos. H. Wallon concede
gran importancia a dos agspectos diversos del desarrcllo, el andar
y la palabra, que contribuyen al c¢ambio total del mundo infantil.
En cuanto al lenguaje, la actividad artrefonatoria (espontdnea, -
imitativa posteriormente), que supone una organizacibn neuromoto~
ra sumamente fina, sc convierte en una actividad verdadcramente -

simbflica. I, Wallen define

“la actividad simbblica como la capacidad de atribuir
a un objeto su represgsentacidn (imaginada) y a su re--

1 Wallon, tenri, La evolfucibn psicolbgica def ndiio. Ed. Grijal

ho, HMéxico, 1374, p. 122,
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presentacién un signo {verbal), <osa que ya es defi-
nitiva a partir de un afic y medio o dos afos." 14)

En sus primeras publicaciones distingue el estadic proyec-
tivo. Aunque en algunas de sus sIntesis no lo menciona, con todo,
es un estadio que posce considerable interfs en la medida en que
guarda relacifn con toda la concepcibn genftica walloniana del -
pasc del acto al pensamiento. Es el estadio en que la accibn, on
lugar de ser, como serd mds tarde, simplemente ecjecutante es esti
muladora de la actividad mental o de la que Wallon llama la con--
ciencia. El nific conoce el objeto Gnicamente a travfs de su ac--
cidn sobre el mismo, lo que nos retrotrae a la nocidn epistfmica
de egocentrismo de Piaget, ya que Wallon insiste en el aspecto de
la importancia de la accifn como postura, que durante algln tiem-
po oscurece lo dem8us. Las percepciones visuales carentes de la -
idea de resistencia y obstlculo serdn los instrumentos fundamenta

les del posterior progreso de la objetivaciln.

Mientras dura el estadio proyectivo, el nifo siente una es-
pecie de necesidad de proyectarse en las cosas para percibirse a
g1 mismo. Quiere ¢so decir que sin movimiento, sin cxﬁresi&n mo-
tora, no sabe captar el mundo exterior. M4, Wallon afirma que, =-
primordialmente, la funciOn motora es ¢l instrumento de la con-=-

ciencia, sin la cual no existe absolutamente nada.

“Al empezar su vida proplamente mental, ¢l niiio ha -
de tener el sistema motor a su entera y completa disg
posicidn. En ese estadio el acto es el acompanante
de la represcentacidn. El pensamiento ¢s come proyec-
tado al exterior por los movimientos que lo expresan,
y 51 se expresa menos en gestos que en palabrau -pala

14 Merani, L. MAlberto. Op, e¢{i.,, p. 89.
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.bras que, por lo demds, constituyen una repeticién -
del gesto-, hemos de decir que no hay tal pensamien-
to. No subsiste el pensamiento si no se proyecta en
gestos. ™ 15)

Un quinto eitadic es lo qua H. Wallon denomina cstadic del
persenalismo, Tras unos claros progresos marcados por el "sin--
cretismo diferenciado” {con los diversos matices de los celos o
de la simpatfa), el nino llega a prescindir de situaciones en --
que se halla implicado y a reconocer su propia personalidad como
independiente de las situaciones. Llega a la conciencia del yo
que nace cuando gse es capaz de tener formada una imagen de sf o --
mismo, una representacifdn que, una vez formada, se afirmard de -
una manera indudable con ¢) negativismo y la crisis de oposicibn
entre los dos afios y medio y los tres anos.  El hecho de que el -
nine tiene vya autbntica conciencia de sf mismo, lo da a entender,
por primera vez, el excesivo grado de sensibilizacibn ante los
dems; es la llamada reaccidn de prestancia, el estar a disgusto -
© el sentirse avergonzads por lo que hace, cosa que de momento po
ne en entredicho su adaptacif®n. Pasado el tiempo en que sicnte ~
esta verguenza caracterfstica motivada por el hecho de ropresen--
tarse a si mismo tal como lo ven los demis, de verse como lo ven
los otros, se afirmarfi y extraerd las consecucncias propias de su
afirmacifn, Este desdoblamiento le permitird adquirir conciencia
de su propia personalidad y, de hecho, va a hacerla reconocer an-
te los demfis. Para €l lo mis importante es afirmarse como indivi
duo autbnomo, para lo que son validos todos los medios a su alcan

ce. Afirmarse en la oposicifbn o haciendo tonterfas para llamar -

19y Op. cdit., p. 232,



la atencifn es la reaccién mﬁs'elemental posible de ‘ese nivel, .Es
de capital impoftancia comprender gque para el nifio significa que
ha dejado de confundirse con los demis y que desea gue los demds
lo comprendan de este modo. Este importante perfodo para el nor
mal desarrclloc de la personalidad suele compenzar por una fase —
de oposicibén y concluye con una fase de gratitud., Cuando ya ha

adquirido plenamente la capacidad motora y gesticulatoria, el ni
flo, que en un principio busct su propia afirmacibn en la oposi--
cibn pucde ahora hacerse admirar, guerer y ofrecerse a la vista

de los otros.

Esta toma de conciencia de s mismo es adn frigil. Se ha ~~
pedide producir gracias a una serie de acclones en que alternati-
vamente el nifo se muestra activo o pasivo, cambia de papel, etc.
Pero todavia so solidariza con la idea que tiene de s mismo y --
con la constelacién familiar eon gque estd integrado. Cuando llega
a la edad escolar, hacia los seis apo:z de edad, posce los medios
intelectuales en ocasibn de individualizarse claramente. La nue-
va vida social en que entra a formar parte al llegar la cdad esco
lar le permite entablar nuevas relaciones con su enterno, relacio
nes cuyos lazos se van estableciendo progresivamcnte, pero se - -
aflojan o fortalecen segln los intereses o las clrcunstancilas. Es
la fase de peasoeneldidad polivalente en que cl nifio puede partici-
par simultlineamente en la vida de diversos grupos sin hacer siem-
pre la misma funcifn ni ocupar el mismo puesto. Se convierte en
una unidad que tiene abierto el paso a diversos Jrupos y que pue-

de influir en elles,

Se le abren las posibilidades de las relaciones sociales;



109

H. Wallon recalca la importancia de los intercambios sociales pa-
ra el nifio en edad escolar primaria y los beneficios que le reéOEV
ta. El trato favorece su pleno desarrollo y es cimiento del inte
rés que, en el transcurso del tiempo, ha de tener por les demis y
por la wvida en sociedad, si sabe desarrollar el auténtico espfiri-
tu de equipo, el sentido de cooperacifn y solidaridad, y no el de

denigracidn y de rivalidad.

Todavia hay una importante etapa que separa al nifio del -~
adulto: la adolescencia, . Wallon subraya el valoa funcional de
la adolescencia, coincidiendo con otros en la importancia de la
adolescencia para el desarrolle humano. Se ha dicho que la ado-
lescencia es una ctapa en que las necesidades personales adguie-
ren toda su {mportancia, la afectividad pasa a primer plano y --
acapara todas las disponibilidades del individuo, Pero como ha
mostrado J. Piaget, esta etapa e¢s la del posible acceso, intelec
tualmente hablando, a los valores sociales y morales abstractoes.
No hay gue dejar pasar esta ctapa sin interesar al adolescente en
los valores, sin hacerle descubrir el deber de orientar la vida -
social hacia los valores espirituales y morales, FEl momenlo en -
que puede descubrirlo en el momento ¢n que tiene que descubrirlo,
ya que despufis serd demasiado tarde. ilay un momento apropiade pa
ra el aprendizaje; c¢s el momnento de aprender Lodo cuanto ha de --
constituir la orientacitn de la vida del hombre para poder ser --
llamada verdaderamente humana. Es importante el valor funcional

del acceso a los valores sociales.



"Hay que movilizar la inteligencia y -la afectividad -
del adolescente, del joven adulto, hacla el acondicio
namiento de una vida nueva en que tendri gran impor-=
tancia e) espiritu de responsabilidad tan esencial en
una vida adulta plenamente realizada™, 16)

B, COMPARACION ENTRE J. PIAGET Y H. WALLON

Dos nombres (Piaget y Wallon): dos doctrinas gue arrancan =
de algunos puntos de partida comunes, cada una con sus peculiari-
dades caracterfsticas. Funcionalistas los dos, admiten la filogé

by

nesis,l pero insisten en las particularvridades humanas. Estu---
. 2! .

dian ontogenéLlcamentel ) la personalidad, aceptando un potencial

hereditaric, no conciben el espiritu como un todo dado, sino como

una construccibn, cuyos esquemas de desarrollo son objeto de in--

vestigacibn.

Partiendo de la biologia, J. Piaget se inserta por la evolu

16)
17

Op. cit., p.o 240,

La filoglnesis es el origen y glénesis de la espucie que perte
nece al individuo. La "filogenia estudia la evolucidn y ascen
dencia de los erganismos; es decir, el desarrollo de cada 11T
nea evolutiva y la aparicifn de unas especies a partir do - =~
otras", DICCIONARIO DL LAS CIENCIAS DII LA ELUUACION. Vol. I,
Santillana, México, 1985, p. 647.

bn este sentido cabe hablar de la pilogenia, ciencia del creci
miento y desarrollo de los seres vivos, considerados indivi-=
dualmente (en cuyo caso se¢ habla de ontogenia) o colectivamen
te, formando especics, filogenia,

18) Sindnimos de ontogénesis. Origen del ser. “Proceso de desa--

rrotlo de un ser vivo. Incluye ¢l conjunto de transformacio--
ncy que se operan en €1 individuo desde e}l momento de la fe--
cundacidn del huevo hasta el fin de la edad adulia“, Pp, cdit.
vol. 11, p. 1051,

La hipdtesis de Plaget sobre la inteligencia tiene su contra-
parte en la teoria sobre el origen del pensamiento, que le es
contempordnea y opuesta, de H. Wallon. En tanto Piaget arran
ca de la ontogenia, Wallon se aplica a la filogenia, y mis -2
adn, a la evolucidn de la materia,



cibn y la organizacifn formal, mientras que li. Wallon ecstudia fun
damentalmente la din8mica de dicha evolucifn. Los dos admiten la
existencia de una cierta fuente de energfas en ¢l ser. En Plaget
aparece como una cierta energética que busca el equilibrio, me---
diante unos mecanicmos de acomeodacidn y asimilacifbn. En Wallon -
se pucde apreciar en su manera de concebir las mfiltiples causali-
dades ¥y en el marco de su dialéctica materialista, en forma de --

19)

conflictos autdbgenos, resolucibn de contradicciones, acciones

reciprocas, etc,

En los mecanismos del espiritu, hacen uso de nocicnes ener-
géticas, Plaget insiste cn conceder gran importancia al factor de
equilibracibn, ya como factor autbnomo, ya como requlador de la -~
accibn combinada de los demds factores: wadurcz, oxperiencia {isi

ca, lb6gico matemdtica y experiencia social,

Para Wallon, aparte del equilibrio bicl6gico indispensable
al desarrolle, existen diversos tipos de equilibrio de las rela--
ciones entre el nifio y ¢l medio a diversos niveles de la evolu---

cién del comportamiento.

Aun con toda la proximidad entre las dos teorias, hay impor
tantes diferencias al compararlas en el plano del modo de organi-
zacién del pensamiento, las particularidades de la relaci®n suje-

to-objeto y la idea de imagen mental, asf{ como el problema de la

19) En este contexto, autbgeno se refiere a conflictos que se fu-

sionan o funden mediante mecanismos dialécticos: afirmacibn,
negacidn y sintesis,
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'socializa;iéh.

Primero explicaremos la difercncia que existc entre la mane
ra de concebir la relacibn sujeto-objeto de estos autores, El co

nocimiento del objeto es una abstracciénzo)

que se relaciona con

sus propiedades o con las acciones aplicables a €1 y que para cl

sujeto cognoscente se traduce en una represcntaci®n. No estd he-
cho de estructuras primitivas gue el sujeto aplicaria sobre el --
mundo para tornarle inteliqible: nada podria explicar la existen-
cia de tales estructuras a priori y los estudiosos de psicologia

genética demuestran, por el contrario, que las que intervienen --
gon materia de lenta construccibn, Se ha buscado su origen, y al
respecto, Pia;ct ha demostrado el papel de la actividad del suje-
to en la percepcidn, la memeria y ¢l conceimiento, y ha explicado
de manera que nos parcce irrefutable la formacitn de estas estruc
turas mediante el producto de accibn que ejerce el sujeto en el -
mundo, y de la que el mundo ejerce en &l, S6lo que en esta pers-
pectiva se sitQa el origen de dichas estructuras con las activida-
des pricticas del individuo. Wallon, al revés, las ha situado en
la accibn que cjerce en &1 la vida social desde ¢l origen, pero -
sobre todo cuando el nifo tigne acceso a la representacidbn y al -
mundo de los signos. En este nivel los signos intcrvicnen al mii

mo tiempo que los objetos y en una forma que aqui resulta privile

0 "La inteligencia es siempre el arte de fabricar sistemas de -

abstracciones en presencia de una situacidn o en ese universo.
Definicidn que se aplica tanto a la inteligencia prictica co-
mo a la inteligencia tedriva"™, Luria, A,R. y Yudovich, F,I.A,
lenguajfe y desarrolfo (ntelectual en el ndiio, rablo del nrio
Editor, Madrid, 197%, p. 51.
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glada por la situaci6bn del nifio respecto de un mundo lejano y res
pecto del adulto poderoso, al que recurre para resolver sus pro--
blemas. Hay siempre accibn del sujeto en o sobre el sujeto (para
manipularlo y usarlo) y accién del objeto en el sujeto por las --
estructuras de que estd provisto el primero. Cuando el objecto es
un signo ge presenta a una accibn menos onerosa que el objeto ---
real pues se sit@ia en el universo simb6lico y sobre todo es porta
dor de todas las estructuras que la cultura del grupo ha condensa
do en 1. Con el signo se da la intervencifn de la cultura del =
grupo en el proceso del desarrollo del conocimiento individual. -
Esta observaci6n es de especial importancia en pedagoglfa, por lo

que el sujeto estd en relacitn, no s6lo con el medis de objetos,

sino tambifn con un medio que consta de instituciones, portadoras

de estructuras y de significantes,.

Al abordar la representacibdn mental de Piaget y Wallon apa-
recen también difervncias esenciales. E1 lenqguaje permite al ni-
npo adeguirir una progresiva interiorizacién de lo real mediante el
empleo de signos. En la imitacién inmediata, por la estructura =
de su comportamiento, ¢l modelo induce la del acto que apunta a =
reproducirlo; pero aunque el modelo esté ante los ojos del sujeto,
&ste debe proceder a una reconstruccifn que ha analizado Walleon -
en el caso del acto motor y las dificultades que se encuentran -
en todas las formas de imitaci6n. Es la percepcibn del objeto la
estructura al modelo pero "e& la reconstruecifn de este conjun--

to"Zl) proporcionado por la percepciétn a la que se aplica la imi-

ERY wallon H. la evolucidn psiceldgica def nijio. Grijalbe, México,

1974, p. 159,
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tacibn.

Lbs‘trabajos de Piaget tienden a demostrar que esta recons—-
ﬁruccién és‘genéradora de imagenes mentales con los cuales el suje
to interioriza, en forma de representacibn, al objeto o mis exacta
mente la copia que €l hace. A esta teorfa se puede reprochar atri
buir la parte mis importante a la accibn del sujeto y descuidar el
papel de lo afectivo en la formacién de la imagen. En realidad es
a través de una interestructuracibn del sujeto y del objeto como -

éste se interioriza en imagen mental,

En Piaget existe un predominio de la inteligencia sobre la ~
afectividad. TPara Plaget la fuerza impulsiva de toda accién es la
- naturaleza afectiva (necesidad y satisfaccifn}, mientras su estruc
tura es de naturaleza congnoscitiva (esquema, como organizacibn --
sensoriomotriz). Por tanto para este autor, asimjlar un objeto a
un esquema es tratar de satisfacer una necesidad y, al mismo tiem-
po, dar una estructura cognoscitiva a la accibn., Piaget cree que
la evolucifn afectiva se preduce al mismo tiempo que la evolucibn
intelectual (los sentimientos en 51 no estructurados, se organizan
en una estructura al intelectualizarse) y, caso de aceptar su tco-
rfa de que, en la conducta con respecto a los objetos, el aspecto
estructural lo forman unag estructuras légicomatemdticas y el ag-«

pecte energftico de una suma de afectos intraindividuales.

En ¢l enfoque de Wallon lo afectivo y la inteligencia se in-
terrelacionan en su evolucidn, no existe predominio de ninguno de
los dos aspectos. De hecho hay una incompatibilidad: se nos hace
diffcil aceptar que un impulso sea ¢l mecanismo dindmice inicial -

sin que se impregne de su propia evolucifn ni verse afectado por -
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los resultados. Es crefble una estructura eoghoscitiva como tal,
aislaaémente (y el mérito de Piaget consiste en ‘haber estudiado -
su. evolucibn), pero poner la afectividad entre paréntesis, no re-
flejaila realidad de los hechos, sabiendo como sabemos, que al --
dar a los procesos de conocimiento unas caracteristicas puramente
formales en las que el objetivo es eqocéntricaménte manipulado so
desentiende del mundo del que forma parte, La afectividad es inse

parable de la estructura; no s6lo produce una estructura

"sino que ella misma queda inmersa en la estructura; -
sin ella, la estructura no serfia lo que es, no podria
ser un futuro de una estructura nueva, 5alvo gue se ad
mita gue la dindmica de los impulsos aparece y tiene -
una funcidn hay cambios y desaparece wientras se cons-
tituye la organizacidn, convirtiéndose en nateria iner
te enn el periedo en que se cristaliza." 22) -

Wallon y Piaget coinciden al considerar que el Yo, aun cuan-—
do no emplecen ese término, es un Yo construldo, o acaso conquista

do, pero el Yo no e¢8 una instancia en ninguno de los dos autores.

En la teorfa de éstos existen diferencias en cuanto al problema de
la socializacibn. Para Wallon, no existe un Yo distinto ni un en
torno distinto; ambos son totalmente diferentes, y la conclencia -
del Yo y del otro se produce simultfincamente. La progresiva dife-
renclacifn del Yo de la hip6tesis de Wallon se aproxima a determi-
nadas teorias psicoanalfticas de un temprano Yo y a la descripcibn

del desarrollo de los momentos ipiciales del Yo.

Las dos teorias nos ofrecen otros tantos caminos para la me-

2 Not, Louis. Las pedagoglas def conocimiento, td. F.C.E., Méxi-~

co, 1979, p. 236.



jor comprensidn de la evolucifn infantil. Consideramos que las -
dos aportan alguna idea fundamental, pere el pedagogo estd obliga
do a conocerlas Yy ubicarlas en el plano de la prictica pedagbgi-
ca de tal modo que no cometa errores al querer aplicar cierto con
tenido de estas teorfas al campo de la educacibn, como sucede ac-
tualmente parece estar de moda la teorfa de Piaget aplicada a la

ensenanza de las matemfticas y la lecto-lectura, cuando en reali-

dad ¢l autor nunca habla ni de aprendizaje ni de ensehanza.
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CAPITULO V
- .PROCESQ DE ENSERANZA

A« -CONCEPTUALIZACICON

pe forma general enschanza significa mostrar algo a alguien,
_La“ensefianza es la actividad que dirige el aprendizaje. Para en-
sefiar blen, necesitamos, tener una neocibn clara y exacta de lo --
ﬁue es realmente aprender y ensenar, pues existe una relacibn di-
recta y necesaria, no s6lo tebrica, sino prictica, entre esos dos
conteptos bfsicos de la didictiva. Desde el punto de vista didic
tico la enseflanza es un acto en el cual el docente pone de mani--
fiesto los objetivos de conocimiento al alumno para que &ste los

comprenda, La ensefianza en la  escucla se realiza en funcilbn --
del que aprende.  Su objetivo es promover aprendizaje eficazmente,
de este modo, el acto de ensenar cs esencialmente un acto diddcti
co ¥y los elementos que lo integran son: un sujeto que enseia (do-
cente), un sujeto que aprende (discente), el contenido que se en-
sena-aprende y ¢l método, procedimiento, estrategia, cte., por el

que se ensefa.

En el Gmbito educativo el proceso hace referencia a la ense
Aanza y ¢l aprendizaje, son considerados como procesos continuos.
El proceso implica considerar la realidad desde una perspectiva -
dindmica, es decir, la cvolucibn de la enscnanza a través de va--

rias etapas conduncentes a un determinado resultado.

El proceso de ensefanza tiene lugar fundamentalmente en la
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escuela, en este contexto la ensefianza es considerada como un pro
ceso de conocimiento del mundo objetivo por los alumnos bajo la -
direccién del profesor, como un avance que parte del desconogi--=
miento y va al conocimiento, del conocimiento incompleto e impre-

cigso a conocimientos mis complejos y mds exactos.

La ensefianza en la escuela debe seguir una lInca acorde con
las necesidades de la sogiedad. Su dependencia del desarrollo de
la sociedad capitalista se manifiesta en ¢l contenido de la ing--

truccibn, en los m8todos y en la organizacifn de la ensehanza,
Y g

La esencia de la ensefianza en la escucla consiste en dar a
conocer a los alutmnos los funrdamentos del saber, en los cuales -~
estd sintetizada la experiencia de la humanidad, y en cresr cir--
cunstancias propias para la asimilacibn de estos conocimientos, -
estimulando todas las facultades de las generaciones jovenes, que
empiezan a vivir,

56lo por tales procedimientos pueden ser capacltadas para -
el trabajo creador en la sociedad. A fin de esclarecer el proce
so diddctico, es imprescindible poner de manifiesto el papel de -
la ensefanza en el desarrollo mental de los alumnos. Durante el
proceso de la cnsefanza tiene lugar la asimilacién de nueveos cono
cimientos y, &l mismo tiempo, el desarrollo de las energlas cog-~
noscitivas de los escolares. Son dos facetas de un ﬁismo proceso,
fntimamente vinculadas. El desarrollo de las fuerzas cogposciti-
vas de los alumnos alcanza su realizacibn mis plena en el proceso
de la asimilacifn consciente bajo la direcci®n del profesor. Mas

aste desarrollo no se limita a la simple asimilacibn. La asimila



cibn se sustenta sobre un nivel de desarrollo alcanzado por los -
alumnos, Pero la enseiianza no se efectGa tan s6lo cuando existe
ya el necesario nivel; ella misma contribuye al incremento de las

fuerzas cognoscitivas y orienta por s! misma este proceso.

La cuestidn cardinal de la psicologfa de la ensehanza y de
la didictica consiste en esclarecer la correlacibn entre la ense-
fanza y el desarrolle; es decir, en sentar las bases de la dirce-

cibn del pedagogo sobre ol progreso intolectual de sus discipulos.

Entonces, cudl ha de ser ¢l contenido y ¢l cardcter de la -
ensenanza para que se incrementen las encrgfas cognoscitivas de -
los alumnos, y ante todo, su raciocinio. En otras palabras, qud

tipo de ensefanza cs el que crea las condiciones mis

propicias pa
ra el desarrollo intelectual de aguéllos. Para dar una respues-

ta, hay que partir de la premisa de que

"el efecto de la aceidn exterior sobre la persona es-
t8 determinado por las pecullaridades caracter{sticas
del individuo en su conjunto, y no s8lo por la Iindole
especifica del drgane perceptivo que capta directamen
te la accibn exterior.” 1) -

Para comprender bien el efecto de las palabras del macstro
sobre el escolar, es indispensable conocer los rasges caracterfs-
ticos del alwwmo en su conjunto. La misma accidn de un maestro,
en circunstancias idénticas, puede surtir un efecto distinto en -
los discipulos, puesto que dicha accifn influye en la conciencia

individual de cada uno de ellos.

1} panilov, M. A. [£ proceso de la enseilanza, EQ. Grijalbo, Mé-

xico, 1977, p. 37.



Esta tesis tiene importéntisima significacién para la peda
gbg!a: "habla de la necesidad de influir de manera distinta en -~
los alumnos, tomando en consideracibn sus peculiaridndes indivi-

duales.

De este modo, la misibn de la didfctica, como teorfa de la
ensefianza, consipte en estudiar los procesos reales de la misma,
en revelar las dificultades experimentadas por los alumnos, en ha
llar los procedimientos para que ellos, por sf mifmos superen las
dificultades y para que contribuyan en su desarrollo intelectual,
El avance mental de los alumnos se lleva a cabo en el proceso de
la labor docente. La ensciianza puecde represcntar un factor del -
progreso intelectual de los ascolares s6lo cuando suscite y encau

ce su labor mental activa.

Al estudiar el medo de elevar el aprovechamicnto de log ni-

nos en la escuela, es corriente escuchar este supucsto:

"el procedimicnto mis seguro para elevar el apraovecha
miento de luoy alumnos consiste en clevar su desarro--
l1lo mental., Conseguido éste, la ensefanza serd mas -
fructifera". 2)

¥ en realidad este supuesto es, sin duda cierto,

Entre la ensenanza y el desarrollo existe siempre una estre
cha interdependencia: el desarrollo mental depende de la enscian-
za en la misma proporcifn que Gsta a aquél, Ello significa que -~
la enschanza y el desarrollo de los estudiantes guardan fntima re
lacidn entre st y constituyen una unidad, pero, sin embargo, nun-~

ca coinciden plenamente,

2 op. cit., p. 40.
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La didctica debe hallar y estudiar las condiciones que ga-
ranticen un alto nivel de desarrollo intelectual de los alumnos,
‘eg decir, mostrar qué tipo de ensefianza puede coadyuvar a dicho -

fin.

La experiencia en enscihanza muestra el papel que representa,
a este respecto, el contenido de lo que se ensefa, o sea, lo que
estudian los alumnos. Del fondo cientffico del tema, del sistema
y del cardcter consecutivo de la enschanza, de su accesibilidad,
dependen la orientacibn y la medida en que la ensenanza desarro--

lle a los estudiantes en ¢l sentido intelectual.

Por otro lado, la asimilacifn de conocimientos sistemiticos
tiene lugar ¢n la escuela. La faae primaria de la asimilacibn es
la percepcifén de los objetes y la formacién de nociones de los mis
mos., Los datos de la percepecifn son sometidos a anflisis, a sin-
tesis, a clasificacidn y a gencralizacibn., Estos procesos deben
transcurrir bajo la influencia de diversas nccesidades tefricas y
pré&cticas, basdndose e¢n la aplicacién de procedimientos 16gicos -
de raciocinio, En estas condiciones es como se verifica el desa-

rreollo intelectual de los alumnos.

E1 dominio de la materia capacita al estudiante para obtener
por medio del raciocinio, resultados desconocides y para hacer con
clusiones nuevas. La sensacifn de una nueva fuerza, unida a la sa
tisfaccitn de un fructffero trabajo suscita el interés de los alum
nos por la asignatura. "La nueva fuerza significa, en esencia, el

desarrollo mental".z)

3 Kopp Q. W. y Zufelt D, EL cuarnfculum personalizade. Ed. Paidbs,

Buenos Aires, 1975, p. 75.



122

La ensehanza constituye el camino y el medio fundamental de
instruccifn y educaciSn, Un grado de instruccibn no se adquiere
sfbitamente, en un momente, sinc como resultado de un perfodo de
ensefianza mis o menos prolongado. El t&rmino instruccifin cs sind
nimo de enschanza, indica bien el acto de lta instruccifin su conte
nido. Ya que se reficre a un aprendizaje esencialmente intelec--
tual y en este sentido se diferencia de la educacibn (en sentido
estricto, como ecducacifin moral). Se usa de forma muy excepcional
a veces para designar también un simple adiestramiento préactico,
por ejemplo en ol ambiente militar, la capacitacifn o en los mode
los de enseflanza magistrocdntrico y el conductista, designando a

la Instruccibn en un marco de transmisibn de los conocimientos. .

La teoria de la instruccidn en sentido prople ¢s la didacti~
ca ubicada en el terreno de lo operativo, de la prictica docente -
concreta en una situacifn y un momento dados, "en tanto sintesis -~
de determinaciones psicoldgicas, socfales, instituclonales e histh

ricas".a)

Cuando se habla de instruccifn sc hace referencia a la forma
cién intelectual. Como producto, es el resultado cducative (mejo-

ra o perfeccionamicnto intelectunal) del proceso ensefianza-aprendi-

zaje. Como proceso, es la actividad del alumne, no s6lo en cuanto
que aprende un contenido, sino referenciado a los modos de aprendor,
relaciones que establece, operaciones de integracidn y reelabora--

citn de 1o aprendido, etcfitera, lo gue permite ir configurando una

4 Ezpeleta, Justa y Sdnchez, Ma. Elena. "Modelos educativos: notas

para un cucstionamiento", en Cuadernos de Formacidn becente, No,
13, México, Escucla Nacional de Estudios Profesionales, Acatldn,
p. 11,
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estructura cognitiva, funcional y operativamente mis eficaz, Ast,
lo decisivo no estd tanto en el contenido (insistencia tradicio--
~nal) cuanto en los modos de ensefiar/aprender, que son los gue van

" configurando un estilo coqnitive personal.
A. Palacios, desde una perspectiva escollstica, define la -
instruccitn como

"la actividad mediante la cual se adquiere cienctia, --
bien por sf mismo solamente, bien con la ayuda de al--
gin enschnante”™. 5}

Distingue entre instruccién para, "que sblo se propone... -

el aumento del saber“o), y la instruccifn formativa, "que se pro-

pone, ademds..., cl aumento de la perfeccifn del entendimiento del

alumno".7)

Desde una perspectiva tecnolfgica, R, Gagnd define la ing---
truccidn como

"una actividad humana compleja, sujeta a numerosas condi
clones, que necesita, para realizarne adecuadanmente, dos
funciones: planificar con preclsidn, que estriba en for-
mular claramente el plan de trabajo y los objetivos a al
canzar, y transmitir adecuadamente lo que se aprende me=
diante el empleo de la motivacién, la informacidén a los

estudiantes de los objetivos a lograr y la orientacién -
de la atencibn del alumno hacia lo que ha «e¢ aprender™.8)

W. H. Petersen define la instruccién como

5) patacies A. Introduceln a fa didfctica, Kapelusz, Madrid, 1980,
p. 301,

&) Op. cit., p. 304,

M rhidem.

8 Gagna, w. Paincipios blsicos del aprendizaje pox a instruccifn.
Ed. Diana, Méxice, 1977, p. 122,



“yna accidn mediante ¥y a través de la cual se da a los
alumnos ocasidn para una interaccidn programada y di-=
rigida en el entorno, y ello, con la intencidén de mo-~
dificar sus disposiciones de conducta, de acuerdo con
objetivos didicticos decididos con anterivridad.” v)

La forma bisica de trabajo en la escuela es la instruccibn
o enseflanza y se caracteriza exteriormente de la siguiente mane-
ra: los maestros y los alumnos trabajan conjuntamente y segln un
plan, en espacios de tiempo prefijados; el maestro ensefia a los
egcolares, organiza y dirige al mismo tiempo su aprendizaje. Las
citadas caracterfsticas se refieren tanto a la forma orqganizati-

va como al proceso gqua tiene lugar en el marco de la misma.

La escuela e3 una institucifn educativa cuyo principal ob-
jetivo es dar al nifo cierta enseflanza de acuerdo con un plan., -
Tenemos entonces, que los elementos fundamentales de la educacibn
escolar son: 1) la vida un la escuela, en cuyo punto ceontral se -
halla la instruccibn o cnsefanza, juntoc al juego, la conversacibn
el tiempo libre, 2} el maestro, 3) la clase cono comunidad, -~ -
4) la escuela como ambiente, 5) el estilc de conjunto de la vida

escolar.

"La ensefanza tambidn educa por su contunido (material)
y por su forma (formal). La instruccidn es una ensciian
7a organizada segun un plan, yue busca la comprensibn -
de las materias por el alumno y su encuentro con los va
lores”. 10)

La ensefianza crea conexiones de valor mediante la experien

cia y la creacibn de valores. Cultiva cl valor de la verdad, el

. Co ot

2 petersen, W. h. La enseianza por objetivos de apaendizaje. --
santillana, Madrid, 1976, p. 13.

100 jienz tubert. Taatado de Pedagegla sd{stemdlica, Ed. Hevder, --
parcelona, 1976, p. 251.
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valor tebrico, en toda la ensehanza, en la adquisici®n de conoci-
mientos, en el examen de las relaciones, las reglas, las f6rmulas,

las leyes.

Como ya se dijo la instruccibn educa por su contenido, por
su efecto formativo, por su estructura y sus formas metbdicas y
también por sus formas proplas. Efectivamente, el nifio que va a
la escuela aprende a permanccer sentado y callado, ponfendo aten-
cibn, escuchando y mirando, eseribiendo y leyendo, integrindese -
en los trabajos de la clase, expresando ideas, reflexionando, gra
bando cosas en su memeria, participando en la labor de la clase y
en los jueges; interviniendo en la preparacibn de las ficstas y =~
en su realizacifn, etc. Estas formas actGan educativamente de di
versos modos. Pero el punto central es la educacifén del hibito -
del trabajo (sin que cllo signifigue que deba valorarse unilateral
mente el trabajo, menospreciando el ordenado empleo del tiempo 1i
bre 6 la educacidn intelectual en general), Guardini define el -~

trabajo como

“gsfuerzo de la totalidad de la persoma, existencial,
metSdico y guiado por la conciencia, dirigido al do-
minlo material del mundo y al &éxito econdmico”. 11)

La ensefanza desarrolla las virtudes del trabajo, cultivan-
do la pulcritud en la ejecucifn, el cumplimiento del deber, la --
conciencia de la tarea debida, la atencién, la exactitud, el esme

ro, la disposicibn al esfuerzo, la accibn metfdica, la disciplina,

1) Gilbert Roger. Las {deay actualfes en Pedagogia, Ed, Grijalbo,

México, 1984, p. 94,
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el refrenamiento de los impulsos instintives, una cierté berSis—-
tencia y continuidad, incluso de resistencias y difiéultades inte

riores y exteriores.

La actitud de trabajo estd constitufda por cualidades per--
sistentes, mediante las cuales se dominan las tareas de la wida;
estas cualidades conservan su efectividad aunque se hayan olvida-
do desde mucho tiempo antes las materias aprendidas que sirvieron
para desarrollarlas. Uno de los objetivos de la enschanza eos de-
sarrollar las cualidades de trabajo, otro es desarrollar las cua-
lidades intelectuales, Asi como en el juego, en la ensefanza s
procura sobre todo formar buenos companeros de trabajo. En este

aspecto se desarrolla la tarea pedagbgica social en la escuela.

B, PAPEL DE LA ENSEMANZA EN EL DESARROLLO MENTAL

Cuando se le pregunta a los padres quf es lo que ellos creen
mds importante en el desarrollo de sus hijos de cdad escolar, res
ponden generalmente: Cémo ellos aprenden en la escuela, Debemos, -
por supucsto, estar de acuerdo con la respuesta. FEs por cso muy
comprensible que muchos padres presten, por reqgla general, tanta
atencidn a los €éxitos de sus hijos en la escucla. PFero todos los
padres no se dan cuenta ~lejos de e¢llo- que la actuacibn de sus -
hijos en la escuela depende, especialmente al comienzo, de la ma-
nera en la cual el nifio ha sido preparado para su asistencia a la
escuela, Muchos padres parcce que no comprenden o la perfeccibn
el problema en si, el grado de preparacién de sus hijos para asis
tir a la escuela. Pero esta cuestibn debe ser tratada con la ma=

yor importancia. El &xito o el fracaso del nifo en la escuela de
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pende de ello,

¢Qué queremos declir cuando hablamos de’ la preparacidn del

nifio para la escuela?

La ensefanza en la escuela plantea, desde los mismo prime-

" ros dfas, una serie de demandas al nifio. Cuando 61 entra a ia es
cuala debe poseer ya un cierto conocimiento y algunas habilida--
des sencillas. Mientras mayor sea ¢l nGmere que de estos coneci-
mientos y habilidades pasea, mejor preparado estari. La prepard
cibn debe venir, por supuesto, tan temprano como sea posible, --
Un gran cuidado se dedica a esta preparacibn en nuestros kinder-
garten, Alll, los nifios son sometidos a actividades organizadas
que han de prepararlos para su asistencia a la escuela., Pero el
nifio debe tambifn ser preparado para la escuela en lo que respec

ta a su desarrolleo general en su circulo familiarx.

La asistencia del nifio a la escucla, por primera vez, es un
verdadero hito en el curso de su vida. Al empezar a ir a la escue
la, el nifno entra en una nueva etapa de su desarrollo, la cual le
da a su vida un nuevo contenido. El nifio adquierc conscientemente
una nueva posicidbn en la sociedad humana, es decir, el rango de ~
un escotar. El aprendizaje se convierte para &1 en una actividad
obligatoria y social que estd determinada por la ley. La calidad
de su actividad en el aprendizaje se convierte cn t6pico de una -
evaluacibn social objetiva; cllo determina de ahora en adelante,
la actitud del medio ambiente hacia ¢l nifie. Su actuacién le da
un rango definido en su colectivo, por cjemplo, €1 puede conver--

tirse en un alumnc de vanguardia.



Es también importante formar en el nifio una actitud correc-
ta hacia su actividad en el aprendizaje. El aprendizaje requiere
de &l, 1la éapacidad para lograr un resultado definido, El nifio -
lho debe realizar su tarea simplemente por salir del paso. Debe
realmente "aprenderla”, es decir, llegar a conocerla cabalmente
Yy no‘de una manera superficial. Es por eso que el nifio debe ~ -
aprender a estimar los resultados de su actividad en el aprendi-

zaje.

El aprendizaje en la escuela requiere un trabajo sistemiti-
co por parte del alumno.*® Un alumno que no estd acostumbrado a --
trabajar, nunca aprenderd correctamente. Como ya se ha dicho antg
riormente, la capacidad para el esfuerzo consecutivo y la actitud
correcta hacia el trabajo, deben ser desarrolladas cn el nifo des

de la etapa de kindergyarten.

La experiencia acumulada en puestras escuelas muestra que =
los ninos que realizan ciertas tareas pequenas y definidas en ol
hogar, antes de que entren en la escuela, aprenden a organizar en

forma apropiada su trabajo escolar miis rapidamente que los demis.

Estos son los factores principales en el desarrollo de la -
personalidad del nino durante su preparacidén para la asistencia a

la escuela elemental.

La importancia de la escucla en el desarrollo mental del ni
no es extraordinariamente grande. Si consideramos con m&s deta-
lles los cambios en los procesos mentales del nifio en sus afos es
colares, encontraremos que estos cambios tienen lugar debido a la
influencia de la ensefianza que de forma sistemfitica reciban en la

escuela.
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Desde su mismo primer afio en la escuela, el nifio desarrolla
gradualmente la habilidad de escuchar las explicaciones del maes-
tro con paciencia y concentracifn cada vez mayores. Esto signifl

ca qus la atencibn del nifio se hace cada vez m&s constante.

La memoria mejora mi&s y mis bajo la Influencia de la engse--
nanza del maestro. El nifo memoriza el material educacional y --
aprende muchas cosas de memoria. Su memoria adquiere cada vez mis

un carfcter claro y lé6gico.

Particularmente pronunclado es el desarrollo del pensamien-
to del nifno en los anos escolares. En los grados inferiores, el -
pensamiento cs afin mds bien concrete y ligadeo a la representacibn
pictébrica, En esta edad, ¢l pensamiento del nino se aferra toda-
via en gran parte a hechos e ldeas que pueden ser ilustradas vi-=-
vidamente, Lo que el nific ha visto y ofdo en la realidad juega =

un papel importante en su pensamiento.

El nifio aprende en la escuela a hacer generalizaciones con-
cretas aun acerca de fenOmenos relativamente complejos; pero es-
tas generalizaciones no son todavia lo suficientemente sistemfti-
cas y precisas., Al adquirir conocimientos sistemdticamente, el ni
fio aprende a pensar con fijeza, es decir, a agrupar fenfmenos in-
dividuales medlante conexiones l6gicas. Al educar al nifo, la es
cuela trabaja mano a mano con la familia. Es, por lo tanto, inad
misible para los padres decir que ellos no necesitan preocuparse
mds acerca del desarrollo mental de sus hijos y de la formacifn -
de su personalidad, porgue la escucla se ocupa de todo eso. Tanto
una ensefianza satisfactoria, como la buena educacidn y 1a marcha

correcta del desarrollo del nifno, presupopen un esfuerzo constan-
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te por parte de los padres.

Ya hemos mencionado la importancia de la actitud corrccta
por parte del nifio hacia su escuela y su deber de aprender, aun
antes de que comience a asistir a la escuela. La importancia -
de esta actitud se hace afin mayor una vez que el nino estd en -
la escuela. Una nuaeva tarca se plantea entonces para ¢l macstro:
colocar este sentido del deber sobre bases firmes y fortalecerla,
pues un desarrollo pleno de la personalidad del nifio ¢s imposi--
ble sin ello. Este sentido del deber debe ser fomentado desde -
el mismo ingresc a la escuela. Su carencia producird cfectos ==
muy perjudiciales en el futuro y conducir& al desarrollo de ras-
gos del carfcter muy indeseables, ¢COmo se consolida en el niiio
la actitud correcta hacia la escucla y sus deberes? Sobre todo,
mediante una conducta atenta y comprensiva de los adultos hacia
la actividad del nifioc en el aprendizaje. Ellos deben hablar stem
pre de la ensenanza cn la escucla con respeto y aprobacidn y de-
ben siempre procurar el inter6s del nific en sus tareas cscolares,
Desde el mismo inicio de su asistencia a la escucla, el nibo de-
be ser instado a hacer sus tareas ¢n el hogar de acuerdo con un
plan. Sobre todo, debe ser fijado un cierto periodo definido de

tiempo, en el cual el nifo debe hacer en casa su tarea diaria.

£s en el hogar dond2 el nino debe ¢onsolidar la habilitad -
de aprender que ha adquiride en la escuela. Por eso c¢s que los -
padres deben sienpre mostrar interfs en lo que el macstro les pi-
da en.cuanto a esto. Su interés no sblo ayuda al nifio a recordar
y a seguir a tiempo las instrucciones del maestro; tambifn lo ---

acostumbra a la idea de que estas instrucciones son algo gue los
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adultos toman con seriedad y respeto.

El desarrollo de la personalidad del nific en la escuela con
siste no s6lo en la ampliacibn de sus conoc¢imientos, el cultivo -
de su pensamiento y procesos mentales similares, sino también en -
la formacidn de una actitud consciente y responsable hacia sus de
beres, en su educacibn en el sentido del deber. Pero esto cs sb-~
lo posible si el nifio respeta a su escuela. Este sentimiento de
respeto por la escuela es el primer paso en el desarrolle de la «
conciencia de que aprender hien es "¢l mayor acto patribtico del

12) scqgfin lan palabras de M, I. Kalinin.

nifio",
Es incorrecto creer que los nifios mds jSvenes no pueden ad-
quirir la conciencia de la importancia social de su actividad en
el aprendizaje. El aprendizaje en la escuela ofrece al nino la po
sibilidad de satisfacer el deseo que ya se despierta en €1 por un
nuevo rango en la vida. Este nuevo rango incluye, para el nifo, -
la conciencia de que se ha convertido en algulen que aprende, en
un alumno. Su actitud hacia la educacidn debe, por lo tanto, ser

desarrollada correctamente en su prbxima vida futwura.

Otros cambios esenclales que son caracterfsticos para esta
ctapa del desarrollo, son la formacibn de una disciplina conuciug
te y el desarrollo de la capacidad para el trabajo sistemitico. -
Estos son los primeros y mfs importantes pasos en el desarrollo -
de la voluntad del nifio. La familia también jucga un papel impor
tante en la formacifn de estas caracterfsticas de la personalidad
del nifio.

12) panilov, M. A., op. cit., p. 196,
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El desﬁ;rolio mental del ﬁiﬁo no esrdeiﬁingﬁn modo  un proce
80 que btiene lugar con independencia ée la-educacifn. Por lo con
trario, el desarrollo de todas las relaciones del nifio con la wvi-
da y la realidad, de toda su actividad y conclencia, esta determi
nédo en su curso por la educacifn. En las diferentes etapas del
desarrollo del pifio, ahora es una relacifn con la realidad, y lue
go otra; ahora un tipo de actividad, y luego otra, la que jucga -
un papel Importante. Pero cualquiera que sea la etapa del desa--—
rrollo que consideremos, nos vamos a encontrar que ho stlo el kin
dergarten y la escuela, sino también la familia, juega un papel -

significativo en la formaci6n de 1la personalidad del nifio.

C, ENSENANZA DE CONCEPTOS

Con la adgquisicibn de ideas verdaderas, ¢l hombre ha recono
cido la realidad en su apariencia. Pero ¢l proceso de la compren
8i®6n no se ha concluido todavia. Si el hombre quiere sobrevivir
en este mundo, si guiere cambiar la realidad . 40n sus necesida--
des, tiene que captar las caracterfsticas gencrales de los obje--
tos y hechos, y las relaciones generales, verfdicas, entre los --
fendmenos, Esto se logra mediante el pensamiento, mediante la --

formacibn de conceptos y juiclos gencrales.

Pensar exige muchos esfuerzos por parte de los nifios. Por
eso, el maestro tiene que meditar antes muy cuidudo;nmente, qué
esfuerzos puede pedir de ellos sin exceder del 1limite. Para es-
timular bicn ¢l procesc de pensar de)l alumno, ¢l manstro dehe co-
nocer las leyes de la teorfa marxista-leninista del conocimiento

segdn la cual la base de toda comprensiln es la préctica. Ispe-
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c;alménte en ios‘grados aneriores_hay qﬁe estimular los pensa--
mientos de los alumnos mediante su relacidn directa y sus activi
Aadeé con- los objetos de la clase. Los pensamientos tienen que -
patecerlés como el medio m&s fmportante para resolver los proble

ﬁas creados por su propia actividad,

Sobre la basec de estas ideas gencrales estudiemos c6mo ayu

dar a formar conceptos en la conciencia del alumno.

"El concepto es una idea que comprende las caractcrig
ticas generales y principales de los objetos y mani--
festaciones de la naturaleza y de la vida socral... =
Cada concepto es una ldeaz por lo tanto, un concepto

que no se expresa en palabras, no puede formarse ni -
existir™., 1}

Formarse un concepto, per lo tanteo, dicho brevemente, es -
seleccionar las caracterfsticas importantes de ciertos objetos y
manifestaciones de la naturaleza, o de la vida social y reunlr--

lag después, verbalmente, en una definicidn.

De acuerdo con los dos procedimientos principales por medio
de los cuales el hombre adquiere conccimientos, los conceptos en
el proceso de la ensefianza tambifn se forman mediante esos proce-
dimientos: por un lado, mediante el proceso directo de la compren
si6n sensorial, y, por otro, mediante la adquisicibn oral, en la
cual la actividad pensante se¢ basa en ideas y conceptos previamen
te adquiridos. El procedimiento directo es el mis importante pa-

ra los alumnos de los primeros grados.

La formaci6n de un concepto empieza ya con el nacimiento de

13) castaiieda, Yaicz, M. And{{s {4 del aprendizafe de concoptod ¢
procedimicintvos. Bd. Trillas, México, 1987, p. 203.
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hna;idea en el proceso de observaci6n. En la observacién se ana-
1izan'1§s objetos y fenbmenos y.se investigan sus caracteristicas;
aparece la descripcibn oral de la totalidad del objeto, asi como

de sus partes. La descripcibn oral de un objeto o de un fenbme-~
no, la formacibn consciente de una relacién entre objeto y pala--
bra es lo primero, e¢s el paso fundamental de la formacién de un -
concepto. La palabra generaliza al darle nombre a un objcto; &s-
te est8 relacionando con el orden de un cierto grupo de objetos -
que tienen nombre parecido; por ejemple: mesa, silla, reloj, r&m-
para. etc, Adends, la imaginacibn misma ya es un paso de avance -
hacia la comprensibn consciente, hacia el concepto. Por un lado,
la imaginaci6n retiene la forma sensorialmente comprendida del ob
jeto; por el otro, omite algunas caracteristicas de menor impor--

tangla y conserva solamente las caracteristicas principales.

La primera, la mas baja etapa del conocimiento, la que con-
duce a la fdea concreta, ho pertenece todavia, estrictamente, al
campo de los pensamientos. Para la formacifn del concepto es ne-

cesario el pensamiento general, abstracto.

£l pensamiento abstrocto lleva a la segunda y tercera eta--
pas de la formacidn del concepto: la formacibn de los conceptos -

elementales y de los conceptos cientificos.

pPara la adquisici6n independiente de un concepto es necesa~
rio, primero, que los alumnos analicen y comparen grupos de abje-
tos de forma igual o respectivamente similar, escogidos y presen-
tados especialmente para este fin por el maestro. Las distintas
caracteristicas de los diferentes objetos se revisan una tras --

otra, para sacar la conclusifn de en qué se diferencfan. A esto



debe seguir la observaci6n de las similitudes entre todos ellos,
Luego se relnen las caracteristicas por parte de los alumnos, pa
ra que &stos, al fin, den una definicifn del concepto en forma -
de un relato de las caracteristicas comunes de aquellos objetos
incluidos en la definici6n del concepto respectivo., La defini--
cidn de un concepto puede ser exigida por el maestro cuando las
caracteristicas comunes generales se acentGan claramente y han -
sido separadas de las otras caracterf{sticas. La elaboracién de
un concepto por parte dJel alumno y la forma de presentacién al -

maestro tienec el valor de una medida del éxito del trabajo.

Como ejemplo, veamos la formacifn del concepto concreto de
la cereza; a log alumnos se les presentan y dan a ¢omer ceregzas =
dulecs y amargas, grandes y peqguefias, rojas, claras y oscuras y
de otras clases, OCbscervan quo las cerezas se distinguen por sa-
bor, tamaho, color, ctc. Todas ellas tienen forma redonda, den-
tro de la pulpa hay una semilla s6lida, tienen un pequeiio tallo.
Estas caracteristicas cxternas generales de la cereza vienen sien
do, para el alumno, las primeras caracteristicas de su concepte -
elemental de lag mismas, Ejemplos semejantes pueden ser tomados
con los animales, los minerales, Arboles, objetos elaborados por

cl hombre, etcfitera,

Pero en las clases, no solawmente se forman conceptos concre
tos, sino tambifin conceptos abstracteos, come patria, honrado, pun
tualidad, ecte. También estos conceptos hay que desarrollarlos en
forma elemental.

La formaci6n de un concepto no solamente procede de la com

paracitn de distintos objetos semejantes.



'Para consolidar el concepto es necesario fque se compareﬁ -
las caracterfsticas del concepto adquirido con las daracgeristi~—

cas de otros objetos diferentes.

Hay que comparar, por ejemplo, las caracterf{sticas del con-
cepto de la cereza con las caracterfsticas de los conceptos de --
las ciruelas, del melocotén y de la manzana. Pero, al mismo tiem
po, el maestro debe dirigir el andlisis de las caracterfsticas co
munes de los conceptos de la cereza, ciruecla, melocotfn y de la -

manzana, AsY, los alumos forman el concepto de la fruta.

Finalmente, hay que consolidar los conceptos de los alumnos
integrando los mismos en un sistema. Por cjemplo: ciruela, fruta
con semilla sdlida, alimento; roble, drbol {rondoso, drbol frutal,

etcétera.

Que el alumno ha adquirido bien un concepto se comprucba ==
cuando lo puede usar préctica y correctamente en otras relaciones,
Usando el concepto bajo nuevas condiciones, los alumnos compren--
den las distintas caracteristicas del mismo mis profunda y clara-

mente.

En la presentacibn anterior acerca de la formacién de un -
concepto, se ha dicho que hay que separar de las caracteristicas
de los distintos objetos, las caracterfsticas comuncs y generales.
Pero aqui no se¢ ha dado aln respuesta a la pregunta de si se tra-
ta de caracterfsticas generales y externas, como, por ejemplo el
color, la forma, el sabor, o si se trata de caracteristicas gene-

rales y principales,

Principales son aquellas caracteristicas que se destacan co
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mo exclusivamente propias en la relacibn general de un objeto o
_deruna manifestacifn con otros objetos y manifestaciones. No se
pueden aprehender directamente con los sentidos; las caracteris-
ticas principales se pueden conocer solamente despufs de muchas
observaciones de los enlaces y relaciones entre los objetos y --
las manifestaciones. FEl hombre solamente llega a formar un con-
cepto completamente claro y total cuando ha congeido las caracte
risticas principales de los objetos y manifestaciones comprendi-
dos an un concepto y cuando las puede distinguir de las caracte-
rfsticas principales de otros conceptos, Aqu!l llegamos a la ter
cera etapa, la mis alta cn la formacién de conceptos: la forma--

citn de conceptos cient{ficos.

Como ejemplo, veamos el concepto de "cooperativa escolar™
Las caracteristicas externas del concepto elemental se han dado
mediante el conocimiento de libros, cuadernos, lipices, etc.; me-
diantc el concepto de dinera, precio, compra, etc. Al conocimien
to cientf{fico pertencce, ademds de los conceptos anteriocres, el =
conocimiento del significado econtmico de la couperativa, de su -
contenido solidario, del esfuerzo de los padres para lograr sus -
ingreses, de la relacién entre ¢l costo de la vida y el volumen -
de los salarios, etc. Un buen macstro puede sacar muche partido,
tanto en este ejemplo como en muchos otros, para formar conceptos
cientfficos apropiadas a la edad de los alumnos, gue los elevan -
por encima del simple concepto concreto y de los conocimientos ge

nerales abstractos.

En el pensamiento de log nifos de grados inferlores, predo-

minan las ideas relacionadas con comprensiones imaginativas, enla
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“zadas 'a situaciones concretas. Lés pensamientos abstractos gene-
ralizados existen solamente en férma primaria.. Por lo tanto, en

los primeros grados deben escogerse principalmente las caracterig
'Vﬁicas'externﬁs y comunes de cbjetos comprendidos bajo el mismo --

concepto y reunirlos en una definicibn de conceptos.

Pero los alumnos de tercero y cuarto afo ya estln capacita-
dos para llegar a la segunda etapa de la formacién de conceptos:
los conceptes elementales. En su desarrollo se capacitan pasao a -

paso para las formas ms elevadas de la generalizaci6n.

De lo expuesto no se debe, de ninguna manera, sacar la con-
clusién de que los alumncs de ensenanza primaria eustdn incapacita
dos para formarse conceptos abstractos, conceptos gencrales y que,
por lo tanto, el maestro no necesita realizar ningdn esfuerzo en
esta direccibén, Por el contrario, es tarea del maestro de prima-
ria capacitar a los alumnos mediante un buen trabajo diddetico pa
ra los pensamientes abstractos generales concluyentes vy, con €sto,
para los conceptos abstractes y generales. Esto e¢s posible, inclu
s0 necesario, para la formacién bisica: los principios elementa--
les. En el desarrollo del nifio, durante el perfodo escolar, no -
existen separacionhes en ectapas, basadas en el proceso de madura--
cibn fisiolbéyica del organisgmo, en las cuales se pueden desarro--
llar, primero, solamente conceptos concretos, conceptos individua
les, y, desde una cierta cdad, conceptos abstractos y conceptos -
generales. Mis bien hay que ver la formaci6n de conceptos como -
un proceso de desarrollo, en el cual los trinsitos do conceptos -
concretos a conceptos abstractos son fluyentes, y en ¢l que el --

maestro, con su trabajo, puede influir notablemente. Es decir, no



se .trata de una separaci6n, de un "esto" y de un "aquello", sino
de una totalidad, de una integracibn. lograr alcanzar esta tota
“lidad en cada caso concreto, depende de la capacidad didictica -
del maestro. §i aquf el maestro falla (y esto se relaciona no -
solamente con la formacibn de conceptos abstractos y gencrales,

sino tambifn con todo el campo de los pensamientos abstractos ge
nerales y concluyentes), se pone en peligro cl éxito de una ense

fianza espoecializada, cientffica, en la secundaria.

En la adquisicién de conceptos por los alumnos, el maestyo
tiene que cuidarse, entre otros, del error de darles pocos ejem=
plos y a veces solamente uno, para la generalizaci6n de caracte-
risticas. Asf no es posible que la generalizaci6n se desarrolle
con suficiente claridad en el propio pensamiento del alumno y, =-
por lo tanto, el concepto no queda aclarado. Adewds, este crror
incluye el peligro de gue los alumnos se acostumbren a deducir de
unog pocos ejemplos, no solamente en las clases, sino también c¢n
la vida prdctica y social, generalizaciones anticipadas. Tambi&n
se debe evitar dar a los alumnos la definlicibn del concepto en ~-
forma simple, pensando quizds que ellos dominan el concepto cuan-
do pueden repetir la definicién del mismo. lLos alumnos s6lo po--
seen un concepto verdadero cuande lo han adquirido porque ¢l cono
cimiento de las digtintas caracterfsticas del concepto scan el re
sultado de su propia generalizacibn independiente. Si no, poseen
solamente un vocabulario de palabras vacfas, sin contenido imagi-

nativo.

Con esto se concluye la exposicibén del procedimicnto direc-

te hacia la formacién de conceptos basados en la comprensibn sen=-
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Qorial;':Mirahdo hacia atris, se resumen los procesos psiquibos
que tomaron parte durante la comprensifn. Los alumnos tenfan --
Que analizar por s{ mismos las distintas caracterfsticas de los
objetos, Después separaban las caracteristicas comunes, o sea,
las diferenciaban de las caracteristicas no comunes; al mismo -
tiempo, ¢generalizaban estas caracteristicas, es decir, las reco-
noclan en todos los objetos de la misma clase; finalmente, reu--
nfan las caracterfsticas generales y las comunes. Esta sintesis
encontrf su expresitn oral en la definicién del concepto, En la
formacitn del mismo toman parte los siquientes procesos mentales:

andlisis y sintesis, abstraccibn y generalizaciodn,

La formacibn de conceptos mediante el procedimiento indirce
to, oral, es para el alumno de los grados inferiores wds diffcil.
fodos los procesos de andlisis y sintesis, de abstraccifn y gene-
ralizaci6n que el alumio ha podido realizar mediante objetos y ma
nifestaciones en forma concreta, se deben desarrollar alora usan-
do la imaginacién por medio de palabras. El maestro solamente de
berfa emprender este camino cuando estd scguro de que sus alumnos
tienen ldeas correctas dJde los objetos y manifestaciones. Pero --
también entonces hay que seguir un proceso lento y controlado cons
tantemente por el profesor. Si el maestro no procede aquf con -~
dominio y cuidado, el resultado, sin duda alguna, serd de nugvo -
un verbalismo, es decir, que log alumnos, en sus presentaciones -

orales, jugarfn con palabras sin sentido.
51 el maestro de los grados inferiores quiere trabajar con

6xito en el desarrollo de la capacidad pensante de los alumnos, -

tiene gue saber en gué estado de desarrollo se encuentran éstes -



cuando ‘empiezan las clases en sus respectivas aulas, y debe cono
cer y fijar la meta a 'la cual puéde llegar con ellos. Por lo ge
neral, se puede decir que los pensamientos de los nifios pertene-
cientes a ios'grados inferiores son creaciones ideales, qhe es-~
t&n eétrechamente relacionados con situaciones generales que exi

gen una actividad prdctica del pensamiento.

Los conceptod de los alumnos relacionados con los objetos,
son elementales. A su contenido pertenccen caracteristicas extra
fias, inimaginables para el adulto, a las cuales les conceden de-
terminada importancia en su actividad prdcticva con ¢l objeto res
pectivo, De la misma calidad son también los julcios, Las rela
ciones causales en los casos particulares, coneretos, de asuntos
externos, y el desarrollo de las mismas las entienden como una -

cadena de cambios concretos.

Lenta y cuidadosamente, controlando constantemente y siem--
pre con la ayuda de la practica y consolidando lo adquirido, cl -
maestro tiepe que trabajar en el desarrolle de los pensamientos -
de sus alumnos. iay quec ampliar el vocabulario y, especialmente,
en relacibn con la enseifianza gramatical, se deben desariollar las
formas orales. Esto, por supuesto, ocurre tambifn durante cada -

actividad préctica, en ¢l curso de la cual se adquieren ideas. -
He aqu!f un ejemplo de frase deductiva.

Principal juicio general: "El que camina en invierno con ro
pa fina o nojada, se enferma®. Frase intermedia: "Julin se metdio”
en un arroyo y no tuvo el valor de aparecerse en su casa con la -

ropa mojada®". Conclusifn: "Julidn cogié un catarro".l4)
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Asf, la labor del maestro conduce al alumnc hacia la com-
prensifn de la realidad, hacia conceptos y juicios generales. En
los grados inferiores los alumnos s6lo estdn en condiciones de -
aleanzar principlos bhfsicos muy elementales de los conceptos de
la realidad. Estos conceptos y juicios elementales se amplfan -
en los aios siguientes y especialmente cn la ensehanza secunda--
ria y bachillerato se profundizan, hasta que quedan desarrollados
y definidos los conceptos cientfficas., Asf se logran juicios ge-
nerales de comprensiones generales de las leyes de desarrollo de

la naturaleza y de la sociedad.

E]l magstro no selamente tiepne que dirigir a los alumnos ha-
cia la comprensifn y los pensamientos generalizados, sinoc que se
debe ocupar constantemente de que los alumnos encuentren por me-
dio de conceptos sabidos y de juicios generales, la mancra de --
volver a la recalidad completa, para comprender &sta mds profunda
mente y cambiarla con ¢xito. Por eso es necesario que el maes--
tro, en las clases, no solamente practique la abstraccibn y gene
ralizacib6n con log alumnos, sino también en gran medida la espe-
cializacibn y concentracifn. El macstro tiene que pedir constan
temente que los alumnos presenten el contenido concreto de estos
conceptos, que comprueben en generalizacioncs los hechos fundamen

tales, que presenten pruebas para verificar sus ideas, ctcétera.

19 El maestro puede utilizar el procedimiento de presentar a los

alumnos todo el proceso de formacidn de un juicio deductivo,
con ejemplos. Posteriormente puede presentar cl juicio gone-
ral y la frase intermedia, Mis adelante los alumnos serdn ca-
paces de desarrollar todo el proceso y sacar las conclusiones
deductivas,
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En la conciencia del alumno, lo concreto y general, lo abhs
tracto y demostrativo, y los conceptos, siempre deben formar una
unidad. Si se pilerde esta unidad, los conocimientos del alumno
quedan sin valer. Un conocimlento de palabras solamente, no es

una engefianza para actuar, no es manera de dominar la préctica.
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CCAPITULO VI
PROCESO DE APRENDIZAJE

A« APRENDIZAJE Y DESARROLLO

serfa diffcil exagerar la importancia que ticne el aprendi
zaje en el desarrollo del nino. Por supuesto, su naturaleza y su
'h2rencia bioléglcas limitan las clases de respuestas que el nifio
pequeno ¥y el que se estd desarrollando pueden aprender, asf{ como
la cantidad de lo gue pueden aprender. Ningln ser humano puede -
aprender a nadar ¢xactamenée como un pez, O a correy Como una ga-
cela, a pesar de los similes con los que soclemos calificar a un -
buen padador o a un excelente corredor. Do manera semejante, el
ninoc mongoloide, menoscabado por sus cromosomas defectuosos, nun-
ca podrd llegar a aprender la teoria atbmica y cl cflculo matemé-
tico. Mo obstante, dentro de amplios limites, muchas de las ca=-
racteristicas humanas (no s6lo las destrezas intelectuales o de -
ejecucibn comunes, en las que se piensa inmediatamente, sino tam--—
bién, los descos, los valores, los temores y las actitudes e inclu

sive muchas rcospuestas "fisiolGgicas"™ elementales) son aprendidas.

£l deseo de comprender cémo se produce el aprendizaije y de
qué mancra la aceifn recfproca contihua entre un organismo biol6-
glico y su ambiente conducen a modificaciones de la capacdidad de -
ejecucién del individuo, asf como de la ejecucibn miswma, ha sido
el motivo que ha acicateado a investigadores y tebricos de gran -
talento a lo largo de muchas décadas. En los Gltimos anos se han

realizado impresionantes avances no s6lo en lo que respecta a ---
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nuestros conocimientos de lo que se puede aprender, sinc, en alqu
nos casos, por 1o menos en lo que respecta a controlar el curso -

del abrendizaje deptro de lfmites notablemente precisos.

"Al nivel humano, cierto nimero de psicélogos que han
trabajado con nifos psicbticos o victimas de graves -
lesiones cerebrales, han mostrado que a nifios que pre
viamente no respondian de ninguna manera a las deman=
das del ambiente, © que respondfan de manera muy ina-
decuada o impropia {(a pesar de los encomiables inten-
tos de tratamiento convaencional), se les puede enuehnar,
mediante procedimientos de aprendizaje pacientemente

pormenorizado, muchas do las respuestas necesatrias pa
ra la vida social™. 1) -

Y, sin embargo, on tedo esto hay una paradoja. Es como si,
a medida que vamos sabiendo mds empliicamenfe acerca de las nece-
sarias condiciones de aprendizaje en diversas circunstancias, se
fuesen haciendo mayores las dificultades con las que tropezamos
para establecer una teoria sistemdtica del apreadizaje, capaz de
enunciar los principios fundamentales que puedan dar cuenta y ra-
z6n de todos, o siquiera de la mayoria de estos mltiples, comple
jos y diversos casos de aprendizaje. Cuando es poco 1o que hay -
que explicar, no os demasiado diffeil la explicacitn, como lo han

demostrado las primoras teorfas del aprendizaje.

En contraste con esto, la "explosifbn" actual de informacibn
prictica en materia de aprendizaje plantea problemas a los tebri--
cos dol aprendizaje que tardardn anos on regolverse. FPor consi=--
guiente, en este capftulo no podremos presentar un conjunto com--~

pleto de principios te&ricos del aprendizaje, que tengan clara va

b Ajuriaguerra, Julidn, Manual de psiquiatrfa infantil. Ed. Ayu-

so, México, 1976, p. 362,
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lidez para todas las formas de aprendizaje. No obstante, serf po
sible hacer aportacicnes considerables al conocimiento del papel
que desempeiia el aprendizaje en el desarrello del niho, presentan
do a la vez, cierto nGmero de importantes descubrimientos empfri-
cos acerca del aprendizaje de ninos y discuticndo algunos de los
principics tebricos fundamentales en que se apoyvan, al parecer, -

muchas de las formas de aprendizaje.

El pensamiento clsico y medieval, se limitd a estudiar -=-
las formas del aprendizaje humano adulto, ilustrando las fases que
llevan desde el conopcimiento y actividad sensibles, al conecimien-
to y actividades racionales, y por &sto sc liegd en pedagogfa a -
conclusiones de l6gica y de 6tica aplicada. El pensamiento mader
no y contemporfneo, con el desarrollo de la psicologfa comparada
{(que compara cl psiquismo animal con el humano) y ¢l de la psico-
loglia genética (que estudia el desarrollo de las funciones psiqui
eas humanas desde el nacimiento a la madurez) ha descubierto for-
mas mds elementales de aprender como la que se realiza por refle-
jos condicionados, por pruebas y errores, por intuicifén y por imi
tacibn. Los reflejos condicionados implican la emision de deter-
minadas respuestas de comportamiento en presencia de algunos estf
mulos asociados; es la forma de aprendizaje mis eclemental, utili-
zada tambifn cn el adiestramiento de animales domesticades, Las

primeras adquisiciones de la edad infantil ocurren a este nivel.

El aprender por aclertos y errores consiste en una selec--
cibn espontlnea, entre muchas respuestas de comportamiento, de -~
las que resultan mds ventajosa para el sujeto, en cuanto reforza-

das por éxito positivo, que se traduce en una mejor adaptacibn o
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simplemente on la supresibn de un estado de desagrado, Los expe~
rimentos llevados a cabo por Koehler, Thorndike, Skinner y otros

han demostrado que también los animéles superiores pueden adqui--
rir por este sistema nuevas formas de comportamiento, se trata, -
por lo demis, “de una seleccibn automitica, no de acto inteligen

te capaz de discernimiento critico."2)

Aprender por intuilcién o reestructuracidn rfgida, consiste
en la comprensifin conjunta de una situacifn total y de las rela--
ciones internas de la misma; se hace posible gracias a la percep-

cibn global de las formas o estructuras del campo perceptivo,

Cuando se aprende por imitacién o repeticifin s¢ admite un -
considerable ahorro de energfa y es una garantfa de la limitacifn
de los riesgos, mediante la reproducci®n de comportamientos ya --
aprobados y seguros, "El mimetismo social constituye una de lag -

principales fuerzas de cohesifn y continuidad de la especie".”

En la actualidad el aprender inteligente ha encontrado un -
papel de primera clase ¢n las teorfas funcionalistas y pragmatis-
tas. El aprendizaje es para Bstas una toma de posici6én del suje-
to en la naturaleza, una solucibn de los problemas y una conquis-
ta de un mayor control sobre las circunstancias. La teorfa opera
tiva de la ipteligencia ve en el pensamiento su sustituto represen
tativo de la accibn y prelonga, por tanto, a otras formas el apren

dizaje, al nivel del pensamiento concreto y del formal puro.

2) ylausmeier y Goodwin. Psicologfa Educativa, p, 30,

B op. eit., p. 22



La pedagogfa no puede tratar de la ensefianza, por parte del
maeétfo, 6in considerar, al mismo tiempo, el aprendizaie por par-
te del alumno. Ahora bien, en éste estén comprendidas todas las
formas aludidas: desde el aprendizaje por reflejos condicionados
(mecanismos sensoriales, musculares, verbales) al aprendizaje por
pruebas y errores (procedimiento por tentativas): desde las intui
cionas (percepciones globales) a los actos imitativos {en la esfg
ra motriz, intelectual, social y &tica), desde las respuestas por
tendencias de adaptacibn hasta el raciocinio por silogismos, E1
estudio de la dinfmica de aprender es esencial para una pedagogia
centrada sobre el nifo y constituye el presupucsto de toda didac-

tica activista.

A partir del marco anterior se ha conceptualizado de dife--
rentes maneras al aprendizaje, lo cual ha dado como resultado - -
grandes debates, tebricos en cl campo de la psicologla, y priacti-

cos en la pedagogfa.

Para nosotros ¢l aprendizaje puede ser estudiada como proce
s0 y como producto, por lo que, en primera instancia implica pen-
sar que el aprendizaje es un proceso mediante el cual un sujeto -
adquiere destrezas o habilidades practicas, incorpora contenidos
informativos, o adopta nuevas estrategias de conocimiento y/o ac-
ci6n. Es importante distinguir entre aprendizaje {entendido como
los procesos que se¢ producen en el sistema nervioso del sujeto) vy
la ejecucifn o puesta en accibn de lo aprendido {que es la conduc
ta que realiza el sujeto, y a través de la cual se comprueba que
efectivamente se ha producido el aprendizaje}, Gltimamente se ha

dado en nombrar a dicha conducta, con cl sustantivo de actividad
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que desde iuego tiene un tinte teGrico cognoscitivista. El pri-
méto es un proceso que no se observa directamente, ¥y gque ademds

ge complica con los procesos de memoria {ya que lo gue se apren-
de ha de retenerse}, existiendo una interaccifn entre ambos pro-
‘cesos. La ejecucisn se puede observar y medir, y por ello las -
definiciones operativas del aprendizaje se hacen apeyindose en -
ellas por ejemplo, la famosa definiciOn de Hilgard y Marquis: --—
“cambico permanente en la conducta del sujeto, que ocurre como re
sultado de la préctica".4) En cualquier caso, el aprendizaje --

refine aspectos muy distintos, que gson estudiados desde digtintos

enfogues. A continuacifn ge presenta un esquema aproximativo:

TIPOS DE APRENDICAIE <« CONTENIDO QUE SE  APRENDE - ESTUDIADO  EN

Adquisicién de SIMPLE (relacién entre

) stimulos y regpuestas) Teoria del
CONDUCTAS s6lo eu X el
- COMPLEJAS (habilidades Aprendizaje
conductas., motoras) .
DATOS « o.viin it Memoria pura.
Memotecnia
Adquisicitn de .
INFORMACION s6lo CONOCTMIENTOS ... .. ......., ¢ boicolinguistica
informacitn sicologfa cogni
tiva.
Adquisicibn de
° conductas complejas
afg;i;iciones por medio de la in

formacién ................. Insigh, aprendi-
zaje vicario

Fuente: Diccionario de las Ciencias de la Educacidn. Ed. Santilla~
na, México, 1985, p. 116,

4 Mussen, Congen y Kagan. Pesaxnollo de La perdonalidad del ndiio,
Ed. Trillas, México, 1980, p. 220.
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Desde esta perspectiva las teorfas del aprendizaje desarro-
lladas por.los psicbloéo: conductistas estudian las relaciones en
tre los estimulos y las respusstas desde un enfoque ambientalista
y asociacionista, postulando varias leyes del aprendizaje. Los -
mids importantes paradigmas de estas teorfas son el condicionamien

to cldsico descublertoe pof Pavlov I.,

"segin el cual si un estimulo E(I}-1lamado estimulo in
condicionado-, que produce automiticamente una ruspuug
ta R(I)-vespuesta incendicionada-, se presenta a ccnci
nucacidén de otra estimulo E(2)-1lamado estimulo condi--
cfonado, que es iniclalmente neutro para el sujeto, al
capo de una gserie de presentaciones sucesivas E(L)-E(2),
ocurriri que E(2) acabard elicitando una respuesta R{2)
-respuesta condicionada- muy similar a R{I)})", %)

siendo éste el mecanismo por el que se aprenden por cjemplo, las

emociones.

Un seqgundo paradigma llamado condicicnamiento oporante esta
blece que la probabilidad de aparicifn de¢ una respuesta aumentard
sl va seguida de una cirgungtancia agradable para el sujeto {re--
forzamiento positivo) o de la desaparici6n de una circunstancia -

desagradable para el sujeto (reforzamiento negative),

A partir de este principio bdsico (ley del cfecto), se han
desarrollado las leyes del reforzamiento, que indican, entre otras
cosas, que el refuerzo ha de sor Inmediato tras la aparicién de -
la conducta, y gque una vez establecido ¢l condicionamiento, el -
reforzamiento intermitente resulta mds eficaz para el mantenimien

to y fuerza de la respuesta que el reforzamiento continuo.

.
3) ktausmeler y Goodwin. Op. cit., p. 23.
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Firalmente, los conductistas -han estudiado el castigo. Di-
cho paradigma de aprendizaje fue cuestionado en un primer momento
como modelo de condicionamiento instrumental, pues se pensaba que
la supresién de la respuesta podfa ser debida al efecto inhibidor
de la conducta por parte del castigo y no tanto a la contingencia
respuesta-castigoe. Se demuestra, sin embargo, que la estimula---
cifén aversiva aplicada independientemente de la respuesta {al azar
durante su ejecucifn) tiene un efecto supresivo menor que si Se -
aplica inmediatamente despuds de la respuesta, Desde el punto de
vista pedagbgico, el castigo no s6lo plantea problemas debido a -
su efecto Lfnhibidor sobre conductas cuya desaparicifn no se desea,

s8ino porque se aprende también ¢l modo de castigar.

Las conductas motoras complejas (tales como aprender a con=-
ducir, a jugar el tenis, a eseribir a miquina, etc.), considera--
dag por algunos autores como hibitos, consisten en el encadenamien
to de conductas simples, semejantes a las mencionadas anteriormen
te. En cualquier caso, parece claro que estas conductas se apren
den medjiante entrenamiento o repeticifn, habiéndose determinade -
que es mis efectivo el dividir la tarea en partes que son aprendi
das independientemente, para luego reunirlas, y que para combatir
los efectos de la fatiga es mids efectivo rcalizar un aprendizaje
distribuido en distintas gesiones, que hacerlo de forma masiva, -
de una sopla vez.

El aprendizaje que hemog denominado mixto, es decir, que su
pone una interrelacién de conductas e informacién, ha sido estu--
diado por la psicologfa de la Gestalt, que postula que ante un ==

prablema conductual, por ejemplo alcanzar un objeto al que no se
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llega con la mano, se produce un aprendizaje por insight, es de-

cir, el sujeto llega sGbitamente a la solucién mediante una reor-
éanizacidn del campo perceptivo, por ejemplo se da cuenta de que

poniendo una caja encima de una silla llegar8 al objeto que desea
cager, Otro punto de vista en este campo e¢s aportado por el con-
ductismo con el llamado aprendizaje vicario, segln el cual un su-
jeto llega a aprender una conducta nueva como consecuencia de la

ohservacitn de un modelo que realiza tal conducta, Es Lmportante
dastacar que este tipo de aprendizaje es més efectivo cuande ma=--
yor sea la recompensa que el modelo reciba como consecuencia de -
su conducta, y cuando mis se identifique cl sujeto con el modelo,
De aguf se deriva la enorme importancia que tiene el tipo de rela
cibn maestro-alumno de cara al aprendizaje de este Gltimo y el -
valor pedagfgico de la utilizacién de unos alumnos coro macstros

o tutores de otros.

En cuanto al aprendizaje de informaci6n, el nivel mis sim--
ple, el aprendizaje de datos, serfa la memoria pura, término &ste
que cada vez estd mis puesto en cuestidén. Las llamadas reglas -~
mnamotécnicas (trucos para aprender listas), Gtiles para este ti-
po de aprendizaje, se basan en el hecho demostrado de que si se =
asocian uno a uno, los eclementos de una lista que se desea memori
zar con los de otra ligta ya memorizada, se facilita enormemente
la adquisicifn de la primera. Un paso més en la adquisicibn de -
informacibn lo constituye el aprendizaje verbal y de la lectura -
y escritura estudiados fundamentalmente por la psicolinguistica y

la psicologfa cognitiva.

El problema pedagfgico aqui es el de determinar si un suje-
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to ha alcanzado o no el nivel de maduracién suficiente y el de de
terminar cull es la mejor manera de presenéar el material. Los -
problemas dentro del &mbito del procesamiento de la i{nformacién -
gon estudiados por la psicologla cognitiva. Entre ellos podemos
destacar la adquisicitdn de conceptos, que ocurrc mediante un pro-
ceso de abstraccibn, y la soluci6n de problemas, que para los au-
tores de la Gestalt se producc medianto el insight ya mencionado,
y para otros autores es un probelma de adquisicifn de estrategias
adecuadas. Desde una perspectiva pedagdgica, lo importante es co
nocer tales mecanismos para encauzar debidamente al alumno, Fi-~
nalmente, en lo que se refilere a la retencidn de informaciln, vie
ne estudiando, también dentro de la psicologfa cognitiva, por lo
que se llama memoria semintica o memoria de contenidos significa-
tivos. Loa estudios realizados en este terrenc ponen de manifies
to que este tipo de memoria se caracteriza por eatar muy organiza
da y, por tanto, retener -a este nivel- consiste en organizar la
informacifn que se presenta de manera que pueda ser incluida en la
organizaci6n general que ya se posee en la memoria. En la pricti
ca pedagbgica estos conocimientos se reflejan en las té&cnicas de
egstudio, gque exigen, por un lado, gue el material gue s¢ ha da --
aprender cstd l6gicamente organizado y estructurado (de agui el -
valor pedagbgico de cuadros, resfimenes, esquemas, etc,}, y, por -
otro, que el alumno lo afronte tratando de relacionar lo que se -

le presenta con sus conocimientos anterjiores,

Otros problemas que afectan al aprendizaje en general son -
los de generalizacibn y transferencia de lo aprendido a otras si-

tuaciones similares a la de adgquisicién., Para ello, las situacic
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nés de aprendizaje deberdn ser lo mds variadas posibles. En sfn-
teéis, la definiciﬁn mis sencilla dice que el aprendizaje es = ==
agquel proceso por el cual la conducta, o la potencialidad de con-
ducta, se modifica a consecuencla de la experiencia. Antes de -

continuar, serl Gtil considerar qué es lo gque se entiende por -~-

aprendizafe. El aprendizaje representa el establecimiento de re-
laciones nuevas (de vinculos o conexjones) entre unidades que pre
viamente no estaban asociadas. Pueden ser relaciones entret: - —-
lo. estimulos y respuestas manifiestas; 2o0. estimulos y procesos

internos; 3Jo. procesos internos y respuestas manifiestas; o do. -
una pareja o un nmero mayor de procesos internos. El término de
aprendizaje designa el establecimiento de nuevos vinculos, o el -
fortalecimiento de asociaciones que ya existfan, pero eran débi--

les.

Los estimulos y las respuestas pueden scr de muchas clases
diferentes, E1l individuo que aprende a yresponder regularmente a -
la luz de un semfiforo que le indica que se detenga apretando con
el pie el freno de su autombvil, ha establecido una asocciacidn en
tre un‘estimulo visual (la luz) y la respuesta motora (frenar). -
Pero los estimulos (llamados a menudo indicios, cuando son lo su-
ficientemente caracteristicos como para dar pie al aprendizaje) =~
pueden variar grandemente. Asi, por ejemplo, no sdélo indicios tan
evidentes como la luz de un semiforo, sino tambi€n la visibn del -
rostro de la madre o el sonido de su voz (e inclusive estimulos in
ternos, como los pensamientos, las im&genes, las sensaciones cor-
porales y los sentimientos) pueden hacer las veces de estimulos -

respecto de los cuales se pueden aprender respuestas.
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De manera semejante, las respuestas pueden ser de muchas --
clases. Pueden ser actos moteores: hablar, caminar o golpear una
pelota; respuestas fisiclSgicas: sudar o alterar el latido cardia
co: o pensamientos e imigenes. lHay que seflalar que las respues--
tas internas como son los pensamientos y log sentimientos pueden
servir ya seca de indicios o de respuestas. Esto significa que --
cualquier ejemplo de conducta que se estd realizando, como la so-
lucibn de un problema o el aprendizaje de un poema, envuelve una

serie continua y compleja de indicios y de respuestas.

No toda la conducta es aprendida. Alqunas tendencias a res
ponder existen desde el nacimiento ¢ inclusive durante la vida --
prenatal. Como ya hemos sefialado, el reflejo pupilar (contrac=--
cibn de la pupila en respuesta a la luz) ha sido obscrvado inclu-
give en nilfios prematuros. Muchas otras respuestas de los infan~-
tes (como las de tragar, abyrir y cerrar los ojos, hacer gestos en
respuesta a un sabor amargo, cerrar la mane cuando se aplica pre-

8ibn a la palma) no son aprendidas.

Aungue el carficter no aprendido de tales respucstas "funda-
mentales” tal vez le parezca cbvio al lector, hay otros ejemplos
de conducta guc no ha sido aprendida, yue no son, de ninguna mang
ra, tan evidentes, Podrfamos suponer que la tendencia de los pa-
titos (inclusive de los feos) a seguir a sus madres es resultado
de que han aprendido el valor de esta respuesta mediante la expe-
riencia. Pero no hay tal, como "ha demostrado el trabajo recien-

6)

te de los etSlogos de animales". El hecho real es que el pati-

2 DICCIOHARIO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION. Ed. Santillana, -

México, 1985, Vvol. I, p. 601,



to, vy los polluelos de otras especies tambifn, nacen con una ten-

dencia a aceptar una determinada gama de "figuras maternas" carac’
.terizadas por un tamafioc general, alqunas pautas de movimiento y =
ciertos sonidos. Una vez que determinada “madre™ ha sido acepta-
da y seguida, s6lo esta figura particular producird la "recspuesta
de seguimiento”. Por supuesto, en las condiciones normales de la
existencia, esta figura serd la madre real. Pero si estas condi-
ciones se modifican con fines experimentales, o por accidentes de
la naturaleza, la "respuesta de seguimiento” tendrd como objeto -

otras figuras,

“Un pato de sehuelo o un ganso, 0 inclusive un distin
guido, corpulento ¢ impresionante et8logo como el pr§
feasor Konrad Lorenz, gue ha investigado este fendmeno,
al que técnicamente se le da el nombre de i1mprontacidn
o de estampamicento." 7)

Por supuesto, es mucho mis diffcil aislar y estudiar ejem--
plos posibles de¢ conducta humana compleja que no haya sido apren-
dida, y la mayor parte de los conocimicnteos que tencmos hasta ahg
ra provienen del trabajo experimental con animales. Aunque es ~--
probable que la conducta compleja humana, en general dependa mu--
chfsimo mis del aprendizaje y mucho menos de tendencias innatas -
de respuesta, cxiste la posibilidad de que por lo menos algunas -~
clases de conducta humana gue anterformente se supusy que eran --
aprendidas dependan, al mwmenos parcialmente, de tales tendencias -

innatas de respuesta.

Otro de los grandes "rivales" del aprendizaje considerado -

n Op. eit,, p. GO2,
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camo modificador de la ¢conducta es la maduracibn.

Si una sucesibn de conducta madura a través de etapas regu-
lares independientemente de la practica intercurrente, se dice --
que la conducta se ha desarrollado par maduracibn, y no por apren

dizaje.

81 los procedimientos de entrenamiento no aceleran o modifi
can la conducta, estos procedimientos carecen de importancia cau-
sal y los cambios conslquientes no pueden clasificarse como apren
dizaje. Casos relativamente puros como los de la natacibn de los
renacuajos 0 ¢l vualo de las aves pueden atribuiree, primordial--
mente, a maduraclbn. Muchas actividades no son tan claras, sinoc
que se desarrollan a través de una compleja accifn reciproca de -
la maduracidn y el aprendizaje. Un buen ejemplo es el del desa--
rrollo del lenquaje en el nino. El nino no aprende a hablar has-
ta que ticne cierta edad, pero el lenguaje que aprende es el que
oye. En tales casos, es un problema experimental el de aislar --
los efectos de la maduracidn de los del aprendizaje. La ambigie-—

dad, en tales casos, es de hecho, no de definicién,

Para comprender mejor la relacibn cntre aprendizaje y desa-
rrollo es necesario esclarecer primero el concepto de evolucién.
El concepto do evolucibn es tedo cambio de tamafdo, estructura, --
forma o0 funcifn, experimentado por un organismo, como respuesta -
al medio externoc o interno., Este concepto es aplicable tanto a -
la esfera somdtica cono a la psiquica, y en ambas recibe el nom--
bre da maduracifn, si supone progreso en el procesoc de adaptacidn

del individuc al medic.



La evolucitn se verifica por el impulso de dos fuerzas o =-
factores: la herencia y la accién del medio. Cuando la madura---

cibn depende de factores hereditarios se llama desarrollo,

Los aspectos de la maduracifn en los cuales el agente prin-
8)

cipal es la acciébn del medio ¥y en los que el individuo obtiene
un mejoramiento funcional, en su adaptaci6n a situaciones presen-
tes o pasadas y facilita su adaptacidén a situaciones futuras seme

jantes, recibe el nombre de aprendizaje.

En el aprendizaje es el medio el que juega el papel princi-
pal. HNo basta, aunque es necesaria, la disposicibn hereditaria -
favorable, para gue la adguisicifn se verifique es preciso que el

medic actfie de un modo adecuado,

B. APRENDIZAJES DE CONCEPTOS

Los contenidos constituyen un elemento fundamental en la --
construccibn del plan de estudios. Es decir, qud es lo que se va
a ensefar y a aprender, qué conocimientos se van a impartir al --
alumno, En esta ocasidn evocaremos a los contenidos de la ense--

flanza, esto es, los intelectuwales, a decir, los "conceptos".

El aprendizaje de conceptos cg el objetivo mis importante -
de la educacifn en todos los niveles escolares. Por clle, los pro
fesores, los cxpertos en planes de estudio y los disefiadores del

materjial didictico estln tratando de identificar los conceptos que

8)

Habhitualmente se reserva el nombre de desarrollo para los cam-
bios de estructura y funcidn,
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los estudiantes deben aprender y trabajan en el desarrollo de ma-
teriales y procedimientos que se deben emplear para la ensehanza

de los conceptos. Les conceptos

"se construyen con simbolos y son nombres de un grupo
de acontecimientos, de objetos o de experiencias que
comparten un conijunto comin de carvacteristicas {por -
ejemplo, historia, animales, felicidad)”. g)

Un concepto le permite al nino reaccionar de manera semejan
te a diferentes estimulos. Una vez que el nifio adquiere el con--
cepto de "dulce", considera como tal a toda una variedad de obje~
tos de diferentes colores, formas y tamanos, y reacclona ante - -
ellos de manera equivalente (es decir, se los come}. Un concepto
es una manera simbGlica de sefialar la semejanza entre aconteci---
mientos y objetos que, superficialmente son diferentes, Los con-

ceptos le permiten al nifo poner orden en su experiencia.

Tres de los atributos del concepto que cambian a medida que
se va desarrollando el nifio "son los de la validez del concepto,
el del statusdel concepto y el de la acecesibilidad del nusno.lnjer
validez de una concepto se entiende el grado en que la comprensidn
que el nino tienc del mismo es igual al que tiene Ia comunidad oo
cial. El concepto de "buene" o de "madre” que tiene un determina-
de niho de 2 afiog, a menudo es personal y puede no ser semejante
al de otros ninos de esta misma edad. A medida que el nifo crece,

el significado de esos conceptos se vuclve mds semejante en todos

9}
10}

Mussen, Congen y Kagan. Up. elt., p. 481l.
1bidem.
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los nifios. * En este sentido, el concepto se vuelve mis vilido. -~
En sequndo lugar, los conceptos mejoran su grado de articulacién
y su posibilidad de ser empleados para pensar. LEl concepto de --
“tamafio" que tiene un nifio de tres afios de edad es un tanto confu
50 en tanto gque la comprensitn que un nific de ocho ahos tiene de
este concepto es mis clara, mis exacta y mis estable en el tiempe,
por lo cual es capaz de pensar acerca del tamaio de los objetos.
Se vuelven mis accesibles para €1 y pucde comunicar sus conceptos

a otros.

§i se prequnta a un nifio de cinco anos de edad el concepto
de "bueno" o por el concepto de nGmero se verd que a menudo dice
que no sabe lo gue son, aun cuando su conducta indica que tiene -
alguna comprensién de estos conceptos, Por otra parte, un nifio =
de 10 anos de edad puede hablar facilmente acerca de estas ideas

y utilizarlas en su razonamiento.

En pocas palabras, al paso de la ecdad, aumentan la validez,

el status y la accesibilidad de un concepto.

Finalmente, el nino adguierc reglas formales como la de la
suma y la resta, o reglas informales (por ejemplo, la creencia de
que las serpilentes son peligrosas; de que la madera flota en cl -

agua; de que la nieve caec en el invierno).

Las imdgenes, los simbolos, los conceptos y las reglas son
las entidades primordiales que se manejan al pensar. El nifio es
capaz Gnicamente de comprender informacifn similar a sus propias
unidades cognescitivas o que estd ligeramente avanzada respecto

a las mismas.
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"5i :una nueva imagen, idea, ecuacidn o palabra no tie
ne alguna asociacidn © conexiéin con las unidades cog-
noscltivas de que dispone, probablemente no aprendera
mucho de las mismas®™. 11)

Por otro lado, unos conceptos son mds fdciles de aprender -
que otros, entre individuos que tienen experiencia, cultura y len
gua semejantes. Por ejemplo, conceptos que son instancias fdcil-
mente perceptibles como &rbol y perro son mis flciles de aprender
que agucllos quo carccen de perceptibilidad como Atomo y cterni--

dad.

Asi los conceptos que consisten en la informacidn organiza-
da que corresponde a los significados de las palabras, los cuales
se encuentran en diccionaries, enciclopedias y otros libros, va--
rfan en su posibilidad de aprendizaje, varfan también el nivel en
que determinado individuo logra entender un concepto particular -
como una construccidn mental, pues ayucl se incrementa con el - -
aprendizaje. Por ejemplo el concepto que tenga un individuo so--
bre las plantas, se aproxima mis al concepto de un botfinico, si ~

aprende mis cosas sobre las plantas.

"E1l nivel de dominie de cualquier concepto varia tam

bien entre individuoes que tengan un nivel de madurez
y de experiencia equivalentes en términos generales.™
123

Una opcitn pedagfgica para <l aprendizaje de los conceptos
es el enfoque psicogenftico que estudia acerca de la naturaleza -

del proceso de aprendizaje, este enfoque incorpora en su an8lisis

1Y op. cit., p. awd.

12} ylausmeier y Goodwin, Psleologla [ducativa, Ed. Harla, México
1977, p. 45.
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no sélo los aspectos externos al individuo y los efectos gque en -
€1 produce, sino cull es el procesc interno que se va operando, -
como se van construyendo el conocimiento y la inteligencia en la

interaccitn.

La psicologfa gen&tica aborda el estudio del comportamiento
y de los procesos psfquices que lo posibilitan, considerfndolos -
en su desarrollo y en su génesis, La psicologfa genfitica pone el
énfasis en el estudio de la aparicifn de los diversos procesos --
paicolbgicos y de su progresivo desarrollo y diferenciacibn, Sec
trata, por tanto, de una psicologia genecral que considera la di--
mensifn genética y evolutiva de los distintos procesos psiquicos

del ser humano.

Este enfoque concibe la relaecifn que se establece entre cl
nino que aprende y lo que aprende como una dinimica bidireccional,
Para que un estfmulo actle come tal sobre un individuo, es nccesa

rio, que éste actfie tambifin sobre el estimulo,

Agi, el proceso de conocimiento implica la interaccién entre
el nifio {sujeto que conoce) y el objeto de conocimiento (Se+0), en
la cual se pone cn juego los mecanismos de accibn del nifie sobre -
el objeto en el proceso de incorporarlo a sus conocimientos ante-
riores y la modificacibn quo sufre el sujeto en funcifn del obje-

to o accibn del objeto scbre el individuo.

Para Plaget, estas acciones implicadas son mecanismos de ac
ciones mentales que operan desde el punto de vista psicolbgico en
la estructuracifn progresiva del conocimiento., ¥ asf lo que ad--

quiere mayor {mportancia para el conocimiento de la realidad no -
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es tanto el estimulo en sI, sino la estructura de conocimientos -

previos en la cual el estfmulo puada ser asimilado,

Por otro lado, Henri Wallon no concibe la evolucifn genéti-
ca como lo hace Piaget, es decir, a través de la ontogenia y de -

la filogenia solamente, sino

"la evolucidn de la materia como unidad sustancial de
todos los fenémenos del universo., Para @l la psicolo
gfa genética es la gque estudia ol psiquiswo en su for
macidén y en sus transformaciones, ademis &1 da priorz
dad a lo filogendtico qua precede a lo ontogendético.”
1))

Estas caracteristicas filogenétichs se transformarin a onto

enfticas por el entorno soclocultyral.

El enforque psicogenético clegido como opcidn tebrica para =
fundamentar este trabajo es hasta el momento el que nos brinda --
las investigaciones mis s56lidas sobre el desarrollo del nifio y --
principalmente, para nuestros fines, sobre los mecanismos que per
miten saber "cémo" aptrende el individuo los conceptos y derivar -

de ello una alternativa pedagdgica.

Por nu parte, en la teorfa de Piaget cl papel de la accién
del sujeto sobre el objeto es fundamental; "conocer un objeto es
actuatr, operar sobre €1, y transformarlo para captar los mecanis-

mos de esa transformacidn en relacifn con las acciones transforma

doras". 14

13 Merani L. Alberto. Psicofogla y Pedagoegia, ed. Grijalbo, Héxi

co, 1983, p. 273.

14) piaget J. ¢ Inhelder Barbel. Ps{cologia dcf niio. Ed. Morata,

Madrid, 1984, p. 16,
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Por. lo que, Pidget asocia . lo individual y 1o sociél respec=-

‘tivamente, &1 dice que

“el mecanismo de la evolucidn individual radica ante
todo en la adaptacidn de las estructuras schuitivo-
motoras a la realidad, es decir, a las excitaciones
del mundo f£fsice, La inteligencia ez una promocién
del mundo sensitivo-motor, La sociabilidad es una
promocién de la inteligencia." 15}

En cuanto a la naturaleza del proceso de aprendizaje, Pia-
get distinguié entre aprendizadje en sentido estricto y aprendiza-
je en sentido amplio, FEl primero consiste en la adquisicidn do =
informaci6n especf{fica procedente del medio, algo asf coma lo que
hoy en dfa se consideran habilidades, mientras que el sogundo won
siste en la adquisicién de informacién procedente del medio vfa -
un proceso de equilibraci6n, es decir, mediante un proceso en el
que esta informacidn interactda con la que el sujeto ya posce y
se produce una reorganizacidn de €ésta Gltima. Como puede suponer
se Plaget sc encontraba mucho mds interesado en el aprendizaje en

sentido amplio que en el aprendizaje en sentido estricto.

En cualguier caso, lo que s{ eg importante seialar es que,
como no es diffecil darse cuenta, la concepcibn piagetiana del - -
aprendizaje implica la ausencia de una lfnea divisoria clara y ne
ta entre aprendizaje y desarrollo o, si se preficre, una visién -
del aprendizaje subordinada totalmente al desarrollo., En nuestra
modesta opinién, el problema es complejo y resultarfa pretencioso
decirlo en pocas palabras, pero hasta cierto punto pucde admitir-

se la concepcidn piagetiana, porque como veremos a continuacibn,-

15) Op. cét., p. 32.
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la explicacidn dindmica que Plaget ofrece para el cambio que se -
produce en la conducta a largo plazo -es decir, una relacién dia-
léctica y equilibradora entre la asimilacidn y la acomodacibn-, -
también puede aceptarse =-al menos como hipftesis de partida- para

explicar el cambio a corto plazo. O, dicho de otra manera,

"los procesos subyacentes al desarrollo pueden ser los
mismos gque los que subyacen al aprendizaje, porque - -
aprendizaje y dosarrollo son dos aspectos de la conduc
ta que se complementan mutuamente y estdin en continua
relacidn®, 16)

Por tanto, la posicién piagetiana sobre el aprendizaje po--

drfa resumirse de la gigquiente manera:

a) El aprendizaje es un procese constructivo interno; es -
decir, son las propias actividades cognitivas del sujeto lo que -

determina sus reaccliongs ante la estimulacidn ambiental,

Buenos ejemplos de este postulado son todas aquellas si
tuaciones en las que aunque los nifios reciben determinada infor--

maclén una y otra vez son incapaces de repetirla.

b) Por tanto, las dos conclusiones que pueden obtenerse de
lo anteriormente dicho son: en primer lugar, gue no basta con una
actividad externa al sujeto para que €ste aprenda algo, y, en se-
gundo lugar, que lo que un sujeto puede aprender del medio depen-

de de su nivel de desarrollo.

16 Mayor, J. (£d.). Actividad humana y praocesos cognitivos. --

Ed. Alhambra, Madrid, 1985, p. 146,
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) c) Un tercer principio considera al aprendizaje como un pro
ceso ‘de reorganizacién cognitiva. Es decir, que cuando el sujefo
ha aprendido algo, esto se ha llevado a cabo debido a que se ha -
asimilado la informacifn del medio y, al mismo tiempo, s¢ han ace
modado los conocimientos que gse tenfan previamente a los nueves -
datos recientemente adquiridos, Este proceso de autoregulacifn -
es lo gue la teorfa piagetiana denomina equilibracibn. Obviamen-
te, esta teorfa mantiene que la equilibracién es una tendencia --
que acta durante todo el desarrollo, pero cuyo poder también se
encuentra limitado por ese mismo desarrollo, ya que si existe una
gran disparidad entre la informacién nueva y la que se posec, el
sujeto no podrd asimilar la primera y, por tante, no podrd comen-

zar el proceso de fecdback denominado equilibracién.

d) Un cuarto aspecto perteneciente al proceso de aprendiza-
je se refiere al papel que cumplen las contradicciones o conflic-
tos cognitivos como motores del desarrollo y, por tanto, del ~ --
aprendizaje. Istas contradicciones entre las expectativas o ro--
presentaciones que el nifio tiene ante un problema determinado y -
los resultados que ofrece el experimentador a la realidad misma,
son los que producen un desequilibrio en su sistema cognitivo y -
estimulan al sujeto a la consecucifn de un nuevo equilibrio mds -

evolucionado.

e) Un quinto aspecto de la teorfa pilagetiana en relacién --
con el aprendizaje se refiere al papel que cumple la interaccifn
social. Debido a la necesidad de entender el punto de vista de -

otro y de coordinar perspectivas, existentes en este tipo de in--
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teraccién,'ia-Escuéla de Ginebra mantiene que las relaciones so-~
clales favorecen el aprendizaje, pero no por s{ mismos, sino en
la medida en que preducen contradicciones y, por ende, reorgani-

zaciones en el conocimiento de los sujetos.

f} Un Gltimo aspecto se refiere al papel de la experiencia
fisica en el aprendizaje. La posicién piagetiana consiste bidsica
mente en mantener quc este tipo de experiencia si bien es, a menu
do, una condicifn necesaria para que se produzca el aprendizaje,
no es una condicifn suficiente, ya que como puede verse cn los --
distintos experimentos de la toma de conciencia, lus ninos pueden
regolver acertadamepte un buen nfimero de problemas, aunque no se-

pan explicar porqué lo hacen asf.

Llegados a este punto, quizd no estd de mis recordar que, -
como es bien sabido, la teorfa de Piaget ha mantenido y mantienec
una posicibn interaccionista acerca de los factores que producen
el desarrollo, © lo que es lo mismo, acerca de la polémica heren=-
cia~medio. Es decir gue el desarrollo es considerado como resul-
tado de cuatro factores: la maduraci6n, la experiencia fIsica, la
experiencia social, la tendencia a la cquilibracién. Nos parece
de importancia recordar este extrema porque, en Gltima instancia,
es lo que enmarca y da sentido a lo anteriormente explicado sobre
el aprendizaje, ya que si &ste es ceonsiderado coemo un proceso su-
bordinado al desarrollo, resulta esencial tener en cuenta cOmo se

produce ese desarrolla.

Tenemos entonces, que Piaget se basa en una concepcién se--

gfin la cual "el aprendizaje es el resultado de una reorganizacibn
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7

en el sistema coghitivo",l que oﬁviamente‘tiene;un'carécfer'pér

manente.

‘Ahora bien, el aprendizaje de ciertos contenidos de ensefian
za (eﬁ este caso los conceptos}, seqlin esta perspectiva, es un --
proceso que implica fundamentalmente comprender que el nifio es -~
guien construye su mundo a través de las aceciones y reflexiones -
que realiza al relacionarse con los objetos, acoentccimientos y -~
procesos gue conforman su realidad, es decir, que el nife asimila
y acomoda la infommacifn a partir de sus csquemas de referencia y
no a partir de la incorporacifn directa de elementos externos. -
Se supone que ¢l nlio formula sus propias hip6tesis y construye -
sus conocimientos siendo un sujete activo y erecador con un siste-

ma propio de pensamiento.

Para Plaget no importa tanto lo que el sujeto haya aprendi-
do, sino mis bien en que nivel de desarrollo se encuentra y a par
tir de ello se determina su forma particular de conceptualizar. -
Es decir, seglin €1, no se aprende a conceptualizar, sino que el -
desarrollo intelectual en ese momento permite tencr ciertas nocio
nes espontineas de los conceptos, objetos y acontecimientos,

pesde nuestro punto de vista, la ensefianza do ciertos conte
nidos no necesitan de un sujeto hien desarrollado intelectualmen-
te para poder aprenderlos, al contrario este aprendizaje provoca
un progreso en ¢l desarrollo.

Por ende, son de mucho valor las investiqgaciones de Plaget

en cuanto que hace una descripcién muy creativa del desarrollo in

1 Op., cit., p. l56.
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_telectpali(fases,»etapas V' éstadios) pere su concepcisn de-apren-

dizaje un .poco extrema 'y subordinada como ya se dijo, requiere de

. mucho mayor andlisis por sus repercusiones en el dmbito pedagdgi-

cO.

Sus concepciones no son aceptadas universalmente, aungue --
.existe un acuerdo general respecto de que son muy ;mportantes. --
Por ejemplo, no deberfamos interpretar sus "etapas” demasiado rf-
gidamente. Hay algunas pruebas de que los nifos pueden llegar a
las diversas ctapas antes de lo que indica Piaget. Pero las eta-
pas mismas se¢ tocan y no existen fronteras definidas reales entre
las mismas, A pesar de ello me gustarfa examinar otras f{deas fun-
damentales que, no obstante ser hasta cierto punto controverti---
bles, me parece presentar algunas concepciones interesantes de la

manera en que los nifios se van formando nociones del mundo.

Piaget dice que desde el comicnzo de su vida el nino peque~
fo tiende a organizar sus actividades en lo gue ¢l llama "esque--
mas". Un esquema se asemeja mids a una disposdlcddn de aprendizaje
o a una cadena de respuestas que a un simple reflejo. A un esque
ma se le considera como una pauta de actividad coordinada y que -
actGa como un todo integrade. Por ejemplo, la actividad de apli-
car cosméticos se constituye a partir de varias acclones diferen-
tes que se van integrando gradualmente hasta que operan como un -~
todo coordinado. El autor sugiere también que, a través de una -
experiencia variada, vamos forjando esquemas que podemos utilizar
en diversas situacicnes. No utilizamos respucstas idénticas en -
cada situacibn, perc podemos usar aquellos aspectos de cada situa

eién particular que dard lugar a alguna actividad adccuwada tan s6
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lo para esa situacifn, De este modo, un esquema cognoscitivo es
un sistema integrado de comceptos, porque los esquemas operan co-

mo sistemas unificados de pensamiento.

De hecho, una manera Gtil de pensar acerca de los esquemas
cognoscitivos es considerarlos como conceptos de naturaleza bas-
tante gencral. Es decir, no son conceptos como el concepto de --
amarillo, o el de tridngulo. Son conceptos mids inclusivos. Por
ejemplo, el concepto muy general que un pintor podrfa tener de un
color abarcarfa muchfsimos aspectos de cosas tales como ¢l uso de
colores diferentes o la composici6n del color. FEl concepto amari
1lo serfa s6lo una parte peguafa de todo el concepto. FEl concep-
to muy general (o esguema cognoscitive} de tridngulo serfa el con

cepto genecral de forma geométrica.

Piaget considera que los esquemas que adguirimos van aumen-
tando de complejidad a medida que aumenta nuestra edad y nuestra
experiencia, Al aumentar la experiencia log csquemas se ampliardn
{Piaget utiliza la expresidn "se reestructurarin") para incluir -
nuevas respuestas. ¢Cudl de los diagramas siguientes, A o B indi

ca con mayor precisibdn el desarrollo de un esquema?

Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3




.Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3

D

Py

B

El B es mds corrccto porque los elementos nuevos no se pe--

gan simplemente a la actividad existente, como en A,

En vez de esto, la estructura de tedo el esquema cambia, Eg
reestructurada. Fl esquema se reestructura cuando se le incorpo-
ran nuevos conceptog. Los nuevos conceptos encajan en una estruc
tura existente. Esta estructura existente afecta a los nuevos --
conceptos y los nuevos conceptos afectan a la estructura existen-
te. Entendiendo como estructura a la "forma de equilibrio hacia

la ¢ual tiende la coordinacidn intelectual del 5ujeto."18)

Cuando un esquema se reestructura, cl que aprende pasa de -
un nivel de equilibrio a otro nivel nuevo, gencralmente mds eleva
do o mds complejo. Cuando se altera el equilibrio, por cjempilo,
cuando el que estd aprendiendo cncuentra conceptos nuevos, ese -=-
equilibrio se reestablece cuando los conceptos nuevos han sido in
corporados a la estructura existente. Conforme a este razonamien

to tenemos que lo siguiente puede considerarse verdadero conforme

L9} 4fos silva mMa. Rosa y cols. Programa de Educacifn Preescolan.

Libro I, Planificacidén general del programa. Cuadernos SEP,
lagi, México, p. 112,
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a"las ‘concepciones  de Piaget:

*a) Los usos posibles de un esquema aumentan después
de cada reestructuracidn.

b) El movimiento hacia el equilibrio, como dice Pia
get, es una explicacidbn razonable de aprendizaje,

c) La tendencia a reestructurar un esquema para es-
tablecer el equilibrio puede considerarvse como -
motivadora del aprendizaje." 19)

Desde luego, gque po pretendo gue esitas afirmaciones constituy
van la explicacién del aprendizaje de conceptos. Algunos conside
rarfan que no tienen mayor valor. Otros dirfan que describen mis
que explican. 5in embargo, en otro capitulo, egpero poder wos--=-
trar de qué manera csta concepcibn del aprendizaje de conceptos -

puede utilizarse para planear el trabajo de un maestro.

Las indicaclones de Piaget en lo concernicnte a los esquemas
cognoscitivos tienen jucho que ver con lo que estamos examinando,
Segln su manera de ver las cosaws, no pensamos haclendo uso de con
ceptos separados, sino utilizando sistemas de conceptos. Podemos

llamar estructura cognoscitiva a la

“organizacidn total de los conceptos, en un dotermi-
nado campo, de un individuo. La expresidn estructura
cognoecitiva designa a las relaciones reciproc
conjuntos de conceptos. bPor consiguiente cs una abs-
traccidén."” 20)

G ode -

La importancia de lo anterior radica esencialmente en «que,
los conceptos, julicios y raclocinios son el resultado del pensar,
por lo que, el pensamiento conceptual es esencial para la forma-

¢i6n de estructuras cogrioscitivas que posean algo de complejidad.

19)
203

Op. cit., p. B2,
Tbidem.
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Y las unidades mds especificas, los bleques de construccifn, por

asi decirlo, de las estructuras cognoscitivas son los conceptos.

Desde otrﬁ perspectiva, dentro del mismo enfoque psicogené-
tico, se encuentra Henri Wallon, el cual tiene sus diferencias ~--
con Piaget, tebéricas y précticas, pues Wallon siempre tuvo mis --
presente la unifn entre la psicologfa y la pedagogfa e hizo mayor

hincapié en los agpectos afectivos y sociales del desarrollo.

El &nfasis en los niveles funcionalwes al explicar la cvolu-
cién mental vy en la dialéctica nifio-amhiente/nifio-adulto es otro
de los rasgos distintives de este autor, basado en su formacibn -
marxista, Da gran importancia al valor funcional de la emocibn -
come intermedio psicogengtico entre el nivel fisiolégico (de las
respuestas reflejas) y el nivel psicolégico: "el nifio que siente

. . 21
va camino del nific quo piensa”.,”

Para Wallon partiy de un marco de referencia filogenftico -
adquiere importancia porque se puede observar el desarrolleo de --
una manera objetiva. FEl nivel de evolucibn ontogendtico es para
1 la evolucibn o desarrollo sociocultural de la humanidad, esto
es, que en la historia de los grupos sociales y la historia del -
desarrnllo filogendtico, se debe determinar lo pedagbgico. hAquf
es precisamente cn donde se debe buscar la motivacién para el ---
aprendizaje {(en el nivel ontogenético y filogenéticol. Esquem8t{

camente serfa asi:

21 Palacios Jesiis. La cucsdfidn escolar, p. 70.
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BIOLOGICD et SOCIAL

FILOGENETICO OHTOGENETICO

L |
I

Desde este marco

ubicar a la psicologia
Yy a la pedagogla

Seqfin Wallon, el papel biol8gico -primario- del pensamiento
es transformar la praxis, o sea la accibn provocada por estimulosg
en simbolia, esto es, en sfimbolo abstracto, gesto o sonido que -
constituird el lenguaje. Este proceso representa un cambio radi-
cal en las interacciones individuo-medio. La praxis es la inter-
vencidén inmediata y directa del individuo en el proceso de trans-
formacifn del medio como respuesta a sus estimulos; el pensamien=-
to es una acciédn madiata; gracias al empleo del sfmbolo, el indi-
viduo puede establecer otras conexiones, con los simbolos de otras
préxis, y asf{ crear una nueva actividad: {a zazfn., Es un cambio
que introduce cl concepte, la idea, centre el estimulo y la respues
ta; antepone ¢l pensamiento abstracto a la accién. nsf, el indivi
duo reflexiona primero, despubs actGa. De este modo, la importan=-
cia de la "palabra" en su verdadero significado de algo que intro-
duce una nueva relacibn entre las cosas y la accifn del individuo
sobre las mismas: una representacibn abstracta, yva sca de las co--

sas con los substantivos, o de la accifn con los verbos.

Esta mediatez que significa ¢l ¢mplee de {a pafabra, indica
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una_dﬁracidn, un intervalo 1ntércalado enire estimulo y respues--
ta, el empleo de una rcprésentacibd. Esto significa la estructura
cibn de una nueva actividad: el pensamiento, cuyo significado ya =~
no es exclusivamente de defensa o de conservaci6n de la vida, co-
mo el acto directo; no responde a una respuesta bioldgica, direc-
ta como eg el reflejo, sino que termina por realizar formas de --
pensamiento, f6rmulas de acciones que, realizadas o no, se pueden
conservar en la memoria, repetir, ¥ que transmitidas por la len-~--

gua constituyen lo esenclal de la cultura.

La introduccidn del lenguaje transforma por complete el va-
lor y el significado del aprendizaje. E1 hombre, con la palabra
puede senalar objetos -sustantivos-; cualidades -adjetivos-; tiem
po y lugar -adverblos-; y la accibn misma -verbos-. De este modo
no solamente crea una representacibpn abstracta, con sfmbolos, del
esquema logrado con la accidn, y no intuitiva, de imdgenes sola--
mente, como es la representaci6tn del animal superior, sino que --
por ser abstracta y estar compuesta por sfmbolos sonoros puede --

tranamitirla a sus semejantes.

En suma, la tarca completa del aprendizaje para #H. Wallon -
es eso: adquirir easgquemas abstractos elaborados por la experlen--
cia de otros, y emplearlos como soluciones en situdciones simila-

res a las que obligaron a su creacibn.

"l pensamiento se engendra, as{, en el acto, y se -
aexpresa transmitiendo y modificando las consecuen---
cias de éste; solamente existe por las estructuras -
que introduce en las cosas, y dichas estructuras, co
mo regularidad-irregularidad, semejanza-diferencia,

similitud-oposicibn, etc., esto es, la trama, la ba-
sp misma del concepto y del razonamiento, constitu--
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yen el conccimiento, gque féfleja 14 tarea del pensa-
‘miento.® 23) v e

C. APRENDIZAJE DE CONCEPTOS Y EL LENGUAJE

Conceptos tales como el de mamfferos son abstracciones a -=-
partir de cosas reales. El hombre forma también conceptos que no
hacen referencia a cosas reales. Por ejemplo, conceptos tales co
mo los de tiempo, honradez y suceso. Es casi seguro que no podria

mos formar conceptos como 6stos sin el uso del lenguaje.

Nuestro uso del lenguaje nos permite también establecer re-
laciones entre conceptos. Esto se debe a que usamos palabras que
son fendmenos concretos reales para representar abstracciones, -=-
(tanto las palabras impresas como las palabras habladas son estI-
mulos fisicos reales). Do tal modo, cuando yuxtaponemos dos pulg
bras yuxtaponemos dosg conceptos que crean otro concepto mmis. Por
otra parte, hay un nOmerc infipito de c¢jemplos de yuxtaposicibn -
de dos o mis conceptos. Sin embargo, no podrfamos juntar les con
ceptos si no tuvi€ramos el lenguaje como un sistema de estimulos

concretos gue simbolizan los conceptos, que son abstractos.

Las propiedades simbSlicas del lenguaje perwiten establecer
relacicnes complejas entre conceptos que aumeptan enormemente la
complejidad del ambiente del hombre. Esto se debe a gque la parte
mds importante de nuestra conducta aprendida consiste en aprender
respuestas adecuadas a complejos y estimulos verbales procedentes

de otras personas. Es por elle, que la influencia mds importante

22) yerani L. Alberto. Psicofoglfa y Pedagegia, p. B4,
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en la adaptacién de los nifios a la vida en gsociedad es que los --
chicos pueden aprender algunos conceptos de otros niﬁos;.especiaé
mente de quienes son mayores de edad y ya han adquirido los con--
ceptos, Los nifios necesitan también una experiencia del mundo -~
real para formar conceptos. $in embargo, ninguna de cstas cosas

garantizard necesariamente que los nifios se formen conceptos ade-

cuados.

“El contacto con adultos, casi sin duda, serd cl fac
tor mas influyente en la formacidn de los conceptos
de leg nifos." 23)

Porque los adultos, por le genperal, wtilizan un lenquaje de
carfcter conceptual y explicarin los significados de las palabras
a los chices. Conforme a lo anterior, "los conceptos que un indi
viduo tiene son finicos para &I y actfan como un sistema integrado

de pensamienton".}”

Puesto que los conceptos dependen de las experiencias que -
uno tienc, naturalmente, los conceptos de cada persona serlin algo
difexentes de los conceptos de los demds. Por supuesto son lo su
ficientemente semejantes como para hacer posible la comunicaci6n.
Que actban de manwra integrada, se¢ desprende de nucstra asevera--
cibn original,

Con ésto, acabo de decir que log conceptos son aprendidos y

que, de tal manera, depende de la experiencia que tiene el indivi

duo. Ahora cbmo ayudar a un nific a formarse un concepto. Al res

23)
24)

Wallon H. la evolucifn psicofdgica del ndiio, p. 15.
Tomaschewsky, k. Diddctica Geneaal, p. 269.
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pecto la psicdloga ‘rﬁsa, A, A, Liubinskaya llevd a cabo varios -
5)

experiment_os2 en los cuales sc les proporcionaba a los niios al
gln indicio que distinguirfa o etiquetarfa de alguna mancra los -
atributos definidores del concepto, de manera que los fdentifica—
se f&cilmente en cierto nGmero de diferentes situacicnes de esti-
mulce. De manera mds amplia, esta técnica consisti® en poner a ni
flos pequerfios (de uno a uno y medio afos de edad) la tarea de esco-
ger el més pequeiio de dos sombreros de papel.  lLos ninos fueron re
compensados, cuando escogieron el sombrero mds pequepno, mediante
un caramelo gue se encontraba debajo del mismo., Los sembreros - -
eran tambifn de forma y colores diferentes y estuvicron colocados
en djferentes posiciones en ensayos diferentes. O sea, lo que hi-
20 fuf etiquetar el atributo de la pequefiez de los sombroros para

acelerar la formacifn del concepto.

Con ¢l grupo experimental de nifios, Liubinskaya etiquetd el
atributo de la peguefiez diciendo pequeno cada vez que el nino eli-
v gib el sombrero correcto, Con el grupo control, no dijo nada cuan
de un nifio escogib el sombrero correcto. En cifecto, cl grupo expe
rimental aprendi6 tres veces mds ripidamente que el grupo de con---
trol. Se cxplica que el factor que contribuyl para obtencr estos
resultades fué gue al utilizar e} lenguaje, el cxperimentador les
dice a los nifos culles son las respuestas correctas. Adenmds el
lenguaje del experimentador ayuda a los nifios a escoger los aspec-

tos invariantes de diferentes situaciones de estimulo. Sin cmbar

23) gepeffier, Isracl. CL Lenguaje de Ba Educacddn, rd. Atenco, -

Bucnos Aires, 1970, p. 62.
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go, esto no 1o explica todo. Mis adelante volveremos a hablar de

esto.’

Liubinskaya encontr6 también que los grupos cxperimentales
transferfan su aprendizaje con mayor facilidad gue el grupo conw~-
trol. Cuando los ninos hubleron aprendido a responder al sombre-
ro pequefio, el problema se cambié por el de caja pequefia, flor pe
quefa, etc. Por supuesto el grupo control tard$ mAs en aprender
las nuevas respuestas. Liubinskaya llevd a cabo experimentos se=
mejantes con ninos de edades diferentes. Encontré en todos sus ex
perimentos que a los ninos les costaba mucho trabajo abstraer la
seejanza esencial en diferentes situaciones de estfmulo cuando nao

se usaban palabras como indicios.

La conclusifin que podriamos sacar a partir de cstos experi--
mentos es que el uso del lenguaje facilita grandemente la forma--

cibn de conceptos.

Otro psiclloge ruse, A. R. Luria, ha llevado a cabo un estu--
dio especial de la manera en que ¢l lenguaje afecta al aprendizaje
de los nlﬁos.ze’ Se ha interesade también en el papel que descm-
penan los adultos en la formacibn de conceptos de los nifios. Di-
ce que, a principiecs de la vida de un niho, la madre escoge obje~
tos y les da nombres. El nombre de una cesa no varfa de una oca-
si6n en otra, aunque la apariencia del objeto sf, puesto que se -

le presentard en circunstancias diferentes. Usar§ también el mis

26) jalliday Michael Alexander Kirkowoed. EL Lenguaje como semil

tica social, p. 92.
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mo nombre cuando sefale diferentes objetos gque se encucntran en -

la misma categorfa. Si la madre muestra mufecas de diferentes fog
mas y tamafos al nifio pero las llama munecas a todas, ayuddr& al -
nifio a formar un concepto. El que sefiale un objeto y pronuncie la
palabra ante diferentes objetos ayudari al chico a aprendar el con-
cepta, es decir, se aprender& la idea general de muheca y el'sxnmg

lo que la representa.

En la escuela operan procesos semejantes. Probablemente el
procedimiento mis efectivo serfa explicar a los ninos los aspectos
sobresalientes de los fenfmenos en cuestifn y al mismo tiempo pro
porcionarles experiencias concretas relacionadas con ésto.  Luria
considera gue gracias a las propiedades simbolizadoras del lengua
je los nifios logran aprender una adaptacifn al ambicnte mucho mis
compleja que la quc ohtendrfan de otra manera. Esto se debe a --
que, mediante ¢l uso del lenguaje, pueden manipular grupos entoeros
de conceptos de maneras complejas, que les permiten establecer re

glas mediante las cuales requlan su conducta.

Bespuds de que la madre haya estado regulando la conducta -
del infante durante un tiempo diciéndole qué es lo que debe hacer,
llegarf un momento en que comenzard a deeirse las palabras a sf -
mismo cuando realice la accidn. Por ejemplo, dird aplaude cuando
ejecute esta accifn. En esta etapa el agente principal en el con
trol de la actividad del nifio es sus propias palabras, Tambifn -
en esta etapa, el nifo se dice a si mismo lo que debe hacer. Al
principio, lo hace hablindose en voz alta. Después, su habla sc
va apagando hasta que llega a hablar susurrando. Luego, esto -~

continua en forma de un discurso interior, esto es, el nific se ha



bla a 5f mismo inaudiblemente. La etapa final- en este proceso,
segln Luria, es que el habla interna se vuelve cada vez mds con-
densada hasta que llega un momento en que-la verbalizacibn cesa
por completo y la corriente de habla interna se transforma en una

corriente de pensamiento,

La conducta del nifio estd controlada ahora por su propio --
pensamiento. Regula su propia conducta mediante su propio pensa-
miento. Se ha observado experimentalmente que un sujeto enfrenta
do a un problema diffcil tiende a usar el habla para ayudarse a -
dirigir su actividad de soluci6n de problemas. A veces, esto es
un habla manifiesta, pero a menudo es un habla casi inaudible que
s6lo puede descubrirse mediante instrumentos que midan la activi-

dad del aparato del habla. Por ejemplo, la laringe a la lengua.

En vista de lo que hemos dicho del trabajo de Luria, podria
mos preguntarnos si el ponerse a verbalizar al abordar un proble-
ma ejerce alguna influﬁncia en la habilidad de la persona para re
solver el problema. Ademds serfa razonable esperar gque la verba-
tizacibn deliberada (consciente) facilitase la solucidn de proble
mas. De hecho, hay testimonios quae indican que &sto es lo que --

ocurre.
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CAPITULD VIT
CINVESTIGACION

A. GENERALIDADES

.En este capftulo se postula el desarrollo de la investiga--
cibn que se ha denominado Investigacidn—accién.l) La investiga--
cibn es la produccién de conocimientos y la accién es la modifica
cibn intencional de una realidad dada. La accién implica conue-=
cuencias que modifiquen una realidad especifica, independientemen
te de sf la accidn ticne &xito, resultades previstos o nu. Este
tipo de investigacidn busca una relacifn cercana con los seres hu
manos, de tal modo, que optimiza las relaciones entre investigado
res e investigados, estas caracteristicas se identifican muy bien

con nuestros finces, ello justifica sn rclecci6n,

Las actividades de investigacibn-accibn que pretenden es---
tructurarse sistemdticamente en tres partes, son: Ceneralidades,

metodologfa y resultados.

En ¢l desarrollo mental, la ensefianza de conceptos juega un
papel fundamental, descubre las cualidades especificamente humanas
de la mente y conduce al alumpo a nuevos niveles de desarrollo. En

el aprendizaje de los conceptos escolares, la ensefianza resulta in

L oer. Shutter, Anton. Invesiigacibn Participativa: una opeddn --
metodo{bgica para fa educacibn de adufies. CHLFAL. Pitzcuaro,
Mich,, México, 1485, p. 51,
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dispensable,

Al preguntarnos qué relacibn existe entre la ensefanza y el
desarrollo mental, lo que queremos sacar a luz a través de esta -
relacién son los siguientes objetivos:

* Conocer el vinculo entre ensefianza y aprendizaje como proceso -~
didéctico.

* Poner de manifieste el papel de la ensefianza en el desarrollo -

mental de los alumnos a fin de esclarecer el proceso didéctico.

* Conocer la influencia de la esceolaridad en el desarrcllo inte=~

lectual del nifo.
* Determinar el tipo de aprendizaje que influye en el desarrello
mental del alumno.
El Gltimo de los objetivos conlleva necesariamente a formu-
larse otra pregunta: ¢{que tipo de ensenanza es el que crea las --
condiciones mis propicias para el desarrollo mental de los alumn~

nos?

visto asi, entendemos el acto didictico como las relaciones
que se establecen entre la ensehanza y cl aprendizaje, €¢sto es el

proceso cnsefanza y aprendizaje.

Para este propbsito tendremos que contar, en primer término,
con una seleccifn de contenidos y una secueneia 16gica de cllos,
que responda a criterios psicopedagdgicos. Conocicndo el momento
evolutivo en que se encuentran nuestros alumnos, fijaremos el pro
ceso didictico de manera diferente a los que se adecfian al pensa--
miento del nific. Los contenidos a los cuales hacemos alusitn son
los conceptos que introduce la escuela. Nosotros hemos elegido -

el concepto de 'clasificaci®n operatoria', tal como lo describe -
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Piaget para poder formar este concepto en la mente del alumno -se
tiene que verificar gque éste tenga un nivel conceptual preoperato
rio y trabajar con los alumnos los estadics del otro nivel {opera

ciones concretas).

Contrariamente a Piaget, partimos de la premisa de que la -
engefianza precede al desarrollo mental, eptonces el finico tipo de
engefianza adecuada es la que marcha adelante del desarrollo y lo
conduce. Por ende, la ensefianza del concepto de 'clasificacibn a
nivel operatorio' serd el eje para demostrar en primer lugar, que
el nifo puede aprender mejor si recibe ayuda por parte del adulto,
utilizando su zona de desarrollo préximo y de conducir al chico -
hacia contenidos que todavia no puede hacer por sf{ mismo. En base
a Piaget lo gue se suele hacer es dejar al nino efectuar activida-
des que puede hacoer solo, porque su nivel conceptual se lo permite.
En segundo lugar, estos contenides de aprendizaje activan los es--
quemas conceptuales del alumno, produciendo contradicciones gue fa

)

S . 2
vorecen la puesta en marcha de un proceso de cquilibracibn, tal

¥y como hemos descrito en etro capitulo.

La mayorfa de investigaciones que tienen que ver con el ---
aprendizaje escolar miden el nivel de desarrollo mental del nino
haciéndole solucionar determinados problemas estandarizados. Se

supone que el problema que pucde resolver por sf solo indica el -

2 . .
) “piaget pgupone un estado de esfuerzo constante hacia un oquili~

brio, similar a la construecidn de upa pirdmide en permanepte -
expansidn. La vida es una serie progresiva de intentos de equi-
librar [ormas. Cada intento descansa en adquisiciones previas,
¥ cada uno (con creciente complejidad) crea nuevas formas que -
proporcioan 4 su vez los fundamentos de las formas estables ul-
terioreca.” Maier, 1, Thes teorias sebnre el desanncffo del nivo:
Erikhson, Fiaget y Seans, Ed. Amorroutu, Madrid, 1976, p. l06.



niygl de su desarrollo mental en ese momento. Pcro de este modo

“s6lo puede ser medida la parte del desarrollo del nifio que ha com
pletado pero estd muy lejos de constituir su historia completa. -
Lo éue nosotros pretendemos es un enfoque diferente: habiendo dcg
cubierto gue el nivel conceptual de los alumnos es preoperatorio

{en la clasificacibn), se trabajarfa con ellos con un tipo de en~
sefanza (ue asegure un mejoramiento, avance o "rendimiento esco--
lar",J) si se prefiere, al final de un curso. Para lo cual, se -
podrfa medir el progreso del pensamiento de los escolares median-
te un pretest o postest. Despufs de haber obtenido los resulta--
dos de cada prueba se relacionarfan por medio de 1la medida de re-

)

4 ;
lacibn. De este modo, se puede conocer el nivel de desarrollo

mental al inicico y final de un curso, y por consiguiente la evolu
cifén del nivel de desarrollo mental estimulada por la ensehanza.
La caracterfstica de la ensefianza que recibieran los niios ne se-
rfa la utilizada actualmente cuando se fundamenta en las concep--
ciones de Piaget sobre el desarrolle mental, sino optarfamos por

otros procedimientos, mds didicticos,

Como es sabido, seguidores de las propuestas de Pilaget, han

3 *El rendimiento escolar es el dominio gue se tience de las ta--

reas escolarcs, como la adquisicidu de conocimientos, ¢l mejo-
ramiento de la capacidad para dJdegir o hagcer algo, Tiene copo -
cbjetc estinmular lo ue ¢l alumno ha aprendido a hecer o decir
en consecuencia de un entrenamiento o Jde una experiencia, pla-
neados y previstos, que a menudo se proporcionan en la escuela
también se le llama rendimiento al grade de desarrolio de la -
inteligencia o edad mental". Thorndike, R. L. y Hagen, RBliza--
beth. Test y téenfcas de medicdibn cn psicologia y educacibn, -
Ed. Trillas, México, 1982, p. 272,

A las medidas de relacidn se¢ les llama estadisticamente: corre
lacidn.

4)
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dgsarioliadd sus trabajos de tal manera que han utilizado el = -=

. apféndiiajelcomO'un método, para investigar las repercusiones pe-
dagdgicas. Es decir, cuando conocen el nivel de desarrollo del -

: niﬁd'j conocen también las escalas descriptivas de Piaget sobre -
las etapas de desarrollo, estos investigadores han ideado en uti-
lizar estos parfimetros come procedimientos que debe seguir la en-
sefianza. Por tanto, puede verse cédmo el método utilizado, se ha
elaborado en funcidn de las posiciones tefricas de Jean Plaget -~
que ha mantenido sobre el aprendizaje, como una actividad subordi

nada al desarrollo.

Conociendo la relacidn de la enschanza con el desarrollo --
mental, en la prictica educativa la aplicacibn de test a los nifios
puede ayudar a observar con mis detenimiento log niveles de res--
puesta, pero los resultados de los test no suministran un programa
respecto de lo que debe hacerse a continuacifn, y desaprobamos --
enérgicamente cualquier sugerencia en el sentido de que debe orga
nizarse la ensenanza en forma de lograr éxito en base a los plan-

teamientos de Piaget y la Escucla de Ginebra.

B, METODOLOGIA

Se pretende investigar la relacién que existe cntre la ense-
fianza y el desarrollo mental a partir de la evaluaciOn del cfecto
de la ensefianza de la 'clasificaci6n operatoria’, en 100 nifos de
% afios 6 meses a 5 afios 10 meses de edad, con nivel conceptual --
preoperatorio, sobre los resultados obtenidos en la Prucha Monte--

rrey administrada al mismo grupo en dos ccasiones diferentes.
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HIPOTESIS

Si la ensefianza de la 'clasificacifn operatoria' activa los
esquemas conceptuales de los alumnos y obtienen el aprendizaje de
la Inclusibn de clases entonces, la ensefianza precede al.desarro~

llec mental de los alumnos.
VARIABLE INDEPENDIENTE

La variable ensefanza de la 'clasificaci6n operatoria' fue
concebida como producte, es deciyr, el resultado de la ensefanza -
es el rendimlento escolar de log alumnos. En oste sentido la en-
seflanza adquiere un carfcter operatorio y puede ser manipulada --

cuantitativamente y cualitativamente.

La ensetianza e¢s ¢l cfecto de la experiencia y la ejercita--
cibn en la 'clasificacién operatoria' por parte de los alumnos. -
El efecto de la ensefianza os ¢l aprendizaje, entendido como un ==
proceso constructivo internoc: esto es, son las propias activida--
des cognitivas del alumno lo que determina sus recacciones o cfeec-
tos ante la estimulaci6n del ambiente. El ambiente en este caso

es el saldn de clases con todo lo gque lo caracteriwa.
VARIABLE DEPENDIENTE

El desarrollo mental es la evolucibn psfiquica y del pensa--

)

L
miento. El desarrollo de la actividad coqnuscitivaJ del nifio re

S : s
! Aclaramos que aprendizaje y desarrolle no son lo mismo aunque,

se relacionan dialécticamente. La diferencia gue hacemas es en
tre ecoqgnitivo y cognoscitivo, c¢l primer término se refiere a =
la dimensidn intelectual o aprendizaje, el segundo hace referen
cia a los procesos del conocimiento o conformacidndel pensamiento.
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presenta

*al paso a un reflejo cada vez mis profundo, correc-
to y completo de la realidad, a un reflejo de la aesen
cia de los fendmenos en sus diversas intcrdependen-—:
clas y conexiones. Al mismo tiempo, durante este pro
ceso se realiza también la formacidn de la actitud ~=
del alumno que crece respecto a la realidad y a s{ --
mismo". 6)

El desarrollo mental es un proceso de formacifn de la perso
nalidad. Este proceso pasa por una serie de gradaciones, esta---
dios o fases sucesivamente relacionadas entre s{., FEs el cambio -
o progreso del pensamicnto, de un nivel conceptual menor a un ni-

vel mayor,
INSTRUMENTOS

El instrumento que servird para nuestros fines es la Prueba
Monterrey que cvalGa la nocibn elemental del nfmero natural y la
nocibn ¢lemental de la lengua escrita. Esta prueba sirve princi-
palmente para scleccionar a los niifes que deberdn asistir a Gru--
pos Integrados, este es un servicio especial anexo a una escuela
primaria, destinadeo a la atencifn de los problemas de aprendizaje
gque gse presentan en el primer aiio de cnsenanza elemental. De es-
ta prueba s6lo ocupamos la parte destinada a la evaluacién de la
"noci6n elemental del ndmero natural7) que sc¢ divide en: a) clasi

ficacién, b) seriacibn y c) conservacibn (ver apexo 1), De esta

6} Liublinskaia, L. L. Dedarnollo psiquico def nifle. Ed. Grijal
bo, México, 1983, p, 22.

7 Gémez Palacio M., et. al. Paucba Monfeaney. (Para grupos inte--
grados), S. E. P., D. G. E. E., México, 1983, p. 1 a 5.
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parte - lo que nos interes$:fue la clasificacifn y la aplicamos a =
165 nifios seglGn el instructivo de la pfueﬁé'para la clasificacibn

(ver anexo 2}.

El material de la prueba consiste en: 24 formas geométricas

Ilamadas Blogques Légicos, se diferencian en:

; . * Cuadrados
FORMA. P, ¢ .* circulos

* Trifngulos

“COLOR™ - = * * 2 colores cualquiera

TAMARO * Grandes

* Chicos

R
GROSOR Finos

* Gruesos

La evaluacién se llev6 a cabo a partir de los criterios que
la misma prueba incluye, (ver anexo 3) en este anexo se muestra -

la Nomeclatura del Perfil.
LA MUESTRA

La muestra se obtuvo de un Jardin de Nifos Oficial loecaliza
do en la Delegacién Iztapalapa. Segfn datos de la institucifn, -
el nivel socio-econSmico de su poblacifn es clase media baja. La
egcuela cuenta con nueve aulas, seis de ellas destinadas a el 3o.
grado de preescolar, dos a 2o, grade y una a lo, grado. Todos ~-
los grupos estlin integrados con cincuenta alumnos cada uno, y cla
sificados por edad, La muestra sec obtuvo de log seis grupos de -

3o. grado, en el inicio del aho escolar 1987-1988, septiembre 2.
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Se hicieron 106 "papelitos” con el nombre de cada nifio, en base a
las listas de inscripcidn, ésto fue sin conocerlos de antemana. -
De los 100 seleccionados se formaron dos grupos utilizande téeni-
cas.de seleccifn al azar. Cincuenta nifios en cada grupo, con eda
des gue fluctuaban entre los 5 afos 6 meses y los § afios 10 meses.
En exfmencs que realiza la institucifn como rutina a los alumnes

que nunca han asistido a la escuela, condicibn previa para la se-
leccién de los grupos que formamos {30, "A" y 3o. "B"), se obtu--
vieron los siguientes resultados: a) Diagnfstico de Talla y Peso;
normal, b} Diagnéstico de Agudeza Visual; normal. ¢) Diagnésti-

co de Aqudeza auditiva; normal.

Otro de los requisitos que debia cubrir la muestra fue que
la mayorfa de los nifios obtuvieran ¢l nivel preoperatorio obteni-
do en la aplicacién de la parte que ocupamos de la Prucba Monte--

rrey (nocifn elemental de nfimero natural: clasificacién}.

Al grupo 3o. "B" lo atendf yo, al 3o. "A™ la educadora Ana-
bel, a los dos grupos se les impartif el mismo programa para la -

ensefianza «le la "clasificacién operatoria™.
PROCEDIMIENTOS

a) El diseno del experimento.

El cuadro 1 resume las caracteristicas del grupo que fue ob
jeto de estudio en este experimento. En sintesis, podemos decir
le siguiente:

Etapa psico-evolutiva en que se centad fa experadencia: "Ope
raciones concretas®™, etapa que segfin la cronologia evolutiva Pia-

getiana, se sit@a entre los 7 y 11 afios. Estas operaciones son -
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acciones mentales derivadas de otras, realizadas en interaccién =
con el medio y que ya han sido interiorizadas, Son acciones re--
vézsibles, caracterfstica presente en toda operacibn, en la medi-
da en que cada una de ellas comporte la inversa. La sustraccibn
es la inversa de la suma. Ademfs son coordinables, formande es--
tructura de conjunto. Por tanto, en un proceso de pensamiento =--
que constituya una operacidn, se puede deshacer un camino volvien
do atrds, y todo camino de ida implica el de vuelta. Ademis, los
"todos" son explicados por la composicibn de sus partes y esto im
plica una serie de operaciones: adicibn, segmentacidn, desplaza--
mientos, ctc.

El conocimiento de la zeona def uesanrelle pavximv del nifo -
nos permitird elegir el tipo de ensenanza de la 'clasificacibn ope
ratoria’, vamos a utilizar una metodologfa que parte de la accidn
experiencial, accifn manipulativa también que, interiorizada, serd
base de reinvenciones posteriores y que deber&n ser suscitadas por
gltuaciones concretas que intergse al nino solucionar; situaciones

hdbilmente propuestas y secuenciadas por el macstro.

CUADRO 1

DISERO DE UN GRUPO, CON PRETEST Y POSTEST

PRETEST Variable independiente POSTEST

Primerc se administréd la Prueba Monterrey (al injcio de la
ensefianza), para medir la variable dependiente., Luego se aplicé

el tratamiento experimental X (programa de formacifén de la clasi-
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fi;acidn operétoria) a ldé alumnos,.después se ﬁdministrd la mié-
. ma prueba, para volver a medir a la variable dependiente. Lo que
se pretende es conocer la significacién de la diferencia entre --
'lés desviaciones standar, obtenidas con el misno test administra-
do al mismo grupo en dos ocasiones distintas, asi como la correla
cibn que se puede establecer entre pretest y postest. Con Gsto,

degeamos medir el efecto de la ensefianza de la ‘clasificacibn ope

ratoria' sobre la segunda serie de resultados.

b) El tratamiento

La muestra estuvo sujeta a la aplicacidn del programa peda-
gbgico elaborado por nosotros, correspondiente a la "Formacifn de
la Clasificacibn Operatoria”, a aplicar en 24 sesiones con un --
tiempo total de 12 horas. El programa presenta, a grandes rasgos,

los siguientes lincamientos de trabajo:

- Bl Programa de Formacibn de la ClasificaciOn QOperatoria incluye
en su desarrollo sejg unidades para aplicar en 24 dias, a nifios
de 5 afios 6 meses a 5 afios 10 meses. Contempla ¢l logro de los
objetivos generales propuestos, al término de su aplicacibn.

- Io0s objetivos particulares de cada unidad se desglosan en el ~--
drea cognoscitiva: contempla tanto la sccuencia como la conti-
nuidad diddctica de los contenidos del programa.

- Los objetivos especificos por lograr en cada una de las unida--
des guardan un equilibrioc que facilita el proceso ensehanza- --
aprendilzaje y propercionan la posibilidad de estimulacifn que -
favorezca el progreso del pensamiento {(desarrollo mentall.

- El programa presenta actividades para el logro de cada uno de
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los objetivos especificos, ..
- " El ‘contenido programitico ;ncluje el aprgndigaje de-la clasifi

- cacifn operativa.
c) Andlisis de Datos

Para el andlisis de los efectos del tratamiento, se cmplea-
ron, tantc los datos del pretest como los de la evaluacién final
o postest, se realiz6 medlante el andlisis de varianza y de porcen
" tajes para llegar a la relacién entre pretest y postest, aplicando

1a prueba de correlacién simple,

€+ RESULTADOS

La gr&fica 1 muestra la distribucifn de los alumnos segln -
el nivel conceptual en el pretest. Un 90% del total tenfa el ni-
vel preoperatorio, estadio figural, un 4% del estadio no figural
y un 6% nivel operatorio., Del mismo modo, en la grifica 2 obser-
vamos que la distribucifn de los alumnos en el postest s de un -
12% al nivel preoperatorio, estadioc figural, un 26% al no figural
y un 62% al nivel operatorio. Esto quiere decir que del 90% cn -
estadio figural, el 78% de los alumnos experimentd un progreso en
su nivel de conceptualizacifn. De 4% en el estadio no figural, -
se .necrementd en un 22% ¢y del 6% en el nivel operatorio su incre--
mento fue de 56%. Por lo que, afirmamos que evidentemente los ni-
flos tuvieron un mejoramicnte en su nivel conceptual y con e¢llo --

cierto desarrello mental por medio de la cnsenanza que recibieron.

En el cflculo de la desviacibn standar del pretest y postest

vemos como dificren significativamente, ademds de haber wvariado -



por al tratamiento (40.08 y 21.06).

TABLA 1.

TABLA;DE PORCENTAJES DE LOS ESTADIOS EN ‘CLASIFICACION'
SEGUN LA PRUEBA MONTERREY EN PRETEST

NIVEL ESTADIOS No. ALUMNO ? GRADOS®
[ 3 L]
PREOPERATORIO FIGURAL 90 902 324
NO FIGURAL 4 42 14.4°
OPERATORIO OPERATORIO g 6% 21.6°
L 100 100% 360°
GRAFICA 1

GRAFICA CIRCULAR DE DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LOS
ALUMNOS SEGUN NIVELES CONCEPTUALES EN PRETEST

( ) FIGURAL 90% m NO FIGURAL 4%
@ OPERATORIO 6%
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TABLA 2

TABLA.DE PORCENTAJES DE LOS ESTADIOS EN 'CLASIFICACION'
SEGUN LA PRUEBA MONTERREY EN POSTEST.

NIVEL ESTADIOS No. ALUMNO 8 GRADOS
FIGURAL 12 12% 43.2°
PREOPERATORIO
NO FIGURAL 26 263 93.6°
 OPERATORIO OPERATORIO 62 62% - 223.2°
I 100 100% 360 °
GRAFICA 2

GRAFICA CIRCULAR DE DISTRIBUCION PORCENTUAL DE LOS
ALUMNOS SEGUN NIVELES CONCEPTUALES EN POSTEST

C"_") FIGURAL 12% & n~o FIGURAL 263

@ OPERATORIO 621%
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CALCULO. DE LA DESVIACION STANDAR
DE LOS RESULTADOS DEL PRETEST

L X 100

X==2" = = 33.3
N 3
X X -X (x - B2
90 56,7 3214.89
4 29.3 858,49
6 27.3 745,29
FIGURAL = 90 - 33.3 = 56.7 |55.7;2 = 3214.89
NO FIGURAL = 4 - 32,3 = 29,3 |29.3;2 =  858.49
OPERATORIO = 6 - 33.3 = 27,3 |2')'.3[2 = 745.29
.\ -2
g = J/L X - X
H
g J/azlq.ao + 858,49 + 745.29
3
5 /4818.67
3
o =  1606.22
g = 40.08



CALCULO DE LA DESVIACION STANDAR
DE LOS RESULTADOS DEL POSTEST.

F= £X o 200 a3y
N 3

X X - X (x - x0)?

62+ 28.7 823.69

26 - 1.3 53.29

12 - 21,3 453,69
FIGURAL = 12 - 33.3 = - 21,3 |21.3}°
NO FIGURAL = 26 - 33.3 = - 7.3 ] 7.3}°
OPERATORIO = 62 - 33.3 =  28.7 |28.7}°

o
]

=1
I

Q
1

//453.69 + 53.29 + 823,69

3
//1330.67
3
//443.56
21.06
21.06

1l

i

153.69
53.29

823.69%
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CALCULO DEL ERROR DE LA DESVIACION STANDAR
DE LOS RESULTADOS DEL PRETEST

]

2 N

40.08

e S

2 x 100

40.08

Y 200

40.08

14,14

.83 g = 40.08 ¢ 2.83

1
N

CALCULO DEL ERROR DE LA DESVIACION STANDAR
LE LOS RESULTADOS DEL POSTEST

21.06

Y 2 x 100

21.06

= 1.49 o = 21.06 * 1.49
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TABLA 3

TABLA DE LA CORRELACION DE PRETEST Y POSTEST

ESTADICE X ¥ Xy xy LA S T A
OX ay (Ux T ooy
FIGURAL 90 12 56,7 28,7 1626,29 1.4l 1.3 1.91

NO FIGURAL 4 26 29.3 -#.3 -213.89 -0.73 -0.M 0.24
CPERATORIO 6 62. 27.3 -21.3 -581,49 -0.68 1.0l -0.68

830.91 1.47
(W @ ™ @ ® (6) m @ )
Mg = 33.3 cx = 40.08
: N (LS A
My = 33.3 ey = 21.06 correlacibn = -—Z2% O¥°
N
...1..'_1.:’_... 0.49
3

Las coclumnas X e Y penen en evidencia que los alumnos experi
mentaron un progreso en su nivel conceptual de ‘clasificacién', y
por lo tanto la correlacibn entre pretest y postest es casi segura
mente positiva. La media del pretest es de 33.3 y el postest es -
de 33.3 y las desviaciones standar (o) son de 40.08 y 21,00 respec

. tivamente., En la columna {4) estin dadas las desviacjones {x) del
pretest de cada estadio de la media de el estadio correspondiente,
y en la columna (5), las desviaciones (y) del postest de cada esta
dio del postest medic. El producto de estas desviaciones empareja
das (xy) en la columna (6) es una medida de la concordancia entre
pretest y postest por estadios, y cuanto mds grande sea la suma ~
de la columna xy tanto mayor serd el grado de correspondencia. =-
Cuando la concordancia es perfecta (y r=1,00), la columna Ixy tie-

ne su valor miximo.
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CONCLUSIONES

Los m&todos que llamamos de heteroeducacién y autoeducacifn,
estdn en oposicibn entre sI, pues 105 primeros tratan al alumno =~
como a objeto y centran las sitvaciones educativas en los conteni-
dos, mientras que los mftodos de autocducacifn tratan al alumno co
mo a sujeto y centran en 61 las situaciones. Unos pretenden hacer
adquirir el saber mediante la accidn sistemitica ejercida desde el
exterfor sobre el alumno; los otros se basan en ¢l descubrimiento
o en la invencifn vinculadas a los intereses o0 a las necesidaties -
del sujeto; uncs imponen la hetcronomfa, otros requieren la autono
mia. Por tanto no seria posible buscar un mfitodo mixto o combina-
cifn de autoeducacibn y heterveducacién sino aceptando un gran - -

riesgo de incoherencia,

Al no encontrar soluciGn satisfactoria ni e¢n la heteroeduca-
cibn ni en la autocducaci6bn, hemos emprendido la tarea de bugcar -
en las condiciones de la actividad cognoscitiva y en las caracte--
risticas mismas del conocimiento, un método apropiado para su desa
rrollo en el plano de cada individuo. FEsto equivalfa a limitar --
los aobjetivos al sector cognoscitivo v ello nos ha permitido libe-
rarnos de las consideraciones doctrinales, sin que por ello perdié
semos de vista las exigencias de una educacibn completa, pero esto
explica las diferencias que habrd notado el lector entre las dos ~

primeras partes y la tercera de este trabajo.

Al abandonar toda idea de compromiso, propenemos una sinte--
sis, El valor de los mltedos tradicionales nos parece residir en

la importancia que atribuyen en las estructuras. Estas dan una a



la accidn que ejerce el sujeto en los contenidos y gue caracteri=
zan a estos métodos y esta accifn deja su marca en las repfesen-
taciones del sujeto. Su debilidad estriba en que descuidan la g6
nesis de las nociones y en gue atribuyen, en los factores del de-
sarrollo, demasiada importancia a la accibn que se ejerce desde -
el exterior, en el alumno, y no la suficiente a la que organiza -
€1 mismo, ni a las condiciones de su organizacién. El valor de -
los métodos de autoeducacibn nos parece que reside en el hecho de
que, en las representaciones individuales, no hay estructura sin
génesis: en la medida en que apelan estos mitodos a la actividad
egpontinea del alumno, esta actividad, precisamente por ser espon
t3nea, vuelve a las vfas de una auténtica génesis; sin embargo es-
ta misma espontancidad e¢s causa de debilidad, pues entonces el - -
alumno debe abstraer las estructuras que la humanidad ha tardado -
miles de anos en sacar a luz. Y esta es una de las limitantes que
econtranos en los trabajos de leos seguidores de la teorfa de Pia-=-
get con sus aplicaciones al ambito pedagbgico o mejor dicho, al am
bito did&ctico, Pero al mismo tiempo su aprotacidn es indiscuti--
ble en tanto que toda gfnesis parte de una estructura para llegar
a otra estructura y no ¢s necesario remontarse siempre hasta los -
origenes. Esto significa que la educacifn puede apoyarse en los -
contenidos estructurados que ha elaborade la cultura, lo cual cqui
vale a regresar a los métodos tradicionales: pero si se deja que -
el alumno asimile estos contenidos con los medios de que dispone,
de manera que para c¢llo tenga que transformarlos, se vuelve a las
condiciones de la autoeducacibn. Mediante su actividad el alumno
tiende a organizar, reconstruir o transformar los objetos reales o

simb8licos, naturales o culturales que le rodean, o el universo --
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que conséituyen ¥, Por su estructura, estos objetos modelan la ac
c;ﬁn'del alumno y, por reaccifn, sus estructuras mentales. Es &s
ta la intérestructuracién del sujeto y del objeto. Define un mé-
todo geﬁético-estructural. Al tomar en cuenta la dimensibn gené-
tica, este método introduce como factor esencial la iniciativa y

la actividad del sujeto en la construcceildn de su saber, rechazan-
do al mismo tiempo todo praceso de transmisibn de coaccibn; pero

mediante la explotacién de los efectos estructurantes de los con-
tenidos culturales, sustrae al alumno de las desviaciones y lentj

tudes del redescubrimiento total.

Podriamos decir que en este contexto aparecen los factores -
determinantes del sistema: son genfticos para el alumno y estructu
rales para el objeto o contenido por conocer. La mediacidn pedagh
gica es tanto mds necesaria cuanto que ¢l objeto estudiado ofrece
menos posibilidad de captacifn en los procesos asimiladores que el
alumno pucde poner en obra; requicre esta funci6n un andlisis fun-
cional de los medios de que dispone el alumno y un andlisis estruc
tural de los contenidos que se le proponen, para poner de manifies
to los diversos modos de estructuracién/que pucden adoptar estos --
contenidos y clegir los que son asimilables por el alumno y los --
que padrin presentlrscele pard suscitar la transformacidn de sus --

estructuras mentales y con ello su desarrollo mental actual.

En la actualidad el proceso ensenanza-aprendizaje en educa--
ci6n eclemental se encuentra supeditado a la integraci6n de la edu-
cacibn a diez grados, en la cual se pretende llegar a un conoci---
miento global y unitario de la realidad y e¢llo conlleva a situarse

en la corriente epistemolfgica empirista. Por otro lado, al dar -
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mayor 1mpoftancia a-la percepci6n directa e inmediata Y comﬁlega,.

:Ee cae én un globdlismo de la percepcifn, deécuidahdo el paﬁel --_.
que jueéa él simbolo (la palabra o el nGmero) en la formaciOn.de
los conéeptos que se ensefan en la escuela, Visto asi, se ticne
una apreciacibn simplificada y sustituye la compleja estructura -
del proceso total por un proceso parcial tanto del conocimiento -

como del aprendizaje,

Lo que la integracifn de la educacién se propone en cuanto
ral aprendizaje es ajustarlo a las caracteristicas de la percep---
cidn sincrética de los nifos, lo cual significa aprender por in-=-
tuicifn que denota la comprensibn conjunta de una situacifn total
o percepcibn global, Pero como se dijo en el capftulo dos, el sin
cretismo no es una visibn de conjunto por parte del nino, sino la
confusibn del todo y las partes. Por lo que, consideranmos que si
el aprendizaje se ajusta a estas caracteristicas lo Gnico que se -
logra es que el nifo continfic con formas de pensamiento sincrfiti-
co, cuando en rcalidad cl aprendizaje escolar ayuda a la disolu--
ci6n de este pensamiento con la introduccifn de los conceptos que
se ensefan en la escuela., Para que el nifio deje de pensar de ma-
nera sincrética necesita marcos intelectuales (conceptuales), gue
le permitan proceder mediante el andlisis y la sintesis asf como a
distinguir el todo y las partes. Se puede ver aqul la relacifn de

la ensefianza y ¢l desarrollo mental de los alumnos.

Para nosotros el papel de la enscfianza en ¢l desarrollo men
tal de los alumnos es sin duda, la ensefanza sistemitica de concep
tos que tradicionalmente se piensa que el nifioc no pucde aprender -

por su nivel de desarrollo. Pero si consideramos que el aprendiza
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je crganizado se cohvierte en desarrolio mental y pone en marcha -
una serie de procesos evolutivos que no pedrtan darse al margen -
delapreﬁdizaje, el procéso evolutive va a'remolque del proceso de
aprendizaje; esta secuencla es la que se convierte en la zona de -
desarrollo préxime. De tal modo, que nuestro estudio mostrbd que -
la ensefianza precede al desarrollo mental, y que si se estimula a
los nifios en la zona de su desarrollo préxime tendrin un mejor ren
dimiento escolar, por lo que esta medida brinda una clave mds 0til

para la dindmica del progreso intelectual.

Ya que en la actualidad nuestras escuelas favorecen el siste
ma de enscnanza que s¢ piensa estd adaptado a los modos de pensa--
miento del nifio, al ofrecerlé problemas que puede mancjar sin ayu-
da, se estd dejando de utilizar la zona de desarrollo prbximo y de
conducir al nifio hacia lo que todavia no puede hacer. En consecuen
ciala ensenanza estl orientada hacia la debilidad del chico, que -
hacia su fortalecimicnto y asi tiende a continuar cn la etapa pre-
escolar de desarrollo o en el grade anterior que le corresponde --

desde el punto de vista intelectual.

Demostramos la influencia que puede tener la ensenanza cuan-
do las funciones correspondientes no han madurado todavia totalmen
te. Creemos que los afos escolares en conjunto son el perfodo 6p-
timo para la ensehanza de operaciones conceptualizadoras que requic
ren conclencia y control deliberado; la enseflanza de estas operacio
nes fomenta el desarrollo de las funciones psicol6gicas superiores
mientras £stas maduran. Esto sc aplica también, seglin nuestra pers
pectiva, a la evoluci6n de los conceptos cientificos que introduce

la ensenanza escolar.
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ANEXO 1

"PRUEBA MONTERREY"

{PARA GRUPOS INTEGRADOS)

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL

Nombre:

Edad

Fecha de nacimiento

Fecha de tema

Escuela: Turno Grado Grupo
Sector: Aplicador
NOCION ELEMENTAL DEL P E R F L
NUMERO NAT.
A c
a. Clasificacién 18gica a a' a“ bl b bJ c
b. Seriacin a) a, a, b c
¢. Conservacidn de la -
Cantidad Disc. 3y a, b c
NOCION ELEMENTAL DE LA X ¥ 7
LENGUA ESC, i
Y
1
d. NociSn Gramatical de i
o g ! f e .d c b a
la Oracifn Esc. x ] Yy Yy Y [ % ! 3
.. O . 1 . e e e .
e. Nocidén de Palabra -- !
: 1
Escrita xl y1y2y3y4y5y6 zlzzz3= 1425162728
|
PERFIL DAJO GRUPO INTEGRADO PERFIL ALTO



- CLASIFICACION-

APLICADOR

Consigna:

Construccién inifcial ....vv..

Interrogatorio

NIRCO

207

Justificacién verbal

ink.

int.




Int;

208

J.v.,
Int. J, V.,
Int. J.V.,
Observacjiones:
a b b
FIGURAL at NO FIGURAL 2 3 OPERATORIO
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SERIACION,-
o APL;CADOR:V _' B ' ) NIRO

Consignax

Requiererﬁoaélos:_si' . Ne

bonstrﬁccién_Inicial............

Interrogatorio Justificacién  Verbal
Int. J.V.
Int. J.V.
Pantalla No. 1: Sf No J.V.
Pantalla No. 2: S{ No
2
FRACASO E ENSAYO ¥ ERROR OPERATORIO



iCémo haniamos para tenca
igual en cantidad? ... ..., N

Int. J. v,

CONSERVACION;, -
© 47 APLICADOR - NIBRO
consignas
L A, X X X XXX X
Construccibn Infcialcvencecass
: v N.
Interrogatorio Justificacidn Verbal
AL XX X
correspondencia Provocada A. X X X XX
A, XX X X X X X
Int. J, V.,
! A, —F XXXXXXK 4=
Primera Transformacifn........
N. 0000000
Int. J. V.
A XXXXXXX

000QO0OO0OO0CQ




A.#+—X X X XXX X—*

Segunda Transformacibn
‘ N. 0000000D

Int. ‘ : J.V.

;C6mo hanlamos pana Lfener A. XXX XXXX

[ ( [
Lgual cantidad?. ... oi i N. 0000000
Int. J.V.
A.
Tercera Transformacidn.........
(Opeional} ) N.
Int. J.V.
Observaciones:
2
NO CONS. F. a NO CONS. T. a T. CONSERVACION
a
2

Observaciones Gencrales:




Rep ( )
Dir§, Escalera?
pénde?

EL NIRD . SUBE- LA  ESCALERA

T.J. ()

Dird, Sube?
pénde?

Diri, el?
(sehalando
la oracién)
Ddnde?




213

APLICADOR NIRO

Aquf (se senala de corride) -
dice "El nifio sube la escale-
ra", C6mo tendrfamos que ha--
cerle para que ahora diga....
creanana siasienseens (@ 6 b).

A (UNA)
£l NI_ND SUBE LA ESCALERA
B) AN

¢hhora, qué
dice?




PEDRO  JUEGA

" Rep, { )

coN MARIA

414

(Dir&, Pedro?
dénde?

¢Y Marfa
donde dice?

APLICADOR NIRO
Aquf (senala de corrido} dice
"pPedro” juega con Marfa. ¢Cd-
mo tendrfamos que hacerle pa-
ra que ahora digaseecea.. (c)?
¢ {MARTA) (PEDRO)
PEDRO JUEGA COoN MARTA

¢Ahora, qué
dice?




ESCRITURA

VENADO

(VENADITO)

GAVIOTA

ARDILLA

CABRA

lobo
{loba)

toro
{vaca)

pato
{gato}

mosca
[mono)

10.

ratén
{ratones}
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ANEXD 2
APLICACION

a. CLASIFICACION
AT ————ma

CONSIGNA
Mina, eato estd todo revuelto, vas a acomodanfo......
Poenéendo junto fo que va jundo ...... 0 . ioe..

"

Pon funtos £08 que $¢ parecen c...vivvas
PRIMER ESTADLO; COLECCION FIGURAL

Si el nino construye una colecci6n figural;
CONSICNA

"iQué hacdste?" o "ipoaqul fos pudiste as{? (juntaster”
(Como te poedalamos tlaman a céte montdnl™

Luego de conocer la razfn ae la ejecucifn del nino, se interro
ga...

";Podalamos acomodartes de othra foama? o iTe gustarfa cambiar
atge?"”

Si el nific no modifica su construccidn se revuclve todo el ma-
terial y se le dice de nuevo la consigna.

Si el nifo continfia agrupando en forma Figural se lo ubicard -
dentro de este estadio. Pero si comienza a utilizar un crite--
rio de clasificaci6fn NO FIGURAL, se scguird el procedimiento -
1ndicado para cse estadio.

SEGUNDO ESTADIO; COLECCICON NO FIGURAL

Dentro de este estadio se distinguirin tres subestadios (o ni-
veles) 1)

1)

En el instructivo anterior distingufamos: Primer subestadio, Estadio in-
termedio, y Sequndo subestadio. Al Estadio intermedio y 56lo por razones
de puntuacidén lo incluiamos en el Primer estadio.



217

CONSIGNA

(Qué hieiste? 6 i(C6me Le podnlamoa Llaman a este montén?
Si el nifio dejd elementos sin clasificar se le dir4:

iV €3t0s? 6 jPuedes seguin acomodando os que queddn?
También es posible tomar uno y decir al nino:

iD6nde crees que podemos ponen €ate?

Si el nifio agrupa por mixima semejanza, se le interroga.,.

CONSIGNA.

1COmo £os podrfames acomodar paxre tenea menesd grupitod (o mon-
tones), pondiendo juntoe Lo que va juntoe?

Si el nifio alterna criterios y/o deja elementos sin clasificar
se le ubicard en el PRIMER MOMENTO del estadio NO FIGURAL; si
el nifio no logra hacer menos grupitos (colecciones mds abarca

tivas} se le ubicard igualmente en este primer momento.

Puede ocurrir que el nifo clasifique de centrada todo el mate--
rial en dos o tres montones (colecciones), por ej., color o ~-
forma. En este caso serd nccesario comprobar que ¢l nido lo--
gra también hacer mis montones, de los montones originales, o

sea que puede dividir las colecciones mayores en colecciones -

menores.

CONSIGHA

iAhora, puedes hacea mis montones Vo grupdctes) de este montdn
ly £o mismo para el otre montdn!, ponicndo funte Lo que va jun
to?.
Si el nino no logra establecer las subcolecciones Jhacer mds -
montones) se lo ubilcari en el sequndo subestadio del estadio -

NO FIGURAL.

Si el nifio logra establecer las subcolecciones, se¢ lo ubicard
en el tercer subestadjo del estadio NO FIGURAL, (siempre y cuan
do posteriormente pueda volver a la coleccidn gencral y/o vice
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viceversa y ademds, no logre la inclusién}.

Puede ocurrir que el nifo parta de pequefias colecciones forma-
das en base a un s6lo criterio y luego las reune para formar -
colecciones mis abarcativas, que subdivide a su vez en subco--
lecciones; o bien, que comience con colecciones mayores a las
que luego subdivide (en forma esponténea a sugerida), en estos
casos ¢l nifio serd ubicade en el tercer subestadio del estadio
NO FIGURAL.

Si el nino clasifica de acuerdo al tercer subestadio del esta-
dio NO FIGUHAL, se indaga si accede a la INCLUSION DE CLASE, -
es decir, si se encuentra en el estadio OPERATORIO.

TERCER ESTADRIO; CLASIFICACION OPERATORIA

Para verificar si el nifio se encuentra cn este estadio, es de
suma importancia, TRABAJAR CON UNO DE LOS CONJUNTOS YA ESTA--
BLECIDOS POR EL NIAO EN EL TERCER SUBESTADIO DEL ESTADIOC NO -
FIGURAL.

Para esta indagacién es convenlente que una de las subclases
sea mayor que la otra; por ejemplo 1 y 3 elementos respectiva

mente.

COHSIGHNA

YiQud hay mds. . ... ... - P Lo
Ejemplo (arbitrario).

":0ul hay mds, cuadrados vendes o cuadrades? {Esta foamula--
cibn en c€ caso de 4 cuadrados verdes y 3 de cualquiern othro
cofor")

Se le pedird al nifio que justifique su respuesta, (€sto es =-

imprescindible}:
"iPor qué dices que son mdd £O8 ... iiienaa... O jPor qul -
son mds £od ... v iinenivas. 6 LPoR qui piensas que don -

Lgualesa?, (dependicnde del casod.
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Una vez obtenida la justificacidn po.rr.;;aux:té‘dél!'uh.i.:.r"\o, :'_ée kinté-.
rroga invirtiendo el orden de la pregunta anterior:

Pi0ud hay mdd .. ... B i i e en il T

Ejemplo (arbitrariol

(Qué hay mds, cuadrados o cuadrados veades?

Nuevamente se le pedird al niio que justifique su respuesta.

si el nifioc logra la inclusi6n de clases se encuentra en el pe
rfodo operatorio; en caso contrario el nifio se encuentra cn el
tercer subestadio del estadio NO FIGURAL.
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ANEXO 3

NOMECLATURA DEL .PERFTIL.
A.' PREOPERATORIO: - PRIMER ESTADIO

a. Clasificacién Légica.
*  Figural (1)

a = Alineamientos, (una dimensi6n).

1t

Objetos colectives, {dos o tres dimensiones).

Q'
i

Objetos completos,

B, PREOPERATORIO: SEGUNDO ESTADIO

a. Ciasificacién Lb&gica.
* No figural

by = Pequefias colecciones, sin criterio Gnico, con o
sin residuos heterogéneos,

b, = Coleccliones abarcativas, con criterio Gnico,

con la posibilidad de establecer subdivisionea
de estas coleccionee abarcativas en subcoleccio-
nes, sin acceso a la inclusién,

C, OPERATORIO: TERCER ESTADIO

a. Clasificasién Légica.

* Clasificasién operatoria,

{l). Los nifios de este estadio pueden construir cualquiera de estos
tres tipos de colecciones figural (a,a',a"), sin que ello aig-

nifique la existencia de subestadios diferentes.



BIBLIOGRAFILA

ABBAGNANO, N. y VISALBERGHI, A. Historia de La Pedagogia. F.C.E.,
México, 1964. - .

AEBLI, HANS. Una Diddciica fundada en fLa Piicologia dc Jean Pia-
get, Kapelusz, Argentina, 1979.

AJURIAGUERRA, JULIAN. Manual de Psiguiatrifa Infantil, Masson, --
Barcelona, 1983.

ANDRE, NICOLAS. Jean Piaqet. F.C.E., México, 1978,

ASCHERLEBEN, K. Infroduccifn a €a Metodofogla Pedagbgica, Roca, -
México, 1979,

BAUDELOT y ESTAMBLET. la C4cuela Capitalista. Siglo XXI, México,
1981.

BRASLAVSKY, BERTHA. La Quencffa de Los MEtodos on La [ndcnanza -
de £a lectuna. Kapelusz, Argentina, 1984.

BROCCOLI, ANTONIO. Antondio Gramscel y La educac(fn como hegemonia,
Nucva Imagen, México, 1979.

CARRERO, H. F. Enfoques ¢y Principios Tebnicos de la Evaluacidn.
Trillas, México, 1981,

CASSANI, JUAN E. Diddetica Genenal en fa Enseitanza Media, Actua-
lizada, Buenos Alres, 1978,

CASTAREDA, YARREZ M. Andfisis del Aprendizaje de Cenceptos 4 Pro-
cedimientos. Trillas, México, 1987.

CONTRERAS, ELSM y OGALDE, I. Padncipios de Tecnolegia tducativa,
Edicol, México, 1983,

CHURCH1LL, EILEEN, M. Los descubadmientos de Plaget y el maesino.
Paides, Buenos Aires, 1979,

DANILOV, M. A. EE paoceso de enseifanza en fa escucla. Grijalbo,
México, 1977.

DAVIES, IVOR XK. Diacecibn del aprendizafe. Diana, México, 1979.
’ ty

DEBESSE, M. y MIALARET, G. Intaoduccdifn a £a Pedagogia. Oikus-tav,
Barcclona, 1980.

DIAZ, BARRIGA A. Una aproximacifn al contenide de fLos plancs de
cdtudio. Trillas, México, 1984,



22

DICCIONARIO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION. Santillana, M8xico,

DROZ, R, (émo £eer a Piaget., F.C.E., México, 1984.

GARCIA, C. F. Paquete de Autoensdenanza de Evafuacifn del aprove-
chamignto ¢scolar, UNAM, CISE, MBxico, 1983,

GARRET, HENRY E. Endenanza Efccfiva, Pax-México, México, 1967,

GARRET, HENRY E., Esfad{stica en paicologia y educaci{On. Paidos,
Buenos Alres, 1979,

CARRET, HENRY L. Las gaandes nealczaciones de fa psicologia ex-
peagmental, F,C.E., México, 1958,

GILBERT, ROGER, lad {deas actuales en Pedagegia. Grijalbo, Méxi-
co, 1l984.

HENZ, HUBERT. Tratado de Pedageyfa Sistemdtica. Herder, Parcelo-
na, 1976.

KLAUSMEIER y GOODWIN, Padicofogifa Educafiva, larla, México, 1977.

KONNIKOVA, T. E, Metodofegia de £a Llabor Educativa. Grijalbo, -
México, 1986,

KOPP, O. W, et. al. Ef cuaniculum personalizado. Paidos, Buenos
Adires, 1979.

KOSIK, KAREL. Dialfctica de Eo concreto. Grijalbo, México, 1985,

LARROYO, F. Hidtordla General de La Pedagogfa. Porrta, México, --
1982.

LIUBLINSKAIA, A. A. Desarroflo Palquéce del Nido. Grijalbo, MExi
co, 1986.

LIVAS, G. I. Andfi{sis ¢ inteapaetacibn de Los nesuftados de ta -
evaluac{bn cducativa, Trillas, México, 1980.

LURIA, A. R. y YUDOVICH, F., I. A. lenguaje y Desartolflo Infelfec-
tual en e& MNiie, Pablo del Rfo Editor, Madrid, Espafa,
1979,

MAIER, H. Taecs teonlas sobre ef desarrollo def nifio: Exihdon, --
Piaget y Scars. Amorroutu, Duencs Aires, 1979.

MATTOS, ALVES LUIS. Compendie de dédictica general. Kapelusz, --
Buenos Alres, 1973,

MAYOR, J. Actividad humana y procesos congnifivos. Alhambra, Ma-~
dir, 1985.



223

MENDOZA, ROJAS J. "El proyecto ideol6gico modernizador de las po

1fticas unijiversitarias en México (1965-1980)" en: Re--
vista Peagfifes Educativos, No, 12, UNAM, CTSE, Abril-
Junio, 1981, pp. 3-21.

MERANI, L. ALBERIO. Piicologfa y Pedugogla. lasd ideas pedagdgi--
cas de Henri Wallon. Grijalbo, MExico, IM86.

MUELLER, F. L. la psicologla contempordnea. F.C.E., México, 1975.

MUSSEN, CONGEN y KAGAN. Pesaracflfo de €a peasonalidad en ¢ niio.
Trillas, México, 1980.

NERVI, J. R. Uidletica noamativa y padetica docente, Kapelusz, -
Buenos Aires, 1981.

NOT. LOUIS. Las Pedageqgias def Conmecimiente, F.C.E,, México, - -
1379,

PALACIOS, G. JESUS. La cucstidn cscolan: callicas y alleanativas,
Laia, Barcelona, 1978.

PAN4A, MARGARITA, "“Una aproximacién a la epistemologfa de Jean
Piaget". en: Revista Pengfifes Educativo, No., 1B, UNAM,
- CISE, Octubre-Diciembre, 1981, pp. 3 a Lb.

PAUVILLON, JEAN. Paoblemas del estructuralismo. Siglo XXI, Méxi-
co, 1979,

PIAGET, JEAN. Biologia y Conocimiento. Siglo XXI, México, 1980,

PIAGET, JEAN ¢ INHELDER. Paicologfa def Nife. Morata, Madrid, --
1984,

PIAGET, JEAN. Psicologia y Lplstemologla. Ariel, México, 1974,

PIAGET, JEAN. ligica y Convedmiendo Clenddfico. Proteo, Buenos -
Adres, 1970.

RIOS, SILVA MA. ROSA y Cols. Paograma de Educaciln Pacedcolan. -
Libro T. "planeacifn general del programa*. Cuadernos
S.E.P., México, 198],

SERRANO, A. JORGE. Pensamicnto y Concepie. Trillas, México, 1986.

SCHAFF, ADAM. Historia y Verdad. F.C.E., México, 1984.

SCHUKINA, G.I. Los inteacses cognoscitives en Los escolares., - -
Grijalbo, México, 1986,

SHARDAKOV, M. N. Desarrclfo del pensamiento en el escodar. Grijal
bo, México, 1986.



224

SHEFFLER, ISRAEL. EL fenguaje de £a educacién. ELl Atenco, Buenos
- Alres, 1970.

SﬁUTTﬁR, ANTON. Invedstigacibn Paﬂticipatiua: una opcidn metodotd

gica para fa educacifn de adultos. CREFAL, Pitzcuaro =
Mich,, Mé&xico, 1985,

SNYDERS, GEORGES. Pedagogla Progresdista. Morova, Madrid, 1972,

SOLANA, FERNANDO. Hiatonia de €a educacifn piblica en México. -~
5.E.P,, F.C.E.,, Mixico, 1976,

STONES, E. Aprendi{zajfe¢ y Enseianza. Limusa, México, 1978,

STONE, LAWRENCE J, E& cscofar de 6 a 12 aites, Paidos, Buenos Ai--
res, 1982,

SUCHODOLSKYI, BOGDAN. Teotld marxista de £a cducdaeddn. Grijalbo,
Méxjico, 1986.

TABA, HTILDA. Elaboracidn def cuardiculum: feonda y prdctica. Tro-
quel, Buenos Aires, 1974.

TOMASCHEWSKY, K. Diddctica Gen¢raf., Grijalbo, México, 1980,

VAZQUEZ, HECTOR, Sobae {a epistemoloqglfa y La metodelogla de ta -
Ciencia Socdial, U.A.P., México, 1984,

VAZQUEY, ZORAIDA J. Nacionafdismo y Educacifn cn HExdice. Colegio
de México, México, 1979,

VILLALPANDO, JOSE M. Manuaf de psicolfcnica pedagfgica. Porrfa,
M&xico, 1979,

VYGOTSKY, L. §. EE desaxnolfo de Los procedos psicoldgicos Supe-
n{ores, Critica, Grupo editorial Grijalbo, Barcelona,
Espana, 1979.

VYGOTSKY, L. S. Pensami{ento y Llenguage. Alfa y Omega, México, --
1985.

WALLON, HENRI. la evofuci{fn psicolbgica del ndiie. Grijalbo, Méxi
co, 1974.

WEELER, D. K. EL desanreflo def curnieulum e¢scelan, Santillana,
Madrid, 1976,

ZAPATA, MARIO. Escucha Padie: ;0ué estd pasande en fa cducacddn
bds{ca?, Ayuco, México, 1976.

ZEA, LEOPOLDO. E£{ positivismo en Mix{ice. S.E.P.-P.C.E., Colec---
cién Lecturas Mexicanas, No. 81, México, 1985.



	Portada
	Índice
	Introducción
	Primera Parte.
	Capítulo I. El Devinir de la Educación: la Relación Educativa
	Capítulo II. El Proceso Enseñanza-Aprendizaje
	Segunda Parte. 
	Capítulo III. Perspectiva: Relación Enseñanza y Desarrollo Mental 
	Capítulo IV. Desarrollo Mental 
	Capítulo V. Proceso de Enseñanza
	Capítulo VI. Proceso de Aprendizaje
	Tercera Parte.
	Capítulo VII. Investigación
	Conclusiones
	Anexos
	Bibliografía



