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1 NTRODUCCI ON 

Dentro del conjw1to de las necesidades más apremiantes de -

nuestro país se encuentran las relativas a la enseñanza y a la 

educación de las amplias masas populares, que en la actualidad ha 

adquirido un rango de primera importancia. Dado que M6xico es un 

país subdesarrollado desde todos los puntos <le vista., necesita un 

ritmo acelerado en su cvoluci6n ccon6mica y cultural, si no qui~ 

re ver acrecentarse la distancia que lo separa de aquellos países 

situados en el avance del progreso de la humanidad. llclsta cierto 

punto, este aceleramiento del ritmo de dosarrollo se no~ presenta 

como una necesidad Vital. 

Dejando a un lado otro~; factores fundamcntules y decisivos, 

terminar con el analfabetismo en su raíz, es decir, en la infan-­

cia y la adolescencia, y asegurar una cf iciente enseñanza a mill~ 

nea de niños, constituye uno de loo pilares básico~ para que nues 

tro país puc<la construir en un tiempo relativamente Urcvc el edi­

ficio que albergue a una población cada <l1a más numerosa, de tal 

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

Elevar la calidad de la enseñanza no se trata solamente de 

la inversi6n de grandes sumas y recursos. Pues aunque, no cabe -

duda de que se loqran ~xitos relativos, sigue existiendo insatis­

facción por los resultados obtenidos. 

Las adversas condiciones de trabajo de los maestros, su al~ 

jamiento de los centros de superación profesional, la escasez de 

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

su trabajo. 

Por ello, todo lo ~ue se haga por modesto que sea, para ay~ 

dar al maestro para alentarle en su labor, para procurarle recur­

sos pedag6gicos y elementos cicnt1ficos que repercuten en la cfi-

cacia de su trabajo, c.:onstituyc un aporte a lo tarea de elevar el 

nivel cultural de la poblaci6n y, por ende, al desarrollo general 

del pa1s. 

El sentido que tiene c~tc trabajo de '!'e.sis que hoy cmprcnd~ 

mas tiende a mejorar la atmósfera cultural y dentro de lo posible 

ser un aporte a la superación Je la capacidaU profeGionul de los 

maestros, en cuanto a sus conocimientos del desarrollo humano, el 

aprendizaje escolar y la enseñanza. 

Por otro lado, el hübcr 0lcgido el nivel educativo clcmcn-­

tal se debe a que en los CilLimos u1ios se llu dado m.:iyor importan-­

cía a la investiqaci6n de la ulfabot1zuci6n de ndultos y en un -­

gran porcentaje .i la invt!sliyuci6n Je lu eJuca.ción 8upui·ior, des­

cuidando .il nivel pri.mario, 

Por lo que, hablar del procC'~~o enseñanza-aprendizaje en nd~ 

caci6n elemcnt.-il es de gran importanci.-i para todos aquel los que -

estén interesados en su proUlcm[lLi<;<I. 

Es así, corno este trabajo se divi<lc en tres partes, consa-­

grndas las dos primor as, al an[1lisis de sistemas y tcorfag pcdng~ 

gicos relacionados con el proceso enseñanza-aprendizaje~ la tercc 

ra, al estudio de aplicación de este proccr;o en una situaci6n con 

creta con niños de nivel prcczcolar. Lü estructura de la primera 
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parte visualiza la confrontaci6n del proceso enseñanza-aprendiza­

je en 1.:i cducaci6n tradicional y la cducaci6n nueva, de tal mane­

ra que sus antecedentes permitan concebir al proceso en un contcx 

to más amplío, _as1 como entenderlo desde una perspectiva de tota­

lidad. Ello conlleva a comprender el proceso en la actualidad, -

para lo cual noG ücrv!mos ele el "Documento nár;ico" que elabor6 el 

Consejo Nacional •r6cnico de la Educación parit ln consulta nacio-­

nal respecto a la Integración de la Erlucaci6n Dásica u Diez Gra-­

dos, y del "Programa Integrado de Primer Año". 

La segunda parte, pretende ver al proceso cnseñanza-uprcnd!_ 

zaje como l~ r0laci611 entre enscñilnza y el desarrollo mental. Es 

ta perspectiva de desarrollo muestra al proceso de manera t<1l, 

gue al analizar la relación citada, es decir, descomponerla en 

sus partes, facilita articularlo en la lógica de una síntesis, de 

la cual se desprende l.:i tercera parte. 

Los capítulos de la segunda parte dartin a conocer ulqunos -

aspectos fundamcnt~lcs del Jprcndlzajc y de la unsefianza. Una de 

las di(icult.:iclcs con que se tropieza en este campo ~slriba ~n que 

gran parte de las investigaciones en materia de aprendizaje no se 

ha hecho con humanos, sino con animales. No es mucho lo que se -

ha logrado en lo que respecta al aprendizaje en el salón de cla-­

ses. Por consiguiente, en el momento actual, no se puede definir 

con precisión la naturaleza del aprendizaje liumano ni prescribir 

normas pura la enseñanza. Sin embargo, la~i investigaciones y ex­

perimentos nos proporcionan algunos testimonios, que dcbcr1an ser 

rttiles a los maestros y estudiantes <le la carrera de pedagog1a. -

En este trabajo de tesis se ha aprovechado lo más posible los re-
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sultados de tales investigaciones. Tambi6n se intenta indicar -­

que estas investigaciones se aplican al sal6n de clases, ya sea -

como lo han demostrado los experimentos, a como lo han señalado -

algunos psic6logos, 

Este campo de estudio se presta mucho a la controversia y -

los diversos tDmas que se abordan est:i.n sujetos a dlscusi6n. Adc 

más por las caractcristicas de nuaGtro trabajo, r;6lo puede abor-­

darse pilrtc del campo y, por tanto, las onilsiones son incvitüblcs. 

A pesar de ello, se presentan aquellos aspecto!_-; de la enseñanza y 

del a.prcndiznje que, a nuestro juicio, son lo~; m{ts .J.dccunUos y -­

rttilcs para los estudioso!; t.lc la pcdu9oq1a. 

Su estuJin on csti1 iinrtc, la mancrn en que ne clr·~arrolla el 

pensamiento conceptual y hacemos {!nfas is en la.~; rclaci onc!::; r¡uc 

existen entre el aprcndizujc de conceptos y el desarrollo mental 

de los alumnos, par.:i lo cual se prest~nto una revi.si6n tlc lon pri~ 

cipales exponente~ del desarrollo concl•ptual. Pasamos a conside­

rar dcspu6s el aprendizaje y cnsetlanza de coneeplos, afirmando -­

que 1,1!"; orientnciones del maestro dcscmpcñcJ.n un papel de importa!!. 

cia capital en el .:1prcnUizajc dt! e~;los contenidos. Por (iltimo, -

se muestra la experiencia que se llov6 a cubo con una muestra de 

cien niños preescolares, <lich.:i cxpcrit;nci .:i con fonnu. l.:i lercer21 -­

parte que tiene la finalidad de vincular la teorfa con la prficti­

ca que es cxplí'citll o implfcitamcntc un ilrgum("mto epistemológico 

que se concretiza en unti interpretación de la rcalidnd, o sea la 

organizaciOn de la producciOn del conocimit.rnlo n trav6s de la in­

vestigación acci6n. Scntllmos así, las bases de nuc-stra metodolo-

9 !a en fundamentos experimentales que nos acercarán más a ln obj~ 
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tividad sosteniendo, como plante6 Marx, que "los cambios objeti-

vos de la realidad, fuera de nuestra concicnci.:1, tienen carácter 

dial~ctico", l} quiere decir que l!ste es un proceso que se dcsa--

rrolla segOn contradicciones. Para tal efecto nuestra tesis pr~ 

pone que la enseñanza precede al desarrollo mental <le los alum--

nos. Queremos demostrar que es significativa 1,1 influencia que -

puede tener la enseñanza cuando las funciones corre~;pondientcs no 

han madurado todavfil totillmcntc. Cree11l05 que i:il utilizar la zona 

do desarrollo próximo y ele conducir a.l nif10 hucia lo que toduv:ía 

no sabe f1acer, la cnscfia11zn está orientada l1ncia el fortalccimicn 

to de su debilidad, de c~tc modo ya no tiende a continuar en la -

etapa preescolar de desarrollo como lo han hecho hasta ahora todn 

escuela que favorezca una enseñanza adaptoda a los rrodos <le pens~ 

miento del nií10. 

l) shuttcr, Anton. Inve.6.t.lgac..i6n pctll.,(.ic..i.pa..tlva: una opc..i6tt met~ 
dol6g.ic.a palla la. r..dac.aU6n de adui.to6. Pátzcuaro, Hich., 
CREFAL, México, 1905, p. 9J. 
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CAPITULO 

EL DEVENIR DE LA EDUCACIOr~: LA RELACION EDUCATIVA 

Desde el siglo XVIII, por lo menos, se contraponen una a -

la otra dos perspectivas pcd.1g6gicas. En una se quiere enseñar, 

instruir, formar. Se enseña una materia a los niilos, es decir -

que se da la situaci6n entre do$ objetos: la materia y el nifio; 

desde el exterior, se Gustrac al alumno de su est<ldO de niiio, se 

le dirige, se le modela y se le equipa. 'l'al es l.:i tesis antigua, 

ha gozado siempre de purtidarios a pesar de las críticos y de 

las variantes de que ha sido objeto. La antítesis se precisa des 

pulfs de Rousscau, cuundo !;e declara que el alumno lleva en sí mis 

mo los medios para lograr su propio desarrollo, sobre todo en lo 

intelectual y en lo moral, y que t..o<la .J.cci6n que in ter-venga en -

él desde el exterior no harc'.i. sino deformarlo u obstaculizarlo. 

Y en virtud de que lu historia parece justificarlo, se est~ 

blece la oposición entre rn~todos antiguos y mdtodos modernos, au!! 

que aqu6llos sean tan actuales como 6stos. En otr.:is ocasiones lo 

tradicional es lo que se rechaza en nombre de lo nuevo, como si -

los t~rminos tradicional y caduco fuesen sinónimos o corno si con 

el transcurso de los años la novedad no se convirtiera en tradi-­

ci6n. Otras veces, en fin, por sugerirlo as1'.. las apariencias y -

porque Uousscau y los pedagogos que se h~1n inspirado en 61 colo-­

can la acción en el origen de todo conocimiento, se califica de -

activos a los rn6todos que ellos preconizan: y l~qo ¡:::cr facilitar -

la clasificaci6n las oposiciones se dice que con los dem~s m6todos 



el. niño, el alumno, no es activo y se denuncia al mismo _tiempo la 

multiplici:dad de tareas qtie se le obliga a ejecutar con tales mé­

todos. 

En este juego de contraposiciones la confrontaci6n ha pcrm.!_ 

tido, en esta obra, esboiar una pedagogía progresista: la hemos -

buscado primero en la confrontación de la educación tradicional -

con la nueva cducaci6n, l) por otra parte constituye la teoría de 

una indispensable renovación pe<laq6gica. Y to<la rcflcxi6n acerca 

de los m6todos, más o menos explícitamente, es una respuesta <l e:!_ 

ta exigencia si no de :.1'ntcfiis al menos tle terminación del con---

flicto. Como la diversic1.:id tle enfoque!:; pcrmile una m.:.i';¡•or profun-

dizaci6n de los problemas, hemos optndo por aporlar una nuova con 

tribuci6n a estas invcstigacioneH a p<lrt1r dol ilJ\~lisis centrildO 

en la pcdagogíu del conocimiento. 2 ) 

En efecto, es evidente <JUe no podríL1mo8 penler ch~ vista ni 

la unidad de la pen;ona, ni la exi<Jcncia d1? síntc~sis c¡ut.! sCJ rn.1n.i­

fiesta durante toda lu formación <le la perso1rn, cuya imporLancia,3) 

por lo menos te6ricamcnte, la pe<lagoq!a ha reconocido hncc mucho 

tiempo. Este proyecto no:..; 1 kv<\ a ex.1Joner la conl1«1posici6n de 

los dos puntos de vistu que hemos prcsent:.i.do al pri11cipio. 

En el primero tlc estos puntos de vista el sulJer se orqaniza 

1). G. Snydt.H~, Pr.da:IO!J[a p,'la91n1.~i.!il•t, Morov.1 1 M<1dricl, l'J7...:", p.17. 
2

} Cf., v. Uot Loui~1, la& pC'd1tqO!l·Ía~ def c.011ocimicnto, F.C.E., -
Méxi-co, 107!J. 

J) llubert, ílen6, T1tata.clo de. pe.dano!¡.(a .Ol'llC'tai'., El Ate111.!o, üuenos 
Ail'eS, 1!)52, p. (;l, 
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desde el exterior y la educaci6n consiste en una especie de injcE 

to, en el alumno, de producciones externas destinadas a formar--­

lo. 41 

En los rOOtodos opuestos a 6stos se trata de aut:oc.Jucac..i.6n, -

en la medida en que el alumno mismo es el artesano de su propia -

construcci6n. 5} 

Por tanto no toda intcrvenci6n pedagógico consiste neccsa--

riamcnte en una acción ejercida en el alumno, y por ende las no--

cienes pcdüg6gicas fundaffi0ntalcs cambiun de dcfinici6n. La peda-

gogía no es ya el .:irte que ejerce el conductor de niños y la edu·· 

caci6n no es ya, tampoco, w1 acto que consiste en conducir al in-

dividuo fuera de su situaci6n actual Pc1ru mejorarlo. Definiremos 

la educaci6n metliantc la iJea Je tran~;forrn.:.ción con detcrmt.nadas 

finalidades. I.a c<lucaci6n de un individuo es lu puesta en pr.1ct! 

ca de medios apropiados para transformarlo o para permitirle tran! 

formarse cm el sentido qua definen las finalida<les generales (ob-

jetivos) que se asiqnan al proceso educativo. Esta puesta en obra 

o en pr5ctica determina ciertas situaciones pedag6gicas. 

Considcra<lu un arte durante mucho tierr.po, L:i pedt1goqfn aGp.!_ 

ra hoy a un estatuto cient1fico y tiende a presentarse como la --

ciencia de los métodos de educación. A su vez, estos m6todos se 

definen como la organización de los medios a trav6s de una progr~ 

4
> Es lo que hemos denominado hetcroeducución y l<l constituye la 

educaci6n LradicioncJ.l. 

S) L<l autoeducaci6n implicurfcJ. hacer referencia a la educación -
nueva. 



si6n hacia los fines que se le asignan: odo4, camino, me.ta,. hacia. 

El método es la forma dinámica que adopta la situación educativa 

en el curso de la explotación que se hace de esa situación. 61 

En Qltima instancia la educ.ac..Lón de un individuo es su t:rans 

formaci6n orientada hacia determinadas finalidades y obtenida me-

diante la explotaci6r. de situaciones apropiadas. 

- Los m(todv~ peda.g6~J.(c.o~ definen el proceso scíJÚn <.d cual -

se organizan y dc~arrollan las situaciones educativas. 

- La petla!lDf!(il es la metodología de ln educación. Constituye 

una problemática de medíos y fines, y en esa proUlcm:1tica estudia 

~as situaciones educativas, las Gcleccion~ y luego organiza y ase 

gura GU explotación situ~cional. 

La conccptu<ilizaci6n anterior de pcdilqo<JÍtl responde u todo 

intento de transformar la reillidad Y<l que requiere <le una posi---

ci6n tc6rico-metodol6qica r¡ue implica cómo se percibe y cómo se -

aprehende. 

"Toda elección mot.odolÓ']l.Cit y tu.J,1 conct•pr..:16n de too­
ría-pr5ctica conllevJ oxplfcitd o i1n¡1Ifcil~1nenlt• a u11 
argumento ep1~;t.u111ulÚ(Jlt:Ll quo :;e cuncrc~li;'.,1 t'I~ 1tnn in­
terpretación <li:- la ret1l1d.ul, o ;.;.!.!,1 ld 11r,¡;inl:.'..o.lci611 dr? 
la producci611 d~l cu11ocin1ic11lu o.l li~v5s ~e 1~ invo~ll 
gaci6n". 7) 

Este regreso n 1.:ss definiciones fundamentales permite prcc;L 

sar la perspectiva en la que vn <1 dcr..:irrollnrsc nuegtro examen crf 

tico de los m!'.'!todos de lu.~tcrocducuci6n o de uutocducaci6n del co-

61 G. snydcrs, Op. c.<..t., Jl. 3.l. 
71 Shutter, /\nton. l11\.•('.j.{.-i.gac.i6n Pit11t.<.Upat(\.itt: uua opc-<.6n m~toda 

l6g.lca f.-'ll·'L<t t'.a cd1tcac.t6n dr ctdltC.tu-4. CREPAL, p,)tzcuaro Mit:h.,­
México, 1905, p. Sl. 
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nocimiento: será el análisis de las situaciones que implican am-­

bas clases de m~todos. Con los primeros el educador ejerce una -

acción en el educando por medio de una materia: el conocimiento -

constituido, divisible en elementos a los que podemos llamar obj~ 

tos y que son instrumentales en la forrnnci6n del alumno. 

La situaci6n osí plantcadu es la de un a.gente que utiliza -

el objeto como instrumento para ejercer, en un alumno, una acci6n 

que .:i.punta a formai: o ü Lr.J.nsformar al éllumno. Con los otros mé­

todos (los de autoeducaci6n) no hay fun<lamcntnlmcntc sino un ind_!. 

viduo que cfcctCia accionc.:s y va transformándose por sus uccioncs 

mismas. Es la cducnci6n del individuo por ~u ¡1ropia acci6n y 6s­

ta interviene tambi~n on los objetos cp.1c sirven para 1,1 e<lucaci6n 

<lcl alunmo, pero el m;o de tales objetos no es el misrro. 

En el primer caso quien sabe C!n~.cña a quien ignora; ello i!!!. 

plica que primero el objctu de conocimiento ha sido a!:limil.:.1.Jo lJOt 

el agente, al punto de volverse uno con ese objeto (quien enseña 

la matemática (~g mfis o menos mLltcmtitico, el que 1.rnscñ.:i la histo-­

ria es más o menos historiador, ele.); la conficcucncia es impor-­

tante ya que en la situacj6n pedagógica es entonces el objeto lo 

que dolermina, fun<l11rn<".'ntfl lmcntc, la acci6n que ejerce el agente -

en el alumno. Los m6todos de hcteroeducaci6n se caracterizan por 

la primac1a del objeto. En los otros m6todos {los de autocduca-­

ción), por lo contrario, el factor dctcrminilnte de la acción es -

el alumn.:::i y el objeto está nometido a S\l!J iniciativas. En 6stos 

domina la primac1a del sujeto, 

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

gía contemporánea, sobre todo a los trabajos de Jcan Piaget, pod~ 



6 

mas pensar que los factores determinantes de la adquisición de 

los conocimientos no esta.n ni sólo en el objeto, ni sólo en el S.!! 

jeto, ni vinculados exclusivruncntc a la preponderancia de t!ste o 

de aquél, sino en la interacción sujeto-objeto~ esta interacción 

es intcreducaci6n y en ella buscaremos la sintesis que pormitfl s!:?_ 

brcpasar las contraposiciones que acabarnos de evocar. Dicho esto 

conviene definir desde el principio <le nuestro análisis las noci~ 

nes cor~ospondicntcs. 

''Cl sujeto es el in~ivi<luo, pero ul i11¡\ividtto puede ser 
su)cto pedag611ii..:o o nu ~•erlo. Lo o~; cu<Jndo constituye -
un centro de iniciat:.iVilS p;1rn la .icci6n, uunquc éBt<1 -­
consista en u11a mera toma 1le conci~11ci.1 ila nu1; r1ro¡1iO!i 
eHtados o circur1$ta11cia~. I.n 11oci611 ~le ~t1juto su co11f1111 
de entonces con la de individuo que lP cn11l11~r1! su!; 1r:­
m1tcr. de tiempo y de c~1pacio, eon la 111ddatl que t.<ilP~i -

límites circu11ucribo11 y que co11cr(•tn su cxist1•11cí~ c11 -
liHi rclacioncr; con t>l univcr!>O ')llC' to t•nqlnb<l. f\. su -­
vez la funcl.Ón dE' sujeto confi<•te al J11d1vi,luo t•l ~;enti 
miento de ~;u 1•enn,1nt•11ci.i ,1 Lr.1v[•!; ti<• lu~~ c<1111b1n~. q11c 10 
afcctiln: n tr.1vé!; <lP t<1\ p1~rm.111cnc1o1 y en Plli1 1 1)1 .idul 
to, cualquiera C}\Jl.! Sed GU t!d.1d 1 !.ient1· qu(· P'>, 1!11 t<111tO 
que sujct1..1, t•l 11is1110 qtlP cr,1 ct1cn1do uil10. 

Aunque t1ayar1 cnml1ia~lo los factores 1lel1•r1ni11¡1r1tf'~ y -­
los mc(lins, L•l c~~ntru Je la!; i11ic1ali.V•\.'> y dt.• la tom.1 -
de co1tcicncta de estados y ci~cu118la111:1J~ !:1quc sic11do 
el mismo. Por 1:ul~ rcui!ilencin ~ lu~. nVdt,1rE•S tlu la -­
pcrmanenci~, lo\ f1111c1611 ¡¡~ :;11jvto 110 ~~otra (\\lU ,1¡¡11c-­
lla que fundarnonl<i y (J<.1r..i1ltiz,1 1\tH.1:-;tr.1 id•!lllld.n\." ll) 

El sujeto e:> fuente de acciones y el obJL·L1.J t.:'~· ol l1l<Ji1r de 

una acción que se ejerce en 61. El inc.i1vtduo e:; ul;jclo cuanrio -

es, a su vez, el lugnr de la acción en ~l cjcrci<li1, 

"I::l objelo se ha def111itlo como t~l luq.1r 1 en el t.ran!>-­
curso de uoa .icción !lrtermiriada, f~11 1 ¡ue lu L•Jcrt:c ui. -
sujeto de esta dcci6n. Por ta11to 1!l t~rtnino ri~j~tu ~e 

B) Diccionario de lds ciencias dl~ la I::ducaci6n. Vol. Ir 1 san ti-­
llana, México, p. 1~03. 



aplica a todos los elementos del mundo real tomados -
aisladamente o en i11tcracc16n, en conjuntos entcndi-­
dos (aprehendidos) como tales. Pero lo propio del hom 
brees el desarrollo <le la inteligencia rcpresentati= 
va y el poder que le coníierc cate desarrollo de re-­
producir el u11iverso concreto por medio de u11 univer­
so simb6lico, lo cual le permite euutituir las accio­
nes reales con actividades cstructuralme11tc i<lf11tica5 
a ellas pero realizadas en el universo de los ufmbo-­
loe y por en<lc en co11dicioncs menos 011t~rosa!1 y rn5:1 -­
f lcxi ble8. El término objetn se ,1plica así, cxt1?11si­
vamente, a lodos los contcnl<lo~1 del univar:1a !;imU6li­
co: lnnto a laG reprc~e11L~cione5 puram1?11L1! 1ne11tdleG -
como a los sic1110~; o 5Ímbolos que los de!>iqnan. 

P11c<lc aplicarse el t~rmirin J tos scre!; viv1enle9 -­
cuando constituyen el luqar liC 11nil dcc1~11 eJcrc1dd e11 
c!ltos, por t.1nt.o, Ob)eto !JL' ilplica ,1 1.1:; per!;onas y -
en l~s rclaciories que li1?11e11 1•11tre ~;( Cürld llflil pue<le 
tratar a 1<1 olril (o <l las otr.:i~; ¡)er,;011<1~1) r.·ol!IO un ~;u­

jclo{s) o corno un objeto(~). 
El vocablo objeto vale ldmbi~11 ¡1.1ra los g1·upos rlc -

per~ionas o para L1s inst1tucio11es. \lefintdo ,1:;Í puede 
a¡1licarse tambif11 d V<llure:;, i11cl11:;0 a rno.lrl!J~ (lt! com 
portamientoB concretizados ¡1or alguie11 o rcprc9enta-~ 
dos ~imb6licamo11te, i:tl la medida vr1 '1Ul' estos valorQs 
y moilclo!J ele comportami1•nlo pt1edf!ll st•r l11q,1r1~!• dt• una 
acción (crítica, indt:t1cióu, etc.) q111~ Sp t!)ercc en -­
el los. " <J) 

Ser el lugar de una acción no implica ninguna inercia ni p~ 

sividad. Las más de L:w veces el objeto reacciona. a la acci6n 

del sujcto4 Se puede estar en la situación de reacciones simples 

o ante respuestas que el objeto devuelve i.11 ~ujcto en form.:i tlc --

una acci6n de la cuo.l ~l mismo es la fuente. El objeto puede <le-

scmpeñar el papel de reflector y Ucvolvcr su acci6n huci.:i su ori-

gen. Por Gltimo, es posible que la acción del objeto no cst6 dí-

rigida hacia el sujeto que la origine sino r¡uc el sujeto la torre 

en consideraci6n y la integre en la organización de sus acciones 

ulteriores. Cuando ol sujeto ejerce una acci6n en el objeto an-

9) 
Up. cit., p. 901. 
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( ASISTEM/1TICl\l 

Pric~nrar. apli­
ca1:imws del -
conrluctismo y 
de la reflexo­
loqfo. 

Siutcm.:itlza--
TRADICiotl CONS'l'I'l'IJl!Jl\ ción contluc--

(acción rno<lcl.wlc del 
legado cultural) 

transmisi6n: 
OllRYJIE:tH 

tial<i 

.SKIN!lI::H 

HE'l'OOOS LLJ\ti/\UOS J\C'l'!VOS 

m:sctrnHlHJENTO Hr-:tlJArl'l'E J.}\ onsERVJ\CION 

Motl1'1:330kl 1 COlJSINL'I' 

Dl:CHOLY 

IUVEr~ClOtl rn:rH1ifl'J'J: l.l\ EXl'EHIEMCI/\ 

1-~~~~"'-'A_P_T_11_·r~1_v_A~~~~~~~~ 

CJ.f,l'AJU:m: FHJ·:Jt11:T 

IJJ.:Wl.:Y LOBHO'l' 

El t6rmino coacti~o siqr1ifi~a la aLclCn Ji· ol.li11d~ a ~luui~11 J 

J¡acer algo o ~ 110 l1a~1?rlo. 

tes de convertirse, a su vez, en el lugar de uno acci6n que el -

objeto ejerce en 61, hay interacción del HU)cto y del objeto. 

''Cua11do lJ acció11 ¡>ru¡iendu a cu11f1!rit u11.1 e·;l1ucL11~.1 -
al objeto, a modifica1· ..:irp1t>lla <le la •¡ue c~-;t.'i provi~lo 

o a reconstruirla en otro plano (por e11~111plo, du la -­
rec1lidad física a la rcprcscntilción mt•nt.11), la n.cci6n 
recibe el 11ombrc do aslructurac1611. J.a i11tcracci611 en 
trc (A) 'i (U) oc convierte tln intcr(•structuración cua'j";" 
do (Al actúa en la estructura cll"' (BI y {fil ('11 la -
tructur.1 (A), aunquo sólo rica en uno u otro Cil!;o par;1 



reproducirla sin cambiarla i:?n nada, lo cual podría 11! 
maree estructuraci6n id6ntica.~ 10) 

La pareja de asimilnci6n-acomodaci6n que encontramos en los 

análisis de Piagct ofrece un bello ejemplo de interestructuraci6n. 

En la asimilación el sujeto intenta asir al objeto scg\Jn una es--

tructurn conforme con los esquemas de que d.i.sponc, lo que on l1lti 

ma instancia es una forma e.le cstructuraci6n mental del ObJcto. \'~ 

ro como 6ste tiene caracteriutica!.> propio!.i rc':ipccto de la5 carac-

ter1sticas sobre las que se han organiza do las acciones producto-

ras de los esquemas adquiridos, el objeto obliga a estos esquemas 

a reorganizarse paru que se adapten a 61, por eso decimos que el 

objeto estructura al sujeto. Por ilhora nos limitaremos o. esta 

ilustraci6n Uc lar; re l.1cioncs sujeto-objeto que precisaremos y 

concretizaremos en lu siguiente sección. 

A. EDUCACIÓN TRAD!C!OtlAL 

E~ evidente quo la noción de "did~ctica tradicionalh es muy 

relativa. En lr1s escuelas suizas rcprcscntu hoy a _la herencia de 

la metodología del siglo XIX. Esta metodolog:!n proviene de las -

teor!as de Comcnio, li.ousseau, Pest.:ilozzi y llcrl..iart. Pero en sus 

aspectos t6cnicos influyeron menos en ella los conceptos psico16-

gicos de estor> autores, que en muchos sentidos se adelantaron no 

poco a su tiempo, qua la psicología y la cpistemologf.a <lifundidas 

en aquel tiempo a las que, calificaremos de hcn~ual-crt1p.i1ti.6.t.a.1 1) 

lo) Up. cU,, p. 5%. 
11) 

Mueller, Fcrnad t.ucien. 
México, 1979, p. 20. 

La p~.ic.uto!]la co~1.tc.mpoh.cfnea, r.c.E., 
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En la práctica esta didáctica halla su expresión en lo que 

por costumbre se llama "enseñanza intuitiva". La transmisi6n,de 

los contenidos es probablemente la m~s arcaica y la m~s simple -

forma que haya adoptado la pedagogía: 

La idea primordial consir.tc en que el saber pase del que -

sabe al que ignora, asi se organiza un sistema de relaciones en-

tre el Haber y las pcrson.::is. 

Para la pedagogfa cl.5sica las transformucioncs del alU!MO -

son efecto de una lurga serie de huellas depositadas en su esp!rf. 

tu, el papel del alumno es prácticamente pasivo durante la fase -

de ensc1lanza; no Lle torna activo sino en las fases de puesta en -

obra o de a(Jlicaci6n da los conocimientos, fases que por otra pa~ 

te pueden c;,tu.r e~trccl1<tmunte usocía<la.s a la filse de enneñanz.1. -

Las críticas riue la psicolor1fa moderna pcrmltt~ hacer u cslil con-­

cepci6n se dirige11, por una parte, al princii110 ¡lcclaq69ico ele la 

huella; por otra, a las condiciones <le Ll comuni.caciGn de:..>tinudd 

a asegurar la transmisión Ucl conocimiento. 

En la perspccti vu tradicional el lengua.je o~• un generador -

de im.'.'igeucs, que se ~spera se impriman (dcji:n tnwllas) l'l1 las cs­

tructurc'.ls mentales del .:ilumno; el verbo magistral, orul o escrito 

y sobre todo el que se lec en los libros, scr."i el productor c5cn­

cial de estas hucllus. En ccJ.so necesario, lil cvocaci6n verbal va 

acompañ1-idn de l.i prc~cntación de objetos redle!:> u dl.' reprcscnta-­

cioncs gráfical..i, cuya percepción dcber!a (se piensa) preparar o -

reforzar las huellas que ha dejado el lenguaje. Cuando el <lominio 

que se estudia r;c presta a ello, se juega con la afPctividad para 

avivar las impresiones. Se solicita incluso pura 109rurlo la acti 
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vidad motriz. 

Por ejemplo, en el aprendizaje de la lectura con el método 

fonomímico, que consiste en asociar al estudio de cada letra un -

gesto o ademán de funci6n evocadora. 

La acci6n del profesor en el alumno corresponde a una sínt~ 

eis de tales hucllüH, BU organización eot~ determinada por el pr2. 

ceso de prescntaci6n y éste es reflejo de un moUo de estructura--

ci6n analítico-nint6tico del objeto, modo que se inspir.:t en los -

principio~ cartesianos de divisiGrl de lan dificl1lta~es y de proqr~ 

si6n sintótica Uc las actividadcn. 1.4) 

Por tanto, se tiene en última instancia que si. el maestro --

que se propone transmitir un objeto de conocimiento es el factor -

efectivo de ln acción ejercida en el alumno, por lo que, el objeto 

de conocimiento o contenido~; Ron el factor determinante esencial, 

lo cual confirma que hay primncía del objeto. Sin embargo, el e~ 

nocimicnto es entonces producto de una aíntesis obtenida de un ilO~ 

lisis de la realidad anterior y por tunto exterior al proceso ped~ 

g6gico., adopta as1 un ca.rácter abstracto y formal y con ello se --

aparta de los modos de acción que exige la acción prt'íclica, ya que 

6stos son de tipo global y concreto. Esta ruptura licntl.e a 5tfJ.J.r.:tr' 

dos universos: el 001 conocimiento y el 00 la acci6n, planteando al 

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

121 "/-; .. /dividir c.1i.1a unu do las di!iculta<le!:! ¡-; .. /en tantas par 
tCs Como 60 pueda, y en tantas como nea necc!i"arfo pnr.J. resolvc( 
las mejor", y "conducir en orden mis pensamiento~, comcn~ando: 
por los objetos más simples y más f5ciles de conocer, para su-­
bir poco a poco, como por grados, l1asta el conocimiento de los 
más complejos". H. Descartes, V.t.sc:.uuo de.i mftodo, 2a. Parte. 
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Esta concepción individualista redunda finalmente en trans-

rnitir al alumno cierto nG.rncro de nociones en forma de categorías 

que propone el maestro, el cual Ge apoya en una tra<lici6n cultu--

ral, en vez de hacer que el alumno las construya por s1 mi.smo. El 

sensualismo inteuturá asociar m.1.s estrechamente ul alumno con el 

proceso de adquisici6n, utilizando par,1 ello los m6todos basados 

en la observaci6n sensorial, y se han denominüdO J.ntuitivos por--

que pretendían basar el conocimiento en ta intuici6n scnsiUl c. 

Entra en la 16gica de la psicolog!u y de la epistc1nología -

sensual-empirista concebir la nocí6n de los objetor; c0n10 derivada 

de imágenes mentales, de "intuiciones". 

Indtil e~; multiplicar ar¡uí ejemplos de ese m6lodo de enseñan 

za tan conocido. Su carilcterística es ofrecer, en lo posible, el~ 

mentas sensibles a la percepción y a la observ.Jci6n t1e los alwnnos. 

Es la tli<láctica <le las "lecciones de cosa!-;", tambil"!n llamada n ve-

ces "did.'.ictica de la tiza <le color". 

Durante el siglo XIX no se ccs6 de insislir en los principios 

de ese m6Lodo. Así, Dicstcrwcg escribía en UJ35: "J'(l!tti."l,f de la -

.intu..ic.i6n IJ de. clflt fM~cl!ttCó al couc.qito, de lo particular a lo <Je­

neral, de lo concreto u lo obntracto, no inver!;unv:~nte". l)) 

.Por su parte, W. Rcin, por no ci lar sino a un autor m~s mo<le!. 

no, prccisabn: 

" •• ,lle l.:i. inluici6n viviente el alumno c'l•dH! PXtr-acr !:iUS 
conceptos abstractos, ¡111us 11ada l1ay c11 la ir1teli1¡oncia 

lJ) Abbagnano, N. y Vinalbcrghi A. Hüto!tla. ele fo Ped1t909{a., f".C.E., 
M15xico, 1!1L4 1 p. 473. 



lJ 

que no hay'a cstatlo antes en los sentidos". 14J 

De estas dos definiciones del famoso "principio de la intu! 

c!On" pasemos a examinar los conceptos psicol6gicos en que se fun 

da, 

Para ol sensualismo, el pensamiento se explica mediante la -

asociación e.le irntigenes, productos directos de lu sensación o co-­

pia de los objetos o de loa acontccimic11tos. Por ejemplo: las -

pcrccpcionca sucesivüs <le figuras que representen, unu, un trozo 

de pastel cortadr.> en rarte8 i911tll1~H, otra, una parte <le eofcr.:t. <le 

reloj dividida en scgmenlos igu.:ilci:;, y una mris, una parte de ta-­

blcta de chocuL1te formada pur barras iguales, se imprimir:in en -

nuestro esp1ritu un (Xco caro la!1 impresiones recibida!; en una pl~ 

ca fologrtifica. J.a ~;uperpo!;ici6n de estor. percepcionc!J accntua-­

r1a la impregnaci6n a·~ su car~ctcr com(m y as1 fllvon•ccr:í la abstrae 

ci6n que consiste en aislar este cur~cter, y en pasar [Xlr alto log ca­

racteres distintivos de forma, color, materia, etc. Al t6rmino -

del proceso llegad.a el sujeto a lu noción de fracción particular 

aplicable a varias magnitudes, por ejemplo, 5/12 8Cr1a una idea g~ 

ncral obt!':nida de l;1s diversas representaciones precedentes y esta 

nociOn serta generalizable, en las mismas condiclone5, a todos los 

valores num6ricos. Procesos análogon a 6stc se utilizan en otros 

dominios, física, qu1mica, biologla, gcog~af1a, cte ••.• I~ cnoefian 

za se dirige primero a la percepción de objetos o de imágenes gr! 

ficas, de donde se supone que proceden im~genes mentales, que se 

con5idcran la esencia de las nociones y del pensamicnto1 pero en 

l 4 l Op. o.lt., p. 496. 
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todo esto la psicolog!a moderna nos permite descifrar algunas -­

irrealidades. 

La primera estriba en considerar que las im~genes constitu-

yen la esencia del pensamiento, al respecto los trabüjos de "la 

escuela de Ginebra demuestran actualmentc'~lS) que las imti.gcnes no 

son m5s que los soportes, los apoyos simbólicos, nuxiliarcs Qti-

les y a menudo necesarios, pero jam~s suficientes para la organi-

zaci6n o el funcionarnicnlo de las operaciones mcntalc.s, pues 6s--

tas se olith•rH~n tlc la acción en su conjunto. 

La segunda consiste en ercer que las percepciones 5c proJo~ 

gan puru. y simplemente como reprc.scntacioncs. I::n la. misma ueric 

de tr.Jbajos, B. Inhcldcr y J. Piaget, al proceder a un un5lisis -

met6dico de las imt'lgenes mentales dernucstr.rn que 6:1tar1 no derivan 

únicamente de la percepción: 

"El csludio <le las imdgcncG ilnticipadorL·~, sulir1! todo, 
revela que intcrvietien aporten cxtcriorci; du oriqen -
no perceptivo, de uucrtc que la imagen mental procectc 
m:i.~1 de la limitación tnteriorizad<1, <!!; tlccir tll' la i.lC­
c1Ó11 que de la p~rccpciGn.'' 16) 

En el ejemplo de la frucción que evocamos mt'1s arriba, cada 

imagen c1rAfica es el soporte en particular de dos acciones, que 

consiste una, en dividir un todo en doce partes, la olra en rcu-

nir cinco (lo cual equivale a tomar cinco vece!; unu. de lus pü.r--

tes iguales). La. reproducción de cst:.a.s acciones efectuadas a partir 

151 o. Inhclder y J. Pi.1qet, Pti.i.coioglct dc.i 11ü1o, Horald, Madrid, 
1984, p. 62. 

Hd Op. c.lt., p. &2c.. 
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de la represcntaci6n grfifica de un pastel, de una esfera de reloj 

y luego de la tableta de chocolate, Ua lugar a la organización de 

un esquema que es la estructura mental de la fracci6n 5/12 y este 

esquema se generaliza mediante el empleo de otros n(1mcros para la 

divisi6n o para la multiplicaci6n. Por lo dcm .. "is, precisamente Pº!. 

que la noci6n de fracción se construye a f'nrt ir de csqnemas de ac­

ción que conaisten en <.!fccluar operaciones ar1t.1n6ticas, en la ac-­

tualidatl se puede prcscindi1· <le reprcscntücion<'~> concretas para ii:_ 

traducir tal noción y prescnlarla diroctamcnlc, en forma de opera­

dor (el operaJur 5/1:?, w¡uivalcnte n lns dos op~rn<lon:?s (_X ?_7 y -

¡_: ~7 apliccl<los suce~;ivamcnte en uno u otro orden). No se trata, 

en manera alguna, de buncar mcdil:mtc un proceso climinutorio, lo -

que hubiere de com(m en osos diferentes elementos, r.ino construir 

un sistema de opcracionc:; y definir mecJianlu u] las lu noci6n bus-­

cada. 

Esta observaci011 roviatc cierta importancia, [>UCS demuestra 

desde entonces que el proceso tradicional apoyado c11 una presenta­

ción <le im:'.í.gencs no se ejerce en un receptor pasivo; adcmt\s de lag 

actividades del sujeto que intervienen en el proceso perceptivo 

mismo, la rcprcscntaci6n en imagen de una. pun.:cpciún, es decir, el 

pasar t.lc lo percibido n lo reprcncntado supone lu inlcrvcnci6n ac­

tiva del sujeto. 

Existe la terccril que entriba en suponer que la percepción 

del niño es id6ntica a la del adulto. No es necesario que dcsarr9._ 

llernos mucho las objeciones a esta. i<len: todos los trabajos de la 

psicolog1a modcrnn demuestran esta ilusi6n: 



"la pcrcepci6n del 11ifio es confusa y parcial; esencial 
merite sincritica, ignora los procesos de an~liuia y d; 
síntesis; m5s singular que global, la purccpció11 infan 
til capta, ya sea detalles aislados, o bien todos inor 
ganizados; no llega a ser semejante a la 1icrccpcióu -=­
del adulto sino hacia los r..liez u once .if1os, cuando la 
maduraci611 nerviosa por u11 lado y el aprc11diza1<i fur1-­

cional, por c-1 otro, pt>rmiten un mejor ajuste de lo::; re 
Ct!ptores il la exploración de los u5tÍmulos, con inlc-~ 
graciAn del material recogido en sí11tPsis irilcrprclati 
v.1 m5.s ricas y más flcx11.Jle:;." 17) 
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Por Qltimo, existe la irrealidad que cor1siGle en creer que 

la estructura sintética de los procesos se conforma a un orden na 

tural. Se procede us1 de lo simple a lo complejo, SC!J(m la rec~ 

mendaci6n de Descartes. Pero los principio~; cartesianos se formu 

laron con fines heur1ntico!i y no con fines pedagógicos. Por otra 

parte, Descartes no cesu de ponernos en guardia conlra los jui---

cios enq~fiosos dP Jos sentidos y de Ja imnryinaci~11. 

En cuanto a la forma usoci.ucionistu. de los proceso~;, la ps!_ 

colegia y la pedagogía de los primeros afias del siglo XX cJcmucs--

tran sin lugar a duda5 que un proceso sintético hLt!->ado en la aso-

ciaci6n de elementos tomados aisladamente, ni es natural, ni cst~ 

adaptado a fines cognoscitivos. No se puede oUjetar a et~to que -

se procede as1 de lo concreto u lo ab~tracto, rn un orden que e~-

tar1a confore.e con la cvoluci6n gcn6tica. Un clcr;i.ento .:i.i 3J.:1do no 

tiene, en s1 mismo, nada de concreto, Ademtís, tolla imagen eu s!m 

bolo y supone desde el principio un proceso de uhstr.:J.cci6n m:'is o 

menos desarrollado; cada vez que el proceso real es sustituido -

por imtigcncs estamos ante lo seudoconcrcto y esto sucede tambit!n 

ll) wallon, 11. La euolucl6t1 p6leal6glca del ttiílv, Grijillbo, M~x~ 
co, 19 7 4, p. .31. 
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cada vez que se pretende ilustrar una abstracci6n mediante una -

de sus encarnaciones concretas: en ambos casos, imagen y objc-

to no son sino significantes, y el significado queda por cons-

truirse con el vínculo que une a uno y a otro. En cuanto u la -

evolución gen6tica, el an:1lisis de las estructuras mentales que 

aparecen a todo lo largo de la ontoq6nesis Uemuestra que el pen­

samiento del niño sigue siendo prelógico hasto alrt.~dcdoI:" de los 

siete años, porque sigue siendo fcnomcnista, es decir centrado 

en los datos dl"! lu percepción y rle las i.m~qcnc~g. El progrefiO s~. 

pone, en pur.ticular, un ulejarnionto de los datos de origen pe!:. 

ceptivo lu üHtructura <lcl conocimienlo, en conjunto, dcpc~ndc 

de 6stc alejarse de lns percepciones: una cosa es captar s6lo -

las .:i.p.:i.riencius de los fcn6ncnos y de loo objcloo y otra muy -­

distinta Lrasccndcrlas, para descubrir en ellas LJU explicación, 

en sus estructuras ocultas. Bs verdad que, pura asegurar este 

progreso, existe una coordinaci6n de los esquemas intuitivos de 

la fase precedente; pero esta coordinación es resultado <le la -

acc1.6n en su conjunto y no el de una yuxtaposici6n de percepcio­

nes o de im~genea. Inlegra los datos intuitivos y otros de ori­

gen no perceptivo o que no proceden de im~qencs, en las estruc­

turas nuevas, de forma 16gica, que aseguran la regulaci6n de -

las estructuras anteriormente constituidas. Ln otros t6rminos, 

las estructuras operatorias no se obtienen mediante una simple -

acumulación de estructuras intuitivas que se equilibrarían por -

alg(m proceso de compcnsací6n; son producto de tDla actividad del 

sujeto, que a:nsi5tc en provoc:u- tales asociaciones y en seleccionar 
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aquellas cuyo equilibrio móvil so adapte a las circunstancias de 

las que son el reflejo. 

Por tanto el papel del sujeto no es de mera pasividad sino 

de construcción uctiva, el procl.!so de transmisión sf:ilo puede hacer 

se a partir del significante, el significado tiene que rcconsb:uir­

se siempre. Así pueden transmitinw los elcrrcntns que posibill.ten 

la organización de rcprcscntncioncs nuevas, pero no est,.1 onJatliza­

ci6n misma: esta organización liay que construirla, en lo mí11imo, 

en forma de imitación intcriorizadil: los alumno~; n~producen menta!_ 

mente la coni;lrucci6n del objeto que les muestru quien de~1en Lruns 

nútirlo. Por consiguiente, totla~• las representaciones en la~ que 

consiste el conocimiento proceden de co1nportumicnlo~1 crcntlorcs o -

rccrcadorcs, que dejdn ~u hucl L1 en la~ v:íar; ncrvio!;a~;, t!íl forma -

de rastros de trayectos y, sin duda, en ente sentido se puede ha-­

blar de huella. Sin embarqo, esto dista mucho rJe una si tuaci6n -­

que cst~ <lcfinirJa por un elemento activo que imprima im:S.genes, só­

lo con su actividad, en un receptor pasivo. 

oetcngfünonos un momento en el examen del m~lodo tradicional 

y prcgunt6monos qu6 seria ""lJr-endizaje, íwHl..irsc en talc5 proccdl-­

mientos didticti.cos, cuando se les presenta una cla!;c en forma de -

simple "exposición intuitiva". 

El maestro que as1 procede concibe su exposición como una -

especie de impreso, no ya sensible sino intelt!'ctual, que dcpositn 

en el csp1ritu del niño. /\prender significaría en tal ca~10 para -

el alumno "tom.:ir una copia 11 de la explicación del maestro. 

Otras de las críticas que la psicología moderna hace a la -

enseñanza tradicional es la referente a las condiciones de la comu 
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nicaci6n destinada a asegurar la transmisi6n del conocimiento. 

El análisis precedente demuestra qua, para poder cumplirse, 

el proceso de transmisi6n debe desarrollarse en rclaci6n de comu­

nicaci6n. Estn va de un emisor, que es el elemento esencialmente 

activo, hacia un receptor que no por ello es inerte ni pas.ivo. La 

emisión provoca primero en el receptor una reacción de orienta--­

ci6n y la actividad así desencadenada prosigue en forma <le sclcc­

ci6n de las aportílcionc:. y de la rcconstrucci6n de lo adquirido, 

con integraci6n de lo nuovo n lo antiguo. 

Según 6sto, la ctweña11zu ce resuelve en un proccoo de comuni 

cación, constituido básicamente por un emisor (IMcstro), un recep­

tor (alumno) W1 contenido (mensaje), un canal (soporte por donde -

se vehicula el rnc>nRaje) y un código adecuado .i.l contenido -crnioor­

reccptor. 

Por lo que, las condiciones de lu comunicaci6n en la enseñan 

za no son adecuadas. L<l comunlcaci6n de los contenidos al alumno 

supone la completa disponibilidad por parte de 6stc, incluso de -­

cierta propensi6n n recibir esta comunica.ci6n y no siempre se cst:í 

seguro de que (!:-':lst;in r:>~:;tils condic1onc~. 

Tal comunicaci6n implica, tambi6n, la i<lcn ti dad de las cs--­

tructuras mentales entre maestro y alurrmo. Ahora bien, sabemos de! 

de la obra de Rousscau quo el pensamiento del adulto y el del niño 

no funcionan de iguul manera. 

El segundo no llega a las actividades 16gicas sino hacia log 

siete ar.os y sabemos tambi6n que, hasta los 15 años, las opcracio-­

ncs 16gicas que organiza el pensamiento infantil no son aplicables 
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sino a los objetos o a sus representaciones; no pueden concebirse 

sino a partir de acciones realizadas o cfectivairontc realizables. 

Antes de los 15 años de edad, toda verdad procede de la creencia 

y ninguna podría aceptarse mediante hipótesis. Do lo cual r.c de-

duce que antes de CXll\Jlctarsc el desarrollo intclectUill, toda no--

ci6n o toda actividad presentadas en cualquier nivel de abstrae--

ciOr., corren el riesgo <le chocar con la incomprensión de los niños 

que no hayan a.lcanzndo ese nivel: en estas condiciones son incapa-

ces de proceder u las operaciones nccc!larias puru. ar;imililr un con-

tenido que no se transmite. 

Si, no obstant.c, se persiste en llevar adelante el proyecto de 

hacer que se a<lquier.:m as1 los conocimientos, no cxisle más opción 

que recurrir al forzamiento sistemático y a la memoriz.:lci6n exc:1ge.-

rada; tul es lo que sucede, a veces, con Lotlou lo:; peligro;. que .i!:.! 

plican el verbalismo y el repetir como loro sin comprender lo que 

se diC'C, deíeclos c1 lo!.l que exponen ill niño estos procí2dimicntos .. 

La comuniaci6n supone tambi6n la icJ.cntidad do cumpo semtínti-

ca y de código. Lo cual har1a necesario definir los tl!rminos que 

se utilizan ca<la vez quo el alumno los desconozca o cuan<lo lo cono~ 

ca dofcctuosamcntc. Pero, ¿c6mo evaluar e!:oib.! L·ie:>tJu, r;in e:..:cc.so -

ni insuficiencia? La cvaluaci6n supone, ildu1n~s, obligar a definir 

los t6rminos que utilice el alumno cada vez que aparezca u11a ambi-

güedad en un discurso formulado o no formulu<lo (cuso de las oplica­

ciones subtendidas por W\ <liscurso implícito). Est:o nupondrta, en 

fin, que 

''cada vez que se recurre a oignifícantcs dislir1tou del -
significado, adem~s de los verbales y sol1rt~ todo con lo~ 
signo1i o los 'simbolos' depurados que so11 lo~ significa~ 



tes científicos, en particular los m.:itemáticos, el v!ncu 
lo que permito pasar do uno a otro por codificaci6n o dC 
codificaci6n tendrá quo ser recreado en presencia del -= 
alumno. Es exce{Jcional que se lomen sistemáticamente to 
das estas precauciones, de lo cucd rcsul tu, aveces, fal= 
ta de comunicación: el profesor emite pero el alumno no 
recibe, aunque escuch11 y h.ist.1 entienda." 10) 
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En suma, las condicJonos <le la comunicaci6n de la informaci6n 

son complej.1s y no estumos .seguros de que se ctswnan siempre en los 

sistamas que pretenden transmitir el conocimiento a los nifios. 

Por olro laJo, los estilos de cnnc1l<mza tradicional (la acti--

tud del maestro), tiende a imponer, proteger y a doctrinar. En es 

te modelo todas lar: variables de la enseñanza giran cm torno al 

maestro (m.:igistrocentrimro). Lu cxposici6n magistral, es decir, -

la forma de enseñanza se solucionabn por medio de la in tcrvenci6n 

directa del profesor <1 trav~s de conff'nmcias, dir.cursorl y cxplic~ 

ción. 

El curriculum se caraclcrizaba por estar centrn<lo en las milt!:!. 

rias o .1signaluras (logocentrismo). Por lo que, se pone i1nfanis -

en los contcniclon y se recurre al rTY~morismo para lrn3rar e 1 aprcndi-

za.je. La disciplina es represiva y b.:isada en la imposici6n. 

Lu escuela ln1dicional comprendió desde hace mucho, y cabalman-

te, lo que la psicología contcmpor.:inca ha cnscúado hasta hacerlo --

evidente; a saber, que no hay aprendizaje sin actividad del sujeto. 

Esta escuela tradicional ha considerado siempre que las nociones -

transmitidas no cnUi.n perfectamente intcgrndas Dino al t6rmino de -

una serie de ejercicio!> de puesta en práctica de loa conocimientos, 

1 o) 
Schcffler, Israel. Ct lenguaje. de. .(a. cducac...l611, El J\tcneo, Duc­
nos Airen, 1970, p. 201. 
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cuya repetición asegura el aprendizaje y siempre ha acompañado las 

lecciones-exposiciones orales de ejercicios de aplicación. Esta -

segunda fase es esencial en el sistema tradicional: es aquella en 

el curso de la cual la actividad del alumno es provocada sistemát! 

carrente y es esta actividad la que permite la integraci6n dinámica 

del conocimiento, sobre todo en forma de esquemas. 

Por esta razón rcsul td incoherente conservar u11u cnsctl.anza 

tradicional reduciendo al mismo tiempo o suprimicn<lo, como se tic!! 

de a hacer en nu~slros día~, la parte destinada .:i tules activida-­

des, sobre todo con la suprcsi6n del trabajo en cttsa. Si se desea 

conservar la enseñanza tradicional hay que conscrv.J r Lu11UJi6n el -­

trabajo en casa o "dellcrcs oscolares 11
; y si se q\\1ere reducir este 

trabajo h<:iy que cambiar el m6to<lo de cnscñ.:mza. 

a) Los m6to<los baaudo.s en la tradici6n consLituiUu. 

Podemos distinguir unu manera de explotar la tra<lici6n consti­

tuida: en e~ta perspectiva se objetiva en producciones sociales que 

modelan al individuo por la prcsi6n que ejercen en 61; la c<lucaci6n 

no es sino una sistcmati;::aci6n de talen presiones y su finalidad es 

hacer que el individuo se adecue a esta exigencia. de la sociedad: -

el alumno es tralt1<lo c11 c!.:íl sistcmatíz(1ci.6n como objeto modelado -­

desde el exterior. 

Se traL:t para IAfrkhcim partir del ser nntural, que no se <listin­

gue en nada del animal, pretende hacer de tal ser natural un indiv,!. 

duo social, en el que lag ncccsicladcs y nspiruciones de la sociedad 

determinen los rasgos constitutivos. 

Para Durkhcím, la sociedad domina al individuo: 6ste es a la -
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sociedad lo que la c~lula a un organismo viviente de estructura -

compleja. La sociedad lo sobrepasa y lo que hay de social en 61 

constituye lo mejor de él mismo, lo demás no son sino apetitos e 

i ns tintos que lo orientan hacia e 1 cgo!smo. El hombre no puede -

ser feliz Aino en una sociedad quo le impone sus normas y obliga-

cienes. 

Cada sociedad construye el modelo que le es necesario en en-

da fase de su desarrollo. Para tal fin recurre a la cducaci6n, -

6sta se define como la acci6n que las gencr.J.ciones udultas cjcr--

cen on las que aful no lo son, para formarlas en lü vida social. -

"El niño al entrar en la vida, no aporla a ella mtis que su natur~ 

leza de inLlividuo"l9 ): se trata por consiguiente de injertnr en -

este ser natural Wl ser social conforire al modelo definido por --

las apiracioncs y las ncccsic..lmlcs <le la sociec..lad, ya que por sí -

mismo no lo lograr!a. "llay que realizar al hombre no como la natu 

raleza lo ha hecho, sino como la sociedad quiere que nea". ZO) 

El conocimiento es socia.l, tanto en sus orígenes como en su 

esencia. La concicnciu colectiva que es el conjunto de creencias 

y sentimientos comune!'i al promedio de los intcqrantcs de una soci~. 

dad, modela la pEicología de los individuos, L::t5 instituciones po-

líticas, las ideas morales y religiosas, así como Lrn categorías -

del pensamiento. 

La ciencia es una obra colectiva, basada en la coopcraci6n de 

19 1 ourkheim, 1:-:. Edu.c.acl611 !} Soc.ioto9la., Linotipo, Colombia, 1979, 
p. 303. 

20¡ Op. e.U.' p. 4ú. 
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los sabios de una misma 6poca y, sobre todo, de todas las l'!pocas 

de la historia1 los libros, a los monumentos figurados, a los Oti 

les y herramientas, a los y los resultados de la experiencia hum~ 

na "se conservan ¿7.~7 gracias a instrumentos de toda clase que -

se transmiten de generaci6n en generaci6n, n la tradici6n oral, -

etc~tera". 21 ) 

La educación se inscribe en este proceso <le transmisi6n de -

gcneraci6n en generaci6n y se actualiza en la transmisi6n de indi 

viduo a individuo~ 

Los maestros son en esto los delegados de la sociedad, es - -

ella en cfc~cto la quo norma sus intCI'Vencioncs; por otra pc:1rte, de 

esta manera .se encuentra legitimada la acci6n que ejercen los mac:!_ 

tras en el alunu10 para form..Jrlo, en vez de dej<ir que se desarroJlc 

simplemente en el sentido en que lo orienten LlUS pr-opia::.; tenden---

cías. La (~nseñanza tiende .J. insertar al <llunu10 en e) movimiento pr~ 

gresivo que caracteriza al conocimiento, pero tudo procccJe, en pr!_ 

mer lugar, del maestro que transmite el suber ya constituido en --

tradici6n. 

Es posible q uc, m;ís para lograr la coherencia de f; 11 ~;is tema -

que por ilusi6n psicol6gicu., Durkheim postule que existen en el n.!_ 

ño una receptividad y un tradiclonalismo que lo pr-e<lisponcn a som!":. 

terse a la acci6n educativa del maestro, y la asimile n un acto de 

suge~ti6n un.1logo u. un proceJimiento hip116t.ico, que l!jerce el maes 

tro en el alumno pasivo. Este acto es tanto más nccc~ario cuanto 

211 IU~dcm. 
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que, si bien la conciencia del niño "no es una mera tabla rasa -

es, sin embargo, pobre en representaciones y en tendencias dctcr 

minadas. Por consiguiente, toda idea nueva introducida en este 

medio mcnlal poco dcnr.o, encuentra pocas resistencias". 22 ) En -

estas condiciones se comprenUe que 1.1 forma expositiva 2ca W1 --

procedimiento di.dc"icLico privilegiado. 1\un la iniciaci6n al m6to 

do experimental, que Durkheim considera el fundu.mcnlo del cspír!_ 

tu crítico, em~rna r.lc este didactismo. 

Y por olt"il parte, Gin dejar de rcferin;c al m6todo cxpcrimu!:: 

tal, Durkhcim escribe: "Ente m~to<lo no po<lr:ín comprenderlo vcrda-

deramcntc los alunmos si no lo ven en acción, si no ne les expli­

ca en el momento mismo de aplicarlo", 
23

) pero tambit1;n es verdad -

que agrega: "s6lo podr.'.\n entenderlo ni St~ les ejcrcila a practi-­

carlo y a aplicarlo por s.;í mlsmor;º. 
24

) 

No se pot.lría caracterizar mejor un m6todo <le transmisi6n y -

estos textos no necesitan ningún comentario. Lo8 contenidos ele--

ben ser cncj clop6dicos. Durkhoim prev6 que los contenidos serán 

diversificados en función de las nccesidndcs de la sociedad, tal 

como son determinados por la divioión del trabajo, pero precisa -

que esta especialización debe estar fundamentada en una cultura -

común. 

En cuanto a la acci6n del alumno, está rcglamcnta<la por la -

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

22) Up. C.i.t ., p. 49 
23) Up. C.i.t.' p. 51 
24) 

Up' C.l.t., p. 69 
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que son exteriores al individuo y funcionan como moldes tle su ac 

ci6n; se oponen a sus deseos cuando se vuelven inmoderados estos 

deseos y subtienden una autoridad que se ejerce del superior al 

inferior. En ninguna parte hemos encontrado expresada con clar.!,. 

dad la idea de que las reglas intelectuales de la acción funcio­

nan de igual manera, pero esto parece evidente en tal perspecti­

va. A estos imperativos un tanto abstractos se a<Jrcrya la acción 

del ejemplo, pero 6sta es esencialmente acción ejercida en el -­

alumno para modelarlo desde el exterior y no cstimulaci6n de un 

impulso de idcntificaci6n del niiio hacia el .:idul to. 

Podemos rechazar sin pena los méloclos [undudos exclusivamen­

te en la tradici6n activa, por lo contrario C!> mfü; tlifíci 1 recha­

zar los que apelan a la actividad tlcl nlumno par;:i formarlo media~ 

te la tradición constitu!du.. Se puede únicamente objetar cnton-­

ccs, on nombre de la!i exigencias Je la uutonomf.:t, Ja oporlunidad 

de refcriruc a modelos en actividades que íundarrcntalmcntc consi!:!, 

ten en conmemorar, admirar, venerar, imitar, repetir, recopiar. -

Esto es lo que harán los partidarios de la Escuela Hueva, en pcr::_ 

pectivas que analizaremos más adelante. 

B. EDUCACION NUEVA 

Se pasa as!, de una educaci6n iutl)lcclual 9uincL1 tJcsdc el ex 

terior a un proyecto en el cual el alumno se convierte en el ele-­

mento activo de un conjunto de procesos de los que 61 mismo tiene 

que ascqurar la clirccci6n. L,1 vcrdudcra naturaleza del alumno, 

opina la señora Montcssori, "es potencia creadora de un ser que de 

be construirse a s'Í. mismo y la obra que esta petlago9u co1H>ugrada -
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a la autoeducaciOn 11
, 
251 demuestra que no se queda en enfoques pu-

ramente te6ricos. No hay que tratar al alumno como a objeto al -

que se tratar!a de transformar; lo conducente no es enseñar, mol­

dear, dar 6rdenes, modelar almas; la educaci6n es un desarrollo¡ 

por tanto hay que permitir que el niiio trabaje, actúe experimente 

y así que crezca y se cultive. 

Con una orientaci6n análoga a la de la señora Montcssori, 

Decroly fundamenta lu adquisición de los conocinüentos en la ex--

plotaci6n, por el alumno, de los interc5es ndquiri.dos en el con--

tacto con su medio: observar, a2ociar, expresar, son las palabras 

clnve del m6todo, y l ,1~ formas de a.cti.v.ldiid propuestas a los alum 

nos a partir de los intereses que 6stos manifiestnn, esttín ücor--

des con las neccsi<la.des que sienten. 

1\l adoptar el principio de .Cr.ctltni.ug by do.ing (aprender ha-

ciendo), Dcwcy, por su parte, tambi6n 

"sust1ll1yu la conslrucci611 1lc lnu nocioncn con ld ac­
ción propia rJUscilada por lan nocnsido.clcs y los intc­
rcnos, <lLH1ndon..tndo la rccepc16n pa9iVa de los conoci­
mit~nto!J al término de una .".lcciún impuesta y proceden­
te dul exterior". 2b) 

Para Claparcde, 109 m6todos que no llegan al alumno sino --

desde afuera están inadt1.pt.ador. a una b\.lcna educaci6n porque 6sta 

25
) Abbagnano, tl., Üp, C~t., p. 39&, 

26) 
"A lo que se impone dc9de afuera ne opone la cxpresi6n y el -­
cultivo de la personalidad; a la disciplina externa, la activi 
datl libre1 a la enseñanza que procede de los mJ.nualc!l y dt'.! loS 
libros, la de la oxporlencia; a la adq11isici6n de aptitudes -­
técnicas particulares, obtenidau por adie!itramÍl'!nto, se oponC!n 
las que permiten lograr fines vinculados a las teridcncias pro­
fundas ;7 .. 71 a las leyes y a la m~teria est&tica de los pro-­
grl\mas Se Opone el comercio con un mundo en pcr11ctuo cilmbio". 
J, ocwey. l·Li e.lledo pcdag6gi..c.o, p. Cio, 
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no puede ser eficaz sino en y para la acción, vinculada a las n~­

cesidades del alumno. En vez de limitarse a transmitir los cono 

cimientos que ha adquirido, el maestro debe hacer que los alum-­

nos los adquieran por sí mismos por medio de ejercicios flmcion!:_ 

les, análogos a los juegos gracias n los cu<1le:... '-'1 nnimal joven 

se desarrolla y llega a ser capaz de asumir las nctividados carac 

ter1sticas de la cda.<l ddulta. 

En su m6Lodo de trabajo libre por grupos, Cousinct adopta -

como objetivo princil)Ul el trabajo del alumno, es decir su uctiv!_ 

dad in ven ti va y creadoru, impulr;ada por sus propius necc!.;i<lades. 

El grupo no es sino un instrumento y 1'1 lil>crlud un.et condici6n. 

El m6to<.lo natural de Frcinct rechilZa lada acción ejorcidu -

desde el exterior en el alumno para enscñurlc por artificio lo -­

que podría aprender mejor y de manera natural por lu .1cci6n pro-­

pia, as1 como ha uprunUl<lo a hablar y a andar: f~8 deciJ· por ensa­

yos sucesivos; unil experiencia corrige a la otrn y plantea nuovos 

problemas; este principio tambil!n es válido para la adquisición -

de conocimientos. 

Para que el alumno sea el autor de su propio dcsarrol lo se 

'invita a centrar el estudio un el niño mismo y ya no en el adulto. 

La actividad autoeducativu Ucl alumno adquiere nsi' su fueritc en -

sus tendencias y noconidüdc::; profundas; pero ('.c,t.;1. n~ferenc.:i.J. no -

concierne s6lo a las modalidades de a<lquisici6n o de formación¡ -

se relaciona tambit'!n con la elección de lns actividndcs y por: con 

siguiente <le los contenidos. Se trata -como indica la señoi:a Man 

tcssori- <le una verdadera inversi6n de las intervr~nciones entre -

el adulto y el niño: "el maestro sin c5.tedra y sin outorid.:id, ca-
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si sin enseñanza y el niño, convertido en el centro de la activi-

dad, que aprende s6lo, libre en la elccci6n de sus ocupaciones y 

de sus movimientosº. 
27

' 

Al hacer del estudio del medio el terreno sobre el que se -

desarrolla la cduca.ci6n y la trama sobre la que se organiza el e~ 

nacimiento. Decroly centra fWldamentalmcntc la educación intclcc-

tual en la actividad del alumno en su medio, y los contenidos se 

refieren a las 11eccsidadc~ y a los intereses que cxpcrimcntn el -

·alumno. 

Dcwey apoya la cducaci6n en las ocupaciones del alumno; es 

decir en lan activicladcs concretas quo le tmgierc o le impone su 

medio de vida, y son bien conocidau sus c~lcbres f6rmulas, verda-

<leras definiciones de puerocentrisno: "el nirlo es el punto de paE_ 

tida, el centro, el objetivo 0
,

281 o Uicn: "dcLerros. partir liter.1,! 

mente del niño, tomarlo como gu!a 11
•

29 l 

Claparede l1a denunciado con toda claridad dos errores do 

los métodos lradicionalcs y ha indicado c6mo contrarrcstürlos. 

Consisten estos errores -explica- en prescribir "desde ilfucra lo 

que el niño debe aprender r.du LomLlr en cuenta si puede trn.ccrlo, -

si el programa establecido csl~ d~ acuerdo con sus aptitudes, a -

su grado de desarrollo". )O) Al contrario de eso se tr.1tu de "to-

27 ) Larroyo, r., Hü.to.'1..la Geilt!.-'Lal de. t'.a Pe.da909.Ca, PorrG,,, Mt'!xi­
co, 1982, p. ú49. 

281 
Uuwey J., Op. o.i..t., p. 95. 

291 lb~dem. 
JO) 

Lat·royo, r. Op. c.<,.t., p. 64c .. 



30 

·mar al niño com:J centro de los programas y de los m6todos escola­

res". Jl) Los programas deben redactarse en función de las posib.!_ 

lidades y de las necesidades del niño, en t~rminos de los c(ectos 

que se producirtín en 61 y no en tdrminos de materias por adquiri,;:. 

se. Todo lo que ne desee quo aprenda el escolar dclJe cstttr vincu 

lado a sus m6vilcs naturales <le all.'nci6n y de acci6n. IJay que --

adaptar el programa al niño y ya no exigir que e 1 niilo se adapte 

al programa. El otro error fundamental consiste en obras como si, 

desde el punto de vista psicológico, el niño fuera cstructuralmen 

te id~nlico ül a<lullo {po~tulü.nc.lo la identid'-1.J <ll! su~; procesos 

mentales) y funcionalmcn te distinto ( accptant.lo a 1 mismo tiempo 

que el adulto no puede actuar ~in necesidades e inlcn:?sc.s pero 

que el nifio sí es ca¡Jaz de actuar a.sí). 

De hecho el niJ"ío ca estructuralmente distin t·o del adulto, -

lo cual significa que ~icmprc l1ay que vincular los contenidos a -

una neccsidlld o a un intcr6s del alumno. 

Según Frcinet l.J octividad procede de lo~; i.nlert~ses del 1110-

mento, tal como los r;icntc el colectivo en el que c.;,tS integrado 

el alwnno. En clw.nto a Cousinct, el instituir su m~Lodo .r;obrc el 

principio de libertad Lolal, !JC olJliqa poi:' esto mismo u centrar la 

cchlcaci6n en el educando con los ajustes que imp.1 ic.:i cvcnLualmcntc 

la cstl:'uctura del grupo. Por las mismas razones lo mismo es apli 

cable a las pedagogías no directivas. 

La individ11alizaci611 de la ensefianzn es parte de la 16gica 

Jll Vp. c.i.t., p. 670. 
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de los sistemas pueroc~ntricos puesto que en ellos la educaci6n -

se fundamenta en los intereses y en las actividades de los indivi 

duos. Corresponde tarnbi~n a las preocupaciones de la 6poca. 

A fines del siglo XIX bajo la influencia de las ideas evol~ 

cioniatas y sobre todo con referencia a la noción de la lucha por 

la vida, el inter6s se enfoca en el problema <le las diferencias -

entre los individuos. Esta~ difcrcnciLls se ven confirmadas por -

los desarrollos <le la psicología difcrencial, 32 ) cuando se tratn 

de la eficiencia intelectual y <lol acceso al s~bcr. Esto sugiere 

a la Escuela Nuav.:i unn enscñan7.a "a la mediJa''; es decir adaptada 

a las nccesidac.lcs y a lu.G posibilidil.des de cada cu~1l; c.s por olra 

parte una condici6n esencial para rechazar la enseñanza por tr.:m~ 

misi6n en provecho de la autocstruc:turaci6n del conocimiento. Pa-

rece, en cna 6pocu, que los desarrollos de la psicoloy!a autori--

zan tener la cnpcrnnza de una organizuci6n ~1.l~ temj_tico. de es ta 

adaptaci6n J. las caracter1sticas propiun de cadu individuo. 

El rechazo de los modelos adultos tradicionalmente propues-

tos al niiio es otro rasgo co1nt1n de 105 sistcmus que preconizan la 

autoestructuruci6n del conocimiento. 'l'al rechazo ~e justifica ya 

sea en nombre <le una heterogeneidad radical que acarrea incomuni­

cabili<l.:id cntrc> la mentalidad del niño y la del adulLo, )J) o bien 

por el hecho de que el adulto está <lescaliíica<lo como rno<lclo. f9 

osto lo que inspira a ln scñor,1 Montcsuori la c6lcbrc f6nnula <le 

"el niño, pa<lrc del adulto". No significa sólo que el adulto pro-

32 ) nouchlín, H. lt.i.6toltla. de la Ph-i.coiog(a., r.c.c., Héxic:o, 1970, 
p. 4 J. 

JJ) G. Sny<lcrs, Op. cit., p. ó9, 
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cede dal niño, quiere sugerir sobre todo un volver al rcv6s la -

relación entre el modelo y la copia; el adulto debe regenerarse 

a sí mismo tomando por modelo al niño. Si se de!ica mejorar a la 

sociedad es preciso que el adulto vuelva a encontrar el espíritu 

de la infancia, con su sentido creativo y sus fuerzas vivil.s. Ha~ 

ta entonces los adultos habían procedido en ped~gogía según con--

cepciones arbitrarias que correspondfan a la idea que Ge forjaban 

de la infancia y de lo que 6sta debía ser. As!, la educación 11~ 

g6 a desarrollarse contra la naturulczn y contra la libertad del 

niño. 

A partir <le entonce~> debe liber.:irsc la cduc<1ci6n de tales -

presuposiciones para no inspirarse sino en la naturaleza y en las 

lej•cs de desarrollo del alumno. "En vez de considcrilr dc:..;dc el --

punto de vista del adulto lo que debe ser el niño, hay que prcoc~ 

parsc por lo que el niño lleva en sí y el adul Lo pue<lc restaurar 

gran parte de .su humanidad profunda inspir.in<.lose en el niño". )'1) 

Una educación que rc~pctc ul niño y en l"il u lu hum<inida<l toda, se 

limita por tanto a proporcionar al alumno lan condiciones que re-

clama su dc~1arrollo armonioso¡ cst.i en perfecta armonía con lu n~ 

turalcza del niño que es impulso hacia su porvcni r m.:'is que .impul-

so hacia la imdyen d~l .:idullo. 

De hecho y cstn última indicación asf lo dcmUe!;tru., el rcch~ 

zo de los modelos está dentro de la 16gicu. de los tlistintoB sistc-

mas estudiados aqui. Como explica G. Snydcr.s "en el punto de par-

tida", el pcd<tgogo u.plica. un proceso que derivd tlircclamcmtc tlc l.:i 

341 
chateau J. y col., Lob 91rnnde.& ¡.iedagogo~, Sl!Jlº XXI, Ml-xico, -
l'JllO, p. l l'J. 
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existencia y de los deseos de los niños, este proceso no tiene 

necesidad de ser dirigido ni deseado, en pocas palabras, "no im­

plica que haya referencia a modelos". 35 l 

Liberar al niño es tambi6n volver a concederle la palabra: 

tal os lo que se proponen estos diferentes sistemas. Se critica 

y so rechaza la cnrH?i1onza baoaUa en un discurso magistral que se 

supone provocurá un<i huolln en las estructuras mentales de nlum·· 

nos condenados al silcr1cio. Se prefiere que haya la expresión -

para cnd.:i cual de sus inlercscs, <le sm; emocione::;, Je sus [>cnti-

mientas, de las preguntas que formula, que hace J. los dcmtis o que 

plantea al mundo en form.."l <le eu~uyos; 1~1 narración de rrns expe---

ricncias y la cxprcsi6n de las reacciones quo provoctm en l'.!1 la -

actividad de lo~ demás o la acci6n del medio. Se trat11 según la 

fórmula de Claparedc, de sustituir lt1 imprcsi6n con 1« expresión. 

La actividi1<l del alumno montcsnoriano está oricnta<l~1 hLlciu la ox-

presión verbal, donde el ¡~nsamiento encuentra su verdadera forr:ta 

y <le ahí el marcado inLcr~s en las nctividadc~• ele lenguaje. La -

encuesta dccroliana expresa lao necc~iida<lcs sentidas, los interc-

ses vividos, las prcguntus sugcri<lau cuando se hi1CC el estudio --

del medio, lo cual es relación directa con las cosas y no discur-

so magistral sobre las cos<.ls; la expresión CD all! una de L:ts ---

tres modalidades esenciales de la construcción <lcl conocimiento. 

l,a libertad para tomar la palabrn, para dialogar o para discutir, 

ce una do las libertades que se conceden como parte funtlamcntal -

del método de trabajo libre pot grupos de R. Cousinet. La cxprc-

35 l snyde1·s, Op. ei.t., f·· 6&. 
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sión libre es también uno de los fundanentos del sistema de Frn!_ 

net. La imprenta y el peri6dico infantil, que se encuentran en 

su Sistema y en el de Decroly, dan un sentido muy especial a es­

ta restituci6n de la palabra al niño; se convierte así en discur 

so escrito de gran difusión análogo a las procluccioncs period!s­

ticaa de la ciudad. Por altimo las conferencia~; o exposiciones 

que hacen los niños y que se utilizan en la mayoría de estos Si!!, 

ternas, muestran a cada individuo que 61 puede ser fuente de con~ 

cimientos para los dcm<is, lo que de C!itu mancr<i da a conocer a -

todos el papel entonces asignildo cxclusivarrcnte a un mucLltro que 

sabe y que in limi<la a los alumnofj que ignoran. 

En suma, se descubren liJ.s funcioneG de L1 expr.e8i(in que es 

fuente de motivaciones y medio de cstructuraci6n. Desde el pri­

mer punto de vir.tn, re~•ponde u 1'1 nece5idad de manifc~;tar.se y -­

funciona por ende como generadora de in tcrc!.ics. Desde el segundo 

punto de vista, los signos de que cnti\ hecho el lenguaje no s61o 

son instrumentos de categoriz.:ici6n, sino la expresión que forma -

cuerpo con la {re) construcci6n, en pensamiento, e.le los contcni-­

dos quo se cl"!sea. expresar. 

Todos lo5 sistcrn<J.s c::;tudicidos <HJUÍ n:-puc!ian la~; 0bl iqaci0nes 

y rcrntriccioncr; como rr.cdio:. cducntivo~;. La rcivinrlic;ici6n de la -

libertad y :;ob1·e todo la rcpresentaci6n más o meno~; fiel de las -­

concepciones psicoanal!ticas, sugieren este rechazo de las restric 

e iones y valoran las si tuacioncs en las que se li.bernn los proce-­

sos creativos que permiten a cada personalidad ci<prer;ar lo qu~ tic 

ne <le más original. 

En nombre de la libertad necesaria, la primera. que se acu -
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sa es la autoridad magistral. La relaci6n de autoridad crea si-

tuaciones conflictivas en qua la personalidad del niño, siempre 

carente o en relaci6n de inferioridad, es minimizada cuando no -

anulada por la personalidad del adulto. Esta autoridad, por ---

cierto, no es necesaria sino cua.ndo las activid.J.dr.s propuestas -

al altunno se contraponen a sus intereses proflu"l·.)S; aquí, ul con 
. ., 

trario, como las activ1dade5 escolares se pr t:·sen tan en forma de 

respuesta il problemas o nccenidaclcs del alumno Lod,1 jmposici6n -

o restricci6n se vuelve indtil. 

En scguill.:i, son L:is normas las que .se ponen en tela de jui-

cio. En primer t6rmino las nonnaG mora.lea; se redescubre el cmni-

no que propo11fan Roussoau y los intuitivistas: huy que dejar que 

la personalidad del ni1-10 se desarrolle con toU~1 libertad y si n.J-

da la 01Jst<1culizu ni la influye en su desarrollo csu personalidad 

por sí misma llegará al florecimiento cab.:il de la moralidud.. En -

la misma perspectiva el rigor de laD reglan de l<l acl~vidad inte-

lectual s11 minimiza, la Lit'1~gu11da de proccsm1 naturalc~; de adapt.:i-

ci6n legitima la i11fracci6n Ue las normas que justifica el m~todo 

de ensayos y errores. 1.a infracci6n no es ya una falta, lo que -

le pennite escapar y a su uutor con ella, de la inorali;~.:ici6n pro-

duc tora de ob 1 i qacioner; y sanciones. L~1 inf r ·;ice i6n es simp lemen-

te error, es decir acto fallido que hubr."'.i que co1·re9ir. 

Tomar en confli<lcraci6n la originalidacl de las ment.:ili<ladcs, 

sobre todo la de la mentalidad del niño, lu del papel de la diná-

mica interna, la de las exigencias de una g~ncsis ele los procesos 

y de las nociones, soUro todo, la necesidad de libertad y de cx-­

presi6n y en ·fin tomar en cuanta la originalidad del efecto noci-
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vo de las restricciones y obligaciones, conduce il transformar la 

educaci6n en autoeducaci6n. De objeto formado el alumno se con­

vierte en agente de su propiu fonnaci6n y, en pedaqogL1 <lcl cono 

cimiento, los procesos de transmisi0n-rccepci6n dcjuL el Jugar -

a procesos de elaboraci6n personal. De ello surge el pucroccn-­

trismo y con 61 un desplazamiento del centro de gr.:ivcpa<l para la 

rclac16n con el saber: 6stc ya no está centrado prioritariamente 

en el objeto por conocer síno en el sujeto coqnosc ente o más -

exactamente en el sujeto estudiante. 
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CAPITULO 11 
EL PROCESO ENSEílANZA-APRENDIZAJE 

Los sistemas pedagógicos estudiados en el capítulo anterior 

nos scrvir~n de base para comprender mejor el proceso enscf1anza-

aprendizaje en la actualidad, ya qua conocer sus unlcccdcntc!J ---

principales pcrmi te concebirlo como una totalidad, entendida "co-

rno \ID todo estrucluraLlo y dial6clico, en el i.:ual puede ser compre!)_ 

dido racionalmente cualquier hecho". 1 ) Donde el conocimicn ta con-

creta de la realidad r10 se limilü a la suma sistem~lica de utios y 

otros hechos, sino a un proceso de concrctizuci6n, que va del to-

do a las partos y de 6sta:; al Lodo, 

" .•. del fenómeno u L.t (!!ienci.:1 y tic la e!;enci.1 .:ll fcn6~ 
meno <lt.:~ Li totalidild a ld:, cu11t 1·,111iccin111'~' y de la:; c:o!.: 
lradiccio11üs a lJ tatdliddtl, y prccisamc11lc c11 csle pr~ 
ceso ~u correlaci6n en espiral, en el que torios los can 
ccptnn entrn11 en movimiento rec[proco y se l l11rni11nn 
tu«mc11te, a lc,1nz,-indo la concrcc ión." 2) 

Este capítulo se consagra por comprender el proceso cnGcñan 

za-aprendizujc en educación clemcntu.1 u partir de la Intec;rnci6n 

de la Educaci6r1 Dásica a Diez Grndos, qua se centra en cumplir -­

con la Ley Je Planúaci6n (jUC fu0 e>:pediJu el 5 de enero de 1983. J) 

l) r.osik, K.1rcl. Plati!"c..tlc.a de lo conc11.eto, Grijalbo, M~xico, 19B5, 
p. 62. 

21 lb.lde.m. 

J) Diario Of1cia1., ú de enero de l'JBJ, p. 10. 
N1Jcstro 1iro¡16sito es liacer algunas con~idcraciones t!ll torno al 
proyecto de integración de la educación básica a diez gr~tdos, -
para ello ne tom6 como referencia el "Docume11to oásicoM que ela 
bor6 el Consejo Nacional T&cnico de la Educaci6n para la con~uT 
ta nacion.:il, con el personal docente y directivo de los plante-:: 
les <le c<lucaci6n ¡1rccscolar, primaria y secundaria <le todo el -
país. 
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La integraci6n de la cducaci6n b~sica o elemental a diez -

grados, como uno de los objetivos que sustenta la actual políti­

ca educativa, ha provocado la manifestaci6n de opiniones preve--

nientes de los distintos sectores involucrados, por las implica­

ciones que conlleva. 

Este proyecto haya su fundamentaci6n en el Plan Nacional -

de Desarrollo 1983-1988 en el cual se reconocen l.:i.s deficiencias 

del Sistema Educativo Nacional, atribuyendo 6.sL'H> a "una fal tu 

de coonlinaci6n, sistematización y .irticulaci6ri pedagógica entre 

los diferente~ niveles Uc la cducuci6n btisi.c~º. P.lra co1·rcgir -

ésto se propone lil intcgraci6n que incluir."i. un grudo de precsco-

lar, seis dü primaria y tre~ de secundaria, ~;cqúu lo cual "eleva-

rá el nivel de la cducaci6n del ¡1ats''. 

Lo que pretendemos es que a partir Jel discurso uíici.<11 se 

logren Lletcctur algunos conceptos y t6rminos que por sf solos de-

jen ver los pri11cipios en los que se sustenla la integración de -

la cducaci6n b.'.'isica; principios epistemol6gicos, fi los6ficos, so-

ciol6gicos, psicol6gicos y pcdaq6gicor;. Pero pri.mero trataremos 

de conccptualizar lo que el proceso cnse~anza-apre11dizajc es, pa­

ra luego ubic.:irlo en el marco de lu polític.:i cducJ.li'.'a 4 ) que y.:t 

41 Cntcn<lcmo" u la !'o lítica E<lucali va como "<lircctricc" que ,;ci.<>lan los C.olJicr­
nos p.tra el s1~ctor de 1.1 eJuc.ici.6n en el m.irco .Je !JU p)lflic.1 CJCntiral, p.irti 
dista o nacionalista. Es decir, loD criterio:; y l.:i oric11t.1ción que deben--= 
inspirar lo!i fine~, la estructura, la organb~aci611, los cou leni<lo~;, la genc­
r.ilu.uc1ó11, lu Jura~ión, lcl funnaL:iÓn de dot.::1.:nleh, el<.:. do.:" coid<l niv~l dt.:l -­
sistema educativo, dentro del marco de la Constit.uci6n, de la refonna cducn.­
tiva, o de los plamw de dcr;arrollo educativo". ll-i.ccio11lVU .. O de .(¡~ C..i.cuc..ictó 
d~ la Lclucad.611, Vol. II, Ed. Santillm1u, l"éxico, l'JH5, p. 11J6. 
ce. !-'cm.loza Rojas, J. "El pi:oyccto idcol6gico modernizador de la~; pol.Ítican 
universitaria!; en México (llJúS-1900) ", en R~vW.út l'c.1t6i.í'..r~ Lduc.a.ü.vD..\ No. 12, 
CISE, U!lAH, ~xlco, 1900 1 p. 10. 
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hemos mencionado. 

A. SITUACION ACTUAL 

El proceso de enseñanza-aprendizaje consiotc en el diseño y 

la implantación de las situaciones en lus que el t~studiante ten--

drá la oportunidad <le practicar las conductas deseadas hasta lo--

grar un aprenUizajc nuevo. La enscñan<~a es el control de la si--

t:.uaci6n en lil quu ocurre el aprendizaje, o sea, en~.;c:füir es "hacer 

que la gente aprenda", S) El aprcntlizajc, por otro ludo, es el --

cambio duradero de la conducta del csllH.lic:mlt~ tlel.Jido a, la expe---

ricncia educativa. Como lu enseñanza es el control de la situa--

ci6n en la cual ocurre la mo<liíicución conJuctual del alumno, es 

conveniente que el educador cuente con los procedimientos i<l6nco~ 

para juzgar el grado en que los cambios se han rculizudo, tunlu -

durante el proceso como al fjnal del mismo, tomando como pw1to de 

partida la conducta que se presenta en el estudiante al inicio 

del proceso. 

En rcalülad lo anterior resulta ser la noci6n actual que se 

tiene de lo que es el proceso enscñunzu-.::aprcndizaje, por lo que -

consideramos necesario plantearlo de otra. manera para comprender-

lo. Siendo ast, el proceso enseñanza-aprendizaje es 

#un conjunto de las [d&~s hUccsivas del fen6mcno en que 
intervienen como elementos un alumno, un conlc11ido (co­
nocimiento, actiLutl, dcotrc~a por aprender) y (lo que -
no es i11dispcnsable) un guía, que rn loo 1;istemas tradi 
cionaleG cst~ rcprcGcntado por el profesor. La cnsefid~ 
za y el apre11dlzajc, contcmplndcu a Ld luz de la dld&c= 

51 Kuethe, L. Jumcu. Lo6 p1toc.c~(1 ~ de C.Hbl~11<lfl. Y ap1Lcndc1t, Paidós, 
Ar9l:'nli11.1, 1t.J71, p. 12. 



tica moderna, constituyen un proceso intencionado y -
sistemitico que se inicia con el plantcamic11to de un 
prop6sito concreto y definitivo, y concluye en l~ eje 
cuci6n de una nueva conducta esperada del alum110, lle= 
cho que, a su vez, se tiene en cuenta para modificar 
el proceso, Gi C!i necesario (rctroalimenla•:ión) ". (!) 
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De forma general la enseñanza significa mostrar algo a al--

guien. La enseñanza en consecuencia, no es m5s que la acci6n del 

maestro con rclaci6n a la direcci6n del aprendi¿ajc. El aprcndi-

zaje sería la modificación de la conducta que prot..lucc como rcsul-

tado de una experiencia, entendiendo u 6~1La como un procc~o de i~ 

teracci6n entre el indiviJuo y su umbicntc, que ~>e traduce en ca-

nacimientos, actiLudes y tlcstrezac guc el alumno .:i<lquierc. 

Desde el punto de vista did.1clico7 ) la en!>c1lanza e!; un ucto 

en el cuul el doccnte 8 ) pone de manifiesto los olJ3eUvos de cono-

cimiento al alumno para que l'.!stc los comprenda. Entendemos a la 

docencia como un conjunto, como un sistcm.:t tl0 eh~mcntos cuyas pn!. 

tes esttin intcrrclacionadus en un.J. totalid<ul. El concepto de do-

cencia en l.:i acluillidad hace referencia al concepto de cducaci6n. 

La cducaci6n se con tcmpLJ. como un fcn6mcno hü; L6r ico-soc1 ill que -

G) carreilo, u. rcrnando. Ln6oquc.b y pttlnc.qno...'~ lt.•6:1.tC06 de fa ev~ 
iuac.t6n, Trilld~:, MGxico, 19Ul, p. f1'J. 

?) La did.:Íctica es un "voc.:iLlo enriquecido en Lt 1:uropa continen­
tal y empobrecido por el doblete cn~efiar1z~-,1¡·re11clizajc a11qlonor 
tcamcric.1no, !lay numerosas accpcionc:.;: 1) r,unilL1r o vulgar.­
Esto C'!>, enseriar materias e~1colares. 2) MÍtic<1, o don par.i en­
señar. 3) l\rtística, m.1nejar recursos pat.i que lns dlumnos - -
aprnutlan racilmentc la.s norma!;, 1.:1 cullur.1 'I ¡rl(J(]¡•\ot; de compor 
tamicnto pasivos par.> la comunídatl o 9rupo•:;, ·I) 'l'ecnol6gic:a, ::­
es decir, sintemas co11trolablcs de secue11ci~u rcpclibles (co11-
Lrol, evillu.;1ció11 y pl.:ineación) ", Debei.;se, M. Iutt1.odt1cc..i611 a .Ca 
Peclagog.Ca, p. 17. 

O) El término docente que se empleo en este tcrabajn se refiere o 
quien impilrte enseñanza sistematizada, ya sea mdeutrd, profe­
sor o educador. 



siempre ha existido, y que puede en tenderse corno 

"proceso de socializaci6n, de aculluraci611, en el scr1-
tido de la acci6n ejercida por las generacior1cs adul-­
tas sobre las nucvau gc11craciones o bien en el sentido 
de u11a acci611 recíproca entre ambas qaneracior1cs, ror 
otra parte se contempla la cducaci6n como el <lcsarro-­
llo de las p0Gibilicl~ 1 l1!s <le 1~ ¡icrsona y como la 11ecc­
sida<l de nutrir el co11uci1nlt!nlo del s11jeto. I'ucJe11 -­
pues diHtingl1irsc don onfociucs, ur10 ccr1tr;11lo m~~ en el 
proceso !;ocial, y otro cc11Lr,1<lo ~n el propio :;ujcto".'J) 
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Hablar de la cJucuci6n es refcrir!Jc a ella como inst.ituci6n 

sociül, como ~islcmJ. cJ.ucativo; e~; rc[urin;e ul rc~;ultudo de un.:i 

acci6n, y finalmente hublar de ec..lucuci6n es rcfcrirf;e u un proce-

so en el que r.!xiste comunicación cntr.c dos o m,''.is personas y hay -

posibilidadc9 tlc modificaciones recfprocao. As! ¡lues, la educa--

ci6n puodc entenderse fundamentalmente en tres sentidos: como sis_ 

tema, como producto y como proceso. 

La educación de un sujeto no es sólo el resultado de la in~ 

tituci6n escolar~ El medio en el que vive y en el que interactt1a 

ejerce en 61 una acci6n educativa. Algunos tc6ricos han llamado a 

esto escuela. Todos somos sujc"Los de educación siempre y en todas 

partes, la educación es permanente, es una dimensi6n de la vida 

humana. La acci6n e<lucntiva puede ser voluntnria o involuntaria, 

consciente o inconsciente, tener finalidades explícitas o no. Sin 

embargo, cuando se trata de la cducaci6n organizada, ncccsariamc!!. 

te existe la explicitnci6n de prop6sitos y finalidades. Es en es 

te sentido que en tendemos la. docencia corno educaci6n organizada, 

corno educación intencional, como educación sistem~tica. 

91 Rogcr G1lhert. Lcu -ldc.a6 actua.te6 en pc.da!)og.Ca. Grtjalbo, --
México, 1904, p. <11. 
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El concepto de docencia en esta pcrspcctivn, hace referen­

cia al de educaci6n, pero es una acepción delimitada, puesto que 

es rn:1s amplio que enseñanza aunque comunmente sea utilizado como 

sin6nimo, 

Actualmente el conci.!pto docencia implica al de ensct1anza y 

hace referencia a situaciones educativas en Lis que se realiza un 

proceso enseñanza-aprendizaje; en las que se efectúa un proceso -

de intcracci6n entre maestros y alumnos; en l.:.1t; que cxi~tc un ni-

vel de institucionalidad con finalidades cxplícit.:w; en las guc -

la acci611 educativa es estruclurada y ot·qaniz~Ja a Lrav6s de una 

tecnología. Visto .:is1, 

"lu. eUucació11 y la docunci.1 &e rcduc0t1 ,1 l.\ rnut ,1 c11se­
fianza-aprendi~aje, y entendidas lambi511 011 t.re:; senti­
dos: como !>istem,1 (la. escuela), como pnHJucln (t1l Ic-­
fi\lltado CTducalivo), y como procPno (e:; Ja :1clividtld -­
del <li~;cenlC', en cuunto a lo!; contenido!; que .:iprenc!CT y 
el logro de lou objetivos dE! aprendlzaJe)", 10) 

Como podemos darnos cuenta, todo lo anleriot· csU'i. teñido --

por lo qua se conoce con el nombre de 'I'ccnolog1a Educutiv.:i la cu;1l 

aborda el procc!;o cnscñanza-uprcndizaje de manera r;istcmtiticu y º!. 

ganizada, proporcionanc.lo cstrategins, procedimientos y medios cma-

nados Uc los conocimientos c-icnt1ficos en que ~;e .su:;tcnL1 (Tcor!o 

de Sistemas, Tcor1a de la Comunicación y la:; Teoría:; P:.;ico16qicos 

Conductistas y Gcstaltista). 

Evidentemente, el discurso tc6rico de dicha tccnolog1'..a se 

encuentra vinculada con ''loo supuestos cpistcmol6gicos <le la psico-

logia conductistu, que vu <le Watson a Skinncr, con lo~ supuestos -

101 vp. o.u .. p. 43. 
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filos6ficos derivados del pragmatismo (Dewey) y con el desarrollo 

de una sociología empresarial fincada en la cf iciencia y la pro-­

ducti vidad {1'yler) ". 111 

En este contexto buscaremos también, los principios en que 

so sustenta la tntcgraci6n de la Educaci6n B~sica a Diez Grados, -

permitiendo el análisis que se aboca al estudio de la práctica ed~ 

cativa. 121 

B. PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS 

La epistemología es entendida como la visi6n cr!tic.:i ante -

el desarrollo social del conocimiento que permi.tir~ comprender en 

cada anillisis 

" •.• la manera cómo se conoce :.ociulnwntP y 1!ll concreto 
a c6mo algu11os autores ulaboraro11 y dujnro11 ~rliculacl~ 
su tcorC1 sobre la nociedad •.. el debate! con~istc en -
determinar si l.:i manera cll! conocrr e~ d1! tt•ndent.:ia cm­
piriuta, po~.;1t1vistil, idc.'llist.,1, con~;tructivistu, etc." 
lJ) 

En este sentido se identifica como teoría del conocimiento, 

de sus fundamentos y 5U lcrngua·jr..!, yo que describe la relación cog-

noscitiva entre el hombre (sujet<;) y los fenómenos (procesos y he-

chas) soci.;llcB. Para poder realizar unu. revini6n e:µistcmo16qica -

sobre el proceso cnscñ,1nza-aprcndizajc en educación b~sica como el 

constructor de conocimientos, se dcbcrtín tomar en cuenta los difc-

11) 

12) 

1 J) 

oíaz narri r¡a, Angel. t11JayoJ Jol>llc .f_tt plt.oÚfcmd.U:ca c.1111.Jt.icu..la.11., 
Trill.1s, México, 19fl·1, p. 12, 

cuando hablamos aquí de µrilcLica educativa nos rr!fcrimos cstric 
tamcntc a la educaci6r1 escolarizada. -

sánchcz Puentes H. "J,a investigación cicntíficu en ciencias !JO• 

ciales" en ~ev.ü.ta Mex.tcana de ~oc..lolog.la, t.os dc~•.ifíos de 1.1 -
educación. 
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rentes marcos te6ricos de referencia que existen y ndcm.'is el sopo!. 

te de la epistemolog!a en el esclarecimianto de los diferentes ele 

mentas que esttln girando alrededor de la conccpci6n del proceso e~ 

señanza-aprendizajc, es decir, c6mo a través del trabajo cpistemo-

lógico pueden recuperarse elementos que tiPnen que ver con la tco-

ría y la pr~ctlca del vinculo maestro-alumno. 

Según el "Docurncnlo Básico" que elaboró el Consejo Nacional 

T~cnico de la E<lucclción pura la consulta nncional, el estahleci--

miento de la integraci6n de ln et1ucaci6n b~sic.::i csttí. cncamirrn<lo a 

mejorar la cnUdud de la educuci6n. El disc\Irso en el documento -

manifiesta reiteradamente, que como consecuencia de la <tplica.ción 

de la mntrfcula 14 ) se descuida la calidad del servicio educativo. 

Por este motivo 1.:1 política educativa ha scñulaclo priori<lndc.n; como 

non la descentralización educativa, el impul!.io a Ja c.•t1ucaci6n tcc-

nol6gica y la intcgrüci6n de la educaci6n b.'.isicu. con el fin de op-

timizar esta cu.lidad. Sin embargo todos los cambios que se propo-

nen deben hacerse en base a estrategias de pl.:mcuci6n integral, de 

tal forma que la estructura del sistema se mantenga. Cofl\o se puc-

dí! Ví!r la integración de la educación b5.sica, es una respuesta di-

<láctica a la necc.:5i<lad de rcvi!d6n y transfonMci.6n del curriculum 

tradicional ~asado en la clasificaci6n clásica de lan ciencias, las 

cuales actúan por separado, produciendo una acumulación de contcni-

dos parciales y desorganizados en el alumno. Se supone que la cns~ 

ñanza í.ntegral, por el contrario, pretende llegar a un conocimiento 

14) La matrículd encolar ~9 cnlendi<la como la ir1scri¡J~i611 <lu 10~1 -­
alumno~ 011 u11 dclcrmi11ado centro, seguida ctt D\1 c3so de las --­
pr11ebas ,¡e a<lmisi6n o $Clcctividad, acompafi~cld ele la ¡1rcncnLa-­
ci ón de la documcntaci6n correspondiente. 11.:ice re [cr1•ncia a la 
masificaci611 de la educaci6n. 
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global y unitario de la realidad a través de la in terdisciplinari~ 

dad de las ciencias, y la relación de 6stas con un contexto socia~ 

econ6mico y político determinado. Responde tambit!n a la necesidad 

de evitar la cspecializaci6n excesiva, que no permite adaptarse al 

rapidísimo ritmo de la sociedad actual y dcsembocn en ViBioncs pa.!:_ 

ciales y según dice, reduccionistas de la realidad. Su olijctivo -

es m~s, ofrecer un repertorio títil de t~cnicas p<1ra la rcsoluci6n 

de problemas que la acumulaci6n de conocimiento~; específicos tliver 

sificados. 

Expuesto lo anterior, consideramos que se cuentan ya con ele-

mentas para extraer los principios cpistcmol6gicos de dicha intcgr~ 

ci6n. 

El principio cpisterrol6gico es sin duda el pretender llegar -

al conocimiento globul y unitario de la realidad a lravds de la in-

terdisciplinaricdad de l.:ia ciencias. Tenemos uquí tres t6rminos irn 

portantes: conocimionto glolJal, unitario, y la intcnHsciplinaric--

dad. Cuando hablamos de conocimiento global, la sensación est\i en 

el origen de lodo conocimionto, sin embargo la investigación f.:enso-

rial no podría considerarse in<lcpendiontcmcntc de una actividad com 

pleja, organizada en su lolali<la<l y 1.¡ue funciona Lambi6n glolJalmcn-

te con la mira pucst.:i en la personalidad entera.. Scgt:1n el conoci--

miento global, no es posible ''tratar al ser fragmentariamente ni ir 

de lo simple a lo complejo, del elemento a la tot.aliclad .. En toda en 

señanz,1 se parte de la realidad compleja, pues siempre la vida nos 

pone en contacto con ella, es el globalismo del conocimiento" • 15 1 

lS) contrcra!i Elsa y 09aldc 1. P1t.inc.ipio6 de Tecuologl'a Lduca..t-Lva, 
Edicol, México, l'JOO, p. l!J. 
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La globalizaci6n se refiere a un estado perceptivo, y responde a -

principios te6ricos de la psicología de la C~stalt o de la Forma. 

Estos te6ricos se mostraron m.1.s interesados en totalidades 

organizadas que en elementos aislados, es decir, cousidcraron que 

el conocimiento s6lo se logra a trav6s OC> lu cxpericncla ocnsorial, 

experiencia que refleja no sensaciones independientes, 

"sino un ludu o una estructura toL:il orqunlzatl,1. El oc-
9anismo es el que determina, a trctv¿s de suu re!lJlUe~tns, 
lo que constituye un todo ~igniflcativo. Allmilu 1 enton-­
ce5, que el conocimiento siempre depen<lerfi, en p.1L·tc, de 
la n.1turalet.a d1.il or<;anit.tno que perGitic". lt>J 

Esta teoría no scparu a la percepci6n tlc un objeto, de su sig_ 

nificado. Si una persona no capl.::i algún significado cm un objeto, 

no le prestar~ ninguna atención. En cnta forma, ~~e considera a la 

percepción como "un proceso unit<Jrio, en el. cual la sensación dcpc!!_ 

de del significado y el significado de la scnsaci6n, ocurriendo si-

multáneruncnte tanto la scnsaci6n como el hallazgo de su :.;igni ficu-­

do".17) 

Con respecto al aprendizaje, los pr.ic6lo9os de la Gc::;talt uti 

!izan la palabra conocimiento. ra nombre de aprPnclizuje connota los 

nuevos conocimientos que .se van adquiriendo. So~;llene11 que el 

aprendizaje es una empresa deliberada, imaginativa y creadora. Las 

interpretaciones del aprendizaje cst.:ín dadas en t~rminos pcrccpti--

vos. El proceso de aprendizaje es un proceso de cambio o reestruc-

turaci6n de una totalidad. E5te cambio se produce a base <le inte--

16) Op. c..i..t,, p. :!O. 

l 7 l Ibldem, 



ractuar con el medio y solucionar problemas. La soluci6n de un -

problema se encuentra cuando el elemento desconocido se incorpora 

a la situaci6n total, de tul forma que el campo pcrceptual del S!!. 

jeto se vuelve significativo en rclaci6n al problema. El aprcnd! 

zajo segCm, no se d<'l en una forma gradual, sino en un cambio s{ibi 

to dentro del campo pci:ccptual, es decir, el aprcn<liz~"ljC es un pr~ 

ceso quo i.mplica penetración o visión interior. La rculidnd no e~ 

tá fuera del nujeto, es "su" rcalicla<l; aquello que percibe con sus 

sentidos. Cada objeto se percibe cualitativumcntc por analog1u o 

comparaci6n con otros. 

En realidad ln pcrcepci6n es insuficiente para explicar el -

complejo problema del conocimiento. 'i los ges tal Listas lo reducen 

sin querer, n líl f6rmula del estímulo-respuesta, al final de cuen-

tas. Además cg muy criticable el considerar que existen condicio-

neo innntas en el aprendizaje, por lo tanto, segGn ellos, del con~ 

cimiento. Esta pcrnpectiva puede denomina.rsc como estática, por--

que concibe al conocimiunLo com:J lH\ hecho, con una armonf<l. prccst~ 

blecidu, como producto o estado, r;n otras palabras, 

"tll cgtruct1.a:alisrno 1 en Clli.lnto !>C prcscnt.i como una teo­
ría de conocimiento, se .1poya r.n la trndir:i6n epistcmol6 
gica m5s antigua tlel pcr,samiento occi<lenl,11: el rnciona:: 
lismo epistcmol6qico basado en las matem5tic.i~ y 1;1 geo­
metría". 113) 

Este racionali~rno 

"16gico soaticnc la u11idn<l 16gicn del esp!ritu llUmano -­
(razón, concicnc.:ia1 y, por consiguiente, la univorsali-­
dad y la inmutnbi liJad de las categorías del pen!iatnicnto. 

181 vfizqucz, 116ctor. SaLne la epihtcn1otogCa if la n1eLodologLa en la 
CÁvtc..ia ~ot:iai, ll,l\.r,, México, l'J04, p. 109. 



No hay aquí evolución de las catcgoríau lógicas, y, ul 
espíritu humano permanece siempre id611tico a sr mismott, 
19) 
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No se toma en cuenta el contexto socio-culturul en el cunl -

está inmerso el alumno, predominando el conocimiento derivado de -

la reflexión teórica, en W1 sentido ideal, a nivel de abstraccio--

nes separadas de su concrcci6n. Se destaca tanto al alunmo, que -

se lo atribuye la creación de la re.:ilidu.d. "El predominio o la t.~:x-

clusividad vuelve al sujeto congnos1.:enlc quien percibe al objeto -

de conocimiento como su producci6n. 1120 ) 

Como podemos darnos cuenta la cducaci6n elemcnlal se basa en 

la corriente de la racionalidad t6cnica de la educación, dado que 

6sta ha constituído lm modelo pcdaq6gico que h~ orio11La<lo la real~ 

zaci6n de proyectos cducutivos en todos los nivele~; educativos. 

"El objt!livo do C!lt.l política e!; volver 1!fictcnl.1! 10 i11e 
ficiente un lérminoG de L1 racionalidad c.1p1tali!.>l<1 (ctT 
cicnl1~ es lo quP produce m.ín, sin la inlccvenclÓn lle fa;;­
toren 'dc~;cstabiliz,1Uorc!>, lo qUl! 1~n otro:.; tPrr.iinos, !Ji_2 
r1ifica lJ LGsquella de una euc11elü que co11l~Ll;uy.t mejor a 
l<l reproducción ele luu condicione:-; gcner.HL1~; por i!l dc;,a 
rrollo del capitalinmo clt~¡H~ndicntc en la fa!;e <l1• la nut•:­
va divisi611 intcrnacior1al del trabajo.'' 21) 

Por otro lado se conciLc importante que la:_; escuelas tcn9un -

W1 cartictcr interdisciplinario, lo cual facilitaría lu cooperaci6n 

acad6mica, y se clcfinir1a bti.fiicarrcnte como una a0rupaci6n de mate--

rias afines, el plan de estudios adquiere así un car:i.ctcr intcrdis-

ciplinario. Entendemos a 6stc como la "sobre posici6n de discipli-

191 Up, e.U,, ~· 110. 
20 > Schaff, Adam. ILili.tollia !! VCILdad, f'.C.E., MÜxiL'U, 19U4, p. 01, 
21) 

Mendoza, Hojas. üp. c..i.t.., 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 

quo posibilitan el estudio totalizantc de la rcalidnd." 22 ) Para -

posibilitar dicho estudio de la realidad, el plim de estudios con-

tiane dos elementos fundamentales: tcor!a, que conr.:tituye la form~ 

ci6n conceptual que posibilite a mediano plazo un "pensanllcnto 

creativo" esto es, la producci6n de conocimientos en un timl>ito Uü; 

ciplinar específico y pr:lctica vü;ta como ejecuciones umpfricas y 

utilitarias, de las que brotan de una manera autom5.tica los canee~ 

tos o la comprobaci6n cmp!rica de lo que se postulu en w1 nivel --

conceptuu 1. 

En este contexto el hombre es un organismo que aprende a. paE_ 

tir de estímulos quo provoquen respuesl.::i5 en (orm.1 trn:.!c.1nlca. El -

proceso ensc1lanza-aprcndizaje puede ser, as! mismo controlado me--

diantc ol condicionamiento o cam.Uio provocativo por un htibito de -

respuesta mediante la aplicación de estímulos convenientes. 

Una vez que hemos csclaroc'\do los principios epistcmol6gicos 

de la rclaci6n maestro-alumno, se explicará a continuaci6n la forma 

en que se pretende crear cicrlo tipo Je homLn.: y 8U sociedad, a tra 

v6s de v<ilorcs y fines predispues Los en lodo proyecto educativo. 

C. PRINCIPIOS FILOSOFICOS 

Lo¡; pr íncipios filosóficos sientan sus bases en concepciones 

utilitaristas e instrumcntalistas del proceso enseñanza-aprendizaje, 

22) 
Arnaz, J. A. "Guía para la elabor.ición d~? 
do". en Rc.V..i6ta. d(!. ltfuc.ac..itfn .Supelliolt No. 

perfil del e9resa­
, p. 5fJ. 
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lo que imprime un sello pragmatista a sus fundamentos. 

El hombre es un ente intencional para el cual la realidad, -

no est& fuera de él mismo, sino que es 11 su realidad'' 1 es decir, --

aquello que percibe, interpreta y a lo que confiere un significa--

do, al interactuar con el ambiente f!sico y social en el ~uc se --

muove. El relativismo positivo es 1 relativo' en tanto que la rea­

lidad depende del sujeto mismo, de su forma de percibirla y ele su 

intcmcionalidad al interpretarla; y e!J positivo en tanto que lu --

filosofía que cjcr~ita 10 dirige haciu un mC'joramicnto y progreao 

de esa realidad. 

De acuerdo con esta filonof!a, el aprcndizujf' e~:; un proceso 

de desarrollo de nuevas idcns o de modificaci6n de llls cxi!;tcntcs 

que se d.u a medida que el hombre, llevado por su propia intcnci6n 

busca llegar a ciertos fines. En el proceso de cnseñanzLt-uprendi-

zaje, el pragm..-itismo considera que intervienen mGltiplcs filctores 

tales como 1..-i experiencia humana, incluyendo aquc llon de naturalc-

za subjetiva e introspectiva. Las metas del alumno, li\9 expcricn--

cias (in teracci6n-ambicn te-su je to) / la par tic j pac i6n pe r~ona l y la 

necesidad de apr•2ndcr, son importantes para la motivación tlc ~;u 

conducta~ 

Dcr;dc cst<l pcr:.;pcctivu el acto cduc.:iti.·:o '.;(' rct1uce .J. LJ. capa-

citaci6n o el .Jdiestramiento para ln vida, es la 

"acción que re,1liz.:i lu sociedad pura que lo~; individuos 
aprenda11 las t6c11ica~ y los procc<limie11to~ 11ucu~arion -
pura. el m.i11len1mienlrJ y fo1u~11Lo dl!l µroqte~;o ~;oci;:il, ~­

eco116rnico y cient!fico. El fin de la cducaci611 e!l aju! 
tdr al individuo para que re~po11dd a lau nect!5lcladcs de 
la sociedad, concchitla:; como aquellüs l!UO t?Xiqen la di9_ 
nidad tcc11ocrfitica y cco116mica del co119lomerailo socialtt, 
2J) 
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El positivismo es la canonización ideológica del hombre ca­

pitalista, fabricante y poseedor de objetos, y de la sociedad tec 

nol6gica y competitiva. "La historia humana se reduce a la pro-­

ducci6n, a la lucha por el poder y el progreso cient!fico•. 24 ) 

Basándose en estos conceptos 105 sistemas pedagógicos de ~ 

wey y de Clapar~de, aunque tienen mucho en común ambos autores 

destacan particularmente aspectos diferentes en sus teorías. Por 

un lildo, Clapar6de piensa que la cnacñanza debe responder a las -

neccsidadcr; del niño, micntraG que Dewey centra 5U an:'.í.lisis en 

las relaciones de la cnsc1-rnnza tc6rica y de la acción práctica y 

en los métodos ~ pensamiento y de la investigación que debe adqui-

rir el alumno. Y es en csto5 supucstor; en donde dcscans« tambilin 

la filosofía que fundamcnlll el "Documento Dtisico" que hemos evoca-

do con anterioridad. Así vcmoa como nub~·acc nl concepto dn lP.cno]~ 

g!a que implantado al campo educativo suele llamarHc Tccnolo9ta --

Educativa, defini<la como: 11 la aplicación sistcm~tica de los rccur-

sos del conocimiento cienttfico al proceso que necesita cada indi­

viduo paril udquirir y utilizar conocimientos". ZS) Dicha tccnolo--

gfa se fundamcntu en la teoría general do sistemas y modelos <l~ e~ 

municaci6n y atlminintraci6n empresarial, generando un conjunto de 

categor!as te6ricas y <le l6cnicas, lus cuales han tenido una amplia 

lJ) suárcz: Rcinaldo. La cdui:ac.i.6n Ju 6llo~oóúr, .&u~ ml!todo4 1J Ju -
p6..í..cotogCa, Trilla:.-;, México, 190~, p. 21. 

24 > Vp, c.i.t., p. 22. 
25) Oienz:eide, 11. ''Tecnologia &In la e<lucaci611 y desarrollo dr l~ -­

educación". UflESCO, /\ílO rrlTERNl\CIONAI. DE I,l\ r:ouc1.c1ot1 No. !l, ci 
tado en, Contrt.•t·as El~,;.1 y Ogaltle l. P1t.tnciplo6 de. .tc.c11olo9.Ca-: 
educa.U.va, p. 9. 



Sl 

difusión en el ámbito educativo. Estas tl!'.cnicas de corte cficic~ 

tista y de neutralidad 1deol6gica. A esta tecnología subyace 

también la racionalidad tt1cnica, que corno lo expresa llabcrmas: 

"Racionalizaci6n significa en primer lugar la cxpansi611 
de los criterios de decisi6n racional en loo diversos -
imbitos sociales y en concxi6n con Gsto, la i11dusLria-­
lización del trabajo social que lleva como consccucncin 
a la pe11etraci6n de loe criterios de instrumental en to 
dos los ámbitos de la vid.l", 26) -

O, PRINCIPIOS SOCIOLOGICOS 

Los principios sociol6gicos as1 como los otros principios no 

puodcn verse como algo aislado, sino más bien como Lotalidad ü es-

to nos referimos, pon1ue ul estudiar cada principio observarnos 

que todos tienen algo en común y parece ser repetitivo luego lo 

que exponemos. Uicho 6sto, podemos decir que lo;, prJncipjos socio 

16gicos hacen 6nfasis en el prop6sito de climi11ur l.i;, diferencias 

sociales a trav6s de la apertura Je opoi·tunidade~; eUw..:.itivas. 

Este sociologiGmo concibe a la sociedad como un "conjunto de 

hombres con determinados papeles que deben de~;empe(1ür. A cada pa-­

pel corresponde un conjunto de reglas, valores y comportamientos" •
27

) 

El fin 00 la cdumci6n es la socializaci6n, o sea, el conjunto de ejnr-

cicios establecidos para que loo individuos aprcndarl a internctunr 

de acuerdo con las ruglas y comportamientos de cudu rol social. Lu 

educaci6n, corriendo, por así decirlo, p.:iralelamcnl.c a lu cstructu-

ra social, es fundamcntu.lmcntc adaptativa e integratlor<l. La cscuc-

26 > llaborrna!l. T!!cnicaJ fJ c.icncJa.J como ..i.clc.ofo~J(a., p. 47. c.itaU.o por 11~ 
yos M. "Los Curricul<1.,, H..JcionalidaJ <lflté qw.0:7", en H.:irrón, '!'. et. al, Me­
mori.i [ltC!H'ttl'lo Job.'f.e d.Lle.1io l'.tL'l.1t<'c1tfu,t, Em:P-AH.AGntl-UtJAM. f.[;xico, 1982, -­
p. 110. 

271 su5.rez., 1<eina1c10. Op. c-it., p. 23. 
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la es una agencia de socializaci6n, generadora de un ~rea de con­

senso dirigida hacia determinados valores de adaptación a estruc­

turas sociales preestablecidas. 

Dentro de esta concepci6n están inmersas las relaciones en--

tro el sistema social y el productivo que generan l.:t relaci6n de la 

escuela con la sociedad. Esta relaci6n genera la creencia de que 

la educaci6n promuove la moviliJad social, la cuul brindará. un - -

cierto prestigio y lo que so llama status social. 28 ) A esta con--

cepci6n la llaman estructural-runcion.::ilist.1, en L1 cu.:il lus cscuc-

las pueden ser objeto de estudio como estructuras sociales en s! -

mismas. J\qu! el rol es conbcCul!ncin del st<1tu~•, porque l.:w oülig~ 

cienes derivan de la situación y por;ici6n que tiene el individuo -

dontro de los 9rupos, A HU vez el r>t:atw; supone derechos, y dcfi-

ne el tipo de actividades que puede esperar el individuo en situa-

ci6n, de los demi'is re!.ipcclo a 61, es por ello que este modelo debe 

asegurar, a trav6s de situaciones enlructuradus, apret1Uizajes ade­

cuados a lo!l pilpclcs que los individuos deben internalizur, 29 ) 

La adquisición del statun comienza prccü;amcntc en la escuela 

elemental, que es la primera agoncia socializadora i:n la experiencia 

del niño, que institucionaliza una diferenciación de status, que e!J 

ganado por el desempeño diferencial respecto a las tareas cst.:iblec!, 

20) 

29) 

Apple, Hichel. "Heproducción ideológica cultur.11 y económica'". -
en: La nueva !:ioe-i.otogCa de. ia Lduca.c..ldn, Edit.:iune:; El C<.lb.:illito, 
S.E.P., cultura, México, l'JBü, p. 07. 

''f;l st.1tus tiene por lo tanto 1.1n soporte objetivo, pero por - -
otra parte, es condici6n necesaria Jl status se internalizaci6n 
(dC!l rol que lo realiza.), así como el reconocimiento de los df?­
más, y por lo t<into, es un fenómeno !iuhjctivo a la voz", Vp. -­
c.lt., p. 'JO, 
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das. 

De este modo, en la escuela se descubre la participaci6n de 

tres personajes: el maestro, el alu0U10, y la direcci6n y adminis­

traci6n escolar. Cada uno de ellos realiza un quehacer, y su ex-

presi6n es la totalidad de la práctica educativa, a la que dan --

forma y caracterizan; es decir, la práctica cducatíva es una com-

pleja estructura constituída por la acción de tres pr:ícticas tlivcr 

sas pero que confluyen en la creación de un <lctcrm.inudo protlucto: 

el aprendizaje de 1 conocimientos 1
, pr5cticas y conductn5 en gene­

ral. 30) 

Obviamente, en paralelo, implica su contrapartida: su cnnc--

ñanza. En la direcci6n escolar, la!:.l autori<lude~.> fie pr-oponcn triln:!_ 

mitir aquellos conocimiontos Otiles para Ju reproducción social --

del sistema. Estos conocimi~ntos c1tilcs contempL:m no .s6lo l.J. co!: 

servación y reproducción econ6mic.J. y social, sino L11nlii6n la cntrus:_ 

tura del orden cultui·¡ll <.le la socictlud. E:.>ta práclica convierte, -

asf, los valores sociales, que expresan la i<leolocJ1a 311 de la clnsc 

30) 

J l) 

Este a¡irend~za~e es el ¡
0

1ro<lucto <le 
la5 trPq pra~l1ca~ met1c1011a1la!1: l~ 

de la clirccci6n escolar. 

1.1 ucLivid.irl 
dt'] !'1<11':. t !"0 f 

,\rticuJ ad.J de -
!'l ;d\IMTJO ';,' Ll 

''La idculoyru es u11 conJu11to de <leterm1nattu!; 1;1i11ct!JJt.o:;, i<lea:1, 
nociones, represcnlacioncs. l'orma!.; <le i<leotorJÍ.i, ~;on los c:onccE 
tos políticos, la ciencia, la moral, el arte, lu reliqión, etc. 
Todas las i<lcolor1ías 5on un reflejo de L1 t•xi:;l1~11ci.1 sor_;L11. -
En la sociedad de clase~, la ideología CH de clase. Cxpr~sa y -
defiende los i11tercsus de las claucs 011 lucllJ, 1~11 la. socicdall -
bur11uc~;.1, p} prohlQma t.f'.! pla.ntC'.i 1~ntri: idt>nlnrJÍa bur<JtH.'f;a {el -
PHI, por ej,) o soci~i.lisla. Aquí no hay un térmi110 medio, por 
cuilt\to li!. l1urna11i<lad no l1d cla.bora<lo ni119una ''lercl•ra'' i<lcologia, 
como afirmar& Lenin''. Hius. ilanx paha phi11eipiat1.t~6. Ed. GrJJa! 
bo, México, l~Bl, pp. 150-151. 
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en el poder, en las verdades a conocer. 

De este modo, los modelos educativos y los programas del cur­

so son la materia prima de la práctica de la dirección escolar, -

en tanto que práctica educativa, no es otra cosa que la conccp--­

ci6n ideo16gica dominante de la sociedad, expresada en un ámbito 

de "ejercicio del poder del sector hegcm6nico <le la clase domina~ 

te: el sistema educativo condensado en la política educativa del 

Estado", 32 ) Los instrumentos de producci6n <le la práctica de la 

dirccci6n c~colar ser:in todos los inUiviUuos, los t~cnicos espc--

cializados en la claboraci6n de planes y programa~:; <le c~.tudio y -

aquellos que colaboran en L.\ definición tle ohjctivmt de cnseüanzn. 

Los productos de esta acci6n dcnlro de la práct.ica educativa son 

los mol.lelos de l'nscñanza.-aprcndizilje vigcnlc~;, mo<lclos que· se ex--

presan en planes y programas d.c cstuc.Ho irnpucslos arriba e impreg­

nados lle la concepción sostenida por el f::5tadu. 
33

) 

321 

33) 

Bour:dicu, P. y Passciron, .J. C. dicen en este sentido: "Todo·-
9lstema de enscfiat\%a inntitucLonalizado <luDnn las caractcr[sti 
cas espec[ficas de su c~tructura y de ~u funcionamie1\to dl he= 
cho de que le es necesario producir y reproducir, por los me-­
dios propios de la instituci6n, la~ condicionen instituciona-­
les cuya cxislealcia ~on nccnRarias tanto paro el ejercicio de 
su [unci6n propia de i11culcaci6n como para la rupr0Juc~i611 1le 
una arbitrariedad cultura de la que 110 es el productor y cuya 
reproducci6n contribuye a la rcproducci6n de 1.1~ rcl~cione~ en 
tre los grupos". La 1tr..p1t.oducc..i.6n. Ed. L.i.ia, narcclona, l(.l77, :­
p. JOl. 

creemos, con Gramsci, que el Estado 110 es un bloque l1omog6nco. 
Sabemos las implicncione5 q11c esto conlleva a 11ivcl Je <leflni­
ci6n de lfncas de ~cci6n, pnro pc11s~mos que l1ay una posici6n -
dominante, y e!: la que define, finJ.lmenlc, la!l pullticil!.; df'l -
estado, no s6Lo en cuanto a lo c<lucativo, nino respecto <le lan 
otras esferas sociales de su acciGn. ~n csr sentido es como -
podemos l1ablnr de la co11ccpci6n <le educaci6n del Estado. 
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E, PRINCIPIOS PSICOLÓGICOS 

En los principios psicol6gicos se afirma que la eficacia del 

aprendizaje depende de la adecuación del proceso educativo a las -

caractcr!eticas del desarrollo psicol6gico del educando. 

Segdn esto, se habla de W\ aprendizaje activo el cual requi~ 

re la participaci6n frecuente y entusiasmada de loG niños durante 

las actividades escolares. El esquemil que mostramos a continuación 

muestra que los niños aprenden percibiendo, hablando, haciendo, r1~ 

nipulando, reflexionando, moviéndose y jugando, porque de este mo-

do conocen, sienten y disfrutan la presencia de lo~ seres, objetos, 

fen6manos y posibilidades qua su mundo circundante les ofrece, lo 

que les estimula intensamente n expresar lo que sienten, quieren, -

piensan y hacen. 
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Todas estas consideraciones necesita tenerlas presentes el 

maestro de primaria al planear, desarrollar y evaluar las activi-

dades de aprendizaje de sus alumnos, scgan lo postula la enseñan-

za integrada, de acuerdo a los lineamientos del programa y los l! 

broa de texto integrados, a fin de que los niños sean participan­

tes activos y directos de su propio aprendizaje. nqu!, en la mcd! 

da en que el maestro prepare el ambiente, los materiales y rccur--

sos did:'.ícticos, as! como las actividades individuales o qrupc1.lcs -

de sus alumnos, en esa medida obtcndrtí mejores renultados. El tra 

bajo en clu~e Llcbc ser eminentemente activo. 

La intcgraci6n de loG contenidos del programa y Jos tcxtos 34 l 

para el primer grado trato <le ujustur el aprendizaje ll lus Ci1ract~ 

r1sticas e interesen de los ni1-1os, fund<11rcntalmentc a Gu pf'rc~p--­

ci6n sincn~tica. JSJ A su vez, se pit1c a los maestros que no des--

cuiden la cnscii.unza de las ár('as propuestas por los nuevos progra-

mas, ya que implican aprendizajes p.1ra el desarrollo integral del 

niño. Sin cmbllrgo se olvidó algo importante; que el <1prcndizajc -

de la lectura i• encri tura, as1 como de las nociones de ctilculo re--

quiere mtis que un "mínimo de cjcrci taci6n y siutcmatizaci6n, por --

J 4 l Para 1900 y l9íll, la Sccrctarfa ue EullcdCLÓn Pública había .rnun 
ciado la impla11laci6n de programa~ y tcxto!1 111teqrados para cl­
primer y !.iCIJUlldo gradon de primuria. l\dcm;:rn indica que para - -
1982 ne reestructurarían los programas y libroa de lcxto de los 
demSs grados, a fi11 de incorporar los contenidos de una área -­
más: ltt üducación pur.:i la :::;.:i.lud. ¡.;~;Ld Úllima dCción significa -
que a partir del afio citado se mancjor&n un total de n áre~s en 
los programas de lo!i grildOs de Jo. ,1 Cio. de educación primaria. 
Noceda curie! J. Li'. mt.todo gtobat de and'i.L~.i.l eb.U1.uc--tuJta.C lj el 
pltogJtama lt1--te9~ado (fe phime~ afio. Ed. sc11 , co11scjo de contenidos 
y Métodos Educativos, México, 1900, p. l\. 

JS) C'f. v. Mcrani, L. A. P.Li.col.og.(a I} pcda!IDO-Ca.. [.lls i<lt•as pcdaqlígi 
cas de llenri Wallon. Ed. Grij.1lbo, Méxtco, 1983, p. 231. -
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tratarse de habilidades mentales y destrezas difíciles de adquirir 

por los niños de 6 años", 
36

} En este sentido, en el programa y -­

textos integrados la preocupaci6n por el aprendizaje de los conte-

nidos de las áreas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales dism!_ 

nuye sensiblemente la atcnci6n del aprendizaje de la lectura-eser~ 

tura y las nociones malcmátic:as, pues los supedita al desarrollo -

de lils Wlidadcs. Posiblemente 6stc scr5. uno de los e~.r.ollos fund~ 

mentales que encontraran los muestras de primer grilclo al rfümcjar -

y aplicar los programas de enseñanza intcqradn. 

Es fundamental entonces, entender porqu6 el .Jprendizajc debe 

ajustarse u la c<Jractcr1stica de la percepción Hincrl'!tica del niño. 

Al respecto, existe un problemu al considerar a la pcrccpci6n nin-

crética del niíio como funchi.mcntnl pürc:t su uprendi za.Je, ya que se--

gún Claparcde y Dt.::croly creían en la cuptu.ci6n de tololi<lu<lcs, de 

formas, de nociones que penctrdn en bloque i' en l <.IS funciones mcn-

tales del Jinc;retismo y la gloUaliz.:ición. como vimos en el punto 

de los principios epistcmol6gicos, la globu.lizuci6n del conocimie~ 

to responde u Ll teoría de la Gesta.lt y sus planteumienlos dejtrn -

mucho que decir. 

Según Hcnri Wallon, para definir el sincreti~mo, die~ r¡uc lo 

mejor es compararlo con ciertas funciones sobre las que rr•pon;1 el 

pensamiento del adulto. Y, según este m6totlo, cuando el n iiío tra-

ta de comparar las partes y el todo, en una actividad que se pLtre-

ce a las funciones de antilisis y síntesis, "la confusi.6n es casi -

JG) Noceda Curie! J., Op. c.l.t., p. C. 
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completa". 371 La percepci6n de las situaciones y de las cosas es 

global es decir, que el detalle queda indiscriminado. Sin cmbar-

go nos parece a menudo que la atcnci6n del niño se dirige hacia -

el detalle de las cosas. La pcrcepci6n del niño es, "m:is bien si!!_ 

gular que global n. 
39 > El sincretisrro manifiesta ln indi fcrencia--

ci6n U.e ln pcrccpci6n, esto es, es una form<l de relación cognosci"'. 

tiva del niño con el am!Jicnt.c, relación confusa <le lil percepción y 

del 'yo' con el mundo exterior. Pero el sincrct.isino tiende a <les~ 

parecer y comienza a hacerlo a 10!3 6 .:iños aproxima<lamcntc, prcci.r.2_ 

mente cuando el niño inici.:i el aprendizt1je escolar. No ser~ cnto!;_ 

ces la <lisoluciGn del sincrüliono una de las condiciones que hace 

posible el aprcn<lizaje en la escuela? 

El niño 5C halla sometido a este tipo de excitaciones, vcrd~ 

dera situaci6n de conjunto (Wallon habl.-1 de lo que podr1a llamarse 

el sincrctiGmo del excitante condicional) que ~al ¡lrincipio nctfia 

de un modo indifcrcnci.i.do uobrc ln corteza de los grandes hemisfe­

rios". 39 ) Pero gracia~ a ln experiencia q11c comienza desde el mi~ 

mo momento en que nace, y gracias al complejo y peculiar proceso -

de la actividaU de la corteza cerebral, el niño comienza a analizar 

loa clomcntos de esa situaci6n de conjunto, de ese excitante que -

al principio es, en c(ccto fincr6Lico. 

J?) Hcrani, I,. A., Op. C).t., P• 23J. 

JO) lb.ldcm., p. 234. 

39 1 lb.ldeni. 
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Con lci. distinción de lo WlO y lo múltiple se emparenta L:i de 

la parle y del todo, que supone el poder de reunir en una rcali-­

dad nueva lo que al principio la experiencia pr,"\ctica, sensible o 

intelectual, ofrece esparcido y sin cohesión o, inversame11te, de;! 

cubrir en lo que se presentaba como glol..:ial, sin partes distintas 

ni c.lisoclablcs, e lumen tos yuxtapuesto:. (.) articul <ldos entre si. 

En este sentido, el sincretismo visto corro pcrccpci6n para o 

como visi6n <le conjunto, como se prclcnde no es suficiente ni si­

quiera vcrdildcro para cntcndc1· el proceso <le ilprendizujc en el nf. 

ño encolar. 

Nosotro5 t.wt.:irno.s de {lcunrdo con Willlon, ya qu<~ ta. <lisoluci6n 

del sincretismo es una de las condiciones que hace posible el - -

aprendizaje escolar, y no lo contrario que prctcntle lu intcgraci6n 

de la cducaci6n. Contemplado ns1, el aprendizaje os un "proceso -

de desarrollo de nuevas ideas o de modificaciones de lns existen--

tes. Forma intencionada que 5e da por 1insights' cunndo el sujeto, 
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al buscar sus fines, advierte nuevos modos de comportamiento". 40 > 

Esto es, una forma de percepci6n del ambientc 41 ) o campo cognos-

citivo. 

Los antecedentes para el aprcn<lizujc escolar se reducen a -

conductas instrumentales, psicomotriccs, operativas y de comuni-

caciOn. A continuaci6n las prescntamon en un csqucmn. 

Cada uno de los cuatro grupos de conductas un el esquema com 

prende aspectos que el niilo nocesita deuan:ollar corno anteceden--

tes do sus aprcntl.izajes. Con este fin se han introducido en el -

primor grado una serio de actividildes, graduaclus que el maestro -

debe propiciar en el qrupo. {V6sasc el ap6ndicc del Libro para -

el Maestro de Primer Grado, SEP). 

f, PRINCIPIOS PEDAGOGICOS 

L~1 plancaci6n para la eficacia del sistema educativo se: des-

taca como principio podag6gico. Nos referimos .:i.quí n la planea--

ci6n integral de la educaci6n, se justifica esencialmente ante --

los limitadoa recursos humanos y materiales disponibles en la ca!! 

secuci6n de objetivos bien definidos. Se cnracteriz¡i por concrc-

tarsc en planes a plazo fijo. El vocal1lo integral se utiliza pn-

40 > contrcras r.. y Ogalde I. i11Llnc-ip-ic1 ~ de. Tcc110.tog..Ca [duc.at,iva. 

411 
Ed. Edicol, México, 1983, p. 29. 

"El amliieule ff~ico y psicológico no es uno y lo mismo. El -
ambiente psicol6glco consiste en lo qu~ una personn hace con 
lo que le rodea, incluyendo partes del ambiento fínico, im-­
presioncs pasa<lau, (recucrdoo) y futuras (esperanz,1, planes, 
metas, deseos). F.s per!lonal, individual". op, c.i.t., p. 27. 
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ANTECEDENTES PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAH 

OBJETIVOS PARTICULARES: 

instrumcuto~; co_r; 
noscitivos de que se servi rS e 1 
niño para el loryro de apn:mdi~,1-
jes mSr; cC1nplejos. 

-Utilizar su cucrro como m1~dio do 
rcl<iciÓn con C!l exturior. 

-l)ü¡;arrollur 111 coorchn,1t:ión molo 
ru fina. mcdi..rnt.c Li oh:;crvacJ.Óll 
de otJjctoti i' l.:i rn.:i.niflUL .. 11.:ió11 th• 
instnunnnto~>. 

-Lograr la integración corporal -
•k•l nil10 a tr.1 .. ·é•J dL' ;,q<; ~Xl'e­

ricnc.i .l!i de roovimicnto. 
-Propiciar el !Hrntido de nln-,:;i. 

-AyuJar al ni iío u obtcnr.r lo:.; cu~ 

Cl'ptos ucnsopercr:>ptu..:ilt!~J y pn~n:!. 

mérico!l, 
-Loqrar que P.1 nifio .:idquicrn. lo!; 
concepto~ a.bstraclo!:i de o~;p.:icio 
y tj empo COfTll:'.l t1ntecccll'!lte de J,1 

comprcnnión del espacio qr.Ífic0 
y la~ relaciones temporales b.:Í:i..!._ 
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ASPEC'l'OS: 

J\TJ:tlCIOf/ 

HE'l'tt/L'Iotl 

!'FWJ\'l'lVIDAD 

C<X)J{!)Iflfll'IOll GHl1ESl'1 

CfX>HDit/ACIUU !'IUA 

EG(:ui::tm lUHPOIU\L 

!./\'l'J:llALll11\0 

H l '!' M O 

:JE?J:;nI'EHL'El•11ll\LtS 

¡--------
!'IU;fHJMJ.Rll.'m; 

ESPACJ A!.E'.j 

'l'UIPOHALES 

-I~crcment;u· la Ci.l[HlCidud de comu~rm vr;1111A1.r::s 
nJ cación ttlnto no verb.:il como lu 
verbal y escrita. del 11iiio. v 1: H n A r~ 1: s 

--- -

"La conducta •!B cualquier cambio psicol6qico en 1il oqpacio vit<ll, 
Incluye finali<ldd e inteligencia. NO tiene correli1c1ón con loic; 
movimientos físicos. Puede no acr dlrcctam1!r1lc oLuurvalbu. Pu~ 

de cquip;irar!:e con lñ experiencia'', Vp. c.it,, p. lú. 
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ra precisar que se refiere: a) a la educaci6n integral (arm6nica 

y completa) que deben propiciar los planes al servicio del desa--

rrollo de todas las potencialidades de cada persona y de la rcs-­

pcctiva sociedad; b} el 6.níasis que debe ponerse para abarcar el 

conjunto de los niveles y modalidades de todo el sistema e<lucati-

vo; e) a la intcrrelac16n qua debe cuidarse respecto ~1 la idcnti-

dad cult.ural de las sociedades u.fectu<lo.s, as! como de sus aspira-

cienes y planes de desarrollo económico y social; d) a la ate11---

ci6n que en los planes merecen L.:into los aspectos cthi.ntitutivos -

como los cualitativos, ele ndminístr.:ici6n (gc:;ti6n, !Hlpervi!;i6n, -

coordinaci6n y cvalu~ci6n) y de flnancíamicr\to. 

La milncra en quo se deja ver el plnneumiento educativo es -

sin duda en el planeamiento curricular, 
42

) ar;i como el plancamic!!_ 

to educacional se expresa a trav6s del plancamicnlo curricular, -

t!ste lo hace a trav6s del planeamiento tlirltictico. 

La planeaci6n ditlfü..:ticu es lu ptl.'Visi6n inteligente y bien 

calculada de todas las etapas y programaci6n racional de todas lns 

actividades, para quo el modo do cnscñanzn sea seguro, econ6mico y 

eficiente. 
43 l 'I'icnc lrtn ventajas de organizar y dar vida al pro-

ceso cnseñanzu-aprendizujc, haci.6ndolo funcional, relacionando los 

contenidos <le tal manora que hnya. continuidad y evitar confusionc!;. 

42) ''El planeamiento c\1rricular es una forma de poner en ncci6n el 
planeamiento ctlucacionnl. El planeamiento curric,1lar da uno -­
sislcmatizac1611 al ¡ila1\c~micnto educ~cional, enfocando, hori-­
zontal y verticalmente, los campos de acci6n de la cducaci6n -
escolar o sistemática." carreño, 11. rcrna1Hlo. (n~oque6 f} plti!! 
c..ip-lo6 .te.d1t.ico6 dl~ (1t e.v(tf.uac..id"n. Ed. Trillas, México, 1981, -
p. úO, 

4 3
) Vp. c.i. t., p. f, 9. 
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La manera en que se instrumenta la plnncaci6n didáctica es -

por medio del plan de curso, 44 ) plan de unidad45 > y plan de clase. 

Para poder hacer un buen plan didáctico, el maas~ro deberá saber a 

quién cnscñar5., ¡x>r qu6, qué, c6mo y c6mo avaluar el aprendizaje de 

los altunnos. El a quién enseñará, se relaciona con el tipo de ---

alumnos, eg decir, a que nivel escolar enseñará. El ¡ur qu6 cnseñ~ 

rá, se relaciona con los objetivos pro9ram~ticos. El qu~ enseñará, 

está relacionado con los conlcnit.los del curso. C6mo cnscfwr.1 SQ -

vincula con lar; recursos <litl.:'.icticos que ül mac:.tro ul.l liznrá parn 

alcanzar los objetivos propuestos, comprende tumliU'!n lus t~cnicas 

que estimulan el aprendizaje de los alumnos, con el fin de vcrifi-

car si la eru;cilanz.a es efectiva o hv.y que hacer nlrJ(m te<J:jw;tc en 

el planeamiento didficl.ico. 

Lo que 111.'.'is nos llam<i la utcnci6n <lcl pro(jrn1n.1 intcqrn<lo es -

la organizaci6n de los con Len idos. Estos ne orqan.izun en t'i.rc¿is <le 

aprendizaje. Da una estructura orgánica a 10~1 obj1;LiVO!.: y activtd~ 

des de apremlizajo de las diversas áreas, al rouri.it· LCJdos log as--

pec:tos de estudio en torno a un nsunto que les da un.idüd. Según -

presenta el alumno, para su c!:;tudio, la rcalidaU, lns cosas, los -

hechos tal como se prcsent.::in en la naturaleza, como un todo unifi-

cado que puede ser conocido desde las diversas .Sreun. Planten una 

44) 

45) 

"El pian da curso, es u11 trabajo Ja provisi~11 ~le ttn gcmostrc -
0 la organizaci611 global ~e activi<lad0s a realizar para el - -
mac5tro y el alumno en un periodo predcsti11ddo''. tlbrici, G.l., 
Mctadolo(lla de. ta cn~eiia.nza, E<l. K.:\p~luz!>, HtH~no~ /\ircs, l(n<J, 
p. 70. 

"Plan de t1nl<ldll, es una pravigi6r1 m5s detallada de las dCLivi­
dadcs y rccur~os, parn el estudio do una uriicln<l (l~ programa, -
área o disciplina", op. c{..t., p. 77. 
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interrelaci6n organizada de los diferentes campos de la realidad -

qua el niño debe conocer. La integración se basn, tanto en la na­

turaleza misma de la ciencia y en el entorno sociocultural en que 

se desarrolla, y presupone el uso de una metodología activa. Los 

diversos aprendizajes se insertan en una s1ntcuis s6lida llamada -

m6dulo. 46 ) 

Con la introducci6n del proqrama integrado de enseñanza se -

reduce notablemente los contenidos <le aprendizaje. Los intentos -

para la intcgraci6n del conocimicnlo, ilustrados por los programas 

de especialidac.les amplias, tales como lag Ciencias Naturales y lüs 

Ciencias Sociales, se criticaron porque en ellos la amplitud iba -

acompañada por vagucdu<l y falta de prccisi6n y fracLl~~n en la far-

maci6n <lel pcnsarniento disciplinatln. Pero esto e~• lo que está pa-

sando con la supuesta 1.nlcgraci6n del conocimicnlo, ya que los alum 

nos aprenden a íumiliariz<'<rr.c r.olamc-ntt! con los cont.cni<los y no los 

reflexionan en realidad creyendo que el niño no es capaz de c(cc--

tuar cierto tipo lle funci6n mental. Aunque puc<le existir cierta -

parcialidad en algunos cr1ticos a favor de la integrida<l de sus --

propias especialidades, estas críticas no !'Ion, de manera alguna, -

infundadas. Lus ramas extensas y los c:ur5os integrados han sido -

culpaJ.on por r.u lllnbi<J\fodad e imprecisi6n, pero estas caractcr1sti-

cas n.o uon con~ccucncias inevitables de la inleyrdci6n, puesto que 

46) "El fenómeno o conjunto de fen6mono!; que ac deb1~ an<tli:r.ar y/o 
resolver, constituye la idea fu11damcnlal de m6dulo 1 y en ~ase 
a él se organizan los contenidos y las actividade$ del aprcndi 
zaje. Li1 i11tegya~i61l 110 os simplcmenl~ aditiva sino complcme; 
taria ü inte1ra<lora", Villarreal H. y Merccr H. "Un proyecto:­
académico universitario innovador en MÍ!xico. I.a llnivcr~idad 1\U 

tónoma Me l ropo 1 i t ana- Xoch i mil ca" en : C uadc.'lno~ dr.t C e.11,tJto d C. :" 
Oocum{'.lt.i{tció'tt Legi~laüva Ut1iveuita.Jt.ia No. 7, enero-julio, -­
l'JBJ, Vol. Ill, r. 253. 
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a menudo se componen de la combinaci6n de temas procedentes de <li­

'• ferentes ramas o, de la combinación de materias m~s bien que de --

la selecci6n de ideas dominantes, combinando luego hechos de <livcE_ 

sos campos con el objeto de cstucliar estas ideas. este m6toc.lo de 

organizaci6n mediante la cxpansi6n de los temas que dcb1Ll.n ser 

abarcados evita el enfoque hacia el estudio profundo tlc cualql1ier 

materia o hacia la aplicación del rigor intelectual 1m la rcluci6n 

de los hechos con los principios. 

Más aún, si las ideas se uprcn.dcu cl..lramcnLc sólo en l.:i rnedi<la 

en quo se las aplica, es posible observar la función cani indispc~ 

sable <le las materias aplicu.d.:is con resriccto ill propio cntrcnamie!.: 

to intelectual que se supone que estas materiJ.s no brindan ilhora. 

Si exi~ticran medios cficacc!i para relacionar laG apl.tcacionos con 

los principios b~sicos, las cspccialitladcs aplicadas podrían ofrc-

cer oportunidades especiales para completar los ..i.cLm; de pe11:.;.imie~ 

to al requerir el empleo de principios y conccplü!:l b<'1sicos un un -

contexto enteramente nuevo. Cu.:mto m.'.i!i amplio se,1 el ulcuncc de -

la aplicación y m5s grnnrJ.c el alcance conceptuul dnsrb el contexto 

original en el cual l.n idea aprendida y mayoi· su t1ti liU.:1d para el 

sistema del pensamiento dEd individuo. Es un problema rcnsar, en-

tonces, que un enluce entre 105 c.:impor. tc6riccs y pr~ctico~1, pro--

porcionar.'.i el máximo <le oporLunidadcn paru o.dquirir 1:"."mccptos cla­

ros y bien comprendidos, así como para aprcn<lcr a utilizarlos. 

El problema radica, en la forma Ce cnl.cn~r la int.crt1isciplina--

riedad, puesto que 6sta, en el contexto de la cn~cñanza integrada, 

responde a lineamientos de la tccnolog!a educativa. J\Ucm.1.s haür!a 

que preguntarse si la práctica educativa no es productora de cono-
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cimientos o qud es lo que produce entonces. Tambi6n nos pregunt~ 

r!amos d6ndc se producen los conocimientos y si serta aqu1 donde 

podríamos encontrar la articulaci6n de esta prjctica maestro-al~ 

no con otras prácticas sociales como la política y la econom!a. 

Si como se plantc6 en otro punto, hay una definici6n externa 

de los objetivos de la cducaci6n escolarizada, y estos objetivos 

marcan el 6xito o el fracaso del proceso educativo, entonces, po­

dríamos decir que aquí no se producen los conocimientos que lo.5 -

objetivos marcan, sino que en la escuela sólo se transmiten y se 

asimilan esos conoci.mientos. Por lo t.nnto podríumo5 afirm..ir tam­

bi6n que en la pr~ktica. cducutiva escolarizada no hay productores 

de conocimientos¡ no hay una transformllci6n radical en los plane9 1 

programas, proceso ensefia11za-aprcndizajc en general, con que se -

elabora la pr~ctíca cducaliv~ escolarizada. !lay 8Í, 1111.:i coneerva­

ci6n de la ideología dominante, o.tín m.1.s, es precisamente Uicha con 

scrvaci6n la que caracteriza entn pr~ct·ica. 

Tan es as!, que en el proceso en~;cflanza-aprendizaje, vcrros que 

el maestro utiliza su propia capacidad pcdag6gíca y sus conocimic~ 

tos de la materia del curso para trnnsmítir a los alurm1os aquella 

información que liímda a realizar los objetivos Yil previstos, la -

capacidad pcdag6gicu que le :;cr<l necesario invertir, cstLir."i limita 

da por los finen. Por tanto, no tendrá necesidad <le desarrollar -

una capacidad crcativ•1 realmente productora, o corro hemos dicho -­

tra.ns formadora. 

Otro tanto sucederá con los alumnos. Para alcanzar los objeti­

vos propuestos no requieren del desarrollo de una capacidad creati­

va, o lo q~ es lo mismo, del desarrollo de medios cicnt!fico-cr!ti 
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coa de producción; les basta con poder asimilar la información que 

les es transmitida, y después repetirla para tener éxito en el pr~ 

ceso; por eso es lógico el resultado, el producto de la pr~ctica -

de cada uno de los participantes. El profesor por su parte, real!. 

za el programa del curso y al final del ciclo tiene un nlímero ma--

yor o menor de alumnos con más cantidad de infonnaci6n (o conoci--

mientas) que deberán usar en la forma indicada a fin de lograr el 

l!xito; o tambil!n, la realización parcial o total del programa del 

curso. 471 

I-:1 estudiante, por su parte taml;ién, tendr.'.'i al final del cuE._ 

so aprendizaje y prácticas que exprcsar~n los o!Jjvtivos propuestos 

del curso. Por tanto, ese será su propia límite. 

El problema esencial es una <le Lw caracterl'..~>ticas de lu pe-

dagog!a, su finalidad, es determinar qu6 se quiere obtener con la 

educaci6n del hombre, como es de la Uid:ictica determinar los pasos 

y mátodos para la ensni1.-rnzn. La did.'~ctica supone el des.:irrollo de 

una t6cnica para mejor transmitir conocimicntof> y dc::;pertur uptit~ 

des: la pedagogía sir;nifica determinar el tipo de hombre que ~;e --

quiere formar y esto, naturalmente, Ucpcnde del tipo de socicJad o 

de ideología que impere. En otros t6rmínos, "la pedagoqf.a asienta -

47) Esto no quiere decir, por DUpucsto, q11e se de:.;•:onozca. l<l exis-­
tencia <le otros aprendizajes¡ ¡iero 65tos 110 ~011 recont>cidou por 
la cducaci6n escolarizada. El 6xilo o !racaBo ele lui; al\1m1101¡ es 
tar& expresado solamente por su adquisici6n de lali 11r5cticas y­
los aprcnJizajes que determinan los objetivo!;; no en IJ.:ildl' los 
conoc.:l.miculos se valoran P.n relación a lü c:u<tol.1fi1:,\ciÓ11 1¡ue lt.1. 
inntitución escolar hace viilido. Cf. Jules, ,J. La. c.u(tu!ra c.011-­
,t:-'La et hombJtc, 1:d. siglo xxr, México, 197~, pp. :.!SB y ~s. 



en la historia, como cañonazo sobre el cual teje, en la realidad -

concreta y viviente del presente, la tela del futura" 40). Por lo 

demás, la más moderna o perfecta de las didácticas puede coexistir 

con la m~s absurda y retrógrada de las pedagogías. De esta manera 

progreso didáctico y progreso pedagógico no están intrínseca, nec~ 

sariamentc aislados, y la técnica más adelantada puede estar al --

servicio de los fines más arcaicos. 

481 Merani, L. A., op. U.t., p. 25. 
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CAPITULO I 1 I 

PERSPECTIVA: RELACION ENSEflANZA Y DESARROLLO MENTAL 

Para que el proceso enseñanza-aprendizaje deje de ser un a~ 

to de adiestramiento: para que deje de producir seres subordina-­

dos, dependientes, inseguros, incapaces de asumir responsablemen­

te su propio proccr;o y su participación en el proceso social, ne­

cesita proponerse el d~aarrollo de laG capacidades intelectuales 

de los individuan: capacidad de a.nálinü;, de síntesis, de rcla-­

ci6n, de asociaci6n, de cucstionamienlo, cte. 

Implica pues, cilmbiar los objctivoG de ln pr~clica educati­

va escolarizada. Signl [ica proponerse un proyecto de trabajo <lif!.:. 

rente. Por 6sto 1nismo, es nccc~ario trnnsformnr el ¡>apol del - -

maestro en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Ahora se tralartí 

de propiciar el conocitnicnto de lc1 rcalida1l, o lo que es igual, -

fomentar el dcsarrol lo de medios intelectuales. Cuando se habla 

de medios intelectuales que se requiere para la clubor~ci6n de un 

producto intelectual¡ a la colunma vcrtclJral qu<? le <la consisten­

cia: a s11s 6rg;inos de nutrición y digcsti6n, 6sto es, a la ontog~ 

nia y filoqenia de ~1u ncr antltómico. 

Bn esta scgw1da parte de nuestro trabajo, pretcndcmon ver -

al proceso ensei1anza-aprcndizajc como la relación entre enseñanza 

y ol dcsurrollo mental. Esta perspectiva muestra al proceso de -

manera diferente, posibilitando la elevación del pensamiento abs­

tracto al concreto. El instrumental teórico, uparcntemcntc cxcl~ 

sivo tlc 6lit:es intelectuales, se usa en toda actividüd humana y -



71 

cuya esencia es· el trabajo. De ah! que, corno señala Marx en el -

caso de los albañiles, por ejemplo, siempre se parte de un esque-

ma mental, a veces rudimentario, para la ejecución de cualquier -

actividad, aun las más simples. El momento más alto de esta ra--

cionalizaciOn lo constituyen las formas de planeaciOn y programa­

ci6n .11 

En el capitulo tres, se hace una revisión teórica de las e~ 

plicaciones que se han dado a la. rclaci6n enseñanza y clcsarrollo 

mental, el cap!tulo cuiltro dcstilcu. la import.1ncia de conocer el -

desarrollo mental de los alumnos, ya que 6ste se da durante el --

Proceso educativo y enseñanza por parte del adulto. A este res--

pecto, se ofrece un cslJoso del dcs<:1rrollo infantil a partir de --

los principales representante!> de la psicolor1ía gen~tica, hacicn-

do ~nfasis en si los conceptos que el ni11o aprende en la cscucln 

se adquieren, o sü forman u. trav6s de la enscf1anza. Tambil'n se -

revisa te6ric..imento las <lifcrcnles purspecli vu.r; <lel lh.:s.:irrollo <le 

los conceptos cienttfico~> que se enseñan en la csctll~la. 

De lo que se trata en esta scgundil. parle c1 s analizar la re-

laci6n citada, esto üs, descomponerla en sus ¡>arte!~, por ello, se 

ha separado er1 un capitulo el desarrollo mental, en otro el proc~ 

so <le cnsuilanza, y en c·l capítulo ueis el proce!iO de aprendizaje. 

Para luogo articularla en la lógica de una sintesis de la cwil na 

ce la tercera parte. 

l) cf. Gonz.Ílc7. Hojo, r.. llac..i.a. una -teolt.l'a ma1tx.(_~ t11 tlr.C .t.lLalJajo .i!.!_ 
.tc.lr.c.lu1tl lj c.[ .tJt.abajv manual. I::d. Grijnlbo, México, 1'~77, pp. 
71 a 12. En el cap[tulo TI el autor ofrece todo un desarrollo 
que abru caminos en la invcstigaci6n d~ cGtc tema, pero uobre 
todo en la revoluci61l proletaria-intelectual, en do11dc profun­
diza la problemática. 
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Si nos damos cuenta, hacemos hincapi6 en cuanto n la organ!_ 

zaci6n y formación de los contenidos en la escuela. r.a cual 

"deber{a corresponder al periodo que l1oy representan 
las escuelas elementales y las de cnzeñanza medía, re 
organizadas no solamente e11 lo que se refiere ~l -
tenido y al m¡torlo dP ensrfianza, sino tambi~n en la -
dispoaici6n <lo los <livcrso5 cursos de la carrera osco 
lar". 2 J 

La ci la anterJ.or es de Grumsci y nos prC!gtmlamos cómo es que 

llega a establecer los conte11idos educativos y por consiguiente -

las finalidades de lu c!Jcucla unil.:iria sc11l1n él. tn lo que se r~ 

fiare a la conccpci6n de la relación educativa, Gramsci dice, que 

es 

"una relaciún liomLrc - ambiente que tituide a t.ornarst~ 
reclproc~me1ltc activa d trav6o de la me(l1aci611 de 
elemento l1istorizantc y soci~lizantc represe11tado por 
el trabajo". J) 

El concepto y el hecho del trabajo (tle la nctividad teórico-

práctica) es el principio üclucatívo de la escuela elemental. El -

hecho es que la concepción gramsciana de ln relación educativa en 

sentido estricto, gira en torno a tres t6rminos: hombre, maestro, 

y ambiente, entendidos como procesos históricos aut6no100s, que se 

realizan en una unidad llamada bloque hist6rico, por la mediación 

de L1 intervención hcgemOnica. Y aún esta nueva unidad en s1 mi~ 

ma es un proceso destinado a modificarse y a crearse en continuo. 

El hombre para Gramsci es el proceso de sus actos. Retomaremos -

2 > oroccoli, /\, Anton.i.o G·'llln~c.,t 1J la educac.úfn c.01110 hegenion.Ca. -­
Ed. Nuev,1 Imagen, México, l')'l~, p. 172. 

3 > Op. oi t., p. l 7 3. 
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entonces, el •concepto' como la actividad teórica del alumno, y a 

la actividad como el trabajo mismo, esto es, la pr~ctica. 

A. RELACION ENSEÑANZA Y DESARROLLO MENTAL 

En el pasado, se han aventurado varias tr.?orfas con rcspcc-

to a esta relación, y el planteo continl'.ia aicndo un.:i de la!i muya-

res preocupaciones de la p~licologtu y pedagogía. Revisarcmoa tres 

intentos de darle respuesta, con el prop65ilo de uliicar nuestro -

estudio dentro de un contexto mti.s amplio, 

La primcru tcoria y to<lav1a la m~s sosten.ida co1rnidcra que 

la enseñanza y el desarrollo Ucücn ser mutuamente independientes. 

El desarrollo es visto como un proceso de ma<.luraci6n sujeto a le-

yes naturu.le~;, y L.1 ew_;cibnzd corno la utiliz11ci6n de oportunida~-

des creadas por el desarrollo. 'l'ípicos e.le est.1 c~cucla del pcns~ 

miento son sus intentos de separar con grun cuidado los productos 

del desarrollo de aqucllüs de enseñanza, suponiendo que se encon-

traban en su forma pura. 

''Jl~stil at\ora T1ingG11 inVU9tigador ha stclo ca11ílz dn lo 
grarlo. La falta se adjudica a lo~ ini!todo~. lll<ldocu:; 
Uo!i, y lo::> fr.:ic.-.~os .:,(: compcno.;uu l1 Ul.J.n.lu de· redo---: 
!Jlar los a11~li~iD especulaLLvou." 4) 

Estos esfuerzos para dividir el bagaje intelectual del ni-

ño en dos catcgor1as marchan de la mano con la noción de que el -

desarrollo puede seguir su curso normal y llegar u un nivel alto 

sin el auxilio <lo la enseñanza -que aún los niños que no han con-

4 l KlausmC!icr - Goodwin. 11&.lc.of.o!J.Ca educativa, Ed. llarla, México, 
1977, p. 267. 
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currido nunca a la escuela pueden desarrollar las más altas formas 

de pensamiento- accesibles a los seres humanos. Mti.s a menudo, C:!. 

ta teoría se modifica para tener en cuenta la rclaci6n que existe 

entre desarrollo y enseñanza: el primero crea las potencialidades, 

la segunda las realiza. Se considera la educac.í6n como un tipo -

de superestructura: el aprendizaje depende del desarrollo, pero -

el curso de Gste no se ve afectado por. aquél. 

Esta teoría descansa en la simple obscrvución de que cual--

quier enseñanza requiere un cierto grado de madurez de determina-

das fW"lciones¡ no so puede cnseilar a un niño <le un afio a. leer, o 

a uno de tres a c!:icribir. "El antílisis Llol .Jp1e1Hlizüje :>e reduce 

as! il determinar el nivel evolutivo que df!bcn alcanzilr determin.:i­

das funciones para que la enseñanza sea factiblc."S) ne acuerdo 

a esta variante, la en5eñanza va en pos del desarrollo. La evolu 

ci6n clcbe completu.r cierto!> ciclos untes de que plll~lln. comenzar la 

enseñanza. E:3 verdacl c11Je 6sta Oltirna nfirrnaci6n cu obvia; existe 

realmente 1111 nivel m1ni.ino necesario. 

Esta conccpci6n, característica de una vieja tcor1a educa--

cional, tiñe los escritos de Piaqct, quien cree que el pensamien-

to clel niño atraviesa determinadas fases i' etapas sin tener en --

cuenta la enseñanzil que pueda rec:lbir, 6stn Rig1.1e siendo un [ac--

tor extra1lo. El indicador del nivel <le rlc~s,1.rrollo clcl niño no 

es lo que ha aprendido a travós de la enseñanza, sino la forma en 

la cual piensa ~obre los temas acerca de los cuales no se le ha -

!>) Tomaschewsky, Y.. Vidi!ctlca. Gc_tH')t<t.t'., ¡.:d. Grijalbo, México, 1900, 
p. 130. 
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enseñado nada. Aqu1 la scparaci6n y, .:ts! mismo, "lil oposici6n e~ 

tre enseñanza y desarrollo se lleva a su posición extrema". G) 

La segunda teoria concerniente al desarrollo y la enseñanza 

identifica los U.os procesos. Originalmente expuesta por James, b~ 

sa a amboEJ en ln. asociaci6n y formación de hl1bi tos, de modo que -

la enseñanza se convierte en s.i.n6nimo de desarrollo. Este enfo--

quo tieno cierto reavivamiento en el presente, con 'fhorn<like <:::amo 

protagonista principal. La rcflexolog!a, ha trasladado lll <isocia 

cionismo al lenguaje de la fisiolog1a, ve el desarrollo intelcc--

tual del niño como una acumulación gradual de reflejos condicion~ 

dos, y el aprendizaje es considerado, exactamente en la misma fo~ 

ma. 

Puesto que la cnscfianza y el desarrollo son id6nticos, no -

puede surgir entre ellos ninguna relación concreta, 

La tercera teoría est.S. rcpI:"cscnt.:ida por lu gcstalt, trat.1 -

de reconciliar las dos teorlas precedentes evitando Bus peligros 

latentes. l\ pcsur de que la consecucncin de c~~;tc eclccticü;mo es 

un enfoque un tanto inconsistente, se logra una especie de s!ntc-

sis entre esas Jos opiniones contrudictorius. Koffka establece -

que todo de~arrollo tiene doD u.!1pccto.s, madur.1ci6n y aprctuli..:ajc. 

Aunque esto significa aceptar de un modo menos extremo aml..ios pun-

tos de vista anteriores, lil nueva teor1a rc¡>rcscnta, crt tres sen-

tidos, un adclilnto sobre las otrils <Jos. 

Primero Kof fka admite alguna interdependencia entre los dos 

G) Shardakov, H. N. l)c11a1v1.olio def. fHtt6ttuU:.e11to l'..lt ~{ 1.'...\culal't, E<l. 
Grijall.>o, México, l'J06, p. 71. 
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aspectos del desarrollo. Demuestra que la maduración de un 6rgnno 

depende de su funcionamiento, el cual se perfecciona a trav6s del 

aprendizaje y la pr~ct ica. La maduraci6n a su vez, provee nuevas 

oportunidades para el aprendizaje. Pero Koffka ¡;ostuln simplcmen-

te su influencia mutua sin examinar su naturaleza. Segundo, 

"esta tcoria int..roducc una nUC'Vil conc~·pcii'ln d•~l ¡irocP 
so educacional mi!;mo, como la funn,1ción de nUl..'Vil<> c~;:­
tructura~; y el pcrfcccicmamic11tu do las viPJll:;. Lil t'n 
sefia11za ast5 entor1ccs 011 armonía co11 el pa¡11•l c~t1·uc~ 
tural ~igni(icativo. Una caracteristic~i; li~~;i~a du -­
cu.:i.lqu1er cstruclurd es su in1lepclle11ciJ Llu ul1 :;u:.Ln11-
c1a origin.:i.l; puetlc ser tr.:rnsferid;1 a otro~; mt>ilios.'' 7) 

Una vez que un niño haya formado una determinada C!;tructura, 

o aprenditlo cierta opernci6n, estará. capacitutlo p<Jra npljcarlo en 

otras ~reas. Le hemos <lado una pcquciiu can tida<l de cnscfiunza y -

ha ganado una pequeña fortuna en <lcsarrollo. 

El te!'ccr punto en que "cata teoría puede cumpar.irsc (avor~ 

blemcntc con respecto a lari otras, es su conccpci6n Je la rcla--­

ci6n temporal entre cnscfianza y desarrollo". B} 

Puesto que la enscfianza dada en un .'.'irca puede transformar y 

reorganizar otras ~reas del pensamiento del niño, no s6lo puede -

seguir a la mañuraci6n o marchar a su lado, sino tambiGn prccc<lcE_ 

la y adel«ntar su progreso. 

Pero a pesar de lo anterior, la conccpci6n de aprendizaje y 

totalidad de esta tcor1a no coincide con nuestra perspectiva. 

?) Up. ci.t., p. 130. 

Bl Ib~dcm., p. 132. 



''Hada se sabría del mundo natural si no se analizaran 
las totalidades que se presentan en la rcalidatl. Los 
gestaltistas -dice Pavlov- son los representantes, -­
los defensores, los aptos de la representación inte-­
gral, sincrética. Según ellos se debe guardar en la -
cabeza el todo, la síntesis, el nistemn y no l<is mani 
festaciones aisladas. No se sabe porqufi estas filtima; 
les repugnan". 9) 
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Para. Pavlov, el hombre, genéticamente considerado, al cncon 

trarse frente al confuso conjunto de excitaciones que lo rodea, -

gracias a sus propios reflejos hcredadoa -lO!J reflejos ab~olutos-

y mediante su propia experiencia con el medio~ establece relacio-

nes con el mismo. 

"t.os reflejos condiciona.dou que le pcrmill?n analizar 
loe elcmonlDA del conjunto co11fus<l de ucnoacio11es que 
lo rotloa, y no{ va co11~truyc11do su pro¡1io co11ocimicn­
to del mundo", 10) 

Adcm~s de esa cx¡>ur.Lotlcia individual e] npren<lizaje es un -

proceso especial de transmisi6n tlc la expcríenci.:i de loo tmos a -

los otros. Por eso no uolamcntc es necesaria la intervención del 

educador que <lid.ge l'!l aprendizaje del alumno mediante su propia 

experiencia con las cosas y que adcmfü:; le transmite el aprendiza-

je médiante el lenguaje vinculado a las cosas, sino que tamb!On -

el nHio debe aprender ,, servi rsc del lenguaje escrito para adqui-

rir el conocimiento 'Jtte Sl"' halla en los libros. 

Por tanto, para nosotros el desarrollo de las funciones ps.!_ 

col6gicas para la enseñanza de las materias b~sicas no procede a 

la enseñanza., pero cxplicn una interacción continua con las con--

9 l Draslavsky, 13.P. La quc1t.eUa. de .to~ m(.toúo6 en la e.n.6etianza de. 
la lectu~a. Ed. Kapclusz, Buc11os Aires, 1984, p. 115. 

lO) Up. olt., p. 117. 
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tribuciones de la enseñanza. Ello conlleva a tlccir, que la ense-

ñanza generalmente precede al desarrollo mental. 

La tcor!a anteriormente mencionada nos enfrenta con un vie-

jo tema enfocado bajo una nueva apariencia, el µlanteo casi olvi­

dado de la disciplina formal, generalmente asociado a la posición 

de Herbart11 ), que sostiene que la em;cñanza i.le dctcrminadan m<:it!: 

rias desarrolla las facultades mentales en ge11e1·a1, aparlc de im-

partir conocimiento sollrc el tema y <lcsarrollnr destrczns cspcc1-

ficas. En lr1 prtict.ica esto conduce a las foi:rnas m:ts rcaccionu--

rias de enseñanza, tales con10 los 'clásicos girNlasiuo' rusos y 

alemanes, lZ) que ponfan énfasis sin mctlidu iJn. la enseüun~u <lel 

griego y el 1.:it!.n como fuentes de la disciplin,1 (ormul.. El siste 

ma fue eventualmente <lcscartmlo porque no estaba de acuerdo con -

las finalidades práctica5 de la modern« educaci6n Uui_·guc!.i.:t, Den--

tro de la psicologfa mismu, 'l'hornt1ike, en un.:1 !>eril! de investiga-

cienes, hizo todo lo posible para dcsncrcditar la <li~ciplina for-

mal, consi<lcr5.ndoli1 un milo, y probar que li1 cnsc1-ianzn 110 tiene -

efectos trasccn<lontcs sobre el desarrollo. S\J critica es convin-

cente en cuanto $C aplicu Lt la~ exageraciones absurda:; de la tea-

r1a de la disciplina formal, pero no afecta al meollo de la misma. 

En su csfunn'.o par.:i rt.~fulur la conccpcj(m de l!erburt, Thorn 

dikc cxperimcnt6 con las funciones m<S.s limitadas, m5s cupccializ~ 

das y rntls elementales. Desde el punto de vista de una tcort.:i que 

11) Cf., v. 1.arroyo, r. IU.&.to!U.a !1C.nc.1tai de. Ca pc.dago9ltl, Cd. Po­
rrúa, Mé)(ico, 1982, pp. 5'13-550. 

12
) Up, c..tt., p. l•\•1, 
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reduce todo el aprendizaje a la formación de enlaces asociativos, 

la elecciOn de la actividad puede involucrar muy pocas difcren-­

cias. En algWlaS experiencias trató de que Jos sujetos ~;e ejcrc!_ 

taran para distinguir entre longitudes relativas de varias lfncas, 

y trató de establecer entonces si la práctica aumentaba su habil:!_ 

dad para distinguir entre tamafios de ftngulos. 131 Naturalmente, -

se encontró con que esto no DUccLlt.o. L.3 inflth.>nc.:ia <le la cnseitan 

za sobre el desarrollo 11a sido postulada por la tcor1a de la di5-

ciplina formnl solamente en relación cor1 materias tales como la9 

matem:iticus o i<l1omas, íJUC involucran muchos complejos de funcío-

nea f;S.Íquicas. La l1a~ili<la<l para distinguir l~ longitud de 11--

neas no influye en la 11,1bilidad e.le di::.itinguir entre tingulos, pero 

el estudio del idioma nativo -con su t:oncomitantc.• intcnnificaci6n 

de lo::.; conccplor>- puede tener toUavía alguna relaci6n con el estu 

dio de la aritm6tica. l 4
J 

El trabajo de 'l'horndike las presenta corno si fueran dos ti-

pos de enseñanza: la ejercitación cstrcchnmentc especializada de 

alguna destreza, que incluye la for1Th'.lci6n y nl Pjürc1cio de los -

hábitos y que se encuentra mtis a menudo en l.:is nscuelas de artes 

y oficios para adultor;, y el tipo de enseñanza impartido a los ni 

ñas, que pone en actividad amplias áreas <le la conciencia. La 

idea de la disciplina formal puede tener poca rclaci6n en el pri-

mer tipo, pero muy bien puede resultar vtilida para el segundo, 

Mantiene el razonamiento de que en los procesos superiores que 

lJ) uot, J.oui!;, LtU pr_cüt909.(a& dc.t co11oc.imic111o, t.:d. r.c.E., Héx!_ 
ca, 1CJ7ry, p. 75. 

14 > lbidem. 
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emergen durante el desarrollo cultural del niño, la disciplina fOE, 

mal puede jugar tm papel que no cumple en los procesos más elcmc!!_ 

talesr todas las funciones superiores tienen en coman la concion-

cia, la abstracci(m y el control. De acuerdo con las concepciones 

teóricas de Thorndike, las diferencias cualitativas entre las fun 

cienes superiores e infcriorc!> son ignoradas en sus estudios de la 

transferencia de la ejercitación. 

i\1 formular nuestras propias tentativas de la relación entre 

la cnscñanzi1 y f!l desarrollo pnrtimos de la premisa de que la ens~ 

ñanza generalmente precede al desarrollo. P.:ir tc3nto, el Llcsarro--

llo de las funciones psicológicas para la enscrlanla t.le las mate---

rias Litisicas no procede u la cnseñilnza, pero explica un.::i intcr.1.c-

ci6n continua con las contribuciones de la c11!;cfi.::inza. 

l.o que el niño puede hacer hoy en coopcraci6n, mañana podr5. 

lrnccrlo solo. Por cn<lc, el único tipo <le cnseñünza adecuada es -

el que marcha u<lelantc del desarrollo y lo curuluce: debe ~;er Uiri 

gida mtis a las funciones de maduración que a lo que ya l!liH]ur6. 

La educación debe estar orientada hacü1 el futuro, no haciu. el p~ 

sa<lo. Nosotros pretendemos demotrar la naturaleza socüil y cultu 

ral del desarrollo mental durante el periodo óptimo pura la enr;c-

ñanza (periodo sensitivo), su c.lcpendenciu de la coopcrilci6n con -

los adultos y de la enseñanza. Creemos que el .iprendizaje modif!_ 

ca a las cGtructuras biológicas.
15

) Ya que el nifio utilizn la P! 

labra o concepto al objeto según su contexto y le d:5 significado. 

Podr1amos dcci r, que el pensamiento es la suma de la inteligencia 

151 Esto se explicar¡ en el cap!tulo IV. 
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abstrnctn y la inteligencia práctica. Veamos a continuación el -

esquema: 

INTELIGENCIA ABSTRACTA + INTELIGENCIA PRACTICA PENSAMIENTO. 

(LENGUAJE) (ACCION) 

PENSAMIENTO 

/ ""' ACCION PALl\DHJ\ 



CAPITULO IV 

DESARROLLO MENTAL 

A. DESARROLLO PSICOLOGICO 
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Entre las leyes objetivas de la naturaleza y la sociedad fi 

guran las leyes del desarrollo ps1quico del niño, las leyes de la 

formaci6n de la personalidad del individuo que crece. Estas leyes 

son el objeto que estudia una rama cspccinl de la psicolog1a gen~ 

ral, la psicología infantil. 

El desarrollo del niño tiene lugar durante el procer.o de su 

cducaci6n y enseñanza por pu.rtc de lon adullos. De ah1 que la 

psicologta infantil sea parte integrante de l.:i. pcda9oq1.:1, de l."J. -

teoría de la cclucaci6n y de la enseñanza. La. n(~cc~idnd de cono-­

ccr las leyes del desarrollo psíquico de los niii.on en los difcn?~ 

tes peri oc.los de !JU vida, de conocer los f<lCtorc::~, cuw:;cJ '~ y ci rc·ul"l;:'.! 

tanelas furidamentales q11e ejercen influencia. e11 la formaciGn <le -

las faculta<ler; intelectuales, morales y físicas del in<livicJuo que 

crece, es de grun importancia para laa p('rsoníl!3 que se ocupan de 

la cducaci6n y del desarrollo del nifio, el adolescente y la juvc~ 

tud. 

La importancia de .lu cducaci6n en el desenvolvimiento tle to 

das las facultades del individuo, de sus cualidades intelectuales 

y morales, ha sido subrayada en todo momento por los mf~jores rc-­

prcscntantcs del pensamiento peda.g6gico. De a.cucri.1o con la com-­

pronsi6n 1no<lcrnu de las rclacJ.oncs entre la cnsci'w.nza, la educa-
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ci6n y el desarrollo, se da una nueva interpretación a las rela--

cienes entre la psicologta y la pedagog1a infantiles. Sin cono--

cer el sistema de la influencia pedagógica es.fuposiblc descubrir 

las leyes que rigen el proceso de desarrollo del nifio; si se hace 

caoo omiso de la pedago9f.a, la psicolog!a infantil pierde el obj~ 

to quo estudia. Por otra parte, sin conocer las leyes generales 

del desarrollo psíquico (y físico) de los niños, 

"la pedagogía pierde su base tc6rica y ¡iuedc lra11sfor 
marsc en ur1a cig11cia ~~lri~tdmc11tc empírica, ya que -
la teor!a pcdag6gica se cori1:tr11ye c11 Lue11~ 11arte, so­
bre los datos quu faci 1 j tan la psicnlor¡Íil y lit fi~>io­

log1a. Este contacto entre Ja psicologia y la pudago 
q{a inf;rntile~; il'-"' !'.Ólc no excluye lo ci;pccíf1co de cil 
da una dr. estas ciunci.1s, 'iino que, por el coutrar:io-;­
garantlza GU dcoarrollo origir1ol o Integro. h 1) 

De este modo, se pone de manifíosto la enorme significaci6n 

práctica y teórica de la psicolog1a infantil. El conocimiento de 

las leyes del rJeDurrol lo rrníquico de los niñoG abre ante los maes 

tros, educadores y padres la posiblidad de con~truir el sistema -

de cnsefianza y cducaci6n sobre Liases autl!ntic<tmentc científicas. 

El educador y el maestro no sólo deben conoc~r las lcyeu g~ 

nerales que rigen el desarrollo psíquico de los niños, fiino que, 

ademSs han de saber aplicarlas en su labor pcda.g6gic<.1 con niños -

concretos. 

La peculiaridad del desarrollo de c.uda niño en distintas fa 

milius, entre los divcrson compa1leros y bajo la influencia de dis 

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

l) Liublinskai.i, A. A. VcJa1t1wtlo p4.Cqu-ico del niiio, Ed. Grijalbo, 
México, 11J03 1 p. 17. 
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tiva y esp!rit~ creador, su conocimiento de lns leyes generales -

del desarrollo ps1quico de los niños. La labor pcdag6gi.ca no ad­

mite patrones. Es siempre bOsqueda, explicación creadora de los 

diversos procedimientos pedagógicos y creación de las condiciones 

y la situación más favorables para la evolución del niilo. 

En un principio, la palabra desarrollo fun un t6rmino bioló 

gico referido al crecimiento f1sicamcnte observilble del tamaño o 

la estructura de un organismo durante un pcrtotlo determinado. 

Aplicado a las ciencias de la con<luctu, denota loH proct.•.sos vincu­

lados temporalmente, los cambios progresivos del funcjonamiento -

adaptativo. Par.::i nosotros la palabra ma<luraci6n sugiere el cree!_ 

miento org:!i.nico, mientras que el término dc!jurrol lo !}C rel.:1ciona. 

con el desarrollo sociopsicológico. 

En este sentido, el dc~;arrollo dlutle a lUld inlegraci611 de -

los cambios constitucionéllos y aprendidos que conforman la perso­

nalidad de constante desarrollo e.le un individuo. üel)e distin<JUiE_ 

se entre desarrollo y cambio. Cambio implica una tra11sici6n <lo -

un estado a otro, en tanto el desarrollo se refiere a los elemen­

tos c.lintlmicos y unidircccion.:\les del cambio. 

Por cor.siguiente, el dc~arrollo es un µruce~o, y el ca111Uio, 

un producto. El prir..cro tiene lugar <lenlro <le :.>iste11h1s que se de 

finen por sus estructuras y sus procesos din:lmicos inherentes. 

Existen diferentes periodos o etapas en el dcsarrol lo inte­

lectual <lcl niño. Las diferencias entre ellas no son sólo cunli­

tati vas, sino tambit!n cu anti tnti vas. El <lesa rrol lo in te lcctua 1 -

está ligado con los profundos ca.mlJios cua.litativo!-; en su persona-
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lidad. Podemos hal;>lar, por lo tanto, de caracter!sticas psicolO­

gicae comunes a niños de ciertas edades: el niño preescolar, el -

niño de escuela primaria, o el adolescente de secundaria. Aunque 

los niños de la misma edad se <lifercnc1an unos de otros, tienen -

muchas cosas en comün a pesar de sus diferencias individuales con 

tal que vivan bajo las mismas condiciones históricas y sociales. 

Esto es lo que causa la imprcsi6n inmediata de que los niños de -

la misma edad se parezcan tanto en algunos uspcclos. 

Las diferencias c-n los procesos intclccluulos individuales, 

corno la memoria, el pensamiento, etc., son tan lo cualitativos co­

mo cuanti.t.at.ivos. Er. un hecho bien conoci<lo que los niñm• más p~ 

queños aprenden versos tlc mcmoriu con muyor L1ci litlad que los de 

mayor edad. Puoclcn recitar textos sin gran csfuurzo y recordar -

largo tiempo lo que han aprendido. Por otra parte, no se puede -

esperar que lo~ niños de cdatl prccscolür aprendün matcriil!> de - -· 

igu.11 extensión que aquéllas que los alumnos de las cluses supe-­

rieres manejan ~;in ninguna dificultnd. La cxplicac16n no e!J que 

la memoria de un nifio pequeño sea nimplcmcntc mejor o peor que la 

de Wl niño mayor, sino mtls bien que 6sta es cualitalivmnentc dif~ 

rente. Lo que un niño chico rnemorizu fticilmcntt~ puede ofrecer -­

considera\Jle t.lificullatl .:i uno mayor, mjDntr.is que, por otra parte, 

un adolescente pue<le memorizar nlgo que está absolutamente mfls -­

all~ de la capacidad de un niño de menor edad. Un niño de cuatro 

años que aprendía cuentos enteros de memoria y los recordaba pal~ 

bra por palabra, no podía recordar los nombres de los cinco dedos, 

o sea, cinco palabras. Era capaz de memorizarlos s6lo cuando su -

mam:í lon hac!a parte del juego. Es bien subido que los niños re--
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cuerdan con mayor facilidad lo que pueden aprender durante el ju~ 

go. Ellos no pueden, todavía, plantearse la larca de recordar -­

esto o lo otro. Ellos recuerdan f~cilmente s6lo lo que se rccucr 

da por sí solo, Por otro lado, la memoria de lo5 nifios <le escue­

la primaria muestra características completamente diferentes. Los 

niños de edad escolar saben cómo recordar dcliberodnmenlc lo que 

es requorido. Por consiguiente, no es cierto que la capacid.:id -­

de memori2oci6n simplemente aumenta con la cd.:id; es mti.:. bien que 

la memoria cambia cuali ta ti vamcntc. 

Lo misr;"to Gucede en el desarrollo <le otro~ procesos mentales. 

La psiquis del chico varía, por lo tanto, en el curso de su desa­

rrollo. El niño de preescolar difiere Uel niiio de tercer grado -

en el car:'.i.ctc r de sus procesos ment.:iles y en loG rasgos psicol6g! 

cos peculiares a cada edad del desarrollo. 

Desde que el niño inqrcsu a la escuela conienzun los cam-­

bios m:is esenciales del desarrollo mentul y 6stc va mcjorundo en 

cada etapa de la vida, mientras la psiquis del niíio ~;e vuelve mtis 

compleja. En rcll:ci6n con 6sto, debe cnfutizarsc fuertemente que 

el contenido de estas etapas no cu inmutable o ini.lepc11t1icntc de -

las condiciones soci~les bajo las cuales vivr y crr•ce el nujcto. 

Por el contro.rio, el contenido es determinado por las condiciones 

sociulcs e hist6ricus conc:rctas; son ellas la~• que dan este y otro 

contenido a l.:i vida y actividades del niño. 

As1, la etapa del desarrollo no es ni absoluta ni predeter­

minada; mán Líen depende de las condiciones concrctns del desarro 

llo y puede variar en concordancin 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 pedagógica, de tal manera que, se incremente -

la eficacia de la enseñanza en Ja escuela. r.o anterior conlleva 

necesariamente u. partir de un marco de referencia, o mejor dicho, 

de un cuadro de referencia de la cronología del desarrollo, parc1 

situar adecuudamcntc a cac.la sujeto en el nivel de deo.arrollo in-

tolcctual a que corresponde. /\1 respecto ofn~ccmo;; un csqucm.:i -

del desarrollo infantil scg011 los princi11alos representantes de -

la psicología ']L'n~tica, J. 1'iuget y !l. Wa.llon. 

Antes de presentar l.:is di versas opiniones e~:; conveniente --

acl<Jrar las ideas de escala y c.!:;tadios del de~arrollo, t.6rminon -

muy empleados en Ion diverso5 c!itudios nobro la 1:-volución del ni-

ño. 

La evoluci(m se puede cva.luur por diversos procedimientos 

calcularse mediante unas escalas de dc~rn.rrollo scmcjantco a las -

que Dinet y Sim6n proponen para obtener el coeficiente intclcc--­

tu~l. Las escalas m4s conocidas son lils que CJ1arlottc Buhlcr y -

A, Ck?sell 2), sobre~ la h<lsc de mesen y años de cdud. Nos dan un -

valor cstadtnlico quo pennite medir en el niño, con una rt!liltivil 

preciüi6n, el nivel de desarrollo alcanzado o, por el contrario, 

el retraso. Ast'. pues, nos ofrecen un orden cronol6gico. Las es-

calan de desarrollo no tlcben confundirr.c con Ion estadios de des~ 

rrollo, lou cualeu han sido establecidos para intentar definir ni 

21 vil la !pando, José Manuo 1. /.Ltnua i de P.6 icot~cn.lca Pe.dag69.ica. -
Cd. Porrúa, México, 1979, p. H2. 
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veles funcionales. Las escalas son descriptivas; los estadios, -

operacionales, con vista a profundizar el conocimiento del modo -

organizativo del niño y las nuevas formas que toman sus diversos 

comportamientos durante la evolución. El estadio no tiene una ba 

se cronol6gica, sino que se basa en una sucesión funcional. 

La idea estadio ha sido estudiada divorsamcnte por los dis­

tintos autores. J. Piagct cstudiil fundnmentalmente la operación -

intelectual tal como se presenta al observador ~ lo largo de las 

diversas asimilaciones del niño. H. w.1ll0n valora los estadios -

descritos partiendo del desarrollo emocional y 1.:1 ~ocializaci6n. 

Piagct precisa u.l mti.ximo los t6rminon al definir un estudio: 

a) Para. considcnir que cxü;tc un estadio, lo primero que se re-­

quiere C!3 que el orden de sucesión el(~ L:1~ adqtu~;1c;jo11e!j fjeü con~;­

tante. Insi1;tc en que no oc trata de un orden cronológic~, ~ino 

de un orden 5Ucc.sorio. !J) Todo estaclio hil de ser jnlcgrador. Es­

to es, que las estructuras clu.boraclu.s en unu edL1<l dcLcrminadu se 

conviertan en purt.c inte9runte de las de los añoi; sir1uicntcs. 

e} Un estadio corresponde a una estructura de conjunto, y no a ln 

yuxtaposjci6n de propicdado:::; extru1la!; Urh1!> a otrL1~;. d) Un <::"::;t0-­

dio comprende al mismo tiempo un nivul de prep.:iraci6n '.l un nivel -

de terminación. e) Cuando so dan juntos un1:1 serie de r.staU.ios hay 

que distinguir el proceso de formación, de génesis y las [armas -

de equili~rio final. Este autor piensa ciuc el delimitar unos es­

tadios no es una meta en s1 y r1ue ello e~; un slmpl1~ instrumento -

indispensublc para el análisis de procesos [ormativos como son -­

los mecanismos del ruzonamiento. Consecuencia de ello es que los 

cortes entre cstaclios sertin diferentes scgan el aspecto del dcsa-
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rrollo que sea dbjeto de estudio. 

Se ha mencionado de manera especial a J. Piaget y u. Wallon, 

porque hablan del aspecto cualitativo de la evoluci6n psíquica -­

del niño, por oposición a aquullos que tienden a e8tablccer unas 

medidas y que consideran que los cambios que se producen durante 

el desarrollo infantil s6lo puedon ser captadog cuantitativamente. 

J. PiageL y H. \\!allon presentan el lie1rnrrollo pGfquico como una -

construcci6n progrcwiva que se produce por intcracc16n entre el in 

dividuo y su met.liu amliiontc. Piensan en llfHl illlt6ntica génesis de 

la psique frente a la idea del desarrollo como realízaci6n progr~ 

si va de funcione9 predclcrminadas. 

Por lo dem~s, e9t09 dos autores nn se limltaroI1 a darnos -­

una descripción de las l..!tap.:i.s de la cvoluci6n psíquica, sino que 

tríltaton de cxplic.:irla, intcnt.:rndo deslindar los procesos m.".is ~o­

breaalientcs Uc su g6nesis. 

Pese u sus diferencias mti.s o menos acentuadas en ciertos mo­

mentos, cabe consideru.r sus trubajos como complcmontarios: Piaqet 

ha profundizado fundurnentalmonte en lor; procc:::;os ¡Jropi.us tlel desa­

rrollo cognitivo, y Wallon en el p<lpc>l de la emoción en el comien­

zo del desarrollo humano. Al señalar diversos estudios, Piaget ha 

insistido en los cambios estructurales caracterfsticos de cada eta 

pa del desarrollo cognitivo, cambios relacionados con la r.onduct.:i 

infantil en sentido general. Jf. Wallon se h,1 fijado fundamental-­

mente en el denarrollo de lu pcrr.onalidnd como cosa total, y ha -

propuesto se caracterice cada periodo por la aparición de un ras­

go dominante, por el predominio de una funci6n sobre las dcmSs. 



90 

Desde el punto de vista de los procesos generales del desa­

rrollo podemos caracterizar r~pida y esquemáticamente la aporta-­

ci6n de los diversos autores. 

Para Piaget, el desarrollo es un proceso inherente, inn.ltc-

rable y evolutivo; sin embargo, dentro de ese proceso sitGa una -

serie de fases y subfases diferenciales. Para cslc autor hay una 

continuidad absoluta de todos los procesos de dcE~arrollo. EJ <l<~sa 

rrollo responde a un proceso continuo de gener.J.lizucio1111s y dife-

renciaci6n. Esta continuidad se obtiene mediante un desenvolví--

miento continuo. Cada nivel de desarrollo arraiga en una fase --

anterior y .se continGa en l.J siguiente. Cu.da fase irnpl ica untt re-

petición de procesos del nivel anterior buje t1na diferente forma 

de orgLlnizaci6n (csquoma). Las pautas anteriores de conducta non 

experimentadas como inferiores y se convierten en parte de nuevo 

nivel superior. Las difure11cias la paut:ü d~ organizaci611 crean 

una jerarquía de experiencia y acciones. 

"Los indivi<luoB ulcanziln di :'erenl('.Ei niv1~1e~; dl?lllro de 
la jerJrquta, aun<JUC.,. en ~l cerebro 1le c~J.1 i11divi­
duo existe lu pooiblitlild de loilos estO!i dti:;arr<Jllas, 
si bien no todo~ ~;e reali2an". J) 

En c.:unl.Jio, para W.:illon el desarrollo en e.l nif10 c:J Uisconti-

nuo, señalado por crisis y conflictos, saltos en unL! palabra, y -

que provocan reestructuraciones del comportamiento. En tules cr.!_. 

sis intervienen dos factores: a) un f.'.lctor biol6git:o: la madura--

ci6n del sistema nervioso, que da al niño nuevas posibilidades fi-

J} Haicr, 11. TJte~ .tc.oJt..laJ Job,'te et dc.Ja.n.oiio drE 11úiu: [/'U/u,uu, 
P-ia9et tj Scaf[J. Ed. Amoroutu, Madrid, PJ7fi, p. llfJ. 
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siolOgicas; b) un factor social, que tambi6n otorga nuevas posibi­

lidades bajo la forma de estímulos y situaciones nuevas. De tal -

manera, para Wallon el desarrollo del niño es <lial6ctico. Dcten-

cienes, aceleraciones, saltos bruscos son la expresi6n formal. No 

ha terminado de constituirse una estructura mental cuando la pr6-

xima comienza a perfilarse. 

"Estos cambioo no ofrecen, por lo (lem5s, una nuccsi6n -
ininlcrrumpllla: scqGn cor1dicioncs Liol6qicus o del me-­
dio, etapas pucdon srr saltadas, i11staurarse con clt1ra-­
ci6n desmesurada o incluso dar lugar a un retroceso pa­
ra luego, de pronto, inet;pl~radam1~nte, un salto llevar -
al individuo c11 desarrollo a una etapa nut·v~ Gir1 pasar 
por otras CJtl~ ne podía prever." 4) 

Desde el punto de VÜilcJ. e.le Wallon, la naturaleza misma del -

desarrollo cambia <le lo biológico a lo socio-cultural. En otras -

palabras, 

"el deoarrollo org511ico uc realiza 011 u11 mctlio cultural, 
dicho desarrollo !IC tra11oforma e11 un 11rocc~o l>iol6gico 
co11dicionado l1lRl6ricame11te." 5) 

Por otro la<lo, al estudiar el desarrollo cognitivo, J. Pia--

get da gran importancia a la ad11.plac.-i6n que, s.icndo caractcr!sti--

cas de todo ser vivo, scgan su gra<lo do denarrollo, tendrá divcr-

sas formas o estructuras. En el proceso de adaptación hny que CD!!, 

sidcrar dos .:ispectos, opuestos y complcmentarion u un tiempo! la -

a.tilmiiac.ú5tt o integración de lo meramente externo a las propias -

estructuras de l w persona y la ac.omocfoc . .i611 o transfonnaci6n de --

4 l Herani, L. Albcrlo, P..!i.ic.of.og(ct 1j re.dttgCl9la, Ed. Grijalbo, Hé-
xico, 1903, p. UU. 

5) Op. c..i.t., p. og, 



las propias estructuras en función de los cambios del modio cxte-

rior. J. Piaget introduce el concepto e qu.i f.,tb,'Lac-i.6n para expli--

car el mecanismo regulador entre el ser humano y su medio. Se -­

considera la a<laptaci6n mental como prolongaci6n de la adaptación 

biolOgica, siendo una foi.ma de equilibrio superior. Los conti---

nuos intercambios entre el ser humano y su medio adoptan formas -

progresivamente mtls complejas. J. Piagct acude a los modelos ma-

tem~ticos para formular. su explicación del desarrollo cognilivo -

con el t6rmino Uc 1teve.l1.6.ib.t!.idad, Esta idea, que inici.:ilmcntc si.E, 

ve para car.:ictcrJ.zar un .:lspecto capital del dc!;llrrollo CO!Jllitivo, 

es aplicable a los nspcctos afectivos y sociales do L1 cvoluci6n 

del nifio, cosa en la que J. Piaget viene insisti~ncto deuJe hace -

tiempo. 

"Al dar cuenta del lle~arrollo del 11ifio co1:1rJ <ll<Jri tu-­
tal, sin aislar ¡)rcviamcntc ul as¡>oclo co911itivo y el 
afectivo, 11. Wallon otorgd m5s importar1cia rl otro~ a~ 
p!.!-c:tos". G) 

Insiste en el primer desarrollo nellromotor y e~pccialmcntc -

en la óunc.-i6tt po~tti.'1.al que por si soln. ofrcccr5 posib.i lidad de - -

reacciones oricntadan {tras las I"espucstas puramente reflejas del 

ruci~n nacido). En este conjunto adquiere un valor funcional pri-

vilegiado la tmoc (611 1 porque inicialmente estti provoc.:ida pQr impr!::. 

sienes posturales y porque es base al mismo tiempo <le la postura -

(gestos, m1mica), que emplea u su vez para cxpre5ar:'1c. Las rcac--

cienes denominadas por 11. Wallon t6nico-cmocionalcs son los prime-

ú) Ajuriagucrra. 
ce lona, 1903, 

Manual de. P&A'..qu.tatJt...la lnnan.t.it. i::u. H.:i5son, Dar­
P. 24. 
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ros indicios del desarrollo ps1quico en la medida en que J.nicial-

mente son las primeras reacciones psicol6gicas. Para 11. Wallon -

la emoción es el intermedio gcn6tico entre el nivel fisiológico -

con sólo respuestas reflejas y el nivel psicol6gico que permite -

al hombre adaptarse progresivamente al mundo exterior que va des-

cubriendo. Pilrc'.l H. Wallon, el prln'Cr mun<lo oxlcrior e~ el mun<lo 

humano del que el niño recibe todo: ~u Hacicdnd, la satisfncci6n 

de sus neces1<lades fundamentales, etc. El niño puede d.:tr mues---

tras de bienestar o de rnaleGtar, ilffiba.s emociones puram<~ntc primi-

ti vas van encaminadas a la dis•:::riminaci6n del mundo exterior, - -

puesto que es tus e11•oc iones vu.n unid ar. a la acc!.6n <lcl mundo huma-

no con el niño. 11. WJ.llon dice que "el niño que siente va camino 

del niño que piensa." 7 l 

J. Piagct y ll. Hal lon no han dado la misma importanci.1 a lm.> 

diferentes aspectos del desarrollo ni considerado funtlamentalcs --

las mismas ideas; los diversos estadios que distinguen no coinci--

den por completo, ni desde el punto de vista cronol6gico ni desde 

el punto de vista de sus caractcr1sticas. Para conscgui r una rna--

yor sencillez de exposición presentaremos por Sc>purado lns l!ncas 

fundamentales del deoarrollo estadio por estadio de cada autor. 

l. ESTADIOS DEL O ES ARROLLO SEGUN J. l'Il\G1':T. 

Piagct distingue cuatro grandes perfodos en el desarrollo -

de las estructuras cognitivas, íntimamente unidos al desarrollo -

?) Palacios, G. JesÚ!>. La. c.ue6.t.l611 et.cola.ll.: 01...Ct..iea6 1.J aLteJt.11a.t.i 
vaL Ed, Laia, Barcelona, 1970. p. 151. 
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de ld afectividad y de la socializacil'>n del niño. llabla en varias 

ocasiones de las relaciones reciprocas de estos aspectos del dcsa 

'rrollo ps!quico. 

I. EL PRIMER PERIODO 

El primer periodo, que llega hasta los 24 meses, es el de·la 

inteligencia sensorio-motriz, nntcrior al lenguaje y al pcnsamicn-

to propiamente dicho. 

Tras un periodo de ejercicios de los reflejos en que las ---

reacciones del niño est~n íntimamente unidas a tendencias instinti 

vas como son la nutrición, 1"1 reacción simple <le dcfcnsil, cte., --

aparecen los primeros hfibitos elementales. No se repiten sin más 

las diversas reaccione~ ref lcjas, si110 que incorpornn nuevos est1-

mulos que pasan a ser "~similados''. Es el punto de pnrti~a ¡Jara -

adquirir nuevos modo~; de obn1r, Scnuuciones, pe:rccpcioncs y movi-

mientes propios del nifio se organizan en lo que Piilgct denomina --

"esquemas de acción". 

A partir de los 5 o 6 menea se multiplican y difercncia11 los 

comportamientos d<:!l c:.t;irlio nntvrior. Por una partP, 

"el nif10 incorpor.i lo¡¡ nucvu!.> uLJctos ¡ic1·cil,idn:; '" 1rnoB 
esquemas de acción ya fonn.:1dos (asimilación), pero tam­
bién los c!;qucmas de acción se tran~;fonnun (acomuUaci6n) 
en fUnciG11 <le la a~imilaci6n. Por co11uiyuic11t~, ~o produ 
ce un doble juego de a6imilaci6n y acomodaci611 ¡1or ~1 -­
que el niño se adaptil a ~u medio". Bl 

Bastará que unos movimientos aporten una sati~facci6n para -

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

B) Hilicr, 11. Op. c..lt., p. 112. 
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lares sólo evolucionarán con el desarrollo posterior, y la satis­

facciOn (único objetivo) se disociar~ en los medios que fueron cm 

pleados para realizarse. 

Al coordinarse diferentes movimientos y percepcioneB se for 

man nuevos esquemas de mayor amplitud. El niño incorpora las no­

vedades procedentes del mundo exterior a sus esquemas (podemos d~ 

nominarlos esquemas de asimilución} corno si tratara de comprender 

si el objeto con que se ha topado es, por ejemplo, "pnr.J chupar", 

"para palpar", upara golpe.i.r", etc. Cabe afirmLlr qHc los di ver-­

sos esquemna constituyen una estructura cogn.i.tiva elomnnt,"J.l en -­

grado sumo, al igual quo lo sertin, ponleriormente, los conccpton 

a los que 1ncorporar5 los rtuevos informcG proccdcnlcs del cxtc---

rior. 

Durante el pcr!o<lu !>L'll~orlomotri:l trn..lo lo 5enti<lo y porcilJ!_ 

do se asimilar~ a la uctívidud infantil. El mismo cuerpo infantJl 

no esUí disociado del mundo exterior, razón por la c:unl Pi<1get ha­

bla de un egocentrismo integral. 

Gracias a posteriores coordinaciones se fm1dumcntartin las -

principules catcgoríus de todo conocimiento: categoría de objeto, 

espacio, ticílipo y causalidad, lo que permitirá objetivar el mun­

do exterior con respecto al propio cuerpo. Como criterio de obj~ 

tivaci6n o exteriorización del mundo (inicio <le una descentracifin 

respecto al yo), Piagct subraya el hecho de que el niño busca un 

ohjcto desaparecido de su vista mientras que durante lon primeros 

meses dejaba de interesarse por el olijeto en cuunto cscnpaba de -

su radio do percepción. llusta el final del primt?ro el niño no se 

r!i capaz de considerar un objeto como un algo independiente de su 
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propio movimiento y sabr:í, adem:is, seguir los desplazamientos de 

este objeto en el espacio. 

Al finalizar el primer año ser~ capaz de acciones m~s com-­

plejas, como volverse para alcanzar un objeto, utilizar objetos -

como soporte o instrwncntos (palos, cordeles, etc.) para conse--­

guir sus objetivos o para cambiar la posición de un objeto deter­

minado. 

II. PERIODO PREOPERATORIO 

El periodo prcopcratorio del pensamiento llega aproximadame~ 

te hasta los seis años. 

Junto a la posibilidad de representaciones elementales (ac-­

ciones y percepciones coordinadas interiormente) , y gracias al len 

guaje, asistimos a un gran progreso tanto en el pensamiento del ni 

ño como en su comportamiento. 

Al cumplir los 10 meses el niño ya puede imitar unos modelos 

con algunas partes del cuerpo que no percibe clircctamcntc (p. ej., 

frwicir la frente o mover la baca), incluso sin tener delante el -

modelo (imitación diferida). La acci6n mediante la que toma posc­

si6n del mundo, todav.1a es un soporte ncccario a l.:i rcprescntaci6n. 

Pero a medida que se desarrollan imitación y rcprescntaci6n, el n!_ 

ño puodc realizar los llamados actos sim06licos. Es capaz de int~ 

grar un objeto cualquiera en su esquema <le acción como su::;Lituto -

de otro objeto. Piagct habla del inicio del simbolismo (una pic-­

drn, p. cj., se convierte en una almohada y el ni1l.o imita la üc- -

ci6n de dormir apoyando en ella su cabeza) , 



"Con un problema pr5ctico por resolver, el 11lfio totlav{a 
es incapaz de despegarao de su acci6n para pasar a re-­
presentáreela1 con la mfmica, simbólicamente ejecuta la 
acción que anticipa (con un gesto de boca, ,-il.iriéndola -
o cerrándola, p. cj., pretende representar su dlficul--
tad para introducir en una cdja de cerillas cadeni 
lla, es landa la caja poco abiorta), 9) -
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La función simbólica tiene un gran desarrollo entre los 3 y 

los 7 años. Por una parto, se realiza en forma de actividades lQ. 

dicas (juegos simb6licos) en las quo el niño toma conciencia del 

mundo, aunque deformada. Rcprot.lucc en el juego situaciones que -

le han irnprcsiona<lo (interesantes e incomprendidas precisamente -

por su carácter complejo), ya que no puede pensar en ellas, por--

que es incapaz de separar acción propia y pcnsumicnto. Por lo de 

m~s, al reproducir situaciones vividas las asimila a sus esquemas 

de acción y deseos (afccttvldad), tr.nnsforrnando todo lo que en la 

realidad pudo ser penoso y haciendo sopor.table e incluso agrada--

ble. Para el niño el juogo simbólico c!l un medio de adaptaci!Sn -

tanto intelectual como afectivo. I.os n!mbolos lúdicos del juego 

son muy personales y subjetivos, 

El lenguaje es lo quo en gran parte permitir~ al niño adqu~ 

rir una progresiva interiorización mediante el empleo de signos -

verbales, sociales y transmisibles oralmcnt:..!. 

Pero el progreso hacia la objetividad sigue una evolución -

lonta y labor io.sa. 

Inicialmente, el pensamiento del niño en plenamente subjet~ 

vo. Piaget habla do un ogoccntrismo intelectual durante el per1o~ 

do preoperatorio. El nif10 todavía es incapaz de prescindir de su 

91 úp. c..(t., p. 119. 
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propio pWlto de vista. Sigue aferrado a sus sucesivas pcrcepci!:?, 

nes, que todavía no sabe relacionar entre s!. 

El pensamiento sigue wia sola dirccci6n; el niño presta - -

atención a lo que ve y oye a medida que se efectaa la acción, o 

se suceden las percepciones, sin poder dar marcha atrás. Es el 

pensamiento irreversible, y en egc sentido Piagct habla de prcop~ 

ratividad. 

Frente a experiencias concretas, el niño no puede prescindir 

de la intuición directa, dado que aigue siendo incapaz de asociar 

los diversos aspectos de la realidad percibida o de integrar en -

un anico acto de pensamiento las sucesivas etapas del fenómeno ob 

servado, Es incapaz de comprender que sigue habiendo la rni mna 

cantidad de l1quitlo cuando ac trasvasa a un recipiente rntís estre­

cho, aunque no lo p<J.rczca; por lu irrcvcrsibilülad tle su pcns.:i--­

miento, s6lo se fija en un aspecto (elevación de 11ívcl) sin llc-­

gar a comprender que la <lifcrencia de <tltui.-,1 quC'dd cor1~¡x•nsad<t con 

otra di ferenciil de superficie. 'fampoco puede comparar la cxtcn-­

sión de una p.:irle con el todo, dado que cuando piensa en 1.1 par.te 

no pucdQ aan referirse al todo. 

La subjetividad do su punto de vista y su incupaci<lad de si­

tuarse en la pcrspecti va de los dcm:S.s. repercute en el comport.:i.--­

miento infantil. 

Mediante los múltiples contacto5 sociales e intercambios de 

palabras con uu entrono se construyen en el niño durante esta 6p~ 

ca unos sentimientos frente a los demás, especialmente frente a -

quienes responden a sus intereses y le valoran. 
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III • f'ERIODO DE LAS OPERACIONI:::S CONCRETAS 

El per!odo do operaciones concretas se sitOa entre los sic-

te y los once o doce años. 

Este periodo señala un gran avance en cuanto a socializa--

ci6n y objetivación del pensamiento. 

En el períoUo anterior, el niiio tomó conciencia de ciertas 

relaciones mediante una aprcciaci6n mtis exacta de la posición so-

cial que ocupaba en su medio. En este período, logra percibir un 

hecho dcs<le pcrnpcctiva!J diferentes. E~;tus mt3ltiples pen1pecti--

vas hacen que el individuo adquiera conciencia de ln revcrsibili-

dad, un término utiliza.do dclil.Jcradamcntc porque, en virtud de ha 

bcr adquirido inteligencia sensoriomotriz, el individuo ha pract! 

cado la reversibilidad en sus contactos cot.idianos con objetos, -

La 11.e.ve.IL~ili.if..ichtd C.!J 11 
••• la posibilidad permanente de regresar al 

punto de partida Jo la op~raci6n dada''. LO) En otras pnlnbrns, ln 

roversibi lidrtd CA l i1 cL\p<1cidad de v incula.r un hecho o pcnsumicnto 

con un sistema total de partes interreli1cionadus a fin <le canee--

bir el hecho o el pcnsamionto desde su comienzo husta su final o 

desde su final hasta su comienzo. Se obtiene la. reversibilidad -

anulando una operación (inversi6n o negación) o por vía de rcci--

procicad (operación recíproca como criuivalentc). El niño alcnnza 

un nuevo nivel de pensamiento, a saber, el pc11&amiv1.to opc11dc.io~~ 

nat. Este se refiere u la capacidad mental de ordenar y relacio-

nar la experiencia como un todo organizado. 

lO) Piac1ct, ,J. e Inhclder, B. P~.lca.f.og.la del 11.iiio, Ed, Horata, Ha 
drid, l9BJ, p. 100. 
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Piaget separa el pensamiento operacional en dos fases dif~ 

renciadas: pensamiento operacional c.onc.Jte.to IJ ÓO·'lmaf.. Las opera­

ciones concretas presuponen que la cxperimentaci6n mental depen­

de todavía de la percepción. De los 7 a los 11 años, el indivi­

duo no puede ejecutar operaciones mentales a menos que consiga -

percibir concretamente su 16gica interna. 

Al pasar revista a las pautas organizutiva~ del pensamien­

to concreto, !Lts p.::tutas de conducta sertí.n consid,~rad<Js aquí como 

un proceso total. La asimilación y la acomoJaci6n pasan a. ~;er -

una experiencia <le equilibrio móvil, mt'1s que una cxpericnciu. de 

pre5ionc~ contraUictori.:is. Esto último respo111,k e11 pdt Le a lu -

nueva perspectiva que el nifio tiene del tic1npo. Con antcriori-­

dad a ~ste nivel de madurez, la aGimilaci6n y lit acomodaci6n siom 

pre compitieron por el predominio; sin embargo, la 1111cva capaci­

dnd de considerar simulUincu.mentc varios pontofl <le vislu y de re­

tornur ca.da vez al estado orir;inal, inclf.ca 1i1 í'xir;lr_•nciu de pro-­

gresos organizativo5 fundamentales. El niño fHWLle c>xplorar va--­

rias soluciones posibles de un problema sin adoplur necesariamen­

te una cualquiera de ellas, porque en todo momento estj_ en condi­

ciones de regresar a un en foque original. rn conocimicn to de múl 

tiples enfoques de un objeto confiere clant.tcidi1t1 .J.l suyo propio, 

que antes era rígido e intuitivo, y le permite ordenar sus datos 

sensoriales en dos niveles de pensamiento cognoscitivo. 
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IV. r&RIOOO DE LAS OPERl\.CIOrH~S FOHMl\LES: LI\ ADOt~ESCENCIA.. 

En oposici!m a la mayor parte de los psicólogos que han e~ 

tudiado la psicolog!a de la adolescencia, Piaget atribuye la m~­

xima importancia, en este período, al desarrollo de los procesos 

cognitivos y a las nuevas relaciones sociales que 6stos hacen p~ 

sibles. 

Desde el punto de vista del intelecto hay que subrayar la 

aparición del pensamiento formal por el q11c se hace posible una 

coordinaci6n de operacionos que anteriormente no cxintla. Cnlo 

hace po!3il>le r;u intcr;rtlci6n en un nistcma de conjunto que Piagct 

describe detalladamente haciendo rofcrcncia a los modclo9 matcm~ 

ticos (grupo y red). La principal caractcr{atica del pensamien­

to a este nivel es la capacidad de prescindir tlcl contenido con­

creto para situar lo i!Clu.:il en un m~~ .:implio esquema de posibil!_ 

dades. Frente a unos problemas por re.solver, el adolescente ut!_ 

liza los datos cxperimontalcs para formular h.ip6tcnis, tiene en 

cuenta lo posible, y ya no sólo -como anteriormente ocurrfa- la 

n!alidad que actualmente constata. 

Por lo <lemtrn, el adolescente puede manejar ya unas proposi­

ciones, incluso si lns considera como !:;implcrr:cntC' probables (hip~ 

t~ticas). Las confronta media11tc un sistema plcnumente rever.si-­

ble de operaciones, lo que le permite pasar a <lc<lucir verdades de 

car~cter cadn vez m~s general. 

En su razonamiento no proce<le gradualmente, pero ya puede 

combinar ideas que ponen en relación a.fimacioncs y negaciones -

utilizando operaciones proporcionales, como son las implicaciones 
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(si "a 11 
••• entonces "b" ••• ), las disyWltivas- (o "il" ••• o "b" ••• ) 

las exclusiones (si "a" ••• entonces "no es b" •.• ) , etc. Y como 

en un fenómeno se dan diversos factores, aprende a combinarlos, -

integrándolos en un sistema que tiene en cuenta toda la gama de -

posibilidades. 

J. Piaget no niega que las operaciones proposicionales varan 

unidas al desarrollo del lenguaje, progresiva.mente m~s preciso y 

mOvil, lo que facilita la formulación de hip6tcsis y la posibili­

dad de combinarlas entre sí. Cree, sin embargo, que la movili<la<l 

del lenguaje es, igualmente, un efecto de lu ()pcr.tlivida..U. del pe~ 

samiento como cuusa, En todo caso, ~;e da una rel.:ic16n recíproca. 

J. Piagct subraya r¡ue loii progresos de !u 16~¡ica en el C\do­

lcsccnte van a. la par con otros cambios del pcnsnrnicnto y de toda 

su personalidad en general, consecuencia rJc las tt·unsformaciones 

operadas por esta 6¡Joca un sus relaciones cun la sucieddd. I)ic11-

sa que hay que tener en cuenta dos factores que siempre van uni-­

dos: los cambios de su pen!:iamicnto y 1 a inserción en la socicclad 

adulta, que obliga a una total refundición de la ¡wrsonalic..lad. -

Para J. Pi agct la re fundi ci6n de la pe t'"SOllillidad l i.enc un lado -

intelectual pa.ralelo y complementario del aspecto afectivo. La -

inserción en la socüHlad ildultr:i. es, infll1d.iblPrncnt.0, un proce~;o -

lento que se realiza en diversos momentos SP<JÚn r~1 tipo dr. socie­

dad. Pero, como norma gcncrul, el niño deja U.e sentirse plename!:!_ 

te subordinado del adulto en la prt.:!ad.olesccncia, comenzando a CO!:!, 

siderarse como un igual (independientemente del sü;tcma educati­

vo). De lo moral de subordinación y hcteronom1.a, el adolescente 

pasa a la moral de unos con los otron, a la nut~nticu cooperaci6n 
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y a la autonomía. Comprende que sus actuales actividades contri 

buyen a su propio futuro as! como al de la sociedad. 

"Con las nuevas posibilidades intelectuales, que pu~ 
den englobar problemas cada vez mds qcncralcs, y da­
do su creciente intcr&a por problemas d~ mayor alean 
ce que cl aquí y el ahora, coroit~nza. a buscar no ya -:: 
unas soluciones inmediatas, cir10 que cor1slruyc u11os 
nis temas tendculc!3 lw.cia un.i verdad m5.s gcn~tica," 11) 

La adolescencia es una etapa diftcil debido a que el mucl1a-

cho todavía es íncapuz de tener en cuenta tocia::> lus contradiccio-

nes de l.:t vida humonn, personal y social, raz6n por ¡,, que su - -

plan de vida pcroonul, su programa de vidJ. y Ue reforma, suele 

ser utópico e ingenuo. La confrcntución de sus ideales con la 

realidad suele ser causa <le grandes conflictos y f'nsajcr~s pcrtuE 

baciones afectivas {criniA rcJiqiooa, ruptura bru8ca de sus rcla-

cienes afectivils con los padres, desilusiones, etc.) 

2, ESTADIOS DF.L llESllHHOLLO SlcGUN 11, Wf\LLON. 

Al nacer, la principal característica del rcci6n nacido es 

la actividad motora refleja. 11. Wallon llama a este estadio e~t~ 

dio impuf~ivc l'lt~o. La rcspucnt~ motora a lo~ aifcrcntcc c~L!mu-

los (intcroceptivos, propioc~ptivo~ y extcroccptivos) es una res-

puesta refleja. A veces parece adaptarse a su objeto (succiCm, -

prensión-refleja, etc6teraJ, otras veces actún en forma de gran--

des descargas impulsivas, sin cj!!rccr el rnenor control en la res 

puesta, debido a que los centron corticalc9 superiores aún no son 

capaces de ejercer su control. En este sentido, la forma más de--

gradada de lu actividad es la que posteriormente se da cuando qu!:_ 

ll) Haicr, 11., Op. c.-it., p. 162. 
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da a,bolido el control superior (en las crisis convulsivas, p. 

ej.). Cuando no se desarrolla normalmente el sistema nervioso, 

es la Onica respuesta, y sin posible progreso. 

Los límites del primer estadio no son muy precisos. Con t~ 

do, aun apureciendo nuevos modos de comportamiento, 11. Wallon no 

habla de nuevos estadios, sino cuando rcalrncnle l1a 11rcvalecido -

un nuevo tipo de conducta. Ha hecho retroceder a lo~:; sc1n meses 

lo que se 1L.1mn el JC.!¡ut1do cJ.tacUu, lo que no Jrnplica que neces~ 

riamentc har;ta los seis meses Cmicamcntc se den la!; respuesl.is -

purarrcntc impulsivas del comienzo de! 1..1 vida. ru1: el contrario, 

H. Wallon u.Lribuye gr..in importanci.::1 u la uparición de liw prime-

ras muestras <le oricntaci6n hacia el mundo del homln:-e; la alegria 

o la angusti.J, y.:i manifiestas a los tres o cuéltro mPscs: sonrisas, 

c6lera, cte. 

''Poro l1.1stil loe sci~ mcgcs ese tipo tic r·elncior1e!: con 
el mun~o exterior 110 es el ,1omJ11dr1tc, y ilSf JI. WJllo11 
hablü de un Si!!JUn<lo er.;tadio, o e.ita.dio c.mul.'.-i.onal'., cu­
ya cxi!itcncia niega J. Piaget b;1sd1Hlose en r¡ue la Prno 
ciún en si nunc<l es dominante ni orgiulizadorJ. JI. wa:­
llon car~1cteriza este ostadio como el do ]il ~i.mb.i.u&¿& 

a6ectiva iJUC niguc i11modiatamc11te a l~ aut~11lica ~im­
biosi~. de lil vida fetal, simbio~;i s que, por nt rt1 par­
te, continúa con la simbiosis alimenlici...1 dL• lo;; pI·i­
meros me~;c!.i de vidu." l~) 

I::l niño eslablucc sus primercls reluciones en función de sus 

neccsida<lcs element.:ileü (necesidad <le que le alimenlcn, le acunen, 

le muden, le vuelvan de ludo, etc.), cumbios que .:itlqui.crcn toda -

su importancia hacia los seis meses. En este estadio, tanto como 

los cuidados materiales, el niño ncccsitil mucGtr.:ir; de afecto por 

12 ) Moruni, L. l\lbcrto. Op. c.lt., p. 1')0. 
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parte de-quienes le rodean. Le son necesarias las muestras de -­

ternUra (caricias, palabras, risas, besos y abrazos), manifesla-­

Ciones espontáneas del amor materno. Adem~s de los cuidados mate 

riales exige el afecto. 

"ScgGn lt. Wallon, la emoci6n domina absolutamc11te -
las relaciones del nino con su medio. ?lo n6lo ex-­
trae unas emociones del medio ambic11tc, Gino que -­
tiende a comparti~lns can su o sus compafio~o~ 3dul­
tos 11 13), 

raz6n por la quo 11. Wallon habla ele simbiosis, ya que el niño en-

tronca con su metlio, compartiendo plen<i.mcnte ~nm <!mociones, tanto 

las placenteras como las desagradables. 

[t te,tc.e.11. c6ladia De H. Wallon es el llamado (:'_j,tad.io .H!tt6.i.t.i 

uomotoJt. o tii.'..1160.'liomo to.t; coincide en parte con lo que dice J, Pi~ 

get, salvo que para ll. Wallon, aparece al final del primer oño o 

al comieni.o del scc_¡u11<lo. .'.Jeg(in con lo q1ie denomina sociabilidad 

indontinente, el niño r.e orientar:í. hucio intereses objetivos y --

descubrir:\ realmente el mundo do los objetos. 11. Wullon concede 

gran importancia a dos aspectos diversos del desarrollo, el andar 

y ln palahrn, <1uc contribuyen al cnmllio total del mundo infantil. 

En cuanto al lenguaje, la actividad artr.ofonatoria (cspont~nea, -

imiLaLi va posteriormente), que supone una organiu1ci6n neuroma to-

ra sumamente finn, se convierte en una octividad verdatlcra1nerite -

simbólica. 11. Wallon define 

''la actividad simb6lica como la capacidad de ntribuir 
a un objeto !;u representación (imaqinada) y a su re--

lJ) Wallon, !lenri. La c.voluc.l6n p&{.coló'!J.<'.C.ct dc.f. n.úio. Etl. Grija_!, 
bo , Hé X Í co , 1 9 7 4 , p. 12 2, 



presentación un signo {verbal), cosa que ya t."S defi­
nitiva a partir de un afio y medio o dos afies.'' 14) 
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En sus primeras publicaciones distingue el C.!.tíl.cl-lu f"'tOycc.-

tivo. Aunque en algunas de sus síntesis no lo menciona, con todo, 

es un estadio que posee considerable inter6s en la medida en que 

guarda relaci6n con lo<la la concepción gcn6tica wnl loniana del -

paso del acto al pensamiento. Eu el estadio en que lu accH'm, en 

lugar de ser, como r;crti már. tarde, simplemunte ejecutunle or; csti;_ 

mulador;i de la actividad mental o de la que Wllllon 1lamu la con--

ciencia. El nifio conoce el objeto 01licamc11lc a trav6~1 de su ac--

ci6n sobre el mismo, lo que nos retrolru.e a 1~1 11uci(m (•pistfJmicci 

de cgocentri~;mo de Piaryct, ya que Willlon insiste en el aspecto de 

la importancia <le la ucci6n como postura, que <lura11lc .:1191'.in ticm-

po oscurece lo <lemti!l. Las perccpcione5 visuales en.rentes de la -

idea de resistencia y obstticulo ser,1n los inr;trumentos fund<lmenta 

lus del posterior progrc~rn de la objctivaci6n. 

Mientras dura el cfitadio proyectivo, Pl ni tlo [iientc una es-

pecic de necesidad de proycct;:irse en las cosa!; p~1ra percibirse a 

s1 mismo. Quiere CfiO decir que sin movimiento, sin cxprcsi6n mo-

tora, no sabe captar el mundo exterior. 11. Wallon afirma que, --

primordialmente, la funci6n motora es el instrumcnlo de la con---

ciencia, sin la cual 110 existe absolutamente nada. 

''Al ernpc~dr 5U vida i1ropiamento mcnl<ll, el r1iílo l1a -
de tener el uistcma motor a su vnter~ y com¡1lPta di! 
posicibn. En ese eGtadio el acto es el acompafia11lc 
de la rcprcocntaci611. El vu11~amicnto e~ romo proyec­
tado ,11 Pxtcrior por lo!:i movimiontos quH lo cxpros.in, 
y ~i ~;e exprc5a menos on gesto~; que t~n ¡1.il.1lira'.1 -p.11~ 

14 ) Hcrani, 1 .. Alberto. Op. c.L.t., p. B'J. 



bras que, por lo demás, constituyen una repetición -
del gesto-, hemos de decir que no l1ay tal pcnsnmie11-
to. No subsiste el pensamiento si no se proyecta en 
gestos." 15) 
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Un quinto e..bta.d..io es lo quo H. Wallon denomina ehtad.to del 

pe.J1..tionctl-i.hmo. Tras unos claros progresos marcudos por el "sln·--

eretismo difcrencü1do" {con los diversos matices t.le los celos o 

de la simpat!a), el nifio llega a prescindir de situaciones en 

que se halla implicL1.<lo y a reconocer su propia pcrsorwlidad como 

independiente de lm; r.ttuacioncs. Llega a l.J. conciencia dol yo 

quo nace cu;1ndo r.c e!.; cnpaz de ten ,....r formada uncJ imagen ele GÍ --

mismo, una representación quo, una vez form.:ula, se afirm.J.r5 de -

una nanera indudable con el fle(_J.:itivisrro y la crisis de oposición 

entre los dos aii.os y medio y los tres años. Ll hecho de que el -

niño tiene ya .:iut6ntica concicncL1 de s! mi!~mo, lo da a entender, 

por primera vez, el excesivo grado de sensibilización ante lo9 

dem~e; eo la llam.100 reacción de prestancia, el catar a disgusto -

o el sentirse avergon;rn<lo por lo que hace, cosa que de momento p~ 

ne en entredicho su adaptaci6n. Pas.ido el tiempo en que siente -

esta vcrgucnza caractcr:tstica motivar.la por el hecho de represen--

tarsc a si mismo tal como lo ven los dcmfü:;, de verse como lo ven 

los otros, se afirmar:í. y extraer~ las consecuencia!; propias ele su 

afirmaci6n. Este dc!;Uol>L:1micnto le pf>nnitir~ adquirir conciencio. 

de su propia pcrso11alidilc1 y, de hocho, va a hilccr lil reconocer an-

te los dem:'i.s. Para él lo rn~s importante es afirmarse como indiv!_ 

duo aut6nomo, para lo que son v~lidos todos los medios a su alca!!. 

ce. Afirmarse en la oposición o haciendo tonleL"1as para llamar -
151 üp. cit., p. 212. 
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la atenci6n es la reacción rn5s elemental posible de ese nivel. Es 

de capital importancia comprender que para el niño significa que 

ha dejado de confundirse con los dem~s y que <lesc4 que los dcmfis 

lo comprendan de este modo. Este importante pcr1o<lo para el ººE. 

mal desarrollo de la personalidad suele compcnzar por una fase -

de oposición y concluye con una fase de gratitud. Cuando ya ha 

adquirido plenamente la c.:ipacidad motora y gc.sticulatoria, el n.f. 

ño, que en un principio buscó su propia afirmación en la oposi-­

ci6n puede ahora hacerse admirar, querer y ofrecerse a la vista 

de los otros. 

Esta toma de conciencia de s!. mismo es u.ún fr5gil. Se ha -­

podido producir grucias a una serie de acciones en gue alternati­

vamente el niño se muestra activo o pasivo, cambia de papel, etc. 

Pero todavía s•J aolidariza co11 la idea que tiene de sí mi~mo y -­

con la constelación familinr en que cst:i. integrado. Cuando llega 

a la cdarl escolar, hacia los seis año:.; Je edad, po~;l'c lof; medios 

intelectuales en ocasión de índivi<luulizarsc clan1mcntc. La n11c­

va vida social en que cnt:ra a formar parte u..l llegur la edad csco 

lar le permite cntablnr nuovas rclucioncs con su lmtorno, relnci~ 

nes cuyos lazos se v.:i.n estableciendo proqresivamcnLc, pero 5C - -

aflojan o fortaloccn sogún los intereses o las clrcun~;L;1ncius. Es 

la fase de pe~6011atidad potivaCc11te en que el nifio ~uudl! pilrtici­

par simult:'.'lncarnente en ln vida de diversos grupos sin hüccr siem­

pre la mismu función ni ocupar el mismo puesto. Se convierte en 

una unidu<l que tiene abierto el paso a diversos tJl:'"Upos y que pue­

de influir en ellos. 

Se le abren las posibilidades ele las relaciones sociales: 
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n. Wallon recalca la importancia de los intercambios sociales pa­

ra el niño en edad escolar primaria y los beneficios que le rcpoE 

ta. El trato favorece su pleno desarrollo y es cimiento del inte 

rés que, en el transcurso del tiempo, ha de tener por los dem~s y 

por la vida en sociedad, si sabe desarrollar el aut6ntico espíri­

tu de equipo, el sentido de cooperación y solidaridad, y no el de 

denigraci6n y de rivalidad. 

Todav!a hay una importante etapa que separa al niño del -­

adulto: la adolescencia, lf.Wallon üubraya el ualo~ ~uncio11al de 

la. a.dote. .. H.e.11c.itI, coincidiendo con otros en la importancia de l« 

adolescencia para el des.J.rrollo humano. Se ha dicho que la ado­

lescencia es llna etapa e11 que las ncce~ida<les perso1iale~ ad4uie­

ren toda su importancia, la afectividad pasu a primer plano y -­

acapara tod.:rn li..H.l dispon.ibilidmles del individuo. Pcl'.'o como ha 

mostrado J. Piagct, esta ota¡1a es la del posible acceso, intelo~ 

tualmentc hablando, il lo5 valores nocialcs y morales abstractos. 

No hay que <lejar pasar cstu etapa ~in i.ntcrc!;ar ul adolescente en 

los valores, sin hacerle descubrir l~l deber de orientar la vida -

social hacia los valores cspiritunles y morales. El momento en -

que puede dc!;cubrirlo en el momento en que Licnc que <lcscubr·irlo, 

ya que despul!r. ser~ demasiado tarde. llay un momento uµropi.:1clo P::!. 

ra el aprendizaje; es el rnumcnlo de api:e1Hler Lodo cuanto ha <le 

constituir la orienlaci6n Ut: la viJa del homl.in.! para poder ser 

llamada ver<lcJ.<lcramcnte humana. Es importante el valor funcional 

del acceso a los valorc5 sociales. 



"Hay que movilizar la inteligencia y la afuctividad -
del adolescente, del joven adulto, huela el acondicio 
namiento de una vida nueva en que tendrá gran impar-~ 
tanela el espíritu de responsabilidad tan esencial 
una vida adulta plenamente realizada", 16) 
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B, COMPARACION ENTRE J, PIAGET Y H, WALLON 

Dos nombres (Piagct y Wallon) : dos doctrinas que arrancan -

de algunos puntos de partidü comunes, cada Ufül con sus pcculiari-

dades caractcr1sticas. Funcionalistns lo!J <los, ildrnitcn la filog~ 

nesis, 11 ) pero insisten en las particulurida<lcs hum<1nau. Entu--­

dian ontogcnóLica1ncntc 18 ) la pcrsoni\l.idml, ncept<rn<lo un pot.cnci<\l 

hereditario, no conciben ol cspiritu como un to<lo t1.ido, sino como 

una construcci6n, cuyos esquemas de <lcsarrollo son objeto de in--

vcstigacHSn. 

Partiendo de la biolog1.:i, J. PiaguL se i11serl~\ por ln cvolu 

l&l Op. c.lt., p. 240. 
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La filog~11esiu es el origen y g~nc9is de la c~pucio que pcrtc 
necc al individuo. La "filogenia er.:tl1dia ln evolución y ¡rnceñ 
dencia de los organi!.irnos; et; decir, cl di!~i.1rrollo de Cilt.l.:1 ir-: 
uca evoluliv.:i y la ap.1rici6n de una.s enpecl•~n ~1 part.ir du - -
otras". DICCIONTl.HIO OE I.AS ClCUCIAS DI: LA l:lJt!l'1\CIO!I. Vul. I, 
SanLillan,i., MÍ>xico, 19BS, p. Ci47. 
~n este sentido C<lbe hablar Lle la niogcnL1, c-11 . .-nciJ dr.l creci 
l!\icnto y lit?!;arrollo de lo::. screfi vivos, cnn~;id<:>r.:idos l.nlliv1-:' 
dualmentc (en cuyo C•'lSO &e h.liJlü <le onto~1"1d.:il o cu\ectivdmcn 
te, formando especies, (ilogenia. -

Sinónimos de ontogéncsis. Origen del ser. "l'roce.<;o de de!la-­
rrollo de un ser vivo, Incluye el conjuntn 1\t· tr.1nsformaci1>-­
ncs que se operan c\n ol individuo <lcsde el momc11to de lo fc-­
cuud.u:ión del hHevo hasta el fin de la edad adulta". Üp, cLt. 
Vol. 11, p. 1051. 
LD ltipótusis d~ riagct sobre la intcligc11cia tic114i HU co11trd­
parte en la teorla sobre el origen del pe11santicnto, que le es 
contemporánea y opueata, de l\. Wallo11. t:n tanto Pi.1gct arran 
ca de la 011logcnia, Wallo11 so aplica a l~ filogu11ia, y mSs -~ 
aGn, n la evoluci611 de la materia, 
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ciOn y la organización formal, mientras que 11. Wallon estudia fun 

damentalmcnte la dinámica de dicha evolución. Los dos admiten la 

existencia de una cierta fuente de energías en el ser. En Piagct 

aparece com:> una cierta cncrg~tica que buscn el equilibrio, me---

diante unos mccanifm\Os de acomodaciOn y asimilaci6n. En Wallon -

se puede apreciar en su manera de concebir las mQl~iplcs causali­

dades y en el marco de su dial6ctica materialista, en forma de -­

conflicton aut~c;cnos, l 9 ) resolución de contradicciones, acciones 

reciprocas, etc. 

En los mecanismos del csp1ritu, hacen uso de nocionco cncr-

g~ticas, Piagct insiste en conceder gran importancia al factor de 

equilibra~i6n, ya como factor aut6norno, ya como regulador de la -

acción combínada de los <lem<'l.s füclorcs: madurez, experiencia f15!:_ 

ca, 16gico matemática y experiencia socii.ll. 

Para Wallon, aparte del cquili.llrio Uiol6c1ico indispensable 

al desarrollo, existen diversos tipos de equilibrio de las rcla--

cienes entre el niño y el medio a diversos niveles de la cvolu---

ci6n del comportamiento. 

Aun con toda lu proximidad entre las dos tcor1as, h<iy impoE_ 

tantea diferencias al compararlas en el plano del modo de organi-

zaciOn del pcnnamicnto, las particularidades de la relación suje­

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

19) En este contexto, autógeno se rcflere a conflictos que se fu­
sionnn o fu11den mediante mecanismos dial~cticos: ~firmaci6n, 
ncgaci6n y s{ntesis, 
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socialización. 

Primero explicaremos la diferencia que existe entre la man~ 

ra de concebir la relación sujeto-objeto de e3tos autores. 1::1 ca 

nacimiento del objeto es una abstracci6n 20 > que se relaciona con 

sus propie<lad1:?s o con las acciones aplicables a 61 y que puru el 

sujeto cognoscente se traduce en una rcprescntaci6n. No esttl he-

cho de estructuras primitivas que el sujeto ilplicarfa solJrc el --

mundo para tornarlo inteligible: nada podr!.n explicar la existen-

cia de tuleg estructura;, a priori y los estudiosos <le psicologia 

gen6tica demuestran, por el contrario, C]UC lus que intervienen 

son materia de lenta construcción. Se ha lJU!..iCcHlo ~.;u origt'n, y nl 

respecto, Piagct ha dcmontrado el papel do la actividad del sujo-

to en la percepción, lt\ mcmoriu y el conocimiento, y ha cxplicndo 

de manera que nos parece irrefutuble la fortnaci6n de estas (!Stru~ 

turas mediante el producto de acción que ejerce ol sujcLo en el -

mundo, y de l<t que ol mundo ejerce en 61. Sólo que en e~tn pers-

pcctiva se sitúa el origen do dichas est.ructurai,; en las activida-

des pró.ctic'1.s del individuo. Wallon, al rev6s, las ha situado en 

la acci6n que cjerco en ~l la vida social t.lesdc el oric1cn, pero -

sobre todo cuando el niño tiene acceso a la reprcscnt:.aci6n y al -

mundo de los signos. En este nivel los signos inlcrvicncn al mis 

mo tiempo que los ot.ijetos y en una fonna qul! dqu1 r~sullu privi l~ 

20) ''La i1itcliqcncia es uicmpru el arte <le fabricar siGtcmas ~e -
abstr.iccionu~ u11 prC!>("ncia de una situación o en ese universo. 
Oefinici611 que se aplica tanto a la intel1g1J11cia p~lctica co­
mo a la inteligencia teórica". Luri.l, J\,ll. y Yudovich, l", 1.1\, 

Lengtrnje lj de.6a1vwlto ú1te.f.ec.tuat en et 11.iíio. p,1\Jlo dol Hío 
t:-:ditor, MaUritl, 1979 1 p. 51. 
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giada por la situación del niño respecto de un mundo lejano y re~ 

pecto del adulto poderoso, al que recurre para resolver sus pro--

blemas. Hay siempre acciOn del sujeto en o sobre el sujeto (para 

manipularlo y usarlo) y acción del objeto en el sujeto por las 

estructuras de que esU'i provisto el primero. Cuando el objeto es 

un signo se presenta a una acci6n menos onerosa que el objeto ---

real pues se sitlia en el universo simb6lico y solire todo es port~ 

dar de todas las estructuras que la cultura del grupo ha condensa 

do en lH. Con el siqno se <la la intervención de la cultura del -

grupo en el proce!1o del desarrollo del conocimiento individual. -

Esta observación es de cspccüll importancia en pcdagogta, por lo 

que el nujcto está en rclu.ciOn, no sólo con el medio de objetos, 

sino tamUi6n con un medio que consta de instituciones, portadoras 

de cntructuras y de ~;ignificantcs. 

1\1 aUordclr la representación mental de Piagct y Wallon apa-

recen tambi6n diferencias eocncialcs. El lenguaje permite al ni-

ño adquirir una progn?sivu intcriorizuci6n de lo renl rne<liantc el 

empleo de signan. En la imitación inmediata, por la estructura -

de su comportamiento, el modelo induce la del acto que apunta a -

reproducirlo; pero ;:i.unquc el modelo c~t~ ante los ojos del sujeto, 

6stc debe proceder a una reconstrucción qt~ ha .Jnalizndo W;illon -

en el caso del acto motor y las dificultades que se encuentran -

en todas las formas de imitaciOn. Eu la pcrccpci6n del objeto la 

estructura al modelo pero "ef\ la reconstrucción de este conjun-­

to1121) proporcionado por lu percepción u la que se aplí.ca la imi-

21
) wallon 11. La c.voluc.i611 p.5.lc.ol6giea dc.l ttúio. Grijalla"', México, 

1974, p. 159. 
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taci6n. 

Los trabajos de Piaget tienden a demostrar que esta recons-­

trucciOn es generadora de im~genes mentales con los cuales el suj~ 

to interioriza, en forma de representación, al objeto o mtís exact!:! 

mente la copia que ~l hace. A esta teor!a se puede reprochar atr~ 

buir la parte más importante a la acci6n del sujeto y descuidar el 

papel de lo afectivo en la formación de la imagen. En realidad es 

a trav6s de una intercstructuraci6n del sujeto y del olJjeLo como -

éste se interioriza en imagen mental. 

En Piaget existe un predominio de la inteligencia sobre lu. -

afectividad. Para Piagct la fuerza impulsiva de toda acci6n es la 

naturaleza afectiva {necesidad y i;atisfacci6n), n1icntras su c~tru~ 

tura es <le naturaleza congnoscitivu (esquema, como on_¡irn.ización 

sensoriomotriz) . Por tanto para este autor, n~;imj l.u un objeto a 

un esquema cu lratur de nulisfu.cer una necesidad i', al mismo tiem­

po, dar una C5lrucLura cognoscitiva a la acción. PiiJ.get cree que 

la evoluci6n afccti va se produce al mismo tiempo que la evoluci6n 

intelectual (los sentimientos en s1 no estructurados, 5e orgnriizan 

en una estructura al intelectualizarse) y, caso de aceptar su teo­

ría de que, en la conducta con respecto a lo:i olijeto.s, el aspecto 

estructural lo formun unas estruclurus 16gi~omatcm.1ticas y el as-­

pecto energ6tico de una sumn de afectos intraindividualcs. 

En el enfoque <le Wallon lo afectivo y la inteligencia He in­

terrelacionan en su evolución, no cxintc predominio de ninqlillo de 

los dos aspectos. De hecho hay una incomputib1lidad: f;c nos hace 

difícil aceptar que un impulso sea el mecunisMO dinS.mico inicial -

sin que se impregne de su propia evolución ni vcr!:'e afectado por -
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los resultados. Es cre!ble una estructura cognoscitiva como tal, 

aisladamente (y el m~rito de Piaget consiste en haber estudiado -

su evoluci6n), pero poner la afectivídad entre par~ntesis, no re-

fleja la realidad de los hechos, sabiendo como sabemos, que al --

dar a los procesos de conocimiento unas caractcr1sticas puran~nte 

formales en las que el objetivo es egoc6ntricarncntc manipulado se 

desentiende del mundo del que forma parte. La afectividad es ins~ 

parable de la estructura; no sólo produce uni1 estructura 

''si110 que ella misma queda inmersa en la 1·~tr11ctura: -
uin cll<l, 1<1 t!St.ructura no sería lo que es, no podrla 
ser un futuro de una CBtructur~ n11cva, salvo que De ad 
mita que la di115m1ca de los impulsos a¡iarccc y tio11e ~ 
una funci6n t1ay cambios y de~a¡iaroco mienlras se cona­
tituye l.::i or9.i.nit..-ici6n, convirtiC:ndrJsr. t'n n.1tPria inrr 
te en el µcriodo en quü Sü crista.lit.a," 221 -

Wallon y Piagct cojncilh;m al contiiderar que el Yo, aun cuan-

do no empleen ese t6rmino, es un Yo con~;trui<lo, o acnso conquist~ 

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

En la teorín de t!stos cxiotcn diferencias en cuanto ul problema de 

la socializaci6n. Para Wallon, no existe un Yo distinto ni w1 e~ 

torno Uistinto; ambos Bon totalmenle <lifcrentcs, y la concicnciu -

Jel Yo y del otro se produce simult~ncamcntc. La progresiva difc-

renciación del Yo de la hipótesis de Wallon se aproxima a determi­

nadas tcor1as psicoanalíticas de un temprano Yo y a la descripción 

del desarrollo de los momentos iniciales del Yo. 

2 2) 

Las doR teor1as nos ofrecen otros tnntos caminos p,1ra la me-

Not, Louis. La.~ pc.dtt909.(tt& del ca11oc_únic.nto, r:d. F.c.r.., Méxi­
co, 1979, p. 236. 
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jor comprensiOn de la evolución infantil. CorrniJcrumos que las -

dos aportan alguna idea fundamental, pero el pcdaqogo est:i oblig~ 

do a conocerlas y ubicarlas en el plano de la pr5ctica pedagógi­

ca de tal modo que no cometa errores al querer aplicar cierto ca!!. 

tenido de estas tcorf.:i.s al campo de la educaci611, como sucede ac­

tualmente parece estar de moda .la tcor!a de Pi.o:ig0t u.plic.:ida a la 

enseñanza de las matemáticas y la lccto-lecturn, cu.indo en reali­

dad el autor nunca habla ni de aprendizaje ni de cnseñanzu. 



CAPITULO V 

PROCESO DE ENSERANZA 

A. CONCEPTUALIZACION 
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De forma general cnacñanza nignifica mostrar algo a alguien. 

La ensefianza es la actividad que dirige el aprendizaje. Para en­

señar bien, necesitamos, tener una noci6n clar.,1 y exncta de lo -­

que es realmr.mtc aprender y enneiw.r, pues existe unu relación di­

recta y necesaria, no s6lo to6rica, sino pr~ctica, cnlrc esos dos 

conceptos b5.sicos <le l.J. <lid.1ct.iva. DcsdP el punto de vista didti.c 

tico la cnsei1anza es un acto en el cual el docente pone de mani-­

fiesto los objetivos de conocimiento al .:ilumno para. que éste los 

comprenda. La enseñ.:rn;.~a en 1<1 cHcuela se r0ali~u en funci6n -­

del que aprende. Su objetivo e::; promover apn~rn.Ji;!aje 1.!fic.:.:izmentc, 

de este modo, el acto de ense1lc:ir us esencialmente un acto did:ícti 

ca y los elementos que lo integran non: un r:;ujeto que em;cñu. (<lo­

centc), un sujeto que aprende (discentc), el contenido que se en­

saña-aprende y el m6todo, procedimiento, c~Jtrategia, etc., por el 

que se enseña. 

En el ri.mbito cduc.:itivo el proceso hace referencia a la cns!::: 

fianza y el aprendizaje, son considerados como procesos continuos. 

El proceso implica considerar la realidad desde una perspectiva -

dinti.mica, es decir, la evolución de la enseñanza a travi'!g de va-­

rias etapas con<lunccntcs a un determinado resultado. 

El proceso de enseñanza tiene lugar fundamentalmente en la 
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escuela, en este contexto la enseñanza es considerada como un pr~ 

ceso de conocimiento del mundo objetivo por los .11umnos bajo la -

dirccci6n del profesor, como un avance que parle t1cl dcsconoci--­

rniento y va al conocimiento, del conocimiento incompleto e impre­

ciso a conocimientos más complejos y m'1.s exactos. 

La enseñanza en la escuela debe seguir una línea acot"dc con 

las necesidades de la sociedad. Su de¡Jcndencia (lcl desarrollo de 

la sociedad capitalista se manifjesta en el conlcniJu de la in!:i-­

trucci6n, en los m~to<los y en la orgar1i2aci6r1 ele la ~n~cfidnza. 

La esencia de la cnsefianza en la csc1Jela cort!il!;te en dar a 

conocer a los u.lunmos los funUamentos del saber, en los cualcr; 

está sintetizada la experiencia de la l1uma11ítla<l, y en creur clr-­

cunst<lnciils propius para la <tsimilu.ci6n de c:~lo:_; co11ocimicntoB, -

estimulando todas las facultades de las generaciones j6vcnes, que 

empiezan a vivir. 

Sólo por tales procedimientos pueden ser capacJtudas pura -

el trabajo creador en la gociedad. A fin de Cficlurcccr el proc~ 

so did~ctico, es imprescindible poner de manifie~to el papel do -

la enseñanza en el desarrollo mentnl de lar; .:llumiiui... !Jurante el 

proceso de la enseñanza tiene lugt1r li.1 o.~imil.:iciGn de mwvns cono 

cimientos y, al mismo tiempo, el desarrollo de las cncrgtas cog-­

nosci ti vus de los cscolurcs. Son dos facetas <le un mí.smo proceso, 

.tntimamfmte vinculadas. El desarrollo Uc las furirza;, cognoc;citi­

vas de los alumnos alcanza su realizución m~.::: plen.:i en el proceso 

de la. asimilación consciente Laja la <lirecci6n del profesor. Mas 

este desarrollo no se limita a la simple asimiluci6n. r~a asimil~ 
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ci6n se sustenta sobre un nivel de desarrollo alcanzado por los -

alumnos. Pero la enseñanza no so efcctOa tan sólo cuando existe 

ya el necesario nivel: ella misma contribuye al incremento de las 

fuerzas cognoscitivas y orienta por s1 misma este proceso. 

La cuestión cardinal de la psicología de la enseñanza y <le 

la didáctica consiste en esclarecer la correlación entre la cose-

ñanza y el desarrollo; es decir, en ~H .. •ntar las bases de la <lirec-

ción del pedagogo sobre el progreso Lntclcctual <le sus digc:ipuloo. 

Enlonces, cu51 ha <.le ser el conlcni<lo y t..!l c.ir.1c:Lcr Uc la -

ensefianza para que se incrementen las energías cog11oscilivas de 

los alumnos, y ante todo, r;u r.::s.ciocinio. En otrao palabran, qu6 

tipo de cnsefianza es el ~11c crea laR co11diciones m~~; propicias p~ 

ra el desarrollo intcll!ctual de aqut'!llos. Pura d.:i:r una rcspues-

ta, hay que ptirlir de la premisa de que 

~el efecto de la acci611 exterior nobrc la pcrnon~ es­
t5 dctcrminaJo por la~ pccl1llarid~rles cJrdclcrfnticas 
del i11dividuo en su conjunto, y 110 s6lo por !J 1ndulc 
especifica del 6rga110 perceptivo (]l!C CilJlla dircctama~ 
te la ücción cxtct·ior." 1) 

Para comprender bien el efecto de las palabras del maestro 

solJre cl·escolar, es indispensable conocer los rasgos caractcrf.s-

tices <lel alu11uio en su conjunlo. La mi.smiJ. dceiún ti~ un mueslro, 

en circunstancias id~nlic:as, pue<le sui·tír w1 efecto <list.ínto en -

los disc1pulos, puesto que dicha acción influye en la conciencia 

individual de cada uno de ellos. 

1) oanilov, M. A. [i p!t.oce..\o de (a Ct16t:'.1ia.nza. Ed. Grijalbo, Mé­
xico, 1977, p. 37. 



Esta tesis tiene important1sima significación para la ped~ 

gog1a: habla de la necesidad de influir de manera distinta en -

los alumnos, tornando en consideraci6n sus peculiaridades indivi-

duales. 

De este modo, la misi6n de la did{ictica, como teoría de la 

enseñanza, consiste en estudiar los procesos reales de la misma, 

en revelar la2 dificultades expl!rünentadas p:Jr los alumnos, en ha 

llar los procedimientos para que ellos, por st mia-inoG superen las 

dificultades y para que contribuyan en .su rJcsarr0Jlu intelectual. 

El avance mental de los alumnos se ll~va a cubo en el procc!;o de 

la labor docente. La ensciianza puede representar un factor dl~l -

progreso intelectual Ue los escolare~~ r;6lo cuantlo :;usc.itc y encau 

ce su laLor mental activ¿1. 

Al estudi.Jr el modo de clcvnr el uprovechu.micnlo tic los ni-

ños en la escuela, es corriente escuchar este supuesto: 

''el procecl1mie11to m5s s1•guro para elev.1r el .1¡lrovcct1a 
miento de loa alumnos conGiate e11 elevar ~11 ci1~utlrro-= 
llo mc11tal. Conseguido 65tr, la c11oefi,¡n¿d :;1!r~ mac -
fructÍftHº<l". 2) 

y en realidad este supuesto es, sin duda cierto. 

Entre la enseñanza y el desarrollo existe siempre una cstre 

cha interdependencia: el desarrollo mental dcpe11dc de la cnsafian-

za en la misma proporci6n que 6sta a aqu~l. Ello significa guc -

la enseñanza y el desarrollo de los estudiantes guardan íntima r~ 

laci6n entre sí y constituyen una unidad, pero, sin cmlJaryo, nun-

ca coinciden plenamente. 

21 Op. clt., p. 40. 
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La did~ctica debe hallar y estudiar las condiciones que ga­

ranticen un alto nivel de desarrollo intelectual de los alumnos, 

es decir, mostrar qu~ tipo de enseñanza puede coadyuvar a dicho -

fin, 

La experiencia en enseñanza muestra el papel que representa, 

a este respecto, el contenido de lo que se cn.!ieña, o seu, lo que 

estudian los alumnos. Del fondo cicnt!.fico del tema, <lcl sistema 

y del carácter consecutivo de la enseñanza, de uu accesibilidad, 

dependen la orientación y la mc<lida en que la crt5cñanza dcsarro--

lle a los e~tu<li~ntos ~n el sentido i11telcctual. 

Por otro lado, la asimilací6n de conocimientos sistcm~ticos 

tiene lugar en la escuela. La fase primaria <le la asimilaciOn es 

la percepción de los objotoH y la formaci6n <le nociones de los rni~ 

mos. Los datos de lu pcrccpci6n son sometidos a n.ntilisis, a sin-

tesis, a clasificaci6n y a genc:ralizaci6n. E!..ilo~; procesos dcbcrn 

transcurrir bajo la influencia de diversas necesidades teóricas y 

prácticns, basnndosc en la aplicación de procedimientos 16gicos -

de raciocinio. En estas condiciones es como se verifica el dcsa-

rrollo intelectual de los alumnos. 

El dominio de la materia capacitn al cstuU1antc para obtener 

por medio del raciocinio, resultados desconocidos y para hacer CO!!._ 

alusiones nuevas. La sensación de una nueva fuerza, unida i1 lü s~ 

tisfacción de un fructífero trabajo suscita el inter6s de los alu~ 

nos por la asignatura. "La nuova fuerza significa, en esencia, el 

desarrollo mental". J) 

31 Kopp o. w. y Zufalt u. El CUkklcutum p!klonall•ada. Ed. Paid6s, 
Buenos Aires, 1975, p. 75. 
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La enseñanza constituye el camino y el medio fundamental de 

instrucción y educación. Un grado de instrucción no ~e adquiere 

s1lbitamcnte, en un momento, sino como resultado de un período de 

enseñarlza m::is o menos prolongado. El término instrucci6n en ~;in~ 

nimo de cnselianza, índica bien el ,1cto de la Jnstrucci6n su cante 

nido. Ya que se refiere u un uprcndizaje esencialmente intelcc--

tual y en este sentido se difl"?rencia de la educación (en sentido 

estricto, como educación moral). Se u:.; u d0 forma muy excepcional 

a veces para designar tambi6n un simple udiestramit~nlo pr Sct.ico, 

por ejemplo en al ambicnle milit<J.r, lu capacilación o en lo.s mo<l~ 

los de enseñanza magistroc6ntrico y el conducti~.;to1, de:>i<Jnan<lo a 

la instrucci6n en un m.:irco Lle transmisión de lo~• conocimientos. 

La teoría de la i11strucci6n en sentido propio e:; la did5cti-

ca ubicada en el terreno de lo operativo, de lci pr~ctica docente -

concreta en una situación y un momento dados, 11 cn tanto s1ntcsiu -

de dctcrninacioncs psicológicas, sociales, inotílucion.ilcs e híat6 

ricas". 4 ) 

Cuando se habla de instrucci6n se hace referencia a la form~ 

ci6n intelectual. Como producto, es el resultJ.do educ<.ttivo (mojo-

ra o perfeccionu.mícnto intelectual} del proceso cn!;e/lrJnzu.-uprcndi-

zaje. Como proceso, es lu. actividad del alumno, no s6lo en cuanto 

que aprende un contenido, sino rcfcrencíado a los modos de aprender, 

relaciones que establece, operaciones de integración y rcelaUor~--

ción de lo aprendido, ctc6tcrc1, lo que permite ir configurando una 

4 l Lzpelcta, Ju~>ta y siinchcz, Ha. Elena. "Modelo!:i cduc.itivoz: notas 
para un cuc!ilionamienta", en cuadernas de Formación Docente, tlo. 
13, México, E:::;cucla Nacional de f-:stuUiou Profc5ionule~•, lic.itlán, 
p. 11. 
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estructura cognitiva, funcional y operativamente mtis eficaz. Ast., 

lo decisiva no est~ tanto en el contenido (insistencia tradicio--

nal) cuanto en la; modos de enseñar/aprender, que son los que van 

configurando un estilo coi:¡nitivo pcrson;il. 

A. Palacios, desde una perspectiva escolástica, define la -

instrucci6n como 

"la actividad mediante la cual su a<lquicrc ci~ncia, -­
bien por n! mismo solam~nte, bien con la ~yuda de al-­
gún cnscñantn". 5) 

Distingue entre inntrucci6n para, "que s6lo so propone ••• -

el aumento del sabcr" 6), y la instrucción formativa, "que se pro-

pone, adem~s ..• , el aumento de la perfección del entendimiento del 

alumno".?} 

Desde una p('r11pcctiva tecnológica, R. Gagn6 <lufinc la ins---

trucci6n como 

"una ~ctividad humana compleja, 5Ujcta a numerosas condi 
clones, que necesita, para realizarnc adecu.1dnmcnte, do'S 
funciones: planificar con preciai6n, que estriba en for­
mular clardmentc el plan de trabajo y lou objetivan a al 
can:r.ar, y tro!\numitir n<lvr.uad<imente lo que sC' aprende me:­
diante el empleo de la rnotivaci6n, L1 información a los 
estudiantes <le los objetivos a lograr y la oric11taci6n -
de la atenci6n del alumno hacia lo que ha 11e apren<ler".R) 

w. B. Petcrscn dr~finc la instrucci6n como 

S) Palacios !l.. I11t!loduec.l611 a .f.a d-lddc.t.lca, Kapelusz, Madrid, 1980, 
p. JO!. 

ó) Op. c..lt., p. JOL 
71 1 bidem. 

B) Gagné, n. P-'l.i.nc.ip-loti bl'1ti.lco.& de.f.. a.p!tend.lzn.je po1t la .it1ti.t1tucc-l6n. 
Ed. Diana, México, 1977, p. 122. 



"una acción mediante y a través <le la cual se da a los 
alumnos ocaai6n para una interacci6n programada y di­
rigida en el entorno, y ello, con la intoución de mo­
dificar sus disposiciones de conducta, de acuerdo con 
objetivos didScticos decididos con antorioridact." 9) 
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La forma b&sica de trabajo en la escuela es la inslrucci6n 

o enseñanza y se caracteriza exteri.ormente de la siguiente mane-

ra; los maestros y los alu1TU1os trabajan conjuntamente y ncgún un 

plan, en espacios de tiempo prefijados; el m.:iestro enseña a los 

escolares, organiza y dirige .'.ll mismo tiempo ~;u aprcnclizajc. Las 

citadas caractcr1sticas se reíiercn tanto a la forma orryanizati-

va como al proceso qua tiene lugLir en el marco de la misin.:t. 

La escuela C8 una institución educativu cuyo pr:-incipal o!J-

jetivo es dar al niüo cierta cn~;cñanza <lü acuerdo con un plan. -

Tenemos entonces, que los elementos fundamentnles lle J.u educ<ici6n 

escolar son: 1) la vida en 1.:1 escuela, en cuyo punto central ~w -

halla la instrucci6n o cnscfianza, junto al juego, la cor1vcrsaci6n 

el tiempo libre, 2) el maestro, 3) la clase canto comt1ni<lad, 

4) la escuela como ambiente, 5) el estilo de conjlllllo de la vida 

escolar. 

~La c11scftanza tambiGn educa pnr su contt!ni<lo (mtlLcrial) 
y por su forma {formal), L,1 innt.rucción es una ünsPÜil!!_ 
za orqanizad.:l según un pl.111, qut: liu'...ir..:J. L.i c.or.iprenc-;i6n -
de la~ malcrias por el alumno y ti\I ('ilCUl!nLro c.:on lo::; vu 
lorc:;''. 10) -

La enseñanza crea conexiones de valor mediante la cxperie~ 

cia y la creación de valores. Culti Vil el vulor de lu verdad, el 

9) Pt.>LL•rse11, w. A. La c.1t.H.iiau::,t po,'L objr.t-l1.!0.!1 d1~ apJttH1l.c:.:aj1.• .• 
santillana, Hadrid, 1976, p. 13. 

lO} 11cnt. llubcrL. 1-'Latacio de. Pc.dagog(.,t &L!i.tc.mtit.l.ca, L:tl. llcl:<lt.>r, 
D;:ircolona, 19"16, p. 251. 
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valor te6rico, en toda la enseñanza, en la adquisici6n de conoci-

mientas, en el examen de las relaciones, las reglas, las fórmulas, 

las leyes. 

Como ya se dijo la instrucci6n educa por su contenido, por 

su efecto formativo, por su estructura y 9us formas mctótlicns y 

tambi~n por sus formns propias. Efectivamente, el ni1io que va a 

la escuela aprende a permanecer sentado y callado, poniendo aten-

cifin, cscuchundo y mir.:mJ.o, cscril:Jicndo leyendo, intcgrtíndose -

en los trabajo!:; de l;i clase, expresando ideas, reflexionando, gr~ 

bando cor.as en su memoria, particip.:rndo en Lt l.Jbor de l.:i clase y 

en los juegos; interviniendo en la preparación de las fiestas y -

en su real1z~ci6n, etc. Estas formas actúan cducativamcntc de di 

versos modoa. Pero el punto central es la e<lucllción del h:1Uito -

clel trabajo (sin que ello Dignifique quo <leba valorurse unilateral 

mente el trabajo, menospreciando el ordenado empleo del tiempo l.!_ 

brc 6 la. educación intoloctual en general). Gtwnlini clefinc el -

trabajo como 

"esfuerzo de la totalidad de la perso11a, existencial, 
met6<lico y g11iaclo por la concic11ci~, dirigido al do­
minio material del mundo y al éxito cconómico". 11) 

La enseñanza desarrolla las virtudes <l1..!l trabajo, cultivan-

do la pulcritud en la ejecución, el cumplimiento del deber, la --

conciencia de la tarea debida, la atención, la exactitud, el esm~ 

ro, la disposición a.l esfuerzo, la acción mct6dica, la disciplina, 

ll) Gilbert Hoger. Lati ,idea~ actua.lc& e.n Pcdagog.la, l:<l. Grijalbo, 
México, 1904, p. 94. 
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el refrenamiento de los impulsos instintivos, una cierta persis-­

tencia y continuidad, incluso de resistencias y dificultades int~ 

riores y exteriores. 

La actitud de trabajo está constituida por cualidades pcr-­

sistcntes, mediante las cuales se dominan las tareas de la vida; 

estas cualidades con.servan su efectividad aunque .se hayan olvida­

do desde mucho tiempo antes las materias aprendidas que sirvü.~ron 

para desurrollarlas. Uno de los objetivou de Li. cnsr.!ñunza en de­

sarrollar las cualidades de trabajo, otro es de1~.irrollar lns cua­

lidades intelectuales. As1 como en el juego, en L1 cnscñunza. se 

procura sobre todo formar 1.Jucnos compañerou de truba:io. En este 

aspecto se <lcsarrolln la tarea pedag6gica ~wcial C'n la c!JcueJ.a. 

B. PAPEL DE LA ENSEílANZA EN EL DESARROLLO MENTAL 

Cuando se le pregunta a los padres qul! es lo r¡ue ellos creen 

más importante en el desarrollo de sus hijor. ch.• edad escolar, re~ 

panden generalmente: C6mo ellos aprenden en l,"1. escuela. Debemos, -

por supuesto, estar de acuerdo con lu. respuesta. Es por eso muy 

comprensible que muchos padres prc~;tr:n, por rcaLi. r1cncr.:il, t.:intu. 

atención a los (>xi tos de sus hijos en la f'~ic11cl.i.. !'ero toe.Jos Joi:; 

padres no se dun cuenta -lejos de ello- que lu. actuación de ~us -

hijos en la escuela depende, especialmente al con1ienzo, de la ma­

nera en l.:i cual el niño ha sido prcparaUo paro !al asistencia ~i la 

escuela. Muchos padres p<1rccc ciuc no comprcndC'n ;1 ln porfccción 

el problema en s1, el grado de prep.:i.r<ici6n de sus hijos para aGi~ 

tir a la escuela. Pero esta cuestión debe ser tralada con la ma­

yor importancia. El éxito o el fracaso del niño en la escuela de 
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pende de ello. 

¿Qu~ queremos decir cuando hablamos de la preparaciOn del 

niño para la escuela? 

La enseñanza en la escuela plantea, desde los mismo prime­

ros días, una serie <le demandas al niño. cuando ~l entra a la C! 

cuela debe poseer ya un cierto conocimiento y algunas habilida-­

des sencillas. Mientras mayor sea el nGmcro que de estos conoci­

mientos y httbilit.ladcn posen, mejor preparado c.slar:"i. La prcpar~ 

ciOn debe venir, por supuosto, tan temprano como sea posible. -­

Un gran cuidaUo rrn dedica a C!Jta preparación en nuestros kinder­

garten, All!, los nifios so11 soinetidos a nctivi<ladcs organizadaa 

qua l1an de prcpararloo para su asistencJa a la escuela. Pero el 

nifio debe lambi6n ser prcparc1tlo para la escu1?la en lo que rcspe~ 

ta a su desarrollo gc11eral en su circulo familinr. 

La asistcncit1 del niño a la escuela, por primera vez, es un 

verdt1dcro hito en el curso de su vida. /\l empezar a ir a la cscu~ 

la, el niño entra en una nueva etapa dt.~ su desarrollo, la cuul le 

da a su vida un nuevo contenido. El niño adquiere conscientemente 

una nueva po~1ici6n en la sociedad human u, es decir, el rango de -

un escolar. El aprPnclizaje se convierte para lH en una activiUacl 

obligatoria y socinl que cst5 determinada por la ley. La calidad 

c.lE.~ su actividad en el uprendizajc se convierte en tópico de una -

evaluaci6n social objetiva; ello determina de ahora en adelante, 

la actitud del meclio ambiente hilcia el niño. Su actuación le da 

un rango definido en su colectivo, por ejemplo, tH puede convcr-­

tirse en un alumno de vanguardia. 
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Es tambi~n importante formar en el niño una actitud correc­

ta hacia su actividad en el aprendizaje. El aprendizaje requiere 

de ljl, la capacidad para lograr un resultado dcf.inido. El niño -

no debe realizar su tarea simplemente por salir del paso. Debe 

realmente "aprendcrla 11
, es decir, llegar a conocerla cabalmente 

y no de una manera superficial. Es por eso que el niño debe - -

aprender a estimar los resultados de su actividad en el aprendi­

zaje. 

El aprendizaje en la escuela requiere u11 trabajo aistcm~ti­

co por parte <lcl alumno.• IJn alumno <JUe no est6 acosturuUraúo a -­

trabajur, nunca aprenderá correctamente. Como ya se lw dicho r:rnt::;,_ 

riormentc, la capacidad para el esfuerzo consecutivo y Ja actitud 

correcta hacia el trabajo, deben ncr dcsarrolladan en el niño des 

de la etapa do kinclcr9arten. 

La expcrienciil acumulada en nuestras escuelas mueslru que -

los nirlos que realizan ciertas tareas pcguerlas y def in idus en el 

l1ogar, antes de que entren en la escuela, aprenden a organizar en 

forma apropiada su trnbajo escolar m.fü; rápidamente que los dem~m. 

Estos son los factores principales en el desarrollo de la -

personalidad del niño durante su preparación fh11·u la asistencia a 

la escuela elemental. 

La importancia de la escuela en el desarrollo mental del n.!_ 

ño es extraordinariamente grande. Si consideramos con m~a deta­

lles los cambiar. en los procesos mentales del niiio en sus años es 

colares, encontraremos que estos cambian tienen luqa r debido a la 

influencia de la enseñanza que de forma sistcmtiticu reciban en la 

escuela. 
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Desde su mismo primer año en la escuela, el niño desarrolla 

gradualmente la habilidad de escuchar las explicaciones del maes­

tro con paciencia y concentraci6n cada vez mayores. Esto signif,! 

ca quo la atenci6n del niño se hace cada vez más constante. 

La memoria mejora m~s y mfis bajo la influencia de la ense-­

ñanza del maestro. El niño memoriza el material educacional y -­

aprende muchas cosas de memoria. Su memoria adquiere ci0.da vez m~s 

un carácter cl,-iro y lógico. 

Particularmente pronunciado es el <lcsarrollo del pensamien­

to del niño en los mi.os escolares. En los grados inferiores, el -

pensamiento es aún mtis bien concreto y liga<lo n la represcntaci6n 

pictórica. En esta edad, el pensamiento del niño ne aferra toda­

v1a en grnn parte a hcchon e ideu.9 que pueden ser ilustradiJs vt-­

vidamente. r..o que el niño ha visto y o1do en la realidad juega -

un papel importtJntc en su pensamiento. 

El ni~o aprende en la escuela a hac~r gancralizacioncn con­

cretas aun acerca de f~nómcnos relativamente complejos; pero es­

tas generalizaciones no son todav1a lo suficientemente sistem~ti­

cas y precisas. Al adquirir conocimientos sistcmt'.iticamentc, el n!. 

ño aprende a pensar con fijeza, es decir, a agrupar fenómenos in­

dividuales mediante conexiones lógicas. Al educar al niño, la e~ 

cuela trabaja mano a mano con la f11milia. Es, por lo tanto, ina~ 

minible para los padres decir que ellos no necesitan preocuparse 

mt\s acerca del desarrollo mental de sus hijos y de la formación -

de su personalitlad, porque la escuela ~e ocupa de todo eso. Tanto 

una enseñanzn satis factocia, como la buena cducaci6n y la marcha 

correcta del desarrollo del niño, presuponen un esfuerzo constan-
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te por parte de los padres. 

Ya hemos mencionado la importancia de la actitud correcta 

por parte del niño hacia su escuela y su deber de aprender, aun 

antes de que comience o asistir a la escuela. La importancia -

de esta actitud se hace aftn mayor una vez que el niño csUí. en 

la escuela. Una nueva tarea se plantea entonces p.:ira el maestro: 

colocar este sentido del deber sobre bascr.; firmes y fortalecerla, 

pues un desarrollo pleno de la personalidad del niño es imposi-­

ble sin ello. Este sentido <lel deber debe ser- fomentado desde -

el mismo ingreso a la cscuelu, Su carencia producirá cf~ctos -­

muy perjudiciales en el futuro y conducir~ al dcsnrrullo <le ras­

gos del carfü.:ter muy indc!:leaUles, ¿Cómo !>e con~ol id.\ en el ni i'io 

la actitud correcta hacia ln escuela y sus deberes: Sobre to<lo, 

mediante una conducta alenta y comprensiva <le lo!> adultos hacia 

la actividad del niño en ol ilprencHzajc. Ellos t.1'.:!bcn hnbl.'.:lr sicm 

pre de la cn!1ei'i.:mza en l.J cscuclu con respeto y a.probac16n y de­

ben ~>icmprc procurar el intcr6s <lel niño en sus tilrea~; cscola.rcn. 

Desde el mismo inicio de 1;u ilSistcnciu. a la escuela, el niúo de­

be ser insta<lo a hacer sus turcas en el hogar de ucuerc.lo con un 

plan. Sobre todo, debe ser fijado un cierto pcr.iod.o <lcfinido de 

tiempo, en el cual el niño debe hacer en cnsil su t<Jrea cliad a. 

Es en el l1ogar donde el nifio debe con~olidar la l1abilitad -

de aprender que ha adquirido en lu escuela. Por eso cr. qm:! loo -

padres deben siempre mostrar intcr6s en lo que el m<tcstro lc!.i pi­

da en cuanto a esto. Su inter6s no sólo ayuda al niño a recordar 

y a seguir a tiempo las instrucciones del mue::;Lro; L1.mhién lo --­

acostumbra a la idea ele que estas instrucciones son algo C]tJe los 
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adultos toman con seriedad y rospoto. 

El desarrollo de la personalidad del niño en la escuela co~ 

siste no s6lo en la ampliación de sus conocimientos, el cultivo -

de su pensamiento y procesos mentales similares, sino tambi~n en -

la formaci6n de una actitud consciente y rcsponsablü haciLi ~us d~ 

beres, en su etlucación en el sentido del deLcr. Pero esto en s6-

lo posible si el niño rc~•pet.:1 a su escuela. Este ~JCntimiento de 

respeto por L1. 1Jocuela e~; el primer paso en el desarrollo de lu. -

conciencia de que aprender bien es "l•l mayor acto palri6Lico del 

niño", 12 ) scql1n la~1 pillnbras de M. 1. Kalinin. 

Es incorrecto ercer que los ni 1ios m."'is j 6vcncs no pueden ad-

quirir la conciencia de lo importancia nocial de su uctividad un 

el aprendizaje. El aprendizaje en la escuela ofrece al niño la p~ 

eibilidad de satinfaccr el deseo que ya se <lespicrt<:i en 61 por un 

nuevo rango en la vida. Este nuovo rungo incluye, para el niño, -

la conciencia de quo oc ha co11vcrtido en alguien que aprende, en 

un alumno. Su actitud hacia la educación debe, por lo tanto, ser 

dcaarrollada correctamente en r.u prOxima vida futura. 

Otros cambios cscnci.:t.l~s que son característicos para esta 

etapa del desurrollo 1 son la formaci6n de Wlil disciplina conGcic!!_ 

te y el dc9arrollo de la capacidad paril el trabajo sist.em~tico. -

Estos son los primeros y mfis importantes pasos en el desarrollo -

de la voluntad del niño. La familia tarnbi6n juegn un papel impo~ 

tante en la formaci(Jn de est.:lS características de ln peroonalidad 

del niilo. 

12 ) oanilov, M. A., op. c.Lt., p. 196. 
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El ?esarrollo mental del niño no es de ningCin modo .un proc=. 

so que tiene lugar con independencia de la cducaciOn. Por lo con 

trar;o, el desarrollo de todas las relaciones del niño con la vi­

da y la realidad, de toda su actividad y conciencia, esta dctcrm!_ 

nado en su curso por la educación. En las diferentes etapas del 

desarrollo del niño, ahora es una relación con Jn realidad, y lu~ 

go otra; ahora un tipo de actividad, y luego otr.'.l, la r¡uc juega -

un papel importante. Pero cualquiera que scLi la etapa del desn-­

rrollo que consideremos, nos vamos .1 encontrar que no st:i'lo el ki~ 

dergartcn y la escuela, stno tamhi6n la familia, :iuega un papel -

significativo IO!O la formación de la pcrsonnli<latl Uel niño. 

C, ENSEAANZA DE CONCEPTOS 

Con ln adquisición de ideas verdadera~;, el lioml.n .. e lt<l recon~ 

cido la realidad en su apariencia. Pero el proccf.W de la compre~ 

si6n no se ha concluido tod:;i.vta. Si el hombre quiere sobrevivir 

en este mundo, 5i quiere cambiar lu realidaj "Jlm !rns necc!>idn-­

des, tiene que captar las curactcr!sticas gcnernleH <le los objc-­

tos y hccl1os, y las relaciones gcnernlcs, vcr!llicaH, entre los 

fenómenos. Esto se logra mediante el pens¡¡miento, mee.liante la 

formaci6n <le conceptos y juicios gcncr¡¡lcr;, 

Pensar exige muchos esfuerzos por parte de lus nii1os. Por 

eso, el maestro tiene que meditar antes muy cuidado!;amente, qué 

esfuerzos puede pedir de ellos sin exceder del lfmitc. Par.1 es­

timulcJ.r bien el proceso de pensar del alumno, el ma1~stro debC' co­

nocer las leyes de la tcorfa marxista-leninista del conocimiento 

segl1n la cual la base c]e toda comprensión es lu pr:iclica. l·:spc-
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cialmente en los grados inferiores hay que estimular los pcnsa--

mientas de los alumnos mediante su relación directa y sus activ~ 

dades con los objetos de la clase. Los pensamientos tienen que 

parecerles como el medio mfis importante para resolver los probl~ 

mas creados por su propia actividad. 

Sobre la base de estas ideas generales estudiemos c6mo ay~ 

dar a formar conceptos en la conciencia del alumno. 

''El concepto es una i<lcn quu ~01nr>rendo las caraclerts 
ticas ge11ernlca y principales do los objetog y mani-~ 
fest.iciones de la u¡1tur<1leza y de la vida social, •• -
Cada concepto e~; un,1 idea; por l(i lanto, un concepto 
que no se expresa e11 palabras, 110 puede formarGe ni -
existir". lJ) 

Formnrnc un concepto, por lo ttmto, dicho breve-mente, es -

seleccionar las caracter!utica5 importantes de ciertos objetos y 

manifestaciones <le la naturaleza, o de la vida socinl y reunir--

las denpu6s, verU<llmcntc, en uno dcfinici6n. 

Dú acuE:'rdo con los dos procedimientos principalc!; por m~dio 

de los cuales el hombre a<lquicre conocimientos, los conceptos en 

el proceso de la enseñanza también se forinan mediante esos procc-

dimientos: por un ludo, mcdiuntc el proceso directo de la compre!!. 

si6n sensorinl, y, por otro, mediante la adquisici6n oral, en la 

cual la acti víd.:1d pensante se basa en ideas y conceptos previame!:!_ 

te adquirido~. El procc<limicnto directo es el mj,s importante pa-

ra los alumnos de los primeros grados. 

13 l 

La formación de un concepto empieza ya con el nacimiento de 

castaf1C!da, Yai1cz, H. Ant1füi6 del ap.'lendlzttje de. concPp.to& lj 
p1toccd.tm{c.11to&. Ed. Trillan, Méxicf.), l9B7, p. 203. 
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una idea en el proceso de observación. En la observaci6n se ana­

lizan los objetos y fenómenos y se investigan sus caracter1sticas; 

aparece la descripción oral de la totalidad del objeto, as1 como 

de sus partes. La descripci6n oral de un objeto o de un fen6mc­

no, la formación consciente de una rclaci6n entre objeto y pala-­

bra es lo primero, es el paso fundamental de la (ormaci6n ch:~ un -

concepto. La pulabru generaliza al du.rle nombre a un objeto; 6s­

tc est§. relacionando con el orden de un cierto grupo do objetos -

que tienen nombre parecido: por ejemplo: me~a, sillíl, reloj, 15m­

para. etc. f\Jemtis, la imaginnci6n mfsma ya et> un paso u~ avance -

haciu la comprensión consciente, hacia el concepto. Por un l~uto, 

la imaginaci6n retiene la forma scnsoria.lmenlc comprendida del o~ 

jeto; por el olro, omite ülyunas característica~:; de mL~nor i.mpor-­

tancia y conserva solamente li:.is característicils pr..i ncipales. 

La primera, la rn:í.s Uaja etüpLi. del conoclmhrnLu, L:i que con­

duce a la idea concrct.1, no pertenece todaví.:i, esLricta1r,cntc, al 

campo ele los pcnsamiontos. [\J.rn 1(1 formación del concepto es ne­

cesario el pensamiento general, abstructo. 

El pen::;amicnto abstr.)cto lleva a la sc9w1tlu y tP.rccra cta-­

pas de la formaci6n del concepto: lu formnci6n de lrnJ conceptos -

elementales y de los conceptos cilmtíficos. 

Para la adquisición independiente de un concepto es necesa­

rio, primero, que los alumnos analicen y comparen grupos de obje­

tos de forma igual o respectivamente similar, escogidos y presen­

tados especialmente para este fin por el maestro. Las disti11tas 

caract.er1sticas de los diferentes objetos se revisan una tras -­

otra, para sacar la conclusión de en q1.16 se difcrcncían. A. cato 
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debe seguir la observaci6n de las similitudes entre todos ellos. 

Luego se refinen las caractcr1sticas por parte de los alurmos, p~ 

ra que ~stos, al fin, den una definición del concepto en forma -

de un rclal;o de las caracter1sticas comunes de aquellos objetos 

incluidos en la definición del concepto respectivo. La dc(ini-­

ci6n de un concepto puede ser exigida por el muestro cuando las 

caractcr1sticas comunes generales se acent(rnn claramente y han -

sido acparadas de las otras características. Lci elaboración <le 

un concepto por parte Jel ulumno y la forma de prcscnlaci6n a.l -

maestro tiene el vulor de unn medida dP.l 6xito del tr,1ba.jo. 

Como ejemplo, vc.'.lmos la formación del concepto concreto de 

la cereza; a los alumno'.l se les presentan y dan a comer ccrczLlS -

dulces y amargas, grundcs y pequeñas, rojn!l, clu.r.:t~i y or;curas y 

de ot..ras clases. Observan quo las cerezas ne d.ir;tingucn por s.:i­

bor, tamaño, color, cte. 'l'odns ellas tienen forma rcUondn, den­

tro de la pulpu. hay una r;emilla s6liUu, tienen un pequeño tallo. 

Estas caractertsticas externas generales de la cereza vienen sien 

do, para el alumno, las primeras Cc'.lractcrf.sticns de su concepto -

elemental de las mismas. Ejemplos semejantes pueden ser tomados 

con los animales, los mincrñlcR, ~rboles, objetos elaborados por 

el hombre, ctct".'ter,1. 

Pero en las clases, no sola.mente se forman conceptos cancr~ 

tos, sino tambi6n conceptos abstractos, como patria, honrado, pu!l 

tualidad, cte. También estos conceptos ha.y que dcsa.rrollarlos en 

forma elemental. 

La formación de un concepto no solamente procede de la com 

paración de distintos objetos semejantes. 
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Para consolidar el concepto es necesario que se comparen -­

las caracter!sticas del concepto adquirido con las caracter1sti-­

cas de otros objetos diferentes. 

Hay que comparar, por ejemplo, las características del con­

cepto de la cereza con las caractcr!sticas de los conceptos de -­

las ciruelas, del melocotón y de la manzana. Pero, al mismo lío~ 

po, el maestro debe dirigir el nnálisis de las característicus C9, 

muncs de los conceptos de la ce reza, ci rue lu, me loco l6n y de la -

manzana. 1\sf, los alumnos formnn el concepto <fo lc.1 fruta. 

Finaln1cn te, hay que con sol id ar los conceptos de los tt l unmos 

integrando los mismos en un sistema. Por ejemplo: ciruela, frnta 

con semilla s6lida, alimento; roble, 6rbol frondoso, ár~ol frutal, 

etcl!tera. 

Que el alumno ha adquirido Uicn tU1 concepto ~e comprueba -­

cuando lo puede usar prá.ctic.:i y correctamente en otnrn relaciones. 

Usando el concepto bajo nuevas con<liciones, los alurrmos compren-­

den lns distint.:w caractcr1sticas del mismo más profunda y clara­

mente. 

En la prescntaci6n anterior acerca de la form.:ici6n de un -

concepto, se ha Jicho que hay qt1c Gcµarar de LE; c.:ccuctcr1stic<1.s 

de los distintos oLjetos, las caractcr!.stic~:::; comunc:.~ y genera.le~. 

Pero aquf no so ha datlo a(m respuesta a la prcguntu. <le si se tra­

ta de características generales y externas, como, por ejemplo el 

color, la forma, el sabor, o si se trata de características gene­

rales y principales. 

Principales son aquellas características que se dcstucan ca 
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mo exclusivamente propias en la relaci6n general de un objeto o 

de una manifestación con otros objetos y manifestaciones. No se 

pueden aprehender directamente con los sentidos; las caracterís­

ticas principales se pueden conocer solamente despu6s de muchas 

ob&ervaciones de los enlaces y relaciones entre tos objetos y -­

las manifestaciones. El hombre solamente llega a formar un con­

cepto completamente clnro y total cuando ha conocido lus caracte 

r1sticas principales dü los objetos y manifestaciones comprendi­

dos on un concepto y cu;mdo las puede distinguir <le la~• caracte­

rísticas principales de otros conccpton. Aquf llcg.:rnos a la ter 

cera etapa, la m.'is alla. en la formnci6n <le conceptos: la forma-­

ci6n de conceptos cicnt! f icos. 

Como ejemplo, venmot~ el concepto de "cooperutiva escolar". 

Las caracter!sticas cxterna5 del concepto clcmi~nlul se han dudo 

mediante el co11ocimicnto de libros, cuadernos, lti.pices, etc.; me­

diante el concepto de dinero, precio, compra, etc. Al conocimic!!_ 

to científico pertenece, además de los conccptoa anteriores, el -

conocimiento del significado econ6mico de l.:i coopcraLiva, de !JU -

contenido solidario, del esfuerzo de los padres p<lra lograr sus -

ingrcwos, de la rclnción i:.>ntrc el co~to {lí! lñ vida y el volumen -

cfo los salarios, cte. \ln buen maestro puede sacar mucho partido, 

tanto en ente ejemplo como en muchos otros, para formnr conceptos 

científicos apropi.:idos a la edad de lou alumnos, que los elevan -

por encima del simple concepto concreto y de los conocimientos g~ 

ncrales nbstr~ctos. 

En el pensamiento de los niños <le grados inferlorcs, predo­

minan las ideas relacionadas con comprensiones imaginn.tivas, enla 
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zadas a situaciones concretas. Las pensamientos abstractos gene­

ralizados existen solamente en forma primaria. Por lo tanto, en 

los primeros grados deben escogerse principalmente las caracter!~ 

ticas externas y comunes de objetos comprendidos bajo el mismo -­

concepto y reunirlos en una definición de conceptos. 

Pero los alumnos de tercero y cuarto año yil cstfm capacita­

dos para llegar a la segunda etapa de la formaci.6n de conceptos: 

los conceptas elementales. En su desarrollo se capacitan paso a -

paso para las formas mSs elevadas de la generalización. 

De lo expuesto no se debe, de ninguna manera, sacar lu con­

clusi6n de que los alunmos de enseñanza pri1naria e~ttln incapucit~ 

dos para formarne conceptos abstractos, conceptos gcnc~ralcs y que, 

por lo tanto, el maestro no ncccsitil realizur nin<Jtí.n pr;fuerzo en 

esta dirección. Por el contrario, C!.i ta.rea del maestro <le prima­

ria capacitar a los alumnos mediante un buen trubujo Uid5ctico p~ 

ra los pcns.andentor; abstractos gcncrillPs concluyentes y, con esto, 

para los conceptos aLstractos y generales. esto vs posilJlc, incl~ 

so necesario, paru la formación b5sica: los princípio!; cl(•menta-­

les. En el desarrollo clel niño, durante el pcr1'..otlo e~;colur, no -

existen separaciones en etnpas, basilclas en e 1 proceso <le mc1dura-­

ci6n fisiol6yic.:i. del orgnnisrno, en las cuales fü.! puL·dl:n <lL·~.:irTo-­

llar, primero, solruncnte conceptos concretos, co11ct.:plus individu!! 

les, y, destle una cierta cdnd, conceptos abstrüctos y conc:cptos -

generales. M:ís bien hay que ver lu formación de conceptos como -

un proceso de desarrollo, en el cual los tr5nni tos dr> conceptos -

concretos a conceptos abstractos son fluyenle~, y en el que el 

maestro, con su trabajo, puede influir notablC!mcnLe. I·~s decir, no 
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se trata de una aeparaci6n, de un "esto 11 y de un "aquello", sino 

de una totalidad, de una integración. Lograr alcanzar esta tot~ 

lidad en cada caso concreto, depende de la capacidad did~ctica -

del maestro. Si aquí el maestro falla (y esto se relaciona no -

solamente con la formación de conceptos abstractos y generales, 

sino tambil!n con todo el campo de los pensamientos abstractos g~ 

nerales y concluyentes), se pone en peliqro el 6xito de una cnse 

fianza especializada, científica, en la secunddria. 

En la adquisici6n de conceptos por los ulunmos, el maestro 

tiene que cuidarse, e11trc otros, del error de darles pocos ejem­

plos y a vcc0s solnmcnte uno, para la goneral izuci6n de caracte­

rísticas. As! no es po:;ilJle r¡ue la generalización se dcsi1rrollc 

con suficiente claridild en el propio pcnnt1micnto del alumno y, -­

por lo tanto, el concepto no qUf.:!di1 aclarado. AUem.1s, este error 

incluye el peligro de que los alu1nno!_; ~1c acostumbren a deducir <le 

unos pocos ejemplos, no solamente en Lis clases, sino t.:unb16n en 

la vida práctica y social, gcncralizacionca anticip.idan. 'l'ambién 

se debe evitur dar a loH alunmon la dcfinici6n del concepto en -­

forma simple, pensando quiz'1s que ellos domin<ln el concepto cuan­

do pueden repelir ld definición del mismo. Los alumnos sólo po-­

secn un conceplo verduUcro cuando lo htin adquirido porque el con~ 

cimiento de las distintas ca.ra.ctcrfsticils del concepto sean el r~ 

sultado ele su propia generalización independiente. Si no, poseen 

solamente un vocabulario de pulabrus vacías, sin conten.i<lo imagi­

nativo. 

Con esto se concluye la exposición <lel procc<limicnto direc­

to hacia la formaci6n de conceptos bas.1clos en la comprensión sen-
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serial. Mirando hacia atrás, se resumen los procesos ps1quicos 

que tomaron parte durante la comprensi6n. Los alumnos tenían -­

que analizar por sí mismos las distintas características de los 

objetos. Después separaban las caracter!sticas comunes, o sea, 

las diferenciaban de las caracter1sticas no comunes; al mismo -

tiempo, generalizaban estas características, es decir, las rcco­

noc1an en todos los objetos de la misma clase; finalmente, rcu-­

n!an las caracter1sticas gcncr<1lcs y las comunes. E~t.a síntesis 

encontró su expresión oral en lu dcfinici6n del concepto. En la 

formación del mismo toman purtc los siguiente~ procesos mentales: 

análisis y síntcsi9 1 abstracción y generalización. 

La. formación de conceplos mediante el procedi1nicnto indirec 

to, oral, es pilra el alurruw de loG grados inferiores m:ls difícil. 

Todos los procesen de an511sis y slntcGis, de a1Jstracci6n y gc11e­

ralizaciún que el nlurru10 ha podido rca.lizur IT;(!<liante objetos y m~ 

nifestaciones on forma concreta, fie deben <lcsilrrullJ.r ahora u!;.:in­

do la imaginución por medio Uc palabras. El 11i.1cstro nolamcnte de 

bería emprender este camino cuando csUí seguro de que sus alumnon 

tienen ideas correctas Je loG objetos y manifestucionc5. Pero -­

tambi6n entonces hay que scquir un proceso lento y contt-0L1do ron!!. 

tantcmcntc pot· el profesor. Si el maestro no proccdL' u.11uf con -­

dominio y cuidado, el resultado, sin <luda alguna, scrfi de nuevo -

un verbalismo, es decir, que los alunmos, en ~;us prcsentacionns -

orales, jugarán con palabras sin sentido. 

Si el maestro de los gradan inferiores quiere trabajar con 

~xito en el desarrollo de la capacidad pensante de los alumnos, -

tiene que saber en qu6 estado de desarrollo se encuentran 6stos -
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cuando empiezan las clases en sus respectivas aulas, y debe con~ 

cer y fijar la meta a la cual puede llegar con ellos. Por lo g~ 

neral, se puede decir que los pensamientos de los niños pertene­

cientes a los grados inferiores son creaciones ideales, que es--

tán estrechamente relncionados con situaciones generales que exi 

gen una actividad práctica del pensamiento. 

Los conceptos de los alumnos rclncionados con los objetos, 

son elementales. A su contenido pertenecen c~ractcr!sticau cxtr~ 

ñas, inimaginables par~., cJ. itdulto, a lns cuales les conceden de-

terminada importancia en iiU uctividntl prth:tivu. con ~l objeto re!!. 

pectivo. De la misma calidad son tambi6n los juicios. Las rcla 

cienes causales en los cagas particulares, concretos, de nstmtos 

externos, y el Ucsan:ollo U.e lu::; mir.mas las entienden como una -

cadena de cumbias con ere tos. 

Lenta y cuidadosamente, conLrolanU.o con::;lanlemcntc y sicm--

pre con la ayuda de la prti.ctica y con!;oliUando lo udquiritlo, el -

maestro tiene que tru.1.Jajar en el desarrollo de los pensamientos -

de sus alunu1os. Hay que nmplinr el vocabulario y, especialmente, 

en relación con la enscñu.nza gramn ti cal, se deben tlesar1ol lar las 

formas orales. Esto, por supueato, ocurre tambi6n durante cada -

actividad pr,"i.cLica, en el curso de 1.J. cu,11 se ~drp1iPren ideas. 

He aqu! un ejemplo de frase deductiva. 

Principal juicio general: "F.l que camina en invierno con r~ 

pa fina o mojada, se enferma". Frase intermcdin: "Julifin se met..io .. 

en un arroyo y no tuvo el valor de aparecerse en ~u casa con la -

ropa mojada". Conclusi6n: "Julitín cogió un catarro 11
•

14 l 
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As!, la labor del maestro conduce al alumno hacia la com-

prensión de la realidad, hacia conceptos y juicios generales. En 

los grados inferiores los alumnos s6lo están en condiciones cfo -

alcanzar principios b5.sicos muy elementales de los conceptos de 

la realidad. Estos conceptos y juicios elementales se amplían -

en los afias siguientes y especialmente en la e11scfianzn ~ccunda--

ria y bilchillcrato se profundiz<m, hasta que qucdnn desarrollados 

y definidos los conceptos científicos. As! se log~nn juicios ge-

nerales de comprensiones generales de lns lcyeri tle desarrollo de 

la naturaleza y de la sociedaJ, 

El macslro no solamente tiene que dirigir a los alunmo!l ha-

cia la comprensión y los pensamientos qcncralizador;, sino que ne 

debe ocupar con5t:ilntementc de que los almnnO!i encuentren por me-

dio de conceptos sabidos y de juicio~; generales, la m.:uwra <le --

volver a la rcalid<ld completa, para comprender fü;la m;'i.s profund~ 

mente y cambiarla con 6xilo. Por e:o;o CLl necc::J,1rici tjUC: el macs--

tro, en las clases, no solamente practique la abstracci6n y gen~ 

ralización con lou alumnos, sino tambil!n en gran medida la espc-

cializaci6n y concentraci6n. El macntro tiene ciuc pedir con!Jta~ 

tcmcnte que los alurmos presenten el contenido concreto de estos 

conceptos, que comprueben en gcncrüliz.:lcio1rns los hecho3 fund.:i.mc~ 

tales, que presenten pruebas pLlr.:t verificar sus ideas, etct'.!tcra. 

14) El maestro puede utilizar el proccdimic11to de prQr;enL11r a loo 
alumnos todo el proceso de formaci6n de 1111 j11ici1> rt~1lt1ctivo, 
con ejemplos. Posteriormente puede pres1:nlar el juicio gc11c­
ral y la frase intermedia, Más cldel.1nte lo~ ulurnno!; ~erJ.11 ca­
paces de desarrollar todo el proceso y sacar las co11clusio11es 
deductivan. 
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En la conciencia del alumno, lo concreto y general, lo ahs 

tracto y demostrativo, y loa conceptos, siempre deben formar unn 

Wlidad. Si se pierde osta unidad, los conocimientos del alumno 

quedan sin valor. Un conocimiento de palabr.:is solamente, no es 

una enseñanza para actuar, no es manera de dominar la práctica. 



CAPITULO VI 

PROCESO DE APRENDIZAJE 

A, APRENDIZAJE Y DESARROLLO 
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serta. dificil exagerar la importancia que tiene el aprendi_ 

zajc en el desarrollo del niño. Por supuesto, su naturaleza y su 

herencia biológicas limitan las clases de rcspuc5tas que el niño 

pequeño y el que se está desarrollando pueden a.prender, ;rnf como 

la cantidad <le lo que pueden aprender. Ningún ser huin.:mo puede -

aprender a na<lur cxac.ta111c11te como un pez, o a correr como una ga­

cela, a pesar de los slmilcs co11 los que solemos calific.1~ il un -

buen nadador o ;1 un excelente corredor. De manera !JCltv!j~i.ntc, el 

niño mongoloüle, menoscabado por sus Ct"omoso1Ms de fecluosos, nun­

ca podr:'i. l leqar a aprender la tcor1il al6mic.-i y el c:ílculo matcmf1-

tico. No ol.istunte, dentro de amplios limites, muchas de las ca-­

ractcr1sticas humanan {no s6lo l..1s c.lestrcz.:i.s intclect.uu.les o de -

ejecución comunes, en lan que se piensa inmedü1Lamcnlc, sino L:am-­

bi6n, los deseos, los valores, los tcmorcn y lus ,1ct.ilut.lcr, e inclu 

sive muchas respuestas "[isiol6gicas" clcmentnlcs) son aprcn<li<las. 

r:l dc~Po de comprender cómo se produce el aprendizaje y lle 

qu~ manera la ncci6n recíproca continua entre un oriju.nüano bioló­

gico y su ambiente conducen a madi ficacioncs de la eapac td(lll <le -

ejecución del individuo, así como de la cjccuci6n miGma, ha slclo 

el motivo que ha acicateado a investigadores y tc6ricos de gran -

talen to a lo largo de muchas dócadas. En los 61 timos nf1os se han 

realizado impresionantes avances no sólo en lo que respecta a 
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nueotros conocimientos de lo que se puede aprender, sino, en alg~ 

nos casos, por lo menos en lo que respecta a controlar el curso -

del aprendizaje dentro de límites notublemcntc precisos. 

"Al nivel humano, cierto número de psicólogos ctue han 
trabajado con nifios paic6ticos o victimas de graves -
lesiones cerebrales, han mostrado que a nifios qua pre 
viamente no respondían de ningu11a ma1lcra a las deman~ 
das del .:i.mbiente / o que re!ipondían de manera muy ina­
decuada o impropia (a pesar <le los cncomi~blun intc11-
tos de tr.1tt'lmic11to convoncional), ne les puede cnsciiar, 
mediante procedimientos <le apre11diz,1je pacie11t~me11te 

pormenorizado, rn11cl1as Jo las rcspuent~9 necesarias pa 
ra la vitlil Hoci<ll ". lJ -

Y, sin embargo, en todo esto hny unn paracloj a. f.5 como si, 

a rredida que vamos Gübicn<lo m<S.!3 r.mp.t t.lc.aml~llÚ' acerca de las necc-

sarias condicionas de aprendizaje en diversas circunstancias, se 

fuesen haciendo mayores lafl di ficul ta<lcs con tan que trope-.~amos 

para es tablccer unn tcor 1a sis tem.1tica de 1 nprcíl<.l i zajc, capaz de 

enunciar los principios fundumcntalcs que puedan dar cuenta y ra-

z6n de todos, o siquior.:i de la mayoría de estoi:; mO.l tiples, compl~ 

jos y diversos cdso& de aprcnJizaje. Cuando es poco lo qttc l1ny -

que explicar, no os demaniatlo difícil la explicaci6n, como lo han 

demostrado lag primor as teortas del aprendizaje. 

En contraste con esto, la "cxplo~i6n" actual de informilci6n 

práctica en materia de aprendizaje plantea problcma.9 a los tc6ri--

coa dol aprendizaje que tardarán años en rcoolvcrse. Por conai--

guiente, en este capítulo no podremos presentar un conjunto com--

pleto de principios teóricos del aprendizaje, que tengan clara va 

l) Ajuriac;uerra, JulLln. Mauua.f. de p.6..iqt.iia.t!t.la ú16ctttt.il. Ed. /\yu­
so, México, l'J76, p. 362. 
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lidcz para todas las formas de aprendizaje. No obstante, será p~ 

siblc hacer aportaciones considerables al conocimiento del papel 

que desempeña el aprendizaje en el desarrollo del niño, presenta~ 

do a la vez, cierto número de importantes descubrimientos empíri­

cos acerca del aprendizaje de niños y discutiendo algunos de las 

principios tc6ricos funda~ntalt."!s en que se apoyan, al parecer, -

muchas de las forma:; ele aprendizaje. 

El pensamiento cl~sico y medieval, se lim1L6 a estudiar 

las formas del aprendiz;ijc humano adulto, ilustrando las fases que 

llcvnn dcsdP el conocimi~nto y actividad sensibles, al conocimien­

to y actividades racionales, y por 6sto !-iC llcg6 en ptHlagoc31a a -

conclusiones <le lógica y de 6t1cn aplica<la. El pensamienlo mo<lcE_ 

no y contcmporSnco, con el desarrollo de la psicología comparada 

(que compara el psiquiumo anJ mal con el hum.J.no) y el de la psico­

logía gen6tica (que estudia el desarrollo de las funcionen ps!qu~ 

cas humana5 dcs<lc el nucimicnto a la madurez) ha descubierto for­

mas más elementales de nprcndcr como L1 <1ue se realiza por refle­

jos condicionados, por pruebils y errores, por intuic16n y por im..!_ 

taci6n. Los reflejo~; condicionudos implican la eruir.i6n de deter­

minadas respucr;tas de comportamiento en prcGencia cfo algw1os csl!_ 

mulos asociados; es la forma de aprendizaje mtls elemental, utili­

zada tambi~n en el adics 1:ra.micnto de nnimalcs domcslicados, La8 

primaras adquisiciones de la edad infantil ocurren u c2te nivel. 

El aprendür por acierto5 y errores; consiste en una .sclcc-­

ci6n espontánea, entre muchas respuestas de comportamiento, <.le -­

las que resultan mfi.s ventajosa para el sujeto, en cuanto reforza­

das por ~xito positivo, que se traduce en una mejor adaptación o 
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simplemente on la suprcsi6n de un estado de dcsugrado. Los cxpe-

rimen tos llevados a cabo por Kochler, 'fhorndikc, Skinner y otros 

han demostrado que tambi6n los animales superiores pueden adqui--

rir por este sistema nuovas formas de comportamiento, se trata, -

por lo demás, "de una selección automática, no de acto intcllgc~ 

te capaz de discernimicnlo critico. 112 ) 

Aprender por int.uici6n o reestructuración rígida, consiste 

en la comprensión conjunta <le unu. si tuaci6n total y de las rcla--

ciones internas de la mismil; se hace posible gracias a la percep-

ciOn global de las forma5 o c.structur.:J.B del campo perceptivo. 

Cuando se aprende por imitación o repetición se admite w1 -

considerable ahorro t.le enerqia y es una gurant!a de ln límitaci6n 

de los riesgos, median te la rcproducci6n <le comportamientos ya --

nprobadoo y seguros. "El mimetismo social constituye una de ltrn -

principales fuerzas de cohesión y continuidad do la cspccic".J) 

En la actualidad el aprender inteligente ha encontrado un -

papel de primera clase en las tcor1as funcionali.stas y pragmatiG-

tae. El aprendizaje es para 6st,1s unn toma de ponici6n del sujc-

lo en la naturaleza, una soluci6n de los problemas y una conquis-

ta de un mayor control sobro las circunntancias. La teoría oper~ 

tiva de la inteligencia ve en el pensamiento su sustituto represe!!. 

tativo de la acci6n y prolonga, por tanto, a otras formas el apre!!_ 

dizajc, al nivel del pensamiento concreto y del formal puro. 

2 > Klausmeier y Goodwin. P.ti.lcolog.la. Educa..t.lva.. p. JO. 
3 l Op. c.i.t., p. 32. 
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La pedagogía no puede tratar de la enseñanza, por parte del 

maestro, sin considerar, al mismo tiempo, el aprendizaje por par­

te del alumno. Ahora bien, en 6ste están comprcndidt1s todas las 

formas aludidas: desde el aprendizaje por reflejos condicionados 

(mecanismos sensoriales, musculares, verbales) al aprendizaje por 

pruebas y errores (procedimiento por tentativas): <lcsdc las intui 

cienes (percepciones globales) a los actos imitutivog (en ln csf~ 

ra motriz, intelectual, social y ética), desde la9 respuestas por 

tendencias de a<laplaci6n ha!-ila el raciocinio por nilogismos. El 

estudio de la dinámica de aprender es esencial para urw pedagogía 

centrada sobre el niño y constituye el presupuesto do todo did~c­

tica activistu. 

/\ partir <lol marco anterior se ha conceptualizado de dife-­

rentcs maneras al aprendizaje, lo cual h.:i rlado como rcsullndo - -

grandes debates, teóricos en al campo de la psicolo91a, y prácti­

cos en la pedagogía. 

Para nosotros el aprendizaje puc<lu ser estudiado como proc~ 

so y como producto, por lo que, en primera inst.i.ncin implica pen­

sar que el aprendizaje co un proccno mediante el cual un sujeto -

adquiere destrezas o habilidades prácticas, incorporo contenidos 

informativos, o adopta nuevas estrategias de conocimier1to y/o ac­

ción. Es importante distinguir entre aprendizaje (c11t11nJiJo como 

los procesos que se producen en el sistema nervioso del sujeto) y 

la ejocución o puesta en acción de lo aprcndjdo (que es la condu~ 

ta que realiza el sujeto, y a trav€!s de la cual se comprueba que 

efectivamente se ha producido el aprendizaje}, Ciltimamcntc se ha 

dado en nombrar a dicha conduct."1, con el sustantivo Ue uctivi<lad 
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que desde luego tiene un tinte teórico cognoscitivista. El pri-

mero es un proceso que no se observa directamente, y que adcm~s 

se complica con los procesos de memoria (ya que lo que se apren­

de ha de retenerse), existiendo una interacci6n e11trc ambos pro­

cesos. La ejccuci6n se puede observar y medir, y por ello la~ -

definiciones operativas del aprendizaje oc hacen apoy<'i.ndonc en -

ellas por ejemplo, la famosn dcfinici6n de !Jilgard y Marquis: 

"cambio permanente en la conducta del sujeto, que ocurre como r~ 

sultado de lü prtictica". 4 ) En cuulquicr caso, el aprendiz;!.jc 

reGne aspectos muy düitintos, que non estudiatlos desde distintos 

enfoques. A continuaci6n BO presenta un e!Jquema aproximativo: 

TlPOS DE APW:NOI~.J\Jf: 

Atlquinici6n de 
CONDUCTAS sólo 
con<luctüs. 

Adquisici6n de 
INfORMACION sólo 
información 

Adquisiciones 
MlX'l'AS 

- CO!ffENIOO Ql1E 51-: APflEND!:: 

{

SIMPLE (rcloci6n entre 
cu t!mulos y re Dpucs tas l 

COMPLE,Tll.S (hJ.bi li<lades 
motoras) . 

{

DATOS •..•••....••........•. 

CONOC!Ml ENTOS •...• 

{

Adquisición de 
conductas compleja~ 
por medio de la in 
formaci6n ........ :-. ...... . 

{
'I'eor1a del 

l\prcndizajc 

Memoria pura. 

{

MC!motecnia. 
Psicolinguísticn 
Psicolog.ta cogni 
ti va. -

Insigh, aprendi­
zaje vicario 

Puente: Diccionario de las Cionr.ias de la Educación. Ed. Santilla­
na, México, 1985, p. 116. 

41 Mu.!JSen, con9c11 y K.1,1an. Ve.J<VLJtotto de ta pe.11..&onaLi.llad dc.l núio, 
Ed. Trilla.e, México, 1900, p. 22G. 
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Desde esta perspectiva las teor!as del aprendizaje desarro­

lladas por los psicólogos conductistas estudian las relaciones en 

tre los estimulas y las respuestas desde un enfoque mnbientalista 

y asociacionista, postulando varias leyes del aprendizaje. Los -

más importantes paradigmas de estas teorías son el condicionamic~ 

to clásico descubierto por Puvlov I., 

''scqGn el cual si un estímulo E(I)-llamJdo egtfmulo i~ 
condicioniJdo-, quo produce automiíticilmenlc uriu rcspucs 
ta R(l)-rcspue~1ta incondicion<H\il-, se pres1,.~11la a contT 
nuci\ción de ot:ro estímulo E(2)-llamado esLÍ1nulocondi-=­
cionndo, t¡ue es i11icialmente neutro Jlara el n11jalo, al 
cal.Jo de un11 !lcrie de presontacionc~i sucesiv,i.l; E(l)-E(2), 
ocurrir5 que L(2) acabará elicitando unt1 n•sput~!;la P.(2) 
-respuesta condicio11ada- muy similar <1 H(t) ", 5) 

siendo 6stc el mecanismo por el que ~;e n.prcndcn µor ejemplo, las 

emociones. 

Un segundo paradigma llama<lo condicionamiento operante e~•t~ 

blece que la probabilidad de 11pilrición de una n.?sptHJ!~ta aumentará 

si va seguida de una ci re una tanci a agradable para e 1 ti uj-c to (re--

forzamiento positivo) o de la des<1parici6n de una circunstc:tncia -

desagradable para el sujeto (reforzamiento negativo). 

A partir de este principio btfoico (ley del c.·fecto) , se han 

desarrollado las leyes del reforzamiento, que indican, entre otras 

cosas, que el refuerzo hu de !::il.!l- inmediato tr<1s l<t aparición de -

la conducta, y que una vez cstublccido el con<Hcionarr.icnto, el -

reforzamiento intermitente resulta más eficaz pura el mantcnimic!!_ 

to y fuerza de la respuesta quo el reforzamiento conlinuo. 

S) Klausmeicr y Goodwin. Op. c,(.t,, p. 23. 
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Finalmente, 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 supresión de la respuesta podía ser debida al efecto inhibidor 

de la conducto por pa.rte <lcl castigo y no tanto u la contingencia 

respuesta-castigo. Se dcmuc5tra, sin embargo, que la cstirnulcl--­

ci6n avcrsiva aplicada independiontementc de la respuest.:i (al uzar 

durante su ejecución) tiene lln efecto supresivo menor que si se -

aplica inmetliat.:l.líll!nle Jespu6s de L1 resp11e!.1L1. f)c:;de el punto de 

vista pedagógico, el castigo no sólo plantea problemas debido a -

su efecto inhibidor soLrc conduclns cuya desaparición no !iC desea, 

sino porque se apr~ndc tnmbií'5n el modo de castir1ar. 

Las conduct:ns molaras complejao (tales como aprender a con­

ducir, a jugar el tcni~, a escribir a m5q11in~, (•te,}, conRidcra-­

das por algunos autores como h:ibitos, consir;tcn en el cncadcnamicn 

to de con<luct.J.s simples, semejantes a lus mencionadas antcriormc~ 

te. En cualquier caso, parece claro que estas conductas se aprc!!_ 

den mediante entrenamiento o repetición, habi~ndosc determinado -

que es m58 efectivo el dividir la tarea en partes que son aprcnd! 

das independientemente, para luego reunirlas, y que para combatir 

loa efectos de la fatiga es más efectivo realizar un aprcnd.izajc 

distribuido en distintas sesiones, que hacerlo de forma masiva, -

de una sola vez. 

El aprendizaje que hemO!J denominado mixto, en decir, que B_!:! 

pone una interrelaci6n <le conductas e información, ha sido estu-­

tliado por la psicoloq1a de la Gcstalt, que postula que ante W1 -­

problema 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 s6bitamente a la solución mediante una reor­

ganizaci6n del campo perceptivo, por ejemplo se da cuenta de que 

poniendo una caja encima de una silla llegar;i al objeto que desea 

coger. Otro punto de vista en este campo es aportado por el con­

ductismo con el llamado aprendizu.jc vicario, según el cual un su­

jeto llega a aprender una conducta nueva como conaccucncia de la 

observación de un modelo que realiza tal conducta. Es importante 

destacar que este tipo de aprendizaje es más efeclivo cuando ma-­

yor eea la recompensa que el modelo reciba como consecuencia de -

su conducta, y cuando mtw se identifique el sujeto con el modelo. 

De aqu1 se deriva la enorme importancia que tiene el tipo de rcl.:i. 

ci6n maestro-alumno de cara al aprendizaje de este (1ltimo y el -

valor pedag6gico de la utilización de unos alumnos coir.o maestros 

o tutores de otros. 

En cuanto al aprendizaje de informaci6n, el nivel más sim-­

ple, el aprendizaje <.fo <latos, sería la memoria pura, t6rmino 6stc 

que cada vez esta m~s puesto en cucsti6n. Las llamadas reglas -­

mnemot~cnicas (trucos para aprender listas), útiles para este ti­

po de aprendizaje, se basan en el hecho demostrado de que si se -

asocian uno a uno, los elementos de una lista que se desea mcmori 

zar con los de otra lisita ya memorizada, se facilita enormemente 

la adquisición de la primera. Un paso m~s en la adquisición de -

información lo constituye el aprendizaje verbal y de la lectura -

y escritura estudiados fw1damentalmente por la psicolingu1stica y 

la psicolog!a cognitiva. 

El problema pcdagOgico aquí es el de determinar si un suje-
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to ha alcanzado o no el nivel de maduraci6n suficiente y el do d~ 

terminar cu~l es la mejor manera de presentar el material. Los -

problemas dentro del :\mbito del procesamiento de la 1nformaci6n -

son estudiados por la psicolog!a cognitiva. Entre ellos podemos 

destacar la adquisición de conceptos, que ocurre mediante un pro­

ceso de abstracción, y la solución de problemas, que para los au­

torea de ln Gcstalt se produce mcdianto el innight ya mencionado, 

y para otros autores co W1 proL>elma de adquisición <le estrategias 

adecuadas. Desde una perspectiva pedagógica, lo importante es e~ 

nocor tnlca mc!canismon para cnc.:iuznr dcbi<l.:lmcntc al alumno. Fi--

nalmcntc, en lo que se refiere a la rctenci6n de informaci6n, vi~ 

ne estudiando, tambi6n dentro de la psicología cognitiva, por lo 

que se llama memoria semtlntica o memorid de contenidos significa­

tivos. Loe estudios realizados en este terreno ponen de ·.11anifie!!_ 

to que este tipo do memoria se caracteriza por catar muy organiz~ 

da y, por tanto, retener -a este nivel- consiste en organi~ar la 

información que se presenta de manera que pueda ser incluida en la 

organizaciOn general que ya se posee en la memoria. En la pr'1.ct! 

ca pedagógica estoa conocimientos se ref lcjan en las t~cnicas da 

estudio, que exigen, por w1 lado, que el material que oa ha <lo -­

nprondcr cstt5 !Ogicrunentc organizado y cstrucl:.uraclo (de aqu! el -

valor pedagOgico de cuadros, rcsamones, esqueMas, etc,), y, por -

otro, que el alumno lo afronte tratando de relacionar lo que se -

le presenta con sus conocimientos anteriores. 

Otros problemas que afectan al aprendizaje on general son -

loe de generalizaci6n y transferencia de lo aprendido a otras si­

tuaciones similares a la de adquisición. Para ello, las situaci~ 
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nes de aprendizaje deberán ser lo más variadas posibles. En sín­

tesis, la definición más sencilla dice que el aprendizaje es 

aquel proceso por el cual la conducta, o ln potencialidad de con­

ducta, se modifica a consecuencia de la experiencia. Antes de -

continuar, será 6til considerar qu6 es lo que se entiende por 

apJte.nd-i.zaje. El aprendizaje representa el establecimiento de re­

laciones nuevas (de vínculos o conexiones) entre unidades que pr~ 

vi amente no estaban asociadas. Pueden ser relaciones entre: - -­

lo. esttmulos y respuestas mnnlficstas; 2o. cstfmulos y procesos 

internos; Jo. procesos internos y respuestas manifiestas; o 4o. -

una pareja o un nún~ro mayor de proccso5 internos. El tl!rmino de 

aprendizaje designa el establecimiento de nuevos vínculon, o el -

fortalecimiento de asociaciones que ya existían, pero eran d6bi-­

les. 

Los estímulos y las respuestas pueden ser de muchas clases 

diferentes. El individuo gue aprende a responder rcgulilrmcntc a -

la luz de un semtlforo que le indica que se detenga apretando con 

el pie el freno de su automóvil, ha establecido una asociaci6n en 

tre un estimulo visual (la luz} y la respuesta motoru (frenar), -

Pero los est1mulos (llamados a menudo indicios, cuando son lo su­

ficientemente caractcr1sticos como para dar pie nl aprendizaje) -

puedan variar gr.:indcmente, As1, por ejemplo, no sólo indicios tan 

evidentes como la luz de un semáforo, sino también la visión del -

rostro de la madre o el nonido de su voz (e inclusive cst1mulos in 

ternos, como los pensamientos, las imágenes, las sensaciones 1:or­

·porales y los sentimientos} pueden hacer las veces de cst!mulos -

respecto de los cuales se pueden aprender res pues tas, 
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De manera semejante, las respuestas pueden ser de muchas --

clases. Pueden ser actos motores: hablar, caminar o golpear una 

pelota; respuestas fisiol6gicas: sudar o alterar el latido cardia 

ca; o pensamientos e imágenes. JI ay que scñalnr que las res pues--

tas internas como son los pensamientos y los sentimientos pueden 

servir ya sea de indicio~ o de respuestas. Esto significa que -­

cualquier ejemplo de conducta qu~ se está. real.izando, como la so-

luci6n de un problema o el apren<lizaje de un poema, envuelve una 

serie continua y compleja de indicios y de res pues tas. 

No toda la conducta es aprendida.. Algunas tendencias a res 

pender existen desde el nacimiento e incluzivc durante la vida --

prenatal. Como ya hemos sefialaUo, el reflejo pupilar (contrae-- ... 

ci6n de la pupila en respuesta a la luz) ha sido observado inclu-

eive en niños prematuros. Muchns otras respuestas de los infnn--

tea (coma las de tragar, abrir y cerrar los ojon, hacer gentes en 

respuesta a un sabor amargo, cerrar la mano cuando se aplica pre-

eiOn a la palma) no oon aprendidas. 

Aunque el car~ctcr no aprendido de tales respuestas "funda-

mentales" tal vez Je parezca obvio al lector, hay otros cjcmploo 

do conducta que no ha sido aprendida, 11uc no son, de ninguna man~ 

ra, tan evidentes. Podr!amos suponer que la tendencia de los pa-

titos (inclusive de los feos) a seguir a nus madres es resultado 

de que han aprendido el valor de esta respuesta mediante la expe­

riencia. Pero no hay tal, corro "ha demostrado el trabajo recien­

te de los et6logos de animales". 6 l El hecho real es que el pati-

G) DICCIONARIO DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION. Ed. Sontillana, -
México, 1905, Vol. I, p. 601. 
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to, y los polluelos de otras especies también, nacen con una ten­

dencia a aceptar una determinada gama de "figuras maternas" cara~· 

teriza<las por un tamaño general, algunas pautas de movimiento y -

ciertos sonidos. Una vez que determinada "madre 11 ha sido acepta-

da y seguida, s6lo esta figura p.:irticular pro<lucirt'1 la "rc!lpucsta 

de seguimiento". Por supuesto, en las condiciones normales <le la 

existencia, esta figura será lu. madre renl. Pero si estas conc..li-

cienes se moU.i fican con fines cxperimentüles, o por accidentes de 

la naturaleza, la nrcspucsta de seguimiento" tcndr~1 como objc.:to -

otras firjuras. 

«un pato de sefiu~lo o u11 gan~o, o inclunivc un disli11 
guido, corpulento e im¡>rcslonantr ct6lngo c·omo p) pr~ 
ÍC!IOt" Konrild Lorcnz, que h.:i inventi')i:ttlo C!.llC f~~116111u11Ü, 
al que túcnicamcntc se le da el nombre de impro11t,1ción 
o de estampamler1lo,'' 7) 

Por supuc5to, es mucho mrts dificil aislar y estudiar l~jcm--

plos posibles ele c1lnducta humana compleja que no hilya sido aprcn-

dida, y lil mayor parte de los conocimicntoB que tenemos hasta ah~ 

ra provienen del trabajo expcrimentill con animalc!;;. i\Unquc es --

probable que la con<lucta compleja humana, en general dcpcnt..la mu--

ch!simo mtio del aprendizaje y mucho menos <le tcndcnci.1s innatas -

de rtH>pucsta, existe la pusil.Jilidad Je que por lu rneno;; ulyunas -

clases de conducta huma.na yuo anteriormente se supu:;o qu~ erau --

aprendidas dependan, al menos parcialmente, de tales tendencias -

innatas de respuesta. 

Otro t1e los grandes "rivales" del aprendizaje conBi<lcrado -

7
l Op. c.i.t., p. 602. 
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como modificador de la conducta es la maduraci6n. 

Si una sucesiOn de conducta madura a trav6s de etapas regu­

lares independientemente de la pr~ctica intercurrente, se dice -­

que la conducta se ha desarrollado por maduración, y no por apre!! 

dizaje. 

Si los procedimientos de entrenamiento no aceleran o modif.!_ 

can la conducta, estoB procedimientos carecen de importancia cau­

sal y los cambios consiguientes no pueden e las i ficarse como .:i.prc!l 

tlizajc. Casar. relativamente puros como los de lil nataci6n de los 

i:enacuajos o el vuelo Je· las aves pueden alrihu.irr;c, primordial-­

mente, a rnaduraci6n. Muchas actividades no son t.:rn claran, sino 

que se desarrollan a t.rav6s t.le una compleja acción rcc!proca de -

la maduraci6n y el aprendizaje. Un buen ejemplo es el del dcs.:i-­

rrollo del lenguaje en el niño. C:l niüo no .:1prende a hablar lia~;­

ta que tiene cierta c<la<l, pero el lenguaje que aprende ca el que 

oye. En tales casos, es un problema experimental el Lle aislar -­

los cfecto!l Ue la madura.ci6n de los del aprcnUizaje. La ambig\.ie­

dad, e11 tales casos, es de hecho, no de <lcfinici6n. 

Para comprender mejor la relación entre aprendizaje y desa­

rrollo es ncceBcirio esclarecer primero ol concepto de evolución. 

El concepto <lo evolución es to<lo cambio de tamaño, estructura, -­

forma o función, experimentado por un organismo, como respuesta -

al medio externo o interno. Este concepto es aplicable tanto a -

la esfera somática como u. lu ps!quica, y en ¡],mbas recibe el nom-­

brc de maduración, si supone progreso en el proceso de adaf1taci6n 

del individuo al medio. 



La evolución se verific.:i por el impulso <le dos fuerzas o -­

factores: la herencia y la acci6n del medio. Cuando l.:i madura---

ci6n depende de factores hereditarios se llama desarrollo. 

Los aspectos de la maduración en los cuales el agente prin­

c~pal es la acción del medio
8) y en los que el indiví<luo obtiene 

un mejoramiento funcional, en su adaptación a situaciones prcsen-

tes o pasadafi y facilita su adaptación a situaciones futuras scm~ 

jantcs, recibe el nombre de aprendizaje. 

En el aprendizaje es el mecho el que juega el p.:ipel princi-

pal. No basta, aunque es necesaria, la <lisposici6n hereditaria -

favorable, para que la adquisici6n se vcri fique es preciso que el 

medio actúe de un modo adccu.-:ido. 

B, APRENDIZAJES DE CONCEPTOS 

Los contenidos constituyen un elemento fun<lnmcntal en la 

construcci6n del plan de estudios. Es decir, qué es lo que se va 

a cnseñur y a clprcndcr, qué conocimicnto::i se van a impartir ol 

alumno. En e8ta ocasi6n evocaremos a los contcnidof; de la cnsc--

fianza, esto es, los intelectuales, a decir, los '1 concPplos''. 

El aprendizaje de ~onccptos es el otljetivo tnfis importante -

de la educaci6n en todoH los niveles escolares. Por ello, los pr,9_ 

fesorcs, los expertos en planes <le estudio y los <liscñuUorc!.> del 

material didáctico están tratando de identificur los conccpt.os que 

B) 11abitualmentc se reserva el nombre de dt!silrrollo para los cam­
bios de e~truclura y función, 
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loa estudiantes deben aprender y trabajan en el desarrollo de ma-

teriales y procedimientos que se deben emplear para la enseñanza 

de los conceptos. Los conceptos 

"se construyeti co11 símbolo& y son nombres de un qropo 
de acontecimie11tos, do objetos o de experiencias que 
comparten un conj11nto comfin de caracter!sticas {por -
ejemplo, historia, animales, felicidad)". 9) 

Un conccplo le permite al niño rc.-iccionar <le manera semeja~ 

te a difcrcntc!i cst!muloG. Una vez que el niño adquiere el con--

cepto de "dulce", conni<lcra como tell ñ. toda una variedad de objn-

tos de di fercntcB colores, formas y tnma.ños, y reacciona ante - -

ellos de manera equivalente (es decir, se lon come). Un concepto 

es una manera simbólica de señalar la semejanza entre acontcci---

mientas y objetos qu~, suporficinlrnentc fJon difcrC'ntPs. I.on con-

ceptos le permiten al niño poner orden en ~u experiencia. 

Tres <le low atributos del concepto que camLiiln il tncc.lida que 

se va desarrollando el niño "aon loo de la vulidcz del concepto, 

el del E1tatll'J del concepto y el de la acccsibilidud del misno. lO) Por 

validez de una concepto ne entiende el grado en que la comprcnsi6n 

que el niño tiene del mismo es igual <11 q11e tít?nc 1.1 comuni<lad no 

cial. El concepto de 11 bucno" o de "madre" que tiene un determina-

do niño de 2 añon, a menudo es personal y puede no ser semejante 

al de otros ni1ios de esta misma edad. l\ medida que el niño crece, 

el significado de esos conceptos se vuelve m.'is semejante en todos 

9) 
Musscn, Congcn y Kag.111. Vp. c..it., p. 401. 

lO) l b~dem. 
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los niños. En este sentido, el concepto se vuelve m~s válido. -­

En segWldo lugar, los conceptos mejoran su grado <le articulaci6n 

y su posibilidad de ser empleados para pensar. El concepto de -­

"tamaño" que tiene un niño de tres años de edat1 es un tanto conf~ 

so en tanto que la comprensión que w1 niño de ocho aúos tiene de 

este concepto es mti.s clara, mtls exacta y mjs estable en el tiempo, 

por lo cual es capaz de pensar acerca del tamaii.o de los olJjetos. 

Se vuelven mSs accesibles para 61 y puede comunic11r sus conceptos 

a otros. 

Si se prc~runta u un niño <le cinco nños de cUaU el concepto 

de "bueno" o por e 1 concepto de número se vertí que a menudo dice 

que no sabe lo que son, aun cuando su conduela indica que tiene -

alguna comprensión de estos conceptos. Por otra pílrtc, un niño -

de 10 afias de edad puede hablar f'1ci lmente accrC'n de es tas ideas 

y utilizarlas en su razonamiento. 

En pocas palabras, al pnso de la ccJnd, aumentan la valic.11~z, 

el status y la accesil>ilidad de un concepto. 

Finalmente, el niño adquiere reglas form,lles como la de la 

suma y la resta, o reglas informales (por ejemplo, la creencia de 

que las serpientes !lOn pcligro$ü:;; lle que la madera flota en el -

agua¡ de que la nieve cae en el invierno). 

Las im5gcncs, los símbolos, los conceptos y las reglas son 

las entidades primordiales que se manejan al pensar. El niño es 

capaz únicamente de comprender informaci6n similar a sus propias 

unidades cognoscitivas o que est5. ligeramente avanzada respecto 

a las mismas. 



"Si una nueva imagen, idea, ecuación o palabra no tie 
ne alguna asociación o conexión con las unidades cog-: 
noscitivas de que dispone, probablemente no aprender~ 
mucho de las mismas". 11) 
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Por otro lado, unos conceptos son m~s fáciles de aprender -

que otros, entre individuos que tienen experiencia, cultura y le~ 

gua semejantes. Por ejemplo, conceptos que son instancias f~cil-

mente perceptibles como árUol y perro son mtís f.5.cilo!.l ele aprender 

que aquellos qua carecen de perceptibilidad como :\tomo y ctcrni--

dad. 

As't los conceptos que consinten en la infornmci6n orqaniza-

da que corresponde u los siqnificados de las pal<tbr.'.ls, los cualea 

se encuentran en diccion.1rios, cnciclopetlías y otros libros, va--

r!an en su posibilidDd de aprendizaje, varían ta1~Ji611 el nivel en 

que determinado indi vi<luo logra entender un concepto particular -

corno una conf;lrucciún menlal, pues uqucl ne incrementa con el - -

aprenclizajc. Por ejemplo el concepto que tenga un individuo so--

bre las plantas, se nproxima m6s al concepto de un bot~nico, si -

aprende m5s cosas sobre las plnntns. 

"El niV(!l de dominio de cualqui{!r :...ur1c~pto v.:it·ía ta!!!_ 
bién entre lndividuos que longan l.lll nivel <le m~i.dure;: 
y da experiencia e11uivalcrltns cr1 t5rminos generales." 
12) 

Una opcilín pcdag6gj ca p.ira '.)1 aprendí za.je lle los conceptos 

es el en6oque psicogctt~tico que estudia acerca de la naturaleza -

del proceso de aprendizaje, ef1tc enfoque incorpora en su análisifl 

ll} Vp. cit., p. 4BJ. 
12) 

Y.launmcier y Goodwin, Pti-ic.oCog(a [cfucat.lvct, Ecl. liarla, México 
1977, p. ·i 5. 
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no s6lo los aspectos externos al individuo y los efectos que en -

él produce, sino cuál es el proceso interno que se va operando, -

como se van construyendo el conocimiento y la inteligencia en la 

interacción. 

La psicolog1a genética aborda el estudio Ucl comportamiento 

y de los procesos psíquicos que lo posibilitan, considcr~ndolos -

en su desarrollo y en su gfncsis. La p::;icoloy1u gcn(!Llcu pone el 

énfasis en el estudio de la uparici6n de los divcrsoG procusos 

psicol6gicos y de su progresivo desarrollo y LlifcrenciacJ611. Sl! 

trata, por tanto, de una psicología general que considera la di-­

mansión gcn~tica y evolutiva de lofi distintos proceso~• p!iíquicos 

del ser humano. 

Este enfoque concibe lil rclaci6n que !:a? c~;t~1blecc entre el 

niño que aprende y lo quo uprcndc corno una din.'.imic.:i bidireccional. 

Para que un estímulo actúe como tal !iobrc un .inJivüluo, es ncccsa 

ria, que 6~1tc actlie también sobr.c el estimulo. 

As1, el proceso de conocimiento implica la inter,1cci6n entre 

el niño {sujeto que conoce) y el objeto de conocimiento (S+-tO) , en 

la cual se pone en juego los mecanismos de acción del 11i1lo sobre -

el objeto en el proceso de incorporarlo a sus conocimienlou ante­

riores y la motlificaci6n quo sufre ol sujeto en ftmciún del obje­

to o acci6n del 01.Jjcto sobre el individuo. 

Para Piagct, estas .:iccionos implicadas son mecanismos <le ac 

cienes mentales que opcrun desde el punto de vista psicológico en 

la estructuración progresiva del conocimiento. Y así lo que ad-­

quiere mayor importancia para el conocimiento de la. realidad no -
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ea tanto el estímulo en st, sino la estructura de conocimientos -

previos en la cual el estímulo puada ser asimilado. 

Por otro lado, Hcnri Wallon no concibe la evoluci6n gcn6ti­

ca COITK> lo hace Piagct, es decir, a trav6s de la ontogenia y de -

la filogenia solamente, sino 

"la evolucl611 do la materia como u11idad sustancial do 
todos loa fcr16m~no~ del universo. 
gía genética es la quo estudia ol 
mación y en nun transformaciones, 
dad a lo fiJoqen~tico quo precede 
lJ) 

Para 61 la psicolo 
puiquismo en s11 fo¡ 
adem5o il da priorT 
a lo ontogeri~tico.~ 

Estas caracter1~ticas filogen6tichs se trilnsformar.1n a onto 

enéticas por el entorno 5ociocultural. 

El enfoque psicogen~tico elegido como opci6n teórica par.l -

fundamentar este tralwjo es hfü1ta el momento el que non brinda 

las investigaciones mfü1 s6lic.las nobrc? el <ler;urrollo del niño y 

principalmente, para nuestro~; fines, sobre los mcc<lnismos que peE_ 

mitcn saber nc6mo" aprende el individuo loG conceptos y derivar -

de e.1 lo una altern.:itiv.1 pedag6gica. 

Por nu parle, en la tcor!a de Piagct el papel de la acción 

del sujeto sobre el objeto es funclamcnti1l; "conocer un objeto es 

actuar, operar sobre 61, y transfonnarlo para captar loo rnecanis-

mas de esa transformaci6n en relaci6n con l.J!; acciones transfonn~ 

doras 11
•
141 

l 3 l Herani L. Alberto. Pd.icologia y Prdagogla, Ed. Grijalbo, M6xi 
ca, 1983, p. 273. -

l 4 ) Piagct J, 1! Inhclder Durbcl. P6.icoio9.la dr...f. n.ilio. Ed. Horata, 
Madrid, 1904, p. lfi. 
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Por lo que, Piaget asocia lo individual y lo social respec­

tivamente, ~l dice que 

uel mecanismo de la evoluci6n individual radica anle 
todo on la atlaptaci6n de las estructuras scni1itivo­
motoras a la realidad, es decir, a las excitaciones 
del mundo ffsico. La inteligencia es una promoci6n 
del mundo sensitivo-motor. La sociabilicldd es tina 
promoci611 de la i11teliqn11cia.tt ]~} 

En cuanto a la naturaleza del proceso de apn.'!ndizajc, Pia-

get distinguió entre aprendizaje en sentido estricto y aprendiza-

je en sentido amplio. El primero consiste en l.:i adquisici6n e.le -

información espccffica procedente del medio, algo a~í comci lo que 

hoy en dfa se consider.:in hilhiltc!adP.~, mientrt1s ryll(' el sr)9t1ndo con 

siste en la adquisici6n ele in(ormaci6n procedente del medjo vía -

w1 proceso <le cquilibraci6n, es decir, mediante un procc.Go en el 

que esta información interactúa con la que el ~;;ujeto ya posee y 

ne produce una reorganizaci6n de 6stu última. Cülllo puede suponeE_ 

se Piaget se encontraba mucho más intcn~sado Pn el aprendizaje en 

sentido amplio que en el aprendizaje en sentido estricto. 

En cualqujer caso, ]o quo sí es importante sef1alar es que, 

como no es <lifíci 1 darse cucn ta, la concepcl6n pi a<Je ti.:111a del - -

aprendizaje implica la ausencia ele una línea divisoria clnrn y Il!:_ 

ta entre aprendizaje y desarrollo o, 5i se prefiere, uua visión -

del aprendizuje Bubordinada totalmente al JesaI:rollo. En nuestra 

modesta opini6n, el problem<J es complejo y rcsultaríu pretencioso 

decirlo en poca5 pnlabras, pero hasta cierto punto puede admitir-

se la conccpc:16n pfugctinn.:i, porque como vcrcmo~-; .:i conti.nuaci6n,-

151 Oµ. ct.t., p. 32. 
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la explicación din~mica que Piaget ofrece para el cambio que se -

produce en la conducta a largo plazo -es decir, una relación dia-

14ctica y equilibradora entre la nsimilaci6n y la acomodaci6n-, -

también puede aceptarse -al menos como hipótesis de partida- para 

explicar el C<1.mbio a corto plazo. o, dicho de otr.:i manera, 

"los procesos subyacentes al clcsarrol lo pueden 5cr los 
mismoH quo lo9 que nubyaccn al apren<lizoJ.je, porqlte - -
aprendizaje y dosnrrollo son dos <1.Epect<>!l de la cunduc 
ta que so complemo11tan m11tuamcntr y c~l~r1 1•n r·onli11ua­
rela.ciÓn". 16) 

Por tñnto, la posici6n piagctiana sobre el uprendizajc po--

dría resumirse de la siguiente lll<lncra: 

a) El aprendizaje es un proceso construct.ivo interno¡ es -

decir, son las propias actividades cognitivas del sujeto lo que -

determina sun reacciones ante la es timulaci6n ambiental. 

oucnos ejemplan de este postulado son todüs aquellas D!_ 

tuaciones en lan que aunque los niños rocibcn determinada infor--

maci6n una y otra vez son incapaccn de repetirla. 

b) Por tanto, las dos conclusiones que pueden obtenerse de 

lo anteriormente dicho son: en primer lugar, que no baHtil con un11 

actividad externa al sujeto para que ~stc nprcnda algo, y, en se-

qundo lugar, que lo que un sujeto puede aprender del medio depen­

de de su nivel de desarrollo. 

lG) Mayor, J. (Ed.). Ac..t.iv.ldad humana !J p!t.OC.C..\o~ co91t.(".tivo6. -­
Ed. l\.lhambra, Madrirl, UJBS, p. 146. 
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e) Un tercer principio considera al aprendizaje como un pr~ 

ceso de reorganización cognitiva. Es decir, que cuando el sujeto 

ha aprendido algo, esto se ha llevado a cabo debido a que se ha -

asimilado la informaci6n del medio y, al mismo t íempo, se han ne!:! 

modado los conocimientos que se tenían previamente a los nucvoB -

datos recientemente adquiridos, Este proceso de autorcgulaci6n -

es lo que la teoría piagctiana denon1inn cquiliLraci611. Obviamen­

te, esta teoría mantiene que la cquilibraci6n es una tendencia -­

que actúa durante todo el desarrollo, pcr.o cuyo poder tambi6n se 

encuentra limitado por ese müJmo desarrollo, ya que ~•i existe una 

gran dispat'idad entre la informaci6n nueva y la que r>e posee, el 

sujeto no podrá animilar la primera y, por tilnlo, no podrti comen­

zar el proceso de feedback denominado equilibri1ci6n. 

d) Un cuurto aspecto perteneciente al proceso de aprendiza­

je se refiere al papel que cumplen le.u.; contra11icciol\cs o conflic­

tos cognitivos como motores del desarrollo y, por tu.nto, del 

aprendizaje. Estas contradicciones entre la~ expectativas o re-­

presentaciones que el niño tiene ante un problcm.J. determinado y -

los resultados que ofrece el cxperiment.:i.<lor a la rcnlit.1ad rnisma, 

son los que producen un desequilibrio en su sistema cocJnitivo y -

estimulan al sujeto a 1.1 consccuci6n de un nuevo equilibrio m6.s -

evolucionado. 

e) Un quinto aspecto de la teoría piagetüma en relación -­

con el aprendizaje se refiere al papel que cumple la interacción 

nocial. Debido a la necesidad de entend~r el punlo de vista de -

otro y de coordinar perspectivas, existentes en este lipa de in--
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teracci6n, la Escuela de Ginebra mantiene que lan relaciones so­

ciales favorecen el aprendizaje, pero no por sf mismos, sino cm 

la medida en que producen contradicciones y, por ende, reorgani­

zaciones en el conocimiento de los sujetos. 

f) Un último anpccto se refiere al papel de la experiencia 

física en el aprendizaje. La posición piugctiana consiste b:lsica 

mente en mantener que este tipo de experiencia si bien es, a menu 

do, una condici6n necesaria para que se produzca el aprendizaje, 

no es una condici6n nuf.icicntc, ya qua coino puede vena~ en los -­

distintos experimentos de la toma de ~onciencia, los nifios pueden 

resolver acerladounentc un buen número de pro!Jlemas, aunque no se­

pan explicar porq116 lo J1acen así. 

Llegados a czle punto, r¡uizj no cstti. de mtis recordar que, -

como es Licn ::>abiUo, la teorfa de Piagct ha mantenido y mantiene 

unn posici6n interaccionista acerca de los factor~s que producen 

el desarrollo, o lo que es lo mismo, acerca dl~ la µol6mica hcren­

cin-mcdio. Es decir qUl'?- el desarrollo en considerudo como rcHul­

tado de cuatro factorcB: la mcJduraci6n, la experiencia (Ísica, la 

experiencia social, la tendencia a la equilibraci6n. Nos parece 

de importanci.1 recordar esle exLr~mo porque, en CUtitna instancia, 

es lo qut:" enmarca y d.:i scnlidu a lo anleriorment.c explicado sobre 

el aprendizaje, ya que si 6stc es considera.do corro un proceso nu­

bordinado al desarrollo, resulta esencial tener en cuenta cómo se 

produce ese desarrollo. 

Tenemos entonces, que Piagct se basu en una concepci6n sc-­

qOn la cual "el aprendizaje es el resultado de una rcorganizaci6n 
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en el sistema cogni tivo 11
, l ?) que obviamontc tiene un carácter pe!. 

manen te. 

Ahora bien, el aprendizaje de ciertos contenidos de ensaña~ 

za (en este caso loa conceptos}, segOn esta perspectiva, es un 

proceso que implicn fundamentalmente comprender que el niño es 

quien construye su mundo a trav6s de las acciones y reflexiones -

que realiza al relacionarse con los oUjetos, acontecimientos y -­

proceaos que conforman su realidad, es decir, que el niiio asimila 

y acomoda la infonnaci6n a parlir de RU:-; esguemas de rr>fcrencl..1 y 

no a partir tle la incorporaci6n directa de elerrcnt.os exlt!rnos. 

se supone que el ni~o formula sus propias hipótesis y construye -

sus conocimientos siendo un sujeto activo y creador con w1 siste­

ma propio de pensamicn to. 

Para Piayet no importa tanto lo ']IH.! el !;ujnt n haya apn•ndi­

do, sino más bien en que ni vcl tic desarrollo se encucn tru y il p.:iE_ 

tir de ello se determina su forma. particuluL- de conccptuuliz<Jr. -

Es decir, según 61, no se <Jprende a conccptu,1Uzar, ~ino que el -

desarrollo intelectual en ese momento pcrmi te tener cicrL::u; necio 

nes espontáneas de los conceptos, objetos y aconlPc ir11icn tos, 

Oesdc nuef'tro punto de vista, l;i cnseñ;rnz'1 de~ ~icrt-.o!> c-ont~ 

nidos no nccc!litan de un sujeto bien tle!iarrol 1€\do intf'lcctualmen­

te para poder aprenderlos, al contrario este aprendizaje provoca 

un progreso en el desarrollo. 

Por cn<lc, son de mucho valor las invcstiqncioncs de Piagct 

en cuanto que hace una Ucscripci6n muy cre.:itiva del desarrollo in 

17) 
Op. c..i.t., p. 156. 
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telectual (fases, etapas y estadios) pero su concepción de apren­

dizaje un poco extrema y subordinada como ya se dijo, requiere de 

mucho mayor análisis por sus repercusiones en el ámbito pedag6gi-

co. 

Sus concepciones no son aceptadas universalmente, aunque 

existe un acuerdo general respecto de q~.c son muy importantes. 

P1~r ejemplo, no deberíamos interpretar sus "ctapc1s 1
' demasiado rí­

gidamente. llay algunas pruebas ele que los niños pueden llegar a 

las diversas ctapaa antes de lo que indica Pi.igct. Pero las eta-

pas mismas se tocart y no existen fronteras ücfi11i<las reales entre 

las mismas. l\ pes.ir <le ello me gustar fa cx.:uuinar otras iJeas fuu-

damentalcs que, no obstante ser hasta cierto punto controvcrti---

bles, me parece pLesentar algunas concepciones interesantes de la 

manera en que lou ni ñas se vun formando nociones de 1 mundo. 

Piaget dic1J que dc:J<lc el comienzo de su vid,, el niño peque-

fio tiende a organizar sus acliviJadc~ c11 lo que el lla1na "esq1Jo--

mas". Un esquema se asemeja más a una di.JpoJ.(ci..611 de ítp'tl'1Hftzajl~ 

o a una cadenn de respucatas que a un nimple reflejo. A un csqu~ 

ma se le consicleJ:"a como una pauta de actividad coordinad.:i y que -

actaa como un todo integrado. Por ejemplo, l« .Jctividad de apli­

car cosméticos se constituye .:1 partir de varias Z\ccioncs diferen-

tes que se van integrando gradualmente hasta que operan como un -

todo coordinado. El autor sugiere tambi6n que, a trav6s de una -

experiencia variada, vamos foLjando esquemas que podemos utilizar 

en diversas situaciones. No utilizamos respuestas idénticas en -

cada situaci6n, pero podemos usar aquellos aspectos de cada situ~ 

ci6n particular que dará lug~r a alguna actividad adecuada tan s6 
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lo para esa situaci6n. De este modo, un esquema cognoscitivo es 

un h.i.6.tema lntegJtado de c.once.pto~, porque los esquemas operan co-

mo sistemas unificados de pensamiento. 

De hecho, una manera atil de pensar acerca de los esquemas 

cognoscitivos es considerarlos como conceptos de naturaleza bas-

tante general. Es decir, no son conceptos com:i el concepto ele --

amarillo, o el de tri~ngulo. Son conceptos más inclu9ivos. Por 

ejemplo, el concepto muy general que un pintor podrta tener <le un 

color abu.rcaria much!simos aspectos de cosas t.:i.lcs como el uso de 

coloi·es diferentes o la corn[Josici6n del color. F.l concepto .:tm.J.r.!_ 

lle scr!a s6lo una purte pcquoñn de todo el concepto. El conccp-

to muy general (o esquema cognoscitivo) de tri.1ngulo scrf~1 el con 

cepto general ele forma gcom6trica. 

Pi<tget considcr,1 que los esquemas que udr¡uirimo!; van aurr.cn-

tanda <le cumph!ji<latl a medida que aumenta nuc;,tr,1 cd;1<l y nUC!Jtra 

experiencia. Al aumentar lu experiencia los c.squem.1:; se ampli~"1r.1n 

(Piaget utiliza la cxpresi6n "se I:"ccstructurarSn") pnru incluir -

nuevas respuestas. ¿cudl de los diagramas siguic11lvs, A o n indi 

ca con mayor precisi6n el desarrollo de un esqul•mu? 

A 
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Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 

11 

El D es nh°is correcto porque los elemcn tos nuevos no se pe--

gan simplemente a la actividad existente, como en A. 

En vez de eoto, la estructura de todo el esquema cambia. Es 

reestructurada. Rl er:qucma !HJ n~cstructuru cuando se le incorpo-

ran nuevos conceptos. Los nuevos conceptos encajan en una cstrus 

tura existente. Enta cr>tructura existente afecta a Jos nuevos --

conceptos y los nuevos conceptos afectan a la estructura existen-

te. Entenclien<lo como e::;tructura a la "forma <le equilibrio hacia 

la cual tiende la coordinaci6n intelectual del sujeto."lB) 

Cuando un esquema se reestructura, el que aprende pasa de -

un nivel de equilibrio ~1 otro nivel nuevo, generalmente mc1s clov~ 

do o má.s complejo. Cuando se ultern cJ equilibrio, por ejemplo, 

cuando el que está aprendiendo encuentra conceptos nuevos, ese 

equilibrio se ree6tablece cuant.lo los conceptos nuevos han nido in 

corporados a la estructura eAistentc. Confonne a este razonamic~ 

to tenemos que lo siguiente puede considerarse verdadero conforme 

18) Hfos silva Ma.. Rosa y cols. 1'1LogJ1.ama de (duc11c.i6n PJtC.elicola!t.. 
Libro J, Planificaci6n general ~el programa. Cuadcr11os SEP, 
1981, México, p. 112. 



a las concepciones de Piaget: 

1'a) Los usos posibles de un esquema aumentan después 
de cada reestructuración. 

b) El movimiento hacia el equilibrio, como dice ria 
get, es una cxplicaci6n razonable de aprenclizaj~ 

e) La tendencia a rcr.structurar un efiquem.i p,1r.1 es­
tablecer el equilibrio puede con5ider3r$C corno -
motivadora del aprendizaje." 19) 
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Desde luego, que oo pretendo que eE;tas afirmaciones constitu 

yan la explicaci6n del aprendiza.je de conceptos. Algunos consid~ 

rarlm que no tienen mayor valor. Otros dirían ciuc dP-scribcn mf¡s 

que explican. Sin embargo, en oLt·o cuµf.tulo, e~ipPro poder rnos---

trar de qul! manera cntn conccpci6n del aprendizaje de conceptos -

puede utilizarse para planear el trabajo <le un macfitro. 

Las inclicucioncs e.le Piagct en lo concern.Lentc a los esquemas 

cognoscitivos tienen mucho que ver con lo qtw cstamon CXilmJnando. 

Según su m.:mera de ver L.is cusilü, no JH.!llSünlO~; !idcie11Uo uso de con 

ceptos sep.ir-ados, sino utilizando sistemas de concPptos. Podemos 

llamar cstructur-a cognoscitivu a la 

''ocqanizi1ci611 total de loH co11c~plos, 011 u11 dvleCtíli­
nado campo, de un in<livi<lt10. Ld cxpres1611 e~Lruct.11ra 

cognoscitiva desig11a d las r1:l,1cioncs recfpro.;a:; lit• -
conjuntos de conceptos. Por co11siguJe11tc e:; u11a a~s­

tracción ." 20) 

Ln importanciil de ln antcr-ior rarlica c~cncfillmcnte en que, 

los conceptos, juicio!.i y raciocinios son el rcsult~do del pensar, 

por lo que, el pensamiento conceptual es esencial para la forma-

ci6n de estructuras cog:rioscitivas que posean algo de complejidad. 

191 Oµ. c.lt., p. 02. 
20

> lbldcm. 
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Y las unidades más espec1ficas, los bloques de construcci6n, por 

as1 decirlo, de las estructuras cognoscitivas son los conceptos. 

Desde otra perspectiva, dentro del mismo enfoque psicogen6-

tico, so encuentra llenri Wallon, el cual tiene sus diferencias 

con Piagct, te6ricas y prácticas, pues Wallon siempre tuvo más 

presente la uni6n entre la psicolog!a y la pedagogía e hizo milyor 

hincapi6 en los aspectos afectivos y sociales ele! desarrollo. 

El 6.nfusiB en los niveles funciorw.l~!!.i al explicar la cvolu-

ci6n mental y en la diul6ctica niño-ambien Le/ni ii.o-adul to es otro 

do los rasgos distir1tivo3 de este autor, !Jasado en ~u formación -

marxista, Da gr,:m importancia ~l valor funcional de la emoción -

como intermedio psicoqen~tico entre el nivel fisiol6qico (de lan 

rcspuest.:1.!:; reflejas) y el nivel psicol6gico: "el niño qllc uicnt.e 

va camino del nif10 quo picnsa". 211 

Para Wallon partit· de un marco de referí~ncia filoqcn~tico -

adquiere importancia porque se puede obscrvur el den.i.rrollo de --

una manera objetiva. El nivel de evolución ontogen6tico es para 

~l la cvoluci6n o desarrollo sociocultural de la hwn.:midad, esto 

es, que en la historia e.le los grupos sociales y lu historiil del -

desarrollo filoqcn~tico, se debe determinar lo pcdag6gi.co. Aguf 

es precisamente en donde se debe buscnr lu rnotivaci6n para el ---

aprendizaje (en el nivel ontogcnlítico y fi logen6ticoi. Esquemtít!. 

camcntc sería as1: 

21 ) Palacios Jesús. La cuch.t.(611 C.bc.oiall, p. 70. 
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Según Wallon, el pupcl bio1.6gico -primario- del pensamiento 

es transformar la praxis, o sen la acción provoc.:ida por c.st!mulos 

en simbolia, esto es, en sf.mlJolo abstracto, geslo o sonido que -

constituir~ el lenguaje. Este proceso representa un cambio rudi-

cal en las interacciones intlivic.1uo-me<lio. La pr,1xis es ln intcr-

venci6n inmediata y directa <lol individuo en el pr:oce~;o de tran5-

formación del medio como rcspuesla a sus estímulü!.J; el p1~nsamicn-

to es una acci6n modiata.; gracias al empleo del s'l'.mbolo, el indi-

viduo puede establecer otras conexiones, con lo!> símbolos <le olras 

práxis, y as! crear una nueva uct.ividad: fll ·'l.a:{11. es \10 cambio 

que introJucc el concepto, la i<lea, entre el cDLÍmulo y la rospue! 

ta; antepone el pcnsilmicnto abstracto a la acción. /\5Í 1 el iu<liv}_ 

duo reflexiona primero, dcspu6s actúa. De ente modo, ln. importan-

cia de la "palnbra" en su verdadero significado de L\]l]o que intro-

duce una nueva relación entre las cosas y la acci6n del inclivicluo 

sobre las mismas1 una representación abstractu, ya sea <le las co--

sas con los substantivcis, o de la acci6n con los vorbos. 

Esta mdiatez que significa ~e l'rnptco dv. fa 1.Ht.tali.1tct, indica 
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una _duraci6n, un intervalo intercalado entre estímulo y respues-­

ta, el empleo de una representaciOn. Esto significa la estructur~ 

ci6n de una nueva actividad: el pensamiento, cuyo significado ya -

no es exclusivamente de defensa o de conservación de la vida, ca-

mo el acto directo: no responde a una respuesta biol6gica, dircc-

ta cooo es el reflejo, sino que termina por realizar formas <le --

pensamiento, fórmulas <le acciones que, realizadas o no, se pueden 

conservar en la memorL1, repetir, y que transmitidas por la len--

gua constituyen lo esencial <le la cultura. 

La introducción del lc~nguiljc transforma por completo el v.:i-

lar y el significado del aprcndiznjc. El hombre, con la palabra 

puede setlalar objetos -5ustantivos-; cualidades -adjetivos-; tic!!! 

po y lugat· -adverbios-; y lil i1Cci6n mis111a -verbos-. De este modo 

no aolamentc crea una representación aLstracta, con sfmbolos, del 

esquema logrado con la acción, y no intuitiva, de imé'\gcnes sola--

mente, como es la rcprcr.entuci6n del animal superior, sino que 

por ser abstracta y estar compuesta por símbolos sonoros puede 

transmitirla a sus seml.!jantcs, 

En suma, la tarea completa del aprendiza.je para H. Wallon -

es eso: adquirir cnquemas abntractos elaborados por la expcrien--

cia de otros, y emplearlos como solucionüs en situilciont>s .<;imi. la-

res a las que obligaron il su crcaci6n. 

~El pensamiento ~e cngcridra, as!, en el acto, y se -
expresa transmitiendo y modificando las consocucn--­
cias de Este¡ solamente existe por las estructuras -
que introduce en laG cosas, y dichüs estructuras, e~ 

mo regularidad-irregularidad, semcjdnza-difercncia, 
simllitud-oponición, etc., esto es, la trama, la ba­
se misma del concepto y del razonamiento, co11stitu--



yen el conocimiento, que refleja ia tarea del pensa­
miento ... 22) 

C, APRENDIZAJE DE CONCEPTOS V EL LENGUAJE 

Conceptos tales como el de mamíferos son abstracciones a 
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partir de cosas reales. El hombre forma tambi6n conceptos que no 

hacen referencia a cosas reales. Por ejemplo, conceptos talen ca 

mo los de tiempo, honradez y suceso. Es casi seguro que no podrt~ 

mos formar conceptos corno 6stos sin el uso del lc~ngi1<1jn. 

Nuestro uso del lenguaje nos permite tambi6n establecer re-

lacioncs entre conceptos. Lsto se debe a que u~umo:; palabras que 

son fen6mcnos concretos re.:iles pura rcprcscnlur ubslruccianen. --

(tanto las palabras imprcsa.s como las paL1bras hui>L1<lfl~ son e~;U'.:-

mulos físicos reales). De tal modo, cuando yuxt:ilponcmns doa p.:11~ 

bras yuxtaponemos dos conceptos que crean otro concuplo m:'i!;. Por 

otra parte, hay un número infinito ele ejemplos de yuxtuposici6n -

de dos o más conceptos. Sin embargo, no podr!umo::; junta.r los co!!_ 

ceptos si no tuviéramos el lenguaje como un sisb"!ma de esl!mulot> 

concretos que simbolizan los conceptos, que son abstr~1ctos, 

Las propiedildes slmbólic~s del lenguaje prrmitrn c;,tubleccr 

relaciones complejas entrP conceptos c1tie i1llf'1entm1 enormemente la 

complejidad del umbientc del hombre. Esto se debe n que la. parte 

m:is importante <le nuestra conducta aprendida consiste en aprender 

respuestas adecuadas a complejos y estímulos verbales procedentes 

de otras personas. Es por ello, que la influencia más iinportnnte 

22
> Herani L. Alberto. P6-i.c.aio91a U Pedttgogia., p. no. 
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en la adaptaci6n de los niños a la vida en sociedad es que los -­

chicos pueden aprender algunos conceptos de otros niños,·· especia!, 

mente de quienes son mayores de edad y ya han adquirido los con--

ceptos. Los niños necesitan tambi6n una experiencia del mundo --

real para formar conceptos. Sin embargo, ninguna de estas cosas 

garantizar~ necesariamente que los niños se formen conceptos adc-

cuados. 

''El contacto con adultos, casi Gi11 duda, ser5 el fnc 
tor m5s i11fluyenLc un l~ focmaci611 de 105 co11c~ptos-
dc lnt> niíion." 2.1) 

Porque los adultos, por lo general, utilizan un lcn9uajc de 

carácter conceptual y explicarán los significados de las palabras 

a los chicos. Conformo a lo anterior, "los conceptos que un ind~ 

viduo tiene 5on únicos par.:l él y actGun como un sistemtJ. integrado 

de pcngmnjcnto!:i". 2 '1) 

Puesto que loo c0nccptos dependen de las experiencias que -

uno tiene, naturalmente, los conceptos Ue cuda persona scr:ín algo 

diferentes de l.og conceptos de los dcm5s. Por supuesto son lo S!:!, 

ficicntcmentc semejantes como paro hacer posible la comunicaci6n. 

Que actúan de munura inte9ra<lu, s0 desprende de nuestra asevera--

ci6n original. 

Con 6sto, acabo de decir que lo~ conceptos son aprendidos y 

que, de tal manera, depende de la experiencia que tiene el indivi 

duo. Ahora c6mo ayudar a un niño a formarse un concepto. Al re:!_ 

231 wallon H. La evof.uci6n p6.ic.ol6gic1t de! nttio, p. 15. 
2 4) 

Tomaschcw!;ky, K. V(c1'1ctica Gene.Jtal, p. 269. 
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pecto la psicóloga rusa, A. A. Liubinskaya llev6 a cabo varios -

cxpcrimentos
25

) en los cuales se les proporcionaba a los niños a!_ 

g(m indicio que distinguiria o etiquet.arta de algunu manorn los -

atributos definidores del concepto, de manera que los identifica-

se f~cilmcnte en cierto ntimcro de diferentes siluaciones de estí-

mulo. De manera m~s amplia, esta técnica consistió en poner n n! 

ñas pequeños (de uno a uno y medio años de edad) la tarea de esco-

gcr el m5.s pequeflo de tlo5 sombreros de papel. Los nillos fueron re 

compensados, cuando escogieron el iwmbrcro m."'is pequeño, rnedürntc 

un caramelo que se encontraba <lcl.iajo <lcl mismo. Len; son1brPros - -

eran tambil!n de formo. y colores di (crcntc!i y estuvieron colocados 

en diferentes posic;ionN; en ensayos difcrenter;. O ~;ca, lo que hi-

zo fuó ctiquelar el atributo <le la pcqucfü!z ele los ::;ombrcros p.:ira 

acelerar lu formación del concepto. 

Con el grupo cxpei:imental <le niño~;, LiUIJinr1Y.,1y;1 etiquct6 el 

atriüuto de la pequeñez diciendo pequeño cada vez r¡uc el ni1-10 cli-

gió el sombrero corrcclo. Con el grupo control, no dijo nada cuun 

do un niño cscogj6 el sombrero correcto. En efecto, el grupo cxp~ 

rimcntal aprcndi6 tres veces más r~pid.:tmcnte que el c3rupo de con---

trol. Se explica r¡uc el factor que contrilmy6 par.J. obtener estos 

resultados fué 4uc al utilizar el lc~nguajc, el experimentador les 

dice a los nitios cu~lc::: son l<ts respuestas corrcctus. lu.lcmá.s el 

lenguaje del experimentador ayuda a los niños a escoger los aspee-

tos invariantes de diferentes situaciones ele estímulo. Sin cmba!. 

25 ) sc:hcffl!!r, Israel. Et LCllfllHtJl'. de. fíl Educ.aci611, Ed. Ateneo, -
oucnos Aires, 1970, p. 62. 
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go, esto no lo explica todo. M~s adelante volveremos a hablar de 

esto. 

Liubinskaya encontr6 tambi6n que los grupos cxpcr.lmcntalcs 

transfer!.an su aprendizaje con m~1yor facilidad que el grupo con--

trol. Cuando los niños hullicron aprentliclo u rt."!spondcr al sombre-

ro pequeño, el problema ne camUi6 por el de caja pequeña, flor p~ 

queña, etc. Por supuesto t!l grupo control tardó m.."ir:; en aprcntlcr 

las nuevas respuestas. Liubinskaya llevó a cabo experimentos se-

mejantes con niños de Bdadcs difcrcntcfi. Encontr6 en tO::bs sus e~ 

perimentos que a los niño8 les costaba mucho trabajo abstraer la 

eenejanza cnencial en clifcrcnteH situaciones de est!mulo cuando no 

se usaban palabras corno indicios. 

J..a conclusión que podrí.amos sacar a partir de cstoa cxpcri--

mentas es que el UBO del lenguiljc facilita grandemente la forma--

ci6n de conceptos. 

Otro psic61-ogJ ruso, A. íl. Luria, h.:i llevado a cabo un crntu--

dio especial de la manera en que el lenguaje afecta nl aprcndi1aje 

de los nilios. ZG) Se ha interesado tambi6n en el papel que desem­

peñan los adultos en la formación de conceptos de los niños. Di-

ce que, a principios de la vida de un niño, la madre escoge obje­

tos y les da nombres. El nombre de una cosa no varía de una oca-

si6n en otra, nunque la apariencia del objeto s!, puesto que se -

le presentar~ en circunstancias diferentes. Usar5 también el mis 

26 ) Halliday Michael Alcxandor Kirkowood, [l .f.enguaje c.omo ~H.m.i6 
tiea &oe..lat, p. 92. 
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mo nombre cuando señale diferentes objetos que se encuentran en -

la misma categoría. Si la madre muestra muñecas de diferentes fo~ 

mas y tamaños al niño pero las llama muñecas a todas, ayudará al -

niño a formar un concepto. El que señale un objeto y pronuncio la 

palabra ante diferentes objetos ayudarti al chico a apro1'd?r el con­

cepto, es decir, se aprcnderti. la .idea general de muñecn y el s!mb:: 

lo que la representa. 

En la escuela operan procesos semejantes. Probal.Jlümcntc el 

procedimiento más efectivo sería explicar a los ni1105 los aspectos 

sobresalientes de los fenómenos en cuefiti6n y al mü;mo liempo pr~ 

porcionarles experiencias concretas rclacionadui.; con 6sto. Luría 

considera LJUe graci~1s a la~ propicdudes fiimboli:.::ador,-1s del lengu!! 

je los niños logran aprender unu udaptaci6n al urnLiicnt.e mucho m:i.s 

compleja que la quu obtcnd1·!an cJc otra m.:.inera. Cslo ~;e dcüe a -­

que, rncdL:mtc el u.so del lenguaje, pueden munipular qrupos cnb.•ros 

do conccpto.s de muncras complejas, que les permilcn e~;t<JfJh•ccr re 

glas mediante las cuales requl,1n su conduct.a. 

Dc.spuds de que la madre l1aya estado rcgula11do la co11ducln -

del infante durante un tiempo dici6ndolc qué e~; Jo (jtlc debe hacer, 

llegur5 un momento en r1uc comonzartí. u. decir.se las pulubru~; a s! -

mismo cu.:rn<lo realice la ucci6n. Por ejemplo, dirc'.i aplaude cuando 

ejecute esta acci6n. En C!.ita cLu.pa el agente princip.:tl en el con 

trol de la actividad del niño es sus propias palu!Jrus. 'I'amlJí6n -

en esta etu.pu., el niño se dice a s1 mismo lo que dQLie hacer. Al 

principio, lo hace lwbl5ndosc en voz alla. De!ipu6r;, su habla se 

Vd apugando husta que llega a hablar .susurrando. J,uego, C!Jto 

continua en forma de un discurso interior, esto e;., el niño se ha 
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bla a sí mismo inaudiblemente. La etapa final on este proceso, 

segt\n Luria, es que el habla interna se vuelve cada vez más con­

densada hasta que llega un momento en que la verbalización cesa 

por completo y la corriente de habla interna se transforma en una 

corriente de pensamiento. 

La conducta del niño está controlada ahora por nu propio -­

pensamiento. Regula su propia conducta mediante su propio pensa­

miento. Se ha observado experimentalmente que un sujeto cnfrcnt~ 

do a un problema dificil tiende a usar ,_~] hnbln para riyudnr~e a -

dirigir su actividad de [!Oluci6n <le problemas. /\ veces, esto es 

un habla manifiesta, pero a menudo es un habla ca.si in.:iudiblc que 

s6lo puede descubrirse me<liante instrumentoD que midan la activi­

dad del aparato del l1a!Jla. Por ejemplo, la laringe a la lengua. 

En vista de lo quo hcmog dicho del trabajo de Luria, podr!~ 

mes preguntarnos si el ponerse a vorbalizar al abordar un proble­

ma ejerce alguna influencin en la habilidad de la persona para r~ 

solver el problema. Aclcm:is sería razonable esperar que la vcrba­

lizaci6n deliberada (consciontc) facilitase la soluci6n de probl~ 

mas. De hecho, hay testimonios quo indican que 6sto es lo que -­

ocurre. 



T E R C E R A P A R T E 

CAPITULO 

VII. INVESTIGACION 

CONCLUSIONES 

ANEXOS 

BIBLIOGRJ\FIA 
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En este capitulo se 
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Inves tígacitSn-acc i6n. 

de 

1) 

conocimientos y la acción 
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la investiga--

{,il investiga--

í;>S 1.1 modifica 

ci6n intencional de una realidad da<la. La acci 6n implica con~;e--

cucncias que modifiquen una realidad especifica, indepcnUientcme!! 

te <le si la acci6n tiene ~xito, resultados ¡1rcvinlos o 1lc1. Este 

tipo do investigación busca una rolaci6n cercana co11 los seras hu 

manos, de tal mo<lo, que optimiza las relacione~ eratr1? ir1vei;Ligad~ 

res e investigados, est.a!J caraclcr1sticzw fü:? iclt~nli ficdn muy bien 

con nuestros finen, ello justifica sn 0h:icci6n. 

Las activi<ladcs de invesligaci6n-acci6n qUt! p1·etenden es---

tructurarse sü; lcmtí.t..icllmentc en tres parte.:., Bon: Ct~ne ra l idacJcs, 

metodología y resultados. 

En el dcsurrollo mental, la cnscilanza e.le conccplo~.; juega un 

papel f undamcn tul, descubre las cualidades es pee! f icamen te humanas 

de la mente y conduce al alumno a nuevos niveles de de~;arrollo. En 

el aprendizaje <le los conceptos escolares, la cnm~flanza resulta in 

l) cr. shutter, Anton. lnvc&t.tgaci6n Pa~tü-ipativa' una opc-i6n -­
metodol6g¿ca pana la edueaei611 de adulto&. CJc[rA1 •• 1•fiLzc11aro, 
Mich., México, l~BS, p. 51, 



dispensable. 

Al pregWltarnos qu~ relaci6n existe entre la enseñanza y el 

desarrollo mental, lo que queremos sacar a luz a través de esta -

relaci6n son los siguientes objetivos: 

• Conocer el vínculo entre enseñanza y aprendizaje como proceoo -

didáctico. 

* Poner de manifiesta el papel de la enseñanza en el desarrollo -

mental de los alumnos a fin de esclarecer el proceso didfictico. 

* Conocer la influencia de la escolaridad en el desarrollo inte-­

lectual del niño. 

* Determinar el tipo de aprendizaje que influye en el desarrollo 

mental del alumno. 

El último de los objetivos conlleva necesariamente a formu-

larse otra pregunta: ¿que tipo de ensefianza es el que crea las -­

condiciones m5.s propiciaG para el <leSarrollo mental de los alumn-

nos? 

Visto asf, entendemos el acto did~ctico como lu5 rclncioncs 

que se establecen entre la enocñanza y el aprendizaje, 6sto es el 

proceso •:!nseñanza y aprendizaje. 

Para este prop6sito tendremos que contar, en primer t6rmino, 

con unu selección de contenidos y una sccucnciu ló<;ica de ellos, 

que responda il cri tcrios psicopedag6gicoz. Conociendo el momento 

evolutivo en que se encuentran nuestros alumnos, fijaremos el pr~ 

ceso didti.ctico de manera di fe rente a los que se .:i.dccúan al pensa--

miento del niño. Los contenülos a los cuales huccmm; alusión son 

los conceptos que introduce la escuela. Nosotros hemos elegido -

el concepto de 1 clasificaci6n operatoria 1
, tal como lo describe -



184 

Piaget para poder formar este concepto en la mente del alumno se 

tiene que verificar que ~stc tenga un nivel conceptual preopcrat~ 

ria y trabajar con los alumnos los estadios del otro nivel (oper~ 

cienes concretas). 

Contrariamente a Pü1get, partimos de la premisa de que la -

enseñanza precede al desarrollo mental, entonces el único tipo de 

enseñanza adecuada es la c1ua marcha adelante del desarrollo y lo 

con.duce. Por ende, la cnseñ.:mza del concepto <le 1 clasi ficaci6n a 

nivel operatorio' será el eje para demostrar en (ltimcr lugar, que 

el niño pt1cde aprender mejor si recibe nyudd por pa.i:Lc U12l adulto, 

utilizando su zona de desarrollo próximo y tle conducir al chico -

hacia contcn.itlor; que todavf.:i no puede h<lcL"r por ;-;{ mi~;mo. En bn:.c 

a Piagct lo que se suele l1accr es dejar al nifio efectuar aclivida-

des quo puede hacer solo, porque su nivel concPptual se lo permite. 

En segundo lugar, esto~• contenidos de aprendiz.aje activan lo~ es--

quemas conceptualcri del alunITTo, produciendo contr.:i<liccioncs que [~ 

vorecen l<I pue::>til en mllrchil de un procc!;o de equilibraci6n, 2 ) tal 

y como hemos dcsci.·ito en otro capítulo. 

La mayoría de investigacionos que tienen que ver con el ---

aprendizaje escolar miden el nivel de desarrollo mcntQl del nifio 

hñci6n<lolc solucionar determinados problemas estandarizados. Se 

supone que el problema que puede resolver por sí solo indica el -

Z) "Piaqel ouponn un estado de uafuerzo constante hacia un equill­
brio, similar a la con5trucci6tl de una pi15mitlo en permanente -
expansión. La vida es una serie proqrcsivn de intentos de cqul­
librar for~ds. e~~~ i11t.~nto dcscan~a un adquisiciones previas, 
y cada uno (con creciente co1nplej idad) crc.1 nucvut. [armas riue -
proporcioan ~ su v0~ lo~ [t1111lam1~nton de las formas eslablus ul­
teriores." Haier, 11. T'Le6 teo1tt.tt6 hOblte rt dt'_6a'1.Jt.otlo det n.i1fo: 
['1.(flbOll, P.ill!_ll!t 1j Set1't6, Ed. l\morroutu, Maddd., 197&, p. 10&. 
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ni"."el de su desarrollo mental en ese momento. Pero de este modo 

sólo puede ser medida la parte del desarrollo Ucl niño que ha ca~ 

pletado pero está muy lejos de constituir su historia completa. -

Lo que nosotros p1:etendemos es un enfoque diferente: habiendo <la~ 

cubierto que el nivel conceptual de los alumnos es preopcrntorio 

(en la clasificación}, se trabajaría con ellos con un tipo de en-

señanza que asegure un mejoramiento, avance o "rendimiento asco-­

lar'1,3) si se prefiere, al final de un curso. Para lo cual, se -

podría medir el progreso del pensamiento de los escolares median-

te Wl pretcst o postcst. Dcspu6s de haber obtenido los resultu--

dos de cada prueba se re lacionarfan por medio de l u n1cdill.:i de re­

laci6n. 4) De este mod.o, se puede conocer el nivel de desarrollo 

mental al inicio y finu.l de un curso, y por consiguiente la evol~ 

ci6n del nivel de dc::>urrollo mental estimulada por la em;eñanza. 

La característica de la onscfianza que recibicru.11 los niílos no se-

ria la utilizada actuillmcnte cuando se fundamf'nta en las conccp--

cienes de Piaget sobre el dcsurrol lo mental, si no opturímnos por 

otros procedimientos, más did5.cticos. 

Como es sabido, seguidores de la~ propucsLas de Piu.get, l1an 

J) "El rendimiento escolar es el dominio que se tiPne rk la~; tcl-­

rúas CliCU1Jrcu 1 como lJ Jdquilii~i611 Je cor1u~i~i~11luü, el mujo­
rami~nlo Je la cdp.1ciddd pJra Jccir a l1dccr algu, Ti~nc ccJ¡no -
objeto c:..limul.1r lo t!UL! el alumlHJ hd JprcnJidu d l1<1ccr o (lucir 
en co115ecucncin de un entrenJmiento o Je 1111a cx¡icric1icia, pln­
ncados y previstos, que a me11udo se proporcio11~r1 e11 1.1 11ucucla. 
Tambi~11 se le llama re111limicr1to al grado <le d1•~arrotlo ,Je lil -
inteligen:ci.1 o edad mentalº. Thorndikc, H. l.. y llaqen, r·:liza-­
bcth. fe.~.t fJ ti!cn.lca~ ele me.d.lci6n r11 p .. H.'.col'og.ia lJ l~ducac-i.611. -
Ed. Trillas, M6xico, 1982, p. 272. 

4 ) A las medida~ de rclaci6n se les llamd c~ta<l1~tic~rnentc: 
!ación. 

corr~ 
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desarrollado sus trabajos de tal manera que han utilizado el - -­

aprendizaje como un método, para investigar las repercusiones pe­

dagdgiCas. Es decir, cuando conocen el nivel de desarrollo del -

niño y conocen tambi6n las escalas descriptivas de Piagct sobre -

las etapas de desarrollo, estos investigadores han ideado en uti­

lizar estos partí.metros como procedimientos que debe seguir la en­

señanza. Por tanto, puede verse c6mo el m{itodo utilizado, ac ha 

elaborado en funci6n de las po~icioncs teóricas de Jcan Piagct -­

que ha n1antcni<lo sobre el aprcndiznjo, como unn nctivJdL1.d subordi 

nada al dcnarrollo. 

conociendo lu rclL1.ci6n de lu enseñanza con el desarrollo -­

mental, en lu pr5ctica educativa la aplicaci6n <le test a los niños 

puede ayudar a observar con m5:s dclcnimicnlo los niveler; de rcs-­

pmsta, pero lar• resultudos de los test no suministran uri programa 

rcnpccto de lo que debe haccr!lc u continuaci!'m, y dcsLJprobamos -­

cn6rgicamente cualquier sugerencia en el sentido de que debe org~ 

nizarse la cnscilanzu en forma de lograr 6xito en bilsc a los plan­

teamientos de Piagct y la Escuela de Gi11ebra. 

B. METODOLOGIA 

Se pretende investigar la relación que existe entre l~ cnr.c­

ñanza y el dcr:;arrollo mcnt.:il a partir de lu evaluación del efecto 

de la enseñanza de la 'cla~ificaci6n operatoria', en 100 niños de 

5 añon 6 meses a 5 años 10 meses de edad, con nivel conceptual 

preoperatorio, sobre los resultados obtenidos en la Prueba Monto-­

rrcy administrada ill mi!lmO grupo en dar:; ocasiones diferentes. 
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HIPOTESIS 

Si la enseñanza de la 'clasificaci6n operatoria' activa los 

esquemas conceptuales de los alumnos y obtienen el aprendizaje de 

la inclusión de clases entonces, la enseñanza precede al desarro-

llo mental de los alumnos. 

VARIABLE INDEPENDIENTE 

La variable enseñanza de la 'clasi f icaci6n opcrator ia' fue 

Concebida como producto, es decir, el resultado de la enseñanza -

es el rendimiento escolar <.le los alumnon. En C!:itc sentido 1.1 en-

señanza adquiere un cartictcr operatorio y puede ser manipul.i<la --

cuantitativamente y cualitativam1.:?nte. 

La cnseüanza es ul efecto de la experiencia y l.i ejercita--

ciGn en la 1 clasificación opcru.toria' por parte <le lo~; alumnos. -

El efecto ele la enseñanza e::; el u.prcn<lizajc, ent0ndidn como un --

proceso constructivo interno: esto es, son las propi<l~> activida--

des cognitivan del alunmo lo que determina. sus rc<tcciones o cfec-

tos ante la estimulaci6n del ambiente. El ctmbicnlc en este caso 

es el salón <le clases con todo lo que lo caracteriza. 

VARIABLE DEPENDIENTE 

El desarrollo mental es la cvoluciór1 pstquicn y del penua-­

miento. El desarrollo de la actividad cognoscitivu
5

) del niño re 

S) Aclaramos que aprendizaje y desarrollo no son 1<' mi,;mo aunque, 
se relacionan cl1a l6ctict1menlc. l~a {li fcn.:11ci.1 c¡uc li:u..:cm(.l~> t'!:i ('O 
Lrc cognitivo y cog11oscitivo, el primor t~rmino su refiere a = 
la dimcnsi6n l11tclcctual o aprendizaje, el scgun¡l0 l1acc refcren 
cia a los procesos del co11oci1nicnto o conformación del p1.:11uamientÜ. 
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"el paso a un reflejo cada vez 1n5a profundo, correc­
to y completo de la realidad, a un reflejo de la asen 
cia de los fc116mcnos en GUS diversas intcr<lnpenden--= 
cias y conexionen. Al mismo tiempo, durante este pro 
ceso se realiza tambiin la formaci6n de la actitud -
del alum110 que crece respecta a la realidad y a sí -­
mismo". 6) 

lBB 

El desarrollo mental os un proceso de formaci6n de la pcrs~ 

nalid11.d. Este proceso pasa por una serie de gradaciones, esta---

dios o fases suceGivamcnte relacionadas entre s!. Es el cambio -

o progreso dol pcnsamicnlo, e.le un nivel conce(Jtual menor a un ni-

vel mayor. 

INSTRUMENTOS 

El instrumento que servir~ para nuestros fines es la Prueba 

Monterrey que cvalOa la noción elemental del nt1mero naturnl y lu 

noción elemcntul de la lengua escrita. Esta prueba sirve princí-

palmcnle para seleccionar a Los niños que t.lcbcr~n asistir a Gru--

pos Integr.1tlos, este eB un nervicio especial uncxo u una escuela 

primaria, destinado .:i la atención de los problemas de aprcndizujc 

que !JC prcscnt.:in en el primer aíio de cnscfianza elemental. De es-

ta prueba sólo ocupamos la parte destinada a la evaluación de la 

"noción elemental del número natural?) qtic se divide en: a} clasi 

ficaci6n, b) seriación y e) conservaci6n (ver anexo 1). De esta 

ú) Liubl1nskaia, J.. L. VcJa..tJtollo pJ-lt¡tüco dr..t nü1o. I.:d. Grlj.1!_ 
llo, México, l~IOJ, p. 22. 

?) G6mez Palacio H. el. al. Pl!.ur.bct Mo11ú~ .. '111.e.y. {Par.1 grupos intc-­
grados), S. 1:. P., D, G. E. E., México, 190J, p. 1 a 5. 
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parte lo que nos intcres6 fue la clasificaci6n y la aplicamos a -

los niños segan el instructivo de la prueba para la clasificaci6n 

(ver anexo 2). 

El material de la prueba consiste en: 24 formas geom~tricas 

llamadas Bloques L6gicos, se diferencian en: 

* cuadrados 
FORMA . C!rculos . Triángulos 

COLOR . 2 colores cualquiera 

TAMA!lO * Grandes . Chicos 

* Finos GROSOR 
* Gruesas 

La cvaluaci6n se llevó a cabo a partir de los criterios que 

la misma prueba incluye, (ver anexo 3) en este anexo se muestra -

la Nomcclatura del Perfil. 

LA MUES'fRA 

La muestra se obtuvo de un Jardín de Niños Oficial localiz~ 

do en la Delegación Iztapalapa. Scgün datos de lu inslituci6n, -

el nivel socio-ccon6mico de su población es clase media baja. La 

escuela cuenta con nueve aulas, seis de ellas destinadas a el Jo. 

grado de preescolar, dos a 2o. grado y una a lu. grado. Todos -­

los grupos cst5n integrados con cincuenta alumnos cada uno, y el~ 

sificados por edad. La muestra se obtuvo de los seis grupos de -

Jo. grado, en el inicio del año escolar 1987-1980, septiembre 2. 
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Se hicieron 100 "papelitos" con el nombre de cada niño, en Uase a 

las listas de inscripci6n, ésto fue sin conocerlos de antemano. -

De los 100 seleccionados se formaron dos grupos utili~ando t6cni­

cas de selccci6n al azar. Cincuenta niños en cu.da grupo, con cd~ 

des que fluctuaban entre los 5 años 6 meses y lar; 5 años 10 me sus. 

En exámenes que realiza la instituci6n como rutina a los alumnos 

que nunca han asistido u. la escuela, condición previa para la se­

lección de.! los grupos que formamos (3o. 11 1\ 11 y Jo. "B"), se olJtu-­

vieron los siguienteG r-esultado~;: a) Diagn6sLico Uc Tulla y Peso; 

normal. b} Diagnóstico de Agudeza Vü;u,11; normal. e) Dia9n6sti­

co de Agudeza illl<liLiva; normal. 

Otro <le los reql1isitos que dcbia cubrir la muestra fue c¡uc 

la mayoría de los ni!1os oUtuvieran el nivel prcoperatorio obteni­

do en la aplicación <le 1.:1 p.:i.rlc que ocupamos du la Pntcl.ia Monto-­

rrey (noci6n elemental de n(Ímcro natural: clasificnci6n). 

/\l grupo Jo. "U" lo atendí yu, al Jo. "/\" la cducildora Ana­

bel, a los dos grupos se les impi1rti6 el mismo programa para la -

enseñanza de la "clasi ficaci6n opera Lo ria". 

PROCEDIMIENTOS 

a) El discJ\o del experimento. 

El cuadro 1 resume las características del grupo que fue ob 

jeto de estudio en este experimento. En st.ntcsis, podernos decir 

lo siguiente: 

Etapa p6.ic.o-e.voiu-tiva. en que ~c. ccnt.ou'5 ia e>:p1~"t.ie11cúu "Op~ 

raciones concretas", etapa que scg6n la cronologia evolutiva Pia­

gctiana, se sitúa entre los 7 y 11 años. Estas operaciones son -
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acciones mentales derivadas de otras, realizadas en interacci6n -

con el medio y que ya han sido interiorizadas. Son acciones rc-­

vcrsibles, característica presente en toda operación, en la medi­

da en que cada una de ellas comporte la inversa. La sustracción 

es la inversa de la suma. Además son coordinablcs, formando es-­

true tura de conjunto. Por tanto, en un proceso de pensamiento -­

que constituya una opcraci6n, se puedu deshacer un camino vol vi en 

do atrás, y todo camino de ida implica el de vuelta. A<lcm:'is, los 

"todos" son cxpliCados por la composici6n de sus partes y coto i~ 

plica una serie de operaciones: adición, segmcnl.ucí6n, dcf;pJaza-­

miun tos, e te. 

El conocin1icnto de la zot1a del ü~~a~~ottu µ~6ximu del nifio -

nos pcrmiLir5 elegir el tipo de enHerl..:inza de la 'el.:1.:;ifir.:clci6n op~ 

ratoria 1 
• Vamos a utilizar una rnetodolog!a qun parte de la a.cci6n 

experiencia!, acci6n manipulativa tambi6n que, jnterlorizada, será 

base de reinvenciones posteriores y r1ue dcbcrt'm ser !.H1Bci. 1:.udas por 

situaciones concretas que interese al nifiu solucionar; situaciones 

hábilmente propuestas y r;ccucncL1da.s por el mu.cr1tro. 

CUADRO 

DISENO DE UN GRUPO, CON PRETEST Y POSTES'f 

PRE TEST Variable inc.Jependientc POS1'ES'l' 

Primero se administró la Prueba Monterrey (al inicio de la 

enseñanza) , para medir la variable dependiente, Luego se. aplic6 

el tratamiento experimental X (progrnma de formaci6n tlc la clasi-
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ficaci6n operatoria) a los alumnos, despu~s se administró la mis­

ma prueba, para volver a medir a la variable dependiente. Lo que 

se pretende es conocer la significaci6n do la diferencia entre -­

las desviaciones standar, obtenidas con el misr.10 test administra­

do al mismo grupo en dos ocasiones distintas, así como la corrcl~ 

ci6n que se puede establecer entre pretcst y postcst. Con 6sto, 

deseamos medir el efecto de la cnscfianza de la 'clasificaci6n op~ 

ratoria' sobre la segunda serie de resultados. 

b) El tratamiento 

La mucslra t:tiluvo sujeta a la ilpl1cdci6n del programa pcda­

g6gico elaborado por nosotros, correspondiente a la "Formaci6n de 

la Clasificación Operatoria", a aplicar en 24 sesiones con un 

tiempo total de 12 horas. El programu prescnt.u, a grane.les rasgos, 

los aiguicntes lineamientos de trabajo: 

El Programa de Formuci6n de la Clasificación. Oµcraloriu incluye 

en su desarrollo seis unidac.les para aplicar en 24 dlas, a nifios 

de 5 añoa 6 meses a años 10 meses. Contempla el logro de 10~1 

objetivos generales propuestos, a.l t6rmino de su ilplicación. 

Los objetivos particulares de cada unidad se desglosan en el 

lirca cognoncitiva: contempla tanto l.:t secuencia como la conti­

nuidad did.i:ctica de los contenidos del programa. 

Los objetivos espccfficos por lograr en cada una de las unida-­

des guardan un equilibrio que facilita el proceso enseñanza- -­

aprendizaje y proporcionan la posibilidad de estimulaciOn que -

favorezca el progreso del pensamiento {desarrollo mental). 

El programa presenta actividades para el logro de cada uno de 
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los objetivos específicos. 

El ·contenido programático incluye el apre.ndizajc de la claaifi 

caci6n operativa. 

c) Análisis de Datos 

Para el análisis de los efectos del tratamiento, se emplea­

ron, tanto los datos del pretest corno los de la evaluuci6n final 

o postcst, se realizó mediante el análisis de varianza y de porcc~ 

tajes para llegar a la relación entre pretcst y postest, aplicando 

la prueba de correlación simple. 

C, RESULTADOS 

La grtifica 1 muestra la distribución de los altunnos según -

el nivel conceptual en el pretcst. Un 90% del total tenía el ni­

vel preopcratorio, estadio figura!, un 4% del estadio no f:igurJ.l 

y un 6\ nivel operatorio, Del mismo modo, en la grti.fica 2 obser­

vamos quo la digtribuci6n de los alumnos en el postesl es de un -

12% al nivel prcoperatorio, estadio figura!, un 26% al 110 figural 

y un 62% al nivel operatorio. Esto quiere decir que del 90't en -

estadio figural, el 78% de los alunmos cxpcrimcnt6 un progreso en 

su nivel Je conccplualizuci6n. ['e 4'f. en el ~st.?lcli.n no fiqurul, -

se ;,ncrcmcnt6 en un 22i y del 6'!. en el niv(•l operatorio su incre-­

mento fue de 56%. Por lo que, afirmamos que evidentemente los ni­

ños tuvieron un mejoramiento en su nivel conceptual y c:on ello 

cierto desarrollo mental por medio de la enseñanza que recibieron. 

En el ctílculo de la dcsviaci6n stan<lar del pretcst y postcst 

vemos como difieren significativamente, ademtis de haber v~1ria<lo -



por el tratamiento (4o,OB y 21.06). 

TABLA l. 

TABLA DE PORCENTAJES DE LOS ESTADIOS EN 'CLASIFICACION' 

SEGUN LA PRUED/\ MONTERREY EN PRETEST 

N I V E L ESTl\DIOS No. l\LUMNO GR/IDOSº 

PREDPERllTORIO FIGURllL 90 90% 324° 

NO l'IGUHAL 4% 14.4º 

OPERllTORIO OPERllTORIO 6% 21. 6° 

r 100 100% 360° 

GRAFICI\ 

GRl\FICA CIRCULAR DE DISTRIDUCION PORCENTU/\L DE LOS 

ALUMNOS SEGUN NIVELES CONCEPTU/11,ES EN PRETEST 

6% 

e:::::) FIGURAL 90% - NO PIGURllL 4% 

~ OPER/\TORIO 6% 

194 
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TABLA DE PORCENTAJES DE LOS ESTADIOS EN 'CLASIFICACION' 

SEGUN LA PRUEBA MONTERREY EN POSTEST. 

N I V E L ESTADIOS No. ALUMNO G!U\DOS 

FIGURAL 12 12% 4 3. 2 o 

PREOPERATORIO 

NO FIGURAL 26 26% 93.6" 

OPERl\TO!UO OPERATORIO 62 62% 223.2° 

r 100 100% 360 o 

GRAFICA 

GRAFICA CIRCULllR DE DI STIUDUCION POHCENTUAL DE LOS 

ALUMNOS SEGUN NIVELES CONCEPTUAi.ES EN POS1'EST 

0 FIGURllL 12% 

@ OPERA1'0RIO 62% 

In 

~ NO FIGURl\L 26% 



CALCULO DE LA DESVIACION STANDAR 

DE LOS RESULTADOS DEL PRETEST 

x = .!...!.. 33.3 
N 

X X - x (X - X) 2 

90 56.7 3214.89 

29.3 858.49 

27.3 745.29 

l:'IGURAL 90 - 3 3. 3 56. 7 156.71
2 

NO FIGURAJ, 4 - 33.3 29. 3 l 29. 11
2 

OPERATOIUO 6 - 33.3 27. 3 127. 3 J 2 

;'3214.89 + 858.49 + 745.29 

¡' 4818.67 

3 

/ 1606. 22 

40.08 

196 

3214.89 

858.49 

745.29 



CALCULO DE LA DESVI/\CION ST/\ND/\H 

DE LOS RESULTADOS DEL POSTEST 

x = _!_2!_ = __!QQ__ 3 3 • 3 
N 3 

X 

62 

26 

12 

FIGURAL 12 

NO FI GUH/\L 2 6 

OPERATORIO 62 

X - X 

+ 28. 7 

7.3 

- 21.3 

33. 3 

33. 3 

33.3 

.1453.69 + 53.29 + 823.69 

/1330.67 

/443.56 

21. 06 

o 21. 06 

823. 69 

53. 29 

453. 69 

- 21. 3 \21.3\
2 

7.3 1 7. 3 \ 2 

28. 7 \28.7\
2 

453.69 

53.29 

823.69 



E a 

E a 

E a 

E o 

E a 

E a 

E o 

E a 

E a 

C/ILCULO DEL ERROR DE LA DESVlf\ClON STANDAR 

DE LOS RESULTADOS DEL PRETEST 

--ª--¡-;-;-

40.08 

~ 

~ 
¡-.;;;;-

~ 

14 .14 

2.83 a 40.0B 2.83 

CALCULO DEL ERROR DE LA DESVlf\CION STANDf\R 

DE LOS RESULTADOS DEI, POSTEST 

21. 06 

/ 2 X 100 

~ 

~ 

21. 06 

14 .14 

l. 49 a 21. 06 i l. 49 

!98 
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TAOLll 

TADLll DE LA CORRELACION DE PRETEST Y POSTEST 

ESU\DICS X '{ X y X'f ...!'.... ..L. ca: . of-l ox ay 

FIQJML 90 12 56. 7 28. 7 1626.29 1.41 l. )6 1.91 

00 FIGUHllL 26 29.3 -7.3 -213.89 -o. 73 -0.34 0.24 

OPEHll'IORIO 62 27.3 -21.J -581.49 -0.68 1.01 ~ 
830.91 1.47 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) 

Mx 33. 3 O X 40.08 

My 33.3 o y 21. 06 correlación 
E( o"x ¡¡}l 

N 

--1.:.!I_ 0.49 

Las colunu1as X e Y ponen en evidencia que los ülumnos cxpcr:!_ 

mentaren un progreso en su ni vcl conceptual de 'clasi ficacl.6n', y 

por lo tanto la correlucilin entre prctcGt y postei;t es casi sc<Jur~ 

mente positiva. La media del pretcst es de 33.J y el por.test es -

de 33.3 y las desviaciones standar (a) son de •10.00 y 21.0(1 rcr.pe~ 

tiva.mentc. En la columni'\ (4) cst5n détrl.1s la;, de:.::vi:icionc;.:; {.xJ Uel 

pretcst de cada estadio de In media de el cGtnclio corre!-;pondicntc, 

y en la colUIIUlil (5), las desviaciones (y) del postcsl de cad.:i cst~ 

dio del postest medio. El producto de estas desviaciones cmparcj~ 

das (xy) en la columna (6) es una medida de la concordanciu entre 

pretcst y postcst por estadios, y cuanto más fJt:andr. sea ln suma -

de la colUITUla xy tanto mayor scrti el grado de corrc!:>pon<lencia. 

Cuando la concordancia es perfecta (y r=l,OO), la columna >:xy tic-

ne su valor mSxirno. 
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CONCLUSIONES 

Los m6todos que llamamos de hetcroeducaci6n y autaeducaci6n, 

están en oposición entre s!, pues los primeros tratan al alumno -

como a objeto y centran las situaciones educativas en los conteni­

dos, mientras que los nl6todos de autocducaciOn tratan al alumno co 

mo a sujeto y centran en tH las situaciones. Unos pretenden twccr 

adquirir el saber mediante? la acci6n .sist:em~lica cicrcida <les.Je el 

exterior sobre el alumno: lo~ olros se ba!.1an en el descubrimiento 

o en la invm1ción vinculadus a los intereses o a las nncer;idiH1er~ -

del sujeto; unos imponet1 la l1eteronomfa, otros rcql1ieren la auton~ 

m1a. Por tanto no serta posible buscar un n~lodo mixto 0 combin~1-

ci6n do autoeducación y hetcrocduc.:ición sino aceptando un gran - -

riesgo de incoherl"'nci il. 

Al no encontrar solución satisfactoria ni en la J1etcroeduca­

ci6n ni en la alltocducaci6n, hemos emprendido la tarc.J. de bu!Jcar -

en las condiciones de la actividad cognoscitiva y en las caractc-­

r1sticas mismas del conocimiento, un ml'!todo apropi.:ido pan1 su des~ 

rrollo en al plano de cada lridividuo. Esto cguivalta a limitar -­

los objetivos al sector cognoscitivo 'l ello nos lia pui:ml.tldo libe­

riirnos de las corwidcraciones doctrinil les / ;.in que por e.l lo perdí~ 

semos de vista las exigencias de una educaci6n completa, pero esto 

explica las diferencias que habr:i notado el lector entre las dos -

primeras partes y la tercera de este trabajo. 

Al abandonar toda idea de compromiso, proponemos una síntc-­

sis. El valor de los mt'.!todos tradicionales nos parece residir en 

la importancia ~ue atribuyen en las estructuras. Estas dan una a 
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la acc!On que ejerce el sujeto en los contenidos y que caracteri­

zan u estos m~todos y esta acción deja su marca en las represen­

taciones del sujeto. Su debilidad estriba en que descuidan la gQ_ 

nesis de las nociones y en que atribuyen, en los factores del de­

sarrollo, demasiada importancia a la acción que se ejerce desde -

el exterior, en el alumno, y no la suficiente a la que organiza -

él mismo, ni a las condiciones <le su orqanizaci6n. El valor dv -

los m~todos de autoeducaci6n nos parece que reside en el hecho de 

que, en l<Js representaciones indívidllales, no h<iy estructur:.J sin 

génesis: en la mPdida en que apelan f~stos m6toclos a la actividad 

espontt'tnea del alumno, esta act:ivirJud, precisamente por ~;er espon 

tánea, vuelve a L:u> vía.s de unn .:iut6nticu g6ne:.;is; ~in embargo es­

ta misma espontaneidad es cu.usa de Uebilido<l, pue~; entonces el 

alumno debe .:11Jstraer las estructuras que lu humani.cJad hu tardado -

miles de afias en sacnr a luz. Y esta ~s una dt~ las limitanten que 

econtramos en los trabiljos <le los scgui<lorcs de la teoria Uc Pia-­

get con sus aplicaciones al j_mLilo pedagógico o mejor di.cho, ill :5.m 

bito didtíctico. Pero al mismo tiempo su aprotaci6n es indiscuti-­

ble en tanto que toda génesis parte de una estructura para lle<Jar 

a otra estructura y no es ncceBario rcmonlarse siempre hasta los -

orígenes. l::sto significa que la educación puede a¡1oyarsc en los -

contenidos estructurados que ha clabor.:ido lo cult·Jra, Jo cual cqui 

vale a regresar a los m6todos tradicionales; pero si se deju que -

el alumno asimile estos contenidos con los medios de que di::>pone, 

de manera que pi1ra ello tenga que tranfiformarlos, se vuelve a las 

condiciones de la autoeducac16n. Mediante su a.ctiv1dud el alumno 

tiende a organizar, reconstruir o transformar los objetos reales o 

simbólicos, naturales o culturales que le rode.:in, o el universo --
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que constituyen y, por su estructura, estos objetos modelan la ac 

ci6n del alurrui.o y, por reacción, sus estructuras mentales. Es 6s 

ta la interestructuraci6n del sujeto y del objeto. Define un m6-

todo gen6tico-estructuru.l. Al tomar en cuenta la dimensión gcn6-

tica, este m~todo introduce como factor esencial la iniciativa y 

la actividad del sujeto en la construcc!On de su saber, rechazan­

do al mismo ticw.po todo proce5o de transmisión de coucci60; pero 

mediante la explotaci6n tlc los efectos cstructurantcs de los con­

tenidos culturales, sustrae al alumno de las desvitlciones y lcnti 

tudes del redescubrimiento total. 

Podriamos <lcci r que en este contexto upnreccn los factores -

determinantes dt!l tdstema: son gcnl!ttcos para el .::ilumno y estruct~ 

rules paru el ob·jeto o contenido por conocer. La mediación pcdag~ 

gica es tanto mj,s necesaria cuanto que el obieto c~;tudiado ofrece 

menos posibili<lild de captaci6r1 en los procesos n5imiladorcs que el 

alumno puede poner 1111 obr<.t; requiere c!;ta funci6n un anj,liE>i.s fun­

cional de los rmdios de que dis¡ione el alumno y un nnál is is es true 

tural de los conlcnidos CJUC se le proponen, pura poner de manificB 

to los diversos modos de estructuración t.:Iu:? pueden adoptar e~; to:; 

contenidos y elegir los que son asirnila!Jles por el ulumno 'l los 

que podr~n presentt'irselt.! p<lra suscitar Ja transformaci6n de sus 

estructuras mentales y con ello su desarrollo mental actu.:il. 

En la actualidad el proceso enscfianza-uprendizaje en cduca-­

ci6n elemental se encuentra supeditado a la integración de la cdu­

caci6n a diez grados, en la cual se pretende llegar a un conoci---­

miento global y unitario de la realidad y ello conlleva a situarse 

en la corriente epistemológica empirista. Por otro lado, al dar -
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mayor importancia a la perccpciOn directa e inmediata y completa, 

se cae en un globalismo de la percepción, descuidando el papel -­

que juega el s!mbolo (la palabra o el nGmeroJ en la formaci6n de 

los conceptos que se enseñan en la escuela. Visto ast, se tiene 

una apreciación simplificada y sustituye la compleja estructura -

del proceso total por un proceso parciul tanto del conocimiento -

como del aprendizaje. 

Lo que la integración de L:i educación se propone en cuanto 

al aprendizaje es ajustarlo .:i las caractcr!stici.JR de L1 pcrccp--­

ci6n sincr6tica de los niños, lo cual signifi.ca aprender por in-­

tuición que denola lu comprensión conjunta de unu siluoci6n total 

o percepción global. Pero corno se dijo en el capítulo Uon, el s1n 

eretismo no es una visión de conjunto por purlc di.!l nif-io, ~>ino la 

confusión del totlo y lus parte;,, Por lo que, co11:.;ü!cramos que si 

el aprendizaje se ajusta a cstus c.1racter1sticas lo fül1co qW_! SC' -

logra es que el niño continí1t~ con formas de pen;,umicnlo sincréti­

co, cuando en realidad el aprcndizJie escolar ayuda u. la di.:.olu-­

ción de este pensamiento con la i ntroducci6n de lo~; concepto~.; que 

se enseilJn en la escuela. Pura que el nüio dejt! de pensar de ma­

nera sincr6tica necesita marcos i11tclcctuales (conceptuales}, que 

le pcrrnilun ¡noc.:~<lcr mediante el .intilisi~; y la ~;!nlt!:iÍ.'3 usr como a 

distinguir el lodo y las partes. Se puede ver aqut lu relaci6n de 

la enseñanza y el desarrollo mental de los alumnos. 

Para nosotros el pJpel de la cnseñnnza en el de5urrollo mcn 

tal de los alumnos es sin duda, la enseñanza ~-;istcm:ítica de concei: 

tos que tradicionalmente se picns.:i que el niño no puede aprender -

por su nivel de desarrollo. Pero si consideramos que el aprendiz~ 
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je organizado se convierte en desarrollo mental y pone en marcha -

una serie de procesos evolutivos que no podrían darse al margen -

delaprendizaje 1 el procbso evolutivo va a remolque del proceso <le 

aprendizaíe; esta secuencia es la que se convierte en la zona de -

desarrollo próximo. De tal modo, que nuestro estudio mostr6 que -

la enseñanza precede al desarrollo mental, y que si se cstimala a 

los niños en la zona de su desarrollo próximo tcndr5.n tm mejor re~ 

dirniento escolar, por lo que asta mcd1du brinda una clave m~s Otil 

para la din~mica del progreso intelectual. 

Ya que en la actualidad nuestras escuelas favorecen el sist~ 

ma de enseñanza que se piensa esttl aduptado a los modos de pensa-­

miento del nirlo, al ofrecerle problemas que puede manejar sin ayu­

da, se esttl dejando de utilizu.r la zona Uc Ues.:n·roJ lo pr6ximo y de 

conducir al ni1io hacia lo que todavía no puede hacer. En consecucn 

ciala enocfianza cstfi oricntad3 l1aciu ln dcbili<l<ld <lel chico, que -

hacia su fortalecimiento y ils1 tiende a continuar en la etapu pn.•­

escolar de desarrollo o en el grado a11terior que le corresponde -­

desde el punto de vista intelectual. 

Demostramos la influencia que puede tener la enscúanzn. cuan­

do las funciones correspondientes no han madurado lodu.v1a totalmen 

te, Creemos gue los ailos e~-;colares en conjunto ::;on el periodo 6p­

timo para la enseñanza de operaciones conccptuali zadorüs que requi~ 

ren concienci~ y control deliberado; la anscfianza <le estas opcraci~ 

nes fomenta el desarrollo de las funciones psicológicas superiores 

mientras 6stas maduran. Esto se aplicu también, según nuestra pcr~ 

pectiva, a l~ evolución de los conceptos cient1ficos que introduce 

la enseñanza escolar. 



ANEXOS 



A N E X O 

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL 
"PRUEBA MONTERREY" 

(PllRll GRUPOS INTEGHllDOS) 

Nombre: Edad 

Fecha de nacimiento 

Escuela: 

Sector: 

NOCION ELEMEN1'1\L DEL 
NUMERO NAT. 

a. Clasificaci6n 16gica 

b. Seriaci6n 

c. Conservaci6n da la -
Cantidad Disc. 

NOCION ELEMENTAL DE Lll 
LENGUA ESC. 

d. Noción Gramatical de 
la Oraci6n Ese. 

c. Noción de Palabra --

Fecha de tcm.:i 

Turno Grado Grupo 

Aplicador 

p E R F L 

A u 

a a' aº bl b2 b) 

ª1 ª2 ª3 u 

ª1 ª2 b 

X y 

1 

f' f " d e b 
1 

Kg 1 
Y1 yl Y1 Y1 zl z2 1 l 1 

~ 
1 
1 
1 

20b 

e 

e 

e 

e 

a 
z3 

Escrita "1 Y1Y2Y3Y4Y5Y6 zlz2z3¡ Z4Z5Z5Z7Z5 

1 

PERFIL DAJO GRUPO INTEGRllDO PERFIL ALTO 
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CLASIFI CACION 

APLICADOR N I fl O 

Consigna: 

Construcci6n inicial •••••••• 

Interrogatorio Justificaci6n verbal 

int. J. V. 

int. J. v. 



Observaciones: 

FIGUML 
a 
a' 
a" 

2U8 

NO FIGURAL OPERJ\'l'ORlO 
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SERIAC!ON.-

APLICADOR N l íl O 

Consigna: ~-------
Requiere modelos: Si __ No __ 

Construcci6n Inicial •••••••••••• 

Interrogatorio Justificación Verb.i l 

Pantalla No. ]: S! No J,V, -- --
PantLJlla No. 2: S! No --

ª1 
FRACASO ª2 ENSAYO Y ERROR OPERATORIO 

ª3 



no 

CONSERVACION, -

APLICADOR NI fl O 

Consigna: 

A. X X X X X X X 
Construcci6n Inicial ••••••••••• 

N. 

Interrogatorio Justificaci6n Verbal 

A. X X X 

Correspondencia Provocada A. X X X X X 

A. X X X X X X 

rnt. J. v. 

A. -xxxxxxx f-
Primera Transformación ........ 

N. o o o o o o o 

Int. J. v. 

¿C6mo liaJt..Lamo.6 ~1a!1.a tenc.11. A. XX XX XXX 

.iguat en ca.nt.<.dad? .......... N. 0000 o o o 

Int. J. v. 
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A. <-X X X X X X X-> 
segunda 'l'rans formaci6n 

N. O O O O O O O 

¿C6mo hall.lamo~ p<t!tct .tc.ne.Jt A. X X X X X X X 

-.lguae Ct1.ll:t.i.dad?,,.,, •• ,,,,,,,, N. o o o o o o o 

Int. J.V. 

A. 
Tercera Trans formaci6n •.•••.••• 

(Opcional) N. 

Int. J.V. 

Observaciones: 

NO CONS. F. NO CONS • ·r. a 1' • CONBEHV/\CIOU 

Observaciones Generales: 
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EL NlflO SUBE LA ESCALERA 

Rep ( ) 
Dirá, Escalera? 
D6ndc? 

T.J. ( ) 

Dirá, Sube? 
D6ndc? 

Dirá, el? 
(señalando 
la oraci6n) 
D6nde? 

T.J. 



/\PLlC/\DOR 

Aqu! (se señala de corrido) -
dice "El niño sube la escale­
ra". C6mo tendríamos que ha-­
cerle para que ahora diga .... 
• • • • • • • • • • • • • • • • • • • • (a 6 b). 

Al 

Bl 

¿Ahora, qul'! 
dice? 

EL Nrno 

¿¡3 

N I íl O 

<UNAl 

SUBE LA ESCALERA 

<BAJAl 



Rep. ( 

¿Dirá, Pedro? 
dónde? 

¿Y Marta 
donde dice? 

PEDRO 

/\l'LICADOR 

Aquí (señala de corrido) dice 
"Pedro" juega con Mar!a. ¿Có­
mo tendríamos qua hacerle pa­
ra quo aJ1ora diga ........ (c)? 

e 

¿/\hora, qué 
dice? 

<MARIA> 
PEDRO 

ll4 

JUEGA CON MARIA 

l 

N I íl O 

<PEDROJ 
JUEGA CON MARIA 
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E S C R I T U R A LECTURA 

l. o o o o o o o o o o 
l. VENADO 

2. 

l. ºººººººººº 5. (VENADITOI 
2. 

l. ºººººººººº 2. GAVIOTA 
2. 

l. o ººººººººº 3. ARDILLA 
2. 

l. ºººººººº o o 
4. CADRA 

2. 

l. 1 o b o o ººººººº o o 
6. lobo 

(loba) 2. 

l. t o r o o ººººººººº 1- toro 
(vaco) .2. 

l. p a t o o ººººººººº a. pato 
(gatoJ ;:. 

l. m o s e a o ººººººººº 9. mosca 
{monoj 2. 

10. rat6n 1. r a t o n ºººººººººº 
(ratones) 2. 



ANEXO 2 
A p L [ e A e 1 o N 

a. CLASIFICACION 

l:ONSIGNA 

M.i1ta., é3ro e.6rd .codo .'te.vuelto, va& a acomoda,'lfo •••••• 

Poniendo junto to que va ju11to o 

Pon juuto& lo~ que 6e µaJte.cc.n . , ......•• " 

l'RlMEH ESTMHO; COLt:CCION FIGURl\L 

Si el niño construye una colccci6n fiqurnl; 

CONSIGNA 

11 ¿Qué ltc.c . .i._6tr.? 11 o 11 ¿po11.q1u~ fo& puJ.i.&te a.6(? (juu-ta6te¡ 11 

¿Cómo te ,,od~lamo& tlama~ a c&te mont6n?'' 

¿16 

Luego de conocer la roz!Sn ae lu ejecución del niño, se intcrro 

ga., • 

''¿Pod~(amoJ acomoda~(o& ''e o~~a 60,ma? o ¿fe g1LJta1tla cambia~ 

algo'?'' 

Si el nitio no modifica su construcci6n se revuelve todo el ma­

terial y se le dice de nuevo la consignu. 

Si el niño contint1a agrupando en forma Figura! se lo ubicará -

dentro <le este estadio. Pero si comienza a utilizar un critc-­

rio de clasificaci6n NO F!GURAL, se scguirtí c1 procedimiento -

indicado para cae estadio. 

SEGUNDO ESTADIO; COLECCiüN NO FIGUHl\L 

Dentro de este cstndio se distinguir~n tres subcstadios (o ni­
veles). l) 

l) En o! instrnctivo .rntorior distirniufamo>' Primer uubeot.idlo, Eotadio in­
tcrmcd.io, y Se9W1do subcstadio. Al f;stadio intcrITEdio y Gólo por r.izaies 
de puntuación lo incluíamos en el Primer cst,1diu. 



CONSIGNA 

¿Que! 11.ieü.te? ¿Cc5mo te. pod.1tl.amoJ ttamall. a c..6-te. mun.t6n? 

Si el niño dejd elementos sin clasificar so le dirá: 

¿V é&.to4? 6 ¿Puede& &e.gu.lJt ac.omodandu to.& que que.dan? 

Tambit";n es posible tomar uno y decir al niño: 

¿V6nde c.1tc.c~ q1ic. podc.mo& po11c..1t (6tc? 

Si el niño agrupa por mtS:ximct semejanza, se le interroga ••• 

CONSIGNA. 

'17 

¿C6mo f.<JJ pod-'líamv~ ac.LHnoda'l p,tJr.tl te11e!t mr11L1 & ~Vtupl.lL•J 1 u mun­

.totteJ), pon,ic11do ju,1.to lo qur. L'ct jtrnto? 

Si el niño alterna criterios y/o deja clcn~.mtos sin clnsificar 

se le ubicarti en el PRIMEH MOMEN'l'O del estadio NO FIGURJ\L; si 

el niño no logra hacer menos grupitos (colcccio1ws m.'fo Ltbarca 

tivas} se le ubicará iqualmente en este primer momento. 

Puede ocurrir que el niño clasi f~.quc de entrada to<lo el mate-­

rial en dos o tres 1oontoncs (colecciones), por ej., color o -­

forma. En este caso scr.1 necesario comprobar ciuc el nii'io lo-­

gra también hacer mtis montones, de los montones oriqi1wles, o 

sea que puede dividir las colecciones mayores en colecciones -

menores. 

CONSIGNA 

¿Alio-'ta, puede~ ltl1Cl~Jt mtf.~ 111011tone.~ ~o g}[upl.tti~) de ¡•Jtl.'. mo11C611 

ly lo m-i~mo ptt'!a e.l ot:w mo11.t61t~., ponú.~11cln junto .f.o qtH'. l'it ju!:. 

to?. 

Si el niño no logra establecer las subcolcccioncs ..(hacer m.is 

montones) se lo ubicará en el segundo subcstad.io del c~-;tadio -

NO FIGURA! •• 

Si el niño logra establecer las subcolcccioncs, se lo ubicartí 

en el tercer subcstadio del estadio NO FTGUHAL, (siempre y cua~ 

do posteriormente pueda volver a la colccci6n general y/o vice 
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viceversa y adem~s, no logre la inclusi6~). 

Puede ocurrir que el niño parta de pequeñas colecciones forma­

das en base a un s6lo cri te ria y luego las reune para formar -

colecciones más abarcativas, que subdivide a su vez en subco-­

lcccioncs; o bien, que comience con colcccioncu mayores a las 

que luego subdivide (en forma espontánea a sugeri<lal, en estos 

casos el niño scr.1 ubicndo en el tercer subcsladio del estadio 

NO FIGUR/\L. 

Si el niiio clu!.iifica de acuerdo al tercer subcstadio del csta­

d1o NO FIGURAL, se ind<lga si accede a la INCLUSIOl~ DE CL/\SE, -

es decir, si se encuentra en el estadio OPERATOílIO. 

TEHCER EST/\DIO; CL/\SIFIC/\CION 0PER/\1'0RI/\ 

Para verificar si el niño se encuentra en este estadio, es de 

suma importancia, TRAnAJAR CON UNO DE LOS CONJUNTOS YA ESTf,-­

BLECIDOS POR EL NiílO EN EL TEHCER Sl!HEST/\DIO DEL ES1'/\DIO NO -

FIGUR/\L. 

Para esta 1ndagaci6n es conveniente qua una de las subclases 

sea mayor que la otra; por ejemplo l y 3 elementos rcspcctiv~ 

mente. 

CONSIGN/\ 

"¿Qu~ hay mJJ •.•••••••.••••• , •••• (J •••••••••••••••••••• ?" 

Ejemplo (arbitrnri~). 

"¿Qué Jrn~f mdii, cua.d1tado& ve1tcfr.J o c.ua d'r.ctdc~? f [~ta ~011mui.a- -

C..ÍÓll CU Cf. Cll60 de 4. c.uad!tado.6 VCltdC& 1j 3 de C.Wtfqu.ie!t o.tito 

cotolL" 1 

Se le pedirá al niño que justifique su respuesta, (ésto es -

imprescindiblP..~ : 

'
1 ¿r0Jt. qui!. dice& que &ou mcf& lo& •.•• , •.•••••... (J ;Poi!. qul 

.son md~ .Co.!i ................... 6 j,Po!t qui! J.J.icn&d.\ que .&on -

..igualcii?, ldq.H!t1d.ir.11do del c.a.!io~. 
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Una vez obtenida la justificación por parte del niño, se inte­

rroga invirtiendo el orden de la pregunta anterior: 

"¿Qul! ltay mif~ •••.•..• , .••••••• , •• 6 • , ••••••••••••• ? 

Ejemplo (arbitrariol 

¿Q.u€ hay md:~, cuadJi.ado~ o cuad11.ado.6 ve1tde.6? 

Nuevamente se le pedir.1 al niño que justifique su respuesta. 

Si el niño logra la inclusi6n <le clases se encuentra en el p~ 

r!odo operatorio; en caso contrario el niño se encuentra en el 

tercer sul.><.~sta<lio del entadio NO FIGUIU\L, 
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l\NEXO 

N O M E C L A T U R A O E L PERFIL. 

A. PREOPERATORIO: PRIMER ESTADIO 

a. Clasificación Lógica. 

Figural (1) 

Alineamientos, (una dimensión). 

a' Objetos colectivos, (doa o tree dimensiones). 

a" Objetos completos. 

B. PREOPERATORIO: SEGUNDO ESTADIO 

a. Clasificación L6gica. 

No figura! 

Peque~ae coleccionee, sin criterio único, con o 
sin residuos heterogéneos. 

Colecciones abarcativas, con criterio único, 
con la posibilidad do establecer aubdiviaionee 
de aetas coleccionee abarcativae en subcoleccio­
nee, sin acceso a la inclusión. 

C. OPERATORIO: TERCER ESTADIO 

a. Clasificasión Lógica. 

Claeificaaión operatoria. 

(1). Loa ninos do este estadio pueden construir cualquiera de estos 

tres tipos de colecciones figura! (a,a',a''), sin que ello eig-

nifique la existencia de eubestadioe diferentes. 
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