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INTROPUCCION 

En la Historia de la Humanidad \a educación ha sido y -

ser& un fen6meno social digno de estudio por el papel 

vita! y determinante que siempre ha jugado en las comu-­

n{dades del hombre, 

En la antlguedad la educación era un proceso implfclto -

·en la vida misma¡ "ºse habfa hecho de esta un sl5tema -

formal, se crecfa y se aprendta con el paso de los días 

y con lo que la vida brindaba al individuo. Pero al irse 

agrupando éste en sociedades cada vez mas complejas, las 

relaciones entre hombres, pueblos y naciones. se tornaron 

también cada vez mSs difTciles, haci~ndose necesaria la 

creación de estructuras sociales, normas y reglas que -­

permitieran cierto contra) en estas crecientes dgrupa-­

clones, ya no era posible dejarlas en manos de la vida -

misma, ahora había que conducirlas. 

Dentro de la creacl6n de estas estructuras fue surgiendo 

la Educación Slsti~átlca o Formal, prRtendiendo satisfa­

cer las demandas de los pueblos. De una manera estructu­

rada espacial y temporalmente se empezó a educar al 

Hombre¡ habTa que pertenecer a una Institución para po­

der adquirir Ja cultura propia del grupo y tener la posl­

bl 1 ldad de Incorporarse más tarde a la sociedad y al sec­

tor proúuct lvo. 

Empero ~o todos esos hombres tuvieron ni han tenido la -

misma oportunidad de pertenecer a Instituciones educati· 

vas, dándose e 1 fenómeno de margina 11 smo de 1 • Educación 

Sistemática. En México, dicho marginalismo de la Educa-
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c16n Slstem§tlca ha tenido manlfeslacíones notables des­

de la época Colonial: Abad y Queípo estím6 que alrededor 

de 4 mí l person•s (espancle>) go1aban de bienestar en la 

Nueva España, y que el reslo, algo más de 4 millones de 

indios y cas~as padecran mí serías e ignorancia (1), 

Este fue el cerrado y elitista sistema que nos leg6 la • 

Colonia, monopolizado ¡Ju.- el clero y las clases altas 

(2). 

El problema persiste hasta nuestros días y es para aque­

l los cuyo status socíoccon6mlco les i'lpídc incorporarse 

al sistema educativo. 

El primer niv•I de nuestro Sistema Educativo Formal es -

el nivel preescolar, que constitu'.e un medio específico 

para propiciar ~1 desarrollo global del niño: desarrollo 

cognitivo, socirafectivo y ~er.~oriom~triz, además de ser 

para él un conJucto m§s dt! aproximJcicí;¡ ret.ll a su mundo. 

Sin embargo, no todos los niños se ven favorecidos por • 

este medio, hay quienes se en:uentran marginados del 

Sistema Preescr,Jar (Jardín de llíñus), y por lo tao to 

privados de experiencias de desarrollo para las tres 

áreas mencionadas. Entonces, carecer de este servicio 

cducativ~ podrra provocar una entrada orematura al sis­

tema escolar, aún cuando la edad cronol6gic• fuera la 

correspondiente, debido al escaso desarrollo logrado, 

que lejos de propiciar una evolución ulterior exitosa, -

podría provocar retrasos y frustraciones escolares impor­

tantes. 

(1) José Marra L. Mora. Obras Sueltas, 207. 

(2) Horado Labastlda. La Educación en México, 143. 
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Con todo esto, lexl~te un~ dlferenc{a s~gn{f{cat(va en -

el. grado de desarrollo c.Jgnltlvo, social y sensorlomo-­

trlz entre niños egresados del Sistema Preescolar y en­

tre aquellos que no a5lstlercon de tal manera que resulte 

Indispensable. prepararse en este nivel? lPosiblilta el -

medio faml 1 iar las experlencfas concretas necesarias que 

permitan alcanzar el des•rrol lo socio-afectivo. cogniti­

vo y sensoriomotor suficiente para un Ingreso adecuado a 

la escuela? En caso de presentarse una diferencia sig-­

nlflcatlva en estas ~r .. as, y partiendo de la realidad de 

que los niños asisten uno, dos o tres años al Jardfn de 

Niños, les f~cll para el docente de primero de primaria 

trabajar con un grupo tan heterog~neo en niveles de de­

sarroi lo? lCon qué herramientas cuenta para lograr homo­

geneizarlos y permitir que todos los niños unoo y otros 

puedan alcanzar el mejor nivel de aprendizaje y aprove­

chamiento escolar? 

Esta investigación tiene como objetivo detectar el nivel 

de desarrollo cognitivo alcanzado por un grupo de niños 

con experiencia preescolar, y el nivel alcanzado por 

aquel los que no asistieron al Jardfn de Niños¡ en este -

sentido podrá definirse el grado de heterogeneidad en 

esta área del grupo total que Ingresa a primer año de 

primaria. Del área cognoscitiva se anal Izará específica­

mente el proceso de construcción del Concepto de Número 

y la Lecto-Escritura. 
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CAPITULO 1. MARGINACION Y EOULACIO~ 

La marginación is un fenómeno social, económico y cultu­

ral complejo que en nuestro país conlleva a numerosos -­

grupas de individuos a vivir en condlcfo11es infrahuman&& 

y al margen de los beneficios •aciales. 

Para comprender este fenómeno sería necesario un conoci­

miento profundo de nuestra historia, de la fusión, super­

posición y/o coexistencia de diversas culturas, del an§-

1 isls del desarrollo económico del país ... y otros facto­

res que abarcarlos Implicaría un ettudlo exhaustivo que-­

desviada el objetive de esta lnvestigacilln. 

He •becaré a exponer las características generales que -­

presentan estos grupos y específicamente los efectos de 

la marginación en el de~arrol lo del niño que la padece. 

Hari primeramente la aclaracllln de 2 tlrmlnos que serán­

constantemente empleados en el transcurso de la exposl-­

c16n: pobreza y marginación. 

1.1. PROBREZA Y llARGINACION 

El concepto de Pobreza es relativo como lo es el de 

riqueza, pero en el sentido objetivo pobreza es ca-­

rencla de algo necesario y por lo tanto se vincula -

con necesidad, la cual varía de una situación social 

a otra por lo que no se podría usar los mismos bare-
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mos para rnedir la pobreza o la rique2a en diversos 

tler:ipos o espncioc., Es la •ocledad quien r.onsldera -

que a partir de d~terminado nivel o por incidir en -

un estado c.:.irenciol, la gPntc es pobrl!. Pues bien, -

si carecen de determinados elementos de primcr·a nc-­

ce5idad ~OffiO son vivienda, ater1ci6n m~dica, educación 

empleo puedr:n considerarse .inferiores. 

Pobreza y Harginacl6n SUPien ir frccuenten1entc jun-­

tas, pero el primer término (pobreza) es más amplio 

que el segundo (marginación); los marginados son po­

bres pero no to1Jos los pobres est~n inclufdos en la 

situacido de marginalidad ya que les cabe la posibl. 

lldad de ocupar los niveles miis ínfimos de la estruc 

tura social. La margínalid.1d supone desde el punto de 

vista carencial, un m.:i·r·or grado oc rigidez ~ue lapo­

breza; es exclusión social y ab~te~ci6n en el flujo -

cultural. 

La marginalidad es la ausencia en la participaci6n c·l 

el marco de la producción econ•.Smica d~ Ja sociedad y 

la porbreza lmpl ica más bien una sociedad de escasos 

Ingresos, 

Partiendo del hecho de que todos Jos marginados 'e -· 

enct1entran en condiciones de pobreza, se hablará en 

algunas ocasiones de la pobreza y su cultura, y en -

otras de la margloalidad y su dinámica, aclarando que 

e11 nmbas circunstancias los términos y las descrip-­

cro11es se refc1·írán al mismo grupo; al enorme conglo­

merado social q1Je arrastra consigo u~ cuadro que -­

comprende: ma\a a·1 imenlaci6n, orooensl6n a las enfer-
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medad~s, awsencla de empleo f IJo y de muy bajos {n·­

gresos, sin educación a dlficu{t~des para adquirir!~ 

cic hacfnamh•r1to de cpsnchris IPvantadas ron materia··­

les de de5perdiclo en m•dlo de la fetlde• de los de· 

secho~ humano5 y la ba~ura, carentes de ~~rvtcio~ -­

ptibl lco, ven u11a convfvcn1:i?. de c0nstantts ~enslones 

al borde de la vlolencld o en ella, 

'Los pobrns', 'los desventajados', 'lo~ marginados', 

'Jos culturalmente prf·vados 1
1 

1 Jos tugurianos 1
,,, .... 

todos, el mismo grupo; conc1~ntracior.es humanas que .. 

ha b 1 tan 1 as c i u dad es pe r d id as , tu g u r i os o bar r 1 os en 

cualquier rumbo de las grandes ciudades, pero parti­

cularmente en el Distrito Federal, sDportando por -­

anos su condlcl6n infrahumana, siempre bajo la espec­

tativa de una vida futura mejor. 

1.2. CARACTEP.ISTICAS GEllEPALES DE LOS GRUPOS MARGltl~­

DOS, 

- Falta de participación ~cceptlva y Contributiva, 

El fenómeno de la marginalidad se presenta más que 

nada como una nula o deficiente participación que -­

envuelve dos aspectos' 

1. El prlinero se refiere a la distribución de recur­

sos y benef iclos en estos sectores muy restringi­

do, siendo los indicadores de esto el bajo nivel 

de ingresos y las precarias condiciones de alimen­

tación, salud, habitación, educación, etc,, de 

estos grupos. Esto caracteriza su marginalidad 
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como la detici~r1tc n nula parti~ipación reccptfvd 1 

2 1 El seoundo factnr se rP.fiere a !a "fa!ta de parti~ 

clpaclón activa o ccntribut iva de dicho' estratos 

un lvs dffercntp..; ntvt•lr~' de decii;;i/in dP L1 SC"ICif'~ 

dad global, CJÚn ~n aqu~llas que c0nforman su pro" 

pro desth'"• fsta si·tuac i·ón implica la pérdida de 

la 1 i·bertad por parte de los afectados ya que crea 

condf·clo11es que impiden la autorrealizacl·6n c<>mo' 

per'CJnas y como Integrantes de la comunidad', (4) 

- Falta de lnt.egraclón Interna 

la desintegración interna de los grupos marginados se 

da porque no poseer1 formas de organizaci6n social que 

le permita incitarsr en elJ,;,, 11.1ra lograr Ja int('gra­

cf6n social de un grLIPD ~e requ;ere ¿~ su organiza-­

clón, y no de un '"imple grupo ~in unidad estructural. 

El tuguriano no pu~dn integrarse en fornia col~ctiva. 

su mundo es anárquico e individuill, siri ninuuna posi­

bl 1 idad de agrupamiento, Por otro lado e.Cos secta-­

res están afectados pnr la m:irginal idad en tal medidA 

que sus integrantPs se encuentran incdpacitodo<: para 

escapar por su propia iníciatfva d~ dicho estado, 

Abandonados a sí mismos. ~on f ncapace s de 1 agra r Sl. - -

autorreat ización pues carecen de fuerza'S internas pa­

ra auto-organizarse y aseoura1· su incorporaci6n a Ja 

sociedad participando en ell•. Además de e•to se ge­

nera un proceso transqcneracionDl de e~te ~strato -

en virtud de que las personüs empleada., ··n act ivida-

(~)Oiga Mercado VI llar. La Marginalidad Urbana: Origen, Proce~ 

~· 29 
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des de muy baja productivldad no pueden al lmentJr 

apropiadaraente a 509 l1ijns rii darle5 I~ educ~ci6n 

adecuad•, martenléndose perpetuamente su pobreza y -

marglnacldn económica, cultural y social, 

En consecuencia puede postular•~ que la superación -

de su marglnalid11d requiere de la Intervención de una 

accldn externa que los ayude o no "políticas de solu­

cldn parciales orientadas hacia medidas de carácter 

excluslvament~ econ6mlco o en formas de programas de 

vivienda popular u otros tipos especlallzados de ac­

cl6n, La marginalidad urbana i:s global, abarca y 

afecta todas las facetas del vivir humano y la• esfe­

ras de la vida social y requiere del diseño de polr­

tlcas lntersectoriales (Sector Educativo, Sector Sa­

lud, etc,) para superar dicho fenc'.lmeno" (5) 

Ser§ necesario promover la estructurac16n Interna de 

los afectados, porque deben ser ellos los principales 

protagonistas de este proceso, 

- Dimensiones 

En algunos países la marginalidad representa un seg-­

mento relativamente pequeño de la poblacl6n. En los -

parses subdesarrollados hay grandes masas de pobla-­

ción que viven en la cultura de la pobreza. Son gru­

pos mayoritarios de la pobla~l6n y que además van en 

aumento conforme se acrecentan las distancias entre -

los grupos sociales y el sistema va siendo menos ca­

paz de apoyarlos, 

(5) Ibídem. 273-27~. 
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En MfixlGo la cultura Je I• pobreza incluye por lo -­

l'lCfl('IS 1a te1·cc.ra parte L1bicada en el sector m~5 bajo 

de: la es"la de la poblacllln rural y urbana y algunos 

de los rasgos mis característicos de esta cultura se 

p1-esentan más e11 las cclonias o secciones pobres do • 

la ciud.1d que en la par-te rural del pai;, 

Esta población presrnta una tasa de mortal (dad rela­

tivamentr. mas alta, una espectatlva de vida menor y -

una proporción riayor de Individuos en los grupos de -

edad mh j6vP.nes y debido al trabsjo Infantil y feme• 

ni! una proporción m~s alta en la fuerza trabajadora, 

- Tipo de Identidad 

En los estratos marginados las serles de condiciones 

de empleo, desempleo, educación, conducta, salud y -­

vivienda se conjugan entre sr de tal manera que lo-­

gran una identidad propia, una cultura o subcultura -

distinta, un mundo diferente que nace, como se ha -­

mencionado antes, en una diversidad de contextos his­

tóricos y puede persistir en sistemas sociales esta­

bles. En México ha sido un fenómeno permanente desde 

la conquista española cuando comenzó el proce~o de 

destrlballzac16n y se lnlcl6 el movimiento de los 

car,1peslnos a las ciudades, Han cambiado solamente las 

dimensiones, la ubicacl6n y la compusición de los ba­

rrios bajos, 

Los que viven dentro de esta cuitura de la pobreza, -

por un lado tienen muy escaso sentido de la historia, 
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son gente margln•I que solo conoce sus problemas y -

sus propias cor1dicianP~ locales, ~u propia veclnd~d, 

gcner~lmente carecen del conod_mlento, la vls16n y -

1a ideo1ogl1a para advertir la!. s;-mejélnzas entre sus 

problemas y los de su• equivalentes en otras partes 

del mundo, 

En lo refer~nte a las '"tlvldodes y valores de lgual­

dod humana los marginados se colocan siempre en con-­

dlciones de pérdid2 o devaluación frente al grupo do­

minante. 

Por otro lado la marginal 1.dad en las naciones moder­

nas na es sólo un estado de privación, de desorganl.-­

zac16n o ausenciJ de algo, sino que es una disposición 

razonad• y un• serio de mecanismos de defensa sin los 

cuales los pobres dlffcllmente podrran seguir adelan­

te, Su modo de vida es estable y persistente y ha pa­

sado de generación en generación a lo largo de lfncas 

fami 1 lares, 

La cultura y dinámica del pobre, del marginado, "tiene 

sus modal ldades propias y consecuencias distintivas -

de orden social y psicológico convirtiéndose en una -

subcultura dentro de la cultura nacional más amplia, 

Se da slmll ftud en todos estos grupos en sus estruc­

turas famll lares, en la naturaleza de los lazos de -­

parentesco, en la cal ldad de la relación esposo-espo­

sa y padres e hijos, en la ocupación del tiempo en 

tos patrones de consumo, en los sistemas de valor y 

el sentido de comunidad" (6) 

(6) Osear Lewls. ~tropoiogTa de la Pobreza. 17 
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·· Característico• del fmpl•o y la Fconomia, 

U110 de lo~ del~rmt·naf'\t(·S d!> 1a 1nargt11oci'f.r. se refier<' 

a\.:\ ~lru.,cii''in laboral. la cual con~tftuye un probll"­

rna A nivC'l natll1nal, fl prc.~lemr1 C"CU\ld'~innal SP haya 

ir1trrrela~i0nado cnn una 'er1~ d~ filctores PCOf'IÓmicos 

y social~s derirro de ICJ'> quf' está r-n '"'~PPclr11 la íal­

ta de cnllflcación s•tidoctorla por• •l traba.I<' qu~ 

Incluye no solo la au-.nri·• de nivel•- aceptables de 

ocupación formal y profesi·0nal, de capac i tac tón y pf:'­

ric ias específica~ para ciertas actividades económi­

cas, sino hábitos dP disciplina y actlt.udec:, :1cnrdes -

con lo quf.' la ccupacfón moderna rP.qulere, Los margi-­

nados prácticamente no tienen un rlesarrol lo cognoscl· 

tlvo equivalente al de otros grupos sociales la mayor 

parte de las vece<, que Incluye aprendizaje de simbo­

los, antlclpaclon de conductas y horario5,todo lo -­

cual es necesario par3 lnte~rarse al empleo organiza­

do tipo urbein,.., 

Para observar la sltuac.ión laboral dP.1 me~lcano el -

siguiente esquema marca el anteceder1te de empleo~ 

pasado famll lar··----- Educacldn ·-·--· empleo 

Por un lado se sugiere que míPntr~~ mi~ educacl6r1 me· 

]ores oportunidades laborales, sin embargo, el proce­

so educativo de lo• grupos populare' marcha a un rit­

mo menor Que los pudientes (las cualr.s ya van en inaes­

trias y doctorados) obteniendo CÑde 'ec.tor las corre'­

pondlentes c0n~ecu~nclas y horizontes laborale~. 
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"La producd6r. Industrial moderna rcquler~ de -
una serle de calificaciones y conocimientos que 
hacen qu~ s0lo una capa privilegiada del •ector 
trabajador puede ocupar empleos en ella. Esta -
capa aur1quc va at1n1enta;1do no ~ogra extenderse -
hasta absorber a los marginados, analfabetos, -
carentes de los conocimientos de las tecnolo-­
gias m~s valoradas. La burocracia tambi~n ha -­
crecido pero esta no rep1·~~enta tampoco mayor -
fui.:nte de e>mp leo par¿l Jos mfgrar1tf'S de 1 campo. 
S6lo queda entonces el conjunto de empleos con 
~alarios m0-; bajos: IJvar coches, vender r.omldñ. 
oficios manuales dt-sculific~dos, en la conc..truc 
cl6n, en limpieza, vigilancia, servicios domés':" 
tices y ocupílciones eventuales". (7) 

11 Lu familia es Ju unidad económica de produc- ... 
ci6n y consumo. En ostd unidad se entrelaznn el 
trabajo asalariado más o menos eventual de to-­
dos sus miembros. El vecindario, la pandl lle, -
el compadrazgo y la familia extensa giran alre­
dedo1· de la unidad económica faml 1 iar". (8) 

Su capacidad para participar como constJr:iidorr .. está .. 

limitada por su bajo niV•J 1 de ingre5os, pero sobre -­

todo por la lrregularldJd de sus entradas. 

Otros rasgos econ6mlcos característicos son la lucha 

constante por la vida, periodos de desocupacf6n y -­

subocupación, bajos salarlos, un• diversidad de ocu­

paciones no calificadas, trabajo infanti 1, au.encia 

de ahorros, una esc~5ez cr5nica de dinero en efecti­

vo, ausencia c!c reservas alimenticias en casa, siste­

ma de hacer compras frecuentes de peque~as cantidades 

de productos al imenticlos muchas veces al dfa a medi­

da que se necesitan, empeñar prendar personales, uso 

de. ropas y mu'ebfes de segunda mano, pedir prestado a 

prestamistas locales y servicios crediticios espontá-

(7) Alberto Rulz de la Peña. QJ2.,SJJ.. 9·10 

(8) Osear Lewis .. op,clt. 17 
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neos e Informales (tandas) organizadas por vecinos. 

- Harglnnción Cultural y Social 

Los miembros de la cultura de la pc,l.>rczil en Hi'xico -­

~61o e~tin pJrcialmente int~grados o no lo est~n en -

las i11stituciones nacionales y son gente 1narginal aGn 

cuando vivan en ti coraz6n de una grJn ciud~d. 

En la ciudad dP Mi!xlco la n.ayor pa.rte de los pobre> -

tienen muy bajo nivel de educación y de dlfabeti•MO, 

no pertenecen ~ sfndiratos cbreros, no son miembr·os -

de un parLido ó:lolitii.:o, h.:.:iccn nuy poco uso de grundns 

almarenes, museo~ 1 9.1JerT.1r., '3rtístlcas, aeropuerto~ -

de lcl ciudad1 no tienen derechü a Jcnt'f4cfos porqur. 

no pueden pagarlos o porque sospr. ~11 de e·! los, inca· 

p~r~s de pagar un ductor recur1·~n a ~I ~ole en ca~o~ 

de emergencias lan1entablr. , rec<;Josos de :9 .• ho~~ita­

le·S a 1'donde. se.lo se v;:i a morir'' corifí.:1n an hierbas• 

y en otros remedios c<'Jsc•roc; 0 en curand··ros locale::.. 

Hacen muv poco uso de ba11co~ y al no poder obt~ner -­

crédito de los mi Sí'"loo;. t iencn que aprovechar '>US pro­

pios recurGos y organizar tandas como expedientes in­

formales de cr~dito sin inter~s. 

El compartir símbolos y experiencia• del si;tema esth 

vedado para el tuguriano, así mismo su participación 

en el desarrollo y los incentivo• ""e la cultura --­

ofrece, est~ excluido de una seri 0 de comportamientos 

orientados hacia relaciones que podria amenazar el -­

sistema dominante; en esta forma se limitan sus capa-
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cldades comunicativas y SE lmposlbilita la comunica­

ción horizontal estableciéndose generalmente en lf-­

nea vertical: él es el que recibe y no tiene posibi­

lidad de regresar el r.1ensaje. 

Al no compartir sfmbolos ni experiencias con el sis­

tema dominante, y el no conseguí r por medio de estos 

la completa adhesión, pertenencia o aceptación de la 

sociedad, ol no participar en la experiencia del de­

sarrollo (que se refuerza por sTmbolos culturales -­

Incomprensibles para el los) aceptan una dependencia 

huml l lante pero segura. 

Por otro lado en apariencia puede rechazar algunos -

Ideales del sistema dominante como la 1 lbertad, el -

poder y la propiedad, pero en real ldad es tes seguirán 

siendo adquisiciones a que él aspira, adquisiciones -

que requieren un comportamiento de acuerdo ccn las -

normas y los valores del grupo dominante. 

Los elementos de la cultura que 5on la mano lnvlsl-­

ble que los excluye son los slg~ientes: 

Actividades y valores que Involucran experiencias -

de elección 1 lbre. La elección lmpl lea un nivel de 

desarrollo personal no alcanzado por el los. 

Actividades y valores de igualdad humana (colabo-­

ración laboral, solldaridad,al.trulsmo, etc.) En -­

estas los marginados se colocan siempre en condl-­

clones de pérdida y devaluación frente al grupo -­

que presenta la experiencia cultural. 

Actividades y valores que representan autodeterml-
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nación. Al no existir la capacidad reflexiva no -­

existe la posibilidad de organizar la expedencla 

para ~emorar respuestas y hacer planes a )argo pla­

zo, 

Actividades y valores relaclonados con aspectos d~ 

lnternaci6n s0cial nec~sarios para la gar1ancla in­

dividuar a travEs del cornporta•1ento colectivo. 

Artividades y valores deternlnílntes para compartir 

5fmbolos y experiencias importantes del srstema. 

La carencia de estos valores trae como consecuencia -

una progresiva CXCÍUSÍÓn 0 marginaLiÓn, 

Otro proble1na importante relacinnado con esta escasa 

o nula participación es la persi~tencia de grandes -

desigualdades en 1as C·íJortunioa1~1.:á vitales de los 

nl~os y J6v~nes de lo~ diferen!~s ~rupc1s sociales 

grupos raciales. 

11 0e acuerdo ccr. algunC'', ,:-studio~ reLJ1izados so­
bre margi11ari6n y trlevisi6n surgen resultados 
donde las califlcociones de mayor privación fue 
ron obtenid<l~ por aquellos niño:. que prescnta-­
ban acumulación de las siguientes condiciones: 
no haber asistido al jardTn de niños, familias 
muy grandes locolizadas en vecindades dllapado­
ras, padres con menos aspiraciones educativas -
para sus hijos, poca comunicación verbal entre 
padres e hijos y una menor aslstenéla a activi­
dades culturales recreativas y deportivas". (9) 

(9) Jesé C"e 11 i .. _[J_i_~iimi_ca d<:_l__!!_i!!Jli~_l· Teoría. rsicosoc.ia1 

del Marg i_'n¡~cto, · ~¡ . ·- :_ .. " 
~ ·. · ..... ': ·: .•_ :: .. 
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11 3. RASGOS PSICOLOGICO~ PE LOS GPUPOS ~ARGINADOS 

Resignación, fatalismo y ausenda de Planeaclón en 

la Resolución de Problemas, 

Hay una orientación hacia el tiempo presente con re­

lativamente poca capacidad de pospcner sus d•seos y 

de planear para el futuro, Hay sentimiento de resig­

nación y fatalismo basado en la dlffcll s(tuac(ón de 

sus vidas. Presentan por otro lado sentimientos de -

odio, desconfianza y cinismo ante ciertos valores e 

Instituciones dominantes, pal lcia, soblerno, etc. 

que dan todo un potencial que puede ut i 1 Izarse en mo­

vimientos po11tlcos dirigidos contra el orden social 

existente. 

Como todo lo controla el slsteMa dominante, muchos -

de los valores que se mantienen •ole reducen su ya -

por si bajo amor propio. SI a esto se añaden símbolos 

verbales y culturales limitados y una actitud social 

forzada a desconfiar de Individuos de apariencia y 

modales diferentes, se puede ~sperar un fracaso en -

la mutua confianza y en la capacidad para formar con­

ceptos sobre todo en lo que concierne a' las re lacio-· 

nes Interpersonales, 

- Escasa Represión y Control de Impulsos, 

Llls Individuos pertenecientes a lo; sectores pobres y 

marginados des<irrollan la capacidad de espontaneidad 

del goce de lo sensual, de aceptación de l<OS irnpulsM 
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qut.'. f1c.cuentemenle c~ttin r.ecortaéu~ er1 e1 hombre de -

clase 1nedfa orientarlo hacia e1 futt1ro. 

El uso frecuente de la violencia significa una sal i­

da fád 1 para 111hosti1 idad, Presenta avieJcz y ra-­

pldez para obtener satisfacción lnmedint.J y dejar -­

que e1 futuro se resu~lva solo. 

- Machismo 

Existe la creencia en la superioridad masculina que 

alcnnza su cristalización en el machismo o sea en el 

culto de la masculinidad y un correspondiente comple­

jo de mártires entre las mujeres, Este machismo se -­

manlfle·sta con menos fuerza en las áreas rurales que 

en las ciudades. 

- Sentimiento Colectivo de Inferioridad e Impotencia 

Fuerte sentido de marginalidad, abandono, dependen-­

e la, de no pertenecer a nada, son y se sienten como -

extranjeros de su propio pals, convencidos de que lo 

que ·e~lste (sistema, instituciones, etc,) no sirve a 

sus Intereses y necesidades. Al lado de este sentl·· 

miento de Impotencia hay un difundido sentimiento de 

inferioridad y desvalorización personal, 

"Cuando un grupo social frustra la satisfacción 
de necesidades de otro grupo, aparece la dismi­
nución de la autoestima, los Impedimentos inte­
lectuales y las funciones agresivas y de esca-­
pe". ( 1 O) 
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Esto se ¿crec~nte cua11do a su vez el n1ismo grupo r~ 

incapaz de satisfacer sus necesidades e intereses au­

tónorn•rn1er. te. 

Esta subcultura por otro lado es altamente adaptatl­

va1 como se ha mencionado ante¡·lorme.nte, esto dlfi-­

culta el esc~p~ de sus miembros y hace de su condi·­

cl6n ?lgo permanente, fijo y m•tablo. 

- Focallza.:ión de la Vida Fa,,iiliar en la Madre, 

Las m.1dres están dedicadas a su hijos y se sa·crlflcan 

y se con~agran a ellos~ En L\studios. realizados por -­

OscJr Le·. ~'i en diferentes fami 1 las dC' est,...s grupos, .. 

se evalu6 I• relación entre padres e hijos y •e en-­

contr6 que los 11i1ios ti~nen lazos c.mocfonales más es· 

trechos con las madres. 

La figura r.1aterna es s1mbolo profundamente lnternall­

zado y muy fuerte para los miembros de la faml l la, 

- Bajo Nivel de Vida Afectiva 

"El afecto mostrado o aquel lo que llamamos amor 
excepto durante el perTodo relativamente breve 
de cortejo y el inicial del matrimonio, es una 
manifestación rara entre los m§s pobres, Por -
encima de todo, allf donde domina el hambre y 
la incomodidad, queda p0ca energ!a sobrante -­
para los emociones cálidas, delicadas, menos -
uti 1 ltarlstas, y escasa oportunidad para una -
felicidad activa", (11) 

Muchos de los sentimientos mas tempranos e Importan-

(11) Osear Le1'is. ~ 12-13 



- ::>5 -

tes de1 nlñ1..; hacia si mismo y haci,1 c1 mundo sen -­

aprendidos y alim~nl.ados en la familia. En ella el -

n¡fio recibe su primera impresí6n acerca del mundo, -

de la gente y de su valor. Con frecuencia la enseñan­

za es indirecta: lo5 5ent imicnto5 y las actitudes 5c 

comunican a trav.5-s di..• rt~lac.ione5 bá~icas en los nume­

rosos intercambios e inc:idcntec; que conforrnnn el to­

no o la text.ura de la vida fami 1 iar¡ nunc1 SP hace -

explícita tal ensrñanza. Es ~vidente que los contac­

tos interpersonales están rr..:itlzados desde los prime­

ros dlas de la vida del marginado por slntonas de 

dPpre~i6n que son expresadcs fundamental~cnte por un 

autismo que desap<:rece en ferina lenta en la m"dida -

en que el desarrollo 11otriz permite otras manlfest.1-

c 1 on es a través de 1 a a e c i ón. 

11
Cuando lo'.i padres han ':l'•frldo srri:J•, privacio­

nes, tanto SlJS ~ropi~s Experiencias c~in la so-­
ledad c.1mo Gll~ sentimicr·\oS de enojr, resenti-­
miento y des.est rran7.•"', envuclvt>n al 1'iño 1 lo -­
dificulta qur e'lte de::.arrol le '-ent Íl'"1iento~ po~i 

tivos. acerca de s.i mi$mo y de -:;uc; oportunld.::idP.'S 
en el mundo"- (12) 

- Aspiraciones con Poca o Nul;i Po,ibi 1 ided de sus Lo­

gros 

El habitante de los tugurios se enfrenta con serios -

problemas en una soc.ledad que v;i\."Jra la iniriativa • 

individual, el éxito y el status. 

Se puede decir en general que el logro de cualquier• 

persona depende de 3 factor"s: el primero es la motl­

veclón, que incluye el ª''álisls de lü meta o finali--

(12) José Cuelli. ~.:.0..!.· 64 
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dad que bt1sca ~¡ Individuo, la fuerza de su deseo, -

el valor que se le da a ta meta y la experiencia que 

se tenga para alcanzarla. Et segundo factor es ta -­

búsqueda del logro de valor, que Implica una preocu­

pación por e 1 desarrollo de patronES de conducta que 

guardan C'l proseguimiento de metas a largo plazo. Et 

tercer factor está constituido por tas aspiraciones 

educat lvas y vocacionales, niveles de logro académi­

co y ocupacional deseado por tos padres para sus hi­

jos y por et tos mismos. 

A.sf, un logro alto depende de niveles apropiados en 

estas tres dimensiones. La gente del tu9urlo puede -

presentar indistintamente altas y muy bajas especta­

tlvas y aspiraciones educacionales y de ocupación -· 

para sus hijos, sin embargo, sea cual fuere su nivel 

de aspiración, el concepto de educación tiene un -­

significado diferente para esta clase social y la·­

diferencia principal radica en las expectativas rea­

les para lograr la meta. 

Si a mu~hos padres de los tugurios se tes preguntara 

si quisieran que sus hijos fueran a la universidad, 

conteHarían que sí al Igual que les padre• de la -­

clase media, no obstante los padres de la clase me-­

dla contestarfan con la absoluta seguridad de que -­

así seria, mientras que los padres tugurianos pueden 

desear que sus hijos vayan pero no consideran rea--

1 lstamente que vayan. 

Los deseos o suenos por definición funcionan para -­

trascender la real ldad, son una fuente de esperanza 
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y de salvación contra el dolor; en contraste con las 

espectatlvas están arraigadas •l la realidad y refle­

jan el mundo tal como es. Surge entonces un grave 

problema cuando las espectativas se Identifican o se 

confunden con Jos sueftos y una persona t lene poc.:i o 

ninguna posibilidad d~ logros. Cuando el sueño y la -

expectativa no están separados es posible que el ni­

vel de a5piración sen irrealmente alto, 

Se presenta tambl~n el caso ei que las aspiraciones 

de los padres respecto al primer trabajo del hijo y 

el nivel educacional deseado para ellos, son ya de -­

por si bajas 1 y así menor r.1ot i vac i ón educac i ona 1 ten­

drán los niños. 

Con base en las ideas preconcPbidas que se tengan -­

acerc.:t de una persona o grupo, e~te responrle con la 

actitud -mucha~ veces lnconciente- de otras personas 

o grupos con los que interact«1a y terMir.t:1 por hacer­

lo de manera que cumple las expectativos, imágenes -

preconcebidas o estereotipos que los demás le adju-­

dlcan. Es decir, cull'plen la profecla que de si mismos 

ha creado otra persona o gruµo. 

En la medida que los niños tlt!nen expectativas acer­

ca de sus padres y estos act!rca de sus hijos (y es-­

tas expectat !vas sean desfavorables o pobres), se -­

empezar~n a cumplir y esto traer5 como consecue~cias 

ulteriores problemas para los primeros. Esto parece 

ser un circulo vicioso que desgraciadament~ pt!rjudi-­

cará al grupo o Individuo al cual St! tenga expectatl· 

vas, sobre todo •I son pobres o sodalmt!nte lnadecua• 
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das¡ peor alin en los casos en que las espcctat lvas -

~e refieran ü un lnodecuado, Incompleto o débí 1 de-­

sarro! lo psicológico. 

Así, las pérdidas const~cutivas, las metus Inalcanza­

bles y el abandono determinan una tríada defensiva -­

que parece acompa~or al tugurlano durante toda su -­

vida: 1) ia negocl6n de la realidad, 2) los procesos 

de Ideal lzaclón en confrontación con la real /dad, y 

3) la escisión de la personalidad, hacE'n que este 

mar de contradicciones Impida la acc16n, 

1. 4. DESARROLLO DEL N 1 AO HARG 1 NADO 

1.4.1. Ambiente F!slco y sus efectos en el Desarro·• 

llo del Nl~o Marginado, 

Jcs' Cuell 1 hace un profundo anillsls sobre los efec­

tos del hacinamiento ~n el desarrollo del Individuo¡ 

expone que la habitación tiene una Influencia Innega­

ble desde el punto de vista del desarrollo del ser -

humano en su particular evolución. 

Siendo que el enriquecimiento temprano del ambiente • 

del nl~o es escenclal para un desarrollo cognoscitivo 

y motriz satisfactorio, "el peque~o tugurlano va a 

Interna! Izar su habitación promiscua y sucia llena 

de polvo, con olore~ y caracterfsticas especiales -~ 

que frenarán la posibilidad de un Desarrollo Cognos­

citivo. En este sentido la habitación se convierte· 
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en un objeto con gran carga emociortal, un aspecto de 

fuertes sentimientos, es el símbolo de aceptación 

social; parer.e controlar en gran medida Ja forrna en. 

que el Individuo y la fami 1 i.1 se perciben asf mismos 

y son percibidos por otros". (13) 

Vivir en situaciones hdbi tacionales pobres o misera­

bles influye en la autoevaluación y motivación. El -

haclnamle11to, el desorden y el alto nivel de ruido -

-como se da en las habitaciones de tu9urlo- son ele· 

mentas que persiguen al marginado por siempre. En -­

todas partes, y toda su vida parece qu~ siempre va a 

ar.empañarle lo tumultuario: en el camión, en la cár­

cel, en el metro, en la calle, en sus casas, en sus 

fiestas. El grito parece ser algo pernianente como si 

~l mismo propiciara en su trabajo y en sus relacf6hes 

que alguien estuviera gritando siempre . 

. ~lgunos efectos psicolóqlcos y en el dcsarrol lo pro­

ducidos por el hacinamiento son los siguientes; 

- El aislamiento social y el espacio Inadecuado pro­

vocan angustia en sus habitantes, 11 Se ha sugerido 

que cualquier ambiente que tienda a ai~lar a un 

individuo de otros ocasiona angustia, as! mismo la 

cant ldad de espacio por persona y la forma en que -

se dispone del mismo para Interferir con 1a priva .. 

CÍü han sido relacionados con ¡,,angustia''. (14) 

- Oesaffo al sentido de la individualidad debido a -

que el niño rara vrz se encuentra ;oJo, entonces -

no puede aprender a versP a si mismo pQra buscar -

la satisfacción personal de su vida. 

(13) tbidem. 27 
(Jl1) lbidem. 29 
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- llay un .:itentado a las ilusiones que d<: otra' per--

50na~ tiene et rillio. fl hacinamrento µrovocd ine-­

vltables cúntactos con las debi lldades de los adul­

tos, por lo que al nir.o se le hace difícil identi­

ficarse con padres ideales. 

- En el hacinamiento, el aspecto f!sico de la vida -

sexudl es prcpodera11te 1 es decir, con10 expresi6n -

primordial de las relaciones Interpersonales. Su -

vida sexual tiende a expresarse como aspecto f!sl­

co más que como elemento de relación aftctlva, 

aunedo estn a que lo• niños del tugurio tienen 

frccuantes ex¡ .. eriencias se.xu.Jles. 

- Otros de lo• tfertos del harlnamíenta y la distri­

bución de la cn»a "' la fatiga y el dormí r poco, -

írrlt~cloncs e 1nte 1·ru~~iones, y estas a su vez -­

hacen que ( 1 ~ujcto teP1a un desgaste de energfa -

que pruuuce futiga, 

- El espado ln.,decuarlo provoca además que lo• miem­

bros de la foml 1 ia µasen la mayor parte de su 

tiempo fuera de la casa y esto puede ser partlcu-­

larmente serio cuando se trata de los niños, Sl' ha 

observado que estos no tienen actividades d~ estu­

dio y además no están al alcance del control pater­

no. 

- A mayor hacinñmlAnto en el hogar mayor di laplda-­

clón en el "mb!ente que rodea el mismo, En el tu-­

gurlano hay mayor hacinamiento y mayor di lapidacli\n 

en el vecindario que en uno de clase media. 

- Dificultad para el conocimiento objetivo del mundo 

y sus problemas. 

- Las condiciones fí•icas y sociales de los hogares -
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de nivel socioeconómico Inferior, hacinamiento, 

escasez de objetos manipulables, y los patrones de 

lenguaje restringido de los adultos son inadecua-­

dos para el desarrollo Cognoscitivo y el estTmulo 

de la Motivación. 

- OE":sconfi anza. genern1 izada y ar.ti tudes francamente 

hostiles como partes de la µersonalidad del niño -­

tuguriano porque nunca tiene constancia de objetos 

esenciales para captar la realidad. No t lene expe­

riencias de encuentros repetidos con las cosao y -

las personas en situaciones ~imllares. Todo lo 

pierde nada permanece, 

- Un deficiente desarrollo cognoscitivo vinculado a 

fa incapacidad de autoobservac16n estructurado por 

la falta de prlvacfa en el hogar en el que viven -

permanentemente 2 ó 3 faml l las. Toda la faml 1 ia -­

duerme dentro de un sólo cuarto donde se real Izan 

todo tipo de necesidades hasta las más fntimas. 

- El hacinamiento en el que viven posee una <onnota­

ci&n negativa ya que provoca "n freno en las capa­

cidades de diferenciación y aceptacl6n de limites 

en muchas de las actividades posteriores del ser -

humano: vida sexual, social , fami 1 iar y capacidad 

de pudor y recato. 

- Los niños más privados socialmente tienen un con-­

cepto más pobre de sí mismos. Existe una interre-­

lación muy significativa entre la privación, el 

concepto de si mismo y el logro cognoscitivo. A 

mayor privación, mayor concepción negativa de sí .. 

mismo, y cuanto m5s negativo es e1 concepto de· si 

mismo, menores son las call flcricfonPs en las va .... 
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rlables de inteligencia, conceptualización, Ion--

guaje pruebas de lectura. 

Así, el hacinamiento JL•nto con otras privaciones, ca· 

da una reforzándose 1•utuamente, modela la personall·· 

dad del marginado. 

lQui se puede flsperar de un niño producto del haci·· 

namienlo habitaclonal7 Un ser gregario buscador de 

estlmulaclón externa, interesado poco en logros so-­

lltarlos y con les consecuencias personales de todos 

los efectos mencionados. 

1.~.2. Ambiente Psicológico y sus efectos en el De-­

sarrollo del Niño Marginado. 

- Comun i cae 1 ón 

La riqueza, la complejidad, la fuerza de conexión,· 

es decir la afectividad de las funcione• del lengua· 

je (funcione~ mediadoras y f?cl litadoras) estarán •• 

determinadas en gran parte por la calidad del amblen· 

te verbal de la persona. El vocabulario disponible -

en la familia tuguriana no sólo es muy escaso, y no 

sólo están los padres l lml tados en su educación ver­

ba 1, s lno que t lenden a emplear lo peor de su len-­

guaje, existen pocas posibilidades de Intercambiar -

información y hay ausencia de tono afectivo en la ·­

comun lcaclón. 

Mientras que el niño puede tener otras formas de --· 

aprendizaje como la adquisición de habilidades moto· 
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1·as gracias a la in~erarción c.:on el an1biente inani .. -

medo principalll'enlc, la adquisición del lenguaje bá­

sic.ament~ depende de la interdcci6n con otras perso­

nas; la cudl ldad y la intens ldad emocional de esta -

relación inLcrpcrsorial dC':.cmpeñan un papel i:rucial -

en e 1 proceso. 

El desnrrol 10 110 verval d~ las primeras etapas de la 

vida en el niño m~rglnado es confuso e lncoherenteJ 

lo que de•de un prindplo le impide la diferenciacl6n 

que requerir;\ para en un futuro ir estructurando la 

información que se vuelv•-' ver~al. La baja calidad y 

el bajo grado de dlferencioción en la comunlcacl6n -

con la madre afecta la habi 1 idad del niño para cap-· 

tar adecuadamente lo interpe"onal y lo inanimado, 

Por otro lado 11 l~1s vocal izoc.iones infa11t i lec; que -­

suelen inlciari;e en r.I primer año de vida...,. que son 

predecesoras de 1 lenguaje, deben ser reforzadas o -­

recompensadas con cierto tipo de respuestas de otras 

personas si es que se quier~ que oersfo;tan y se dr.-­

sarrollen hasta ! legar i' su lenguaje e>tructurado, -

cuanto mh reforzamiento mejor", ( 15) "Este modulado 

de la vocalización t~mbién const 1 tuye un adlee,trs-· 

miento para la disrrimin,1cióri auditiva qlJe n su vez 

farilita la adquisición posterior del lenguaje",(16) 

Asf pues el Lenguaje no se puede desarrol lnr sin es­

te interju~90 vocal ec;pont5neo er.tre el niño el ·­

adulto o entre un niiio y otro rdñ(') Jo bastar1tP madu­

ro como para descrir.iínar aurfi t ivament.C' como lo hac.e 

el padre de clas~ media o como pdra manifestar co11--

ductas rtf1Jrzante!>, Al juqar 

(15) lbidem, ~O 

(16) lbidem, ~1 

conv i •1 ir grupos dn ~-
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nfños que se ancuentran cfl el mi5mo estadio dr. desa­

rrollo pra1.tican Jo 4ue ya conocen verbaln,ente pero 

no íncrcmentrin ses ror:ociniientns. El eiprendizaje -­

verbal s~ 1 leva a cabo si ol niAo trata de alcanzar 

el nivel m!Js aleo est1Ulecido por lo~ adulto~ u otros 

niAos; sí el pcquerio dél tugurio por P.I tiempo limi­

tado de la n1adre y por el lapso mínimo entre el na-­

cimiento de un hijo y otro, Si.' ve obligado a pasnr 

gran parte de su tiempo en co111paílfd de sus lgual~s -

que no sur1 superiores a ~1 en este nivel, y por otro 

lado, al segundo ario, cu;¡¡1do el niño empie.za a ha-­

blar sus dificultad~s aumentan porque sus modelos -· 

vocales Jeben percibirse a través de un ambiente rui· 

doso, retrasando todo esto el desenvolvimiento del • 

lenguaje. 

De aquT que Jos .1iftos tugu1·1anos alcancen r¡pidamen­

te gran faci 1 idad para el movimiento, la acción y el 

desarrollo motor a expen:;as del retrazo en el desa·· 

rrollo de Jos procesos cogno~citivos. 

"El n1nn a veces yo habla pero la conducta de -
hacer preguntas tan caracterTstlca de los ni~os 
pequeAos que dará en un futuro la posibi 1 idad • 
de solucionar problemas de manera fndepcnd¡ente 
se extingue por la misma íalta de reforzamiento· 
Maneja además un restringido código de lenguaje 
no apropiado en relaciones de aprendizaje recf· 
proco que no facilito una elaboración verbal de 
sfgnfficados, ir1tenciones, cruencías, se reduce 
a re1aciones puramente concrct~s, simples, en-~ 
via y recibe mensajes a un nivel relativamente 
bajo de conceptualización". (17) 

El niño marginado puede llegar a la edad escolaran·" 

tes de haber aprendido a asociar palabras sueltas con 

(17) Ibídem. 39·40 
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objetos, dibujos o palabras impresa•. Estas asocia­

ciones son mucho más diffci les para él debido al he­

cho de que muchas de estas tarea5 requieren que las 

palabras habladas sean identificadas con Independen­

cia de la convP.r!,aclón común. 

La cantidad de lmput verbal y "1 tipo de imrut verbal 

se reJ.:jciona con la h.1bi ! idad dt:> aprendi.?aje verbal .. 

(por lo menos del tipo de habilidad de aprendizaje -

que se requiere en la escuela), no e5 entonc1.::s ~or-­

presivo encontrar que Ja~ difer~ncias ~,;;s significa­

tival en logro acad~1nico entre diferente~ clases so­

ciales se refieran al §rea del Jen~1J~jc ~1~s qu~ a las 

rnaterf as como la ari tmét i e.a, 

Al seguir creciendo, el niñc: tit1 nt. poca p~;sibilid:td 

de intercambiar lnforrr.ación te>n su r:-adrt:, adl 1l\1;1s -

de no existir tonr1 ,1fectivo e11 Ja cr1nunic.1ciór:. El -

nifto aprende J comunicar sus pensamientos y sentimien­

tos dirigidos hada si mismo lo 4ue provoca de~orga­

nlzaclón que posteriormente le har.í percibir el mun·­

do de acuerdo con sus n9ce~i1!ad~s, paul'atfnamente 

crece Pl núm,~ro de nccesi,1rJ,; · inc;,,1tic;fecha'- y ~u 

capacidad para resolverlas tarGi6'1 por Ja canfusi6n 

de sus pcnsamientoC' y sentfm;~r.tos, asr como su in-­

capacidad de ac~rcamiento a trav~~ de la comunicación 

verbal y anticipación de la conducta. El niño acumu­

la pérdida, lo que ahonda su dt?pre">ión, no dcsdrrolla 

la capacidad de estar triste y de com"nlcarle como -­

una manera de influir en su anbiente. Esta. incapaci­

dad para la verbalización 1.,pide la poslbl 1 ldad de -

elaborar la tristeza. 
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L~s madre5 ponen µoca atencibn a las peticiones in-· 

dlviduales de los niñ~s cnn fo que ellos aceptan el 

hecho de que no van a s~r e.scuchados. Si la prlnci-­

pal motlvació~ dnl niño para actuar es el contacto -

con el adul LO, ut 11 iza una 11 moda11dad agresiva", mo­

dal ldad más conocido en la fami lla para él porque le 

redftua mayor atenci6n y respuesta de parte de ~u 

madre. El pequeño Intercambiará con facll ldad lamo­

dalidad agresiva por una afectiva en su coíltacto si 

esto asegura un contacto contrnuado, como esto no se 

produce regrescirá a la violencia para encontrar res­

puestas. La violencia, el golpe y el grito realizan 

un papel definitivo en el tipo de comunicación, y el 

desarrollo de los temas es fal 1 ido, nunr.a concluyen 

porque el fin de estos los determinará también la -­

riña y el golpe, rara vez se 1 lega a alguna conclu-­

slón. 

En los niños tugurlanos la Intensidad del sonido es 

más efectiva que el poder de lo• temas y la asevera 

clón por poder es más Importante yue el conocimiento 

mismo,' de ahí que el g.rlto, el balazo y el golpe ad­

quiere preponderancia sobre la reflexión y la pala-­

b ra, 

Las características dr la comunicación en este tipo 

de faml 1 ias permite afirmar que los sujetos no espe­

ran ser escuchados, y cuando son escuchados no espe­

ran una respue~ta. 

"Por otro lado son también Importantes Jos men-­
sajes contradictorios potencialmente para! izan-­
tes que las madres tugurlanas dan a sus hijos; -
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en el plonc verh.il los dl~en qu~ tienen las --
1nismas op~rtunldades que lo; mien1bros del sis­
tema domlnonte, y en el plano oo verbal que·­
sus esfuerzos para triunfar· son inútiles pue~ 
su posici61l !acial ya est5 definida. Este men­
saje· está d,1do de rlanera preverbal il través de 
la frustración y la incapacidad pt?rm¿¡nente de 
la mddre para conscgtdr los ft1Ínimos satisfacto 
res para vivir con digrddad". (lB·) -

La madre· dice al hijo que tiene· q~10 estudia·r para 

triunfar en l• vida, p<HO por otro lado, saca· del 

basurero el pan para quitarle la· sucled'ad, remojarlo 

y hervirlo a fin de quP. lo pued\1n comer. Es·te mensa­

J~ contradictorio hace que el nifio prog.resivamcnte -

entre en confl lcto, y que· su muAdo de· perplej i~ad se, 

vuelva c.rónlco Pre~e.ntándost' un·a se-ria l'ncapa~·idad -

para internill i1.·r todo In que t..:. ;iutorst i1-,a y segu ... 

ridad Individual y colectiva. 

La fami 1 it:i de Ufl :irJlu pi-ogcn.I tor· -e 1 padre Jpa·rece .. 

y desaparece, otra rP.rdida ca.riJ-;terístic.1- tiene! ma .. 

yor grado de pri'l.:lCiÓn y carP.ncia•porqde el niñc1 no 

c:uenta con el modelo de· adultos. omunicánd'Oo;e e.r1tre 

sí¡ el pudre en oc-asior1cs '3010 r-~tá· prc".it'ntc· por pe .. 

riodos breves, lo que· firialr,e'lte· ·· i~a P•Jr conf'und•i'r 

más al·niño. 

H~y pu.e-is escnsn n-eqnciación· verbal en tac;· sit.u·aci·o-­

nes personales y esto di~mínuye o nulifica la posl··· 

bl l idad· de ;,finar y ejcrci tar la· capac.i·d·.id. de.! pen-· 

samiento abc;tract0 reLJcion.1·l, St tiene un ma.rgen: .. 

cognoscitivo muy r<"..:.tringid'O y unn• fiJlta cte• .Jdie~tra .. 

miento en lil el~b~1ración de• pre91Jntas c:uyo obj~·tivo 

sea obtener infor~acitn. El ni~J a~rcode ~ ~t~nder a 

(18) lbldem. 37 
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saje recibido. 

La conductd ve1·bal y no verbal del niño tugurlano es 

con frecuencia re.srondida por el padre en formas caé .. 

tlcas, que no permiten al primero tener una clara- .. 

eva1uacl6n de sf wismü o de su cje~uci61l, experlmen­

tnndo en cor.secuencia confusión, incertidumbre, per­

plejidad y como medida de seguridad en ocasiones op­

ta por un aislamiento apático. 

Concluyendo, los patrones faml llares de lnteracc16n 

sobre lo• que se desarrollan los es ti los de 1 lengua­

je, la comunicación y el contactci afectivo y los al­

tos niveles de ruido además de otras variables ln-­

terpersonales contribuyen al marcado retraso en el -

desarrollo de cierras áreas y serlas dificultades en 

otras por lo llmlt•do del proceso Je diferenciación, 

El nl~o tugurlano se encuentra prictlcamentc despro­

vl•to de un buen desarrollo del lenguaje y de habl--

1 ldades conceptuales para una buena ejecución esco--

1 ar. 

- Estlmulaclón 

Los hogares de nlvele5 económicos Inferiores infl !-­

gen daños Irreversibles a la personalidad de los ni­

ños aun antes de que Ingresen al jardln de niños o -

bien a primero de primaria y este hecho se ve cada -

vez mSs corroborado. Ha sido hasta noco hace poco -­

tiempo que se han realizado lnvestlgacione• clentí'I-
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casen relaclin con lo;s r.ausas y los tipos de imp~-­

dlmentos Intelectuales provenluntes de estos l1ogares. 

La f n te racc l-5n de 1 Humario con su ¡:mb i en te es un fac"" 

cor c~uclal para el desarrollo psicc•lógico. El mar-­

glnado tiene contacto ron un medio am~lente pobre, -

ofrecier1do un pdnorama escaso en ~stlmul~cí6n y al-­

tcrnatlvas de superación provocando muchas veces un -

deterioro Intelectual. 

El llamado sfndrome de privaci6n cultural o retraso 

cultural empezó por moslrar el grado en el que el -­

desarrollo 01ental del Individuo depende de la natu"" 

raleza especifica de la experiencia tanto en el mun­

do ffslco como en el interpersonal, Se subraya la -­

manera en q.ie el ambiente Influye en el ·desarrollo -

de estructuras cognoscitivas necesarias para enfren­

tar las experiencias generales o las eKperlenclas 

relacionada' con el aprendizaje escolar. 

Se requiere de una ampl la variedad de eotfmulos en -

la vida temprana para generar la motivación Intrínse­

ca necesaria en el desarrollo cognoscitivo. Como ha 

dicho Plaget, cuanto más haya visto y oldo el nlno, -

más querra ver y olr, o la antltesls de esto, que -• 

los ambientes monótonos y restringidos producen apa­

t! a, 

Para aprender a discriminar entre un estimulo y otro 

es necesario recibir la estimulaclón de una cualidad 

específica que permita su práctica, Los sujetos con 

más aitos logros educativos están en ambientes ricos 
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en t!Stfrnulación, siendo que niños con menores logros 

pueden ser prod11Lto di! la privac:ión cultural. 

Lo~ niAos marginado~ crecen en una atm6sfcra privada 

efe e&tímulos t~n el hogar que lienf' :>u parte responsa­

bl~ en las dificultades que prest•flt~1n Jos niños cuan­

do entran a Ja escuela, 

11 0icha privación Incluye un marqen m1n1mo di! -­
estimulación visual; una escasez d1! objetos, ..... 
una falta de diversidad en lo> artrculoo case· 
ros y pérdidas y cambios cotidionos (aún Ja ca­
ma o ~I petate donde duermen) debido a nuevos -
miembros en la casa, a la venta o empeño de ob ... 
jetos, Jo que da al niño pncas oportunidades de 
manipular y organizar las propiedades visuales 
de su ambiente, y por lo tanto organizar y dis­
criminar perceptualmente el mismo. Estos nii\os 
están desventajados para la tarea de dlscrlmi·· 
nación perceptual''. (19) 

Por otro lado es posible que haya una menor corres-· 

pondencia entre los objetos del hogar y los Je la·· 

escuela; el dinero para la al imentac16n y el ve•lido 

es Insuficiente, entonces prácticamente no existe -­

para la adquislcl6n de juguetes ni mobl lfario o ar-­

tlcufos extras o decorativos, Además de esto sr esco· 

gen de fa tefevíslón, el radio o el cine, programas· 

de muy pobre produccl6n para a~rir las pe>slbilidddes 

de desarrollo de estructuras para dlferenclac16n, 

Donde Jos padres están defirienremente edurados es 

más proL~ble qu~! haya menor intf!racc.ión verbal con el 

n fño y menor et iquetamiento de objetos '"J de propieda· 

des de eHÍmulos (co"1o conocer por ejemplo el nombre 

de Jos colores e identlfirarlo~). En ronsP.cUl':!nria el 

(19) Jbide'll. 60 
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JJequcfio 1naryif1~do t:ene dentro de ~u campo de est1·· 

mu1.Jci6n r11enor retlurirtanc.;1a de informilc:ión y menor .... 

cidie~tratniento Cf~ !a iHlH1ción dirigida húcla iac, pro­

pferiadcs de lo~ r~tfn1ulos. 

La au5enc.i;i dei desarrollo ·Je e~téJ5 cdpacidad~s vcr­

b.:ilei;, t.CJ11ceptuales. Ct.~ .-1tenciÓ~1, etc.. gen•?rará una -

.:;J icnt1r_iíJ11 proqriJs:va en l.:;. ejl!c.ución escolar y el -

niño t.t:nllt!r.Í éJ ~uf:·ir ~entimientos de inf•~rloridad -

d1!bido a quu no ri:, cctpclz dt- re11l izur E:) rrabajo que .. 

se le impone: entonces t~nder& a alL•j<Jrse y manlfes·· 

lar hostilidad E~ncontrando gratificación fuera dt la 

cscuel~, en ot1·u~ lugDres alcnos a '5t&, 

Est11 alieriació11 prog1esl•ñ tontrlboye al ,léficlt -­

~cumulado qu~ se da t~mbi~n en lo~ nifios privados -­

experimentalmente, esto es la disminución a lo largo 

del tíewpn de •us logros escolares y sus actividades 

lnle lectua les. 

La mayoría dP. los niños al cr'-'ccr dcc;arrollan senti­

mientos de poder hacer cosas y do1ninar el ambiente. 

Para el niño del tugurio el procl!SO se invierte¡ 

aprende acerca dt! lo 4ue no sr pu .. ~d(! hacer, de bJo .. -

queos y biJrrera!-, de lo inút i 1 4uP. (:oS intentar algrJ, 

Por otro lado, las experlenci.is que vive le son díf!­

ci les de Integrar porque muchas veces no .1prP.ndc de -

ellas ni los siente e.orno propias: 111 íncopacidad de -

aprender de la experiencia hace que sea vivida como 

ajena, de ahí que no se pueda inlf!grar. 
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- Expari~ncin f5~o1ar 

11 En ~stoz nif'.or; ~~ fJ\ICl!e ;i:;e.g1.1ra1· una vivcncfa 
trau~~tic~ en el ~rf1ner cuntacto ~scolar, debf­
do al mund1.1 d~· caren::la~ y pérdid?s .¡!vidas -­
previc..mentr en la si tuac.iOP féi1'lf liar. La~ re la .. 
r.lonr.s interpt.rSGrlal¿.:, y far1i 1 iar~..!S E:>n horjares 
91.Sverrentc ciriñadiJs c:nn1.ribuy3n de manel'rJ d!rec­
l~ o indirf-:cta ~ 1,1 i'JrcJ~1.:.i falta de habllida'"­
de:s es~ricialr~s p,lrt.1 1 riu,1tc1r en ~I escer•.:1rio -·· 
~scol~r t~n1pr~1111 y oar2 1a ~i~J en genHr~l; no 
sólo Darc leer'/ e~cribi 1 ~ir10 Dilr~ conceptua-­
l llPtr, l)rc~t.lr att'nció1·., orientrir~P hacia una -
lar1.::a y Lu·.:;c;ar el lC'lt.. ndulto!: P<Jr.J obtener in··-
forr•.1c j Ór. 11

, (20) 

De esta manera ~I nifto f1·acasa en el an1bíentr escolar 

qu~ cst¡ pl~neado l'dra un desarr0J lo coyno~~ltfvo en 

el que existP. la posibilidad de privacia, dlfererocla­

don y respo11s.11Jilld;;d, posibilidades q1Je no están-· 

al alcance del ni~o rnarginado. 

Presenta adím5' llna ejecuci611 escolar deficiente de-­

bido al tfpico desarrol Ir del lenguaje y a la caren-­

cla de habilidades conceptuales, adenias de que la es­

cuela, como lnstlt11cl6n y representante del sistema, 

presenta patrones de organizaci6n de acuerdo con el -

sistema dominante que chocan contra el niRo tugurla­

no porque este ha vivido y tiene otros modelos de de­

sarrol lc. Sus patroneo Je acci6n y orientación, de -

accptabl l idad y neces ldad, de desarrollar la motrlcl­

dad, de agresión y de Incapacidad para establecer -­

relacione~ con los otro~ niños chocan contra la or-­

ganizaciOn en la escuela, El nii\o además c.onfía más. -

en la organizdc.i6n prc'lerbal que en la verf:.al, sien­

do que la escuela empieza a demandarle respuestas --

(20) .IJ?~· 60 
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verbales~ 

La dlslracci6n por falta de concentración mental de­

bido al problema de desnutrici6n y depre•l6n cr6ni-­

cas, problemas de dislcxia y d • .sarrollo inadecuado -

de lo sensorial y In motriz impiden la adaptación y 

organizaci6n escolar que exige coricentraci6n menta), 

límite de horarios, respons.>bllidad, silencio, todo 

lo cual confronta al nlno tuguriano con un mundo 

enioclonalmente lábi 1 que lo arroja a graves proble-­

mas de depres18n. 

La organizaci6n espacial y docente en la escuela es • 

lo opuesto a lo que el nlílo ha aprendido en su mundo 

aparte; la falta de recompensas para ejecuciones de -

éxito lo frustran, lo hacen caer en un ciclo que en -

un futuro repetirá en el tr~bajo organizado (no asl· 

mi lará los símbolos de la cultura en que vive), 

Las capacidades di fTcl !mente de,arrol ladas en una -­

gran variedad de áreas: lenguaje, cognición, atención 

ejecución de pruebas de tiempo y en situaciones en -

las que se requiere de velocidad agregadas a las mo· 

dal idades de conducta propios de esto• niftos confor­

man un complejo de recurso~ rxtrer1tldAmente inadecua .. 

dos para el desarrollo educativo. 
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CAPITULO 2, EDUCACION PREESCOLAR 

2.t. GENERALIDADES 

La Educación Preescolar es ta base sobre ta que se 

establece una continuidad con ta Escuela Primaria. 

En el cumplimiento de sus objetivos se atiende la· 

especificidad del desarrollo lnteqral Jol nl~o en • 

esta edad, y •e sientan tas bases para sus aprendi­

zajes postP.r iores. Con sus objetivos se a~ume la 

posibilidad de abatir en parte la deserción y re·· 

probación escolar a nivel primario, 

En esto, el programa pedagógico es el instrumento· 

técnico qu~ permite abordar y orientar la práctica 

docente, concreta y cotidiana en la educación pre­

escolar. 

La Fundamentaci6n Psico16gi:a del programa coo.~ren­

dc 3 niveles: el primero, fundarnenta la :i 11ción psi­

cogenética como base teórica Cc1 pro~raina¡ el segun­

do, aborda la formn como el niño con~tituye suco­

nocimiento¡ y el tercero, las caractcrístícas ~ás -

relevantes del niño en el período preoperatorio, 

La lntet igencl a y ta afect ivtdad no son dotaciones. 

innatas que soto con et tiempo se desarrollan. El -

enfoque pslcogenético que fundamenta este programa 

considera que tanto la inteligencia como ta afectl· 

vldad y et conocimiento se construyen progresiva-­

mente a partir de l~s acclonP.s que et niño desarro-
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1 la sobre los objetivos de su real ldad, 

El desarrollo del niño, entonces, es el resultado -

de procesos de maduracl6n, de la lntegracl6n del 

niño con su medio, \' de la maduracl6n orgánica, y 

los aprendizajes que va real izando se sustentan 

precisamente en el desarrollo alcanzado. 

P.or lo tanto, la escuela como parte de ese medio 

donde el niño se desenvuelve, tiene la funci6n de -

favorecer su desarrollo y de compensar las limita­

ciones Inherentes a estratos socioecondmicos poco -

favorecidos, 

De allí que el programa para Jardines de·niños, co­

mo respuesta institucional a la atencl6n pedag6gica 

de niños preescolares, privilegie el desarrollo 

•fectlvo-soclal y cognitivo del nino sobre el apren­

dizaje de aspectos Informativos, 

Así nismo, es un programa que favorece abiertamente 

la partlcipac16n de los niños. De una manera con-­

gruente, los objetivos, los contenidos, las activi­

dades, lü evaluaci6n.,. tienen como eje Integrador 

la línea del d~sarrollo, 

2.2. OBJETIVOS 

Objetivos Generales del Programa. 

Los objetivos est&n definidos como objetivos de de­

sarrollo en tanto éste es la base que sustenta Jos 
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ar,rendizajes del niño, Acorde con ello el Objetivo 

General del Programa se dirig<= a favorecer el desa• 

rrol lo Integral del niño, lomando como fu11da01ento • 

la' características propias de esta edad. 

Partir de este objetivo general implicd un análisis 

de cada una de las 5reas de des•rrollo: afectivo· 

social, co~noscitivo y psicomntor, Esto no slgnlf i· 

ca que estén desintegradas porque el desarrollo de· 

be ser comprendido como un proceso en el que de ma· 

nera indisociable influyen estos aspectos, 

Cualquiera que sea la actlvld~d del nifto, siempre· 

es una expresión global de su Inteligencia, de sus 

emociones·y en general de su personalidad, 

Obj~tivos del Desarrollo Afectivo·Soclal. 

• "Que el n lno desarrolle su autonomía dentro de un 

marco de relaciones de respeto mutuo entre él y • 

los adultos, y entre los mismos niftos, de tal mo· 

do que adquiera una establ ldad emocional que le • 

permita expresar con seguridad y confianza sus 

ideas y afectos", 

• "Que el niño desarrolle la cooperación a través • 

de su lncorporaci6n gradual al trabajo colectivo 

y de pequeños grupos, logrando paulatinamente la 

comprensión de otros puntos de vista y en general 

del mundo que lo rodea". 
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Objetivos del Desarrollo Cognoscitivo, 

-"Que el n[ño de~arrol le la autonomía en el proceso 

de construcción de su pensamiento a travé> de la -

consol ldaci6n de la función slmból lca, la estruc­

turaci6n progresiva de las operaciones 16glco-ma­

tem~t icas y las operaciones infralógicas o espacio 

temporales. Esto lo llevará a establecer las bases 

para sus aprendlzajos posteriores, particularmente 

en la lecto-escrltura y las matem3tlcas", 

Objetivos. del Desarrcl lo Psicomotor, 

-"Que el niño desarrolle su autonomTa en el contr,·1 

y coordlnacl6n de movimientos ampl los y fino•, a -

través de situaciones que faciliten tanto los gran­

des despl~zAmlentos comn la ejecucl6n de movimien­
tos precí;os 11 • 

Todos estos objetivo> Implican propiciar en alto -­

grado las acciones del nlno sobre los objetos, ani­

marlo a que se exprese por diferentes medios, asr -

como alentar su creatividad, lnlciatlv~ y curiosi­

dad, procurando en general que se desenvuelva en un 

·ambiente en el que actúe con l lbertad. 

2,J, CONTENIDOS 

Los contenidos que se proponen en el programa tienen 

como función principal dar un conteKto al desarro-­
llo de las operaciones del pensamiento del niño, a 
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travls de las actividades. 

ln curiosidad y el interés del niño como generado­

res de su actividad, se despiertan en Ja medida en 

que haya algo verdaderament• interesante para él. 

De este modo las relaciones que pueda establecer -­

entre Jos objeto;, las personas y Jo' acontecimien­

tos, surgen al tener frente a si e~os elementos en 

que centrar su pensamíe11to, 

Es por el Jo que Jos contenidos no pueden conslde-­

rarse simplemente como material informativo, ya que 

las pa.Jabras o imágenes no pueden sustituir a la 

realidad misma. El aprendizaje y des<.rrol lo que el 

nifio va construyendo, se dan entonces, en e1 con-­

texto de si tuaclones vi tales que ocurren en su vida 

diaria. 

Se han organizado los contenidos del proyr•ma en JO 

unidades, cada una de ellas a su vez SP. desglosa en 

diferentes situaciones. Todos Jos contenidos de las 

unidades corresponden al núcleo organizador "El niño 

y su entorno", cada unidad por lo tanto se estruc­

turará al rt?dedor de .una aspecto de Ja real ldad del 

niño. 

Las situaciones son expresiones dinámicas de estos 

contenidos. Cada una de ellas, globaliza una serie 

de actividades relacionadao coo el tema de que se -

trate, y orientadas se~il~n Jos ejes de desarrollo, 

Jo cual facilitará Ja utilización de materialec, que 

despiertan ta curiosidad del niño, lo enfrentan a -



· ... 
/! 

- 49 -

probl~mas que re~olver, a experiencias que dar y a 

deoarrollar creatividad permanente, 

Los críter1os que ft1eron tomados en cuenta para 

elegir 'i!Stos cont'=:11i·tos ljOn los siguientes: 

- Que sean lnteresl'lntes y 5ignificatlvos para los -

niños. 

- Que p.irtan de su real ldad inmediata, y lo conec­

ten con ex1·~rlenclas ccncretas, 

Que le den la posibilldo.! dll Incorporar progresi­

vat1~nte conocimie11tos socio-culturales y natura­

les y entrar en crin tacto con otras. rea 1 ldades a -

partir del conocimiento de la suya. 

- Que permitan deri·1ar 11 situaciones 11 que puedan ser 

dlnami?<'ldas a través de Jas actividades, facili­

tando la actuación de los niños y evitando la pa­

sividad y Ja v~rbalinción, 

El núcleo organizador de Jos contenidos es "El niño 

y su en torno", considerando como ta 1, todos aquel los 

aspectos del mundo ;ocio-cultural y natural que ro­

dean al nlílo y aquellos otros, de una realidad más 

lejana, a los que poco a poco va accediendo, 

Al decir "El nl~o y su entorno'', debe considerarse 

que cada tema elegido puede por sí mismo y por la -

generalidad con que se expresa, ser tratado con la 

espP.cif lcldad que presenta el 'contexto geográfico, 

soclo-econ6mlco y cultural en que se encuentre cada 

Jardín de Nl~os, 

Esta descripción general de lo que es la Educacl6n 
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rreesco1ar ?cr111i te ver quP. su fundamentación peda-

95gi cD es p1eci5arN~nte la fundJmeptac.ión te6rica de 

CJsta invl'stiguci6n ; la que sustenta ei>imismo a) 

Oise~o Monterrey, 

Esto es, Ja EJl1c~ción Preescolar, este est~dio y el 

fr1strumento <le medici6n contemplan al niho y su de­

sarrollo d~stlc la óptica psltogenética, óptita que 

permite ver Jl su_iP.to de un¿¡ manera integral, y el .. 

crecimiento. evoluci6n y aprendizajes no ~e evalua11 

c.;on la obtención del porc~nt.:ijes num.~rico~ qu<' fi­

naln1er1te no hablan lo suficiente, ~ino toman~o en -

cuenta procesos, etapas de desarro11o y manera in­

dividual de interaccionar el sujeto y su medio. 



CAPITULO 3, TEORIA PSICOGENETICA Y PROCESO 
COGNITIVO 
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CAPITULO 3. PROCESO COGNITIVO DEL NlílO 
EN LA TEORIA PSICOGENETICA 

3. 1. LA TEORIA PSICOC,E~ETICA 

La observac i6n del proceso de dcsarrol lo en los ni­

ños de corta edad es una empresa fascinante y que -

nunca deja de sorprender a padres, educadores y de­

más partic:pantes del crecimiento infantil, 

El desarrollo del niño avanza de forma regular se-­

gGn determinadas reglas que vienen impuestas por el 

hecho de ser un organismo vivo, y específicamente -

un miembro de la especie humana, 

En todo organismo vivo se da un proceso de cambio -

constante, y "cuando este cambio es orde11ado y arm6-

nlco y favorece la capacidad de.1 organismo para 

adaptarse al ambiente, merece el calificativo de -­

Desarrollo". (1) 

El hecho de que el desarrollo sea un proceso más 

bien que un acontecimiento, fe da el matiz de ser -

algo dinámico; no se queda quieto en espera de que 

se tomen las medidas precisas de ninguna especie, -

el organismo está en cambio .constante y nunca se 

pueden duplicar exactamente las condiciones antP.rlo­

res. Esto hace más compleja la tarea de ~studiar el 

desarrollo Infantil, sin embargo no en vano numero­

sos ~slcólogos y educadores han dedicado gran parte 

de su vida a el lo y surge en el campo del pcnsamlen-

(1) Robert 1. Watson, Psicología lnf!'~~_i_!_, 52 
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to y el conocimiento lnfanti 1 la Teor(a Psicogené-· 

tica, de gran valor y r<.~conoci111iento uni·r1ersal por .. 

su riqueza epfstemo!6glca que ha venido a ser de 

gran utilidad para la Pslco!ogTa Contemporánea y su 

evo!uci6n, 

La corriente psfcogenétir.il se ha venido desarrollan .. 

do a lo largo de un periodo dP. co• 1 40 años. Su má-­

xlmo expon•n•e fue el destacado epistem&!ogo suizo -

Jean Piaget 1 buscando ~n su tarea no s61o conocer -

mejor al niña, sino comprender má' al hombre. Su 

condici~n de Ep¡stcm61ugo {suJ~to cuya 1 ~rea o cam·­

po de e>Ludlo es el planteamiento de problemas que -

permitan conocer cómo se hdce posible la ciencia y -

el conocimiento), le orl 116 a real izar estudios 

profu1.dos sc.bre la génesl• riel conocimiento: Lc6mo 

es que el niño 1 lega a comprender la naturaleza y 

el mundo real que lo rodea? De aquf que su trabajo 

pertenezca casi exclusivamente al campo de la cognl· 

ci&n, del p••nsam[ento, y de los procesos mentales -­

que durante la Infancia (desde el nacimiento hasta -

la adolescencia) permiten el proceso de aprendizaje 

en el niño. 

),2. INTER~CC(ONlSl10 lNTEGllAl SUJETO•OBJETO 

Los estudios de esta corriente alcanzar a ser la 

sTntesis de lo que las epistemologTas fllos&flcas 

existentes -Idealismo y Cmplrismo· explicaban acer-­

ca del conoclm!ento, 
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El Ideal lsmo ponía acento en el sujeto; el sujeto -

es quien conoce el objeto: 

SUJETO ----------1)> OBJETO 

El lmperl .;mo pone acento en el objeto y llega a 

concluslo11es en las que "el conocimiento resulta 

ser una copla, hu.,1 la o registro que el objeto hace 

en el sujeto" (2); 

SUJETO·------·-·· OBJETO 

Pues bl!n, dicha dicotomía se resuelve al abrirse -

con la Pslr.og•nesls una nuevo perspectiva. Se far-­

mula una teorfa de Importancia capital donde se contem­

pla el lnteracclonlsmo integr•l sujeto+-- .. medlo, 

De aquí podrra entenderse porque la obr• de Plaget 

sobrepasa ventajosamente la historia de la Psicolo­

gía y se •delanta v•rlas décadas en la solución de 

los problemas fundamentales en Psicología. 

3,3, NOCION OE EQUILIBRIO Y PROCESO DE EQUILIBRA­
CION 

Ahora bien, Lqué es lo que brinda esta posibilidad 

de adaptacl6n?, pues la lntel igencla ~n bú~queda -­

del equilibrio constante. El desarrollo psíquico 

del nlílo que se Inicia ~I nacer consiste esencial-­

mente en una marcha hacia el equllibrlo; este equi-

(2) Louls J. Ferrlere y C. Collange. Entrevista con Plaget, 11 
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l lbrlo se va generando por medio de un proceso de -

"probabilidad secuencial", es decir, donde el suje­

to pasa progresivamente de un estado de menor equi­

librio a uno más estable o superior. Cada equll 1-­

brlo depende de los anteriores y están en función -

del fnmedfatamente precedente y no en función del -

punto de partida. 

-----·J 
---------i ----- o 

-;i ~ .... 

EQUILIBRIO 1 ~~ EQUILIBRIO 2 ~ ~ EQUILIBRIO 3 "' 
~ ~ < 

~~~~--J ~ ___________ J w 

- ----J 
As! pues se entenderá la evolución del nfño sobre -

la base del concepto de ur.a progresiva equf l fbra-­

cf6n (perpetuo pasar de un equi l ibrfo ü otro cada -

vez más estable), donde el desarrollo mental es una 

construccf6n contínua en la cual cada elemento que 

se añade perml te hacerlo más s61 Ido, y esto es más 

flexfble o reversfble, movll y activo. 

Hemos llegado pues a 3 característica5 fundamenta-­

les en la noción de equi Jfbrio: 

- Flexibflldad o Reversibilidad 

- Movilidad 

- Actfvldad 
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5eg0n Plaget éstqs 3 características se refiP.ren a 

lo siguiente (5): 

- Flexibilidad o Reversibilidad 

De un equi 1 ibrio 11 otro, y de este a otro, etc. se 

11"'9ª hasta la "compensación cootplcta" ca1acterísti­

ca del equi 1 lbrio cons1.>mado, lQué es la compensa-­

cl6n? lC6mo funciona en el proces0 de oqullibraci6n7 

Todo sistema puede sufrir perturbaciones e~terlores 

que tienden a modificarlo. Hay equilibrio cuando -­

éstas perturbaciones exteriores sen '1cr.rnpensadas" .. 

por las acciones del sujeto, y f lnalmonte, dichas -

compensaciones terminan por ser anticipadas por el 

pensamiento, es decir, grocias al juPgo de las ac­

ciones u operaciones es p~síble antícipar 1~) pe1·­

turbacioncs posibles y nl mismo tiempo rowpensarlns 

por ~edlo de las operil~icnes i11ve~s~s o recíprocas, 

Cuando se 1 lega al cqui l:brio, la estructura queda 

construidil en su revcrsil1í11dad miswa, esto es con 

la ca;oacidaJ de volver al pur.to de partid11. 

En e1 momento en que el niño ·'.!nquiere 1.1 compren-­

sión de la compensaclón, en la medida en que el 

equll ibrlo se traduce de mane•a direct• en este ~is­

tema de implicaciones progresivas A--9 .... c, es cuan­

do podríamos denominar ~1 equl 1 lbrio como rever si-­

ble (capaz de volver a su punto de partida), 

-Movilidad 

El equlllb1io se caracteriza por su estabilidad, -­

pero advirtamos en seguida que estabi 1 idad no slg-

lSJJean, Piaget. Las Nociones de GP.ne•is y Estructura, 75-76. 
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n l f l ca 1 n mo v l 1 l dad , Se ha b 1 a pues de un e q u 1 1 1 b r lo 

m6vll y \a noción de movilidad no es contraria a la 

de establ\ldad: el equl\lbrlo puede ser m6vll y a -

la vez estable, H6vl 1 en el sentido de que puede 

responder a situaciones diversas¡ y estable en la -

medida en que la serle de operaciones que permiten 

cierto equl 1 lbrlo son determinadas por una estruc­

tura que ya no se modifica, 

• Actividad 

El equilibrio asf definido no es algo pasivo, s(no 

por el contrario, es algo escenclalmente activo. Es 

muy dlfícl 1 conservar un equl 1 ibrlo desde el punto 

de vista mental; en el dominio de la Inteligencia -

se considera que una estructura se encuentra en 

equl 1 lbrlo en la medida en que el Individuo es lo -
bastante activo para poder oponer compensaciones a 

todas las perturbaciones. 

Pare clarificar todo esto, tomemos como ejemplo una 

experlencla frecuentemente realizada por Plaget con 

los nlftos con quienes trabajaba; la conservacl6n de 

\a materia, Este ejemplo nos podrá mostrar por un -

lado cómo pas1 el nlílo progresivamente de un estado 

de equilibrio cada vez más estable has~a la compen­

sación completa, El mlsmo ejemplo nos permitir' 

comprender cómo es que cierto sistema de operaciones 

en un proceso de equll lbraclón pueden convertirse -

en un s Is tema revers lble. 

Se presenta al nlilo dos bolitas de arcilla de la -­

misma dimensl6n: y luego se alarga una de ellas en 
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forma de salchicha, Se le pregunta 51 las dos sl-­

guen conteniendo la misma cantidad de arcilla. Al -

principio el niño se imagina que hay mayor cantidad 

en la salchicha porque es má5 larga ... si se alarga 

aQn más la salchicha dirá "hay más pasta aún, pues 
- - .. e. 1 '' c..a UIU:t 1 di ~d 1 

• 1 
En este momento el niño está basando su razonamien­

to en la percepción, en lo que sus sentidos le in-­

forma, entonces Intuye que hay más pasta l!n 1• sal­

chicha que en la bol Ita porque él la v6 más grande 

y pese a que no se ha qu 1 tado n 1 agregado arel l la • 

ninguna de las dos figuras, la5 estructuras menta-­

les del niño no le permiten hacer razonamientos 16-

\flcos todavía. 

En una segunda fase, el ni~o invertirá su Juicio; -

si ha razonado sobre la longultud y dicho: "sigue -

habiendo más pasta porque es más larga", resulta -­

probable que en un momento dado adopte una actitud 

Inversa y esto es opor dos motivos: 

1, Por un Contraste Perceptivo.- Si se continúa 

alargando la bol Ita terminará por decir: "I ah 

no ahora hay menos pasta porque está muy delga-­

do!", se vuelve sensible a esa delgadez que has­

ta ahora había pasado por alto (la había percl·· 

hldo pero no le había dado importancia perceptual) 



- 58 -

• 1 
2, Por lnsatisfacci6n Subj~tiva,- A fuerza de re-­

petlr todo el tiempo "hay más porque es más lar­

go", el niño comienza a dudar de sí mismo, Es --

como el sabio que empieza a dudar de su teoría -
cuando csla se ap 1 i ca con fac 11 !dad a todos los 

casos, E 1 niño tendrá más dudas a 1 a décima af f r-

ma el 6n que a la prime rü o segunda, 

Por estas razones ahora renuncia a tener en cuenta 

la longitud , razona respecto al e"pesor y lo hace 

del rnlsmo modo que habi~ razonaJo re>pecto a la lon­

gl tud; olvida a esta y continúa considerando una -­

s61a dimensión. 

En una tercer• fase, el niño razonará sobre las dos 

dimensiones a la vez, Ahora el lgfrá o bien el espe­

sor o bien la longitud y dirá:" no sé, es más gran­

de porque es más largo ..• no, es más delgado, enton­

ces hay un poco menos", lo cual lo conducl rá a des­

cubrl r la sol ldaridad entre las dos transformacio­

nes. Descubre que a medida que la bolita se alarga, 

se vuelve mAs delgada, y que toda transformación de 

la longitud implica la del espesor y a la recíproca. 

Desde este momento el niño ya empieza a razonar so-
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bre las transformaciones, cuando hasta entonces s6-

1o había centrado su atención en los resultados, es 

decir, en las configuraciones que sus sentidos cap­

taban. 

Cuando empieza a razonar .. sobrc la longitud y el es­

pesor a la vez, ,,. decl r, sobre la sol idarldad de -

dos variables, se dedicará a razonar en t'rminos de 

transformación y descubrirá que las dos variaciones 

llenen sentido Inverso; que a medida que "eso" se -

alar~a, 11 eso 11 , se acorta, Es dec(r, se internar& ..... 

por el camino de la compensación y es entonces 

cuando la estructura se cristaliza; se trata de la 

misma pasta que se acaba de transformar, sin agre-­

garle ni quitarle nada, y se transforma en dos di­

recciones; en sentido inverso lo que la bolita gane 

en longitud lo perderá en espesor y a la recíproca, 

E1 niño se encuentra entonces ante un sistema re·· 

verslble donde un estado A (primera fase) implica -

el paso necesario a un estado 8 hegunda fase), y -

este al e (tercera fase),., etc, 

El pequefto se encuentra ante un sistema reversible 

y activo, capaz de compensar las perturbaciones y -

transformaciones exteriores gracias a la actividad 

del sujeto (en este caso actividad perceptiva y ra­

cional), sistema capaz de volver ol punto de parti­

da •• • 1 • • para compren-

der que no se aumentó ni se qui t6 arcilla. 

El nl~o se encuentra ante un sistema m6vi 1, capaz -

de responder con e.quilibrio a otras situaclone~ pa .. 
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recldas. 

Pueo bien, en el transcurso de la expl lcación se 

han estado empleando dos términos Importantes de 

definir para una comprensión completa de lo expues­

to ya, y Ja compren:;ión del materiul futuro: 

Operaci6n,- T~ida operaci6n es una acci6n eualqufera 

(reunir elementos, desplazar objetos, -

etc.), cuyr.. fuente es siempre motriz, -

perceptivo n Intuitiva, es decir, expe­

riencias dfP.Ct j var,, menta)es O in tu it f­

vas, acciones que después son In ter lo-­

rizadas, ·· e•to permite que puedan ge­

nerallz.irse y ser reversibles, 

Estructura.- La e~truct11ra es tJn si;tema que pre-­

seotd leyes o propiedades de t0tal idad que 

son distintas a las leyes o propiedades 

que p~r·ten~cen a los el~mentos mismos -

del sisten1a. La~ estructuras se forman 

de manera encadenada, es decir, unas -­

son preparadas por otras mSs elementa--

1 es que no tienen el mismo carácter de 

estructura total sin°0 caracteres parcia­

les que se sintetizan Juego en una es-­

tructura final. 

Dicho de otra manera, cada vez que se encuentra una 

estructura en Psicología de la intel lgencfa se pue­

de retrasar a partir de otras estructuras más ele-­

mentales que a su vez no constituyen comienzos abso­

lutos sino que se derivan de estructuras más elemen-
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t¡¡\cs aún (Ju•to el mismo dcvcni r que se dfi en e\ -

proceso de equilibrio, y así haqa que el psic61ogo 

a fuerza de retroceder, se del iene en el nacimiento. 

lDe d6ndt proviene pues la Estructura? Se menciona 

en esta teoría del dearrollo tres factores: 

a) La Maduración, reflrl•ndose a maduración en el -

aspecto físico, es decir, e\ equipo Interno bio­

lógico y hereditario con el que el nlno nace y -

se enfrenta al mundo, La maduración fTsica re-­

presenta un papel importante en la formación de 

estructuras, pero de ninguna manera esto es su-­

f lclente. Se requiere entonces de: 

b) La Experiencia Física; a fuerza de manipular ob­

jetos es Indudable que se llega a nociones de -­

conservación por ejemplo, Es decir, la experlen· 

cia física colabora con la formación de estruc-­

turas e incluso puede 1 legar a acelerar este pro­

ceso de construcción. 

c) Transmisión Social, lo que el nlno recibe del -­

medio como transmisión de experiencias, conocl-­

mientos, cultura, etc. también desempeña un pa-­

pe\ fundamenta 1 pero tampoco suf ic lente. 

3.~. PROCESOS MENTALES EN EL DESARROLLO COGNITIVO: 

3,4,1.- FUNCIONES CONSTANTES 

- ESTRUCTURAS VARIABLES 
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(()nsidérece nuevamente el ''proceso de equll !brío", 

ya que su expl !cae i6n todavía no concluye, Ahora •• 

será necesario introducir dos elementos complemen-· 

tarlo•· de este proceso: 

1) Las Funciones Const.rnte-: /\slmi lacllin y Acomoda· 

c!ón, 

2) Las EHructuras Variables: Etapas de Oesarrol lo, 

Ambos aspectos se dan necesariamente dentro de lo • 

que para Piaget es la ACCION, es decir, la activi·· 

dad en la cual el sujeto y el mundo, Ja persona y • 

Jos objetos de conocimiento, el ni~o y su entorno -

se relacionan dinámicamente. 

A) Las Funciones Constantes: Asimllaci6n y Acomoda· 

c16n. 

Toda accilin, en todos los niveles, es desencade­

nada por dos móviles; el intcr;s y la necesidad, 

ya sea en aspectos fisiológicos, afectivos, o-· 

Intelectuales, y toda necesidad tiende a: 

• Incorporar los objetos, circunstancias o per· 

sanas del mundo exterior a la actividad propia 

del sujeto, E•to es Ja asimi lacl6n. Asimilar • 

dcsi9na entonces Ja acciiin del sujeto sobre el 

objeto: 

SUJETO ·-·-··-··-- 1) OBJETO 

/\C C 1 ON 

- RcílJu~tar la~ e~tructuras en función de las -­
tran~formaciones Sl1frldas. (5to es la acomoda-
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clón. Acomodar por otro lado designa la acción 

del objeto sobre el sujeto. 

SUJET04·---------­
ACCION 

OBJETO 

ASIMILACION ·-----------•ACOMOOACION 

SUJET04-------¡---· OBJETO 

Dlndmismo Constante 

Entonces, éstas dos func1ones constantes generadas 

por una necesidad o interés, son mecanismos comunes 

en todas las edades, y son las que aseguran el paso 

de un estado a otro superior, en busca de equlll-­

brlos 

• 1 
1 

• 
establ 1 ldad 

ESTADIO ~ 

\""'""' '""'""¡ 
1 

establ 11 dad 

Proceso de 
Equl 1 lbraclón ... 

1 

1 

1 
establ 1 idad 

G 
\uNc 1 ONES CONSTAtlf s 

8 
\ 

FUNC 1 ONES I 
r. TANTES 

FUNClmlES 
COllSTANTES 

• 

Proceso de -
Equ 111 braclón 

estabi 1 idad 
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ESTADIOS (1,2,3,4) m Estructu.ras Variantes 

ASIMILACION Y ACOMODACION m Funciones Constantes 

"Al lado pues de las Funtlones Constantes están las 

Estructuras Variables, y son preclsa~ente estas es­

tructuras progresivas las que marcon las diferencias 

u oposiciones en un ni'l~I otro", (9) Las Estr.uc­

turils Variables son las que definen la forma que 

toman los estadios suce,.ivos de equilibrio. 

Si bien dos móvi l"s constantes de la as i·mi loción y 

la. acomodadón eron la necesidad y el lnteré:;, en -

las c'>tructuras variables los tipos de necesidades 

e lntere•·• tambiin oon variantes segOn la edad del 

niño. 

J.5. ESTADIOS DEL DESARROLLO COGNITIVO EN EL NlílO 

Se distinguen entonces 4 estadfos o perFodos de de­
sarrollo !desde el n1clmlento hasta la ad.ol.,scencla) 

que marcdn la aparición de e!tas estructuras varia­

bles sucesivamente construidas, Cada estad(o com-­

prende un perFodo de adquisición caracterizado por -

la organización progresiva de las capacidades cogn~ 

scltlvas, y la transición de un caso 11 siguiente -

más avanzado enci~rra un proceso de lnteqraclón en 

el que las capacld3des cognitivas anteriores pasan 

a formar parte de organizaciones posteriores. 

·"Hasta ahora se ha comprendido que toda acción (to-

~Jean, Pianet. Seis Estudios de Psicología, 14 
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do movimiento, pensamiento o sentimiento) re5ponde 

a una necesidad. El niño no en menor grado. que el -

·adulto ejecuta todos los actos (ya sean exteriores 

o tot~lmente intf!riores), movido por una necesidad, 

Y como lo ha (ndicado Claparede, una necesidad es -

siempre fa manifestaci.611 de u11 desequilibrio; exis­

te necesidad cuando algo fuera de nosotros o en no­

sotros, en nuestro organismo ·rrslco y ment31, ha -­

cambiado de tal modo que se impone un reajuste de -

la conducta en funclc5n de esa manffestac16n". (ID) 

Ue esta manera, la acclc5n termina cuando l&s nece­

sidades se satisfacen, es decir, desde el momento -

en que el equll ibrfo ha sido restablecido entre el 

hecho nuevo que ha desencadenado la necesidad y 

nuestra organlzac ión mental, Pero adcmAs "puede de­

ci~se que en cada momento la acción se encuentr1 -­

desequf 1 lbrada por las tr1nsfor"'aclones que surjcn 

en el mundo exterior o Interior, y cada conducta -­

nueva no solo consiste en reestablecer el equlll-­

brlo, sino que tiende taMbién al equilibrio m•s es­

table", (11) 

"Asimilar los objetos y reajustar las estructuras -

cada vez que h1y una relacf6n exterior es una "adap­

taci6n" al equilibrio de tales 1sin1{!1clones y aco• 

modaciones, entonces el desarrollo mental ep•rece • 

(en su organf zacic5n progres lva) como une 1d1ptacl6n 

cada vez más precisa a la re,11 idad", (12) En este 

mecanls~o contínuo y perpétuo de reajuste o equili· 

bracf6n consiste la acci6n humana, 

.se conocerl ahoro aunque de manera muy general, es-

(10) fbfdem., 16 
(11) lbfdem., 
(12) Ibídem., 19 
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te desarrollo y escas etapas de adaptac{6n o esta­

días sucesivamente construidas, aboc~ndonos poste­

r lormente a un estudio más de.tal lado del 2o, perío­

do o estadio, fundamental en esta lnvestigac16n, 

Es importante aclorar que será expuesto exclusiva· 

mente P.I proceso Intelectual, desl lgado de la afec­

tivldaJ del ntno, y esto con el fin de profundizar 

más dentro del terreno de esta lnvest igaci6n, que -

es precisamente el Desarrollo Cognitivo, Sin embar­

go es preciso mencionar que la afectividad tiene -­

una estrecha refaci6n y muy necesaria con Ja lnte~-

1 lgencla ya que es su motor fundamental y quien ani­

ma a real Izar las acciones, 

Tiene pues que existir una carga afectiva, la cual 

en cada nivel nuevo resulta distinta y da distintos 

valores a las actividades, regulando su energía, -­

pero la afectividad no es nada sin la lntel lgencia 

que le procura e ilumina los objetivos, 

Existen tambl6n niveles de desarrollo en la afecti­

vidad, pero el los son menos precisos, La suces[6n • 

de estadíos afectivos es menos slstemltlca, puede -

haber más Incidencias y no siempre hay el mismo or­

den de sucesión . 

. En fin, la tendencia m¡s profunda de toda actividad 

humana es la marcha hacia el equl 1 lbrlo, reunl~ntto­

se en esta marcha la Inteligencia y la afectividad, 

Ahora bien, las etapas cognoscitivas se pueden des· 
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crlblr en un cierto y determinado orden de sucesión 

sf cambiamos de civllizaci6n encontramos adelantos 

o retrasos en estos estadías, pero siempre volvere­

mos a encontrar que se presentan en el mismo orden 

de ~uceslón. Los retrasos presentados pueden expli­

carse por la incidencia.del medio social adulto en 

el que vive el niño, 

la clasificación de Plaget de tos distintos estadías 

varía en sus obras sin embargo guardan todas en lo 

esencial el mismo principto de organización y ordP.n 

sucesivo, En esta Investigación te tomó la cl3slfl­

cacldn de su obra 11 Sels Estudios de Psicología". 

( 13) 

). 5.1. ESTADIO SENSOlllOMOTOR 

Etapa del rec16n nacido y el lactante -
hasta los 2 aftos 1proxlmadamente, 

Este período va del nacimiento a la adquisición 

del lenguaje y está marcado por un desarrollo 

extraordinario, aunque a veces se ignora su •• 

Importancia ya que no va acompaft1do de palabras 

que permitan seguir paso a paso el proceso de· 

la Inteligencia y tos sentimientos, no por es­

to es menos decisivo para ta evolucl6n psfqui• 

ca ulterior. 

Es una etapa que consiste en una conquista del 

universo pr~ctlco a trav6s de las percepciones 

y los movimiento< del nifto pequeño, y la asi--

(13) lbldem., 19-97 
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mllac16n sensorlomotrlz del mundo exterior -­

Inmediato sufre en 18 meses o dos años toda -

una evolución en pequeña escia: al Lomlenzo -

de este desarrollo el recién nacido fo refie­

re todo a s 1 m{smo, o más concretamente a su 

propio cuerpo, \1 al final, es decir, cuando .. 

se Inicia el lenguaje y el pensamiento, se -­

si tGa ya prácticamente como un cuerpo entre -

los demás dentro de un universo que ha cons·· 

truido poco a poco y que desde ahora siente • 

ya como algo exterior a él, Durante el primer 

año d•• vida gran parte.del apre11dl.zaje del -­

Infante lmpl lea asociaciones entre estfmutos 

externos o sensaciones Internas y una respues· 

ta manifiesta¡ durante esta etapa las adapta­

ciones del niño no envuelven un üsO amplio de 

simbol.is o de lenguaje, por lo tanto sus ac·­

clones son consideradas pr1verbales. 

El funcionamiento cognoscitivo del niño en -­

las últimas etapas de este periodo se vuelve 

m's complejo y objetivo, y esto permite que • 
se oriente cada vez más a la realidad, adem~s 

de que comienza a reaccionar a s(tuaclones -­

nueva• con un programa activo y versátil de -

experimentación. 

El periodo sensorlomotrrz se divide a su vez -

en 3 subestadios: 

- Subestadio de los Reflejos o Montaje Here-­

dltarlo, - Va desde el nacimiento, en donde 
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la vida mental consiste en el ejercicio de -

ap<tratos reflejo~, es decir coordinaciones -

sen~orfales y motrices montadas de forma ab­

solutamente hereditarias que corresponden a 

tendencias instintivas tales como tener ham­

bre y sueclonar, Estos reflejos se afirman -

con el ejercicio, y dan lugar o la general l­

zacl6n de la aclividad del niño (el lactante 

no se contenta con chupar cuando mama, sino 

que chupa también en e 1 vac ro). 

• Subestadío de la Organlzacl6n de los primeros 

H•bltos Hotores y las primeras Percepciones 

Organizadas,• Los diversos ejercicios refle­

Jos se tornan cada vez m•s complejos el ln-­

tegrarse en habilo~ y percepciones organiza­

das (olr un ruido y voltear, seguir con la -

mirada a un objeto en movimiento, .. etc.), y 

esto s~ d& gracias a "ciclos reflejos", cuyo 

ejercicio, en lugar de repetirse sin mas, -­

incorpora cada vez nuevos elementos constl·· 

tuyendo organizaciones más amplias, 
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• Subestadto de la lntel lgencla Sensor {omotrlz 

o Práctica (anterior al lenguaje).- La ln­

tel lgencla aparece mucho antes que el len-­

guaje, es decir, mucho antes que el pensa-­

mlento l·nterlorizado, que supone el empleo -

de signos verbales o lenguaje Interiorizado, 

Esta Inteligencia práctica no utiliza con-­

ceptos sino exclusivamente "Esquemas de Ac-­

c 16n", es decir, percepciones y movimientos 

organlzadc.s, 

La conciencia, que en el subestaúío de los -

reflejos se encontraba en un egocentrismo -­

inconsciente, ha desembocado en la construc­

c 16n de un mundo objetivo dentro del cual el 

propio cuerpo es un elemento entre otros. 

Finalizando este período se pone de manifles· 

to además una clase primitiva de representa­

ciones o conjunto de imágenes y con esto una 

especle de manipulación intencional de la -­

realidad. 

3.5.2. ESTADIO PREOPERATORIO 

Etapa correspondiente a la Primera In·· 
fancia de los 2 1 los 7 1nos apro~lmad•· 
mente, 

Este período estl caracterizado por el uso del 

lenguaje y la func16n sem16tlca, es decir, una 

Inteligencia representatlv• capaz de eMpresar­

se por medio de significantes diferenciados --
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tales como el lenguaj~, la imagen mental, los 

gestos 1 eºtc. 

ton todo esto las conductas resultan profunda­

mente modificadas en su aspecto intelectual y 

afectivo; graci.a<· al lenguaje el niño adquiere 

la pos{bil !dad de reconstruir acciones pasadas 

en forma de relato, y de anticipar sus accio-­

nes futuras mediante la representación verbal, 

haciéndose posible: 

Un Intercambio entre pusonas (lnlciu de la 

soclollzac16n), 

La lntertorlzacfón de la palabra, es 

la aparlc16n del pensamiento, ¿uyos soportes 

son el lenguaje Interior y el sistema de ·­
~lqnos, 

La Interiorización de la ~cclón que de ser • 

puramente motriz y perceptiva puede ahora 

reconstruirse en im5genes y experiencias 

mentales, es decir, en pensamiento Intuitivo~ 

Háblese entonces un poco de lo que sería el 

pensamiento y el pensamiento Intuitivo. El 

punto de partida del pensamiento lo da el len· 

guaje ya que permite al sujeto el relato de 

sus actos, reconstruir el pasado r evocarlo 

sin necesidad de la presencia física de los 

objetos y situaciones a los que se referlan en 

conductas anteriores, así como de anticipar 

los actos futuros aún no ejecutados, 

El lenguaje es el vehfculo de conceptos y no--
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clones que pertenecen ~ todo el mundo y que 

refuerzan el pensamiento lndlvldua] con un 

ampl lo sistema de pensamiento colectivo, con·· 

duclendo al nino a la socialización de sus 

octos, 

El pensamiento es pues la lnter lor i zac 16n de • 

la a~ci6n a través de la palabra, sin embargo, 

debemos aclarar que en este período e\ pensa-· 

miento es de tipo Intuitivo, pre16glco y c.on·· 

sl•te en une simple Interiorización de las 

percepciones y los movimientos en forma de 

lm•gene~ representativas y experlenc·fas menta· 

les, Al nlru le basta creer en lo qu1: ve, en • 

Jo qu,:- "ier:t·!, por esto sus r1zonamlentos los 

basa en sus p~rceµciones y sen~aciones, De 

aquí el ejemplo d~ qu~ •I presentarle al nlfto 

dos hileras de fichas con la ml,ma cantidad 

pero ocupando un espacio p~rceptlvo diferente 

dlrl que en una hay más y en otra hay Menos, • 

aunque la cantidad sea la misma: 

(j) @ Q) ® ® © 0 
CD <D Q) ® ® (6) (i)--

"aqul hay m•s" 

La lntulc16n hace que el nlno menor de 7 aftos 

de edad afirme pero no compruebe; cree en lo • 

que ve, en lo que siente y no hace dlscuclones 

Interiorizadas consigo mismo sabre l~s cosas, 
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El pensamiento Intuitivo se caract~riza enton· 

ces por su lrre'lersibl 1 ldad y rigidez, e~ de­

cir, el niño nti anticipa ni reconstruye lo que 

pasa, 

Los Indicios de este tlpo de pens,mlento se -­

caracterizan por una aslmllación egocéntrica 

donde el nfño incorpora todo excluyendo toda • 

objetividad, esto hasta lograr un p"nsamlcnt·o 

que ~e ad•ptc a la redlldacl, preparando el 

p<:nsamiento lógico, r~verslble y movl 1, 

Hay algc1as m< dol lcddes de pensamiento que ca· 

ract~rlian el ~~n·ami~ntn del niño en esta 

etapa como so11 el animismo, el artificial lsmo, 

el final ismo, etc, caf"acte: ~>ticas que expre· 

san una confusión e indlsociaclón entre el mun­

do interior o subjetivo y e.1 universo fTsico y 

una primacía de la realidad psíquica lntern.1 -

(egocentrismo Intelectual). Dicha confusión se 

debe a que el niño domina al mundo como se do­

mina as( mismo. 

De astas modal ldades de pensamiento se hablara 

con mayor profundidad posteriormente, 
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3,5.3. ESTADIO OPERATORIO O DE LAS OPERACIONES 

CONCRETAS 

Etapa correspondiente a h segunda tn­
fancia de lt's 7 a lo~ 12 ;,ños, 

la edad de Jos 7 a~os qu~ coincide con el 

principio d~ la escolaridad, marca un hito de­

cisivo en el desarrollo mental, donde el nifto 

comienza a 1 iberarse de su egocentrismo lntc-­

lectual; en lugar de sus conductas Impulsivas 

acompa~adas de credulidad Inmediata, ahora 

piensa antes de actuar y comienza a conquistar 

esa difícl 1 conducta de la reflexión, es de-· 

clr, de la del lberac16n Interior o discusión -

conslgmo mtsmo, 

•t 
e 

la as lml lacf6n egocéntrica del mundo 

trnra en la primera infancia y que se caracte­

rizaba por ser de lipo animlsta, finalista y -

artificial ista, está transform.§ndose en aslml­

lac16n racional, es decl r, en la estructuración 

de la realidad por la razón misma, Esto ocurre 

gracias a un sistema cuyo resultado consiste • 

en corregir la Intuición perceptiva siempre ·­

víctima de las 1 lus ltJnes desde el punto de 

vista momentSneo, y por r.onsigulente en des·· 

centrar el egocentrismo para transformar las • 

relaciones inmediatas en un sistema coherente 

de relar.lones objetivas. 

Se trata de Jos Indicios de la con~truccl6n de 

la lógica a partir de estos sistemas de opera­

ciones, siendo la 16gica la que construye pre-
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clsamentc el sistema de relaciones y coordina­

ciones de los puntos de vista del mismo sujeto 

y Jos que corresponden a Individuos distintos, 

descentrando nuevamente el egocentrismo lnte-­

lectual en un punto de vista más objetivo y -­

mh 16glco, 

~I bien el niño está siendo capaz de real Izar 

operaciones 16glcas a esta edad podríamos de­

cir que son operaciones 16glcas "concretas", -

porque se refieren todavía a los objetos y no 

a las proposiciones, 

Este conjunto de operaciones coordlnHdas tle-­

nen la facultad de hacer del pensamiento un -­

pensamiento reversible, y esto es con la capa­

cidad de volver al ou11to de P•rtlda, que per-­

mlte a •u vez la conquista de dos grandes no-­

clones de substancia, peso, volumen y permanen­

c:la. Es decir, al lograrse las operaciones y -

la reverslbl 1 ldad operatoria '" alcanza el fe­

n6meno de Ja conservacl6n¡ antes de las opera­

c Iones es Ja no conservac 16n, y después de las 

operaciones vendrán la conservacl6n de canti-­

dad, 1 iquldo, conjunto, etc, 

Pues bien, hemos estado hablando de un sistema 

de operaciones y resulta importante retomar )a 

noción de operación que ya se habí2 aclarado -

antes. Hay operaciones l6qlcas (reunir objetos 

de acuerdo a su parecido), operaclone5 aritmé­

ticas (suma, multip11cac16n, etc), operaciones 
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geometr(q {desplazamiento, etc.), oper•clo-­

nes t~mporales {serlaci6n de acontecimientos, 

etc,) cuya fuente es motriz perceptiva o Intui­

tiva, es declr, sus rafees son esquemas senso­

rlomotri.ces, acciones que despues son Interio­

rizadas y esto permite que puedan generarse y 

ser reversibles, 

las operaciones no se dan de manera aislada, -

son un "sfstema de operaciones" formados a tra­

v's de una especie de organización total y es­

tructuras complejas, Ciare es el ejemplo de -­

las operaciones aritméticas que aparecen hasta 

después de los 7 años porque resultan de la -­

fusión de los sisfemes de e11c,,jamlento de la" 

partes en el todo y de los sistemas de serio-­

ción 16gicos, Así las OPl~·.:,cio.ies nurnérlcJs 

aparecen hasta que e1 nifto es Lapaz de mJnej~r 

sfmult~ncdmente 1~5 noeraciones de seriaci6n y 

de ~nr.Ajamlento de las partes en ~l todo o es­

tracc iún de las portes en función del r.cdo. 

No olvidemos que en un principio se trata cic -

operaciones l69icfJS 11concrc>tas 11
• donde et niño 

necesaricirnP.nte se remite a objetos y no a pro· 

ooslciones, 

Así, esta estructura de asimilaci6n mental 

op~ratoria asegura al espíritu un equllibrio -

muy superior al de la asimilacl6n intuitiva o 

egocéntrtc&, ya que la revertibllldad adquiri­

da traduce. un equilibrio permanente entre la -
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asfm[lac16n de fas cos2s por el espfrltu y la 

acomodacf6n del espí,rltu a las cosas, 

3,5,4, ESTADIO DE LAS OPERACIONES FORMALES 

Correopondlente a la etapa propia del -
adolescente, 

Como en los ascensos anteriores las conquistas 

propias de la adolescencia aseguran al pensa-­

mlento un equll (br(o sup~rior al que H tenra 

durante 1 a se9unda lnfanc {a. 

Hasta esta edad, las operaciones de la lntel i­

gcncia (nfantll son únicamente "concretas", -­

esto es que no se refleren más que a la real i­

dad misma y especialmente a los objetos tangi­

ble' quP pueden ser manipulados y sometidos a 

ellperlencfas efectivas, Cuando el pensamiento 

del niño se a)eja de lo real es simplemente -­

que substituye los objetos ausentes µor su re­

presentaci6n, pero esta representaclóo va 

acompañada de creencia y equivale a lo r~al. 

En cambio s{ pedimoo que razúne sobre hipótesis 

sobre enunclodos puramente verbales de los 

problemas, vuelven a caer en la {ntulc16n pre­

fóglca de los pequeftos, 

SI manlpufasen Jos objetos razonarían sin obs­

t6culos, mientras que los mismos razonamientos 

ell{gldos en el plano del lenguaje y de los 

enunc[ados verbales constituyen otros razona-• 

mientes mucho mh dlficl les ya que est.fo 1 lga-
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dos a 5lmple5 hipótesis sin realidad efectiva. 

Entre lo5 Jl. y J2 anos aproximadamente tiene -

lugar una transformacl6n fundamental en el 

p<'n$am(ento del nlno,: e 1 paso del pensamiento 

''concreto'' al pensam{ento "formal" o "hlpotli· 

tlco deduct lvo", Este penumlento se hace po­

slble.grac las a que las operaciones 16glcas se 

desplazan del plano de Ja maolpulaci6n concre· 
ta a.I plano de la5 ldeas expruadas en el len• 

guaje [palabra5, sfmbolos matem•tlcos, etc,l • 
s(n apoyo de percepción, experiencia, ni creen­

c la, 

Se dice que el pensamiento es "Hlpotlitlco De·· 
ductivo" porque ~e trabaja precisamente con -­

hlp6tesls y porque de estas se deducen conclu­

s tones, De aqu{ que se requiera de un trabajo 
mental mucho mayor que en el pensamiento con·­

creto, Podríamos decir entonces que las opera­

ciones concretas y las operaciones formales •• 

son las mismas, pero estas últimas apl {cadas a 
hipótesis o proposiciones¡ son una traducción 

abstracta de las operaciones concretas, Ahora 

el nlno ya no sólo ejecutar& con el pensamien­

to acciones sobre Jos objetos, ahora "reflexio­

nar• estas operaciones Independientemente de -

los objetos, y reemplazará listos por simples -

proposlctones, 

Es cierto que la reflexión ya habfa surgido, • 

entonces se puede aclarar que lista reflex16n • 
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es un pensamiento de segundo grado; el p~nsa· 

miento concreto e~ Ja represen tac 16n de 1• ac· 

cl6n pos·ll!le, y el pensamiento form•I es 1• ·­

representacl6n de una rerresentac16n de acclo· 

nes ooslble•. 

Pues bien, las operaciones formales aportan al 

pensamiento un poder completamente nuevo que -

equivale a desligarlo y liberarlo de lo real • 

para permitirle editlcar a voluntad reflexiones 

y teor(as, y esta libre actividad de reflexión 

espontánea es una de las principales novedades 

que dlíerendan la adolescencia de la Infancia, 

Pero como todo nuevo poder de la vida mental • 

empieza por Incorporar el mundo en una asimila· 

c!6n egoc&ntrlca ·encontr&ndose hasta más t•r· 

de el equilibrio al compensarse con una acomo­

dación de lo real- en la adolescencia también 

exl1te un egocentrismo intelectual que se ma·· 

nlf lesta a través de la creencia en la refle·· 

xi6n todopoderosa como si el mundo tuviera que 

someterse a los sistemas y no los sistemas • • 

la realidad, 

Ast como el egocentrismo sensorlomotor va sien· 

do progresivamente reducido por la organlzacl6n 

de los esquemas de acci6n, y asf como el ego· 

centrismo del pensamiento de 111 primera Infan­

cia finaliza con el equilibrio de las opera·• 

clones concretas, as( el egocentrismo del ado• 

lescentc encuentra poco a poco su corrección • 
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en una reconclll~c16n entre el pensamiento 

formal Y Ja reall'cla<h el equilibrio se alcanu 

cuando I• reflex16n co~prende que la func16n • 

que le corresponde no es I• de contradecir, •• 

•(no 111 de ant lclparse e interpretar la exoe· 

r(encla, 

Ta 1 es pues el desarrollo mental, "una unidad 

profunda de los procesos, de$de la construcc!6n 

del universo práclfco (lnteliqencla sensorio-­

me t r 1 z de 1 "'e tan te) , e 1 e o n oc i m r en to de 1 un 1 -

verso concreto (sistema de operacfones de la -

Infancia), hasta llegar a la reconstrucción -­

del mundo por el pensamient~ hipotitlco deduc­

tfvo del adolescente". (1~) 

Estas construcciones sucesivas han consistido 

en descentrar el punto de vista inmediato y -­

eq~céntrfco del principio para situarlo en una 

coordinaci6n cada vez mayor de relaciones y no­

ciones, integrándose más la activid~d y adap-· 

t•ndose a una real fdad cada vez máo extensa, 

(14) lbldem., 106 
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CAPITULO~. F.STADIO PREOPERATORIO 

~,!, EDUCACION Y APRENDIZAJE A LA LUZ DE LA PSICOGE­
NEl'ICA 

De5dc el Inicio d<. este capftulo resulta de suma -­

Importancia ubicar ol nliio, el educando, en el pa•• 

pcl que Juega dentro de la tarea de aprender. Es él 

quien flnil!menlc logrará o no el aprendizaje, Resul· 

ta entonces necesario comprender cull es y cu~l debe 

ser un proceso real de aprendizaje y la postura del 

Individuo ante este a la luz de la Teoría P•lcogené• 
t 1 Cil, 

La corri,,nte Psico~· ·1étic.o Invita a romper con las 

conccccioncs tradicionales para hrlndar una opcl6n 

m5s c. ·wi ncentc y '"5s rce l de lo que resulta ser el 

proceso de aprendizaje Infantil en referencia a dos 

concepto' básicos p0 ra el desarrollo escolar, el -­

Concepto de NOmero y la Lecto·Escrltura. 

T6mese como base que, como se v16 anteriormente, el 

sujeto aprende básicamente a través de sus propias 

accione• sobre los objetos del mundo, y que constl· 

tuye sus propias categorfas del pensamiento, al mis­

mo tiempo que organiza su mundo, 

El conjunto de métodos y dld,ctlcas diversas pueden 

facl litar, frenar o dificultar, pero no crear apren• 

dlzaje, La obtencl6n del conocimiento es un resulta­

do de la propia actividad del sujeto, Dentr~ del -­
marco de la Pslcgogénesls se concibe al nlno como un 
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aprendiz creador, actl.vo e Inteligente, y no como -

pas {vo rec~ptor e Ignorante, 

"El punto de partida d~ todo aprendizoJ• es f'I 
suieto mi~rno definido en funcl~n de sus P.squ~ .. 
mas asimi1adores a di~po~ición y no en func(Ón 
de 1 con ten 1 do a <• r abordado", ( 1) 

"En la Teoría de Plaoet, la co01prrn,lón d~ un 
objeto de conocimiento aparee• estrechamente -
l lg11da a la poslbi l fd,1d del sujeto d• recons-­
truir este objeto por haber comprendido cuátrs 
son sus leyes de composición", (2) 

Las propiedades pues de los objetos· son obs•rvables 

o no para un suj<>to, es decir, la definición ml<ma -

Je obs•rvable •• relativa al nivel de d•<arrollo -­

cognitivo de un sujeto, y no a su~ capacidadPs ~~n·­

soriales. Esto mismo ocurre en el desarrollo de la -

ciencia, dnnde algunos hechoi:; no i:;on 11oh!iervables 11 
.. 

porque no se dispont' del ec.Qurma interprt>tativo para 

ellos. 

En la Pslcogénesls lo "ohservable quarda entera re-­

lación con los esquemas interpretativo~ d~I !JUjC'to. 

11 EJ camino del conocimiento es lineal, no nos ... 
aproxlmamo~ a él paso a paso, aqregando piezas 
de conocimiento un~s sobre ctra~, sino Prróneas 
con respecto al punto fin11I, pf"ro rQn!>tructiva~ 
en la medida QUP. permitf-'n o:lccedP.r a P.I. EstrJ 
noción de errnres ronstrui:tivo'3 es PSt!nciul; _ .. 
para una P~icnlogi~ Pia9Ptin~ ~s cl~v~ ~od~r -­
distinquir ~ntrP l~s ~rrore~ QUP cnn\truy 1•n prP 
rrequiSitos necPsarios para l;i obt...:·nrión dr l.1-
respuP.sta corr~cta 11 , (3) 

TinmiJ i.J Ferreiro y Ana i'eberosky. Lús >isternd':> de Escritura 

en el Desarrollo del Niño. 33 

(2) J~~· 35 
(3) lbidem. 35 

.. 
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El deber como Pslc&logn< y Pedaqopos es comprender 

los errores constructivos y no abandonarlos en la -

bolsa Indiferenciada de •rrores en general, para -­

que estos mismos errores conduzcan al niRo a sf tua­

cfories ({·•e.retas. Acéptese, aún frei1te a 'ª prácti­

ca pedaqGqica que tradicionalmente le tiene horror 

al error, Ja nec•sidad de permitirle al niño pasar 

por pcriodc·~ de error ~onstru,tivo. 

Un ejempln de esto serla las equivocaciones tan sis­

l~niál icas qur• el pequeño hace con los verbos lrre-­

gu l·>res co11jugándolos como regulares ("Yo ponf",en -

lu9c1r de ''Yo pusc 11 o 11 Yn andé'' en lugar de ''Yo andu­

ve''). El niño que regularlz.1 los verbos Irregulares 

no lo hiJ('f' por imi1;;~ ión puesto que los adultos no .. 

hablan a~í, los reguf.•risa porque t•I mismo niflo bus­

ca en la lenqua rnherenría, regularidad, que harfa -

de ella un ~istemd má.-. lógico de lo que es. 

así, lo que ttntes parecí;i como 11n "error 11 por fal· 

ta de conoclmlenlo, se nos aparee~ ahora como una de 

las pruebas m~> tanolbles del grado de conoclmlentn 

que el niño pequeño tiene •cerra de su lenqua. 

"Hechos como este, que ocurren normalmente en .. 
el desarrollo del Jen9uaJe del niño, testlmonfan 
un procPso de aprendizaje que no pasa por Ja •• 
adquislci&n dP elementos aislados que progresi­
vamente se van ~nsamblandn, sino por· la con~·· 
trurclfin del sistema dondP el valor de las par­
tes se v~ redefinido en función de los c•mblns 
en el ,Jstema total". (4) 

Esto también domuc•tra la e~lstencla válida de erro-

(~) Jbldem. 23 
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res constructivos, esto es, respuestas que se apar­

tan de las respuesta• correctas pero que lejos de -

Impedir u obstaculizar el alcance de las respueHas 

correctas, parecieran permitir logros posteriores. 

Una práctica pcdagón,lca acorde con la Teorfa Plage-­

tlan.i no debe temer al error slemrre y cuando se 

distingan los ~rrores constructivos de los que no lo 

son, asr como tampoco debe temer a 1 olvido porque lo 

Importante no es el olvido mismo, sino la lncapacl· 

dad par¡¡ resltulr el contenido olvidado, Tómese el -

ejemplo de un pequLílo que haya aprendido las tablas 

de multiplicar de memoria, sin comprender las opera­

ciones que las engendran, al olvldársele cuSI es el 

resultado de 5 x 6, sólo podrá restituir el conocl-­

mlcnto olvidado dlrlgi&ndose a alguien que lo posea 

y pldli!ndole que se lo restituya, SI por el contra• 

rlo 1 ha comprendido el mecanismo de producción, ese 

conocimiento podrá restituirlo por sr mismo, y m&s -

aún, podrá restituirlo no tan sólo de una sola mane• 

ra sino de múltiples formas. 

"En el pr.lmer caso se tiene un sujeto continua­
mente dependiente de otros que poseen conoclmlen 
to y que pueden otorgarlo. En el segundo caso -­
ap•rece un sujeto Independiente porque ha com·­
prendldo los mecanismos de producción de ese 
conocimiento y por ende se ha convertido en 
creador de 1 <:onocfmlento", (5) 

los nlftos tienen ya Ideas, teorfas (en el sentido ·­

profundo de la palabra) hipótesis que contlnuaniente 

ponen a prueba y confrontan con su re•lldad, y las -

enfrentan, ademh, con las Ideas del otro. 

(S)~. 36 
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~,2, CONFLICTO COGNlllVO 

Pues bren, un progreso en el conocimrento no se ob-­

tendrá sino a través de Jo que se ! lama "Conflicto -

Cognitivo", es decir, cuando la presencia de un ob·· 

J"to de conocimiento no as iml lab le forza al sujeto • 

a modificar sus esquemas asimi !adores para Jncorpo·· 

rarlo y con esto realiza un esfuerzo de acomodac16n 

con Jo que resulta lnaslmi lable, Esto cor.stltuye 

técnicamente una perturbación. Por otro lado se debe 

estar alerta a que no cuarquler conflicto es un con· 

filete cognitivo que brinda un progreso al conocl-· 

miento¡ e•lsten ~omentos particulares dentro del •• 

desarrollo en los cuales ciertos hechos, antes ig·• 

norados, se convierten en perturbaciones, No se 

trata, por esto de exponer al nlno constantemente • 

en si tuaclones confl 1 et !vas di He! lmente soportables 

sino en detectar los momentos cruci8les en su desa· 

rrollo, en los cuales es sensible a una perturbación 

y a su propia contradicción para asr conducirlo a. 

avanzar en el sentido de nuevas restructuraclones • 

de sus esquemas aslmlladores, y esto es hacer de su 

pensamiento una estructura cada vez m5s estable, 

flexible, reversible .. , es decir más equilibrada. 

lQu~ pasa entonces dentro de 1 sistema escolarizado -

cuando un ni Ro comete un error o fracasa en el apren~ 

dlzaje?, la escuela ofrece una segundo oportunidad: 

comenzar nuevamente el proceso de aprendizaje, lEs • 

ésta una solución? lRelterar una experiencia de fra· 

caso en Idénticas condlclon~s no es acaso obligar •• 

al nlRo a repetir su fracaso? 
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"lCuántas veces un sujeto puede repet 1 r sus -
erroreG? Suponemos que tantas como sea necesa 
rlo hasta abandonar el Intento. Se dá enton-= 
ces la deserción escolar que supone l• respon 
sabilldad voluntaria del sujeto (en este cAso 
el nl~o) el abandonAr Individualmente un gru­
po o sistema al que pertenece, pero habría -­
que preguntarnos si no es éste quien abandona 
al desertor al no tener estrategias para con­
servarlo, o por lo menos si esa deserción obe 
dece a una actitud indlviddal o coinciden co~ 
ella Individuos quP comparten circunstancias 
económlco-soclafe> que fes hacen más dificil 
permanecer dentro de las reglas del juego del 
slste1u" (6) 

Se trJta de un problema de ~Is amplias dimensiones 

qu~ de la consecuencia de voluntades lndlvldueles, 

resultando ser la deserción una expulsión encubler· 

ta. 

Se genera entonces una diferencia abls~al entre una 

Pedagogfa tradicional y la concepción Plegetfena de 

eprendlzaje; erltre el lugar del educando dentro de 

un sistema escolerlzado ajeno a >u re,tl ldad pslco-• 

lógica.Intelectual, social y cultural (receptor pa• 

slvo de Informaciones sin sentido y adquiridas de • 
m~nera mecinlcal. al lugar que la corriente Pslco-• 

genét lea le otorga'• como productor y creador ect lvo 

del conocimiento. 

A todo esto Lqui ocurre con ol aprendizaje de la •• 

Lecto·Escrltura y el concepto de NGmero y les no·· 

clone$ numéricas elementales? LDejan de concebirse 

como adquisiciones mec~nlcas no razonadas? LHasta • 

qué punto es sostenible que hay que pasar por los • 

rltuAleis ma-me-ml-mo·mu paru aprcr.dcr a :~ero 5x1, 

(6) lbldem. 17 
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de Lectura y Escritura, 

4,3, ES~ADIO PREOPERACIONAL 

Ocurre un avance importante hacia la dcscentraclón 

y esto puede verse grandemente favorecido por la -­

riqueza en experiencias que el medio ambiente pro-­

porclone al nlno y la calidad de las relaciones y • 

lo• de1.1Ss niños y adultoo, Es gracias a lils expe·· 

rlenclas que el niño va teniendo en~ los objetos de 

la realidad que construye el conocimiento progresl• 

vamente, P.I cual, dependl~ndo de las fuentes de 

donde provenga pue~e considerarse bajo 3 dlmenslo·· 

nes: Físico, L6glcowatem5tico y Social, construyén­

dose inl•. rdE'pi.:ndieni.1::ment1;: e Jntegralmente uno a -­

otro, 

Conocimiento físico,- Este es la Abstracción de 

características e.ternas y que son observables como 

el color, la forma, el ta:•iaño, el pes", etc, la 

fuente de este tipo de conocimiento es principalmen­

te los objetos y el Gnico medio que el niño tiene -

de encontrar ~stas propiedades físicas es lnterac·• 

tuando sobre fstos material y mentalmente, lnterac· 

cción que ta111~ fin imp l 1 ca descu~rl r como los obje·· 

tos· reaccionan • sus acciones, 

Descu~rlr est• reaccJón de 101 objetos es muy lmpor­

t•nte porque el conocimiento fr11co como tal 11 ca• 

ractertza por la regularidad de le reacción de los 

o~jetos, 
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5x2 ,5x3 , , . p_ara aprender la operación de mul t ipl 1-
car? lCuál es pues la justlfic_aclón para- conien_zar -

por el -c.álculo mecánico de las correspondencias fo­

nema gramema para. proceder luego y solamente luego 

a una c_omprensió_n del· te>1to escritoZ ¿se justifica 

la concepción 'de la iniciación a la lecto·Escrltura 

y l~s nociones -numirlcas elementales como lnlcia-­

c)~n ciega, esto -es con ausencia de pensamiento in­

tel lgente1 

Pues bien, el ni~o ~esde peque~o no espera pasiva•­

menle el reforzamiento externo de.una respuesta· 

producida al- azar, sino que trata activ'lment-e. de 

comprenderlo,formula hipótesis, bus,a regularid~de~ ·~· . .-
pone a prueba sus ~nticipacione~ y forj·a sus prop'ios ·-··~.--. · 

. ·' -.... . ' 

sistemas que no son copias· defo~madas del modelo 

adulto sino creaci611 ·oiiginal. En lunar d~ un s~Je~. 

to que recibe poro a p-oco concep'clon~s fa'bric'iida' ·· 

por otros, aparece un niño que riarorist.ru'{Ef P~'r. ~-1· .... ;.;. 
m i.smo e 1 ·con oc. i mi en lo.· ~oman do se 1 ec t i varrie~ t ~- ·:~l·~:.':.;.i ~>

1 

~ 
formación que le rrovee el medf'o:. 

.. .; .. ': 

. ... · 
Este interáccionismo. con.stan.t~~ ·s.Ujeto-obje.~o·.diJ .ccf~· 

nocimiento, o sujetn•medi.<>.. d<!l_,qué ·,¡a: '-~-.·ha~ló-an:~ 
teriorm~nre·, ocurre' .. ,,, .. ~ada· una· de_ I"-•~ 'l'tap_ostdel -' 

desarrollo 

;.clf i cas ·de 

i'nfanti_l_,·_.p_e'r<i lªs .car_il_Cte.ri-st.icás'.·e_sp·e,": 

c<>da ~sta.dio hacen ~¡;~ t~.t~ .4>.t_er.acc'i'n~-.-. 
nlsm_o ·tome matices diferen.tes> ·•· .. , ...... 

Se profundizará ·ahora un· poco·"'ª': ·en ·ras ~·aracterísc· 

t leas del Estadio Preoperac ional ,' e~apa en .1.a que· -

se dan ·1a construcCi-On de) Número ,y 1-) cOn.~•ru~i:-l!in' 

.. · . 
.. · ... 

•' ·;'- . .:.• 
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:·;:-
.. 

- 89 -

Conocimlen~o.L6gico-Matemático.- Se ·va construyen­

do c~n base en relaclo~es q~e el niño h~ estruc~u~~ 
rada· previamente· s-in las que no podr1a darse la 

aslmi !ación de aprendi~·ajeS. posteriores. 'ESte con'o-· 

c(~ten~~ S~· de~arroJJ~. ~Í~~pre h~cf~ una ~ay0r co­

herencia y·u~a vez adq~fiido el niño. puede recons--· 

t r u i r 1.o en cu a 1 q u i e r mamen to . -

Ambos conocimientos., e.1' Físico y el L.óglco Hatemá-­

t·lco tienen una lnterdepende.ncia constante ya que -

uno no puede darse sin .la concurrencia del otr9 1 ·es 

decir para que un nlfto fdentiflque on cubo rojo 

tiene.que tener un esquema clasificatorio de "cubo" 

y de·"rojo", es decir hay una organización anterior 

del con oc lmlento sobre 1'a que el n !no crea constan­

temente re ladones entre los objetos y las cosas' ~ 

Por otro lado, si no hubiera carac~er1stlcas flsi-­

cas~ no podrla el nlno establecer semejanzas y di-­

ferenclas o crear- ordenamlen~os entre los objetos -

slend.o todo esto lo que llevará al niño a la noción 

: de· núme.ro. 

·E_n el .tieriodo.preoperatorio ambos conocimientos '(.el 

·físico y lógico-matemátic.of se en.cuentran un tanto 

"f~dH.erericiados Y .. por-.la·eda<! del n·iño ·predominan 

los a·spei:tos· fls-ic~s ·que pe.rci'b~ de los 0bJe.tos. 

. . . . . . 
Po·r otro lado,· el· marco de referencia "espa.cio~tiem~ 

po" .e·s incfuido pt'r' Pia·get dentro del'.conoclmlento 

_lóglco·mar·cmótico, Estas 2 operaciones, lá del es-­

.pacio 9 .Ía "t~I t.iempo,' también se construyen lenta.­

mente,construcciones que imP'1(rñn c<:'nslder.ar• que 

r \ ,_..• ... , 

,.,,. 

:.:··· 
. ~ ... 

. ·~ . 
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los objetos y los acontecimientos existen en espa­

cio y tiempo, y que se requle.ren referentes espec1-

flcos para su local lzacl6n, 

Conocimiento SociAl.-. Hay que aclarar que este co­

nocimiento se caracteriza por ser arbitrarlo, por­

que proviene evidentemente del consenso sociocultu­

ral ya establecido. Dentro de esta dimensión del -­

conoclmleoto está el lenguaje oral, la lecto-escrl­

tura, los valores y normas snciales y todos los 

rasgos que diferencian a una cultura de otra, 

Este conocimiento no se sustenta sobre ninguna lógica 

Invariable o sobre reacciones regulares de los ob-­

jetos, es un conc-1mle11co q·ue. se aprende de la gen­

te que rodea al niño. 

"El aprendizaje de reglas y valores sociales -
también debe considerarse como un proceso que 
el niño construye en sus relaciones con los -­
adultos. En este aspecto, la cal !dad de las -­
relaciones de los mayores como portadores de -
esas reglas externas, es un factor determinan­
te en la forma como el niño aprende". (7) 

Se busca en suma lograr la cooperación social vo-­

luntarla y autónoma y otras Interacciones sociales 

y emocionales, porque éstas desempeñan un papel de 

primera Importancia en la formar.Ión moral e intelec­

tual del niño, ya que favorece el paso del pensa-­

mlento egocéntrico hacia uno cada vez más flexible, 

creativo, comprensivo y amplio, 

(7) Programa de Educación Preescolar. Libro 1, 19 
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Cabe aclarar, aunque esto no sea materia de la pre­

sente lnvestig~ción, que en el proceso de desarrollo 

Infantil, y éste dentro del marca educativa, los -­

aspectos afectiva-sociales tienen un papel prlori-­

tarlo ya que si el niño no tiene un equilibrio emo­

cional, su desarrul lo 9rneral se verá entorpecido. 

Esto aunado a las emociones del niño que li9adas o 

dependientes de sus intereses y necesidades vitales 

son también un fuerte incentivo que orienta su ac-­

tfvldad y le permite real izarla con gusto y energía. 

El Periodo Preoperacional se extiende desde los 2 ó 

2 y medio a~os hasta los 6 ó 7 y es una etapa a 

través dP. la cual "el niño va con;truyendo las es­

tructuras que darán sustento a las operaciones con­

cretas del pensamiento del estadlo siguiente (esta· 

dfo operacional), a la estructuración paulatina da 

las categodas de obj~l<>, del tiempo, del espacio, 

de la casualidad a partir de las acciones y no to­

davla como nociones del pr,nsamiento", (8) 

A diferencia del estadio •ensorJomotor en el que 

todo lo que el niña hacia estaba centrado en su 

propio cuerp~ y en sus propias acciones desde una -

perspectiva puramente perceptiv~ y motor•, el pe-­

queño enfrenta ahora la dificultad de reconstruir -

en el plano del pensamiento por medio de la repre-­

sentacl&n, lo que ya habia adquirido en el plano -­

de las acciones. En este periodo el f,ensamiento in­

fant. i 1 recorre di fe rentes ct.J.ras que V.'.3n desdE> un .. 

egocentri~mo en el que ~r c·~~lt1··~ tod~ ~bjPtl9idad 

(8) lbidem. 22 
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que venga de la realidad externa. Hasta una forma -

de pensamiento que se va adaptando a los demás y a 

la realidad objetiva, camino que lmpl lea un proceso 

de descentraclón progresiva que significa una dife­

renciación entre su yo y la realidad externa en el 

plano del pensamiento. 

Para pasar de la forma de Inteligencia sensomotora, 

a la forma de inteligencia conceptual es n~cesario 

que se den tres condiciones que podrTan ser 1 lena­

das simultáneamente: 

11 A) Un s Is tema de opera el ones que transponga -
las acciones exteriores de sentido único -
en acciones mentales, móviles y reversi-­
bles. 

8) Una coordinación fnterindlvldual de las -
operaciones que asegure a la vez la reci~ 
procidad general de los puntos y la corres 
pondencia del detalle de las. operaciones -
y de sus resultados". (9) 

C) Una toma de conciencia de la existen~la del pen· 

samlento de los dcm~s y la relación de este con 

sus experiencias concretas. 

Su tipo de pensamiento en e'ta etapa es Intuitivo -

prelóglco, suple la l6glca por el mecanismo de la -

lntulci6n que es simple interiorlzuclón de las per­

cepciones y los movimientos en formu de Imágenes 

representativas y de experiencias mentales. la In­

tuición es en cierto modo la experiencia y la coor­

dinación sensoriomotrlces reconstruidas y anticipa· 

das merced a la representacf6n, 

(9) Jean Plaget. La formación del Símbolo en el !lino. 327 
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Otras características en su pensamiento que manl-· 

flestan la confusión e Indiferenciación entre el •• 

mundo interior o subjetivo y el universo físico ex· 

terno son: 

, El Animismo,· Tendencia a concebir las cosas y • 

los objetos como dotados de vida, Va desde consl· 

derar vivas todas las cosas que sirven para algo 

al hom~re, mis tarde solo los m~vl les y flnalmen· 

te los cuerpos que parecen moverse por sr mismos. 

El animismo es el resultado de que el nlno aslml• 

la las cosas segGn la actividad que el mismo rea· 

liza ya que él puede hacer y sentir, 

, El Artlflciallsmo,• Creencia de que la naturale• 

za no existe al azar ya que todo est¡ hecho para 

los hombres según un plan prestablecldo cuyo cen· 

tro es el ser humano, Esto es por ejemplo la 

creencia de que el sol sale porque el ya no tiene 

sueno y tiene que Ir a la escuela, 

, El Realismo,· Esto es la suposlclon que el niño 

tiene, por ejemplo, de que los contenidos de los 

suenos o los cuentos son hechos reales, No dlstln· 

gue diferencia entre fantasía y realidad, 

El Flnallsmo,· Es la creencia de que todo lo que 

existe tiene un fin o un para qué, 

Con todo esto el nlílo domina al mundo como se domina 

a sr mismo, estas manifestaciones de su tipo de pen· 

samlento se caracterizan por f\aber en llas una asl·· 

mllaclón deformada de la realidad, donde los aparen• 

tes errores de su pensamiento son totalmente cohe·· 

rentes dentro del razonamiento Intuitivo y prelógl· 

co que é 1 ha ce , 
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Existe una aslml lación egocéntrica de las cosas, 

donde hay una confusión e lndisocfacf6n entre el 

mundo Interior subjetivo y el universo físico, ha-­

blendo primada de la realidad psíquica interna. 

Partiendo ahora de los tres tipos de conocimiento -

mencionados (físico, Lóglcc·Matemático y Social) •• 

hay que ubicar tres aspectos sobresalientes de esta 

etapa que concurren en la ~structuración progresiva 

del pensamiento y en general de la personalidad del 

n 1 ilO: 

·Función Simbólica, Preopercclones lóglco·Matemátl· 

cas, Operaciones lnfralóglcas de Espacio y Tiempo 

y dentro de estas el concepto de 1a lecto·Escrl·­

tura y el concepto de Número, 

El conocimiento Físico vendría a ser el punto de 

partida y la base de los demás conocfm:entos al 

considerar que el primer contacto del niño con el -· 

mundo es a través de los sentidos, la manipulación 

y la Interacción mediante la Inteligencia práctica 

de su cuerpo con los objetos y estímulos del medio, 

De aquí se derivaría~ el conocimiento Social por un 

lado y el Lóglco·Matemátlr.o por otro: 
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Conocimiento 

// 
Conocimiento Lógico 

Hatemát leo 

i l 
Símbolo y runción 

• Operaciones lnfralógi· 
cas (Espacio y Tiempo) 

- Prcoperaciones Lógico 
Hatemátlcas 
(Concepto de Número) 

Físico~ 

Conocimiento 

i 
Social 

l 
S!mbolo y Función 

- Le et o· Es c r i tura 

4.4. • SIHBOLO V FUNCION SIHBOLICA 

La función simbólica es la capacidad de representar 

las cosas, las personas y los hechos por medio de -

Símbolos cor.io serian los dibujos, las palabras, las 

imágenes mentales, etc, en ausencia de ellos. 

La capacidad representativa es un factor determinan· 

te para la evolución del pensamiento, y se manifies­

ta en diferentes expresiones de la conducta del ni­

ño que Implica la evocación de un objeto. 

Las expresiones de esta capacidad representativa --

son: 

La Imitación en ausencia de un modelo. 

El juego Simbólico o juego en Ficción.- Esta es -

la actividad que el niño realiza representando -­
diferentes papeles que por un lado son la asimila-
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ción de situaciones reales a su yo, o bien repre· 

sentaclón de papeles que satisfacen las necesida­

des afectivas e intelectuales de su yo también. 

AsT desde el punto de vista emooional significa· 

para el niño un espacio propio donde acontecimien­

tos reales que no puede entender y que lo forzan 

a una adaptación obl lgada, son transformados en • 

función de sus necesidades afectivas, deseos, y· 

de aquello que r~stituye su equilibrio emocional 

e Intelectual, Este Juego simbólico es una de las 

expresiones más notables y caracterlsticas de la 

actividad del nír10 en esta etapa; sus miedos, de· 

seos, dudas, confl lctos, aparecen en los símbolos 

que utiliza en su Juego(jugar a que es "el papá", 
11 la maestra 11

, 
11 el perro", etr..) y nos hab1.1n dE' -

su mundo afect lvo y de los proqrt:<c;os de c;u pen~a­

mi en to. 

La inagPn ~·l'ntc11. 

La Expresión Gráfica o Oihu¡os. • Por medio dP --

esta el niño intenta imitar la realid.,d a partir 

de una lll'agen mental fornada del objeto hasta po· 

der representar lo que ve de éste:, esto es incor­

porando proqreslvamente aspecto> objet lvos de la 

real ldad. 

El Lenguaje.· Progresivamente, a través de muchos 

momentos intermediarioe., el niño lleqa a construir 

signos colectivos, arbitrarios y con·Jencinnales. 

cuyo máximo Pxponente ec; el len9uu.ie oral y P.~cri­

to, CI lenguaje es el que percoitc un interr.amblo 

y comur.icación continua con t6s demác¡, así como -

la posibf1fdad de rec.cn~truir ~us acciones pasa--
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das y anticipar sus acciones futuras, 

Pues bien, a lo largo de este período la funcl6n -­

SlmbcSllca se desarrolla desde el nivel de símbolo, 

hasta el nivel de Signo, Los símbolos son signos 

Individuales elaborados por el mlsmo·nl~o sin ayuda 

de los demás y por lo general son comprendidos sólo 

por ll mismo porque evocan recuerdos y experiencias 

íntimas y personales, 

En cambio los signos son altamente socializados y -

no Individuales sino colectivos, están formados de 

significantes arbitrarios en tanto que no e~lslen -

relac16n con el significante y son establecidos con­

vencionalmente por la cultura y la sociedad, 

HSblese ahora de manera general de las operaciones 

lnfralóglcas para proceder a tratar con mayor pro-­

fundidad el Proceso de Contrucción del Número y 

con este las preoperaclones Lógico-Matemáticas, así 

como la construcci6n de la Lecto-Escritura, 

"La organ 1 zaclón de 1 conocimiento se da en 
torno a dos marcos de referencia sumamente 
Importantes que se construyen paralela y sin­
crónicamente; esto es el marco de referencia 
de espacio y tiempo, considerados como opera­
ciones infralóglcas en tanto afectan otro ni­
vel de realidad, y por otro lado el marco de 
referencia lógico arltmltlco, Ambos marcos 
posibilitan una mayor organización del cono•­
clmlento en general en tanto se localizan los 
objetos y eventos en e 1 t lempo y espacio''. 
( 10) 

TIO)-Op.Cit. ~rograma de Educación Preescolar. Libro 1, 39 
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CAPITULO 5, PROCES~ DE CONSTRUCCION DEL CONCEP­
TO DE NUHERO NATURAL 

5. 1. CONCEPTO DE NUMERO 

Las concepciones de lo que es el número r.lfleren de 

acuerdo a las diferentes escuelas matemáticas. AquT 

se planteará el concepto de número como "el resulta­

do de la slntesls de la operación de clasificación y 

seriación, esto es que un número es la clase formada 

por todos los conjuntos que tienen la misma prople-­

dad numérica y que ocupan un rango en una serie". 

(1) 

Por esto la fusión de la clasificación y la serla-­

clón forman el concepto de número. 

Esta concepción es la que permite comprender el pro­

ceso a través del cual los niños construyen el con-­

cepto de número. 

Pues bien, en qué consiste entonces las operaciones 

de clasificación y seriación? Cabe aclarar primera-­

mente que "felizmente ningún niño espera recibir las 

Instrucciones de uro adulto para clasificar, para or­

denar los objetos de su mundo". ( 2) 

La Clasificación es una operación de tipo lógica que 

desempeña un papel muy importante en el desarrollo • 

del pensamiento y que no sólo Interviene en la for-­

mación del concepto de número sino en la constru~lón 

de todos los conceptos que constituye~ estructura 

( l) Canten 1 dos de Ap rend 1 zaj es, Concepto de tlúmero. 
(2) 

0

Emll la Ferreiro y Ana Teberosky. Op.Clt. 30 
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Intelectual, Clasificar es la acc16n, Interiorizada 

o no, de "Juntar'' por semejanzas y "separar" por di­

ferencias, y cuando se decide juntar o separar se -­

ref lere a acciones que a veces se real Izan en forma 

efectiva, y visible, pero generalmente son acciones 

Interiorizadas, es decir, a manera de pensamiento se 

separan o juntan esos elementos sin actuar sobre los 

objetos concretos, entonces son operaciones que se -

real Izan a nivel de acciones mentales. 

Un mlnlmo universo puede clasificarse de diferentes 

maneras, con base en diferentes criterios, y cada -­

una dependeri del criterio de claslflcac16n que se -

elija, Al clasificar se' toman en cuenta además de -­

las semejanzas y diferencias otros tipos de relacio­

nes como son la pertenencia y la lnclu,lón. 

"La pertenencia es la rl!lación que se establece 
entre cada elemento y la clase de la que forma 
parte, y se funda en la semejanza, ya que deci­
mos que un elemento pertenece a una clase, cuan 
do se parece a los otros elementos de esa clas~ 
( 3) 

La Inclusión es la relaci6n que se establece entre -

cada subclase y la clase a la que forman parte de 

tal manera que se puedl! determinar la clase mayor y 

la menor, por el nGmero de elementos. 

La clasificación se fundamenta en las cualidades de 

los objetos, en las propiedades cualitativas de los 

mismos. Ahora bien, al pensar en un número, por 

ejemplo el ocho, se piensa en ocho objetos, en ocho 

elementos concretos, en ocho objetos parecidos o di-

O) Op.Cit. Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Número. 
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ferentes, es decir, al pensar en un número también se 
clasifica porque se establecen semejanzas y dlferen· 

clas¡ semejanza al agrupar todos los conjuntos que • 

presentan ocho elementos, sean cuales fueren los 

elementos sin Importar el parecido cualitativo. los 

conjuntos se parecen o son semejantes por presentar 

la cualidad Igual de tener ocho elementos, son equl· 

valentes en su propiedad numérica. Y asr se estable· 

cen clases, en este c1so la clase formada por los ·­

Infinitos conjuntos que t~enen 8 elementos. 

Y se establecen simultáneamente dlferen~las al dls-­

tlngulr y separar a todos los demAs conjuntos que no 

tienen la misma propiedad numErlca, es decir, a to·· 

dos los que no estan formados por ocho elementos. 

Asf seri suficiente que un conjunto tenga la propie­

dad cuantitativa de ten~r ochn elementos para perte· 

necer a esa clise de Infinitos conjuntos de ocho. El 

número entonces será la clase constituida por todos 

los conjuntos de ocho elementos, utilizando evlden-­

temente en este cas~ el criterio cuantitativo (tener 

o no la misma cantidad) para clasificar. D~ esta ma· 

nera todos aquellos conjuntos con la misma cantidad 

de elementos pueden ser puestos en correspondencia • 

tlrmlno • término con cualquier otro conjunto de la 

misma clise. 

Por Gltlmo la lnclusl&n, como se habfa mencionado •• 

antes, permite relacionar clases y subclases de 

acuerdo a las diferencias cuantitativas (clase 8, -­

subclase 7, l!tc.), constituyéndose una jerarqufa en 
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la qu~ cada clase i11cluye a las que son Inferiores· 

·la clase 8 Incluye a las clases 7,6,5, etc,· y está 

Incluida en las clases superiores ·la clase 8 est3 -

Incluida en la 9,10,11, etc.-

La seriación es también "una operac16n que ademh de 

Intervenir en la formacl¿~ del concepto de. nGmero, -

constituye uno de 101 aspectos fundamentales del pen· 

samlento 16glco, Seriar es establecer relaciones 

entre elementos que son diferentes en algún aspecto 

y ordenar esas diferencias", ( 4) 

La seriación en todos los casos que se pueda lmagl·· 

nar se puede ehctuar en 2 sentidos: creciente (de· 

menor. a mayor) y decreciente (de mayor a menor), 

H6blese ahora de dos propiedades fundamentales de la 

serlac16n operatoria: la transltlvldad y la reclpro· 

el dad, 

La Transltlvldad es la relación que se establece 

entre un elemento de una serle y el siguiente, y de 

este con el posterior hasta deducir cuál es la rela­

ción que hay entre el primero y el último, 

SI A es mayor que 1 y 8 es mayor que C ner.esarla•en· 

te A seri mayor que C y no se requiere la comparacl6n 

directa y efectiva de A y C sino que puede deducirse 

a partir de Ju dos relaciones anteriores (A?I y 

•>el. 

la Reciprocidad es la relación oue existe entre cada 
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elemento de une serle con el ele111ento Inmediato de -

tel manere que 11 Invertirse el orden de h co111pere­

cl6n, dlch1 relacl6n también se Invierte: 5> /¡ '> l'>2 ... 

2<J < li<S 

Por otro perte le recl,proclded hace posible conslde­
rer a cada elemento de la serle com~ término de dos 

releclones lnver1as, esto es en una serle orde~•d• • 
en for111a creciente o decreciente cada elemento (sel• 
vo el primero y el último), es el mismo tiempo .. ftor 

que el enterlor y mayor que el siguiente¡ 11 c04lpe·­
remos 4 con 5, 4 es menor que 5, si comperamos li con 

3, 4 es ma~·or que J,,. un 11ls1110 elemento es al mismo 
tiempo menor ~ elgunos ele111entos de una serle y mayor 
que otros. 

El serler y ¿1a•lflc1r pueden ser opereclones que se 

real Icen en torm1 efectiva sobre los objetos, pero -
pueden también ser en for111a lnterlorl1ada. 

11 C5mo se relaciona pues la seriación con el concepto 

de número? Cuando se constituye la serle de números 

se dice: uno, dos,tres,cuatro,clnco,sels ••. LPorqué 
asegurar que el cuatro se ubica siempre después del 

3 y antes del 57 Lo que se ase~ura con esto no es • 
1610 una colocación el e1er, se esegura que cuelquler 

conjunto de 4 elementos que podamos former o l111egl·· 
nar se ublcari después de cuelquler conjunto de 3 y 

antes de cuelquler conjunto de S. 

Al decir cualquier conjunto se eclera que son todos 
los conjuntos 'que constituyen la clise li por ejemplo 
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esto quiere decir que al seriar los números no se-­

rfamos elementos ni conjuntos particulares sino --­

"clases de conjuntos". 

Ahora bien, 11 LQué se hace para ordenar las clases -­

con base en las diferencias cuantitativas? Pues es­

tablecer una relac16n ~ntre las clases de manera que 

si se ordenan en forma creciente la clase del lt es­

tar¡ previa • las del 5,6, etc.y Lcuál es la rela·­

ción entre ambas clase•¡ la relacl6n de+ 1 si se -­

ordenan en forma creciente y ·t s 1 se ordenan en for· 

ma decreciente." (S) 

La serle numérica es entonces el resultado de una 

seriación, pero ya no de elementos sino de clases de 

conjuntos y dado que resulta de una seriacl6n, la 

serle numérica reune también las propiedades de toda 

serle, que son transltlvldad y reciprocidad ya estu­

diadas anteriormente: 

4 ... si 2 es mayor que 1 y ) es mayor que 

2, puede deducirse que ) es mayor que 1 sin necesl-­

dad de comparar esta relación P.fectivamente •Transl­
tlvldad. 

• .• si se compara 2 con J la relación es 

menor que. SI se Invirtiera el orden de la compara-· 

clón, es decir 3 con 2, la relación se Invierte y --

será mayor que. O bien 1 ) '• , , , 2 es al mismo 

tiempo mayor que 1 y menor que ) • Reciprocidad. 

El número es entonces simultáneamente clase y rela· 

clón asimétrica, es decir, se deriva tanto de la 
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claslflcac16n como de la serlacl6n, no puede redu-­

clrse aisladamente a ninguna de ellas porque es el -

resultado de la fus16n de ambas operaciones, 

Hay que aclara que ta construcc16n de estas opera-­

clones (claslflcar y seriar) son simultáneas, nos~ 

da primero una y despuEs la otra. 

Cuendo se maneja equlvotencla numMrlca, ~s decir el 

aspecto cuantitativo, tos elementos son considerados 

al mismo tiempo como equivalentes y como diferentes, 

Equivalentes en tanto que cualquier elemento de un -

conjunto le puede corresponder cualquier elemento 

del otro. Son unidades diferentes por su poslc16n 
momentánea dentro de la seriación. lo que permite 

diferenciar cada unidad de las dem8s es el orden que 

se establece, pues si no se hiciera asl se contarla 

dos veces el mismo elemento o se saltarla alguno. 

Al manejar en cambio terrenos cualitativos ambas 

operaciones se mantienen sepárada$ porque se clasl-­

flca con base en las cualldades 'semejantes' y se -­

serla centrándose en las 'diferencias' cualitativas 

ya que seriar es ordenar esa! diferencias. Por esto 

en área cualitativas, claslflcac16n y seriación se -

mantienen separadas, 

Pues bien, para establecer la equlvalencla numérica 

entre dos conjuntos se hace uso de ta operación dP. -

correspondencia. Correspondencia es comparar dos can­

tidades o poner en proporción sus dimensiones, o bien 

hacer corresponder sus elementos término a término. 
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La correspondencia término a término o lambfén f la· 

mada correspondencia biunívoca es lü operación por -

medía de la cual se establece un• relacl6n de uno a 

uno entre los elementos de dos o m§s conjuntos con -

el fin de compararlos cuantitativamente. 

La correspondencia juega también un papel muy Impor­

tante en el concepto de número. 

"Para determinar con base en Id propiedad numérf 
ca que conjunto pertenece a una clase se hace -~ 
uso de la correspondencia blunfvoce, es decir -­
que ponemos en relación cualquier elemento de un 
conjunto con cualquier elemento del otro conjun­
to hasta que ya no pueda establecerse esa rela·­
clón uno a uno. SI no sobran elementos en ningu­
no de los conjuntos significa que son equivalen­
tes; mientras que si sobran elementos en alguno 
de los dos conjuntos, éstos no son equivalentes". 
( 6) 

Conjuntos equivalentes los "juntamos" de modo que se 

constituyen clases, obteniendo la clase del nueve, • 

del cinco, del ocho, etc. 

Al ordenar todas estas clases se establece nuevamen­

te la correspondencia biunívoca entre estas clases 

y así organizamos fa serle numéríc• tomando en cuenta 

las relaciones + 1, - 1, 

AsT, en el caso del número las operaciones de clasf­

ffcactón y serlaci6n se fusionan a través de la ope­

ración de correspondencia. 

Es necesario ahora distinguir los conceptos matemit~ 

cos de íos símbolos o los signos que lo representan. 

(6) Ibídem. 14 
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Por otro lado hay que comprender el significado de -

estos sfmbolos y ~.!gnQS en s.f, es decir, de estos -­

con los concepto~ a los que se refieren. 

5.2. REPRESENiACION GRAFICA DEL NUMERO 

LQué es una representación gráfica? Toda represen-­

tacl6n grHlca (Sfmbolo o Signo) lmpl lea siempre dos 

términos: s lgn 1 flcado y s lgn lflcante. 

El significado es la Idea o el concepto que una per• 

sona ha elaborado entre algo y existe en él sin nc·­

cesldad de que lo exprese grAflcamente, El slgnlfl-­

cante gráfico es una forma por medio de la cual el -

suj~to puede expresar gráficamente dicho significado, 

Para que se establezca una representac16n gráfica -­

como tal, se requiere que el sujeto t1stablezca rela­

cl6n entre el significante y el significado. 

SI por ejemplo se presenta un graflsmo: 

~ 
se le puede atribuir algún slg~iflcado7 SI no se es­

tablece una relacl6n significante ·significado, es -
decir, una rela del graflsmo con una Idea o concepto 

no ser6 esto rl-, un significante gráfico para -

alguien porque no querrá decir ni representar algo. 
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Ahora bien, hay casos en los que si se puede estable· 

cer la relación significante significado y que por· 

lo tanto si const~n representaciones 

como son: eJ ~'é-1 etc. 

gráficas •• 

Pr~blemente al observar este significante gráfico 

~~ se piensa en el árb~i que más nos gusta, en • 

el irbol que hay donde vivimos, o en los beneficios 

de la madora, es de•ir es un significante que pro·· 

voca significados para el sujeto, cualesquiera que -

sean, 

"El signo+ es un significante gráfico, y el con 
cepto que tenemos de este es de suma, la acción­
de sumar es su significado, El numeral 3 es un -
significante gráflto cuyo significado es el con· 
ccpto de número 3". ( 7) 

Las representaciones gráficas son de gran utilidad. 

Representamos gráficamente para recordar algo que ne· 

cesitamos o queremos tener presente, representamos -

gráficamente para comunicarnos a través del tiempo y 

del espacio, representamos para expresar conceptos o 

ideas con mayor claridad, representamos para poder -

prescindir de la presencia de los objetos en la rea· 

l idad, etc, 

Sea cual fuere el objetivo que se persigue al utlli· 

zar representaciones gráficas', su aplicación implica 

siempre el establecimiento de una relación entre el 

significado y el significante. 

En algunos casos la relación que se establece entre 

(7) .luidcm. 15 
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el slgnlflc•nte gráfico y la Idea, concepto o signi­

ficado es arbitrarla y convencional, 

Cuando una representación gráfica o dibujo conserva 

ciertas características de slml lltud con el objeto, 

cualquier persona podrá otorgarle el significado co­

rrespondiente a) dibujo. 

Por ejemplo: 

~~~ 

~ 
Este significante no es a~bltrarlo ni convencional, 

porque la relación ~ue hay entre ~ste y el significa• 

do irbol es real, 

Cualquier persona que conozca un árbol podrá lnter-­

pretar el dibujo como tal porque no siendo el signi­

ficante gráfico arbitrarlo no es necesario establecer 

un acuerdo social a fin de que este significante ten­

ga ese significado, 

El signo+ es el caso de un significante totalmente -

arbitrarlo ya que no hay ninguna semejanza entre el • 

concepto de suma con el signo+. La acción de agregar 

o reunir podrTa ser representada por otro signo, de -

ah! que la relación signf ficarlo-slgni flcante es arbi­

trarla, esto es que fue necesario un acuerdo conven-­

clonal social para determinar que este significante -

(+) representa el significado de adición. AsT para -­

que una persona Interprete este signo como la acción 

de reunir o agregar necesita conocer ~sta convencl&n 

social, y para quien no la conozca no tendrá •lgnlfl­

cado este significante. 
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El numeral 3 tambl'n es un caso arbltarlo y conven­

clonal porque no hay ninguna semejanza entre dos 

curvas superpuestas y el concepto de número tres, Po­

drfa también ut 11 Izarse un singo dlst lnto que tampo­

co guardaría semej~nza con el concepto repr~sentado. 

Todo esto conduce a concluir que para comunicarnos -

a través de significantes arbitrarlos se requiere 

establecer un atuerdQ convencional social, de tal mo­

do que todo sujeto que participe de dicho código use 

el mismo significante para expresar o interpretar el 

significante deseado sin dar lugar a equivocaciones -

en la comunlcac16n. 

Es necesario ampliar un poco más la relación slgnl-­

flcado significante en el caso del nOmero por ser 

este uno de los temas centrales. Pues Uien, 1a~ si ... -

gulentes Imágenes Lson el concepto de número? o Lson 

diferentes formas de representar gráficamente el cin­

co en este caso?: 

lci<=j 
Pue~ todas son formas de representar el cinco, agre­

gando aún más formas de hacerlo: 
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Independientemente de como sea representado el con-­

cepto de "número cinco" serla el mismo. 

Pues bien, ahora cabe la pregunta: LLas personas que 

emplean o han empleado estos numerales, tienen o han 

tenido un concepto diferente del número cinco? 

No puede darse esto, dado que el concepto de número -

cinco no se altera au~que gráflc•mente se represente 

de diferentes maneras. Esto har.e concluir que el con­

cepto y el significante gráfico son dos casas diferen­

tes, distinción que es necesaria hacer ya que general­

mente se utll izan los significantes gráficos como si 

fueran lo• conceptos y no justamente como lo que son; 

formas de representar gráficamente dichos conceptos. 

Suele pasar con frecuencia que se utiliza el numeral 

como si fuera el concepto de número, o el slqno + r.o­

mo si fuera la acción o el concepto de suma. Se jus-­

tlflca pues abordar la representación gráfica de un -

concepto sólo cuando el nlñu lo ha construido o bien 

lo está construyendo. 

En las situaciones de aprendizaje en la escuela, los 

numerales no deben nunca ser considerados en forma 

Independiente de su significado. El nlfto construy~ un 

sjgnlflcado para el cual elaborará luego un signifi­

cante y para que este significante sea tal, será ne­

cesario nunca perder de vista su relación con su sig­

nificado. 

Pues bien, con base en las operaciones de clasifica· 
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clón y seriación que están Involucradas en el concep­

to de número y que se fusionan a través de la opera­

c16n de correspondencia, que a su vez permite la 

construcción de la conservación de la cantidad, se -

eKpondrá ahora la manera en que el niño construye di· 

chas operaciones y con esto el <Oncepto de Número, 

5,3. PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONCEPTO DE NUHEftO 

Elaborar un concepto supone "un juego complejo de -­

asimilaciones (la asimilación conceptual es el jul-­

cfo) y de acomodaciones, es decir, de aplicaciones a 

la experiencia". ( 8) 

"Pero además del acomodo de los datos p•rceptl·· 
vos Inmediatos, el concepto suoone un doble aco· 
modo suplementario: 

a) Acomodo a todos los datos a los que sp refle· 
ren fuera del campo perceptivo actual. 

b) Al pensamiento de los demh y a su• Pxperlen· 
cfas". ( 9) 

En general podría decirse que los procesos de cons·· 

trucción de las tres operaciones son simultáneos; el 

nlno no las construye en forma sucesiva sino al mis­

mo tiempo, por otro lado en el proceso de construc·­

clón de cada una de estas operaciones el nlno atra·· 

vfesa por etapas o estad1os. 

Cuando un nlno se encuentra en deter~inado estadio de 

una de las operacfones, no nece•~riamente está en el 

estadio respecto a 1as otr~' dos ODeracfones. pudien­

do estar por ejemplo en el 2o.estadío de claslfica·· 

(8) Op.Clt_. La formación del Símbolo en el Nino. J28 
(9) 1 bl dem. 
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1 

clón y en el primero de la seriación o viceversa, ·-
e.tc. 

La secuencia de los estadios es la misma en todos •• 

,los nlnos, si bien las ed•des pueden variar, el orden 

de los estadios se conserva; necesariamente pasan por 

el ler.estadlo antes de ! legar al 20. y pasan por el 

2o. •ntes de llegar •l )o, que es el estadio operato· 

r 1 o. 

11 AGn cuando se pueden relacfonar los estadios -­
con determinadas edades cronológlcas, estas sólo 
son aproximadas ya que varfan de una comunidad • 
a otra e Incluso de un nlno a otro, dependiendo 
de las experiencias que cada uno tenga". (10) 

5,3 •. 1. Pslcogénesls de la Claslflcaclón 

E~te proceso atraviesa pcr tres estadios; el Jo, es -

la etapa hasta los S-6 anos de edad aproximadamente, 

el 20. estadio desde los S-6 anos hasta los 7•8 apro­

ximadamente y el ]o, a partir de los 7·8 anos, 

C•da uno de Jos estadios de la clasificación será 

an•llzado tomando como universo a clasificar los blo­

ques lógicos, material di senado por Z.P, Dlenes, que 

consf1te en 48 fichas geométrlc•s con 3 varlables: 

• color: •marl ! lo, rojo y azul 

form•: cuadr•do,clrcular,trlangul•r y rectangular 
.. ..,'1f'1111afto: grande y pequeno 
'\ 

(10) 2f.:.S.U.· Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Número. 22 
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- Caracterfstlcas del Primer Estadio de Claslflca-­

clón 

Al pedlrle al nlfto que clasifique, durente esta eta­

pa lo hace ~obre la marcha, tollla un elemento cual-­

quiera, luego otro que tenga alguna semejanza con et 

segundo ... y continua asf seleccionando, tomando en 

cuenta alguna caracterlstlca en comGn con el últlmo 

elemento que a escogido. 

Es dedr, el nlllo al clasificar o "poner junto lo que 

va junto" to hace de esta manera por ejemplo; 

(*) 

O "este va junto a este O porque son ruedlras 

Oc 

AD 

y este junto a este porque son del mis­

mo color 

y este 61tlmo se parece porque es del -

mismo tamafto 11 , etc, 

CI nlfto obtiene co1110 resultado de su actividad cla-­

slflcatorla un "objeto total" al colocar elemento 

junto al anterior logrando una continuidad porque al 

estar centrado en ta búsqueda de semejanzas no toma 

en cuenta las dlferenclas,cuando clasifica no separa 

por diferencias. 

(•1) Domlnga Romero. la.Toma - 23 Octubre. 6 años 2 meses. 
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Por constituir finalmente un todo, una figura con -­

los elementos clasificados por el nlfto, a este esta­

dfo se le denomina: "Colección Flgur;il", 

A veces directamente da un significado slmból leo a -

lo que está haciendo y d(ce que ha hecho una casita 

o un bosque, y no porque desde un principio se lo -­

haye propuesto construir, s(no que al observar la 

clasificación que esta haciendo le encuentra pareci­

do a algún objeto de la realldad, Deja pues a un la• 

do la actividad clasificatoria y completa la figura, 

lQué ser1a entonces necesario para separar los ele-­

mentas?, serla necesario tomar en cuenta las dlferen• 

clas y es lo que aún no toma en cuenta el nlfto de -­
este estedfo, 

Ahore bien, hay que diferenciar cuando un nl~o está 

claslflcando o cuando est~ Jugando a construir algo -

porque •si se lo ha propuesto, No cualquier figura -

es una "Colección Ffgural", porque esta es el resul­

tado de una conducta clasificatoria con base en las 

semejanzas. 

SI lo que el n(no hace es una representeclón, no se 

le pu•de evaluar a partir d• esto como acto claslfl­

clto~lo, por fo que resulta Indispensable observer el 

proceso de la actividad del nlfto y no sólo el resul­

tado final, 

"Ocurre que el nlfto en esta etapa deja muchos -
elementos del universo sin claslflcer, dando -­
por terminada la actividad, porque ve un objeto 
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total que se h~ formado y considera la perte-­
nencla de cada elemento a la colección en fun­
ción de la proximidad espacial 1 e< decl r, un -
elemento pertenece a la colección si está muy 
cerca d~ los otros elementos que lo forman". 
(U) 

~oº C A 

o V 11 1ya m111estra.111 

Domlnga Romero la. Toma o 
23 Octubre - 6 a~os 2 meses 

Al finalizar este estadfo el ni~o logra reacomodar -

los elementos de su clasificación formando subgrupos 

pero aún no 1os separa: 

Tere Romero la, Toma 
7 Noviembre 6 a~os 

o o o·º 
ºDOº 6 6 Á L 
A~~~ 
0 ºo°oD 

- Caracterfstlcas del Segundo Estadio de Clasifica--

clón 

Dentro de este estadfo se d• una evolución Importan· 

te que permite pasar de la colecclón figural a la -­

clase lógica, y el logro Inicial del nl"o con rela-­

clón al estadTo anterror está en que comienza a ser 

consciente de las diferencias entre elementos y a -­

tomarlas en cuentd por lo que forma varias colecclo­

nes separadas. 

(11) Ibídem. 24 
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El resultado no es todavfa una clase 16glca, pero a 

diferencia del dnterlor no queda constltufdo un ob-­

jeto total sino grupitos, a este estadfo se le deno­

mina precisamente: "Colección No Figura!", 

Se forman pequeños grupitos porque el nlfto busca que 

las semejenzas sean fas m5xlmas, es decir, que los -

elementos que agrupa se parezcan lo mis posible, 

Los crl terfos clasificatorios los va e~tableclendo a 

medida que va clasificando de tal manera que suele -

alternarlos, pero ya no de elemento a elemento como 

lo hacfa en el periodo anterior sino de conjunto a -

corij un to. 

ln cada colpccf6n los elementos se parecen en lo mis-

mo pero 

<l 

ºº (co 1 or) 

de una coleccfón A otra el criterio cambia: 

o 

D 

ºoºº o o 
(forma) 

DO O <J ,6. 
(tamano) 

Al principio el nl"o deja aún elementos del universo 

sin cl1slflcar y progresivamente Incorpora más hasta 

clasificarlos todos. 

Este tiro de claslflcacf6n nos Indica que el nl"o ya 

comienza a aceptar diferencias entre los elementos -
de un mismo conjunto puesto que ya no busca semejan-
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zas máximas, lo que permite colecciones mSs abarca-­

t {vas, esto es que abarquen mayor nGmero de elemen·­

tos. 

La pertenencia de un elemento• un conjunto ya.no 

está dada por la proximidad espacial, sino por la 

semejanza que guarda con los demAs elementos de dicho 

conjunto. 

Paso a paso el niño logra anticipar y conservor el •• 

criterio clasificatorio, es decir, antes de re•llzar 

la claslflcacifin en forma efectiva, decide con base • 

en qué criterio lo hará. Conservar· por otrc lado sig­

nifica que si Inicia la cl~slflcaclón con base en un 

criterio, lo mantendrá a lo largo del acto cla1lfl-­

catorlo. 

En este estadTo también SP puede llegar a clasl ficar 

un universo con base en diferente~ criterio~. por lo 

tanto hay movilidad en sus criterios claslflcatCJrlos 

y esto es que el niño no se aferra a sólo un crlte·· 

rlo sino que utiliza los que el material le pern.lte, 

pero en cada acto clasiflcatvrio usa el mismo crite­

rio o la misma combinación de estos para todos los • 

conjuntos. La movl lldad se nota pues en la po•lbll 1-

dad de pasar de un criterio a otro en actos claslfl· 

cetorlos sucesivos. 

El nlno puede disociar y reunir conjuntos: si ha·· 

clasificado el universo en flg~ras rojas y azQles -­

podrá constituir los subconjuntos correspondientes, 

de Igual manera si parte de subconjuntos podrá alean· 
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zar cQnjuntos m~s abarcatívos,,, puede Ir de la cla­

se ft la subcla•e o viceversa; 

Bloques 

t 
figuras rojas 

~--cfrculos trlinguíos cuadrados 

Lógicos\ 

~· círculos l ríingulos cuadrados 

Al fínal de estos estadíos el nlno realiza claslfíca­

clones s Jmí lares a las qup habrta de hacer un sujeto 

en estadio operatorio, la diferencia r.on éste es que 

todavta no ha construido la cuantificación de la ín­

clusíón, esto es que aún no considera que la parte -

está Incluida en el todo, que éne abarca las partes 

que lo componen. 

Sí por ejemplo el niño clasifica los bloques en gran­

des y p~queños y se le prPgurita: Lqué hay más, figu­

ras grandes o flg~ras7, el niño responderá que hay -· 

Igual porque en realidad está comparando el conjunto 

de figuras grandes y el de pequenas en una relacl6n -

de parte a parte y no de parte a todo, 

- Características del Tercer Estadio de la Clasifica· 

clón. 

El resultado obtenido por el nlno en este estadio es 

el mismo que el de un nlno que esti en I~ etapa de -

transición en el segundo y tercer estadio pero hay 

sin embatgo una diferencia fundamental¡ el nino del -
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tercer estadfo como el que final Iza el segundo anti­

cipa el criterio clasificatorio que va a utilizar y 

lo conserva a lo largo de la actividad claslficato-­

rla, también puede cl•sificar con base en diferentes 

criterios (movilidad) y toma en cuenta todos los ele­

mentos del universo. El !_ogro fundamental en el es-­

tadfo operatorio es que establece relaciones de ln-­

cluslón y ante la pregunta Lqué hay m•s, trlangulos 

o figuras? por ejemplo, responde que hay más figuras 

porque está consld•rando que los triángulos están -­

Incluidos en la clase de las f.iguras". (12) 

Ha ! legado a establecer en términos cuan ti tat ivos la ..... -~--­
relación parte (triángulos)---. todo (figuras) 

partec-~~~~ ....... todo 

de donde se puede deducir que hay más elementos en -

la clase que en la subclase. Esto se da gracias a la 

coordinación interiorizada de la reunión y la diso·­

ciación constltuyP.ndose la reversibilidad que carac­

teriza a la clasificación operatoria de esta tercera 

etapa. En el segundo estadio esto se real izaba en -­

forma efectiva ya que no podía representarse la ope· 

ración inversa para reconstruir el todo cuando el -­

nl~o estaba frente a las partes. 

Pues s1 el niño logra una "asimilación que represen· 

ta el carácter notable de ser reversible, es decir, 

que en lugar de deformar los objetos reduciéndolos a 

la actividad propia, los enlaza unos a otros por co­

nexiones susceptibles de desenvolverse en los dos -­

sent 1 dos, y esta revers 1bi11 dad no e> otra cosa que 

la misma expresión del equilibrio permanente asl al-

(12) .!.!?.!.<!~· 27 
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canzado, mis una acomodación generalizada y una asi­

milación que se ha vuelto por Jo mismo no deformado­

ra", (13) 

Manejar pues la lnclus 16n con respecto al número es 

muy Importante porque ya podrá considerar que en el 

siete están Incluidos el seis, el cinco, el cuatro,­

e l tres, e 1 dos y e 1 uno, 

5,3.2. Pslco~énesls de la Seriación 

El proceso de construccl6n de la seriación atraviesa 

por 3 estadios al Igual que la clasificación: el pri­

mer e5tadlo hasta los 5·6 anos de edad, el segundo -

de los 5-6 hasta los 7-8, y el tercer estadio (opera· 

torio) desde los 7•8 años aproxlmadament~. 

- Características del Primer Estadio de la Seriación 

El niño de este estadio, al proponerle que ordene las 

varitas de la más larga a la más corta o viceversa, -

es decir, al proponerle que haga una serlaci6n forma 

en principio parejas donde cada elemento es perceptf• 

vamente muy distinto al otro: 

, , // , , 
+ Roela Godoy 

6 ª"ºs O meses 
1a. Toma • 7 Nov. 

(13) Op.Clt. La Formación del Símbolo en el Ulño. 329 
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Esto es porque está con~idrrando a los el~mentos en -

términos absolutos: 11 9rande 11 y 11chlco 11
, posterJormen .. 

te hará trfos en los que introduce una nueva calcgo­

rla: los p•lltos "medianos", tomando en cuenta en-­

tonces las categorTas grande, mediana v chico, 

En ambos casos, parejas o tríos, le quedan sin seriar 

todao las demás varl llas o palos que no puede lnclul r 

en estas tres categorlas. 

Más adelanle serta ~ ó 5 elementos buscando formar -

esca1erltas de manera creciente o decreciente, o en 

los dos sentidos, Cl nlllo entonces designará los ele­

mentos como 11 grande", 11medfano 11 , "más medlano 11 , ºchi-

co 11 o "ch iqu i to 11 • 

1 t / 
\ 

José Manuel Alonso 
6 allos 5 meses 
la. Toma - )O Oct. 

Todavlb no establece relaciones, porque relacionar -

los elementos significa considerar un elemento en -­

función de otro: "más largo 11 , "más corto quP 11 • 

Al flnallz~r este estadio se lleQa a tomar en cuEnta 

la linea base, un extremo de cada elemento e• más 

chico o más grande, pero el otro extremo de todos 

los elementos coincide formando la l lnea base lle-­

g•ndo asl a seriar 4 ó 5 palitos. 
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Sus•n• Serreno 
6 eftol 5 IHHI 
le. Tome - 14 Nov. 

- Ceracterfstlces del Segundo Estadfo de le Serla­
cl6n. 

El nlfto de este estadfo puede construir la serle de 

10 palos por tanteo, tomando una primera varl l la al 

azar, luego otra varl 1 la cualquiera que compara con 

la primera, despu~s una tercera que compara con las 

•nterioras para colocarla bien, v asl hasta seriar • 
todas las varillas tomando en cuenta la b~se, 

11111 
Rafael Flores 
6 aftos 7 meses 
2a. Toma • 12 Junio 

En esta etapa el nlno realiza la serle por tanteo 

porque está comparando en forma efectiva el nuevo 

elemento con cada uno de los que ha c~locado v nece· 

slt• hacerlo dado que "todavla no ha construido la -

tr:insltf\'fd~d y no puede deducir que d un elemento 

el m.h grande o más pequ&fto que e 1 último, t amb lén -
lo es re 1pec to a todos los ante r 1 ores V tiene que --
recurrir a la comprobeclón efect lve". (14) 

Esto es evidencia también cuando •• la propone al ·-

(14) Jean Plaget y Al IM Szemlnska. Génesis del Número en el Nlno. 

177 
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nlñn que agreguP a la serie ya construida 'palos -­

más, 

11 Ya efectuad• una sPrlaclón el nlno se encuen·­
tra algunas dificultades sistemáticas en lnter· 
catar elementos nuevos como si 1a hilera cons-· 
trulda constituyera un conjunto rtgldo y cerra­
do en s! mismo". (15) 

El niño logra lntercal1r 2 ó 3 palos pero 1nte la -­

dificultad de terminar la actividad porque se nece-· 

sita la comp1raci6n de cada palito, prefiere desba­

ratar la serle incluyendo las 19 varillas, 

El niño que está en esta etapa no puede Intercalar· 

las varillas porque la lntP.rcalación requier• tomar 

en cuenta simu1táneamente dos relaciones recíorocas, 

es decir, que un el~mento es más grandr que otro v · 
que al mismo tiempo es más pequeño que otro elemento. 

- Características del Tercer Estadio de lo Seriación 

"El método que utiliza el niño del terr.er e;ta·­
dío para seriar es ya sistemático. SI hace una -
serie creciente toma del conjunto de las 10 va-­
ri l las, la varilla más pequeña, luego la n.ás pe­
queña de las que queda y a~T suceslvam•nte; en· 
el caso de hacer una serle decreciente el proce­
so es inverso: comienza por la varilla más gran­
de". (16) 

Esto indica que •I niño puede anticipar la •erfe 

completa antes de hacerla porque ha construido 11 

transltivldad y 11 reciprocidad, y esto significa que 

si él ha establecido que A>B y a>c. puede deducir 

que la di ferencl1 que h•Y en! re A v C es mayor porque 

es Igual a la suma de las dos diferencias establecl • 

(15) Op.Cit. Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Número. 30 
(16) lbidem. 
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das ante~. 

El nlno ha construido la reciprocidad de tas reta•· 

clones porque al Invertirse el orden de la compara· 

clón el nlfo Invierte en foriu deductiva la relacl6n 

entre elementos, es decir, cuando se r~ pide por·· 

ejemplo que construya la serle Inversa despuis de •• 

haber logrado la directa, el nlno del segundo esta·· 

dio empieza de nuevo como si fuera otra seriación 

completamente diferente porque las relaciones de 
11 menor que 11 y 11 mayor que" no son aún entendidas como 

relaciones Inversas sino como diferentes tipos de •• 

re 1ac1 ón. 

El nlfto operativo en cambio Invertirá la serle en •• 

forma sistemática, sin desbarat•r la que habla cons· 

truldo en un principio sino pasando el Último al 

primero y el penúltimo al segundo, etc, Es decir, 
para el nlno es lo mismo pero al revés; la forma de 

reverslbll !dad caracter!stlca de la seriación o re· 

clprocldad propiamente dicha resulta de una equlva·· 

lenc la A)' B entonces B <A. 

Considera que cada elemento de la serle es más pe·­

queno que algunos y al mltmo tiempo es más grande 

que otros, por lo tinto logra 11 Intercalación de 

los nueve elementos más que se le proponen. 

Pues bien, la reciprocidad~ transltlvldad respecto 

al número son fundamentales porque el nlno as! podri 

considerar que si el cuatro et mayor que el tres·· 

tambl¡n es mayor que el dos y que el uno, asf como· 
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considerar que el cuatro es mayor y menor al mismo 

tiempo (m•yor que el tres y menor que el cinco), 

5,3,3, Pslcogénesls de I• Correspondencia. 

El proceso de la construcción de la operación de co• 

rrespondencla también atraviesa por tres estadfos: • 

el primero hasta los S ó 6 aftos, el segundo de los S 

6 a los 7•8 •ños de edad, y e 1 tercero de los 7·8 ·­

aftos en adelante. 

El material que s~ emplea para observar como maneja 

el nlno esta operación esti constituido por 9 fichas 

rojas V 9 azúles. 

- CaracterTstlcu del Primer Estadío de la Correspon­

dencia. 

Al presentarle al nlfto una hilera de siete fichas 

rojas y se le pide que ponga la mls01a cantidad de 

f 1 chas azú les: "Pon 1gua1 de f 1 ctias que 1 as que pon· 

go '(0 11 , el niño colocari tantas fichas azúles como· 

sea neces•rlo p•ra Igualar la longitud de la hl lera 

modelo de modo que 1• primera ficha y la última de -

las dos hileras coincidan, todo esto Independiente-­

mente de la cantidad de fichas que necesita para ha· 

cerio. El nlno de este estadfo hace esto porque con­

s ldera las hl leras como objetos centrales, ocupAndo­

se báslcament~ del espacio que abarcan los conjuntos 
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y no en la cantld~d de elementos¡ esto quiere decir 

que no ha construido la correipondencla blunlvoca. 

o oººººº 000 000000 
Arturo Chlivu 
6 allos 1 ,,.., 
11.Toma - 14 Nov. 

Perceptlvemente el espacio ocupado es el mismo, y -­

esto es lo que al nlllo le Importa realmente, aunque 

la cantidad de fichas sea distinta. 

Ahora bien, si frente al nlllo. se juntan o se separan 

las fichas de una de las hileras haciendo que la 

longitud, y por lo tanto el espacio ocupado, varlen, 

es decir, al hacer transformaciones espaciales en la 

ublcacl6n de elementos, él asegurara que ya no hay -

lo mismo. 

---... 0000000 _,. --

ºººº o o o 
"Usted tiene poquitas porque 
las h Izo Juntas" 

"Yo tengo muchas" 

Adrlana 1. Viveros 
6 allos 1 mes 
la.Toma - 15 Nov. 

SI se le pregunta qujj se tendrla que hacer para que 

hubiera Igual propone poner o quitar fichas para que 
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las hl leras queden de la misma longitud: 

0000000 
o o o o 

Arturo Chávez 
6 ar.os 1 mes 
h. Tom• - 14 Nov. 

SI I~ longitud de las hl leras es la misma, para el -

nlHo esto es Indicador de que tienen la misma cantl· 

dad de elementos. El pequer.o en esta etapa está cen· 

trado en el resultado de la transformadón, no en la 

acción de transformar. 

- Características del Segundo Estadio de la Corres·· 

pondencla. 

En esta etapa ya establece el ni~o la correspondencia 

biunlvoca, al hacer una hl lera igual a la que se for­

mó, busca que sea equivalente cuóntltatlvamente a la 

hl lera modelo y para estar seguro de es ro pone cada -

ficha azul exactamente debajo de la ficha roja de ma· 

nera que pueda observar que hay relación entre las 

fichas de una hilera con cada fich• de la otra, es· 

decl r, que hay "correspondencia", y esto finalmente 

permite afirmar que los dos conjuntos tlt<nen la misma 

cantidad de elementos, 
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0000000 

ººººººº 
••rnerdlno vazquez 
6 ellos 6 n1eses 
la, Tom• - 9 Nov. 

Al juntar o sep1rer las hl leru el nlfto di rl que ya -

no hay lo mismo sino que en una disminuyó en cantl-­

dad según se haga la transformación, Afirmará que ya 

no hay las mismas fichas porque aunque ya establece -

la correspondencia blunfvoca, cuando este deja de ser 

evidente percept fvamente se &poya en la longl tud de -

las hlleru. 

o o o o o o 
0000000 

"Usted t lene más pcrque 
están desapartadas" 

Gustavo Zaragoza 
6 al\os 10 meses 
la. Toma - 7 Nov. 

o 

SI se fe plantea cómo se podrla hacer para que hubie­

ra otra vez Igual Cftntldad de fichas en las hileras, 

vuelve a ~stablecer la correspondencia blunlvoca, -­
aproximando cada elemento de un conjunto con el ele­

mento del otro conjunto, de manera que la correspon­

dencia se perciba fácilmente. Resoher a~r la sltue­

c16n merca un avance respecto al primer estadio por­

que la acción que real Iza el nlfto para que fa pqul--
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valencia sea v!slble nuevamente es la acción (nv~rsa 

a la que se ~fe,tu6 en la pr(mer¡¡ transformac(6n; s( 

se separaron las vuelve ~ junur, s 1 se aproximuron 

las vuelve a separar, 

En el estadfo anterior, en cambio habfa acciones •Je­

nas a esta como es el de agregar o qui ter elementos, 

porque se ve Imposibilitado de realizar de m•nera -­

Interiorizada la acción Inversa, por lo que agrega -

o quita (en el primer est•dfo) o bien junta o separa 

(en el segundo estadlo) pero todo lo hace en forma -

efectiva, 

Esta posibi lldad de Invertir la acción para volver -

al punto de partida se da solamente en la práctica, 

todavla no de manera interiorizada, 
11 Es por esto que a pesar de que el nino ha des-· 
cubierto ya una forma eficaz de establecer la -­
equivalencia cuantitativa entre dos conjuntos, -
esta forma sólo es válida para garantizar la con 
servdclan dt' la cantidad en si tuaclones privl fe':" 
gladas: cuando la correspondencia término a tér­
mino entre elementot de ambos conjuntos continua 
siendo visible". (17) 

Es frecuente que en esta ~tapa el niño conozca el -­

nombre de los números, pero el hecho de que el niño 

pueda recl t•r los nombres de los números en serle. -

no Implica necesariamente que maneje el concepto de 

número. 

Resulta sorprendente encontrar que los niños que sa­

ben decir cuantos elementos hay en los conjuntos, -­

aún no han construido la conservación de la cantidad 

(17) lbidem. 34 
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Y dicen cosas como;"en las dos hileras hay siete fi­

chas, pero en esta (I~ hf lera mh larga) hay mh", 

(*)"Tienes 7 y YºO OOOO OO"Tu tienes más 
t~mbfén, tene- porque pusiste 
mos Igual".~ OOOOOOO __. mucfias 11

, 

En este momento la numeraclon verbal no fmpl fea la • 

nocl6n de conservación porque para el nlno puede ha­

ber siete que tienen má~ y siete que tfEnen menos, y 

se atreve a afirmar que un siete es mis que otro sie­

te porque para El nlno la palabra siete es solamente 

la etiqueta que le corresponde al séptimo elemento o 

ficha pero no cons[dera que el siete Incluye a los • 

seis elementos qu~ estin antes que él, 

Sin embargo cuando el nfno está en transfclon hacia 

el tercer estadfo, contar los elementos de conjuntos 

equivalentes que tienen distinta dlstrf bucl6n espa·• 

cfal lo conduce a entrar en contradicción con lo que 

puede aftrmar y aseg~rar ~ partir de f& longitud, •• 

porque se pregunta como habiendo siete y siete puede 

haber m¡~ elementos en un conjunto que en otro, 

La toma de conciencia de todo esto contribuirá al -­

avance hacia la conservac16n def número, 

- Caracter!stfcas del Tercer Estadío de la Correspon­

dencl a. 

Igual que el nrno del segundo estadio establece la 

correspondencia término a término en forma visible 

(n) Gablno Francisco, 6 a~os, 9 meses. h.Toma - 30 Octubre. 
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al pedir le que po~ge tPnta~ ficha& como •I modelo -

propuesto, También en 'lguno~ ca~os lo hice sfn n~-­

cesldad de colocar cada azul pegadlta • cada roja, 

Pese a las transformaciones que ~e hacen, en este e$­

tadlo se sostlerie la equ{'yalencla numPr(ca de los dos 

conjuntos, aGn cuando se le planteen contrasugeren-­

clas como "a mi un ntno me dije- ayer que si esta hi­

lera era más larga tenla más fichas", El niño se 

asombra ante semejante Idea peru sigue asegurando la 

conservacl6n de la eq11lvale11cia. 

Los nfftos de este tercer estadfo afirman la conser-­

vac16n pero no siempre la argumentan. Posteriormente 

pueden 1 legar a fundamentar porque la c•ntldad se -­

co1lserva cor1 estos argumentos: 

a) "H•Y Igual de fichas porque no pusl.ie ni quitaste 

nada".- F.I niño sabe que las do• formas de alt~-­

rar o modificar una cantidad discontinua es agrP.·· 

gando o quitando elementos (en los dos estadios -· 

anteriores sabia que no se había puesto ni quitado 

ninguna ficha pero como estaba centrado en lo• dos 

estados finales no tomaba en cuenta las ~ccfoncs), 

b) "Sigue habiendo igual pero la hilero roja e• más -

larga porque las fichas están s"paracJas, y la de -

las azúles es más cortita porque están juntltes".­

EI pequeño compensa la mayor o menor longitud de -

cada hilera con los espacios que hay entre las fi­

chas de los conjuntos; 11es irás largo pero pstán -­

IT!ás separadas", 

e) "Hay lo mismo porque podemos volver a ponerlas ·-
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como antes",- Aqill se evidencia que toma en , -·­
cuenta las acciones realizadas m~s que fas confi• . 
gur•clones que resultan de las lransformactones, 

conslder•ndo esas acc{ones como Inversas una de • 

la otra, y eso es precisamente lo que le permite 

volver en forma Interiorizada al punto de partida 

sin ser necesario reall'zar efectivamente la accl6n 

de alargar o acortar la hilera, según et caso, 

Llegado este mom•nto podemos afirmar que el niño es· 

t5 en et estadio operatorio porque ha construido la 

conservación de cantidades discontinuas, 

Es pues fundamental ! legar a la correspondencia y la 

conservación de la cantidad porque entonces el nlfto 

podr¡ ronsiderar que un conjunto de ocho elementos es 

equivalente a todos los conjuntos de ocho elemontos, 

asl mismo no es equ~valente a todos los conjuntos ma· 

yores o menores que ocho independientemente de lapo· 

slclón espacial que tengan sus elementos, 

La operación de correspondencia representa una fusión 

de clasificación y seriación porque por un lado, 

mientras se está clas{ficando con base en cualidades, 

está E'S una operación centrada en las semejanias: los 

elementos se reunen precis~mente con base en los pa­

recidos, y se consideran equivalentes en función del 

criterio elegido Independientemente de sus diferen·· 

clas. 

"Por otro lado mientras se está seriando con -­
base en criterios cual ltatlvos, la seriaci6n se 
centra en las diferencias ya que consiste pre--
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clsamente en ordenar esas diferencias". (18) 

En el terreno cualitativo clasificación V seriación 

se mantienen separados pero al ~stablecer equivalen· 

cla numérica en dos conjuntos pres<lndiendo d~ las -

cual ldades los elementos 5on considerados al mismo -

tiempo como equivalentes y como djferentrs: 

- Equivalentes porque a cualquier elemento de un con­

junto le puede corresponder cualquier elemento del 

otro, es decir, son unidades Intercambiables. 

- Diferentes en el sentido de que pueden ordenarse; 

al establecer la correspondencia si se coloca la -

flchu 8 en el segundo lugar, entre la primera y la 
tercera, esa ficha B no podrá entonces ocupar ntro 

lugar a menos que se intercambie con otra, Lo úni ... 

coque puede diferenciar cada unidad de las demás 

es el orden o po~lclón en que se coloca cada ele-­

mento y el único orden admitido PS el que se esta­

blece en el acto de hacer correspondencia. 

Por esto la noción de número resulta de una slntesis 

de clasificación y seriación. 

Alcanzar el ~stadTo t~rcero en las tres operaciones -

(clasificación, seriación y conservación dr. cantidad) 

es "al cantar ese equi 1 ibrlo rnóvl 1 reverslbl" que ase· 

gura la conserv~c Ión de los concepto• y de los jul-­

cios, y regula tanto las correspondencias de las ope· 

raciones entre individuos (Intercambio s~clal del -­

pensamiento) como el •istPma conrPptual lnt.,rior de 

cada uno". (19) 

(18) llidem. 36 

(19) ~· la Formación del Símbolo en el Nl~o. 32'.} 
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Al adquirir las noc!onott numoir!c~s elementales "el -

nlno con•truye su pen~~m{ento ·16g{co, adquiere un -­

conoc{mle.nto mh <1lto y poder de. gener1l l·z11cl6n, Los 

traba.Jos de Plaget. sobre la adqulstclAn de las no•· 

clones numirlcas elementales destruyen en sus mismos 

cimientos la concepc16n de la matemitlca de. primer • 
grado como la adquisición de una mecinlc1 no razona• 

da". (ZO) 

5.4. CONSTRUCCION OE LA REPRESENTACION GRAFICA PEL • 

NUMERO 

La construcción de signos arbitrarlo• y convenclona• 

les tl·ene sus •afees en la evolución del dibujo, 

Desde muy temprana erlad (2 anos aproximadamente), el 

nlno hace grafTsmos, Estos graf lsmos Iniciales no 

representan nada, son trazos que para el niño cons·­

tl tuyen rayas, colores, etc, 

Despu~s de ••to, le d~ stgnlflcado a sus grafTsmos -
cuando los ha terminado, es decir, despu~s de haber 

hecho varias lineas horlzontale• por ejemplo, con·· 

templa su trabajo y d{ce que ~on trenecttos, o un •• 
bosque, Luego le va enrontrando stgnlflcados a sus • 

dibujos mientras ·los est¡ elaborando, es decir, 

empieza •In la fntencl6n de hacer algo determinado y 

al darse cuenta que parece cierto objl!tO de la rea•· 
lldad, continua su dibujo tratando de que se parezca 

a lo que e 1 desea, 

His adelante, ~• nlno decide con anticipación lo que 

(20) Emilla Ferrelro y Ana Teberosky. Op.Cit. 30-31 
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va a dibujar, anticipa su dibujo y lo expresa o no -

verbalmente. 

Desde el momento que el nlfto le dá significado a sus 

dibujos, ya sea despuls, durante o antes de hacerlos, 

estos constituyen repr~sentac{ones griflcas porque -

ya eKlstt relación entre significante (el dibujo) y 

el significado (lo que el nifto le otorga), 

Los dibujos hechos por el ni~o, considerados repre·· 

scntaclones gráfícao, tienen en común que son s(mbo· 

tos porque guardan semejanza con lo que representan 

y porque son Individuales, y estas dos caracterfstl· 

cas son precisamente fundamentales del sfmbolo. 

Los signo• son representaciones grifica• arbitrarias 

y convencionales, no g"ardan parecido cnn lo que re• 

vresentan, y no los maneja un s61o sujeto sino una • 

comunidad, ejemplo: 3. +, 8, • 

Sfmbolo; - Guarda parec!do 

con lo que re-­

presenta. 

• Es de uso l~dl· 

vi dua 1 

Signo: • Arbitrarios, 

no guardan se· 

mejanza con lo 

QUP represen.­

tan. 

• Cnnvenclonales, 

los •Hneja una 

comunidad. 

Por esto llegar a utilizar los slgn<>s implica un•• 

con.piejo proceso, En un primer momento el ni fto real 1· 

za un dibujo, el que sea, para representar cierra •• 
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cantidad de elemento$ 1 no ~{endo evldent~ I~ rel~-­

c(6n entre lQ que b~ce y lo ~ue dese~ r~pre$ent~r, 

Por ejemplo dibuja un barco para representar un con­

junto de cuatro caramelos, 

Posteriormente realiza un graf(smo por cada elemento 

del conjunto, ~e modo que resultan tantos dlbujos •• 

como cantl~ad de objetos del conjunto, Estos dibujos 

pueden o no tener semejanza con JQs objetos repre•en• 

tados, 

Entonces para repre,ent~r un conjunto de cinco cara-­
me los dibuja cinco garabatos, cinco rayltas o cinco -

caramelos. 

Oc•puis el nl~o ya utiliza numerales (signos destina· 

dos a represrntar los NGmeros), para representar la • 

cantidad de elementos que hay en el conjunto, Sin -­

embarro, dicha representacl6n es aún un etlquetaje -­

para cada elemento del conjunto porque los niños no -

han construido la lnclus 1·6n, prefieren utl 1 izar cua· 

tro numerales (1,1,1,1, 111,2,3,4 en lugar de 4 nada 

mis) para estar seguros que están representando a 

todos los objetos, y no utiliza sólo un numeral pues· 

to que para garantizar que el numeral cuatro repre·· 

senta un conjunto de cuatro elementos se requiere ha· 

ber construido la Inclusión, ya qtte en dicho numeral 

están Incluidos el uno, el do•, y el tres, Finalmente 
el nl~o ha construido la Inclusión, entonces utiliza 

los numerales comprendiendo ahora si su significado 

r su uso eflc&7, 
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SI el nlfto maneja 101 numerales, no slgnlflc~ que -­

puedr comprPnder y utilizar eualqJlrr tipo de signo, 

debido a que ~I stgno represent• objetos, conceptos, 

acciones, etc, y la complejidad de lo que est' re-­
pres~ntlndo d~t~rm!n~ ~n ~1 nl~n •~ pn~lhfl~dAd d~ • 

1 
manejar el signo m3s temprano y mis tardlamente, A -

m•yor complrj fdad de cnntenldo que el signo esté re­

present•ndo, mis tardlamente se moneJarl el uso de •­

e•e signo, 

Es Indispensable pue• r•f lexlonar sobre lo que c•d• • 

signo est~ rvpresentando, e• decir, sobre su signlfl• 

cado y solo la con•trucción de este significado per~· 

mlttrl comprender el signo correspondiente ya que los 

nf·ftos pueden leer Pn los s lgnos, s61o lo que cognoscf·­

t fvamente pueden 1c&?ti, Entonce& 1:s1 no han construido 

el slgnf(fcado que represPntan, los lnterpretar•n de 

acuerdo a sus poslbf·ll'dades conceptuales", (21) 

Pues bl•n, comenzar a usar signos requiere de un pro­

ceso de, construccl6n en el nlilo que part• de los µri­

meros graflsmos que il construye, pasa por diversos • 

tipos de representaciones gráficas y llega al uso de 

signos finalmente. F.n el uso de signos es fundamental 

tener en cuenta que este punto de llegada se trans·· 

form1 en un nuevo punto de P8rtlda porque su manejo· 

supone secuencie srgOn el grado de complejld•d de lo 

que c•d• ~lgno represent•, 

T2i'JJ1.e.,,lli. Contenidos de Aprendizaje, Concepto de Número. 39 
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CAPITULO 6. PROCESO DE CONSTRUrCtON DE LA LECTO· 

ESCRITURA 

6. l. LA REPRESEtlTACI ON 

El Desarrollo del Lenquaje oral es un proceso sorpren· 

dente al con~lderar ta diferencia entre el primer·· 

llanto del nlno y la utlllzacl6n que hace de su len· 

gua al ingresar al Jardfn de Nli\os, 

Este aprendizaje se va dando a partir de que el nlfto 

comprende progresivamente, desde muy temprana edad, -

las reglas morfo16glcas y slntSctlcas de su lengua, -

reconstruyendo por si mismo el sistema al crear su •• 

propia explicación y reguhridades coherentes, Pone -

a prueba anticipaciones creando su propia gramAtlca y 

formando selectivamente la lnformaci6n que recibe del 

medio. Con esto nos damos cuenta que para adqul rlr la 

Lengua Oral no se requiere simplemente de Imitación y 

asociación de Imágenes y palabras, se requiere de to· 

do un proceso cognoscitivo. 

"llo se puede pensar que un nlno que descubre to· 
do lo que le rodea~ que Indaga e Investiga, que 
es activo y creador, er.pere hasta los 6 aftas pa· 
ra empezar a preguntarse quf es y cómo es y •e • 
Interpreta este tipo particular de graffas dlfe· 
rentes del dibujo que estln Impresas dentro y -­
fuera de su casa", ( 1 ) 

El nlfto no es un receptor pasivo, es un sujeto cogno· 

scente y co110 tal enfrenta la escritura, es decir, la 

concibe co110 un objeto de conocimiento con todo lo -

que esto 1mp11 ca. 

(1) ~· Programa de Educación Preescolar. Libro 1. 30 



- 139 -

Por esto aprenderá a leer y a escrlb! r a lo largo de 

un proceso donde, con los 111ecanls111os de nl111l lacl6n 

y acomodac16n y las estructuras de que dispone lri -

descubriendo el siste111a de escritura, los elementos -

que la conforman y sus regla• de for111aclón, 

Este no es un proceso •Imple ni breve, Par& que el -­

nino lo co111prenda debe nada 111enos que reconstruir y • 

reinventar el sistema de lecto-escritura y asf apro•• 

piarse de ~l. 

"El proceso a través del cual el niño aprende a 
leer y escribir, requiere de un esfuerzo cuya· 
dlmensl6n s6Jo es comprensible si se entiende -
que debe reconstruir el sistema de escritura, • 
efectuandn transformaciones para acceder al des 
cubrimiento del mismo, para lo cual necesita -
básicamente de tiempo y de respeto", ( 2) 

"La evolución del lenguaje en esta etapa parte 
de la centralización del pensa111iento del niño• 
que le impide ponerse en el punto de vista del 
otro, Jo cual provoca que cada n!fto siga su -· 
llnea de pensamiento sin que Incluya en ella lo 
que el otro Intenta comunicarle, Esto que se ·• 
denomina "mon&logo colectivo", se lrl desarro-­
llando paulatinamente, hasta lograr una comunl­
cacl6n por medio del diálogo en el que Incluya 
el punto de vista del otro y .el suyo propio", 
( ll 

Con el lenguaje el nlno se enfrenta ya no solo con el 

universo fTslco, sino con dos 111undos nuevos y estre-­

chamente solidarios: el mundo social y el •undo de·· 

les representaciones Interiores o pensamiento. En el 

mundo socia! el nlfto se lnterneri •un Intercambio -­

y una comunlcacl6n continua entre Individuos, estas -

relaciones lnterlndlvlduoles comienzan a darse desde 

(2) lbldem. 31 
(3) Jbldem. 30 
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la segunda mitad del primer año merc;ed a la lmlta-­

c:lón y que posteriormente la Imitación e;pecíflca de 

tos sonidos asociados a acciones pern-,lt lrl I• adqui­

sición del lenguaje (palabras-·-frases element~les,­

luego sustantivos y verbo• diferenciados y por último 

frases c;ompletas), 

Un• segunda caracterfstlca es que el lenguaje ~e en­

cuentra todavfa muy ligado a ta acc16n, lo que condu­

ce al nlfto a que se exprese más con un lenguaje lm-­

plfcl to, es decl r, acompaftado de mi mica para ser 

compr~ndidc (gestos, ademanes, seftalamlentos, etc,) -

sin llegar todavfa a ser un lenguajt: explfcito que se 

baste asl mismo para lograr I• comunicación como tal, 

"Cuando e 1 lenguaje en formación cesa de acompa 
ñar simplemente el acto para reconstruir la ac:" 
clón pasada y procurar un principio de represen 
tac Ión de esta, la palabra empieza entonces a-: 
funcionar como signo, es decir, ya no slmplemen 
te como parte del acto, sino como evocación de­
este. Es entonces, sólo entonces y solamente -­
entonces cuando e 1 esquema verba 1 llega a drs-­
prenderse del esquema sensorlomotor, para adqul 
rlr c:omo en el caso de los esquemas Imitativos: 
pertenecientes a este mismo n lvel la función -­
de representac16n, es dec 1 r, de nueva presenta­
c 1 ón". ( ~ l 

"La 1·epresf!ntac Ión es que las acomodaciones an· 
teriores se conserven en el presente a thulo -
de "significantes", ( S) 

"Gracias a ella (a la representación) y natu-· 
ralmente a los signos verbales y colertlvos •• 
que doblan el pensamiento individual, los datos 
actuales pueden ser asimilados a objetns no•• 
percibidos y simplemente evocados". ( 6) 

(~) ~· La formación del Símbolo en el Hiño. 306 

(5) lbidem. 330 
(6) lbidem. 331 
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Ensenar a leer y escribir ligue siendo una de las·· 

tareas mis esp6cfflc~mente escolares y parad6Jlca·· 

mente un nGmero demasiado Importante de nl"os fraca· 

san al ser Introducidos a la 1lfabetlz1cl6n Inicial. 

El aprendizaje de 11 lectura como el cuestlonamlento 

acerca de 11 naturaleza, funcl6n y valer de este ob·· 

jeto cultural que es la escritura y por ende la lec·· 

tura, empieza mucho antes dr. lo que la escuela se 

Imagina y procede por vías tamblEn Insospechadas, 

Además de los métodos, de los manuales, de las técnl· 

cas,de los Instrumentos dld8r.tlcos e•lste un sujeto· 

que trata de adquirir conocimientos y que para ello· 

se plantea problemas y trate de resolverlos siguiendo 

su propia manera, su propia metodologfa, 

Es Indispensable comprender esto, en la ensenanza de 

la lecto··escrltura se tienen sujetos que tratan de • 

adquirir conocimientos y no simplemente sujetos dls·­

puestos o mal dispuestos a adquirir una técnica par·· 

tlcular. 

El comprender la naturaleza del sistema de escritura 

y su funcl6n pl1nte1 problemas fundamentales y desde 

hace tiempo se lntula que el aprendizaje de la escrl· 

tura no podrfa reducirse 1 un conjunto ~e técnicas •• 

perceptivo Matrices ni a la voluntad o 1 11 Motiva·· 

cl6n, sino mis profundamente que debfa tratarse de •• 

toda una adqulslci6n conceptual, 

En 1962 comlenz•n• producirse cambios muy Importantes 
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sobre la manera de co~prendcr los procesos con los -

que el nlno adquiere la lengua oral, 

Hasta entonces la mayorfa de los estudios sobre el -­

lenguaje lnfantl l se ocupaba de la cantidad y varle-­

dad de palabras empleadas por el nlno, palabras que -

después eran clasificadas segOn las categorfas del ·­

lenguaje del adulto en verbos, sustantivos, adjetl-· 

vos, etc. Se estudiaba pues el Incremento del vocabu­

lario en relact6n con el se1<0, la edad, el rendimien­

to escolar, etc. 

Pues bien, ningún conjunto de palabras por vasto que 

ua, constituye el lenguaje, tiene que e1<istlr un 

conjunto de reglas para combinar esos elementos y -­

producl r oraciones aceptables, si no es asf entonces 

no tenemos aOn un lenguaje, 

Para ayudar al d.esarrol lo de las capacidades 1 lnguTs­

tlcas del nlilo, lo l1nportante no es ensenar a hablar 

al nlno (cosa que ya sabe), sino conducirlo a descu­

~rlr y comprender como es el lenguaje y para que sir­

ve: "llevarlo de un 'saber hacer' (hablar) a un •sa­

ber acerca de' (la lengua), es decl r, enfrentar al 

nlno con el lenguaje como objeto de conocimiento", 

( ; ' 
Los nuevos planleamlentos sobre el proceso de adqul·­

slc16n de ta lectura y escritura están basados en la 

concepci6n te6rlca Plagetlana; de una adqulslc16n del 

conocimiento basada en la actividad del sujeto en ln­

teracc16n con el objeto de conocimiento, que en este 
caso es el objeto cultural que constl tuye la escritura. 

(7) Op.Clt. Programa de Educación Preescolar. Libro 1 29 
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HSblese ahora de c6mo va Incorporando ese conoclmlen· 

to al mismo tiempo que va construyendo las estructu· 

ras mentales para ello. 

Pues bien, en el proceso de construccl6n de le lengua 

escrita pueden dlst lngulrse tres grandes niveles de -

conceptualización: 

- Concreto 

- 51mbli11 CD 

- Llnguht leo 

6.2. NIVEL CONCRETO 

En una primera Instancia el nillo no sabe que le cscrl· 

tura es portadora de significado, y que remite a algo 

que la trasciende, y en lo que respecta a la escritu­

ra producida por él mismo en una primera etapa, el •• 

trazado no se dlferencfa del que utll Iza cuando toace 

un dibujo, como cuando ~e le pide que dibuje una casa 

y hace esto: 

D 
y después se le pide que escriba casa y efectua uo 

trazado similar a su dibujo. Aún inslstlfndole que 

escriba "casa" repite su producci6n y si el eMamlna·­

dor escribe: CASA y le pregunta lqué puse7, el nl­

llo responderi: 'letras', 
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Todavla no hay dfscrlminacf6n entre escribir y dibu­

jar, y los teKtos aún no son portadores de significa­

dos. 

"Hh adelante los nlftos comenzarin a efectu•r -­
graflas dlferencl•d•s del trazado que utlllz•n -
p•r• el dibujo cu•ndo se les pide que "escriban" 
o que "Jueguen • escribir", ( '). 

y por lo general son gr•flas que consisten en bolitas 

palitos y curv•s sin cerrar que s• graflc•n desorde-­

nadamente en la hoja, esto es sin 1 lne•rledad, orlen--

tac16n convencional de l~qulerda • derecha, ni con-­

trol de c•ntldad. 

Son este tipo de producciones: 

o o ) 
ºº 

.·.,.------

que después se organlzarin en el espacio, coloclndose 

una a contlnuacl6n de otra en dlsposlcl6n horl2ontal: 

oºººº 
Arturo Chhez 
6 •ftos 8 meses 
2•, Tom• • 10 Junio 

la evolucl6n del tipo de graflas que el nlfto va utl-­

llz•ndo y I• dlsposlc16n es~aclal convenclon•I en que 

debe ublc•rl•s [horlzont•lm•nte de lzqulerd• a dere•• 

(8) Bertha Derman. 12 
HOTA: llneariedad.- Es el ordenamiento en una secuencia sobre una 

linea recta en el plano horizontal. 
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cha), no parecen ser problemas considerables porque 

efectlvumente los nl~os descubren sin gran dlficulted 

la forma de las ietro v I• 111enera en que se ublc1n, 

Esta evolucl&n muestra escrituras que arrancan de bo-

11 tas y palitos convlrtl•ndose luego en unas graffas 
parecidas a letras: 

finalmente ruando ~1 nlfto obtiene lnformac16n adecua­
da utiliza letras convencionales, pero acaso esto 

(utilizar letras convenclonates)tsl9nlflca que el ~· 

nl~o ya sabe escribir? L4caso conocer tas letras slg• 
nifica que ya ha descubierto c8mo funcione nuestro·· 

sistema alfabetico de escriture? Decididamente NO, 

porque como •e mencion6 anteriormente, ta percepcl6n 
V le memoria, es decir, ta forma de las letras V su -

dlsposlc16n en el espacio no es to que preoenta mayor 
dificultad para et nlfto, sino lo que estS directamen­

te vincut1do con la actividad cognitiva, es decir, -­
los aspectos con•tructlvos del proceso de adqulslc16n 

de la Escritura y Lectura~ Esto es lo que pone en 
juego la capacidad creadora del nlfto, que, como un -­
clentffico, se enfrenta a un complicado objeto de co• 

nocl~lento del que debe dar cu•nta, y esto IMpllc• un 
proceso largo y trabajoso, 

En est• •t•P• los teatos todavfa no significan nada -
para il y si se I• pregunta dónde puede leer en un -­
reato seftala las l~lgenes del 111lsmo, 
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''El asignar un significado a los textos es un -
descubrimiento posterior, cuando el niño llega 
a él ya ha avanzado mucho en su conceptualiza-­
clón porque sus reflexiQnes acerca de los tex-­
tos le han llevado a comprender que los mismos 
tienen una función slmbólird, es decir, que •e 
refieren a algo no directamente represr1'tado en 
ellos". (i>) 

Sin embargo, ontes de •lc•nzar a conocer esta funcl6n 

esencial de la escritura hay un paso Intermedio en el 

que se considera que la lectura de un cuento, por --­

ejemplo, puede realizarse tanto en l•s im¡genes como 

en los textos. ·-

6.3, NIVEL SIHBOLICO 

A partir de que la escritura es considerada como un -

objeto simból leo, el niño idea y prueba diferentes •­

hipótesis para tretar de entender las características 

que este medio de comunicación prosenta, Algunes rye • 

estas hipótesis puede llegar a m•ntenerlas por bas·• 

tante tiempo, y puede llegar hasta justificarlas, -­

otras en cambios son abandonadas en forma más o monos 

rápida porque no le satishcen cuando trata de inter· 

pretar textos propios o textos que han hecho otros, 

Pues bien, algunas de las idees que se form• el niño 

acere• del lenguaje escrito son las siguientes: 

6,3,1, Hipótesis del llombre 

(9) Margarita Gómez Palaclos. et. al 1. Propuesta para -
el Aprendizaje de la Lengua Escrita. 
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Los textos ya tienrn significado,- Al principio del 

nlvel slmb611co el ni no cons ldrra que los textos di­

cen los nombres de los objetos o las figuras que 

tienen próximas, A esto se le llama hipótesis del 

nombre, que 1e Ilustra claramente al escuchar a un -

nll\o decir: "la• letras dicen lo quto las cosas son". 

Por ejemplo, todu las letrH lmpreus en un llplz • 

anticipa que dice 'liplz' o cuando se le pide que es· 

criba algo que le quede bien a un dibujo hecho por •• 

otro nl~o hace signos muy cerca del dibujo o lnclcso 

dentro de él y los Interpreta diciendo el nombre de -

los objetos representados en la Imagen, 

Al r.onduclrsc asf el nlllo ha dado un gran paso porque 

para il el dibujo y escritura estAn diferenciados y • 
los textos son lclbles, tienen slgnlf!cado, sin embar~ 

go, para saber qu~ dice un texto necesita que este -­

vaya acompallado de un objeto o dibujo, 

En lo que respecta a sus propias producciones, poco a 

poco la escritura se va •~parando de la Imagen y los 

signos pueden aparecer aba.Jo, arriba oa uo costado de 

la misma y para producir escrituras los nlftos pueden 

utilizar desde grftfias muy primitivas hasta letras ·­

convencionales. 
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Comfenzi a realizar un s{gno. gr&flco por cada objeto 

representado en la Imagen y en él leerá el nombre del 

mismo: 

SI se le pregunta que hizo, dirá que dlbuj5 casa y •• 

muneca y que ~scrlbl6 casa y muñec&, Es decir, el nú· 

mero d~ graffas necesarias para que en ellas se pueda 

leer, varfa dependiendo del momento del proceso evo· 

lutlvo en el que estE el nl~o. 

"Cuando en la Imagen aparecen representados va·· 
rlos objetos, animales o personas es posible quP. 
escriba un signo por ~ada uno de el los y al In•· 
terpretarlos establezca una correspondencia di•· 
bujo·slgno dlcferido el nombre de cada uno de los 
referentes", ( 10) 

Poco más adelante, •parece una demanda o una hip6te•­

sls orlgln1l construida por los ninos: 

6,).2. Hipótesis de C1ntldad 

La exigencia de Cantld1d,· Que se busca tanto en los 

textos producidos por otros como en los que 11 cons·· 

truye conslderlndose que una escritura con menos de • 

tres letras no permite efectuar un acto de lf!ctur1. 

"Este criterio de cantidad mínima requiere de --

(JO) Hargarlta Gómez Palaclos. Et. All. Op. Clt. 60 
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un~ expl lcaclón espec(al, ya qu<' es una hlp6te­
sls c¡ue los nlnos construyen .,,, forma bastante 
precoz (después de que advierten que los textos 
son portadores de slg11lflcado)", (11) 

Esto se verifica en los experimentos realizados con -

nlnos en los que se le pr~scntan al pf!quefto un conjun­

to de tarjetas en las que figuran pal1bras, conjuntos 

de letras sin slgnlflcac16n, letr1s repetid1s, 1eudo­

letras, diferentes tipos de letras (lmpren11, m1-­

yúsrula, scrlpt y cursiva) graf!as próximas al dibu­

jo, distinta cantidad de letras (de una a nueve) y -­

nGmeros. Al preguntarle lcuá!es sir·ven par• leer y -­

escribir y cuSles no? las tarjetas que primero exclu•I· 

ri son las de una sola letra o un solo número y los • 

de dos .. n muchos casos. 

La exigencia de una c1ntldad mfnima de grafTas para -

que un texto sea l~glble, para que diga algo, para -­

que se pueda permitir un acto de lectura se manifies­

ta primeramente en la propia produccl6n del niño y ·­

después, más tardTamente aparece como demanda• tex­

tos producidos por otros, 

6.3,3, Hipótesis de Varled1d 

Se 1grega una tercer• exlgencl• y que es p1r1 que un 

texto pueda ser le Ido, es necesario que !01 s lgnos ·­

que se emplean sean variados • el nlfto r.onsldera que 

es Imposible realliar un acto de lectura cu1ndo los -

signos que se utllizan son iguales (EECE ... etc.) por­

que estos no sirven Para leer. 

(ll)~. B.D. 17-18 
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Esta hlp6tesls la apl lea en sus propias producciones. 

Un ejemplo de esto es al presentarle en una oc~sl6n • 
a una niña la Imagen de un gato con la siguiente es·· 
crltura: 

La niña rechaz6 que se pudiera leer gato, alegando •• 
que eran toda~ las mismas. Se le pldl6 que lo escrl-· 

hiera ella y su producci6n fue: 

(gato) 

"Estas dos exigencias (cantidad mfnlma y varia··· 
da de graftas) se manifiestan a edades tem~ranas 
en 111 escrituras espontáneas de los nlftos y --­
perduran durante un lapso bastante prolongado lo 
que ocasiona posteriormente conflictos con otras 
hlp6tesls que van construyendo, ya que coexisten 
con ellas". (12) 

Estamos pues frente a un nlfto que: 

a) Ha de1cublerto qur la e1crltura remite a un slgnl· 

fl cado. 
b) Considera que los textos dicen los nombres de-las 

coses 11 estln cerc1 •ellas (Hlp6tesls de Nombre) 

e) Escriben o exigen varias letras para que ahl pueda 

leerse algo (Hipótesis de Cantidad mfnlma), 
d) V exigen o produc~n variedad de letr•s para que ·-

(12)~. 21 
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pueda leerse (Hfp6tesis de Variedad). 

Ahora bien, la escuel• tradicional ha considerado al­

gunas palabras corno f&clles, y por esto adecuadas 

para comenzar la enseftanza de Ja lecto-escrl tura, 

Este tipo de palabras serren por ejemplo: O S O , 

HA HA , O J O , P A P A , etc. pero cabe la pregunta 

si se tienen en cuenta las hlp<itesls de variedad de 

car.fcteres y la hipótesis de cantidad lno serán las -

palabras mencionadas muy dlfrclles porque contrarran -

sus propias Ideas sobre la lengua escrita? Estas pa­

labras conducen a ciertos problemas porque pueden 

leerse de Izquierda a derecha o de derecha a Izquier­

da con Idénticos r~sultados: 

o s o o J o 

---+ -
lpodrran entonces ayudar al nlno a descubrir la dl-­

recc16n convencional de nuestro sistema de escritura? 

6,J,4, Aparece otra Hlp6tesls 

Nombres distintos deben estar representados por escri­

turas diferentes,- Al preguntarle a un nlno si es po­

sible leer nombres distintos con escrituras Iguales -

sorprenderl que la respuesta que da el nlfto sea "sí" 

y pueda ocurrir que 11 mismo produzca escrituras 

Iguales para palabras diferentes: 
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(9.v1otal -t Se P5 e 
(arclfll•lC)~p?e 
<1abr•> c. ? e P7 e 
Josf Hernández 
7 •~os 1 mes 
la, Tomr • 7 Nov, 

(udlll•) 
(cabra) 
(vaca) 

Ciraclela Hate 
5 eftos 11 mases 
la, Tome • )O Oct. 

En esta produccl6n estln presentes des de las hlp6te· 
sis mencionada~: Cantidad mfnima y V•rled1 de Cr1ffas 
Después de esto el nlfto contestarl negativamente a la 
pregunta Les posible leer nombres distintos con es·· 
crlturas Iguales? Hás tarda dirá que NO porque su--· 
proceso de reconstruce18n del sistema alcanza a co•• 
nocer otra de sus carecterfstlc•s: nombres distintos 
debe representar1e en forma diferente. 

AGn no ha descubierto un aspecto esencial de la es•­
crltura: la rehci8n de los textos y los aspectos so· 
noros del habla. Entonces, en func18n de quE crlte•• 
rlo~ produce esrr(turas distintas para los nombres -­
diferentes? Lqué estrategles tiene? porque aún no ,., 
b~s• en l• v•rl•c16n de la peuta sonora para dlferen· 
ciar sus escritures, 

Pues bien, los criterios 16gicos que el nlllo maneja • 
son; 

a) Modificar la cantidad de letras de una escritura· 

• otr•. 
b) Colocar letras dif.,rentu para la escrl tura de 

nombres distintos, sin efectuar modificaciones so· 

bre le cantidad, 
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El nlno hace variaciones sobre cu6ntas v cuáles le-­

tras v• • utll Izar para escrlhir diferentes paldbras, 

Ret6mese el primer crlt~rlo que es 11 cantidad de le· 

tras. El nlno podrá considerar que el número de fe-­

tras necesarias p•ra escribir un nombre puede deter-­

mlnarse en funcl6n del tam.efto del referente; si este 

es grande llevará muchas, si e~ pequello pocas, Por -

ejemplo: o•o se escribe con muchas más letras que -­

hormiga porque oso es muy grande y hormiga es chlqul· 

ta: 

o o 

Lo mlsmc ocurre con Jos diminutivos: 

\JiJ~ (-fr) 
er 

(mesa) (mes 1 ta) 

Otras v~ces, sin poner atencl6n al tamefto del refe·• 

rente, y al necesltar'escrlblr nombres distintos va•· 

rlan l• ,anrfdad de letras en for•a 1rbltr•rl11 

canicas: 3 A~\ 
'S l. v 

car ro: yv \Oi A 
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En cuanto a ta diversidad de letru podemos decir que 

otra opción en el nifto es que utiliza precisamente -

letras diferentes pero no varT• en su cantidad. Hay -

nlftos que cons lderan que es necesario emplear el mls1110 

número (fe letras para la escritura de cualquier µala­

bre y para diferenciar una de otra utilizan la varie­

dad de letras o pseudoletras que conocen sin ningún -

tipo de relacfón entre la escritura y los aspectos -­

sonoros del habla: 

Utll Izando Pseudo letras 

car ro 

pelota 

Utl 1 Izando Letras Convencionales 

botella 

casa 

llp lz : 

La necesidad de diferenciar la escritura llega a ser 

tan fuerte que •Gn cuando sean cap•c .. s de producir -­
solo un número 111uy !Imitado de letras realizan trans­

formaciones en el orden de escrlblrlas: 
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(venado) euSU.S e~ V 

(gavlotalVeu5C SU) 

(ardl lla) e0sueuv? 
Ccaoral eus ~\ V e (.p) 

Arturo Chávez 
6 aftOS 1 l'leS 

la, Toma - 14 Nov, 

"Esto es un trabaj<> Intelectual digne- de 111en-­
cl6n ya que estos nlnos están efectuando lnten 
tos de combinatoria en pleno perfodo pre-oper• 
torio", ( 13) -

Huchos nlnos mezclan y combinan el criterio a y by • 

producen escrituras diferentes modificando a la vez • 

cantidad y calidad dn las letras, 

Hay que advertir que la relac!5n entre escritura y -­

significado ya establecida por el nlfto puede llegar A 

enfatizarse de tal modn que llegue 1 considerar que • 

pelota y pelotita deben representarse ~on escrituras 

id,nticas &acaso las dos no son pelotas? &porqu~ ten~ 

""" "'~"' ........... 5~~· 

5 '1 t{") V ' 
(pelota) (pelotita) 

A esta altura del proceso surge un nuevo problema que 

hace que el nl"o avance a d•scubrlr la relac16n entre 
la escritura y los aspectos sonoros del hAbla, 

(13) Margarita Gómez Palacio. Et. Ali. Op.Cit. 25-26 

/. 
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6.4. NIVEL LlllCUISTICO 

En este •• da el descubrimiento de l• rel•cl6n entre 
escritura~ y los aspectos sonoros del Habla, Cuando • 
el nlno ascrlbf• con una sola letr• un nombre ef .. c·· 

tuab• una corre1pondencl1 de un elemento con otro y -

eso se enfrentaba con ninguna sltu1cl6n confllctlva, 

ni se planteaba nad• desde el punto de vlst• l&glco, 

L1 formacl&n de las hlp&tesls que V• se mencionaron, 

blslcament• l• d• c•ntldad mTnlm• de c•l•cteres, 
compllc• 11 sltuacl&n, El nlno para escribir un nombre 
coloca v1rl1s letr1s v se enfrenta cQn el problema de 
h•cer corresponder un1 palabra con varias letras us•· 

das para r11presentarla, Es decir, varias letras co·· 
rresponden a un solo nombre emitido or•lmente, Cuando 

trata de lnterpret•r su escritura comienza a hacer •• 
recortes verbales • fin de hacerlos coincidir con los 
elementos de sus producciones: 

g J.9.Q, 
ve n• do 

Rahel Flc:ru 
6 •"º' 1 mes 
11. Toma • lit llov, 

Es decir, "la búsqued• d• una solucl6n P•r• resolver 
este conflicto lo conduce a descubrir una c•racterfs· 
tic• escenclal del sistema de escritura: la relación 
entre los textos y los aspectos sonoros del habla. El 

nlno comienza a fragmentar oralmente el nombre P In·· 
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tenta poner esas partes rn correspondenrla ron las -· 

letras utlllzadas. Al principio esa correspondenrla • 

no es estricta porque puedr escribir un nombre con ·• 

cuatro letras y leer u!: 

ve - nadi te 

Gustavo Zaragoza 
6 aftos 10 meses 
la, Toma 7 Hov, 

6.~. J. Hipótesis SI 15blc1 

"Poco a poco va perfeccionando su trabajo hasta 
desembocar en un análisis sllibico del nombre y 
una escritura f~rmada por tantas letras como sf 
labu lo Integran": (I~) -

i( o p • V/ ~ ~ z. 
ga vio t• • ar d 1 1 ¡a 

' ca bra 

Ricardo Trdo 
7 aftos 2 me ses 
la. Toma • 7 Junio 

Para llegar a conocer nuestro slste~a slliblco el pe· 

quefto reconstruye el proceso seguido por 11 Hu•anld1d 

y es por esto que en un determln1do momento formule • 

la hipótesis sllSbic1 1 sin embargo, la el1bor1clón de 

esta hipótesis Implica para el nlfto ~na serle •Ss de 

!'rob leiw15. 
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Esta hipótesis puede coexistir con la cantidad mfnl• 

ma de caracteres, es decir, si un nifto tiene un1 con­

cepción si láblca de I• escritura y al ml1mo tiempo -­
considera que dos es el mtnlmo do letras para que un 
texto pueda ser lefdo, ~I tener que escribir palabras 

como sol, pen, sal, etc, se enfrenta a un conflicto; 

por un l•do piensa, en virtud de ta hipótesis sllábl­

c• que lot monostlebos se escriben con un1 sola 9ra•• 

ff1 o letr• y • I• vez considera que un solo signo no 
es suficiente pr.r• re•liz1r un acto de lectur1, 

Puede resolver este problema agregando une o varl•s • 

letr•s como acomp1nantes de I• primera y 1sf cumple • 
con la •Klgencla de c•ntldad mfnlma, Un ejemplo de •­
esto es cuando un nlfto dice ''sol" y coloc• la letra • 

'H' por ejemplo, Se queda viendo •~ letra que produjo 
y anade dos letras más sin decir nada; 

La Hipótesis Silábica al coeKlstlr con I• hlp6tesls -
de cantidad mtnlma de caracteres trae conflicto con -

la escritura de palabras bl~flabas y monosflabas, co· 

mo ocurre también en la escritura de casa o me$a, 
porque h•Y nlftos que no aceptan la escritura de menos 

de J 6 ~ letras. 

6.~.2. Hlp6tesls Slláblco•Alf•bétlca 

Un segundo tipo de conflicto surge cuando se enfrenta 
con modelos de escritura proporcionados por el medio 
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que tiene que Interpretar, 

El que un nlfto escriba correctamente su nombre y al·· 

gunas otras palabr•s no Indica necesariamente que ha· 

ya elaborada la hlplltesls slllblca, y si se le pide -

por ejemplo qu1o la lea y a h vez seftale el texto con 

su dedo, a menudo se puede~ observar distintas pala·­

bra• con hlplltesls sll&blca, Un ejenplo de como puede 

ser lefda una palabra por un nlfto cuya hlp6tesls sea 

slliblca es: 

" A " A " A " A " A " A 

' ~á - ~a L ¡ ' .......-:-ma l ma ma ma 1uma 

Considera que en Se sa 1 ta 1., tras lee s I 16bl ca-
la palabra sobran mente el co--
letras. 111lenzo y la -

total ldad al 
f lnal, 

o bien d~sl lz~ndo el dedo en forma corrida por todo -

el texto sin efectuar ningún SEftalamlento particular 

de grafTas. 

Otro ejemplo es el de un nifto que sabe escribir su -­

nombre y al leerlo le sobran letras: 

o • 

~ ~'oier 
ja vler 

Piensa que las letras sobran y hay que quitarlas o -­

bien que en "bler" está su apel lldo. A v•ces el nlllo 

puede conocer alquna letra y le adjudica un valor so· 

noro sf liblco estable donde esa letra representa una 
sflaba. 

NOTA: Hipótesis Silábica e; considerar que coda letra escrita posee 
el valor sonoro de una sílaba. 
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Puede por ejemplo usar las vocales y cons~dgrar que -

la A representa cualquier sllaba que la contenga como 

la "sa, ma, etc." o bien puede trabajar con consonan­
tes, en donde la 1m1 pnr eje111plo puede representar·· 

las silabas ma, me, mi, mo y mu, Lo que con frecuen-­
cl• ocurre es que los nlllos co111blnan ambos criterios 

usando consonantes y ta111blln Yocales. 

tC&mo van los nlftos trabajando I• hlpatesfs slllblca7 

En un principio utlllzan letr•s cualesqulera o aOn •· 

graffas 111as prl111ltlYas como bolitas y palitos o 
tamblln pseudoletras para representar las diferentes 

1flab11: 

•gaviota 

• ca bra 

• ve na d 1 to 

Ricardo Trejo 
7 allos 2 meses 
2a. Toma - 7 Junio 

Es común qug se oiga a los nlllos de esta etapa decir 

la letra "pa" cul!ndo se refieren a la P, o si quieren 
escribir por eja111plo la palabra persona preguntan 

&cull es la "par"?. El nlllo esd trabajando y tratan• 

do da aYarlguar cull es la primara letra da la pala•· 
bra qua va a escribir, y a la qua le adjudica al va-­

lor sonoro silábico. Para el nlllo "per" es una letra. 

Después de esto los nlllos van conociendo las letras -
y e111plezan a darles un valor sonoro-silábico estable· 
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cldo, Algunos nlnos utll lzarin las vocale¡ correspon· 

dientes a las sflabas que quieren escribir, 

"Esta es una estrategia slmpllflcadora, ya que· 
conociendo solamente cinco letras pueden produ·­
crrse cualquier escritura", ( 15) 

Un ejemplo de esto serfa por ejemplo: 

o 
Q/C} 
u di lla 

Rafael Flores 
G anos J mes 
la.Toma • 1~ Noviembre 

Otro nlno al gscrlbir 'mejor•I' comenz6 a autodlctar· 

se diciendo: "me con la E, jo con la O y oral con I• 

A escribiendo: 

Utiliza la vocal para representar la sflaba completa, 

sin embargo, usar esi~ estrafegla puede provocar si·· 

tuaclones conflictivas en la escritura de palabras -­

como •~anzan•', 1 papaya 1 , 'merengue', porque los re·· 

sultados finales son AAA, o EEE y estas son las mis·· 

mas estructuras rechazadas por los nlftos en funcl6n • 

d• la hlp6tesls de variedad. 

Otros nlílos en lugar de utilizar vocales usan conso•• 

nantes. Escrituras como f'stas Sf'rTan: '' H S " para --

(15) Op.Clr: B.O. 32 
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•esa, o 11 P C D 11 para pescado, 

Utlllzar esta •strategla conlleva a resultados mis -­
ficllmente Interpretables, menos ambfguos que las es­

critura• de los n(ftoas que emplean vocales, 

lgu1lmente 101 nl"os utll izan &11bos criterios y usan 

vocales y consonant•S realizando escrituras como es-­

t•: 

f'\ 
IH 

" / o ~ 
r 1 po sa 

Sin embargo nuestro sl~tema de escritura es alfabftl• 

co porque los modelos que el medio proporciona al ni• 
no no son lnterprot3bles con'" hlp6tesls slllblca. 

11 En'.func 16n de 1 os· confl 1 c tos que le causa es ta 
sltu.c16n y de In Informaciones que va recllllen 
do las conceptualfzaclones del nffto van avanzan~ 
do en el sentido de la compren1l6n fonema-letra 
existente en el Sistema Alhbhlco", (16) 

6,•,J, Hlp6tesls Alfabftlc• 

LQuf pasa c~ando un nlno quiere Interpretar sll•blca-

' ¡ ~~nte textos Impresos y producidos por adultos? Es en 
toncas cuando el nlfto prueba su hlp6tesl1 sll•blca y 

se da cuanta que no es adecuada porque cuando la 
aplica en sus Intentos de lectura le ~obran letras, 

El fracaso de su hlp6tests, ••• la informacl6n que le 
llega de quienes saben leer,y de los textos que encuen-

(16) lbidem. 33 
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tra escritos y hay que Interpretar y leer,conducen al 

nl~o a la comprensión de nuestra escritura de Sistema 

Al fabét leo. 

Este paso de la concepción •i liblca e la elfabét lea • 

no es repentino sino que se va formendo con embos •• 

sl•tem1s durante algún tiempo, por lo que se tienen • 

producciones co•o: 

~~ e 
va ... ca 

a íO 
ga • to 

Fablole Hartfnez 
6 allos 9 meses 
la.Tome• JO Oct. 

1r\ o·n 
mo· o • no 

es decir, pasa por un perTodo de transición slláblco­

alfabétlco, El nlllo desc•,bre que hay correspondencia 

entre fonem1s y letras y paso a paso ve recabando In· 

formaci6n 5obre los valores sonoros estebles. 

"El nlllo que escribe de esta manera no es que •• 
esté omitiendo letr1s, es que estl trabajando •• 
slmultineamente con le hlp6tesls •lllblca y el•· 
fabétlce. Comprender que este tipo de escritures 
son normales para un nlllo de este perfodo, nos • 
va permitiendo no confundir lo que corresponde a 
los pasos en le evoluc16n, con patolcgfa, error 
o dlslexle". (17) 

El nlllo pues lleg1 a s1ber que c1da fonem• estl re•· 

presentado por un• letra y esto en términos generales 

por~ue e1dsten grafTas dobles como Ch, rr, 11 o un•· 

sonido con varias graffas: c,z,s,k,q, o bien grefTes 

qoe no corresponden a ningún sonido como la H o la U 
en la sflaba QUE o GUE. 

(17) lbidem. 34 
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Sintetizando el proceso que hasta ahora lleva el nlfto 

podemos ver ~ue: 

• El nlno no advierte que l• escritura remite a un ·-
1lgnlffcado que tiene funcl6n slmból lea, 

• El nlno Y• ha comprendido que la escritura es por· 

t•dora d• 1lgniflc•do pero tod1vT• no h• 1dvertldo 
que ••lste relact&n con los e1pectos sonoros del ·• 

h•bl•· 
• Descubre l• rel1cl&n entre escritura y v1rlaclones 

de 11 p1ut1 sonor1. Comlenz1 h1ctendo un1 rel1cl6n 

letr1•1fl1b1 (hlp6tesls alliblca), atr1vle1• luego 
un perTodo de translcl&n en el que trabaja de mine• 
ra sll•blco•alfabétfca, 

- Establece la correspondencia entre letras·fonem1s • 
construyendo 11 hlp6tesls 1lfabétlca, 

El nffto llega 1 comprender fln1lmente los r1zgos al• 

f1bétlcos del sfstem1 de escritura y esto es esencial 
pero no es el punto terminal del proceso de construc· 

clón del sistema de escrftur•• basta entonr.es esperar 

1 que el nlno descubra que existen relación entre los 
fonemas y lis letras par1 conducir exitosamente el •• 
trebejo con mEtodos de enseftanz1 fonéticos. 

Ahor1 bien, 11 rel1ción existent• entre la escritura 
.y los 1spectos sonoros d~I h1bl• no es estricta por· 

que h1y elementos en el lenguaje escrito que no se •• 

reflejan en el lengu1Je hablado como la separacl6n •• 
entre p1l1bra1, el uso conv~nclonal de mayúscul1s y • 

letr1s sin sonido como la H, Sin embargo pese a cler· 

t1s reglas ahsolutamente arbitrarlas y convenclon1les 
el nlfto llega a saber que cada fonema está represen·· 
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t-do por una letra, y esto en t~rmlnos generale• por­

que existen grafTas dobles como CK, ftft, LL o un soni­

do con varias graffas: C, Z, S, K '( Q o groflas mudas 

como la H; como se niendonó con anterioridad, 

Conocer el V•lor sonoro de tod•s las letres no basta¡ 

hay que record•r que !o que lmpuls• • los nlftos • ser 

buenos lectores consiste en su deseo de Interpretar • 

lo$ portadores de texto. 

Por Qtro lado ocurre también a la Inversa; que hay •• 

elementos que aparecen en el lenguaje heblado que no 

se reflejan en el sistema de escritura como son la·· 

entonación, las v1rledades al pronuncl•r la mlsm• le• 

tra, etc, 

Es Importante entender que no por conocer el valor 

sonoro de todas la• letras el nlfto ya es capa: de 
leer, es necesario coordinar este conoc:icnfento con ·~~~._ 

algo que ya habia descubierto al principio d~ su pro-

ceso que es que los t~xtos tienen significado. leer· 

no es der.lfrar, no es traducir las letras a sus soni-

dos correspondientes y emltlrlos todos juntos. Al ha· 

cer un actn de lectura, el lector aport• su competen· 

cla 1 lngurstlca y cognoscitiva, es decir, en la lec--

tura Interviene tanto el conocimiento de les bases 

del sistema •lfabétlco como la anticlpacl6n, En la 

lectura la informac16n sumlnistr•da por la vista ~• • 
alumente Insuficiente par. leer en for111a fluida y --

esto ha sido demostrado por la pslcologfa experlmen-· 

tal acerca de como proceden los ojos. 
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6,5, LA LF.CTURA 

L• lecturft ea un• actlvld1d qu• no es •••nclalMentc 
visual, Jugando la antfclpac18n 1quf un rol fundamen• 
t1I. Todo buen l•ctor s1be al •nfrentart• • un mate·· 
rl•I escrito, de qul tipo de lnformacl5n •• trata, V 
qu/ tipo d• l•nguaJ• va• encontrar en él,•• d•clr, 
h•c• una antlclp1cl6n: 11be que et dlferent• lo que 
va • encontrar •n un p•rf5dlco, •n una c1rt1 o •n una 
rec•ta mldlca, y •n general •• acere• a un texto con 
un conocimiento pr•vlo de l•s c•rattftrfstlcas de su • 
contenido y cu•ndo esto no ocurre la lectura es mutho 
mis dlffcll porque sfmultlne1mente debe lndag1r acer· 
ca de su contenido temltico, 

Ademis hay una serle de marc•s que. facilitan la lec•· 
tura y que parten del conoclmíento previo de.conven·· 
clones, como mayúsculas, ortograffas, puntuacl6n, etc 
(por ejemplo, no es lo mismo leer: "Pudo a ver suse•· 
dldo en Olanda 11 , • "pudo haber sucedido en Holanda", 
porque se oye Igual pero la lectur• en el texto err6· 
neo resulta ser más dlfTcl l y hubiere requerido de un 
deletreo especial porque se oye Igual), 

En cuanto •l aspecto ortográf lco, es Interesante ha·· 
cer mencl6n d• la relacf6n que •xfste entre ortogra·· 
ff• y significado¡ palabra1 que se pronuncian Igual, 
hom6fanas, tienen diferente significado y se escriben 
dl•tlnto¡ cazo, caso¡ ola, hola¡ etc. Son palabras ·­
que pronuncl1mot de Igual manera pero su ortogr1fT1 • 
nos Indica su condlcl6n semlntlca. 
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"Le<'r es comprender un mensaje escrito y los •• 
elementos puestos en juego para acceder • dicha 
comprensión no son de tipo mec~nlco sino r.ognl· 
t fvo", ( 18) 

Por todo esto, hablar de lectura slgnlflc• referirse 

a una serle de conceptos relacfonedos¡ es heber des·· 

cubferto el slstem• elfabétlco y conocer el Y•for 10-

noro estable de l•~ letr•s, ~• poder entlc:lpar con -­

be1e en: 

" • los contenidos que se espera encontr•r en un 
texto 

• el conocimiento de la gramátlc• 

• el conocimiento de las convenciones ortogr¡· 
f leas 

• el conocimiento de l• estructura de rad• pa· 
lebra, letres que los componen, orden, Ion·· 
gftud, etc. 11 ( 19) 

AsT pues, la lectura no se basa en la mecanfzacl6n o 

en la habf 1 fdad de unf r mis o menos rlpfdo los sonf-­

dos de las letres, la lectura impllca muchos fectores 

cognitivos que contribuyen a lograr una lectura efl·­

caz. 

la lectura efectiva se realiza cuando. se es capoz de· 

comprender el texto, porque el conocer el slstem• al· 

fabétlco no lmpllca entender el contenido de cual·· 

quier texto, es por esto que un nlfto de 7 eftos eunque 

sepa leer no puede comprender une lectura co1110 le de 

'Don Quijote' porque el lenguaje que se ~mplee en es­

ta novela y el tema del mismo son completamente aje·• 

nos al nlfto. 

(18) lbldem. 38 

(19) Margarita Gómez Palados y otras. ~· 73-7~ 
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Por esto resulta Inadecuado someter• los alumnos •I 

declfrado de stlebas sin $entido, enfrentarlos a ora• 

clones carentes de significado desde su realidad lln· 

gulstlca: 1 Susl se asea', 'MI mama 111e •m•' • etc., 
enunciados alejados •1 lenguaje e Intereses del ni"º 

que parecen tr•balenguas, que no conducen ni • compren• 
dar el sentido del lenguaje etcrllo ni a despertar el 

lnter•s por la lectura, 

El proceso de adqulsiclan de la lectur• v escrltur• • 

es pues muy complejo, En il Intervienen mGltlple• •• 
factores que el nlfto debe fr coordinando e Integrando 
y que va mucho m&s al IS de mera corretpondencla fone• 
ma ~--) letra, y 'asf como leer no significa poder de· 

letrear o sllabe1r en forma mis o 111eno1 r6plda, es·­

crlblr no es solamente ser capaz de reall1ar dictados 

o copl••· 

Leer y escribir significa ser capaz de usar el siste­

ma con tos fines P•r• los que fue creado por el hombre, 

En resumen, 

"los niveles de conceptual lz1cl5n de la lengua -
escrita son; 

• Concreto,• Los nlftos que se encuentr1n en es· 
te nivel aún no han descubierto que 11 escrltu 
tur1 remite• un significado. Esta, para ellos 
no significa nada como tal. Enfrentados a un -
texto lo lnterpret1n como dibujos, r1y1s, le·· 
tras, etc,, todavta no han comprendido I• fun· 
clón simbólica de la escrtture, 

• Slmból leo.· Han descubierto que la escritura 
represent• algo y puede ser leida o lnterpre•• 
tada, Para estos nlftos los textos pueden repre 
sentar los nombres de los objetos, han descu·= 
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blerto la relaci6n entr'l escritura y sl9nlfl­
cado1 pero todav!~ no han ll~gado a compren-­
der la relación entre escritura y aspectos -­
sonoros d<'I habla, Por ejemplo, para escribir 
patos, un nlno repitió varias veces la escri­
tura correspondiente a Paro: 

Pato patos 

- Llngurstlco.- Estos niños han descubierto •• 
otra caracter!stlca Importante del sistema de 
escritura: la relación que existe entre los· 
tcx~os y los •speclos sonoros del h•bla. Cuan 
do el niño descubre esta relación, sus rcfJe':' 
xlones al respecto lo 1 lcvan a formular la hf 
p&tesls silábica; pensar que en la escritura­
es necesario hacer corresponder una letra a -
cada sflaba emitida, A los nlnos que han al·• 
canzado este nivel se fes llamará sll5blcos. 

, Usando Pscudoletras; REG ... ....- ..__, ..__./ 
ca hd llo 

, Usando Letras Convencionales: 

Sin valor snooro silábico 
estable: 

Con valor sonoro silábico 
estable: 

E¡-\ Q _... .__; ..__.,. 
ca ni ca 

/>.ióA 
~ ~....., _,.,-
ma r i po sa 

Cuando trata de Interpretar los textos que el • 
medio le proporciona, su hipótesis silábica fra 
casa. Debe construir una nueva hipótesis que le 
permita comprender las caracterfstlcas alfabétl 
cas de nuestro sistema de escritura: llega as!­
a establecer una correspondencia entre los fon• 
mas que forman una palabra y las letras necesa=­
rlas para escribirla. A estos niños los llamare 
mos alfabiltlcos. Existe un periodo de transf·-­
clón en el QUP. el niño combina aspectos de la· 
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soncepclón slllblca con la alfabética, cuando· 
esto ocurre se dlr& que trabaja en forma sll¡bl 
co·alfabétlco. Por ejemplo una producción de ·= 
esto serfa: 

~bñ o '\o 
mo - o - no ga to 

F1blola "•rtfnez 
6 1ftos ' mesu 
11, Toma JO Oct. 

( 20) 

El cuadro esqueMitlco de los niveles y subniveles del 

proceso de adquisición de 11 lengua escrita serfa el 
siguiente: 

N 1 VEL CONCRETO 

N 1 VEL S 1 "B O LI CO 

N 1 VEL LINGUISTICO 

{

Hipótesis de Nombre 
Hipótesis de Cantidad 
Hipótesis de Variedad 

(

Hlpótes Is SI láblca 
Transición SI láblco·AI fabé· 
tlca 
Hipótesis Alfabética 

6.6, CONSTRUCCION DC LA ORACION 

Un aspecto fundamental para ~OMPrender un texto es la 
posibilidad de predicción o bien anticipación que es• 

tá muy relacionada con el conocimiento de el tipo de 
portador de texto, las convenciones ortográficas y la 

(20) ~· 75.76,77,78 
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gramática, entendiendo por esta¡ '~I sistema de re-­

. glas s{ntáctlcas en función d~ las cuales el habl1n­

te genera todas las oraciones posibles en su lengua". 

( :i 1) 

En relacl6n 1 esto Gltimc es lmport•nte s1ber los di­

ferentes modos de aproxlmaci6n que el nlno va cons•• 

truyendo para la comprensión progresiva de la oración 

escrita, 

Existen diferentes niveles de conceptualización antes 

de 1 legar a la {de~ de que en una oracf6n estan es•• 

crf tas todas la palabras que la componen. Para un ·• 

lecto1· adulto es obvio que para escribir una orac16n 

es necesario poner todas las palabras que componen -

dicha oracl6n, no obstante esta misma Idea no es 

compartida por muchos niños, 

Al Indagar el pensamiento del nlfto sobre las partes -

componentes de una orac{6n que se le ha leido y él ha 

repetido, presenta tipos de respuestas ante las pre·­

guntas Lqué crees que diga aqur7 o Ly aquT qu@ dirá? 

respuestas desde las m¡s evolucionadas hasta los ni·· 

veles más primitivos que son: 

l. Ubican correctamente en la oración cada una de las 

parles que la contorman, Por ejemplo, ante la ora· 

cilln '.'Papá martillo l• t•bla" el nlfto sin dlflcul· 

tad ubica cada una de lis palabr1s, o sin dlflcul· 

tad dice lo que est¡ escrito en una palabr• sena-­

lada. Esta conducta es la de cu~lqul·er lector adul· 

to y es evidentemente fa más avanzada, a la que •• 

llegan los niftos ubicándose en ~1 nlvel llngulstl-

. i 
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c:o, 

2, Cons·ldera que tu partes de la oracl6n esenciales 
como su comprens16n son el sustantivo y el verbo, 
y que se escriben en forma fndependlente, pero no 
el resto, no ubican el •rtfculo porque suponen que 
est• no •• escribe o que form• un• unlded con el -
sustanttvo. f:ntonc•• •nte fr1,e1· como; "La nlfta 
come un t•co 11 pre1ent• dot 1ttuaclone1, uno es 
unir 101 artfculot a los sust1ntlvos1 

La nt~a come un taco 

'ta n1n.1 'C'Oj;j;' un taco 

o bien omite los artrculos: 

la nin• come un taco 

o-;¡¡¡;' cr;;;;;' ta c o 

eKlstlendo tan solo ) palabras, 

Esta propo,lcl6n de omtt!r tos artfcufos hace alu­
sl6n a la hlp6tesls de cantidad, donde dos tetras, 
es poco para que un teKto pueda ser lefdo, 

Otros podrfan pensar que en "un" por ejemplo est41 
escrita ta primera s{laba de taco y que en taco ·­
dice UCOI 

la nlfta come un taco 
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3, Tiene dlflcultad para concebir que el verbo pueda 

estar escrito de manera Independiente, porque es• 

te, el verbn, es solldarfo de la oracf·6n completa; 

del sujeto, del predl·cado, o del objeto directo, 

En la oración: "l'apa mar.tillo ¡,. tabl1" los nlr.os 

ubican: 

Papá mani l ló 1 a t ab 1 o1 

L i l . ~ 
Papa Papá mart i 1 ló martlllo la tabla 

1 
mart I~ ló la 

l 
P:pá Papá tabla 

Algunas veces, ta diftcuttad de alslar el verbo 

conduce a algunos nf~os a considerar la orac(6n 

dividida en dos partes: 

f'ap.S "'ª rt 111 ó 

~-.-~---.... ..--=-1~ 
Papa ma rt 111 o Pap<' ma rt i 11 o 

1 a tab 1 a 

1 
marl 1lc'; la tabla' 

4. Responden con e 1 enunciado completo a cualquier 

fragmento de la escritura ya que r.onsideran que en 

cada uno esti la oración completa: 

Papa 

~apá marti 11~ 1J 
t ab 1 a 

mart 11 ló 
1 

1
po1pá martlllJ' 
la tabla 

la 

~ papa 
111artl• 
1 ló 11 
Ubl1 

t1bl1 

1 
1• 1 

PIPI mar·· 
tll 1(, 11 • 
tibia 
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5, Consideran que en una de la, partes est• toda la -

oración y hacen corresponder a los fragmentos res­

tantes enunciados u oraciones congruentes con el -

orlgln•l: 

niña come un teco 
J l l ! r:-l__, 

fue tomó uro ' 1 su mP 11 1 a n 1ña1 L• nlfta com• • 1 a 
pró tortl-- t lenda, re Pres- d le come un 
1 les. co. dló d.!. t•co. 

ne ro. 

O bien: 

"•mi compro tres tacos 

~-'''---, ~ , ~---, ~ 1Papii dame un 1Papa v!no t1a111I com• t11ma 
peso para de traba~ pr~ tre~ 
co111pr1r J1r t1cos 

6. Uhlcan los nombret en algunos de los fr1gmentos y 

en los res·tante.t, o bien los repiten, o !ntroducen 

otros ~omp1tlbles con los que estin en el enuncia­
do original: 

L• n (lloll co111e un taco 

J ~ i ¡ ~ 
taco nllla taco tlCO nll\1 

aquf piensa que solo se escriben los nombres de --
los objetos, 

compró 

~ ., 
el otro t•co, 

tres tecos 
~ i 

r¡;n 11co ! ••o-=-t-r_o_t_a_c_o_1 
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En esta cate~oría también pueden analizar la ora­

c16n suponiendo que en cada una de las partes que 

la componen dice el nombre de olgún alimento que 

pudo ha~er sido comprado por la mamá: 

Mamá compr6 t rP ii; tacos 

i 
canela 

¡ 
cal~o 

¡ 
tortilla 

! 
pozole 

Los nlnos de estos tre• últimos niveles no traba-• 

jan en forma llnguf·stlca cuando real Izan análisis 

o respuestas de este tipo, Estos tres tipos de 

anillsls no constituyen niveles diferentes de con­

ceptuallzacllin (nivel ~.5 y 6). Por último cabe -­

aclarar que hay ninos que Incluyen en sus inter-­

pretaclones respuestas combfn•das de los mismos. 

7, Sus respuestas Indican que son nl·nos que aún no -­

han comprendido lo función slmb6llca de la P.scrl-­

tura, para elfos la escrl tura todavla no t lene 

significado, Cuando se les Indaga sobre las partes 

del enunciado, no toman en cuenta el contenido del 

te11to, respondiendo que: "dice letras" o "dice a,e 

l ,o,u", Las respuestas de este rango corresponden 

a rl!spuestas de nivel pre•slmb6lico: la escritura 

no tiene aún para el n(llo func(6n slmból lea, no -­

remite a un significado: 

Por ejemplo, un examinador escribió: "Un pájaro 

vuela" 

E11amlnador: Yo aqul escrlbf 11 Un pájaro vuela" 
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:'liño: Pos haga el pájaro 

Examinador: lAsí no puede decir? 

ttlño; No porque no tiene nlngOn p~Jaro vo-· 

!ando. Haga un pájaro y un árbol. 

EKamlnador: lDlrá aquT vuela? 

Nlfto: lD611d~ está el pájaro? 
·Examinador: lDonde estJ? 

·Nlfto: Pos no si, .. ponga el pájaro, 

Un segundo ejemplo: "El pan está bueno" 

Examinador: lDlrá pan en Mfgún la~o? 

Nfno: Alli en las t!endat 

En toda esta descr!pclon se oLserva un av1nce pro· 

greslvo que va del nlvel 7 hasta en n!vel 1. El 
nlfto del nf·vel 7 no toma en cuent• la escritura de 
un enunciado M&s que cuando va acompanado de un 

dlbuJo o Imagen, Su nivel de conceptuallzac16n es 
Pres lmb61 lco, 

Las respuestas de tipo 4,5 y 6 corresponden a n!·· 
nos que admiten Ja escritura con significado sin· 

necesidad de que esti acompanada de dibujo, sin •• 
embargo, las partes en que ve dividido et texto no 

corr.sponden • las palabras que reaJ~ente forman • 
el enunciado real, porque en il ubican esenclalmen· 

te nombres o enunciados completos, En las respues· 

tas de estos niveles, l• relacllln de fa escritura 

con afg~nas car1cterlstlcas del d{~ujo es todavTa 
estrecha, porque el n(no ••ni fiesta por ejemplo -­
que fas palabras de la orac16n 1MamS comprll tres • 
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tacos', estii la mam~ y cada uno d~ Jos tres tacos, 

No obstante el niño de esos niveles ha dado un 

ar~n paso en relación con el nivel 7 porque ha 

com~rendldo el valor simbólico de la escrlturd (al 

conslderor que en cada fragmento dPI enunciado 

estf escrito uno de Jos ~ombres que se mencionan • 

en la oración), 

En el nivel 3, el ni"º ya es capaz de Identificar 

los sustantivos pero no ha Identificado aOn como· 

texto Independiente al verbo, aunque s 1 considere 

que est~ escrito, El verbo en este nivel está 11-­

gado al sujeto, al objeto directo e Incluido en-· 

toda la oración, 

En el nivel 2, el niño tiene problemas con el ar• 

tfculo pero si puede Identificar cada una de las -

otras partes del enunciado, Sin embargo, en el ni­

vel 1, el nlno soluciona e'te problema e identlfl• 

ca cada una de las partes o palabras que componen 

la oración. 

las retpuestas 1,2 y J manifiestan una comprensión 

referente a que la e•cr(tura tiene ~!rectamente -­

que ver con las palabras (aunque en 2 y 3 con 

cierta dificultad para concebirlas de manera Inde­
pendiente). 

Sintetizando puede decirse que en este complejo-· 

proceso que va de 7 hasta 1 hay tres grandes eta·• 

pas: 

/ 

. :· •., .: 
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A, Una etapa preslmból lq1 o concreta (n{vel 7), 

B, Una etapa slmbúl lca o prel lngufstlca (ni'leles 

4. 5 y 6)' 
C, Una etapa 1 lngufstlca (nivel 3,2 y 1) 

"Exl st<> una ccrrelact6n Importante entre es•• 
tas etapas y los ntveles de construccl6n de • 
la palabra etcrlta, asT que el nlfto ~ui consl 
dere que los textos no tienen valor slmb6llc~ 
tendrl un nivel 7 de conceptuallzacltn con·· 
respecto a la oracl.6n, De la mls.m• manera, •• 
aquellos que consideran que los texto~ reml·· 
ten a un significado, pero aOn no son capaces 
de hacer un an&llsls de tipo llngufstlco da·· 
rln respuestas de tipo 6,5 y 4,· Cuando los ni 
ncs has descubierto I• relacl6n entre los teii 
tos y los aspectos sonoros del habl• (nlnos-;­
con hlp6tesls slllblca, slliblca·alfabetlca, 
o alfabética) pueden anal Izar la oración dan· 
do lndlstlnt•mente respuestas de tipo 3,2 a -
1 ". (22') 

Construccl6n de la 
p'alabra escrita 

Construccl6n de la 
Oracl6n escrita 

Nivel Concreto ······•···· Nivel 7 

Nivel Slmb61 lco •••••••••• Niveles 6,5 y 

Nivel Llngufstlco ·······- Niveles 3,2 y 

Pues bien, las Investigaciones que sustentan este en· 

foque del proceso de adquisición de la escritura y -­

también de la lectura est&n basadas en los aportes de 

la pslcolingufstlca contemporfinea, y de la pslcologfa 

genética del eplstem61?9º Suizo Jean Plaget, por esto 
se considera fundamental en este proceso la competen-

(22) ~· 85 
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cla l lngulstlca del nifto con sus capacidades cogno-­

scitlvas. 

Hay toclavfa algunos aspectos formalEs a conocer del -

sistema alfabétlco como es l~ OlrccclBn de la Lecto­

Escrltura y la diferencia especff lea que eMlste entre 

letra~, números y signo~ de puntuacl&n, conocimientos 

que parecen ser los que menos dificultad ofrecen, 

porque estos aspectos form~les están ligados funda-­

mentalmente a la fnformac16n proveniente del medio y 

el proceso constructivo que conduce a la 1dqulslcl6_n 

de la lengua escrita está mh lntin1amente relacionado 

con un trabajo cognf t(vo, 

6.7, DIRECCIDN DE LA LECTO-ESCftlTUftA 

LC6mo es que el nlno llega a saber que la dlrer.cl6n -

de la lectura y la escritura es de Izquierda a dere-­

ch• y de arriba abajo? 

Pues bien, aún cuando el nifto observe que el maestro 

escribe en el plzarr6~ justo en estas direcciones, -­

esto no significa que él capte la necesidad de h~cer­

lo Igual, parque puede Incluso copiar palabras de de­

recha a Izquierda y obtener resultados sfmllare• al -

modelo como es el caso de OSO, OJO, ALA, etc, 

Incluso al obedecer ejercicios en el perfodo preesco­

lar, donde es menester h¡¡cer boll ta•, palitos, l fneas 
onduladas o quebradas en la d1reccl6n correspondiente 

-~·. 
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a ta· escritura, resulta no tener nlngDn sentido ~xl-­

glr una dirección determinada P~ra !tned$ que no s(y• 

nlflcan nada. Asf dl,poner de una dirección para lf­

neas de este tipo y estos ejercicios rftsulta tener -­

t•n poco sentido como considerar que Jos dibujos de -

Srboles o casas deben Iniciarse ~lempre del lado de • 

Izquierda a derecha u de •rrlba • abajo, Sin emb1rgo, 

para la lecto·escrl tura es fundamental conocer la di· 

reccl6n convenclonal porque si se desconoce es lmpo-· 

slble leer, 

El nlno pues se plantea el problema de la dlreccl6n -

en que se escribe y se lee Y. se plantea ante esto di• 

versas hlpótesls1 

- Puede ocurrir que serialen partes del texto sin nin· 
gún orden, 

- O bien que senalen l~s renglones escritos de dere•• 

cha a Izquierda c-·-·--------
4---------··· 

- O bien que senalen alternadamente dos direcciones, 

un renglón de Izquierda, el siguiente de derecha a 

Izquierda y asf,., --·-·-···-·+ ·---· ------­-----------· 
• ~~len realicen los senatamlentos mencionados co·· 

menzando por la parte Inferior de la hoja. 

fvldentem~nte estas sen solucione~ err6neas, sin em·· 

b1rgo, cuando el nlfto seftal• las lfneas del texto, •• 
aunque su senalamlento no sea el convencional, quiere 

decir que empieza a considerar como necesario seguir 

un determinado orden para poder leer¡ lo que ocurre • 
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tambl6n en lq~ pfiglnR~ d~ un 1 (bro¡ puede pensar que 

un libro se emplez~ R leer en 1~ última de 1~~ pftg!• 

n~$ sin seguir el orden establecido por nuestro sis­

tema convenc(onal. Sin embargo aquellos niños que -­

vienen de hogares er1 los que los padres les leen cuen­

tos de manera habl tual, les es m8s Ud 1 descubrl r -­

estos aspectos formales, a otros nt~os que por prime­

ra vez se enfrentan a la lectura cuando Ingresan a la 

escuela. 

Por otro laC:o, hay que de!itacar que los niños descu-­

bren un aspecto Importante de la escritura bastante -

anles del primer grado escola.r: los signos gr&flcos -

deben escribirse allnP.adamente, 

6.8. DIFERENCIA ENTRE LETRAS V NUMEROS 

"La diferencia entre letras y números que resul• 
ta tan simple desde una óptica adulta, es bastan 
te compl !cada para el niño, Cuando se piensa en­
la letra Po en la Q-q y su similitud ccn el nú­
mero 9; o en la S y tu parecido con el 5; en la 
igualdad d• las grafTas para el cero o la O.,., 
se pueden apreciar Inmediatamente las dificulta­
des que tiene el rrlño para lograr esa dlstlncl6n. 
De hecho y durante bastante tiempo puede 1 lamar 
a veces Indistintamente letros o números a las -
graff as que se le presentan o que El mlsmo prod~ 
ce". CH) 

La escuela ha conslder~do "1h fár.:11 para el n{fio pre­

sentar las letras en forma al~lada, pero 11arece ser~ 

mSs sencillo darse cuenta de como es cada una al 

comporarlas entre si y reconocer sus caracterlstlcas 
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d{~t(nttvas; 1~ O f \~ p 5QO ]~$ do~ redondas pero -­

UOA de e1 lA$ t lene un 'P~l l tP' ¡.y n y 1A u t (enen 
Jgual forma pero dtferente ·orlentacl6n, una est~ ha­

c la abajo y la otra hacta arriba, la "m" y la "n" se 
d!fercnchn porque la ·11 m" tiene una ~urva mBs, 

Ho es torea del maestro expl !car esas diferencias, 

sino permitirle al ntno trabjar con textos, escribir 
y derle la lnformac18n que ~ol fclte, entonces él mis­

mo lrS descubriendo las caracterhtlcas de cada letra, 

6.9, DIFERENCIA ENTRE LETRAS Y SIGNOS DE PUNTUACION 

El nffto también puede tener problemas para distinguir 

entre letras y signos de puntuar{6n, pero es posible 
darse cuenta que muchas veces, a pesar de que no es • 

capaz de exp 1 1 car que son esos puntos, comas, s 1 gnos 
de lnterrogac16n, puede afirmar con absoluta segurl-­

dad que no son letras, y hace esta dlstlnct6n áunque 
todavfa no sepa leer, La excepcl6n la constituye el -

signo de admlracl6n que muy frecuentemente se confun· 

de con la 1, con "ta del punt!to 11 , 

A partir de la comprensl6n de los aspectos mh Impor­

tantes del proceso que permite al nlno acceder a la -

lengua escrita, se sentirá sin duda la necesidad de • 
enc1r&r su propia ensefianza de manera d{fere~te a la 
tradicional, porque el método tradicional no cottsldc­

ra las caracterfstlcas del pcn~•mlento dP.1 nlRo y de 
sus dlferenlcs etapas de conceptuallzacl6n, 
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Un Rprendlz~je efe~tlvo ~olo e~ posible en tanto se -

respete el pra,e~a cagnitlvq de cada alumno y $e prQ­

mueve su avance en este proceso al plantearle activi­

dades lnteresanles desechondo simultáneamente los 

trabajos de tipo meci~lco, De esta ffianera el educando 

se acercar& a fa lectc•escrltura por gusto y r.o por -

obllgacl&n, aproximándose a entender porqu~ y para 

qué de las cosas sin caer en el deletreo y silabeo 

sin sentido. 

Siguiendo métodos tradlcfonafcs, es dlffcil que el -­

niño llegue a conocer la Importancia de fa lectura y 

la escritura, !Imitando o excluyendo fa poslbl lldad -

de pensar sobre el las y descubrl r las reglas que las 

rigen, 

Hay que dar cabida a una enseoanza que tenga en cuen­

ta al niño más que a la~ bofldades de tal o cual métc•­

do, para que se despierte en el alumno un interés por 

la lectura, y descubrir su Importancia va mucha mSs -

al la de poder o no pasar dP ano. 

Se lnteresarli en fa lecto•escrltur;i en la medida qu~ 

descubra que ellas prQporcfonan fnformac16n, d•tos 

Otiles, entretenimiento, le posibilita recordar cosas 

comunicarse con alguien ausente, etc.SI aunado a esta 

"se le respetan sus Ideas y H estlmul• al de-• 
sarral la de su proceso cognitivo, no se le con­
sidera y se dan posibll(dades de tomar conclen• 
cla de sus errores y autocorreglrse, \e ha avan 
zado gran parte del camino que conduce a lograr 
que los alumnos sean buenos lectores, S 1 ademas 
el trabajo en clase es real Izado en un el lm• de 
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conflanz~ y respeto, maestros y nlfios podr~n 
eliminar l¡, angustia que originan las formas de 
trabajo tradlclon11les". (24) , 
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CAPITULO 7, KETODOLOGIA 

7.1. PLANTEAMIENTO DfL PROBLEKA 

En el proceso de desarrollo del ser humano están en 
juego muchfslmos factores que en suma lo consol ldan 

como un ser único e Irrepetible. Dentro de estos 

factores podrfamos mencionar 4 muy Importantes: lo -

Innato al ser humano, las circunstancias ambientales 

la Interacción sujeto-medio ambiente, y, la tende~-­

cla a la equl l lbracllin. 

Dentro de las condiciones Innatas estarfan la con-­

formación blol6glca, genética y ffslca, únicas e 

Irrepetibles en cada ser humano, 

Las circunstancias ambientales son las que brindan -

de manera especifica y diferenciada para cada sujeto, 

horizontes de experiencia que deben permitirle satis· 

facer sus necesidades vitales, las exigencias de ca­

da una de las etapas de su vida, y sus propias exl-- · 

genclas. 

La lnter•cc16n sujeto-medio da lugar a que se reali­

ce un aspecto esencial en el hombre: El aprendizaje, 

que Involucra al sujeto con sus determinantes lona-­

tas y a las circunstancias ambientales, y en su dl­

nlmlca el aprendlzJae es consecuencia y motor al 

mismo tiempo de este Intercambio recíproco y cons-­

tante sujeto-medio. 
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Finalmente, para entender la tendencia a la equill-­

bracfón habrTa que definir el término equlllbrlo¡ el 

equl 1 lbrlo es una establ 1 ldad m6vl 1 y activa que per­

mite compensar las perturbaciones exteriores por me­

dio de las acciones del sujeto. En este sentido todo 

proceso evolutivo sano en una persona tiende • la -­

equl 1 lbraclón constante que desemboca en una mayor -

adaptación • su medio. 

El tema de estudio de la presente Investigación se -

ubica dentro del tercero de estos cuatro factores, -

es decir, dentro de la Interacción sujeto-medio, y -

m§s concretamente es referente al aprendizaje. 

El hombre es esencialmente un ser que aprende, y es­

ta necesidad de crecer y desarrollarse es sumamente 

fuerte en el ni~o. Muchos han sido los ~utores y co­

rrientes que han abordado el aprendizaje como tema -

de estudio. En suma se podrfa decir que el aprendl-­

zaje es el proceso a través del. cual el sujeto tiene 

experiencias con los objetos de conocimiento, cuales 

quiera que sean, que le permiten modificar su actl-­

tud Interna o psíquica (Intelectual y/o afectlv•), 

y/o modificar su conducta manifiesta, todo esto en -

vías a la s•tlsfaccl6n de sus necesidades, •I desa­

rrollo de aptitudes en estado potenclftl,es decir una 

adaptación cada vez mayor 1 su ambiente. 

El desarrollo entonces puede verse favorecido o 11-­

mltado e Incluso entorpecido por las condiciones ge­

nftlc11 y el equipo biológico y ffsl~o con que un 

sujeto nace por un lado, y por otro tamblin se ve --
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Influenciado por las circunstancias ambientales y la 

manera de Interactuar con el entorno, estando estas 
últimas (las clrcuntanclas ambientales) evidentemen­
te mSs al alcance del adulto que lo que este pudiera 
Influir en 11 conformecl6n genética, ffslca v blo16-

glc• del nlno. 

Lo anterior permite dtclr que estS en manos de los -

adultos propiciar circunstancias ambientales y un -­
entorno digno pere ceda nlfto que asegure su desarro· 

llo Integral. 

Un medio ambiente concreto creado por el hombre ex· 

plfcltamente para propiciar experiencias de aprendl· 

zaje dirigidas y orientadas en pro del crecimiento y 

deserrollo es la escuela; el sistema de educacl6n •• 
formal. 

El primer nivel do este sistema Educativo Formal en 

"'xlco es la Ed"cac16n Preescolar que establ~ce con· 
tlnuldad con• el nivel ~seo lar y sus objetivos sien-­

tan las bases para aprendizajes posteriores v para -

un des~~rollo exitoso en la Primaria. Sin embargo, • 
le creec;6n de este slsteme y su funcionamiento no -

a•ume la demanda Infantil real y h•y quienes se rrl· 

~!ª"o se ven privados de esta experiencia educativa. 

En el Informe de Gobierno de 1986 se habl6 de que la 

educecl6n preescoler 1tendl6 a z.~ millones de alum· 

nos que corresponden al 60t de los nlftos da 5 aftos. 

Esto es que el ~Ot de I• poblecf6n en edad preesco·· 

l•r c•rece de esta preparacl6n, 
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Entonces, el niño que se Inserta al Sistema de Edu-­

cac16n Escolar sin haber asistido a la formacl6n -­

Preescolar Lposee el nivel de desarrollo cognitivo -

adecuado para un dcsempefto escolar exitoso? LtuAl es 

el nivel cognoscitivo real de los nlftos que asistie­

ron al J•rdfn de nlftos y el de los que no? LEn qué -

grado Influye el preescolar en el des•rrollo cogno-­

scltlvo del nlfto? 

7.2. HIPOTESIS 

l. La preparación preescolar brinda la oportunidad -

de desarrollar el área Cognitiva. No tener esta -

prepar•cl6n lmpl lea •I nlfto Ingresar prematura-­

mente • la escuela por carecer del nivel necesa-­

rlo en sus estructuras cognitivas, 

1 l.La Influencia del nivel preescolar es igualmente 

importante para desarrollar las estructur•s cog-­

noscltlvas que permiten la construcción tanto del 

concepto de núm~ro como de la lecto-escritura. 

111. El educando que aslstl6 al preescolar se verá -­

favorecido por este nivel en el transcurso de su 

primer afto de primaria de tal modo que present•rá 

mayor desarrollo cognitivo después de un afto es-­

colar que •quellos que no asistieron al jardfn de 

nlftos. 

- Hlp6tesls Alternas 
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cantidad de aftos de experiencia. 

a) Una mayor asistencia en aftos al preescolar favo-­

r•ce un mayor nivel de desarrollo cognitivo; por 

tanto, quienes fueron 3 •ftos al Jardfn de Niños -

presentan mayor desarrollo a quienes fueren dos -

y estos a los que fueron 1 afto. 

Turno 

b) Lo• niftos de turno matutino representan un mayor 

nlvel cognitivo que los del turno vespertino. 

Sexo 

c) Las nlftas presentan un mayor nivel de desarrollo 

cognitivo y madurez general que los nlftos. 

Ed1d 

d) En Igualdad de circunstancias, los niños que pre­

sentan m•yor edad tienen mayor nivel de desarro--

1 lo cognoscitivo que los más pequeños, es decir, 

a mayor edad mayor nivel en el ~rea cognoscitiva. 

7,3, OBJETIVOS 

• Describir el contexto soclo·econ6mlco, cultur•l y 

pslcol6gico del niño marginado, sujeto de estudio 

que forma los grupos 1 correlacionar: 

1) Nlftos marginados con experiencia preescolar, 

b) Nlftos marginados sin experiencia preescolar. 
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- Exponer en qué consiste de manera general la Edu·­

cac16n Prrescolar en Héxlco, ya que se evaluarSn -

los efectos de ésta en el desarrollo cognitivo del 

nlfto en relacl6n con el proceso de construcc16n -­

del concepto de Número Natural y la nocl6n de la -

Lecto-Escrl tura. 

• Plantear las generalidades de la corriente Pslco·· 

genética, marco te6rlco que sustenta la lnvestlga­

cl6n. 

- Exponer qué es el estadfo Preoperatorio, etapa por 

la que atraviesan los sujetos de estudio y d6ndc • 

se construyen las dos nociones mencionadas. 

- Expl lcar el proceso de construcción del concepto • 
de Número y la Le,to·F.scrltura pues son estas dos 

construcciones las que se evaluan dentro de todo • 

lo que es el lrea cognos~ltlva del niño, 

• Estimar los efectos del Pref!scolar en el nlvel de 

desarrollo cognoscitivo mediante la apllcac16n dd 

Olsefto Monterrey, a un grupo de nlftos con experien­

cias preescolar y 4 un grupo de niños que nunca -­

asistió a este nivel educativo, 

7,4, HETODDLDGIA DE INVESTIGACION 

7.4.1. Universo de Estudio· Muestra 

La presente lnvestlgacl6n fue realizada en la Prima· 
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ria Oficial "Estado de Querétaro", perteneciente a • 

la comunidad de Santa Ursula, Tlalpan, D.F. 

El universo de estudio fue el grupo de nlflos de prl· 

mern de primaria dividido en 6 subgrupos escolares: 

)'del turno matutino (1° a,b y c) y 3 del turno ves· 

pertlno (1' a,b y c), lo cual hada un total de 148 

niños, La muestra fue obtenida partiendo del número 

de nlftos que no aslst16 al preescolar, el cual fue • 

de 14: 6 del turno matutino y 8 de.l vespertino, 7 •• 

mujeres y 7 hombresl Con basa en este nGmero de su·· 

Jetos se buscaron 14 niños con experiencia preesco·· 

lar, 6 del grupo matutino, 8 del vespertino, 7 muje· 

res y 7 hombres • 14. 

La muestra flr.al result6 ser de 12 nlflos sin prees· 

colar porque dos de ellos desertaron en el tran!cur· 

so del aflo y no estuvieron presentes en la segunda • 

toma, por lo que fueron excluidos desde la primera. 

La muestra final del ctro grupo de nlftos con prees· 

colar, result6 ser de 16 personas porque flnalm<'nte 

faltaban dos sujetos m§s con la experiencia de l afto 

de preescolar para poder hacer la comparación entre 

niños con 1,2 y 3 aftos de experiencia en el JardTn · 

de Nlftos. Al buscar dos nlfl~s con 1 año de experlen· 

cla e~ ~sta nivel, encontri dos nlftas del turno ves· 

pertlno, quedando las muestras definitivas de la si· 

gulente m•nera: 

Muestra de Nlflos sin Preescolar: 5 Turno Matutino 

1 Turno Vespert lno-12 
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S Mujeres 

6 Hombres 

Muestra de Niños con Preescolar: 7 Turno Matutino 

9 Turno Vespertino= 16 

9 Mujeres 

7 Hombres 

La variable edad no fue controlada, debido a que se 

tomaron lot niños sin preescolar Independientemente 
de su edad, con el fin de no limitar más la muestra. 
Tampoco se dellmlt6 la edad de aquello& que si asis­
tieron al preescolar. 

Por otro lado, me enfrentB con el problema de que la 
escuela recibe a lo~ niños stn la documentación pre• 

clsa en muchos casos, y hubo algunos a quienes se 
les recibió mis pequenos tan solo por permitirles la 
experiencia escolnr, 

Asf pues, la muestra de los ntños sin Preescol~r fue 
por asf decirlo el Universo completo que presentó•• 

esta caracterfstfca. Y la muestra de los niños que • 
si asistió fue elegida al azar tomando en cuenta -­

turno escolar y sexo, 

A continuación se presentan las edades de lo$ nfftos: 

h. Toma 

NIAOS SIN PREESCOLAR (12 sujetos) 

5 aftas 10 meses ······------·-··• 1 sujeto 
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5 años 11 meses ---------------- 1 sujeto 
6 años 

6 años 

6 años 

6 años 

7 años 

8 aftos 

O meses 

1 mes 

2 meses 

6 meses 

meses 

mes 

3 sujetos 

sujetos 

sujetos 

sujeto 

sujeto 

sujeto • 12 

NINOS CON PREESCOLAR (16 sujetos) 

5 años 10 meses 

6 años 

6 ~r.os 

6 años 

6 años 

6 sños 

6 años 

O meses 

2 meses 

~ meses 

5 meses 
6 meses 

meses 

6 años 9 meses 

6 años 10 meses 

7 años O meses 

años 

7 años 

mes 

9 meses 

menores a 6 años 

SIN PREESCOLAR 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

2 sujetos 

2 sujetos 

sujeto 

:! sujeto!. 

sujeto 

1 sujeto 

2 sujetos 

sujeto • 16 

CON PRECSCOLAR 

sujetos•16.66% sujeto• 6.25' 

entre 6 y 6 1/2 anos 8 sujetos•66.66' 7 sujetos•~J.75% 

entre 6 1/2 v 7 -- O sujetos• O % 5 sujetos•31.25~ 
años 

mayores a 7 anos 2 sujetos•16.66% sujetosa18.75% 
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2a. Toma 

NIROS SIN PRElSCOLAR 

6 años 6 meses ----------------
6 años 7 meses ----------------

6 anos 8 m~ses ----------------

6 anos 10 meses ----------------

7 años meses ----------------

7 años 10 meses ----------------

8 años 8 meses ----------------

NIAOS CON PREESCOLAR 

6 años 5 meses ----------------

6 años 7 meses ----------------

6 años 9 meses ----------------

6 años 11 meses ----------------

años O meses ---------------­

años mes ---------------­
años 2 meses ---------------­

años 4 meses ----------------

7 años meses ----------------

7 años 7 meses ----------------

7 años 8 meses ----------------

8 años 5 meses ----------------

8 años 8 meses ----------------

menores a 6 años 
y medio 

entre 6 1/2 y 7 

entre 7 y 7 1/2 

entre 7 1/2 y 8 

SIN PREESCOLAR 

O sujetos 

9 sujetos•75 % 

sujeto•S.33z 

sujeto•B.33% 

sujetos 

sujetos 

sujetos 

sujetos 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujetos 

sujeto 

sujeto 

sujetos 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

sujeto 

CON PRFES COLf.R 

sujeto• 6.25~ 

4 sujetos• 25 t 

7 sujetos•43.75~ 

sujetos•12.25% 
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mayores a 8 e"os 1 sujetoª 8,33% 2 sujetos=12.25% 

7.4.2. Diseno de lnvest lgacltln 

El presente estudio es un estudio de caso y es una -­

Investigación de tipo exposfacto, es decir, la varia­

ble Independiente ya esta dada y no se manlpula. En 

este c•so la variable Independiente es la asistencia 

o la ausencia al Jardín de Nlftos, caracterfstlca que 

ya presentaban los alumnos de la muestra. 

De este grupo de nl"os de primero de primaria de 

ambos turnos se estudl6 la variable dependiente; es­

to es, el nivel de desarrollo cognitivo alcanzado -­

por les nlftos con experiencia preescolar y sin ella. 

El Instrumento de medición fue el "Dise"o Monterrey'', 

prueba mexicana elaborada por Emllla Ferrelro y Mar­

garita Gómez Palacio, que corresponde a la pslcome-­

trfa genEtlca por lo que estl basada en el método de 

anállsls clínico y su función es anallzar la acción 

del sujeto sobre el objeto de conocimiento para esti­

mar las etapas cognltlvlas que ha construido el nlno, 

específicamente la construcción de la noción de NGme­

ro Natural y la noción de la Lectn-Escritura, obte-­

nlendo con esto un perfil de su nivel cognoscitivo -

referente a estas dos nociones blslc•s en el desempe­

fto escol•r. 

El Diseno de lnvestlgac16n fue el siguiente: 

G. 1. X ------------- O 
G.C. o 
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Donde: 

G.I, es el grupo de Investigación (niños con Prees-

co 1 ar), 

G.C. es el grupo control (niños sin Preescolar). 

X es la as lstenc la al Preestolar. 

O son las tomas o aplicaciones hechas con el Di­

seno Monterrey. 

Simultáneamente a ambos grupos se les hizo una pri-­

mera toma al lnlc.larse el ciclo escolar. Se pensó -­

después profundizar o ampliar aun más la Investiga­

ción estimando la Influencia del preescolar después 

del primer ano de experiencia en la escuela a ambos 

grupos, de tal modo el dlsello quedarTa igual excepto 

una apl lcaclón más: 

X -------------- O 02 

7.~.3. Análisis Estadístico 

Para el Análls Is Estadístico se utll izó la prueba -­

estadística 11Shl cuadrada" x2 para dos muestras In-­

dependientes. 

Esta es una prueba no param~trlca que perMlte mene-­

jar los datos arrojados por el Diseno Monterrey que 

son datos cualitativos (etapas cognitivas construl--
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das por el niño) y no porcentajes cuantitativos, y -

en segundo término es una prueba que permite hacr.r -

la correlac16n entre dos muestras Independientes (ni· 

ños con y sin preescolar), 

Se deseaba detectar si exlstfa una diferencia signi­

ficativa en el nivel de desarrollo cognitivo de dos 

nociones: Concepto de Nnmero y Lecto-Escrltura eh -

niños con y sin experiencia preescoalr y de aquf se 

hicieron los siguientes anál lsls: 

l. Diferencia en el nivel de construcción rlel concep­

to de NOmero entr~ niños Con y Sin experiencia --

Preescolar. 1 a, Toma 

2. Diferencia en el nivel de construccl6n del Con-­

cepto de Lecto-Escrltura entre niños Con y Sin --

experiencia Preescolar, 1 a, Toma 

]. Diferencia en el nivel de construccl6n del Con-­

cepto de Número entre niños Con y Sin experiencia 

P reesco 1 ar. 2a. Toma 

4. Diferencia en el nivel de construcción del Con-­

cepto de Lecto-Escrltura entre niños Con y Sin -­

experiencia Preescolar. 2a. Toma 

5, Diferencia en el nivel de construcción del ton-­

cepto de Número en niños Con experiencia Preesco­

lar entre la la. y la 2a, Toma 

6. Diferencia en el nivel de construcción del Con-­

cepto de Lecto-Escrltura en niños con experiencia 

Preescolar entre la la. y la 2a. Toma 

7, Diferencia en el nivel de construcción de Con--
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cepto de Número en nlftos Sin experiencia Preesco­

lar entre la la. y la 2a. To111a 

8. Diferencia en el nivel de construcción del Con-­

cepto de Lecto·Escrltura en nlftos Sin experiencia 

Preescolar entre la la, y la 2a. Toma 

Aftos de Preescolar 

9, Diferencia en el nivel de construcción del Con-­

cepto de Número entre nlftos con 1 ano, 2 anos, 

anos de experiencia Preescolar. la. Toma 

10. Diferencia en el nivel de construcci6n del Con-­

cepto de Lecto·Cscrltura entre nlftos con año, 2 

anos y 3 afto~ de experiencia Preescolar. la.Toma 

11. Dlhrencla en el nivel de construcc16n del Con-­

cepto de NGmero entre nfftos con 1 afto, 2 y 3 aftos 

de experiencia Preescolar, 2a. Toma 

12. Diferencia en el nivel de construcción del Cnn-­

ccpto de Lecto·Escrltura entre niftos con 1,2 y 3 

anos de experiencia Preescolar. 2a. Toma 

Turno 

13. Diferencia en el nlvel de construcc16n del Con-­

cepto de Número ~ntre nlftos de Turno Matutino y -

Vespertino con experiencia Preescolar. la. Toma 

lit. Diferencia en el nivel de construccl6n del Con-­

cepto de Lecto·Escrltura entre niños de Turno Ma· 

tutlno y Vespertino con experiencia Preescolar. 
i.. To11a 
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15.0lferencla en el nivel de construccl~n del Con-­

cepto de Número entre niños de Turno Matutino y -

Vespertino Sin experiencia Preescolar, la. Toma 

16.Dlferencfa en el nivel de construcc15n del Con-­

cepto de L~cto-Escrltura entre nl~os d~ Turno Ha­
tutlno v Vespertino Sin Preescolar. 1a. loma 

17.0lferencf~ en el nlvel de construccl6n del Con-­

ceptn de Número entre nf~o~ de Turno Hatutlno y 

Vespertino Con experiencia Pr6escolar, 2a. Toma 

18.0iferencla en el n:vel de construcci6n del ton-­
cepto de Lecto-Escrltura entre nlftos con Turno -­

Hatutlno y Vespertino Con experiencia Preescolar. 
2a. Toma 

19.Dlferencla un el nlvftl de construcc16n del ton-­

cepto de Número entr~ nlftos de Turno Matutino y -

Vespertino Sin experiencia Preescolar, 2a, Toma 

20.Dlferencla en el nivel de construcc16n del Con·­

cepto de Lecto-Escrltura entre nlftos de Turno Ma­
tutino v Vespertino Sin experiencia Preescolar. 
2a. Toma 

Sexo 

21.Dlferencia en el nivel de construccl6n del Cbn·­

cepto de NOmero entre niftos y nlft•s Con experien­

cia Preescolar. la, Tome 

22.Dlferencia en el nivel de construcc18n del Con-­

cepto de Lecto-Escrltura entre nlftos v nlftas Con 

experiencia Preescolar. la. To•• 
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23.Diferencia en el nivel de construcc16n del Con-­

cepto de Número enlre niños y niñas Sin experien-

cia Preescolar, la, Toma 

24.Dlferencia en el nivel de construcc16n del Con-­

cepto de Lecto-Escrltura entre nlftos y nlftas Sin 

experiencia Preescolar, la, Toma 

25.Dlferencla en el nivel de construcci6n del Con-­

cepto de Número entre niños y niftas Con exp•ricn­

cia Preescolar. 2a. Toma 

26.0iferencia en el nivel de construcci6n del Con-­

cepto de Lecto-Escritura entre nlnos y niftas Con 

experiencia Preescolar, 2a, Toma 

27.Diferencla en el nivel de construcci6n del Con-­

copto de Número entre niños y niftas Sin experien­

cia Preescolar. 2a. Toma 

28.Dlferencia en el nivel de con•trucc16n del ton-­

cepto de Lecto·Escrltura entre niños y niñas Sin 

experiencia Preescolar. 2a, Toma 

Edad 

29.Dlferencla en el nivel de construccl6n del Con-­

cepto de Número entre nlftos menores de 6 aftos, -­

entre 6 y 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y mayores a 7 • 

aftos Con experiencia Preescolar. 

30.Dlferencia en al nivel de construcción del Con-­

cepto da Lecto-Escritura entre nlftos Menores a 6 

aftas, entre 6 y 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y mayores 

a 1 aftos Con experiencia Preescolar. 1a, Toma 
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31.0lferencla en el nivel de construcción del Con-­

cepto de Número entre ninos menores a 6 afios, en­

t1e 6 y 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y m•yores a 7 

anos Sin experiencia Preescolar. 1•· Toma 

32.Dlferencle en ~1 nlvel de construcción del Con-­
cepto de Lecto-Escrlture entre nlnos menorés • 6 

allos, entre 6 y 6 1/?., entre 6 1/2 y 7, y mayores 
a 7 allos sin experiencia Preescoler, ta. Toma 

33,Dlfcrencla en el nivel de construcción de Con-­
cepto de Número entre nlfios menores a 6 1/2 aftos, 

entr1: 6 1/2 y 7, entre 7 y 7 1/2, entre 7 1/2 y 8, 
y mayores a 8 con experiencia Preescolar. 2a. Toma 

34.Dlferencla en el nivel de construcción del Con-­
cepto de Lecto-Escrltura entre nlftos menores a --

6 ,1/2 al\os, entre 6 1/2 y 7, entre 7 y 7 1/2 1 -­

c~tre 7 1/2 y 8 y mayores a 8 anos Con experiencia 
Preescolar. 2a. Toma 

35·.Dlferencla en el nivel de construcción del Con-­

cepto de Número entre nlr.os menores a 6 1/2 aftos, 

entre 6 112 y 7, entre 7 y 7 1/2, entre 7 1/2 y 8 
y mayores a 8 anos Sin experiencia Preescolar. 

2a. Toma 

36.Dlferencla en el nivel de construcción del Con-­
capto de Lecto-Escrltura entre nlftos menores a 

6 1/2 anos, entre 6 1/2 y 7, entre 7 y 7 1/2, 
entr& 7 1/2 y 8 y mayores a 8 anos Sin experlen-­

cla Preucohr, h. Toma 

Como se mencionó enterlormente, el m6todo de an&llsls 
estadfstlco utilizado es la Shl cuadrada, donde se -
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da la diferencia significativa cuando la probabilidad 

de error es menor al ,05 es decir, al St, esto es -­

cuando el resultado de la x2 es mayor a 6. 

S61o lus resul t•dos mayores • 6 presentan probabl 11-

dad de error menor al 5t por lo que sí hay diferencia 

significativa en resultados mayor~s a 6¡ los resul-­

tados de la x2 menore~ a 6 presentan probabilidad de 

error mayor al 5%. Todo poslbl l ldad de error mayor -

al 5t, lndlc& que no hay diferencia en ese •nlllsls. 

La f6rmula para obtener la Shl cuadrada es: 

x2 . z. (fe-ft) 2 

l•O, t•l ft 

donde: 

fe = frecuencia empírica observada 

ft • frecuencia te6rlca o esperada I• cual se obtle-

ne por la f6rmula: 

ft • columna!; X ren9lones 

número total de casos 

sumar todos lus cuadros 

Los grados de libertad se obtl&nen por medio de l• -
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formula: 

gl • (número de renglones - 1) (nOmero de columnas -
1) 

7.~.4. Variables y Aspectos a Evaluar 

Por ser esta Investigación de tipo expostfacto, I• -
variable Independiente ya estl dada y no se manipula 

en nlngiitt memento (asistencia y no asistencia al ni­
vel Preescolar). 

La variable dependiente (objeto de la Investigación) 

es la Influencia de la asistencia y la carencia del 

nivel Pree~colar en el grado de desarrollo cognosci­

tivo del nlr.o. 

Evaluar al nlllo en todo lo que lmpl le~ su desarro--

1 lo cognitivo global serTa una tarea muy amplia y -­

compleja. Uentro de esta tarea se eligieron dos pro­
cesos de construcción en I• cognición que son ademls 
dos nociones conceptuales de fundamental Importancia 

an h ascuel•: 

l. Noc 16n de I Niimero Natural, del que se ev•lu6. 

Nivel de const rucc l 6n de h tlulflcac16n 

Nivel de con~lruccl6n de la Serl1cl6n 

Nivel de construcc16n de 11 Con se rv•c 1 &n de 

C1ntldad 
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2, Nocl6n de le Lecto·Escrl tura, de la cual se eve·· 

1 u6, 

Nivel de construccl6n de la Oracl6n Escrita 

Nivel de construcc18n de la Palabra Escrita 

Se ha utilizado para ello, como se menclon6 con an•· 

terlorldad, el Instrumento mexicano hecho para este 

prop6slto¡ el Diseno Monterrey. 

7,4,5, Técnicas e Instrumentos 

• Método de An3 11 sis C l fn 1 co 

LQué representaciones del mundo se dan espont5n~a-· 

mente en los nlftos en el transcurso de las dlferen·· 

tes etapas de su desarrollo lntelectu•17 LtuSles son 

los planos de realidad en los que se mueve este pen· 

samiento? LCree el nlno como nosotros en un mundo •• 

real y distingue esta creencia de las diversas f ic· 

clones de su juego o de su lmaglnacl8n7 lEn qué me·· 

dlda distingue el ni"º el mundo exterior de un mundo 

Interno o subjetivo y qué separaciones establece en· 

tre el yo y la realidad objetiva? Todas estas lnc6g· 

nltas const'ltuyen un problem_a: el de la reelfdad en 

el nlfto y la expl lc1cl6n que f I da de 6stas. 

Para juzgar la 16glca de los nlfios baste con charlar 

con el los, basta observarlos entre ellos, pero pere 

Juzgar sus creencias es necesario un m6todo especial 
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que es clertftmente dlffcll y l1borloso, 

El prlMer método que se h• trat•do de emple•r para -
resolver el estudio del pensamiento lnfantl 1 es el • 

de los tests, que consl1te en 1ometer •I nlfto • prue• 

b•• organlz•da1 de tal Modo ~ue setlsf•g• les dos -­
condiciones 1lgulente1:-

l. l• pregunta es ldlntlca para todos lo~ sujetos y 

se plantea siempre e~ las mismas condiciones. 

2. Las respuestas dadas por los sujetos son referí-· 

das & un baremo o a una escala que pt1rmlte compa· 
rarlfts cualitativa o cuantitativamente. 

las ventajas de este mhodo son lndlscutibles para • 
el dlagn6stlco lndlvldual de los nlftos, sin embargo 

en este terreno se pueden reprochar a Jos tests dos 

1 n con ven 1 en tes: 

- No. permiten un anlllsls suficiente de los resulta· 
dos obtenidos, Operando siempre en condiciones 

Idénticas se obtienen resultados brutos, Interesan· 
tes para la prSctlca pero con frecuencia lnutlll·· 

zables para la teorfa por falta de contexto nece·· 
sarlo. 

• Falsea la orlenucl6n espiritual del nlno a quien 
se Interroga o por lo Menos tiene el peligro de·· 
f•lse•rl• al utlllzar el Mismo tipo de preguntas -

elebor•das de tel manera que sugieren al nlfto 
preocupaciones o concepciones que antes ne tenfa, 
El Qnlco modo de evitar est~s diflcult•des consls· 

te en,el1borar muy bien l•s pregunt11 o consignas, 
\, 

. , 
-~· 
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variarlas, hacer contrasugerenclas, es decir, renun­

ciar a todo cuestionarlo fijo, 

El arte del clfnlco consiste no en hacer contestar, 

sino en hacer hablar llbr~mente y en descubrir las -

tendencias espont•neas, en vez de canallzarl•s y po­

nerles diques. Consiste en situar todo sfntoma en un 

contexto mental, en lugar de hacer abstracciones de 

ese contexto. 

Resumiendo, el test es Qtll desde muchos puntos de -

vista, pero para este propósito tiene el peligro de 

falsear las perspectivas y desviar la orlentac16n -­

del espfrltu del nlno. Tiene el pel lgro de pasar por 

alto los problemas esenciales, los Intereses espon-­

táneos y las actuaciones primitivas, 

Toda lnvestlgacl6n snbre el pensamiento del nlfto de­

be partir de la observacl&n y volver a ella para 

comprouar las experiencias que esta observacl6n hay• 

podido despertar. 

Abordando el pensamiento Infantil, la observ•cl6n -­

ofrece unü fuente de documentación de primera Impor­

tancia: el estudio de las preguntas espontlneas dP. -

los nlftos, porque el examen detallado del contenido 

de las preguntas revel• los Intereses del nlfto en -­

sus diferentes edades y nos Indica numerosos proble­

mas que el nlfto plantea, v· la manera misma de pregun­

tar muestra las soluciones lmpl fcltas que los 11ls111os 

nlftos dan porque casi toda pregunta contiene una so­

lución por la manera en que es planteada. Asf por -­

ejemplo cuando un nlfto pregunta "LClulén hace el sol1 11 
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parece claro que concibe al sol como debido a una --
1ctlvldad f•brlcante, 

Cuando se hace una lnvestlgacl~n sobre las experien­

cias d•das por los nlftos, es lmport•nte para dirigir 
11 lnvestlg•c16n partir de algun•s preguntas espon-­
taneas formul•d11 por lo nlftos de la misma edad o -­

mis J6venes y 1pllc1r la forma misma de est11 pre-­
gunus, 

Pero si se ve la nece~ldad de 11 observac16n directa 

también se ve que obstlculos 1 Imitan forzos~mente su 
uso. El método de la observac16n pura no solo es la­

borioso y parece no poder gar1ntlzar la cftlldad de -

los resultados más que en detrimento de su cantidad 
(es Imposible observar en las mismas condiciones un 
gran número de objetos), 

Por otro lado e.1 egocent r1 smo Intelectual del nlno -
constituye un ser lo obst&culo para cualquiera que 

quisiera conocer al nlno por pura observacl6n s In 
preguntar de nlngiln modo al nlfto observado, 

El nlfto no logra comunicar todo su pensamiento o --­
bl~n, estl en la sociedad de sus compafteros y l• con­

versacl6n va llg•da a las acciones Inmediatas y al -

juega, O bien, el nlfto cstl en l• socled1d de lo• 

adultos y entonces pregunta sin cesar sin dar sus 

propias expl lcaclones. Las calla parque cree que to· 
do el mundo 111 conoce, por pudor, por miedo a equi­

vocarse, por miedo 1 les discusiones, las calla por­

que siendo "sus" e11pllcaclones le parecen las mSs --
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naturales y hasta las Gnfcps posibles. En suma, has· 

ta lo que podrfa expresarse claramente con palabras 

permanece ordlnarlamurte lmplfclto simplemente por-­

que el pensamiento del niño no es ti tan social Izado 

como el nuestro. AdemSs, al lado de los pensamientos 

formulables Lcu&ntos pens_;imlentos informulobles no -

permanecen Incognoscibles cuando nos limitamos a ob· 

servar al niño sin hablarle? 

El segundo Inconveniente de la observaci6n pura se -

refiere a la dificultad de discernir en 1:1 niño el -

juego de la creencia, Al escuchar a un niño hablar -

con un rodillo compresor decirle: "Lhas aplastado·• 

bien las piedras grandes?". este pequeño Ljuega o -­

personl flca realmente a la m&qulna? La observacl6n • 

pura es Importante para discernir la creencia de la 

fabulacl6n. Los Gnlcos criterios como se ver5 des-­

pués están fundados en la multlpllcldad de los re·­

sultados y la comparaci6n de las reacciones lndlvl•· 

duales. 

Es Importante pues superar a toda costa el mftodo de 

la observac16n pura, y sin recaer en los lnconvenlen· 

tes del test, alcanzar las prlnclpales ventajas de • 

la experlmentaci6n. 

Se emplea entonces un tercer mitodo que pretende reu· 

nlr los recursos del Test y de la Observacl6n dircc· 

ta e~ltando sus respectivos Inconvenientes: este es 

el Método Clínico. 

El Método CITnlco participa de la experiencia en el -
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sentido de que el clTnlco se plantea problema, hace 

hipótesis, hece variar las condiciones que entran -­
en juego, y finalmente control• cada una de sus hl-­
pótesls en contacto con las reacciones provocadas 

por I• convers•cl&n. Pero el examen clfnlco partici­
pa t•mbl'n de l• observ•clón dlrect• en el sentido -
de que el buen clfnlco dirigiendo se dej• dirigir y 

tiene en cuenta todo el enc•denamlento mental en lu­
gar de ser victima de "errores shtemitlcos" como -­
ocurre frecuentemente en el caso del puro experlmen· 
tador. 

AOn cu•ndo el mitodo clfnlco no es el Qnlco de que -

dispone el Pslr.61ogo e& con todo el mis 5911. A mi· 
tad de camtno entre la simple obs•rvaclón y la expe· 

rlencla propiamente dlch•, el método clfnlco consls• 

te de manera fundamental en un Interrogatorio, ya se 
trate de situaciones puramente verbales o ya sea el 

sujeto llamado a actu•r sobre materiales concretos, 
su principio sigue siendo el mismo: formular pregun• 

tas que permitan • la vez seguir el pensamiento del 
nlfto e Impedir que se extravle, 

El método clfnlco en manos de Plaget se convierte en 
un• de las t•cnlcas privilegiadas de la PslcologTa -

Genl!t 1 c•. 

El propósito del m'todo clfnlco consiste no en ence· 
rr•r el sujeto dentro de un m•rco rfgldo, sino en -­

dej•r que cuente lo que fuere, C•d• una de sus res-­

puest•s provoca nuevas preguntes siempre gulad•s por 
la doble preocup•clón de hacerlo expllclt•r todo 
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aque J lo de lo que sea capaz y nada que no provenga -

de é 1, luego entonces, tantC>s sujetos, tantos lnte-­

rrogatorios diferentes, 

El método es de uso sumamente delicado, De meterse -

demasiado en la visión del nlno •e puede decir lo -­

que al lnve•tlfador le parece; aún cuando haya apego 

a la mayor y más constante honestidad intelectual no 

puede el experimentador dejar de ser ~I nunca, ni 

Impedir que otro experimentador distinto obtenga 

otras respuestas, Dos fnterrogatorios, aunque sean .. 

conducidos por un Qnlco experimentador segulr~n sien· 

do Incomparables por naturaleza, puesto que se hnbr8n 

desarrollado de diferentes maneras .. 

Se debe reconocer que cualquier metodo pu•de apl 1-­

carsc de manera tndeblda y que todo investigador es· 

tá expuesto a la tentación de hacerle decir a la ex­

periencia lo que espera de ella, Tal vez el mEtodo -

clfnlco sea a este respecto más vuln~r~ble qu~ cual· 

quier otro, sin embargo, existen procedimientos para 

ategurar su objetividad. 

Pues bien las torpezts del experimentador pueden 

conducir e~enclatmente a 3 tipos de errores: 

t. La respuesta del ni~o ha podido ser Influida por 

ta actitud del experimentador. 

2. La respuesta del nino puede ser fortuit•, es de·­

clr, deberse a fenómenos incontrolables. 

), Pc;r último no se descarta que las respuest•s ten­

gan distinta slgnlflcacl6n para el nlfto y para el 
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que Interroga, 

Ante estas posibles confusiones, basta Insistir cada 

vez, para que el nlno justifique la respuesta que -­

acaba de dar, y con Inducir en case necesario contra­

pruebas, sugiriendo por ejemplo que otro nl"o ha 

sostenido justamente la opln18n contraria y se pro-­

cederá en fin a deslindamientos en función de la si· 

tuacl6n. 

Tomlndose las precauciones, la experiencia muestra• 

que los resultados obtenidos por los experimentadores 

diferentes son en rigor comparables entre si, y mu•· 

cha• verlflcalones posteriores hasta ahora siempre• 

han confirmado los resultacios clfnlcos. 

Ahora bien, los re~ult~dos obtentdos mediante el m~­

todo clTnlco pueden tener un VE.lor de pronóstico 

Irrebatible, y Barbe! lnhelder ha hecho de él un 

lnstrum•nto de dlagn6stlco notablemente ef lcaz para 

descubrir las perturbaciones del desarrollo lntelec· 

tua 1. 

Ya que el método cltnlco ha prestado grandes servl• 

clos en un campo donde, sin Bl habrfa desorden y 

confusión, serfa un gran error privar de BI a la 

pslcologfa del nlíio, 

En efecto no hay a prioridad ninguna raz6n para de·· 

jar de preguntar a los nlnos acerca de los puntos en 

que h observacl6n pura deja la lnvestlgacl6n en 
suspenso. 
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Por otro lado, es tan diflci 1 no hablar demasiado -­

cuando se pregunta a un n 1 ño; es tan d 1ffc11 no su-· 

gerfr. El buen experimentador debe en efecto reunir 

dos cualidades con frecuencia incompatibles: 

- Saber observar, es decir, dejar hablar al nlno, no 

agotar nad~. no desviar nada, y al mismo tiempo 

saber buscar aigo preciso. 

- Tener en todo Instante alguna hipGtesls de traba-· 

jo, alguna teorTa justa o falsa que comprobar. 

En nec~sarlo haber practicado el método clfnlco para 

comprender su verdadera dlficultcld; o bien se sugie· 

re al niño todo lo que se desea encontrar o no se 

sugiere nada porque no se busca nada y entonces 

tampoco se encuentra nada, 

TamLiE" aquT dos pei igros amenazan sobre todo a quie­

nes principian en el empleo de este método: 

- Atribuir a todo lo que ha dicho el niño ya el va-· 

lor m5xlmo, ya el valor mfnimo. Los gr2ndes enemi· 

gos del método clfnico son los que toman como mo-­

nt:da de ley todo lo que contestan los nl"os y los 

que no conLeden cr6dito a cualquier resultado pro­

cedente de un Interrogatorio. 

- Error creer que lo que dice un nifto durante el 

tiempo que se conversa con él debe situarse en un 

mismo plano de conciencia, en el plano de la creen­

cia reflexiva o el piano de la fabulaci6n, etc. La 

esencia del mEtodo cifnico consiste por el contra·­

rio eo discernir y situar cada respuesta en su con­

texto mental, sin embargo no es posible precisar • 
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aquT las reglas de e>te dlagn6stlco de las reaccio­

nes Individuales, es problema de práctica. 

En ps lcologfa no hay "hecho~" puros, si se entiende • 

por hecho u~ fenómeno presentado al tspfrltu por la -

naturaleza misma, por esto es Importante precisar al 

menos, IC1s principios generales qu" guiarán la lnter·· 

pretacl6n 4uc unan el máK!mo de tolerancia y el máxl· 

mo de rigor en lo que estas dos exigencias sean con­

cl 1 labie<, evitando con esto el máximo de prejuicios. 

Son particularmente Importantes dos puntos: 

¡, El primero es el rle l"s relaciones entre la fórmu· 

la vetbal o la si~tematizacl6n consciente ~ue da· 

el nl~o a sus creencias en el momento del lnterro­

gatorl o. 

2. Y la or!entaci!ln de esµfrl'tu preconsiente que ha • 

determinado al ni"º en todo o en parte a Inventar 
una <oluclón con preferencia a otra. 

Pues b 1 en, lqué t raducc ! ón dar a 1 as tendencias de 1 • 

nlno para no traicionarlas? la cuestión es muy Impar· 

tante y de su solución depende el valor del m~todo -­

clln!co, de aquT saber manejar el valor de las res··· 

pu~stas lnfantl les, 

Esta cuestión es susceptible de dos soluciones eKtre­

mas. Por un lado la de ciertos pslcologos de la In-­

tanela que rechazan como desprovistos de significa-· 

cllin todos los resultados de un lnt~rrogatorlo pro·­

plamente dicho (en tanto, naturalmente, que este In­

terrogatorio estE destinado a deducir las represen-
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taclones o creencias de los niños y no simplemente -

a someter al niño a pruebas escolares mentales). Pa­

ra estos autores todo interrogatorio falsea las pers­

pect lvas y s61o la obs~rvacl6n pura puede permitir · 

una visión objetiva de las cosas, pero a tales reser­

vas se puede siempre oponer el hecho de que los ín-­

terrogatorlos dan resultados constantes, por lo menos 

como valores medios. 

La otra solución es la de los pslr.ólogos que conside­

ran toda respuesta como expresión del pensamiento es­

pontáneo del niño, Por ejemplo bastar!a, si creyéra-­

mos en estos autores, plantear a los niños un conjun­

to de preguntas y coleccionar las respuestas para co­

nocer "las Ideas de los niños" o las teorfas de los • 

nlnos. Pero resulta muy sosµechoso el principio se·­

gún el cual cualquier respuesta no sugerida ni tabu­

lada posee el mismo coef lclente de espor.taneldad que 

un• respuesta ~e adulto normal, dada en el curso de -

un examen cualquiera, General itando este principio es 

completamehte erróneo y se tiembla ante la Idea de 

las exageraciones que podrfan cometerse al Interrogar 

a los niños sobre todas las cosas y al considerar los 

resultados asf obtenidos como igualmente vil idos y -­

como Igualmente reveladores de la mentalidad Infantil. 

La regla que se debe observar es la del justo medio: 

conceder a toda creencl8 el valor de un Tndlce y bus· 

car por medio de este fndlce la orientación de espl-­

rltu que asf se descubrE, 

La observacl6n ensena que el niño de cierta edad es 

poco sistemático, poco coherente, poco deductivo, ex· 
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trafto en general a la nece~ldad de evitar las contra­

dicciones, yuxtaponiendo las afirmaciones en lugar de 

sintetizarlas y contentándo•e con esquemas slncrétl­

cos en lugar de Impulsar el análisis de los elemen-­

tos. El pensamiento del nlfto está más cerca de un 
conjunto de actitudes que nacen a la vez de la acción 

y del ensueno (~n el juego combina estos dos procedi­

mientos que son los mis simples para 1 legar a la sa-­

tlsfacclón orgánica), que de el pensamiento conscien­

te de si mlsmD y slstemfttlcD del ~dttlto, 

Para deducir pues la orientación del espfrltu del ni­

"º que revela una creencia, el principio estriba un -
despojar esta creencia de todo elemento slstern&tlco, 

para esto es necesario pri111ero el lmlnar la Influencia 

de la preg~nta planteada, es decir, quitar a la res­

puesta dada por el nlfto su carácter cle respuesta. SI 

por ejemplo so le pregunta a un nlfto 11 lcó~10 ha comen­

zado el sol?" y el nlno responde 11 10 han hecho unos -

senores 11 es prer.lso retener solamente esta Indicación: 

hay para el nlno cierto enlace vago entre el sol y -

los hombres, o bien que los hombres tienen alguna -­

Intervención en la naturaleza del sol. 

Esto es: no hay qu~ retener de las respuestas mSs que 

su dirección. 

Inmediatamente hay que despojar a las respuestas re­

cibidas de todo caricter lógico, y guardarse de ln-­

troducl runa coherencia artificial allt donde la co­

"erencla es de un tipo m&s org&nlco que lógico. 

Por último es también necesario despojar las respues-
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tas de su elemento verbal. Hay en el niño todo un -­

pensamiento informulable hecho de Imágenes y de es-­

quemas motores combinados. Las Ideas de fuerza, de -

vida, de peso, etc., so len de este pens~mlento en pa­

labra, pero estds palabras pueden ser Inadecuadas, 

Por esto el niño di ra que "es e 1 sol quien 'hace' 

avanzar las nubes", lcu&I es el sentido de esta ex-­

presión?: lel sol atrae o Impulsa las nubes, o las 

persigue como un pollera persigue a los lo1drones y -

hacti asl que se escapen? Todo es posible. Lo que 

Importa es la actitud mas que la f6rmula y fa direc­

ción seguida mSs que la respuesta hallada. 

En resumen, el principio de la Interpretación de las 

respuestas del niño en sus 5 tipos: el no lmporta-­

quismo, Ja fabulacllln, la creencia sugerida, la res­

puctta desencadenada y la respuesta espontánea, es -­

una lnterpretacl6n que consiste en considerar estas -

respuestas como sfntomas más que como rP.alldades. 

ProfundTcese un poco sobre estos cinco tipos de res­

puestas: 

a) El no lmportaqufsmo,- Cuando Ja pregunta plan· 

teada disgusta al niño de una manera general no •• 

provoca ningún trabajo de adaptación, el nlfto con­

testa cualquier cosa y de cualquier manera, sin 

tratar ni siquiera de divertirse o de construir 

un método, Esta reacción se denomina con el térmi­

no de "no lnopcrtaqulsmo". 

b) Cuando el niño sin reflexionar responde a la ~re·· 

gunta Inventando una historia en la que no cree o 

en la que cree por puro Impulso verbal se dice que 
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hay fabulacf6n. 

c) Cuando el nlno se esfuerza por contestar a la pre­

gunta pero o la pregunta es suge~tiva o el nlfto -­

trata simplemente de contestar al examinador sin -

recurrir a su propia reflexl6n se dice que hay 

creencia suyerld•. Se hace entrar en este caso la 

perseveracl6n, cuondo es debida al hecho d~ ser -

formuladas las preguntas en serles sugestivas, 

d) Cuando el nlno contesta con reflexlen extrayendo 

las respuestas de ~u mismo fondo, sin sugerencia, 

siendo la pregunta nueva para&! se dice que hay 

creencia desencad~nada, La creencia desencadenada 

esta Influida necesariamente por el Interrogatorio 

ya que la forma misma como se plantea y se presen­

ta ta pregunta al nlno lo forza a razonar en una 

determinada dlrecc16n y a sistematizar su saber --

de una manera determinada; pero es, no obstante, 

un producto original del pensamiento del nlHo, ya 

que ni el razonamiento que real Iza para contestar 

a la pregunta, ni el conjunto de los conocimientos 

anteriores que utlllza durante su reflexl6n no es-

tán directamente Influidos por el experimentador. 

La creencia desencadenada no es pues ni propiamen­
te espontánea, ni propiamente sugerida, es el pro­

ducto de un razonamiento realizado ante una petl­

cl6n pero por medio de materia les (conocimiento -­

del nlno, Imágenes mentales, esquemas motores, -­

preenlaces slncrf;tlcos, etc.), y de Instrumentos 

lógicos originales (estructura del razonamiento, 

orientación del espfrltu, hábitos Intelectuales, 

etc). 
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e) Finalmente, cuando el niño no tiene ncc•sldad de 

razonar para contestar a la pregunta, sino que -­
puede dar una respuesta ya lista porque ha sido -

formulada o es formulable, hay creencia esponti-­

nea. Hay pues la creencia espont5nea cuando la -­

pregunta no es nueva para el nlfto y cuando la con­

testación es el fruto de una reflexión anterior y 

original. Se excluyen naturalmP.nte de este tipo• 

de reacción, asT como de cada uno de los preceden­

tes las respuestas lnfluenc ladas por las enseñan-­

zas recibidas con anterioridad al Interrogatorio, 

habiendo siempre el problema de ·saber discernir 

en las respuestas reclbld•s lo que proviene del 

niño y lo que le ha sido Inspirado por el medio -­

adulto, 

El estudio del nlfto conforma una dificultad más grave 

todavTa: lc6mo separar en los resul tedos de los inte­

rrogatorios lo que sea original del nlfto de lo que 

pertenezca a las Influencias adultas anteriores? 

Planteado bajo esta forma el problema es casi insolu­

ble. Contiene dos cuestiones a contemplar; la hlsto·­

rla del desarrollo Intelectual del niño es en gran -­

parte la historia de la soclallzación progresiva de -

un pensamiento Individual, primero refractario a la 

adaptación socldl, y despufs ~ás penetrado cada vez -

por las Influencias adultas del ambiente. 

A este respecto, todo el pensamiento del niño está -

destinado desde los comienzos del lenguaje a fundir­

se progresivamente en el pensamiento del adulto. 
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Por el hecho mismo de haber soclallzac16n progresiva 

en cada momento del desarrollo del nlfto h•Y que ha­
cer dos partes en el contenido del pensamiento Infan­
til: una parte de Influencia adult• y otra de reac-­

c16n original del nlno. O dicho de otra manera, las 
creencl1s Infantiles son el producto de una reacc16n 

Influida pero no dictada por el adulto. 

El problema tiene tres tarmlnos: el universo al que 

el nlfto se adapta, el peílsamlento del nlfto y la so-­

cledad adulta que Influye sobre este pensamle~to, 

Por otra parte hay que distinguir de las creencias 
Infantiles dos tipos muy dfferentes: 

- Unas, como se acaban de ver están Influidas pero -
no dictadas por el adulto. 

- Las otras, por el contrario, son simplemente Impues­
tas, ya por la escuela, y-a por la familia, ya por -

lis conversaciones adultas oldas por el nlno, etc. 

Estas últimas creencia$ naturalmente carecen de In­

te r' s. 

De aquf el problema Lc6mo dlst(ngulr en el ntno las 

creencias Impuestas por el adulto y las cre~nclas 
que atestiguan una reacci6n orlglnal del n(fto (reac• 
cl6n Influida pero no dictada por el adulto}, 

Un• so1ucl6n ante esto &s partidaria de numerosos so­

cl61ogos segGn los cuales no eKlsten en el nlno las -
creencias propl1mente lnf1ntlles, s61o se encuentran 

en a1 restlglos de lnformac18n dispersas e Incomple­
tas, recibidas del eKterlor, y para conocer el pensa-
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miento real del nlno serta preciso educar a algunos -

huérfanos en una Isla desierta. Todo esto es la Idea 

de que los primitivos nos Informan mejor que los ni-­

nos sobre la génesis del pensamiento humano, aunque -

los primitivos sean conocidos de tercera o de segunda 

mano de los únicos que est¡n en condiciones de estu­

diarlos clent!flcamente, reposando en gran parte so-­

bre la tendencia que se tiene al considerar al nlno -

formado enteramente por la presi6n social del ambien­

te. 

Pero podr1a ocurrir que haya sido regularmente desco­

nocidn la originalidad de los nlnos, sencillamente -­

porque siendo el nlno egocéntrico no piensa ni en -­

convencernos de la exactitud de sus actitudes de es­

plrltu, ni, so~re todo en adquirir conciencia de 

el las para desarrcillarlas. Puede ocurrir muy bien qur. 

no veamos del nino mSs que sus dudas y sus tanteos, -

porque precisamente lo que es para fl ,.vidente no es 

objeto ni de sus preguntas ni aún de su atención. 

Hás aún, si la estructura del pensamiento del nlfto -

difiere de nuestra estructura 16glca de adulto, como 

se ha Intentarlo demo~trar en otra parte, parece pro­

bable entonces que el contenido del pensamiento ln-­

fantl 1 será en parte original, 

La segunda solucl6n hace del ni no una especie de es­

qulzolde que vive Onlcamehte de su autismo aunque -­

participa en apariencia de la vida del cuerpo social. 

Esto equivale a de•conocer el hecho de que el nlno -

es un ser cuya actividad principal es la adaptacl6n 
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y que busca adaptarse tanto al adulto que lo rodea -

como a la propia naturaleza. 

La verdad está seguramente entre ambos principios o 

soluciones. Stern ha seguido en el estudio del len-­

guaje lnfant 11 un principio di rector val foso y podría 

aplicarse ampliamente en favor de la originalidad -­

del pensamiento lnfantl t. 

El pensamiento es, en efecto mucho mSs original en • 

el nlno que el lenguaje. El nlno en su lenguaje se -

limita a copiar en todo al adulto, pero esta copia -

contiene muchos elementos de espontaneidad¡ no copia 

todo, su intftacl6n es selectiva, ciertos rasgos los 

copla Inmediatamente, otros son eliminados durante -

anos. 

Al decl r lmltacllin sP.lectlva y orden fijo en las Imi­

taciones se denota reacct6n •n parte espontAnea. 

Stern formula la hlp6tesls de que el nlno digiere lo 

que toma y lo hace conforme a una química mental que 

le es propia. 

AsT pues, con cuanta mayor raz6n son válidas estas • 

consldnraclones en el dominio del pensamiento, en el 

cual, p•rte de la lmltacllin como factor de formacllin 

es evidentemente mucho mis débl l. 

Toda lengua contiene una lliglca y una cosmologTa, y 

el nlno que aprende a hablar al mismo tiempo o antes 

de que aprende a pensar, piensa en funcl6n del medio 

social del adulto. Pero esto es cierto en parte, por 

el hecho mismo de que el lenguaje adulto no es para 
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el niño como es para nosotros; una le11gua extranjera 

que aprendemos (es ~ecl r, un s Is tema de s lgnos), es 

posible entonces hacer la distlncl6n entre las nocio­

nes lnfantl les y las nociones adultas simplemente 

examinando el uso que el niño hace de nuestras pala-­

bras y de nuestras nociones. 

Se verS entonces que el lenguaje adulto constituye -­

para el nlno una realidad frecuentemente opaca y que 

una de las actividades de su pensamiento es la de 

adaptarse a la realidad fTslca. Por esto cuando un -

niño construye una no•ión con una palabra del lengua· 

je adulto, le puede ser esta tan opaca, que para 

comprenderla la ha deformado y as lml lado según una -

estructura mental propia. 

El principio consiste pues en considerar al ntno no -

un ser de pura Imitación, sino como un organismo que 

asimila las cosas y l.s difiere según su estructura -

propia. Oe este modo 11Gn lo que está influido por el 

adulto puede ser original. 

Claro es que son frecuentr.s las puras Imitaciones o -

las puras reproducciones. Continuamente una creencia 

lnfantl l no es más que la replica pasiva de una con· 

versaclón olda, y todavfa a medida qur. el nlfto evolu­

ciona, su comprensión del adulto aumenta y se hace 

susceptible de asimilar las creencias del ambiente 

sin deformarlas ya, Ltómo pues discernir en los r•·· 

sultadcs del examen clfnlco la parte que corresponde 

al niño y la que correspoude a todas las palabras 

adultas anteriormente oldas e incorporadas por el nl­

fto? 
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+ Primero que nada la uniformidad de las respuestas 

de una misma edad met!la, En efecto, si todos los -­

nlftos de la misma edad mental han llegado a la mis· 

ma rcpresentacl6n de un fenómeno a pesar de los 

azares, de sus circunstancias personales, de sus 

tropiezos, de las conversaciones oldas, etc., hay -

en ello una primera gardntfa en favor de la orlgl-­

nalldad de la creencia, 

+ En la medida en que la creencia del nlfto evoluciona 

con la edad, siguiendo un proceso contfnuo, hay 

nuevas presunciones en favor de la original ldad de 
esta creencia, 

+ SI tal creencia estS realmente formada por la meo-­

tal ldad lnf~nt 11, la desaparlc16n de esta creencia 

no sera brusca sino que se comprobará un conjunto -

de combinaciones o de compromisos entre ella y la -

nueva creencia que tiende a Implantarse, 

+Una creencia realmente solidarla de una estru¿tura 

mental dada resiste a Ja su9estl6n, 

+Y por último, la creencia presenta múltiples proli­

feraciones y reobra sobre un conjunto de represen-­

tac Iones cercanas. 

Estos cinco criterios, cuando son slmultineamente 

apl lcados, bastan para ensenarnos si una creencia ha 

sido tomada por el nlno a los adultos por Imitación 

pasiva o si es en parte producto de la estructura 

mental del nlfto. 

Seguramente estos criterios no permltF.n descubrir el 

producto de la ensenanza adulta o la edad que el nlno 
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comprende todo lo que se le dice (a partir de once­
doce aHos), pero es que entonces el nifto no es ya ni­

"º y su estructura mental se convierte y11 en la del -
adulto, 

lQué papeles podrfa representar el m'todo clfnico 

dentro de la Pedagogfa y mis especfficamente de la 

enseftanza dentro del aula? Se abre pues un nuevo ho­

rizonte de acción al m'todo clfnico, ademis del campo 

diagnóstico; y para ecto es necesario recordar los -­

motores fundamentales del desarrollo de toda inteli-­

gencia: 

a) Cuando un sujeto se ve enfretado a una situac16o 

nu~V3 para El y esta le exige una decisl6n, des·­

pl lega dos tipos de actividades complementnrlas: 

por un lado selecciona al9unos datos de la situa­

ción en función de sus anteriores conocimientos y 

de sus intereses actuales, y por otro lado adapta 

slmultineam•nte a las circunstancias pre•e~tes, • 

algunos de los esquemas que yo posee¡ esto es el 

ya conocido proceso de asimilaci6n y acomodaci6n, 

b) Dentro del orden de la génesis las múltiples acti­

vidades del niHo lo llevan a proceder a riertas •· 

abstracciones: la abstr11cción simple y la 11bstrac· 

ción reflexionante. la primera abstracción simple 

recae en los objetos que son motivo de las accio-­

nes del nlfto y lo conducen a desl lndar las propie­

dades que comparten de esos objetos, Esto es pues 

la base de las nociones flslcas como de peso por • 

ejemplo, 

la abstr11cci6n reflexlonante en cambio consiste en 
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extraer de un sistema de acciones o de operaciones 

de nivel Inferior ciertos caracteres r.uya reflexl6n 

asegura las ac:lones u operaciones, La abstracci6n 

reflexlonante es cuando el nlno, o partir de sus -

11cclones fina l111ente l legQ o descubrl r un• ley 16-­

glca (la que cnunrlar5 evidentemente con su parti­

cular lenguaje). 

Procede por consiguiente a partir de las acciones 

mismas del nlno e Induce a este a las leyes lliglco­

matemat 1 cas. 

Este desarrollo es una especie de denominador comOn -

entre todos los desarrollos Individuales. 

AdemSs si es posible definir estadios por los que to­

do nlno debe necesariamente pasar dentro de determl-­

nado orden, en cambio no se pueden seftalar edades 
precisas e Invariables a las que esos estadios corres· 

ponderían, El desarrollo de cada Individuo se deseo-­

vuelve en efecto con ritmos diferentes y varfa en 

funcllin de las predisposiciones del sujeto y de las -

estlmulaclones del medio, 

Este proceso Intelectual basta para explicar porque -

serfa vano presentar al nlfto un conjunto de conocl-­

mlentos completamente preparados. Sin lugar a duda -­

podrT• memorizarlos pero nunca estarfa en condiciones 

de comprenderlos puesto que comprender es proceder 

por sT mismo a las 11slml laciones y acomodaciones y -­

•bstracclones necesarl~s. 

L• l•bor del maestro serfa pues no la de transmitir 
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un saber ya elaborüdo, sino la de situar a sus alum­

nos en condiciones tales que los Induzcan a construir 

por si mismo el saber, 

En consecuencia reviste suma Importancia el hecho de 

que la ensenanza tenga en cuenta los resultados que • 

Plaget e lnhelder y colaboradores hen hecho, y que ·· 

han mostrado que en rigor es posible describir el de· 

sarrollo Intelectual del nlno independientemente de • 

las diferencias Individuales, 

Por lo tanto, en lugar de fabricar plane$ de estudio 

que no tienen otro mérito que el de construir una se· 

rle lógica de nociones por enseftar, serle por demSs -

frecuentemente establecida con l6glca de adultos, Es 

menester que quienes tienen la tarea de establecer 

los programas conozcan l~s estructuras mentales de 

los nlnos y ademis, y sobre todo, construyeron la en· 

seftanza en func16n de Escas. 

SI la tarea del maestro nn estriba en difundir entre 

sus alumnos conocimientos que ~l ya posee, sino en -­

ponerlos en condiciones de construir por sT mismos, -

forzoso es entonces que se haga previamente un retra· 

to lo m5s eJCacto poslhle de sus "sujetos", y hacer -­

que l~s actividades y las experiencias de aprendizaje 

correspondan justamente a aquello que seri fructTfero 

en el momento preciso de su evolucl6n, El maestro ha 

de utl !Izar el desarrollo general como un marco de 

referenciá en el ~ue se podri situar a cada uno de 

sus alumnos ayudándose del mEtodo clTnlco. 

Es necesario que los problemas planteados est6n al --
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a !canee del niño.Así ubicados en situaciones elabo·· 

radas por el los, los niños tendrán la Impresión de -

tr&bajar solos, siendo cada vez más autónomos en sus 

pasos, prep.1rándose para la vida. 

Basta pues con modificar llg~ramente la Intención del 

método clínico para que se convierta de mEtodo de In· 

vestlgaclón en método de aprendlzaJe, es dr.clr, méto· 

do clínico pedagógico. 

El papel del maestro es pues llmftar~e a dirigir dls· 

cretamente los Interrogatorios y las discusiones de -

una manera en todo semejante a la que se practica en 

el método clínlco P•lcológlco. La única diferencia -­

Importante estriba en que el maestro no sólo procura 

confirmar o Invalidar una hipótesis que compete a 

las posfbf 1 ídades del niño, sino que además desea en 

la medida de lo posible ayudar al niño a descubrir· 

algo por sus propios medios, 

Subriyese aun otra diferencia entre el método clínl· 

co psfcológlco y el que se propone en pedagogla: es· 

t.e se dirige la mayor parte del tiempo a un grupo de 

niños y no a un sólo sujeto. La Interacción social, 

el cuest lonamlento de la opinión de uno de los miem­

bros del grupo, por parte de los demás y las dlscu·· 

sLones que se derivan son de Importancia fundamental, 

fas diferencias Individuales de lo• alumnos pueden -

utf 1 Izarse de modo positivo en lugar de desempeñar un 

papel lnhlbldor. 

En fin, si la maduración, c.J medio físico y el medio 

social son, como la ha demostrado Plaget, variables 
esenclales para el de•arrollo mental del niño, resul• 
ta evidente que el maestro, pslcólogo,pedagogo, etc. 
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y toda persona que trate con él, conozcan éstas , 

porque serin tambiln quienes mSs armoniosamente las 

empleen en beneficio de los ninos mismos, 

• Dlsefto Monterrey 

la edlcl6n del Diseno Monterrey empleado corresponde 

a la ~ulnta versl.Sn. De la primera, que data de 1971¡ 

hasta la cuarta en 1979, el Oise~o Monterrey había -

tenldo afinaciones progr~slvas pero la actual pre-­

senta un cambio cualitativo y es que Incorpora la -

evaluación del desarrollo cognitivo de la lengua·· 

escrita; reorganiza la parte lógica y 16glco-matemá· 

tlca; así como propone un perfil realmente válido -

para la medida de tales nociones, 

En resumen esta prueba ~e Inscribe en el marco de lo 

que Barbel lnhelder llama alguna vez Pslcometria 

Genética. 

la prueba desde un principio cont6 con tres área~ de 

exploración y un perfl l. Estas áreas consistían en: 

·Adquisiciones escolares, como lecto·escrltura y -­

cálculo elemental aritmético, 

• Maduración perceptivo motrrz que después se conci­

bió como funciones cerebrales superiores. 

- Conceptual lzaclón 

- Adquisiciones escolares, 

En la última versión, el área de adquisiciones es-
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colares ya no forma parte org&nlca de la prueha 

Monterrey sino que constl tuye un Instrumento de eva­

luación previo a I• apllcacl<'ln de la prueba, la 

prueba de Adquisiciones escolares tiene como finali­

dad detectar a aquellos nlftos reportados por los 

maestros de los grupos re11ulares que no presentan 

dlflcultad slgnlflcetlvas en la lecto-Escrltur• y el 

c¡iculo, El detectar tales nlnus en este momento del 

proceso evltarra ~pllcarleG Injustamente la prueba -
"Monterrey", 

- Conceptuallzacl<'ln, - Noc16n elemental de Número -
Natural. 

E 1 término "Conceptual lzaclón" a secas podría dar la 

Impresión, segün las versiones anteriores a la ac-­

tual de que se evaluaba el modo como el nifto concep­

tuallza y se sabe que más bien existen modos parti­

culares de conceptualización en función del objeto -

de conocimiento del que se trate, Por ~sto, ahora se 

designa como "Noción Elemental de Número Natural" a 

esta área de la prueba, 

Aquí los cambios han sido mínimos, Se ha procurado -

mejorar la validez tanto de su apllcaclón como de su 

concepción al respecto de lo que mide, 

•Funciones cerebrales superiores •Noción Elemental 

de 11 lengua Escrl ta, 

En e1t1 ¡rea de ta prueba es donde se obtiene la 

ev1lu1ctón en cuanto a la concepción de la Lengua -

E1crlt1, Mientras se concebía la lecto·escrt tura 

como un instrumento que exigía •destrezas para la -
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adquisición de su dominio o manejo, se pasa del con­

cepto de maduración al de funciones cerebrales supe­

riores. 

Al término de mad"ración le subyace la idea de ere-­

cimiento que a r.ausa de la edad va teniendo una pro­

gresión en la estructura orgánica; esta idea se 

abandona en forma Inmediata por la de función, cuya 

estructura se conforma en razón de las experiencias 

d•I medio y no del tiempo según la edad. 

Esto Implica que la Prueba Monterrey no tuvo nunca -

una ovolución realmente Psicológica de la lengua Es­

crita, no la tuvo en efecto pcrque no se conocía el 

proceso psicogenétlco de la misma, pero ahora que ya 

se le conoce se le ha Incorporado como una concep-­

c ión de desarrollo evolutivo. 

Entonces, mientras se tuvo una concPpción Instrumen­

tal de la l~cto•Escritura se pasa de crecimiento a -

función en el modo de concebir este problema, pero -

cuando cambió el marco teórico y la lecto·escrltura 

dejó de ser instrumento para constituirse en un ob­

jeto de conocimient~ en el ni"º• el modo de evaluar 
la condición cognitiva al respecto se inserta en la 

perspectiva pslcogen~tica. Consecuentemente si 

cambió et objeto, debe tamblfn cambiar el lnstrumen• 

to de medida y no porque midlera mal sino porque no 

mide to que ahora Interesa m•dlr: 

La lengua-Escrita no es un objeto de conocimiento -

perceptivo motrfz sino psicolingufstico. Su aspectu 

cognitivo pose~ su propia psicogénesls que es lo que 

pretende ahora evaluar, 
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• Perfl l Número l.rltmétlco "Perfil Lógico Algebral-
co, 

La funclon de Perfl l es y ha sido la u~lcaclón del -

sujeto de la prueba en la población correspondiente. 

La base estadrstlca del perfl l anterior obligaba 11 

manejarse con una conceptualización numfrlco cuanti­

tativa en la escala l•IC. El marco pslcogenétlco de 

la prueba tiene una base J6glca, de aquí que esto -

exlie que el perfl 1 responda y refleje dicho marco, 

El perfl l que ahora presenta la prueba t lene una 

condición métrica cualitativa de orden lógico alge­

brálco. Esto es por ejemplo, que las frutas son más 

que las manzanas aunque no se sepa a ciencia cierta 

en qué cantidad representa una magnitud mayor, Del 

mismo modo, el nivel operatorio ~s más evolucionado 

que el preoperatorlo lcuántas veces es más evoluclo· 

nado? no se puede saber porque se trata de un desa-­

rrol lo cualltatlvo progresivo y no cuantitativo. Es 

un absurdo tratar de medir cuantas vece• cabe el ni­

vel preoperatorio en el nivel operatorio por lo que 

no se puede medl r la distancia entre uno y otro en 

unidades numéricas, De ahí que se haya abandonado -

dicho sistema de medida en el perfl l, 

Por otra parte, desde el punto de vista pslcogenétl­

co el nivel operatorio es progresivamente posterior 

al preoperatorlo, y por lo menos, desde la perspec· 

tlva pslcogentl!tlca en la historia de la escritura -

los sistemas llnguístlcos de escritura son progresi­

vamente posteriores a los simbólicos y esto lo re-­
flejan las poblaciones estudiadas pslcogenétlcamenie 
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~asta el momento, 

La prueba Monterrey es una prueba pslco16glca (psl­

cogenétlca) de aplicación Individual y masiva que -

sigue manteniendo su corte de admlnlstracl6n econó­

mica, Pero el hecho de que se trate de una prueba -

pslco16glca no Implica que deba ser aplicada y mane­

jada exclusivamente por spic61ogos, Las personas fa­

cuitadas para emplear esta prueba son aquellas que 

dominen los fundamentos del marco teórico de la psl­

cogenétl ca, de otro modo asr se trate de psicólogos, 

se verán en serlas dificultades para su empleo ade· 

cuado, 

El Instrumento que está ahora a la disposición ha·· 

sido construido con un dedicado esfuerzo orientado a 

pensar seriamente en el docente y el alumno, para •• 

que sirvan de datos de una evaluación que pretende -

aproximarse al ámbito de la cotldlaneidad vital del 

aula escolar que tanto preocupa a todos, 

Conclúyase pues Identificado al Dlsefto Monterrey 

como la prueba Pslcogenétlca fundamentada en el Hé· 

todo de Análisis Clí.nico, que evalua los nlvelesal­

canlados por el nl"o dentro de su proceso de con~-­

truccl6n del concepto de número natural y la Lecto· 

Escritura, procesos Integrados al desarrollo cognl· 

tlvo general en el estadío preoperatorlo, 

Material del Dlsefto Monterrey 

- Aplicacl6n de las nociones elementales del número 
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natural, 
, tlaslflcacl6n 

El material de esta prueba consiste En 24 formas 
geométricas o bloques 16glcos que se dlferencran 
en: a) forma: cuadrados, círculos y trl&ngulos, 
b) tamano: !)randes y chicos, e) color: dos colo· 
res, cualesquiera, \' d) grosor: finos y gruesos. 

, Serlac16n 

El material para esta prue~a consiste en 19 re·· 
gletas o varillas de madera que fluctuen entre -

ellas 1 cm, de longitud, la más pcquella mide B -

cm. 

, Conservacl8n de Cantidad 

El material de esta prueba consiste en 30 fichas 

de plástico redondas de unos 3 cm.de diámetro, -
15 de un color y 15 de otro, 

Dos bolsitas de plástico transparente (para la -
apllcacidn cada una contendr& 15 fichas del mis­
mo color!. El registro para el apllcador, 

- Apllcacl6n de las Nociones Elementales de la Len--

gua•Escrlta, 

El material que se emplea en esta toma es papel (ho• 
Ja blanca sin renglones), l&plz y borrador para el -

n l llo y e 1 re g 1 s t ro par a el ar l i cado r • 

Se presenta ahora una vlsl6n global de los aspectos 
y niveles evaluados a través del Diseno Monterrey y 

el apoyo en el dlagn6stlco pedag6glco al abordar •• 
descriptlvamente los distintos niveles Identifica·• 
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dos en los, procesos de construccl6n de la nocfcSn •• 

elemental del número natural como de la lengua es·· 

crl ta, 

Es una descrfpci6n general de los distintos nfvef~s, 

siendo labor del Investigador hacer un dfagn6stfco • 

realmente individual llegando a inferir el nivel es· 

pecrflco de dcsarrol lo cognitivo que ha construido· 

el niño, no per~lendo de vista con esto el enfoque • 

psicogenético. 

NOCION ELEMENTAL DE NUMERO NATURAL 

Partiendo de la nocf6n d~ núm~ro natural que aparece 

con10 1 a clase formada poi' todos los conjuntos que 

tienen la misma propiedad numlrlca y que ocupa un 

rango en una serle, serle considerada a partir .tam•· 

blln de la propiedad num6rlca, Al estudiar pues el -

proceso de construccl8n de esta nocl8n 16gf co mote-­

mátlca se puede Inferir las caractcrí~tfcas del pen· 

samlento del niño segQn el nivel en que se encuentre 

dentro del proceso de esta construcclcSn, Se encuen·­

tran dentro del proceso de esta construccll.in cuatro 

niveles Importantes; 

- Fas e 1 n f c i a 1 de 1 perro do 1 n tui t 1 vo 

• N f ve f f n tu f t 1 vo 

• TranslcfcSn al nivel operatorio concreto 

- Nivel oreratorlo concreto 

En la construcclc5n de las nociones 16glcas Implica· 

das en el número natural S!! tienen las siguientes • 
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operaciones: Claslflcac16n, Seriación y Conservación 

de la Cantidad, Los procesos de construcción de las 

tres operaciones son simultáneos, estos significa -­

que el niño no las construy~ en forma sucesiva sino 

al mismo tiempo, El niño atraviesa por las etapas -­

señaladas en el proceso de construcción de cada una 

de las operaciones, 

Cuando el niño se encuentra en determinado estadía -

en una de las operaciones no necesariamente están en 

el mismo estadía respecto a las otras dos operaclo-­

nes. 

A) NIVELES EXISTENTES EN EL PROCFSJ 
DE CONSTRUCCION EN LA·NOCION DE 

NUMERO NATURAL 

1) Nivel Intuitivo Inicial (2 a 5 años).- Se encuen­

tran aquí los niños que obtengan cualquiera de -­

los slyulentes perfl les: 

a + a + a 

a + b + a 

a + a + b 

b + a + a 

b2+ a + a 

Con la ;iparlclón del lenguaje hay un gran avance, ya 

que se produce la slmbol lzaclón, es decir, la dlfe-­

renclaclón entre significado y significante; sln 

emb•rgo el niño, en un período Inicial no es capaz -
aún de extraer y elabor•r las cu&l ldades de los ob-­

jetos. 
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El nlfto, por su característica egocéntrica (aslmi·­

lando la realidad a su yo como una misma cosa) busca 

explicarse el mundo de una forma artificial, buscan· 

do los pc.rqués. Sus explicaciones son vagas, subje·· 

tlvas, Incoherentes y rígidas en comparacl6n a la 

perspectiva del adulto. Esto se debe a que e~lste •• 

una Indiferenciación entre el yo y la realidad, con· 

clblendo a esta última como parte de él, no pudiendo 

compartir el punto de vista del otro. Concibe las·· 

cosas como vivas y doladas de Intenciones, esencial· 

mente aquell~s que tienen una utilidad para el hom·· 

bre (animismo). Busca continuamente el para qué de • 

las cosas presentando en sus porqués una significa· 

clón lndl ferenclada entre la finalidad y la causa •• 

eficiente (flnallsmo); además tiene la creencia de· 

que. las cosas han sido construidas por el hombre o· 

por una actividad divina, an~loga a la form• de fa·· 

brlcacl6n humana (arti flcial lsr.io). 

El lenguaje ayuda también a su socialización, pero -

esta se da en una relación egocéntrica y con una co· 

munlcacl6n unidireccional a través del mon6logo. 

Aparece el juego slmb61 leo gracias a un progreso de­

cisivo en el sentido de la representación. Este pro· 

greso se lleva a cabo precisamente al lado del paso 

de la inteligencia empírica a la combinación mental 

y de la lml tacl6n interna o diferida. Por primera •• 

vez la flcci6n o sentimiento del "como si" son ca·· 

racteristlcas del símbolo lúdico por oposición a los 

simples Juegos motores. Ha construido la capacidad 

de tratar a los objetos como símbolos de otras cosas. 
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Aqur el nlflo Imagina a sus padrei y a los adultos en 

general como seres grandes, por lo que establece un 

yo Ideal. Estos seres a su vez lo que le proporclo-­

nan son órdenes y consignas que El nlllo acepta y -­

respeta por subordinación convlrtléndolas en obllga­

torlas apareciendo asr el respeto, la obediencia y -

I• sumisión Intelectual y afectivo. 

2) Nivel Intuitivo (5 a 7 aflos) 

Entran aquf los menores que obtengan alguno de los -

siguientes perfl les: 

b l + b + a 

b 1 + a + b 

bl + b + b 

b2 + b + a 

b2 + a + b 

b2 + b + b 

A medida que el nlllo ~voluclona en su desarrollo -­

cognitivo, la búsqueda de respuestas satisfactorias 
p•ra ubicarse y desenvolverse en el mundo le obliga 

a reorganizar 'on1tantemente las estructuras cogni­

tivas existentes, 

En este momento hay un gran avance en el pensamiento 

lnfantl l. El nlllo ya es capaz de Interiorizar alguna 

o algunas de las cualidades de los objetos. 

El pensamiento del nlllo durante esta etapa es lntul· 

tlvo. Este pensamiento Intuitivo es pre lógico ya que 
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es una simple interlorizac16n de las percepciones y 

de los movimientos en forma de Imágenes representa-­

tlvas y de experiencias mentales sin coordlnac16n 

propiamente racional y que prolongan los esquemas 

sensorlomotores. 

No comprende los térmlnus de rel~cl6n como los de -­

más obocuro, más grande, más ancho y tiende a pensar 

en términos absolutos, No puede razonar simultánea-­

mente acerca de la parte y el todo. Además aún no ha 

construido la capacidad de ordenar objetos de acuer­

do a una dimensión cuantificada como la de peso o -

tamano en una escala ordinal. 

Su pensamiento no puede regresar al punto de partid~ 

es Irreversible, está buscando ~n concreciones no -­

pudiendo aún hacer generallzaclon~s presentando rl-· 

gldez, Utiliza un razonamiento en general trasductl· 

vo, es decir, va de lo particular a lo particular en 

vez r:ie proceder de lo particular a lo general (Induc­

ción) o de lo general a lo particular (deducclóro). 

En síntesis en este perrdo el nlno presenta dlflcul· 

tad para tomar en cuenta simultáneamente diferentes 

aspectos de un mismo hecho, podríamos decir que sus 

observaciones son parciales, no pudiendo ver I• 

contraparte y en ocaslones"general Izando" con base • 

en una particularidad. 

Por lo tanto, si el nlfto ya tiene establecido el 

cálculo matem4tlco, se puede decl r que adqulri6 este 

conocimiento de manera mecánica y no lógica y raclo· 
na 1. 
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3) Translcl6n al Nivel Operatorio Concreto. (7 a 8 
años) 

En esta fase se encuentran los niños que obtengan -­
cualquiera de los siguientes perfl les: 

b3 + b + c 

b3 + c + b 
+ b + b 

b) + c + e 

c + b + c 
e + c + b 

El pensamiento del nlfto empieza a liberarse de la -­

percepc16n Inmediata, va en camino de ser 16glco, -
reflexivo V reversible pero por el momento aún sigue 
funclon•ndo Intuitivamente ya qu~ su razonamiento 

aGn depende de una comparacl6n perceptual V no de -­

una operacl6n mental (acc16n interiorizada). 

~) Etapa de In Operaciones Concretas. (8 ailos en -­

•de hn te) 

Se encuentr~n en este nivel los nlftos que obtengan -

e I perf 11: 
e + c + c 

El nlilo ya es capaz de construir explicaciones pro·· 

pi amente atomrstlcas (agua y azúc•r disuelta). 

Entiende la conservacl6n de la sust•ncla, en un prln· 
clplo como transmutación pero sin caracterrstlcas 
cualitativas. A los nueve ailos •proxlmadamente ya da 
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peso a la substancia ·Y las partes parciales de este 

peso darán el todo. A los once o doce aftos el nifto -

general Iza su esquema explicativo al volumen mismo. 

Aparecen así las nociones de permanencia, peso y -­

volumen, nocion~s que resultan de un juego de opera· 

clones coordinadas entre sr en un sistema de conjun­

to que tiene por oposlcl6n al pensamiento intuitivo 

la propiedad esencial de ser reversible. 

El nlfto puede afirmar así que la longitud, como la· 

masa, el peso y el volumen permanecen constantes a· 

pesar de una modlflcac16n superficial en su aspecto 

externo. 

El nifto en esta etapa es capaz de producir la Imagen 

mental de una serle de acciones de un mismo hecho y 

se da cuenta de que los conceptos de relación como • 

los de más obscuro o más pesado no hacen referencia 

por fuerza a cual ldades absolutas sino a una rela·­

clón entre dos o más objetos. 

Tamb lén puede razonar acerca de 1 todo y sus partes -

simultáneamente y puede ordenar objetos a lo largo -

de un·a dlmensl6n de cantidad. 

En relación al desarrollo afectivo, el nlfto ya tiene 

sentido de cooperac16n y de competencia. Ya no acata 

las reglas por obediencia y sumisión, sino que en •• 

este momento la regla es ya el resultado de un acuer· 

do expl íclto o tácito. 
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EL 

1) Clasl fl cac16n Lógl ca 

a) Flgural (hasta 5 6 6 anos aprox.) 

El nlno no tiene una representacl6n mental de un 

conjunto de categorías, cuando etcoge el material y 

no tiene conciencia de ninguna característica defl-­

nldora que ~na a todot los miembros de una clase¡ -­

toma un elemento cualquiera, luego otro que sepa-· 

rezca en algo al anterior, despu€G un tercero que -

tenga una semejanza con el segundo y asr continua -

seleccionando caJa elemento, alternando el criterio 

clasificatorio obteniendo como resultado de su acti­

vidad un objeto total (colección flgural) ya que al 

estar centrado en las semejanzas no separa los ele-­

mentes por sus diferencias. 

En ocasiones el nlno puede dar un significado slmbó· 

llco a lo que está haciendo al contemplar la. clasl-­

flcaclón que real Iza y encontrarle cierto parecido • 

con algún objeto de la real ldad. 

Tenemos tres poslbll ldades de construccl6n flgural: 

a 1 alineamientos: maneja semejanzas uno a uno con 

el Inmediato anterior. 

a
2 

objetos colectivos: realiza figuras geom€trlr.as 

con dos o tres dimensiones. 

a
3 

objetos complejos: realiza figuras complejas. 
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b) No Flgurat (Só 6 año~ hasta 7 u 8 anos) 

Dentro de este estadío se da una evolución Importan­

te que perml te pasar de la colección flgur•I • la -­

clase prelóglca. El nlno comienza a tomar en cuenta 

tas diferencias entre los objetos formando coleccio­

nes separadas. El resultado no es todavra una clase 

lógica pero quedan constituidos pequeños grupitos a 

los que se denomina colección no figura! en la que -

et niño a pesar de que ya tiene ta capacidad de or-­

denar todos los objetos de acuerdo a una o varias -­

características aún no puede pensar simultáneamente 

en el todo y las partes: 

b 1 No figura!; realiza pequeñas colecciones -­

con o sin criterio único, buscando semejan­

zas máximas entre tos elementos. No acepta 

diferencias entre los elementos de un mismo 

conjunto o hay •lternancla de criterios dtl 

conjunto a conjunto (empieza a aceptar dl-­

ferenclas). 

b2 No figura!; realiza colecciones más abarca­

tlvas con base en un sólo criterio, ya 

acepta diferencias entre los elementos de -

un conjunto que cumplen con el criterio 

clasificatorio. 

llega a clasificar el mismo universo con -­

base en diferentes criterios pero únicamen­

te logra pasar de I• clase a I• subclase o 

de ta subcl•se a ta clase. 

b) No figura!; et niño no se aferr• • un sólo 
crl ter lo sino que utl liza todos tos que el 
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material le permite pero utilizando en cada 

acto claslflcator.lo el ml1mo criterio e 

misma 'omblnaclón de criterios para todos -

ros conjuntos que forma, haciéndose notar -

una Importante movilidad en su cla1lflcacl6n 

pasando de la clase a la subclase o vlcever· 

sa pero no accedlenco aún a la Inclusión. 

Aún no ha comprendido que la parte estf In­

cluida en el todo y que ésta abarca las 

partes· que lo componen, 

el· Operatorio (7 a 9 anos aprox.) 

Anticipa el criterio claslflcatorro y lo conserva a 

lo largo de la actividad pudiendo clasificar con ba­

se en diferentes criterios (movilidad) y tomando en 

cuenta todos los el~mentos del universo. Es capáz de 

pensar s lmultáneamente en .e 1 todo y las partes, lo­

grando la lnclusi6n de la subclase en la clase a la 

quP. pertenece realizando un~ clasificación lógica. 

Esto se da gracias a la coordinación Interiorizada -

de la reunl6n y la disociación que anteriormente -­

real Izaba en forma efect lva. Esta coordinación entre 

reunión y disociación constituye la reverslbl lldad -

caracterfstlca de ·la claslflcacl6n operatoria. 

SERIACION 

a) Error (hasta 5 ó 6 eno1 aprox.) 

El nlfto no puede ordenar serladamente pelitos con 
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diferente longitud. Hay ausencia de método y antl-­

clpación, Puede o no utilizar todo1 los elementos 

pero sin existir relaciones de comparación entre 

ellos. No establece una línea base. 

a 1 Hace alineamientos, coloca los elementos -­

desordenadamente. 

a2 Forma parejas o tries donde cada elemento -

es perceptlvamente mayor que otro conslde-­

rando a los elementos en tt!'rmlnos absolutos 

("el grandote y el chiquito"). 

a
3 

Intenta yuxtaponer los lrlos para hacer una 

serle total o toma en cuenta s61o e 1 extre· 

mo superior descuidando \1 1rnea base. A -

veces logra hacer una pequena serle de ~ 6 
5 elementos. 

b) Ensayo y error (5 6 6 allos a 7 u 8 
allos) 

Consigue colocar la serie completa en forma vacl \1n­

·tc a base de comparaciones entre los elementos. An-­

tlclpa globalmente pero no tiene un método slstem¡­

t lco. Aún no ha logrado la transltlvidad, necesita -

constatar emprrlcamente a través de la manlpulacl6n 

perceptiva de los materiales. 

No puede deducir que si un elemento es más grande o 

m.!is pequeilo que el últlmo lo es respecto a todos los 

anteriores y tiene que recurrir a una comprobación -

empírica no pudiendo tomar en cuenta las relaclones 
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recíprocas más grande que y más chico que. 

c) Ope rator 1 o (desde 7-9 anos ap rox,) 

Logra la serle sin dificultad, Hay una antlclpacl6n 
analítica de un método. Maneja relaclon•s de recl-­

procldad, Cada elemento se considera simultáneamente 
como el m•s pcquefto de los que quedan y como el más 

grande con respecto a los ya seriado~. 

Ha construido la translllvldad. Las relaciones mayor 
que y menor que s~n concebidas como Inversas. 

CCNSERVACION DE LA CANTIDAD 

a) No con&ervac16n franca de la cant Ida d. 
(hasta 5 6 6 anos aprox.) 

El nlfto no logra aQn la equivalencia o la conserva-­

c16n de la cantidad centrándose en el espacio ocupa­

do por los conjuntos y no en la cantidad de elemen-­
tos. 

a 1 No conservacl6n franca sin correspondencia 

Inicial¡ no logra la equivalencia numérica 

ni siquiera el espacio perceptual. 

a2 No conservacl6n franca con correspondencia 
Inicial; no logra la equivalencia numérica 

pero respeta el espacio perceptual. El ni· 
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ño está centrado en el resultado de la 

transformac16n que se ha efectuado y no e.,.W: 

la acción de transformar. 

b) No conservaci6n término a término. 

(de 5 ó 6 años a 7 u'lf años aprox.) 

La cantidad depende de la longit1.i;"':;'~j'°¡lgada a la 

dlsposicl6n espacial de los elementos de tal manera 

que una fl la que se alarga además de ocupar más es-­

paclo aumenta también la cantidad de elementos o vi­

ceversa, Aunque ya establece la corresP,ondencla biu­

nívoca al dejar de ser esta evidente perceptlvarnente 

se apoya nuevamente en la longitud de las hilera~ ~ 

Ante la lmposibi lldad de realizar en forma interlo--

rlzada la acción Inversa (juntar-separar) necesita --

hacerla en forma efectiva, 

Es frecuente que en esta etapa el niño conozca el -­

nombre de los números pero aún no ha construido la -

conservación de la cantidad. 

Los niños están estableciendo al contar una corres-­

pondencla término a término entre la serle de los 

nombres de los números y un conjunto de elementos 

concreto. Por lo tanto, al e le mento que nombran ,por 

ejemplo, en séptimo lugar le correspcnde el nombre 

"siete" pero no es claro aún para ellos que "siete" 

Incluye también a todo1 los elementos contados an-­

terlormente. En este momento, la numeración verbal 

no Implica la noción de conservación dado que para 

el niño pueden haber "sietes" que tengaro mis y 

/ 
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11 sletes 11 que tengan menos. 

SI el ni no se encuentra en estado de transición ha-­

eta el tercer estadfo contar los elementos de conjun­

tos equivalentes que tienen distinta distribución -­

espacial lo lleva a entrar en contradicción. La toma 

de conciencia de este conflicto contribuirá sustan­

cialmente al avance hacia la conservac16n del nGmero. 

c) Operatorio (hacia los 7 u 8 anos aprox.) 

El nlfto de este estadio comprende que una vez que se 

ha establecido que dos conjuntos tienen la misma -­

cantidad de elementos, íllnguna modificación de la -­

configuración puede alterar el nGmero de éstos, cual­

quiera que sea la distribución espacial. El nlno ya 

sebe que las Gnlcas dos formas de alterer una canti­

dad dlscontfnua son las de agregar o quitar elemen-­

tos. 

La operación de correspondencia representa asf una -

. fusión de claslflcaclón y seriación ya que, mientras 

que la clasificación se basa en las semejanzas y la 

seriación se centra en las diferencias, la conserva­

ción de la cantidad fusiona estas dos en el concepto 

de nGmero: como la clase formada por todos los con-­

juntos que tienen la misma propiedad numérica y que 

ocupa un rango en una serle considerada también a -­

partir de la propiedad numérica. 
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NOCION ELEMENTAL DE LA LENGUA ESCRITA 

Es muy Importante que en el proceso de tom• el apll­

cador simultáneamente vaya construyenao su Idea res­

pecto del nivel de funcionamiento del nlfto, Esto 

aparte del registro, pcrmltlri al apllcador un punto 

de referencia fundamental. 

Esta parte de la prueba explora la plabra y la ora-­

clón eser! tu: 

Noción yramatlcal de una oración escrita. .. ...--.. 
LQúe está escrito en una oración escrita? Parece -

obvio que las palabras que componen la oración pe­

ro, Lcuáles de estos elementos son pala~ras? Lla, 

el son tamblin estimadas como palabras por todos -

los nlfto~? Lo que se escribe es la representación 

de los objetos o la representación de las palabras. 

Lo que explora esta parte de la prueba es precisa­

mente las diversas concepciones que tiene el nifto 

acerca de la oración escrita. Por ningún motivo -

Interesa el descifrado do la oración, por ello -­

despuis de escribirla se le indica al nlfto lo que 

dice, lo que sP. escribió. Se trata de que el niño 

deduzc• y el descifrado lo aleja de la deducr.lón -

~ue se busca que haga. 

Noción de la palabra escrita. 

Lo que Interesa, en primer tirmino, es conocer e 1 
sistema conceptual que está a la base de la escri­

tura del ni~o. No Importa si el nlfto escribe con -
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la derec;ha o con la 1 zqulerda o con rotaciones o 
lnvers 1 enes. 

El hecho de que lo• nlftos conozcan las letr•s no -
es g•r•ntía de que estSn en condiciones de m1ne-­
J•r~e con ~I 1lstem1 1lfab&tlco de 11 lengua es-­
crlt1¡ como tampoco lo es 11 contrario, o se•, que 
el nlfto 1ln manejar letr•s no pueda tiscrlblr en -­
un sistema alf•bStlco ya que puede representar ca­

da fon~m• con •lgún signo o pscudoletra. 

Por lo anterior e~ muy Importante que el nl~o es-­
criba como fl cree que escribe y no trate de ha-­
cerio como lo h•n ense~ado, esto es, como no puede 
hacerlo. 

A) UIVELES EXISTENTES EN EL PROCESO 

OE CONSTRUCCION DE LA LENGUA ES­

CRITA. 

En et proceso de construcción de la noción do la -­
Lengua Escrit• pueden distinguirse tres grandes ni-­
veles de conceptuall zaclón: 

1) Concreto 
2) Sl111b61lco 
3) l.lnguhtlco 
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l) Concreto 

En este ni ve 1 el n 1 ño no estab Ieee aún di ferencla -­

entre el dibujo y la escritura; en sus propias pro-­

ducclones realiza trazos slml lares al dibujo cuando 

se le pide que escriba o que ponga con letras. SI se 

le pregunta dónde puede leer en un texto, señala las 

Imágenes del mismo, los le•tos todavra no significan 

nada para é 1. 

Después de esta etapa Inicial el niño coml~nza a -­

realizar algunas "grafías" diferenciadas (bolitas, -

palitos, etc.) pero esta dlfercnclacl6n gráfic• en-­

tre dibujo y escritura no significa aún que el niño 

considere que la escritura remite a un significado: 

si se le pregunta sobre su producción dirá que dice 

bolitas o letras o que no dice nada. 

Después considera que la lectura de un texto puede -

efectuarse indistintamente en la imagen o en el tex­

to. 

Z) S lmbóll co 

En este nivel el niño ya considera que la escritura 

es un objeto simbólico (remite a un significado que 

lo trasciende), sin embargo, al ser simbólico, aún -

t lene que guardar cierta re laclón con el referente -

al cual hace alusión. 

Dentro de este nivel el nl~o maneja diferentes hipó· 
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tesis explicativas del fen6meno: 

- Hipótesis del nombre: la& letras dicen lo que las 

cosas son. 51 hay letras en una cajet111a de c1ga­

rros,e1 niño anticipará "leyendo" cigarros. 

- Hipótesis del número de grafías: el número de gra­

ffas necesarias para que en ellas "se pueda leer", 

vada según e.1 momento del proceso evolutivo. El -

niño comienza realizando un signo gráfico por cada 

objeto repretentado en la Imagen y en él leerá el 

nombre mismo (hipótesis del nombre) diciendo con -

respecto a la Imagen "es una casa" y con respecto 

al texto "dice casa". 

Cuando en la Imagen aparecen representados varios 

objetos es posible que escriba un signo y al ln-­

terpretarlos establezca una correspondencia dibujo 

s 1 gnn. 

Despu&s presenta una exigencia de cantidad. Argu-­

menta que una escritura con menos de "x" letras -­

(generalmente J) no permite efectuar la lectura. 

- Hlp6tesls de variedad: el niño se plantea que para 

que un texto pueda ser leído es necesario que los 

signos utl llz1dos sean variados. No se puede rea-­

llzar una lectura cuando todas las grafías son 

1 gual es ( NNNH o AAAA) • 

Estas hipótesis pueden aparecer simultáneamente pero 

no necesariamente se presentan todas a un mismo tlem-

po. 
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En un primer momento el nlno acepta que puedan leer­

se nombres distintos con escrituras Iguales siempre 

y cuando cumpla con las condiciones que el nlno es-­

tablece (cantidad mínima y variedad de caracteres). 

Más tarde establece que nombres distintos deben ser 

representados en forma diferente. 

Existe aún como criterio cibrta relaci6n con el re-­

ferente, por ejemplo, si "oso" es grande, tendrá que 

escribirse con muchas letras y "hormiga" con poqul-­

tas; estas variantes también pueden referirse al 

plural y singular (escribiendo por ejemplo para "pa­

to" una serle de grafías y repitiendo ésta serie dos 

o más veces para "patos") a Ja edad, etc. 

3) Llnguístlco 

Este nivel se caracteriza por el descubrimiento de -

la relaci6n entre la eser! tura y aspectos sonoros -­

de 1 hab Ja. 

Dentro de este nivel pueden distinguirse varios sub­

niveles, que se expresan también en las hlp6tesls -­

que el nlfto construye alrededor de la lecto·escrltu· 

ra: 

• ltlpótesls silábica: el nlno considera que cada·· 

grafía representa una sílaba. Esta hlp~tcsls puede 

entrar en conflicto con la hip6tesls de cantidad· 

mfnlma de grafías en palabras monosílabas o blsí·· 

Jabas permitiendo el paso a la siguiente hlpóte-­

sls. Puede ser convencional (si utl Jiu grafÍas ·-
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que coincidan con el valor sonoro establecido) o -

no convencional {cualquier grafía). 

- Hlp6tesls silábico alfabético: el niño escribe en 

algunas ocasiones una grafía por sílaba y en otras 

una grafTa por fonema con el fin de poder cunipl 1 r 

con la exigencia mínimo de caráctcres o de varle-­

dad (en caso de una palabra r.omo papaya, y un va-­

lor sonoro co~venclonal). 

- Hlp6tesls al fabét fea: el niño escribe en este nivel 

ya una grafía por fonema. Puede ser convencfonal -

o no convenc lonal. 

S61o cuando el niño ha construido una hipótesis de -

tipo alfabético puede acced~r a la lecto-escrltura -

convenclonal. Antes tiene. que pasar por el proceso -

descrito reinventando la lecto-escrltura, estable-­

clendo sus propios sistemas para finalmente apropiar­

se del sistema convencional. 

Aunque en la oract6n es~rlta varlan un poco las ma-­

nlfestaclones del nivel alcanzado por el sujeto, en 

términos generales el proceso es el mismo, sólo que 

las hipótesi> se construyen alrededor de las partes 

constitutivas de la oración (recorte de palabras) -­

pasando por los mismos niveles de construccl6n gene­

ral (concreto, slmból leo y 1 lngufstlco). 

Cabe aclarar que no necesariamente el niño debe en-­
contrarse en un mismo nivel en la palabra y en la -­

oracl6n. Generalmente el nivel alcanzado en fa ora­

ción escrita es un poco mis bajo debido a que cons­

tituye un1 unidad de estudio m~s compleja. De este -

modo el nlfto puede haber construido una noción sllá-
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blca de la palabra (llnguístlca) y en la oración aún 

no concebir la existencia de las palabras (nivel 

slmból 1 co) lo cual no p lantca un desfasaje dado que 

la oración constituye un objeto de estudio que in-­

cluye más variantes (las letras que componen las pa­

labras que a su vez componen la or.Jclón). 

El Diseno Honterrey Infiere.,¡ nivel en el que el -­

niño se encuentra tanto en la noción de la oración -

como de la palabra escrita estableciendo Jos siguien­

tes criterios de evaluaclón, 

8) NIVELES EVALUADOS EN EL 

OISERO HONTERREY 

1) NOCION GRAMATICAL DE LA ORACION ESCRITA 

a) Nivel Concreto 

La oración escrita no es observable de significación 

alguna, sólo logra un significante; por lo tanto ne­

ce1lta de referentes concretos que no están en la -­

escritura. 

b) Nivel Simbólico 

Admite la escritura con significado y no necesita 

que ella esté acompano1d1 por el dibujo, sin embargo, 

111 p1rtes en que va dividido el texto no correspon-
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den con las palabras que constituyen el enunciado. 

Dentro de este nlve 1 podemos encontrar distintos de· 

sempe ños: 

f' <i niño Inventa y realiza oraciones -­

que no tienen nada que ver con la ora­

ci6n lnicizl, No ubica les palabras. 

f ubica palabras e inventa oraciones en 

relación al referente concreto (sus-­

tant ivo). 

e respeta el campo scmánt ico qui tan do; -

aumentando o cambiando palabras. 

d ubica en cada una de las partes de la 

oración el enunciado completo (desde -

el sujeto hasta el complemento), 

c) Nivel llnguístico 

Ha descubierto la relación entre los textos y aspec­

tos sonoros cie 1 habla, Concibe la formaci6n de la -­

oración escrita por las palabras a pesar de que oral­

mente no se real Ice este recorte. 

c logran aislar los sustantivos de la -­

oración, pero no pueden separar o re-­

conocer el verbo conslder&ndo que est~ 

unido al sujeto o al pbjeto dlrect~. 

b no ubican el artículo. Suponen que is­

te no se escribe o que forma una sola 

unidad con el sustantivo. 
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e ubican en la oraci6n cada una de las 

palabras que la conforman. 

NOCION DE LA PALABRA ESCRITA 

a) Nivel Concreto: 

x1 no comprende que la eser! tura es por­

tadora de significado y que remite a -

algo que la trasciende. La escritura • 

no es observable de significaci6n, es 

con el dibujo que la forma gráfica co· 

bra valor de $lgnificante. 

b) Nivel Simbólico 

Admite que la escritura tiene un significado y que • 

no necesita acompa"arse por el dibujo, pero aún no· 

ha construido la relación entre la escritura y los· 

aspectos sonoros del habla. 

Dentro de este nivel nos encontramc>s con diferentes 

de sempe "ºs: 

v1 el nl"o escribe una grafía o pseudo-­

grafía por palabra. 

y 2 el niño representa el acto de escritu­

ra por letras o pseudoletras sin con-· 

trol de cantidad y en ocasiones sin •• 

1 lnearldad. Real Iza un chorizo en for­

ma de palabra. 

v3 el "'"ºescribe grafías según el refe· 
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rente (.si es grande con muchas letras, 

y si es chiquito con poquitas). 

y~ el nlno realiza una cantidad fija de -
grafías o pseudograf ías con un orden -

fijo. 

v
5 

e 1 nll\o realiza una cantidad fija de -

grafías pero cambiando el orden. 

y6 el niño escribe grafras y al "leerlas" 

ajusta fronteras. 

e) lllvel Llnguístlco 

En este nivel et niño ya ha descubierto la relacl6n 

entre la escritura y los aspectos sonoros del habla. 

z 1 : global llnguístlco: et ntno escribe -­

grafías en relac16n a la longl tud so-­

nora del nombre ajustando fronteras al 
11 lee r11

• 

z2 silábico: el nlno escrlbe un signo grá­

fico por cada sílaba. 

z
3 

si Ubico-alfabético: a un signo gráfi­

co a veces te da et valor de silaba y 

a veces de fonema. 

z~ alfabético: escribe una grafía por fo­

nema pero tiene problemas en silabas -

di rectas, 

z
5 

alfabético: escribe una grafía por fo­

nema pero presenta problemas en sí ta--
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bas mixtas, 

z6 alfabétlco:escrlbe una grdfÍa por fo-­

nemas pero presenta problemas con sr-­
laba!i indl rectas. 

z
7 

alfabético: escrlue una grafía por fo­

nema pero presenta problemas con si lá­

bas trabadas o compuestas. 

z8 alfabético: escribe una grafía por fo­

nema pero presenta problemas con síla­

bas diptongos. 



CAPITULO 8. FSTUDID DEL GRADO DE DESARROLLO -
COGNITIVO DE GRUPO DE NIROS CON V 
SIN EXPERIENCIA PREESCOLAR EN RE­
LACION CON El NIVEL DE CONSTRUC-­
CION DEL CONCEPTO DE NUMERO V El 
NIVEL DE CONSTRUCCION DE LA LECTO 
ESCRITURA, ESTUDIO DE CASO. 



PERFILES OBTENIDOS A PARTIR OE LA ~PLICACION DEL OISE~O MONTERREY 

la, TOMA 
NI ~O~ SIN EXPERIENCIA 

PREESCOLAR 

1. Mariana Guevara 

2. GrJclela Mata 

3, P.oclo Codoy 

4. Rafae 1 López 

5, Juan Rivera Ledesma 

6. Adrlana Viveros 

7, Arturo Chávez 

8. Bea t rf z Adrl ana 

9, Joaquín Soto 

10. RI cardo Trejo 

11. Oomlnga Rorne ro 

12, José He rnindez -· M • Turno Malut lno 
V• Turno Vespertino 

Q 

"" o 
w 

5a.10 m 

5a, 11 m 

6a, O m 

6a, O m 

6a, O m 

6a, 1 m 

6a, 1 m 

6a, 2 '" 

6a, 2 "' 

6a, 6 m 

7a, 2 m 

Ba, 1 m 

"' "" z ..... ~ o 
u u 

"' "" o w u 
o ;;: ü 
z ;;; "" "' a: :::> "" 1- ..... ~ 

H b2 ª3 
V b2 ª1 

V 1 
b2 . ª2 

V b, ·~ 
H b2 ª3 

V b1 ª3 

V b1 ª3 

M b2 ª3 

H b1 b 

V b¡ ª2 

M a" ª3 

V b1 ª3 

-
NUMERO LECTO - ESCRITURA 

. - ' ' ' ' 

t 
..... •z z'~ ..... 
¡;: z o ;;: <( o«- O <t ID u, "' 

_ _,,_, - ....... "' "' .~\!!~ u ..... w 
~: c.. I~ ~:: c.. 

a 2 
r'V 1 s (e) L(zl) L 

b 11 s ( f) L( zl) L 

b 11 s (e) s (y,) s 

b 1 s (d) s (y,) s 

b ,, s (e) S(y6) s 

•2 1 s (d) S(y2) s 

ª1 1 s ( f) S(y5) s 

b 11 s (d) S(y6) s 
b 11 s (e) S(y¡;) s 

ª2 11 s (d) s (v2l s 

ª1 1 s (d) c c 
b 1 s ( f) S(y5) s 

"" 
... ., .. 
"' " " "' " "' .. "' r• 

º' " 
Q. 
~ 

o .. 
" o 
"' 



PERFILES OBTENIDOS A PARTIR OE LA APL ICACION DEL DISEAO MONTERREY 

cr: 
< NUMERO LECTO • ESCRITURA -' a: 

la, TOMA 8 s "' ~ i!l~ NIROS CON EXPERIENCIA "" o o ' L&J' _, 

"" u < z o'"' 
PREESCOLAR cr: < "' u o ;~ ~~~ 

<U 
o.. "' ¡: - ... z-'"' o u 

~~ 
¡: o < "" 

"' o 
~~ 

<t -ocr: -o.. 
:! "" ~ cr: cr: u u ~<~< "" ":iS~ < ¡: -' ;" !'::! o.. z -JU>~ 

1. Re 1 na 1 ll()ne 1ne1 án 3 5al0m V b2 a b 11 s (e) s <v2l 
2. Susana Serrano 3 6a5m 11 bl b b 11 L (a) L (z7) -] , Be rnard 1 no V~zquez 3 óa6m M b2 b b 11 s (d) s (y6) 

4. Fab1ola Martfn~z 3 7a9m 11 b2 e e 111 L (e) l (z1l 

s. Marice! a Gonz&lez 2 ba2m V b' ª1 b 1 s (e) s (y2) 

6. José Manuel Alonso 2 6a5m " b2 ·~ b 11 s (f) s (y5) 

'· Luo1 ta Avenda"o 2 6a6m M bl b b' ti s (f) s (y6) 

8, Adr1 ana E sp 1 nos a 2 6a7m 11 b2 ª1 b 11 s (e) L (z3) 

9, Gustavo Zaragoza 2 pa !Cl!r V b3 e b 11 s (e) s (Y6) 

10, Lourdes Torres 2 7a0m V b' ª1 b 1 s (d) s (y6) 

11. ~afael Flor~s G, 2 7alm V a" ª2 b 1 s (e) L (z1) 

12. Lul s Octavlo !lodrfguez 2 7alm 11 b2 ª3 e ivl 1 s ( f) s <v2l 

13. Leobardo Rosario 1 6a0m V bl e b 11 L (el s (yz) 

14, Lltlana González 1 6a~m V b2 ª1 a 11 s (d) s (y2) 

IS, Ma,Eugenla Gutlérrez 1 6a9m V b1 e b 11 s (e) L (z1) 

16, G1&lno Francisco 1 6aqm V b, ª1 b 1 s (e) s <v2l 

... 
¡: 
cr: 

"" a.. 

s 
L 

s 
L 

s 
s 
s 
L 

s 
s 
L 

s 
s 
L 

l 

s 

11 

"' °' o 
1 



PERFILES OBTrn1oos A P~RTIP DE LA APLICACION DEL OISF.M MONTERREY 

2•. TOMA 

o: 
o 

c( NUMERO LE CTO·ES C~ 1 TURA 
NIROS SIN EXPERIENCIA 

_, 
e( 

o 1 ~ 'd l1J5: u 5 z ..,,_ 
PREESCOLAR '"' 

V> o ,.,_ ,., 1"' .., ;;: ü >w; 
_, u e( e( u _, 

"o ¡;: Zc( 1- Z-' VI -w o - e( ~ ;;¡: 
oo:- Oc( W ... z V> z ;;.: "' -c."' - o.. "' "' c( o :: o. w u u 

u "' "' ' ::> _, - w o- o.. O< VI o c:c a:< o.. 
1- uu V> uu Z-' W z -J c:~H-

l. Mariana Guevara ba 6m M b, b b 11 S (e) s (y6) s 

2. Craclela Mata ba 7m V b3 a3 b ....,11 L (c) L(z7) L 

3, Roe io Godoy ba 7'n V b3 e b 11 s (f) s (y5) s 

4. Rofael Lópoz ~a Ón V º2 a3 b 11 
S (e¡ 

1 s (y2¡ 5 

5. Juan R lvera L. ba Bn M º2 b 11 L (e) --b 
L(11l L 

6, Adrlan.1 Viveros ba Bn V b2 b b 11 s w__ S(v6) s ,___ __ 
7, Arturo Chávez Ea 9n V bl b b 11 s (f) e e 
8. Beatriz Adrlana 6a10n M "2 ª3 b 11 s '• l S lv2) s 

9. Joaqu!n Soto ~alOn M b3 " b 11 L (b\ LI z8\ ,., L 

10 Ricordo Trejo 17,, 2n V b3 b b 11 Sld) Llz2) L 

11 Oomlnge Romero ~alOn M bl a3 ª1 1 s (d) e e 
12 José H• rnAndez Ba Bn V bl b b 11 S (e) L(z~) L 

*Los perffles de la Palabra E;cdta L (zR) marcados con estP. asterisco son aquo!los que no 
presrnt11n problemas ni siquiera con las sfla!Jas diptongo, esto es, manejan perfectamente 
el sistema alfabétlco por lo que en realidad deberian ser L (z9) pero esta rominaclón no -
eMl.ste. 
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PERFILES OBTENIDOS A P.\RTIR DE LA APLICACION DEL DISEP.O MONTERREY 

., :. ~.'-· . 
.,.,, :;;: _, 

8 NUMERO LE CTO-~ SCR 1 TURA 
2a, TOllA "' o: .... 

Nlfll>:i CON EXPERIENCIA 
.... o s 

;z 1 
I"'' <[ 1 

"' ' o"' 

1 _, ~ 
_, 1 

PREF.Sr,OLAR 
Q. o ' -< "' " u <[ ::: u CJ ........ ~ .... .... VI '-' <t - _, <> _, 
c. o .... ¡;: ~ >>- ¡;: z ::: ;.'i u t:.~I 

zo .... 
"' .... o <t a: o - <[ ~~~ "' o iii "' ;z ;;; V '-' "' -u>- "' "" :3 ~ :¡,La.J 

._ 
'1!? ~ ~ 2 ~ ;r ._ 

<( ::> lJoi 80· 
1. P.elna lvone lnclán 3 ~a !jm "J 1 bJ b b 1 __ [_ Lb.J_sl___ L 1 z71 l 
2, Susana Ser rano 3 a Om M b3 b b 11 ,- 1 -1 •1 "l>RI --L-
J, Bernardlno Vázquez 3 a lm 1, b2 b b 11 S (e) L (z?) L 

=5J- L -(a) 4, Fablola Hartfnez 3 8a !im M e e 111 •L (z8) L 

lo Mari ali a Gonzál es 2 6a 9m V b b 11 L (e) L (zR) L 1 

~é.._U·-o~I 41n..n 2 ~a 1m M 1 b2 a3 b 11 L -(á) l. (zP)¡ l. 

I • Luplta AWlndallo 2 a lm ~3 e e 111 L (e) L (17) L 

8 Adrlana Esalnosa . ., 2 Ua 2m 11 b3 e b 11 L (b) L (z7) L 

j,__Q_us tavo Za rasos a 2 ~a 5m V b3 e b 
11 L lb\ L {zA\ L 

l 1n Lourdes Torres 2 Po 8m V b2 D o 
11 S (e) S lzl\ s 

l_I Rafael Flores G. 2 ~a 7m V b3 D o 
11 L la 1 •L ízPl L 

1 • Lul s O~tavlo Rodrfauez 2 Ba 8m H e e e 111 L (b) L lzll L 

13 Leoba rda Rosarl o 1 ºª 7.n V b, e b 11 L (a) •'<L lz8\ L 

14 Llllana González 1 pal lm V bl b b 11 L (b) L lz7l L 

15 Ma,Eug0nla Gutlérrez 1 t1a l1m V bl e b 11 L (e) •L lz8l 1 

16 Gablno Fraoclsco 1 ~a Sm V bl ª3 b 1 L (e) L (zlo) L 

N 

"' N 

1 

11 



CUADROS 

HUMERO 

CLASlflCAClON 

a: FIGURAL (hasta 5 ó 6 aftos a1>roxlmadamente). 

a 1: Al lneamlentos: manl!ja semejanzas uno a uno con el Inmediato 
anter lor. 

a2: Objetos Colectivos: real Iza figuras geo"1étrlcas con dos o tres 
dimensiones. 

a
3

: Objetos Complejos: real Iza figuras complejas. 

b: NO FIGURAL (S-6 ª"ºs hasta 7-8 años aproi<lmadamente). 

b1: Realiza pequeñas colecciones con o sin criterio único. 

b2 : Real lu colecciones m.1s abarcatlvas en un sólo criterio. 

b3: Utiliza todas los criterios que el material le pern:ite, pero 
en cada acto clasificatorio emplea sólo uno. 
No ha comi>rendldo lo que es la inclusión, 

e: OPERATORIO (de 7 • 9 años aproximadamente), 

e: Anticipa el criterio clasificatorio. Logr• la lnclus16n de la 
subclase en la clase,'haclendo una cleslflcaci6n lógica. 

SUIACION 

1: ERROR (huta 5·6 ª"ºs aproximadamente). 

a2 : Forma parejas o trlos donde cada elemento es claramente per· 



ceptlble mayor o menor que otro. (Términos absolutos "él -­
grandote y el chiquito".) 

a
3

: Intenta yuxtaponer tries, tomando en cuenta s61o el extromo 
•upcrior y desculdanúo la 1 ínea base (a veces logra una pe­
queña serle de 4 ó 5 elementos). 

b: EtlSAYO Y ERP.OR (5-6 años a 7 u 8 años aproximadamente). 

b : Consigue colocar I• serle completa en forma vacilante a base 
de comparac 1 enes entre e 1 emen tos. 

e: OPERATORIO (de 7 a 9 años aproxlmada1rente). 

e : l.ogra la serle sin dificultad. Han antlclpacl6n analítica de 
un método y ma11eja las relaciones de reciprocidad. 

CONSERVAC 1 ON OE CANT 1 DAD 

a: NO CONSERVACION FRANCA DE CANTIDAD (hasta~ ó 6 años aproximada­
mente). 

a
1

: No conservación franr.a sin correspo11úencia Inicial. No logra 
la equivalencia numérica, ni oiquiera el espacio perceptual. 

a
2

: No conservación franca CM correspondencia Inicial. No logra 
la equlvale11cla numérlc• pero respeta el espacio perceptual. 

b: NO CONSERVACION TERMINO A TERMINO (de 5 ó 6 años hasta 7 u 8 años 
aproximadamente). 

b : 'la establece la correspondencia biunívoca pero al dejar de -
ser esta evidente perceptlvamente se apoya en la longultud 
de las hl lera~. 
Aún no real Iza la acción (juntar-separar) en forma interiori­
zada, necesita hacerla en forma efectiva. 



c: OPERATORIO (de 7 a ~ años aproximadamente), 

c : El nlfto no se basa en la conflguracl6n y el espacio percep· 
tual para comprender la cantidad. 
Reconoc" que las únicas formas de alterar la canti"dad son •• 
quitando o agregando elementos. 

PERFILES POSIBLES EN El PROCE50 DE CONSTr.UCCION DEL NUMERO NATURAL 

lllVEL INTUITIVO ltllCIAL (de 2 a 5 años aprcximad•mente). 

a - a - a 

a - b - a 

a - b - b 

b1 - a - a 

b2 - a - a 

NIVEL INTUlilVO (de S a 7 ai'los aproidmadamente), 

b - b - a 1 
b¡ - a - L 

bl - b - b 

b2 - b - a 

b2 - a - b 

b2 - b - b 

TRANSICION AL NIVEL OPERATORIO CONCRETO (de 7 a 8 años). 

b3 • b - c 

b3 - c • b 

e • b - b 

• e 

e • b - e 

e - e • b 



ETAPA DE LAS OPERACIONES CONCRETAS (8 año' en adelante). 

e - e e 

LECTO-ESCR 1 TURA 

NOCION DE LA PALABRA ESCRITA 

C: NIVEL CONCRETO 

No comprende que la escritura es portadora de significado -
y que remite a algo que la Lrasclende, La escrl tura no es -
observable de slgnl flcadón, es con el dibujo que la forma 
gráfica cobra significado. 

S: NIVEL SIHBOLICO. Admite que la escritura tiene significado, pero 
aún no ha construido la !'elación entre la escritura y los aspec­
tos sonoros de 1 hab 1 a. 

El niño escribe una grafi<> o pseudografía por palabra. 

El niño escribe letras o pseudoletras sin control de canti­
dad y en ocasiones sin 1 lneariedad. 

El nino e~cribe grafías según el referente, si es grande -­
con muchas letras y si es chiquito con poquitas. 

El niño real Iza una cantidad fija de graffas o pseudogra-­
tías con un orden fijo. 

El niño reall?a una Cánlidad fija de grafías pero cambiando 
el orden. 

El niño escribe grafías y al leerlH ajusla fronteras. 

L: NIVEL LINGUISTICO. El niño ya a descubierto la relación entre la 
escrl tura y los aspectos sonoros del habla. 

Global Llnguístlco: el niño escribe graf!as en relación a -
la longitud sonora del nombre ajustando fronteras al leer. 

Silábico: el niño escribe un signo gráfico por cada sílaba. 

Silábico-Alfabético: a un signo gráfico a veces le da el -­
valor de silaba y a veces de fonema. 



Z4 Alfabético: escribe una grafla por fonema, pero tiene pro--
blemas en sílabas directas. 

Z5 f.!fabétlco: escribe una grafTa por fonema, pero t lene pro--
blenlils en sllabas rrolxtas. 

z6 Alfabético: escribe una grafía por fonema, pero tiene pro--
ulemas con silabas .Jndirectas, 

Z7 Al fabétlco: e~crlbe una graf!" por fonema, pero tiene pro--
blerr.as con silabas compuestas. 

Za Al fabétlco: 1•scr iLc una graf!a por fonema, pero tiene pro--
blema' con silabas diptongo, 

!!9.f.!..ON DE LA ORACION ESCRITA 

C: NIVEL CONCRETO 

e : La oración escrita no es observable de slgnlflcaci611 alguna 
por lo tanto neces 1 ta de referentes concretos que no están 
en la escritura, 

S: NIVEL SIMBOLICO. El niño admite a la escritura con significado -­
sin necesidad de que esté acompañada por dibujo; pero las partes 
en que divlrle el texto no corresponde con las palabras que cons­
tituyen el enunciado. 

f 1 El nl~o Inventa o reallla oraciones que no tienen nada que 
ver con la oración Inicial, No ubica palabrds. 

Ubica palabra; e inventa oc.clones en relación al referente 
concreto. 

e Re>peta el campo semántico, quitando, aumentando o cambian­
do palabras. 

d Ubica en cada una de las partes de la oración el enunciado 
completo (desde el s11jeto hasta el complemento). 

L: NIVEL LltlGUISTICO. Ha descubierto la relación entre los textos y 
aspectos sonoros del habla. Concibe la formación de la oración -
escrita por las p&labras a pesar de que oral.,..nte no se real Ice 
este corte. 

e Logr•n aislar los sustant.lvos de la oraci6n, pero no pueden 



separar o reconocer el verbo, consldcrandú que está unido -
al sujeto o al objeto di recto. 

b No ubican el articulo~ suponen que este no se escribe o -­
que fornia una sola unidad con el sustantivo. 

e Ubican en la oración cuda una de las pu labras que la con-­
forman. 

Para obtener ~I perfi 1 de Lec to-Escritura me basé en el nivel alcan­
zado en lJ noción de palabra esr.rita. yo que por lo general el suje­
to tiene ur. mejor deseinpeño en estrl que en la noción de oración es­
critñ porque intervienen menos variables. 

llOT,\: 

""" este_ sjg'no indica que hay en el perfil relaciones no validas 
aunque 'probablemente reales, por lo que deben ser casús que 
requieren; ~e una. segundil ap 1 i cae i 6n. 

Los,. tre.s ·p~rfi·1e"> Gue aparecen as.í fueron apl le.idos en una -
segund~ toma para.descartar que la c•u>a hubiera sido alguna 
circunstancia de aplicación. y por segunda ocdslón los per-· 
fi let resol ta ron así. 
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8.2. Anál lsis de Datos 
8. 2. Resultados 

A continuación se ~re;entan los análisis estacíst leos 

correspondientes a cada hipótesis con sus respectivos re­

suitados. 

Cada cuadro maneja 2 Indicadores: 

1. En vertical la variable a evaluar: 

Niños ron y sin Preescolar 

Número rie ailos de asistencia al Preescolar 

Turno 

Sexo 

Edad 

2. Los perfiles obtenidos por los niños: 

1, 11, 111, - Concepto de Número 

C, S, L - Concepto de Lecto-Escrl tur<• 

Ejem.: Var 1 ab le 
Exp•nlencl a 
Pre es e.o 1 ar / Pe r f 1 1 

Niños con Preescolar 

Niños sin Preescolar 

s 

Sólo hubo 4 cuadros sencl l los donde se evaluó 

a un sólo tipo de niños y su propio proceso. 

1 y 11 Tomas 

Niños sin Preescolar/Proceso 
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Los cuadros ÍL'r;ron 11~nados primeramente por el número de 

nii1os que .::ilc::,1nzt.Jron cada pcrfi 1: 

Ejem.: Experiencia 

Preescolar /Perfl 1 

Niños con Preescolar 

Niños sin Preescolar 
16 

12 

10 17 1 28 

sujetos 

Estos números, que son la cantidad de niños que obtuvieron 

cada perfl 1, corresponde a lo que es fe; frecuencl a empfrl -

ca u observada. 

Después, con la f6rmula ft: columnas x reflexiones 

número total de casos 

se obtiene la frecuencia teórica o esperada. 

Niños con Preescolar 

Niños sin Preescolar 

con estos datos y a part 1 r de la fórmula: 

xz r 
í.. 

l=O, t= 1 f t 

se obtienen los resultados. 

11 

9. 71 
11 

7 .28 
6 

17 

lll 

o. 7 

0,42 
o 

- 16 

- 12 

28 
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Solamente. los resultados de la x2 mayores a 6, Indican -

que sr hay diferencia significativa, 

Los resultados de la x2 
menores a 6 pre<entan probabl 11·· 

dad de error mayor al 5~, encontrándose caso hJsta el 90~ 

de rrobabl lldad de error que lndlran claramente que no -­

hay diferencia significativa en el estudio, 

1, Dlforencla en el nivel de construccidn del concepto de 

NGmero entre nf ílos con y ~in experiencía Preescolar, 

1 Toma 

E.P.\ PERFIL 

Con Preescolar 

S 1 n Pre es co 1 ar 

X2 = 2.31 

NIROS CON PREESCOLAR 
SIN PREESCOLAR 

10 17 

1, TOMA 

X2 O.SO(l .39) <.X2(2.29) con gl 2 <. X2 0.30(2.41) 

Probabilidad de error entre el 30; y el SO~. 

No hay diferencia significativa, 

ft frecuencia te6rica o esperada. 

fe • frecuencia empírica u observada. 

E.P,zfxperiencla Preescolar. 

28 
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2. DJ.ferencla en ol nivel de con.strucción del concepto· 

áe LOcto·Escrltura entre niños con y sin experiencia 

Preescolar. 

1 TOMA 

LECTO·ESCRITURA N 1 ~os CON PREESCOLAR 
SIN PREESCOLAR 

1 TOMA 

E,P, PERFIL C S L 

~::: CON PREESCOLM 

S 1 ti PREESCOLAR 

l 20 7 'ª 

;¡2 - l. 99 
x2 o.so (l.39) X2 (l.99)con gl de 2 X2 0,30 (2.41) 

Probabilidad de error entre el 0.30 % y el 50%. 

No hay di ferencla si gn i f leal 1 va. 

ft • frecuancia teórica o esperada. 

fe a frecuencia empfrlca u observada. 

E. P .•Exper lencla Preesco 1 ar 
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3, Diferencia en el nivel de construcci6n del Concepto de Núrrero -

entre r(ños con y sin experiencia Preescolar, 

NUl1f RO 

E,P\PERFIL 

CON PREESCOLAR 

S 1 N PREESCOLAR 

X2 n 2.50 

NIROS CON PR[ESCOLAR 
S 1 N PREESCOLAR 

II 

1 1 TOMI\ 

11 TOMA 

III 

X2 O.JO (2.41) < X2 2.50 con gl 2 < X2 0.20 (3.22) 

Probabl JI dad de error entre el 20% y el 30% 

No hay diferencia significativa, 

4. Diferencia en el nivel de construcci6n del Concepto de Lccto-

Escrltura entre niños con y sin experiencia Preescolar, 11 TOMA 

LECTO-ESCRITURA 

E.P \PERFIL 

COtl PREESCOLAR 

S 1 N PREESCOLAR 

x:i.9,30 

Nl~OS CON PREESCOLAR 
SIN PREESCOLAR 

1 t TOMA 

x2 .001 (13.82) X2 (9.37) con gl 2 > X2 .Ol (9.21) 

Probabilidad de error rnenor •1 U 

Sí hay diferencia significativa. 
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5, Diferencia en el nivel de construcción del concepto· 

de Número en niños con experiencia preescolar entre • 

la 1 y la 11 Tomas, 

• 16 

x2 • 9.56 
X2 .01 (9.21) < X2 (9.56)con gl 2(X2 .001 (13.82) 

Probabll ldad de error menor al 1 % 

SI hay diferencia significativa. 

6, Diferencia en el nivel de construcción del cor.oepto •• 

de Lecto·Escritura en ninos con experiencia preescolar 

entre la 1 y la 11 Tomas. 

LECTO·ESCRITURA Nl~OS CON PREESCOLAR 1 y 11 TOMAS 

Nl~O~ROCES0
1 

DISMINUYO SE MANTUVO AUMENTO 
IGUAL 

VI?I21" o 6 10 . 16 

xz • 9.56 
x2 .01 (9.21) < x2 (9.56)con gl 2 < x2 .001 (13.82) 

Probabll ldad de error merno al 1% 

SI hay diferencia si9nlflc1tlva. 
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7. Diferencia en el ni.ve! de. construcclón del Concepto. 

de Número en niños sin experiencia preescolar entre 

y 11 Tomas. 

B. Diferencia en el nivel de construcción del Concepto· 

de Lecto·Escrltura en niños sin experiencia preescolar 

entre la 1 y la 11 Tomas. 

x2 • 2 
x2 .50 (1.39) < X2 (2) con gl 2. <. x2 .30 (2.41) 

Probabll !dad de error entre el )Ot y 50% 

No hay diferencia significativa 

' " 
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9, Diferencia en el nivel de construcción del Conc&pto -

de Nómero entre niños con 1 12 y 3 años de experlencfa 

preescolar, Tom" 

NUMERO 

A.~PERFIL 
l MO 

NlllOS CON l 12 y 3 AROS PREESCOLAR TOMA 

U III 

2 AflOS 

3 AAOS 

x2 • 4.57 
x2 ,20(3.22) < X2 (4.57) con gl 2< x2 .10 (4.60) 

Probabll ldad de &rr~·r entre el 10% y el 20% 

No hay diferencia significativa 

• 4 

• 8 

• 4 

16 

JO.Diferencia en el nivel de construcción del Concepto -

de Lecto-Escrltura entre niños con 1 ,2 y J años de --

preescolar. 1 Toma 

LECTO-ESCRITURA 

A.P.~ERFIL 
N 1 AOS CON 1, 2 y 3 AAOS PREFSCOLAR 

e s 

1 AAO 

2 AllOS 

l AAOS 

x2 •• 87 
X2 .70 (.71) <. X2 (.87)con gl 2<X2 .50 (1.39) 

Probabl l ldad de error entre el SO% y el 70% 

No hay diferencia significativa 

A.P. • Aftos de Preescolar 

TOMA 

L 
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JI, Oiferencia en el nivel de construcción del Concepto 

de Número entre niños con experiencia Preescolar en 

J,2 y 3 años. 11 TOMA 

NUMERO Nl~OS CON 1,2 y 3 AP.OS PREESCOLAR 
II Ill 

A,P\ PERFIL 
1 ARO\! 
2 AAOS 

3 ANOS 

x2 • 3.96 
X2 .20 (3,22) <. X2(3.96) con gl 2 <. X2 .JO (4.60) 

Probabilidad de error entre el 10% y el 20%. 

No hay diferencia significativa. 

12, Diferencia en el nivel de construccllln del Concepto de Lecto·[s· 

crltura en niftos con 1,2 y 3 años de Preescol•r. 11 TOHA 

LECTO·ESCR 1 TURA NIAOS CON 1 ,2 y 3 -.nos PREESCOLAR 11 TOMA 

A.P~ER~'IL e s L 

1 ARO 

2 AADS 

3 AAOS 

X2 • J.35 
X2 , 70 (.71) < X2 (J.35)con gl 2 < )(2,50 (l. 39) 

rrobabi i ldad de error entre el 50% y el 70%. 
No hay diferencia signlflcativ•. 
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13. DlfP.rencla en el nivel de construcción del Concepto de Número 

entre nlilos de Turno Hatutínc y Vespertino con experiencia Pre-

escolar, 1 TOMA 

NUMERO Nrnos CON PREESCOLAR TURNO MATUTINO 1 TOMA 

TURN~ERFl_L __ _J_ 
. l. 75 

TURNO VESPERTINO 

TURNO MATUT 1-
NO 

• 7 

TURNO 
TINO 

X2 • 4.79 
X2 ,10 (4.60) < X2 (4.79)COn gl 2 < X2 .05 (5.99) 

Probabilidad de error entre el 5'° y ~I 10~. 

No hay diferencia significativa. 

14. Diferencia en el nivel de construcción del Concepto de Lecto· 

Estrftura entre nlilos de Turno Matutino y Vespertino con expc· 

rlencfa Preescolar, 1 TOMA 

• 9 

16 

LECTO·ESCRITURA Nl~OS CON PREESCCLAR TURNO MATUTINO 11 TOMA 
TURNO VESPERTINO 

TURN~ERFIL C S L 

;.:::::~f: 
o 16 

X2 .78 
X2 ,70 (.71) < x2 (.78)con gl 2 <. x2 .50 (l.39) 
Probabilidad de error entre el 50% y el 70t, 
No hay diferencia significativa, 
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IS. Diferencia en el nivel de construccf6n del Concepto de Número -

entre niños de turno Matutino y Vespertino sin experiencia Pre-

escolar. 

NUMEP.0 

\ 

1 TOHA 

NIROS SIN PREESCOLAR TURNO MATUTINO 
TURNO VESPERT 1 NO 

TURNO \"ERF t L Il 

x2 • .34 
x2 .90 (.21) < x2 (.34)con gl2 <.x2 .ao (.45) 

Probabll ldad de error entre el 80% y el 90% 

No hay diferencia significativa. 

1 TOMA 

III 

o 12 

J6. Diferencia en el nivel de construcción del Concepto de Lecto· 

Escritura entre niños de turne Matutino y Vespertino sin expe-

rlencla Preescolar. 1 TOHA 

LECTO-ESCRI TURA NI ~os s IN PREESCOLAR TURNO llATUTI NO 1 TOllA 
TURNO VESPERTINO 

TURNO~ERFIL ,-,.,.--=-~~·-:;;-,~~-:;._~-:::,.-,,,,..--=-~---:;t 
TURNO MATUTHIO 

TURNO VESPERTINO 

x2 • 1.10 
X2 .50 (l.39) <. X2 (l.70)con gl 2 < Y.2 .30 (2,41) 

Probabll ldad de error entre el 30% y el 50%. 

No hay diferencia significativa, 



- 274 -

17, Diferencia en el nivel de construccldn del Concepto de Nan1ero • 

entre niños de turno Matutino y Vospe.rtlno con experiencia Pre· 

NUMrRO 

X2•5,J9 

11 TOMA 

ti 1 ROS CON PREESCOLAR TURNO HATUTI NO 
TURNO VESPERTINO 

x2 .10 (4,60) "- x2 (5.19)con gl 2..:: X2 .os (5.99) 
Probabilidad de error entre el 5% y el 10%. 

No hay dfferencra·slgnlflcatlva, 

11 TOMA 

18. Diferencia en el nivel de construccl6n del Concepto de Lecto-Es• 

crftura entre niños de turno Matutino y Vespertino con experlen-

cfa Preescolar, 11 TOMA 

LECTO·ESCRITUM MIROS CON PREESCOLl\R TURNO MATUTINO 11 TOMA 
TURNO VESPETINO 

x2 •• s4 
X2 .70 (.71) <. X2 (.84)con gl 2 < X2 .50 (l,39) 

Probabl 1 ldad de error entre el 50% y 7D% 

11<> hay diferencia sfgntflcatlva, 
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19. Diferencia en el nivel de construcc16n del Concepto de Número 

entre nrnos de turno Matutino y Vespertino sin experiencia --

Preescolar. 11 TOMA 

NUMERO 

X2 • 1.51 

NIÑOS SIN PR(ESCOLAR TURNO MATUTINO 
TURNO VESPERTINO 

lI 

X2 .50 (1.39) < X2 (l.5l)con gl 2 <. X2 .30 (2,41) 

Probabll ldad de error entre el 30% y el 50% 

No hay diferencia significativa. 

11 TOMA 

lII 

20, Diferencia en el nivel de construcc16n del Concepto de Lecto­

Escrltura entre nl~os de turno Matutino y Vespertino sin expe-

rlencla Preescolar, 11 TOMA 

LECTO-ESCRITURA Nrnos SIN PREfSCOLAR TURNO MATUTINO 11 TOMA 

TURNO 'vERFI l 

TURNO MATUTINO 

TURNO VESPERTI­
NO 

X2 • .07 

e 

TURNO VESPERTINO 

s L 

X2 .98 (.04) <. X2 (.07)con gl 2<. X2 ,95 (,JO) 

Probabll !dad de error entre el 95% y el 98% 

No hay diferencia significativa. 
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21. Diferencia en el nivel de construcción del Concepto de Número 

entre Niños y Niñas con -.xperiencln Preescolar, 1 TOMA 

NUMERC N 1 Has CON ~ REES COLAR N 1 Ros 

N 1 P.AS 

TOMA 

srni\PERFI L II 

' 
NI RAS 

NIROS 

x2 s • 86 
x2 ,70 (.71) .C:. X2 (,86)congl 2<. x2 .50 (1.39) 

Probabilidad de error entre el 50% y el 70%. 

No hay dlferenclu significativa, 

IlI 

22. Diferencia en el nivel de ronstrucc16n del CC1ncepto de Lecto­

Escrltura entre Niños y Niñas con experiencia Preescolar, 

1 TOMA 

LECTO-ESCR !TURA NIAOS CON PREESCOLAR NIROS 

SEXO~ERFIL 
NIRAS 

NIROS 

x2 • 1.67 

NIAAS 

e 

X2 .50 (1.39) <:.. x2 (l.67)COn gl 2 <. X2 .30 (2.41) 

Probabilidad de error entre el 30~ y el 50%. 

No hay diferencia significativa. 

1 TOMI\ 

L 

• 9 

• 7 

16 

a 9 

• 7 

16 
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23, Diferencia en el nivel de construcción uel Concepto de Número 

entre Niños y Niñas sin experiencia Preescolar, 1 TOMA 

flUMERO NIROS SIN PREESCOLAR NIROS 

NI ~AS 

1 TOHA 

SEXd\PERFI L 

NIRAS 

1 Il !II 

NIROS 

x2 • o 
x2 (O) con gl 2 < X2 .99 (.02) 

Probabl 11 dad de error mayor a 1 99%, 

No hay diferencia significativa, 

24. Diferencia en el nivel de construccl6n del Concepto de Lecto­

Escrltura entre Niños y Niñas sin experiencia Pr~escolar. 

1 TOHA 

LECTO-ESCRITURA NIROS SIN PREESCOLAR Nll'OS TOMA 

srxo\PERFI L 

NIAAS 

NI AOS 

x2 • 4 .oo 

~lflAS 

e 

x2 .20 (J.22) .::.: x2 (4.00)con ¡;]. 2 <. x2 .10 (11.60) 

Probabilidad de error entre el 10~ y el 20~. 

tlo hay diferencia significativa, 

L 

= t 

• 6 

12 
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25. Diferencia en el nlvel Je construccl6n del Concepto de Número 

entre Niños y Niñas con experiencia Preescolar, 11 TOMA 

NUMERO NIROS CON PREESCOLAR Nl~OS 11 TOMA 

NlílAS 

Il lll 

NIRAS 

NIROS 

x2 • 1.43 
X2 .so (1.39) .;; x2 (l.43)con gl 2 < x2 .30 (2,41) 

Probabilidad de error entre el 30% y el 50~;. 

No hay diferencia significativa. 

26. Diferencia en el nivel de construccl6n del Concepto de Lecto­

Escrltura entre Niños y Niñas con experiencia Preescolar, 

11 TOMA 

LECTO·ESCRITURA 

SEXO""ERFI L 

NIAAS 

NIROS 

X2 • ,96 

N 1 ROS CON PREESCOLAR 

e 

NI ~os 

NIRAS 

X2 ,70 (,/1) c.'.. X2 (,96)con gl 2 <. X2 ,50 (1.39) 

Prob.!ibllldad de error entre el 50% y el 70%, 

llo hay diferencia significativa, 

11 TOMA 

L 
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27, Diferencia en el nivel de ccnstruccl6n del Concepto de ~Omero 

entre Nl~o~ y Nlílas sin experiencia Preescolar. 11 TOMA 

NUl1ERO NIROS SIN PREESCOLAR ~!IROS 

NIRAS 

11 TOHA 

SEXO~ERFIL 
NIRAS 

NIROS 

x2 • 1.09 

l 11 

l 11 

x2 .70 (.71) < X2 (1.09) con gl 2 <. x2 .50 (1.39) 

Probabilidad de error entre el 50% y el 70~. 

No hay diferencia significativa. 

111 

28, Diferencia en el nlve.1 de construccf6n del Concepto de Lecto­

Escrltura entre Nlftos y Nlftas sin experiencia Preescolar, 

11 TOMA 

LECTO-ESCR 1 TURA 

SEX~ERFIL 
NIRAS 

NIROS 

x2 • 3.60 

NIROS SIN PREESCOLAR NIROS 11 TOMA 

NIRAS 
C L 

x2 .20 (3.22) <.. X2 (3.60) con gl 2 <. X2 ,10 (4,60) 

Probabilidad de error entre el 10~ y el 20~. 

No hay diferencia significativa. 

12 
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29, DI ferencla en el nivel de construccllln del Concepto de t!úmero 

entre nlno~: menor~s de 6 anos, entre 6 y 6 1/2, entre 6 1/7. y 

7, y ma1•orcs a 7 anos con experiencia Preescolar, 1 TOMA 

NUMERO NIMS CON PREESCOLAR Nl~OS MENORES A 6 AP.OS 
ENTRE 6 y 6 1/2 
ENTRE 6 1/2 y 7 

1 TOMA MAYORES A 7 AROS 

EDA~ERFIL 11 Ill 

MENORES A 6 

ENTRE 6 y 6 1/2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

MAYORES A 7 

4 11 

x2 • 6.17 
x2 .05 (5. 99) -< X2 (6.17)congl7. <. x2 !02 (7.82) 

Probabll ldad de error menor al 5%, 

SI hay diferencia significativa, 

n) 

16 
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JO, Olferencla en el nivel de construcción de lecto·Escrltura -­

entre nl~os de: menores a 6 ajlos, entre~ y (i 1/2 y 7 y ma· 

yores a 7 años con experiencia Preescolar. 1 TOMA 

LECTO-ESCRITURA NI N1S 

TOMA 

FO/ID YERFIL 

MENORES A 6 

ENTRE 6 y 6 1/2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

MAYORES A 7 

X2• 3.31 

e 

CON PP.EESCOL~R NlílOS llFNCl~ES P.~ APPS 
[NTRE 6 y 6 1/2 
HITPE 6 1/2 y 7 
MAYORES A 7 APOS 

5 L 

x2 ,20 (3,22)-<. x2 (3.3l)con gl 2 < x2 .JO (4.60) 

rrobabllldad de error entre el 10i y el 20~. 

No hay d l fe rencl a s l gn 1f1 ca t 1 va, 

• l 

• 7 

u 3 

-i6 
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31. Diferencia en el nivel de construcc16n del Concepto de Número 

entre niños: menores a 6 aftos, entre 6 y 6 1/2 y 7, y mayores 

a 7 aftos sin experiencia Preescolar, 1 TOMA 

llUHERD Nrnos SIN PREESCOLAR NIROS MENORES A 6 AROS 
ENTRE 6 y 6 1/2 

EDA~HFIL 
MENORES A 6 

ENTRE 6 y 6 1/2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

MAYORES A 7 

X2 • 2.50 

TOMA ENTRf 6 1/2 y 7 
MAYORES A 7 AROS 

Il 

6 

x2 .30 (2.41) <. x2 (2.50)con gl 2 < x2 .20 (3.22) 

Probabilidad de error entre el 20% y el 30%. 

No hay diferencia significativa. 

III 

o 12 
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32, Diferencia en el nivel de construcción del Concepto de Lecto­

Escrltura entre nífios: menare• a 6 años, entre 6 y 6 1/2, en­

tre 6 1/2 y 7 y mayol'es a 7 años sin experiencia Preescolar, 

1 TOMA 

LECTO-ESCRITURA Nl~OS SIN rREESCOLAR Nl~OS MENORES A 6 MOS 
ENTRE 6 y 6 1/2 

1 TOMA ENnE 6 1/2 y 7 
1'11\YORES A 7 AAOS 

CDAD\PERF 1 L 

HF.NORES A 6 

ENTRE 6 y 6 1/2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

MAYORES A 7 

x2 • 11. 33 

e 

x2 .001 (13.82) <. x2 (17 .33) con sl 2. 

Probabl l ldad de error menor al .Olt 

SI hay diferencia significativa, 

s L 
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33, Diferencia en el nlvel·de construcción del Concepto de Número 

entre nlnos: menores a 6 1/2 anos, entre 6 1/2 y 7, entre 7 y 

7 1/2, entre 7 1/2 y 8, y mayores a 8 anos con experiencia --

Preescolar, 11 TOHA 

NUHERO NIPOS CON PRErSCOLAR NIMS MENORES A 6 1/2 ~ROS 

EDAD~~RFIL 
MENORES A 6 1/2 

ENTRE 6 1/2 y 
7 
ENTRE 7 y 7 -
1/2 

ENTRE 7 l/'t Y 
8 

MAYORES A 8 

X2 a 11.88 

ENTRE 6 1/2 y 7 
11 TOMA ENTP.E 7 y 7 1/2 

ENTRE 7 1/2 y 8 
MAYORES A 8 AROS 

II III 

X2 .01 (9.21) <. X2 (ll.88)con gl 2 <. X2 .001 (13.82) 

Probabl 11 dad de error menor a 1 01%, 

SI hay diferencia significativa, 

16 
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34, Diferencia en el nivel de construccl6n del Concepto de Lecto­

Escrltura entre niños; menores a 6 1/2 años, entre 6 1/2 y 7, 

entre 7 y 7 1/2, entre 7 1/2 y 8, y mayores a 8 años, con ex-

pEriencla Preescolar. 11 TOllA 

LECTO-ESCRITURA NIROS CON PREESCOLAR 

11 TOMA 

EDAD\PERFIL e 

MENORES A 6 1 /2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

ENTRE 7 y 7 1/2 

ENTRE 7 1/2 y 8 

MAYORES A 8 

X2 • 7. 17 

N 1 ROS MENORES A 6 1 /2 
AROS 
ENTRE 6 1/2 y 7 
ENTRE 7 y 7 1/2 
ENTRE 7 1/2 y 8 
11AYORES A 8 AROS 

L 

X2 ,05 (5,99) <: X2 (7. 17) con gl 2 < X2 .02 (7 ,82) 

Probabll ldad de errcr menor al ~%. 

SI hay diferencia significativa. 
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35. DI fe rene Ja en e 1 n lve 1 de cons truccf 6n de 1 Concepto de NOmero 

entre niños de: menores a 6 1/2 años, entre 6 1/2 y 7, entre 

7 y 7 1/2 años, P.ntre 7 1/1. y 8, y mayores a e años, sin ex--

perfencfe Preescolar. J J TOMA 

NU'1ERO N IROS S ! N PRElS COLAR N IROS MENORES A 6 1 /2 A~ó0S 
ENTRE 6 1/2 y 7 

EDA~El\FIL 
MENORES A 6 1 /2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

ENTRE 7 y 7 1/2 

ENTRE 7 1/2 y 8 

MAYORES A 8 

X2 • 12.49 

11 TOMA EtinE 7 y 7 1/2 
ENTRE 7 1/2 y 8 
MAYORES A 8 AROS 

Il 

x2 .01 (9.21) <. x2 (12.49~on gl 2 < X2 .001(13.82) 

Proba~ll ldad de error menor al 1 ·g, 

SI hay diferencia significativa. 

Ill 
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36, Diferencia en el nivel de construcción del Concepto de Lecto~ 

Escritura entre; niños lll<!nores a 6 1/2 anos, entre 6 1/2 y 7, 

entre 7 y 7 1/2, entro 7 1/2 y 8, y mayores a 8 anos, sin"'° 

perfencia Preescolar. 

LEC.TO-ESCRITURA NIROS 

EOA~PERflL 
MENORES A 6 1 /2 

ENTRE 6 1/2 y 7 

ENTRE 7 y 7 1/2 

ENTRE 7 1/2 y 8 

MAYORES A 8 

X2 • 10.56 

11 TOMA 

SIN PREESCOLAR Nl~OS MENORES A 6 1/2 AílOS 
ENTRE 6 1/2 y 7 

11 TOMA EllTRE 7 y 7 1/2 
ENTRE 7 1/2 y 8 
MAYCRES A 8 AROS 

X2 .01 (9.21) <.. X2 (I0.56)con g!.2 ..C.. X2 .001 (13.82) 

Probabl l ldad de error menor al 1 t. 
sr hay diferencia significativa, 

12 
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CONCLUSIONES 

Con relación a la Hipótesis 1: "La preparacl6n preescolar 

brinda la oportunidad de desarrollar el área Cognitiva. 

No tener esta preparación lmpl ica al niño Ingresar prema­

turamente a la escuela por carecer del nivel de desarro--

11 o necesario en sus estructuras 
ti 

cognitivas, los resulta-

dos Indicaron que los niños con y !i in preescolar no pre--

sentaron di fe rene i a significativa en sus niveles de con s .. 

trucclón de 1 concepto de núine ro ni en la primera n 1 en la 

segunda loma. 

En el proceso de ~onstrucci6n de la Lecto-[scritura fue -

diferente. No se manlfe>t6 diferencia en la primera toma 

pero en la segunda si hubo diferencia significativa con -

una x2 de 9,30 entrP el grupo que asistió al Jardfn de -­

Niftos y el grupo que no fue. 

Estos resultados permiten decir que la influencia del ni­

vel preescolar es Importante para la construcción de la 

Lecto-Escrltura en los Niños. 

La asistencia a este ciclo prepara la estructura cogniti­

va del niño para que pueda adquirir el concepto de Len-­

gua escrita posteriormente en la escuela. Uebldo a que la 

lectura y escritura constituyen un sistema simbólico com­

pletamente arbitrarlo y convencional se requiere de estl­

mulaclón específica y orientada exprofeso a su adqulsi-­

clón. 

Es necesario que el nlfto tenga contacto con elementos es­

pecíficos como son textos escritos por ejemplo para po-· 



- 289 -

derse famlllarlzar, construir y reproducir el lenguaje -­

escrito, De na tener esta estlmulacl6n externa concreta· 

difícilmente el niño por sí solo adquiriría a la escritu· 

ra Y l<1 lectura con toda su estructuril gramatical y su -­

funcionamiento como medio de comunicación amplio y comple­
jo, 

Ahora bien, el proceso de conHruccl6n del concepto de ·· 

nGmero es distinta. Este requiere de tres operaciones pa­

ra su adquislclón: clasificar, seriar y consP.rvar canti·· 

dad, siendo estas, actividades que el pequeño realiza na­

tural o espontáneamente a partir de cierta edad sin nece· 

si dad de estímulos concretos. Por ejemplo, el niño desde 

casa alguna vez ubic6 el lugar que ocupa dentro de la 

"serie" de hermanos, sabi&ndose mayor que algunos y menor 

que otros, o distinguiendo el orden desde el más grande -

hasta et más chico y viceversa (seriación). Por otro la­

do, et niño alguna vez claslflc6 aunque fuese mentalmente 

sus juguetes (u objetos que utillu para el juego) dlfe-­

renclándolos de 1us cosas que sirven para cocinar, dlfe· 

renciando estas a su vez de las cosas del tall'lr de papá, 

etc. seleccionando por semejanza~ y diferencias, es decir 

clasificando a su manera los objetos de su entorno, Fl·· 

natmente, tomando en cuenta el contexto sociocultural del 

niño marginado, se debe considerar el contacto que tiene 

desde pequeño con et sistema monetario, ya que o es un ·­

participante activo de la economra de la casa con su fuer­

z• de trabajo o bien se lnvolucr~ en el manejo de dinero 

en ta compra de productos P•ra su casa (es &l quien hace 

"el mandado"), desarrollando con esta la operación de -­

conaervacl6n de cantidad. 

Asf de manera natur1l o espontánea el niño prepara su es-
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tructura cognitiva para adquirir el concepto de número -

en la escuela y no le es indispensable una e~tlmulacl6n -

previa a este nivel. Esto no quiere decir que la educa-­

cl6n preescolar no favorezca este proceso. Evidentemente 

sus objetivos, programas y actividades, fundamentados -­

prer.lsamente en el marco de la teoría Pslcogenétlca, son 

especlalm~nte orientados a desarrollar la estructura cog­

noscitiva del niño, (además de que estimula el desarrollo 

pslcomotor y afectivo-social). 

Su asistencia apoya el desarrollo cognitivo general pero 

no es decisivo en Id adquisición del concepto de número -

como lo es en e 1 concepto de Lect-[scrl tura". 

La HlpótP.sls 11: "La Influencia del nivel preescolar es -

Igualmente Importante para desarrollar las estructuras -­

cognoscitivas que permiten la construccl6n tanto del con­

cepto de número como de la lecto-escri tura 1 , no se compro­

b6. Como se expres6 anteriormente, fue clara la influen-­

cla del Jardín de Niños en la construcción de la lengua -

escrl ta más no en e 1 concepto de Número. 

El análisis de la Hipótesis 111: "El educando que asi•tió 

al preescolar se verá favorecido por este nivel en el -­

transcurso de su primer año de primaria de tel modo que -

se presentará mayor desarrollo cognitivo después de un -­

año escolar que aquel los que no asistieron al Jercifn de -

Nlnos
11

; me permite corroborar Ta conclusión de la primera 

Hlp6tesls General: en el Concepto de Número no hubo dlfe· 

rencla significativa, es decir, no hubo mayor desarrollo 

en equellos que fueron al preescolar, y esto obedece a lo 
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que se ha mencionado con anterioridad, el Concepto de Nó­

mero se adquiere de una manera más natural y espontá11ea • 

en todos los n l ños, 

Como bien m~nclonan Emllla Ferrt>lro y Ana Teb~rosk)'• fe·· 

llzmente ningún nlno espera recibir las instrucciones de 

un adulto para empezar a clasificar, para ordenar los ob· 

jetos de su mundo el rcundante y cotldla110. 

Sin 6mbargo, después de un ano de experiencia escolar si 

hubo desarrollo en Lecto·Escrltura en aquellos que asls·· 

tleron al Jardín de Niños, reiterando la Importancia en -

esta área del conocimiento, Los niños que no fueron al -­

ciclo preescolar, no manifestaron mayor nivel dP. desarro· 

llo en lecto-escrltura despul!s de un año P.n la escue'la, -

comprobándose nuevamente la Influencia del Jardín de MI· 

ños en la adquisición de la lengua escrita. 

Es muy Importante hacer rnenclón de tres experiencias muy 

significativas con tres niños del grupo!..!.!!. preescolar: 

• E 1 caso de Arturo Chávez (6 años 1 mes). En la primera 

toma resultó ser S9F) = Slmból leo en la oración escrl­

U, y S(y
5

) • Slmból leo en la pal~bra. Por considerar 

el nivel de construcción de la palabra para el perfi 1 -

general de L·E, se dice que fue un niño Simbólico. Lo -

significativo fue su perfl 1 posterior; en la segunda -­

toma, después de un año en la escuela, su nivel en la -

oración se mantuvo en S(f), pero su nivel en la palabra 

bajó a C • Concreto (nivel mh bajo). Esto es que hubo 

retroceso en su estructura cognoscitiva para la lecto· 

e1crltura después de un año de escuela. 
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- E 1 caso de Dom inga Romero ( 7 años 2 meses), Han tuvo su 

perfl 1 Igual en la primera y en la segunda toma: S(d) -

en oración y C en palabra; nivel concreto. No hubo nin­

gún avance a pesar de la experiencia escolar. 

Ahora bien, haciendo una revisión de las producciones -­

gráficas de estos dos niños no hubo una real mejorra en -

sus graffas, entonces no tan sólo no hubo avance en la -­

estructura mental sino ni siquiera la hubo en coordlna-­

cl6n motrfz, 

El tercer caso fue Harlana Guevara (5 años 10 meses; 

que también tuvo retrocesos en la palabr~ escrita (fun­

damental y ba5e de la oración), primera tc-ma: S(c)-ora-

clón L(z 1)-palabra • Llnguístlca, 

Segunda toma: S(e)-oraclón S(y
6

)-palabra • Slmb61ica. 

Su nivel bajó de ser Linguistica, (mh alto nivel) a -­

Slmból lca (nivel medio). 

Se reitera entonces la importancia del nivel preescolar 

en la lecto-escrltura dándose casos donde, si no existe -

preparación en esta área previa a la escuela, puede ser -

hasta negativa la experiencia escolar haciendo que los -­

niños confundan sus hipótesis y se estanquen o hasta re­

trocedan en sus niveles cognitivos par~ este concepto. 

Cabr(a entonces la Interrogante: Lla escuela respeta y -- . 

acompaña el proceso natural de construcción de la lengua­

escrl ta? Lrespeta y acompaña la construcción gráfica de -

letras, números y slgnoo? 

La hipótesis alterna a: "Una mayor asistencia en anos al 

·~. 
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preescolar favorece un mayor nivel de desarrollo cogniti­

vo. Por tanto quienes fueron 3 años al Jardín de Niños -­

presentan mayor desarrollo a quienes fueron dos y estos -

a los que fueron un ai\o 11 , no se comprob6 en mi muestra. 

En este caso no se evaluaron el tipo de programas ni el -

tipo de Jardín de Niños a los que fueron los nlfto~ puditn· 

do ser esto la causa de que todos presentaran el mismo -­

nivel aún habiendo asistido 1,2 ó 3 anos, 

Por otro lado, sería Importante evaluar no tanto el núme· 

ro de años sino el tercer grado, debido a que los niños -

que fueron 1,2 y 3 años su grado común fue el Jo. Quizá -

sea este el año significativo. 

La hipótesis alterna b: "Los niños de turno matutino pre­

sentan un mayor nivel cognoscitivo que los del turno ves­

pertino", no se comprobó. He fue sorprendente el resulta­

do porque de mi propia experiencia surgió la hipótesis. 

En la lnvestl gaclón de campo detecté m~s inquietos, des­

piertos y ágl les a los niños en la mañana en cuanto a su 

manera de comunicarse, razonar y proceder ante la resolu­

cl6n de problemas lo cual consideraba perfectamente lógi­

co porque el niño pequeño rinde más en atención, concen-­

treclón. r~tenci ón. etc. en las primeras horas de 1 d ra -­
que por las tardes. Por otru lado el niño de turno vet·· 

pertlno generalmente trabaja por las mañanas o bien tiene 

otras responsabl l ldados que requieren de su atención y -

energía. 

Sería Importante ahondar en una Investigación donde se 

contemplen y se controlen las variables necesarias que 

permitan evaluar exclu•lvamente la Influencia del turno -
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en el desarrollo cognitivo. 

Hlp6tesls .alterna c: "Las niñas presentan un mayor nivel 

de desarrollo c0gnitivo y madurez general que los niños''· 

Esta hipótesis no se comprobó. Aún cuando te6rlcamente la 

niña madura más rápido que el hombre y se tiene Incluso -

la experiencia de que en clínica~ de educac16n especial, 

aprendizaje o desarrollo lnfantl 1 la mayor población de -

niños con dificultades de aprendizaje es de hombres. 

111 muestra fue muy pequeña y en las hipótesis alternas, -

por no ser e>L•s mi obj.,tlvo a estudiar, no contemplé o -

desatendí aspectos que probablemente afectaron e 1 resul-­

ta do. 

Hipótesis alternad: "Los niños que presentan mayor edad 

tienen mayor nivel de desarrollo cognitivo que los más -­

pequeños, es decir, a mayor edad, mayor nivel en el área 

cognoscitiva". Los resultados de este análisis fueron los 

siguientes: los niños con y sin preescolar sí manlfesta-­

ron diferencia significativa en relación r.on la edad, (es 

decir, sf hay mayor nivel de constrncclón a mayor edad), 

excepto en dos análisis de la primera toma ambos: 

- Los niños con preescolar no m•nlflestan diferencia por 

la edad en la construcción de la lecto-escrltura. 

- Los niños sin preescolar no manifiestan diferenclA sig­

nificativa por la edad en la construcción del número. 

Estos dos análisis resultaron extraños porque no colclden 

con el po~tulado de que la edad VI poslbl litando un mayor 
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desarrollo general (cogncscltlvo, socloafectlvo.y pslco·· 

motríz). Por otro 1 ado tampoco concuerdan con los resul -­

ta dos de la segunda toma y dos de la primera donde: 

a) Sin preescolar-Número, 

b) Sin pre es co 1 ar - Lec to-es c r 1 tura, 

c) Con preescolar·NGmcro y 

d) Con preesco lar·Lecto·escrl tura 

en la segunda toma si manifestaron diferencia slgnlflca-­

tlva en el desarrollo de acuerdo a la edad. 

Por ser esta una lnvestigaci6n de tipo exposfacto donde -

no se manipularon las variables y 110 se 1J1ane.jó el control 

de ciertos factores, sería Importante realizar un tipo rle 

lnvcstlgac16n que permitiera evaluar concretamente la In­

fluencia de la edad, o bien hacer un estudio de seguimien­

to o un estudio dEscrlptlvo de de•arrol lo y crecimiento -

dei los nlnos. 

Es preciso <iclarar que las hip6tesis alternas a,b,c y d 

no fueron objeto de mi lnvestlgacl6n sino an611sls para·· 

lelos con el fin de contemplar la edad, sexo y turn.o de -

·los grupos de tal merlo que los resultados obtenidos pue-­

den obedecer a factores externos que no manejé, y de aquí 

la Importancia de hacer una lnvestlgacl6n dedicada a cada 

una de estas hlp6tesls alternas. 

Reitero que fue una investlgad6n de tipo cxposfacto don­

de no manloule nunca las varlablGs, Sería Importante pla­

near Investigaciones de caracter experimental donde se 

tuvieran Ingerencia di recta en la clasificación de los 

nl~os por turnos, sexo y edad y manejo y control directo -
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de variables y factores externos. 

Por otro lado, el motor fundamental de la inteligencia es 

la a fe et lvldad (Piaget), concepto que fue expresado ~· re· 

forzado por los mismos maestros a partl r de su experlen·­

cla, resultando fundamental a e.ta edad la Influencia fa· 

mil lar y el grado de afecto, reconocimiento y estimula-­

ci6n que el niño recib1 de sus padres en el buen o mal -­

dcsarrol lo escolar, teniendo e 1 caso de Joaquín Soto (6 -

ai\os 2 meses) que no asistió al preescolar y sus perfiles 

fue ron: 

P r l me r a toma ~ b l b 1 1 - S (e) 

Segunda loma b3 b 11 - L(b) 

perfiles de un niño perfectamente normal y al nivel de -­

acuerdo a su edad y a los parametros de Piaget. Aún cuan­

do no lnvestlgu•' el contexto familiar de cado niño, éste 

resulta do me hace suponer que Joaquín Solo proviene de un 

hogar afectuoso, cál 1 do y estimulante. 

El motor de todo aprendizaje es la afectividad y su dina­

mismo depende también de este, es decir, Piagel señala -­

que en toda conducln los niveles y el dinamismo energéti­

co se ~cben a la afcctl~ldad y que no existe un acto pu­

ramente lnteluctual soc.lal o ffslco. Se ponen en juego·­

mGltlplcs sentimientos que puoden favorecer o entorpecer 

su ar.clón. 

De aqur que un niño ávido de efecto o r.on serios proble-­

mas en sus relaciones afectivas presente también serias -

dificultades cognitivas y poco o nulo anhelo de aprender. 



- H7 -

La investigación de campo en la escuela me permi ti6 ade­

más, tener contacto directo con el c.ontexto general de .. 

los niños y maestros de dicha zona, lo que me perrnite 

concluir que los maestros de. ésta escuela oficial o bien 

están muy distantes de la realidad del niño, o bien, per­

tenecen al mismo contexto, y la di11ámica en la "scuela se 

da con los mismos patrones de carencia, frustración, vio .. 

lcncia 1 suciedad, hac.:inamtento, etc, que el niño vive en 

su casa, dejando de ser el aula escolar una alternativa -

de can1blo en su vida. En la escuela, sólo un maestro de -

6, tenía clara conciencia del nivel y condiciones socio-­

culturales y econ6micas de sus niños, 

Huchas veces los patrones de organización de las escuelas 

no compensan los modelos de desarrollo del niño tuguriano 

sino que son repetidores de las condiciones de margina-­

ción. En la es cut! la "Estado de Querétaro 11 , 1 legó 11.'.lsta -­

darse el caso dE: maestros que 1 iegaban a su salón de cl.1-

scs dlcohólicos y sin poderse mantener en pie. Además, ..... 

é!.ta escuela fue repetidora de la dinámica del barrio en 

conglomerado de gente en pequeñas habitaciones, ruido, -­

falta de hlglttne, diálogos violentos y gritos con la fi­

gura adulta (maestro) y falta de privada e indivlduali-­

dad. 

Por otro lado la historia del niño marginado está confor­

mada por un sin número de pérdidas constantes (tanto ma-­

teriales como personales) ocurriendo también esto en la -

escuela¡ los maestros son cambiados a mitad de año sin -­

más o se ausentan demasiado durante el curso. En ésta es­

cuela hubo el caso de dos maestros de primero de primaria 

(uno de turno matutino y otro del vespertino) que dejaron 

al grupo a mitad de año, y en otros s~ daba ausentlsmo -­

constan te, 
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Debo concluir diciendo que ésta Investigación fue estudio 

de caso y mi muestra fue rnuy pequeña por lo que los resul­

tados no pueden generalizarse. 

Propuestas Generales. 

Si el motor fundamental d•! la inteligencia es la afec-­

tivldad, de aquí Ja importancia de las relacione• afec­

tivas sanas desde la cuna para un positivo, completo e 

Integral desarrol fo. Sería necesario entonces programas 

de desarrollo destinados a comunidades marginales donde 

los padres, hijos y la fami lla con toda su dinámica, -

tuvfi:.ra c;,nales de desahogo y orientación de e.xperien-­

clas y alternativas concretas de cambio y mejoramiento 

de su condición flslco-ambicntal y económica. 

El normalista debe conocer la realidad global del niño 

marginado y sus l lml tac iones econó~lc•s, am~iental~s y 

afectivas, para no repetir en el ñula las condiciones -

d~ hacinamiento, ruido, suciedad, pérdidas materiales, 

violencia, pérdida constante e Inesperada de figuras -­

adultas, etc. de tal modo que la escuela resulta ser un 

espacio liberador del niño, una alternativa de cambio, 

un horizonte que mejore lo más posible, durante las ho­

ras de escuela las condiciones de vida marginal de casa 

y no una repetición de su sistema. 

Habrá que partir de la realidad del niño y sus modelos 

para paulatina y progresivamente brindarle alternativas 

en modelos de desarrollo personal y mejol'amicnto en las 

condiciones de vida e integración social. 



- 299 -

Es imprescindiLlc capacitar a los doct:>ntes d~ primaria 

en el conocimiento profundo del contexto físicC'I, socio­

económico, psicológico. y cultural ~ne l quo se desarro­

llan los niños con quienes trabaj:::i di1·t'.?ctamt!ntc. lDe -­

qué m;inera se puede ser buen 0ducador si se desconoce -

la realidad del propio educando? 

Su labor no debe resumi rsc a cubrir programas de traba­

jo de manera arbitraria y completlmonto a.lena al desa-­

rrol lo persona 1 de cada niño. Su tarea dobe consolidar­

se en la formación de personas íntegras y üÜn r.1ás por -

ser estos niveles (preescolar y primeros años de prima­

ria) decisivos en la construcción personal. 

El normal lsta de primero de primaria d<·be manejar ins-­

trumentos psicopedagcigicos de evaluaci6n y detecct6n de 

niveles en diferentes .!ireas {cor.to lo es el Oi5c:ño Man- .. 

terrey por ejcr1plo) para desempeñar Jna labor docente -

completa y circular que vaya desde la :lL·lección de las 

necesidades educativas reales d~ sus ni~os y contluya -

en la satisfacción de las mismas. Esto.permitirá cono­

cer mejor a su grupo con su~ :-eales niv~les de dc~arro-

1 lo cognitivo, socioatectivo y psico:'"lotor, para poder -

dar atención adecuada a los subgrupos de cada nivel con 

lo~ estrmulo~, material y programas requeridos, hasta -

honiogenelzar el nivel. 

Dado que el análisis hecho entre niños con 1,?. y 3 oños 

de experiencia preescolar no resultó slgni flcativa la -

diferencia en el desarrollo cognoscitiv0, serra impor·­

tante hacer una Investigación al tercer grado de prees­

colar, porque habiendo Ido 1,2 ó 3 años el grado común 

fue el tercero y quizá este sí Influya en el desarrollo 
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cognitivo. Se haría entonces la comparaci6n de niños -­

sin preescolar y niños con tercer grado de Jardín de -­

Niños. OP. resultar positiva la influencia se propondría 

este grado como básico e Indispensable para Ingresar a 

la escuela. No obstante el resultado de este análisis -

se pudo deber a factores que no contemplé como mencioné 

en las con e lus ione:;. 

Dados los diferentes niveles de desarrollo con lo que -

los niños ingresan a la escuela primaria, dados Jos 

grupos tan numerosos y el tiempo tan 1educido del maes­

tro para actuar de manera individual en cada caso, se-­

rfa importante contar con material didáctico de apoyo -

de fáci 1 comprensi6n y uso para el niño de acuerdo a su 

nivel, que le permita ir realizando orientadamente: 

- Actividades lúdicas de clasificación, seriación y 

conservación de cantidad. 

- Dibujo. Es muy importante que e i niño diuuje antes de 

adquirir la lccto·escritura ya que el dibujo es un 

entretenimiento previo que lo va capacitando a mane-­

jar libremente signos (aunque sea propios) significa­

dos y significantes (área cognoscitiva), además de -­

ejercitar el área psicomotora. Esto ayudará al edu-­

cando a asimilar más fácilmente la expresión gráfica 

arbitraria de letras y números. 

- Actividades donde el niño maneje material escrito -­

gradualmente (gr~ficas o letras, palabras, oraciones, 

textos, etc.) para descubrir por un lado los aspectos 

formales de la escritura (grafías arbitrarias, leer -

de derecha a Izquierda y de arriba dbajo, signos de -

puntuación. etc.) y por otro lado ir confrontando sus 

hip6tesis de manera ordenada, paulatina y gradual, --
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sjgulendo el proceso infantil y no el adulto (hipó-­

tesis de nombre, de cantidad, d~ variedad, silábica, 

etc.) 

El material didáctico abocado a apoyar ésta realidad 

educativa $e diseñada para que el niilo lo trabajara en 

la escuel5 y quizá se elaboraría tambijn un manual que 

pudiera llevarse para jugar en casa¡ habría que evaluar 

su realidad y condiciones de vida cotidiana porque pro­

bablemente sería inútl l hacerlo trabajar de manera au-­

todidac•.a y pero aún pedir a los padres su partlclp.,-­

ción en las "actividades de casa" de sus h ljos. 

Reallstamente se di sellaría el material para trabajarlo 

b5sicamente en la escuela y s11 contenido estarra fun·­

damentado en los estudios las propuestas de Margarita 

Gúmez Palacio, [mi 1 ia Ferrei ro, Ana Teberosky y dem5s -

autQres que ha presentado serios y profundos estudios -

específicamente d~stinados al conocimiento, comprensión 

y desarrollo de estos dos rrocesos en el niño: la cons­

trucción del número y la lectC1-esr.rltura. 

Como alternativas pedagógicas ante el problema que plan­

tea la Tesis ya se cuentan con sus serlas propuestas en 

esta m~terla que habría que rescatar necesariamente para 

el diseño del material educativo. 

-
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TEMARIO GENERAL D! LAS UttlOADES 

Núcleo Organizador.- "El Niño y su Entorno" 

UNIDAD: 

UN 1 DAD: 

UNIDAD: 

UNIDAD: 

UIH DAOES 

INTEGRACIOtt DEL NIQO A LA CSCUELA 

Situaciones: 

l. Organicemos nuestro salón 

2. Organicemos una convivencia 

3. lniclemo< la forinací6n del rincón de dr~ma­

tizaciones. 

EL VESTIDO 

Si tuac ion.'!s: 

1. Juguemos a la l icnda de ropa 

2. Juguemos en el. r{ncón de dramatizaciones 

LA ALIHENTACION 

Situaciones: 

1. Hagamos cultivos 

2. Juguemos a preparar y vender comida 

3. Hagamos recetarlos 

LA VIVIENDA 

Si tuac. iones: 

1. Juguemos a 1 a casi ta 

2. Construyamos casas 
3, Cuidemos animales y plantas 

.......... 
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UNIDAD: 

UNID/ID: 

UNIDAD: 

UNIDAD: 
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LA SALUD 

Situaciones: 

1. Juguemos al doctor 

2. Hagamos deporte y ejercicio 

3. Juguemos al rinc6n de ciencias 

EL TRABAJO 

Situaciones: 

1. Juguemos a trabajar corno papá o mamá 

2. Juguemos al agente de trSnslto (u otro ser­

vidor público). 

3. Juguemos a 1 artesano 

'· Organicemos una visita a la e•cuela prima­

ria. 

EL COMERCIO 

Sltoaciones: 

1. Juguemos al mercado 

2, Juguemos a In panadería (o cualquier otro -

comercio que exista en la comunidad). 

LOS MEDIOS DE TRANSPORTE 

Situaciones: 

1. Vámonos de viaje 

2. Descubramos lo que hace mover algunas cosas: 

LOS MEDIOS DE COMUNICACION 

Situaciones: 

1. Juguemos a la imprenta 

2. Juguemos al correo 
3, Hagamos un programa de radio 
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FESTIVIDADES NACIONALES Y TRADICIONAllS 

Situaciones: 

1, Or9anlcemos una fiesta de cumplea~os 

2. Organicemos las fiestas navideñas (o cual· 

quier otra actividad o celebración tradi·· 

clono! o cívica). 
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A C T 1 V 1 DA DES 

Las actividades constttuyen el punto central del progra­

ma, a través de <ollas ~e operatlv(zan todos los elemen­

tos que Intervienen y se establecen las relaciones entre 
e 1 los, 

Así vemos que los contenidos dejan de ser temas en abs­

tracto para convertirse en un contexto dlnlmlco sobre el 

que se organ{zan las actividades con base en los proce-­

sos de desarrollo, Los objetivos por su parte se ven fa­

vorecidos por la variedad e lntenc{on"I ldad educativa 

con que se proponen las actividades, 

Vistas desde la perspectiva de c6mo se estructura el co­

nocimiento, las diferentes activldade• son medios para -

poner en relac16n a los niños con los objetos de conoci­

miento (que pueden ser de naturaleza diversa) y favore­

cer la construcc16n progresiva de-nuevas estructuras y -

nuevas formas de partfclpaci6n en fa vida social. 

Un aspecto importante que caracteriza la actividad natu­

ral de los nrnos es el Juego; durante el mismo se ponen 

en accl6n todos sus 6raanos y cap•cldades, Sin embargo, 

es Importante distinguir en éstes dos situaciones¡ unP -

en que el juego es el placar de la actividad por sr mis­

ma y en Ja cual desde el punto de vista ps{cog•netlco 

hay un predominio de la ulmflacl6n sobre la acomodacl6n 

y otra que oodría definirse como juego-trabajo en la 

cual el sentido no es totalmente lúdico, sino que requle• 

re de un equilibrio entre ambas funciones. 
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En la organización de la• actividades es Importante esto 

ya que la pleneaclón para trabajar sobre los objetivos -

del programa, está lmpl le ando e 1 desarrollo de act lvida­

des que si requieren del esfuerzo del nlfto, que le plan­

teen problemas a resolver, preguntas a responder, rela-­

clones que establecer, que lo ! levan a coordinar otros -

puntos de •lsta, ele., por lo cual no se plantea una ac­

tividad totalmente lúdl~a, lo que no ex.cluye la necesidad' 

de que exista un equilibrio entre ambas situaciones. 

EJES DE DESARROLLO 

Ejes para la organlzacllln de las actividades, 

De una manera congruente con los objetivos generales que 

plantea el programa, las actividades que se deben desa-­

rrol lar en las unidades y "~ltuaclones" que las Integran, 

se organizan con base en los ejes de desarrollo: 

- Afectivo-Social 

- Función Slmból lea 

- Preoperaclones Lógico-Matemáticas 
- Con.strucclón de las operaciones lnfralógfcas (o estruc-

turación del tiempo y del espacio). 

Todos estos aspectos del desarrollo estAn íntimamente 

relac lanados y en cualquier act lvldad que el n lfto real I­

ce responde como una totalidad lndlsoclable. 

Sin embargo, para fines didácticos se considera que hay 

actividades que favorecen más a algunos de estos aspectos 

por lo que se hace esta distinción teóricamente arbitra­

rla pero prfictlcamente necesaria, 
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Los ejes elegidos se fundamentan en el hecho de que 

constituyen las lfneas básicas del desarrollo del niño -

en el período preescolar. 

A contlnuocl~n se expondrán esquemas de las secuencias -

más relevantes del pre.ceso de desarrollo de los aspectos 

comprend Idos de los ejes de dcsarrol lo: 

AFECTIVO - SOCIAL 

FORMAS DE JUEGO Y 
COMUN 1CAC1 ON 

Prefiere Jugar solo.Habla para 
sf mismo, En "Juego paralele.", 
hay poco Intercambio con n 1-
ños y adultos. 

¡ 
Preferentemente Juega en pe-­
queños ~rupos. T 1 ene un mayor 
1 n te rcamb 1 o y comun i cacl 6n 
con sus compañeros y adultos. 

Pregunta, comenta, opina Y ha-1 
ce valer sus opiniones. 

Expresa su crítica en relacl6nl 
11 traba.lo, sus compañeros y -
educadora. 

1 

COOPERAC 1 ON Y 
PARTI C 1PAC1 ON 

... 
_c_•_s_i_s_I e_rn_p_r_e_,e-s-pe_r_ª __ º busca -1 ayuda. 

Comparte poco sus materiales. 

Se muestra más autosuflclen~e 
para resolver por sf mismo sus 
problemas. Comparte mh fÁcll­
mente sus mater!ales, 

Participa en la organización y' 
planeac16n de actividades, 

¡ 
Toma la Iniciativa con frecue~ 1 

cla. Propone upectos 1 lnves-=1 
tlgar o trabajos que realizar. 
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FUNCION Sl~BOLICA: EXPRESICN GRAFJCA 

~neja sfmbolos lnd1'_v_i_d_u_a_lc~•-·----------------J 

Dibuja, modela, etc., lo que sabe del úbjeto que repre- J 
sent~. . 

Puede dibujar, además de lo que sabe, lo que ve del ob­
je.to que representa, 

"UNCIOll Sll:SCLJCA: JUEGO SJMBOLJCO 

...-----------------------------·-
Representa papeles relacionados con su hogar y el medio 
más cercano. Juega solo, a veces de,arrol la un "juego -
paralelo", sin verdadero intercambio con los otros nii'1os. 

En sus representaclone' incluye a otros personajes y 
elementos que lmpl ican un conocimiento más ampl lo de su 
entorno. 

Puede organizar y desarrollar su juego en lnteraccl6n ¡1 

con otros ni~os. Mayor Intercambio y comunlcacl6n, ...---------·-"--'-_.:.;. ____ .:___.;;_ _ __;__; __ ~_¡ 
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FUNCION SIMBOLICA: LENGUAJE ORAL 

Al expresarse sust 1 tuye ~ 
algunas palabras por ac­
c Iones (gestos, seña la-­
mientas, etc,) 

No rcqul..rt de exp:e:;:=-¡ 
se a través de las acclo 
nes utlizando un lengua':" 
je explicito. j 

r---· 
¡
~Ía_c_o_n_st_r_u_cci6n de sus1

1 

oraciones conjuga los -­
tiempos simples de los -­
verbos correctamente y -­
ut 11 izn los adverbios de 
tiempo, lugar, modo, <'tr.. 
de acuerdo con el ~ontex­
to en que los utll iza. 

Habla para sf mismo aun • 
cuando se encuentra junto 
con otros ~ompa~eros o • 
adultos (monólogos colec­
tivo), 

·--¡ 
---i 

1 s.~~~iene un Intercambio J CªI reducido, 

¡ 
¡

Entabla diálogo con sus 
comp~ñeros y adu 1 tos to· 
mancl<J en cuenta el punto 

~
de vlstd del lnter~ocu·· ¡ 
tor y el suyo propio, 

1 

---· 



r~NCION SIMBOL!~A: LENGUAJE ESCR..!J.Q.:!lEJ.~.!l.A 

r------·--·-----,---
DONDE SE LEE - ¡ 

iiT ·¡;,:;g;;¡;-tar¡; dóñde 
se lee, consídera -
que puede leerse -­
tanto en la Imagen -
cnoo en los te•tos. ----¡-----
~lllrii9üntarled6nde¡ 
¡se lee, considera --

1 
¡'que preferentemente 

1 

1
se lee en los te•-·¡ 

e~:.._. ______ ¡ 

FUNCION DE LOS TEXTOS --·-¡---· 

f

rA-¡-preguntar-re;;·¡ <lTC;i 
algo d~nde eslá escr1~/ 
to, no adviertt? que ... 

los te~to~ die.e~ al<Jºj/ 
cG dec 1 r, quf: t 1 en en -
u11 siqni ficado. -----¡----

]

Arpre¡jüiitarTe sTC!mi 
algo J,~nde .?i;tii !'.'Scri-¡ 
to 1 mrinlíiesr.1 su com-

1 1prenc:.iéin de que lo~ -­
/textos dicen alqo, ~!-. / 

¡der.ir, CllJC tienen 1m .. , 

: ' 1 \In i ( i c.1 d<J, 

L ____ ---· __ . __ _! 

---------, 
COMPRE NS ION DE LA ASOC 1 A- RECONOC !MIENTO 
CION ENTRE SCJIIOOS Y GRAF!AS DE SU NOMBRE -.----- -.-
~,ÑOdémüestra·compreñCier·· fNo-·r-eCOño-c-enr-=-¡ 
que haya una re 1 ación - j 1 a in i el a 1 de su 1 
entre la palabra escri· nombre. 

I
ta y los sonidos elemen L-·-·---·r---·---_J 
tales del habla. (Por-:: + 

'

'ejemplo: el nombre de -
un objeto grande 11 eva-¡ 
r.í más )P.tras que el .. 

lnombro de un nbjeto pe-
1 queño), 
L-·--·---~--- ·' 

I Establece una relaclón-¡ 
1 entre la palabra escri 
1 ta y los aspectos svnñ¡ 

1 
ros del habla. (La le.~; 
gultud de la palabra -·¡ 

l estará relacionada con 
¡ la emlsi6n sonor3), ¡ 
L. _____ __) 

~ 
llii; por-~-;-:-¡ 

comprender que hay una¡' 
corre>pondencla entre J 
letras y sonidos, 

\-N:--~~~~~~~~~-~ 
1 nombre pero s 1 -
i ldeot i fica la -­
', lnlr.ia 1, 
J- ·--·--¡· ·-------· 
r~~~~;;·"~--~1 
Lb.r..t:.•--·-· .. " 

w 
e 
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FUNCION SIMBOLICA: 
LENGUAJE ESCRITO-ESCRITURA -----1·--------

[SCR ITURA DE 
LAS LETRAS --.-

Hace grafías dlstlnta1 
al dibujo (garabatos -
que cons 1 dera como es­
crl tura}, 
'----------· 

Comienza a utilizar 
grafías parecidas a 
las letras. 

!ut 11 Iza letras conven_-l 
jclonales, 

--1 
ESCRITURA DEL 
NOMBRE PROPIO 

-------'· para representar su --l
usa garabatos o grafías 

nombre. \ 

usa letras para repre-­
senlar su nombre (aun-­
que no sean las correc­
tas}, respetando la In 1 
cial. En algunos oasos­
pueden mezc 1 ar gra fíos 
del nivel anterior, 

Escribe su nombre co--=-1¡ 
rrectamente o con una .. 

ran aproximación a lo j 
:orrecto. 



PREOPERACIONES LOGICO-MATEMATICAS 

CJ.AS\J:.!.f_AC 1 ON 

--------- ¡-----------·----, 
CON~rnVACION o'r. NUMERO 

t -,------J Reunr. los ob.1etos formando figu-
ras en el espacio, estableciendo 
re 1ac1 ones de semejanza de ob i e · 
to a objeto (del lo.al 2c. puede 
ser el color, del 2o.al Jo.puede 
•er la forma, etc.), así como de 
conveniencia (así le conviene 
para formar la fi~lJra). 

RelÍne objetos en pequeños con un 
tos tomando en cuenta semeja.,za?. 
y diferencias y alternando los -
crlt~rlos de clasificación (co-­
lor, furma, tamaño, textura1etc} 
(No utiliza un sólo criterio pa­
ra toda la c.olección). 

lliedne los ob)etos tomando en -- 1 
cuenta un s61o criterio, que de-¡ 
fine en el momento sin que puedn 

¡anticiparlo. _J 

Puede anticipar el crlterloqüel 
va a utilizar para la cla>lfica­
c16n.Dl•tlnque las subclases de 
la r. lase. lnc luye las sube la,es -
en la el.He y s.ibe que éHa es -
mayor que las subclases. ([o;tc ni 
vel no se alcMza en el periodo 
preescolar). 

SERIACJON 
~-

~
-- urm• parejas o tríos c¡;;-.;bje.tos 

o establece las relaciones ma-­
or que ... menor que .. , o 1Ms ca­
iente que., ,o menos cal lente -­
ue ... etc. 

Loqra establecer relaciones en-­
tre un número mayor dE elem•ntos 
(11 '' más) (de más grueso a más -­
delgado, de más oscuro a mh el!' 
ro, etc.) 

-
Ordena elernP.11tos por ensayo y -¡ 
error. Establece relaciones de 
orden en f un•. i ón de 1 a campara .. 
e i ón de cdd.1 nuevo e 1 emento con 
los que ya tenía. 

------¡--
Ordena los elementos con un mé­
todo s 1 s temático, comenzando .... 
por e 1 maynr (o e 1 más º'°uro, 
o el mcí•. caliente o viceversa), 
después el mayor de los que qu! 
dan o vlcever<a. (Algunos nl"os 
;¡Jcanzan este nivel en el perio 
d<> preescolar). -___ J 

Cuando se 1 e p 1 de ~ue 
acomode uo con !unto -
de objeto• 1gu~1 a -­
otro que se le mues-­
t ra, lo hace basado -
a la percepción, fl-­
j~ndose sólo en el es 
pacl o que ti ene que -:: 
cubrir, sin llegar a 
iaualar la cantidad -
de los conjuntos, 

ToJüvfa basa sus -Jui­
cios en el espacio -­
que t lene que cubr 1 r 
pero ya puede har.er -
una correspondenr.la -
uno a uno, y !t6lo a ~ 
partir de ella ~ostle 
ne que 1 os dos conj uñ 
to• son Iguales, -

Sostiene que hay el -
mismo número de ele-­
~ntos en cada conjun 
to y que la cantlda~ 
no varra aun cuando -
la disposición eopa-­
clal de éstos sea di­
ferente, 



- 313 -

ESTRUCTURAS INFRALOGICA~ 

ESTRUCTURACION DEL ESPACIO 

Noc 1 enes cspaci a 1 es: ar r 1 ba ·aba jo, ab J erto·cer rada, 
cerca-lejos, separado-lunto, dentro-fuera, adelante 
atrás. 

1 
Demuestra a través de las acciones y no necesaria 
mente de las palabras que comprende estas noclone 
teniendo como punto de referencia a sr mismo (por 
ejemplo: lejos de mi, adelante de mi, junto de mf, 
etc.) 

Demuestra a través de l~s acciones y no necesaria· 
mente de las palabras que comprende estas nociones 
teniendo como punto de referencia a sí mismo y/o • 
a olra persona u objeto (_por ejemplo, cerca de mí, 
lejos de Pedro, adelante de la pelota, arriba de • 
la casa, etc.) 

r 
Demuestra a través de las accfones y no necesaria· 
mente de las palabras que comprende las nociones -
Izquierda-derecha, teniendo como punto de referen· 
e la a sí mismo. 
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ESTRUCTURAS lttFRALOGICAS: 
ESTRUCTURAC!ON DEL TIEMPO 

1 ------L-----, 
1 1 

TIEMPO lRESENTE 

Está claro "j;-que o-;;~;-r~-jn 
el momento presente, 

r-----
Puede di fe rene ia r l ~-~~~j­
ocurre ahora de Jo que ocu· 
rrirá después. 

-----------No confunde e i tiempo pre- ·¡ 

sente con el pasado y el J­
futuro, 

PASADO Y ÍUTURO 

r~~zcia. el pasado y el futu­

Lro. 

-------~ 

1 

Diferenda en grandes blo--
que> entre lo pasado y lo -
futuro (ayer puede signifi-

l
car el día anterior o un p~ 
sadu miis o menos lejano), 

--- ~ 

1 

Diferencia con mayor exac­
titud el pasado reciente y 
el pasado lejano, así como 
el futuro inmediato y el fu 
turc lejano. 
(Este nivel no se alcanza -
eo el período preescolar), 
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DIRECCION GENERAL DE EOUCACIDN ESPECIAL 

"PRUEBA llONTE RREY" 

(PARA GRUPOS INTEGRADOS) 

EDAD: 

FECHA DE NAC 1111 ENTO: FECHA DE TOMA: 

ESCUELA: TURNO: GRADO: GRUPO: 

SECTOR: APLI CAOOR: 

NOC 1 ON ELEllENTAL P E R F 1 L 
OEL NUMERO_~ 

A 

a. Clasificacl6n ~ a' a" b 1 b 2 b3 
L6g ica 

b. Serlac16n ª1 ª2 ª3 

c. Con se rvaci 6n de I; ~1 ª2 b e 
Cantidad Dlsc. 

imrnlnIDrmrDr 
LA LENGUA ESC. X y 

d. Noc i 6n Gramat 1ca1 Kg f' / e d e b' a 
1 Y1 1 Y1 Y1 zl Zzi Z3 

1 . ,· 
e. Hocl6n de ralabra K y y y y y y z 1z2zf4Wfa 

Escrita 

PERFIL IAJO GRUPO 1 NTEGRADO PERFii. ALTO 
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CLASIFlCACION 

APLICAOOR NIRO 

CONSIGNA: 

CONSTRUCCION INICIAL: '""""' 

INTERROGATORIO JUSTI FICACION VERBAL 

INT, J.V __________ _ 

1 NT J, V·----------
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INT ._ 

INT •------------ J ,V,----------

INT. ---------- J .V.----------

OBSERVACIONES 1 --------------------

11GUllAL NO. FIGUllAL bl b2 bl OPEllATORIO 
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SERIACION.-

APLICADOR NIRO 

CONSIGNA: 

REQU 1 ERE HOOflOS: Sí __ No 

CONSTRUCCION INICIAL,,,, ............ . 

1 NTE RROGATOR 1 O JUST 1f1CAC1 ON VERBAL 

------·--------
-------------

INT. -----------



PANTALLA No, J: 

PANTALLA No.2: 

FRACASO 

sr 
sr 
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No_ J. V.__ ____ -----

No_ 

ENSAYO Y ERROR OPERATORIO 
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CONSERVACION,-

APLICADOR 

CONSIGNA:------

CONSTRUCCION INICIAL,,,,, ...... 

1 NTERROGAC ION 

---------···-----

CORRESPONDENC 1 A PROVOCADA 

INT, __________ _ 

PRIMERA TRANSFORHACION ...... 

lflT ·-----------

LC6mo harramos para tP.ner Igual 
en cantidad? • , , •.... 

INT ·---------

N 1110 

A. XXXXXXX 

N. 

JUSTIFICACION VERBAL 

A. X X X 

A. X X X X X 

"· xxxxxxx 
J ,V. 

A. - X X X X X X X t-
N. O O O 0 O O O 

J.V. 

A. 

N. 
J.V. 

xxxxxxx 
0000000 
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SEGUNDA TRANSFORl1AC ION,..,,. 

LC6mo harramos para tener igual 
cantidad? • , • , , , , . , , , , , , 

TERCERA TRANSFORl1~C ION.,.,.,, 

(OPCIOUAL) 

INT·------------

OBSERVAC 1 ONES: 

A,t- X X X X X X X -+ 
N, 0000000 

A, 
N, 

X X X X X X 

ºººººº 

J .v. --·-------

A, 

N. 

J. v. 

NO CONS. F. ª1 

ª2 

NO CONS , T, a T, OBSERVAC 1 ON 

OBSERACI ONES GENERALES:------·----------



- 322 -

EL NIAO SUBE LA ESCALERA 

Rep. ( l 
Dirá, Esc:ah•ra? 
D6nde7 

T.J, ( l 

~ 

Dirá, Sube? 
Ollnde? 

Dirá, el? 
(se~a lando la 
o rae i 6n) 
D6nde7 

•• 

T,J, 
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APLI CADOR 

Aqul (s~ se~ala de corrido 
dice "El niño sube la esca 
1era 11 , Cómo teudríamos que 
hacerle para que ahora dig 
.•••.••..•..•.• (a o b). 

A) (UNA) 

EL NlílO SUBF. LA ESCALERA 

B) (BAJA) 

LAhora, qué 
dice? 

NIAO 



Rep, ( 

lOI rS, Pedro? 
dónde? 

lV Hada 
dónde dice? 

- n4 -

PEORO JUEGA tON HARIA 

l 

APLICAOOR 1 NIRO 
Aquf(señala de corrido) dice "Pe-
dro" juega con Hada, lCóroo ten--
dríamos que hacerle para que aho· 

ra diga_._·_·._._._._._ .. _._._._ .. _·_·_·_·_· ._(_c-)7_ ... I_. -----------

C) 

lAhora, qué dice? 

(MARIA) 

PEORO 

,.­,. 

JUEGA CON 

(PEDRO) 

HARIA 
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ESCRITURA LECTURA 

1, o o o o o o o o o o 
1, VENADO 2. 

1. o o o o o o o o o o 
5. (VENADITO) 2. 

·------------
1. o o o o o o o o o o 

2 . GAVIOTA 
2' 

1. o o o o o o o o o o 
3. ARDILLA 

2' 

1. o o o o o o o o o o 
I¡, CABRA 2. 

1. 1 o b o o o o o o o o o o o 
6. LOBO (LOBA) 

2' 

------------------·--· 
1. t o r o o o o o o o o o o o 

7, TORO (VACA) 
2' 

-
1, p a t o o o o o o o o o o o 

8. PATO (GATO) 
2. 

'· m o s e a o o o o o o o o o o 
9. HOSCA(HONO) 2. 

RATON l .. r a t 6 n o o o o o o o o o o 
o. (llATONES) 2. 
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