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INTRODUCCION

En la Historie de Ya Humanidad la educacidn ha sldo y -
serd un fenbmeno soclal digno de estudio por el papel -~
vital y determinante que slempre ha jugado en las comu~-

n{dades de! hombre,

En la antlquedad la educacidn era un proceso implicito ~

-en la vida misma; no se habla hecho de esta un sistema -

formal, se crecfa y se aprendla con el paso de los dfas
y con lo que lta vida brindaba a) individuo. Pero al irse
agrupando éste en sociedades cada vez mis complejas, las
relaciones entre hombres, pueblos y naciones se tornaron
también cada vez m8s diffeciles, haci&ndose nacesaria la
creac{dn de estructuras sociales, normas y reglas que --
permitieran cierto control en estas crecientes agrupa=-=
clones, ya no era posible dejarlas en manos de la vida -

misma, ahora habTa que conducirlas,

Dentro de la creacifin de estas estructuras fue surgiendo
la Educacidn SistemStica o Formal, pretendiendo satisfa-

cer las demandas de ltos pueblos. De una manera estructu~
rada espacial y temporalmente se empezd a educar al ~---
Hombre; habfa que pertenecer a una institucidn para po-

der adquirir 1a cultura propia del qgrupo y tener la posi-
bilidad de Incorporarse mads tarde a la sociedad y a! sec-

tor productivo,

Empero no todos esos hombres tuvieron ni han tenido la -

misma oportunidad de pertenecer a instituciones educati~

vas, dandose el fendmeno de marginalismo de )a Educacidn

Sistemdtica. En México, dicho marginalisme de la Educa-
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cién Sistemdtica ha tenfdo man{festaciones notables des-
de la época Conionial; Abad y Queipo estimé que alrededor
de &% mi) personas {espafcles) gozaban de bienestar en Jla
Nueva Espaia, y que el resto, algo mias de 4 millones de

indios y castas padecfan miserfas e ignorancia {1},

Este fue el cerrado y elitista sistema gue nos leg6 la -

Colania, monopolizado pur el clero y las clases altas -

(2.

El problema persiste hasto nuestros dfas y es para aque-
|los cuyo status socioceconfémico les impide incorporarse

al sistema educativo.

El primer nivel de nuestro Sistema fducative Formal es -
el nivel preescolar, que constituya un medio especifico
para propiciar o1 desarrollio global del nifio: desarrollo
cognitivo, socicafectivo y serworiomntriz, ademds de ser

para €] un conducto m8s de aproximacida real a su mundo.

S$in embargo, no todos los nifios se ven favorecidos por -
este medio, hay quienes se en:zuentran marginados del =--
Sistema Preescolar {Jardfn de Midus), y por lo tarto =--
privades de experiencias de desarrollo para las tres -
§reas mencionadas, Entonces, carecer de este servicio -
edycative podrfa provocar una entrada orematura al sis-

tema escolar, aln cuando 'a edad cronol8gica fuera la -~
correspondiente, debido al escaso desarrollo !oyrado, -
que lejos de propiciar una evolucidén ulterior exitosa, =~
podria provocar retrasos y frustraciones escolares impor-

tantes.

(1) José Marfa L, Mora. Obras Sueltas, 207,
{2) Horaclo Labastida. La Educacién en Méxlco, 143,
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Con todo esto, lexi{ste unag diferenc{a signi{ficativa en -
el grado de desarrollo ¢ognitive, social y sensoriomo--

triz entre nifos egresados del Slstema Preescolar y en-

tre aquellos que no asistieron de tal manera que resulte
Indispensable prepararse en este nivel? tPosibilita el -
medio Familiar Yas experlencias concretas necesarias que
permitan alcanzar el desarrollo soclio-afectivo, cognlti-
vo y sensoriomotor suficlente para un iIngreso adecuado a
la escuela? En caso de presentarse una diferencla sig--

niflcativa en estas Areas, y partiendo de la realidad de
que los nifos asisten uno, dos o tres afos al Jardin de

Nidos, les fSci) para el docente de primero de primaria

trabajar con un grupo tan heterogéneo en niveles de de-

sarrolio? lCon qué herramientas cuenta para lograr homo-
geneizarlos y permitir que todos los nifios unos y otros

puedan alcanzar el mejor nivel de aprendizaje y aprove=-

chamiento escolar?

Esta investigacidn tiene como objetivo detectar el nivel
de desarrollo cognitivo alcanzado por un grupo de nifios

con experiencia preescolar, v el nivel alcanzedo por --
aquellos que no asistieron al Jardfn de Nifos; en este ~
sentido podrd definirse el grado de heterogeneidad en -
esta 8rea del grupo total! que (ngresa a primer afio de ~-
primaria. Del Srea cognoscltiva se analizard especifica-
mente el proceso de construccidn del Concepto de Nimero

y la Lecto-Escritura.
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CAPITULO 1. MARGINACION Y EDUCACION

La marginacifn es un fendmeno svcial, econdmico y cultu-~
ral complejo que en nuestro pafs conlleva a numerosos --
grupos de individuos a vivir en condiciones infrahumanas

y al margen de los beneficios soclalas.

Para comprender este fenSmeno serfa necesario un conoci-
miento profundo de nuestra historia, de }a fusién, super-
posicién y/o coexistencia de diversas culturas, del ané-
lislts det desarrollo econdmico del pafs... y otros facto-
res que abarcarlos implicarfa un ecstudio exhaustivo que=~-

desviarfa el objetivc de esta Investigacidn.

Me abocaré a exponer las caracterfsticas generales que --
presentan estos grupos y especfificamente los efectos de

Ja marginacibén en el detarrollo del nido que la padece.

Haré primeramente la aclaracl{6n de 2 términos que serdn-
constantemente empleados en el transcurso de !a exposf-=

¢cién: pobreze y marginacidn,

1.1. PROBREZA Y MARGINACION

E!l concepto de Pobreza es relativo como 1o es el de
riqueza, pero en el sentido objetivo pobreza es ca--
rencia de algo necesario y por lo tanto se vincula -
con necesidad, la cual varfa de una situacién soclal

a otra por lo que no se podrla usar los mismos bare-



- 11 -

mos para medir ta pobreza o la riqueza en diversos -
tiempas o espaciou. Es 13 sociedad quien considera -
que a partir de determinado nivel o por incidir en -
un estado carencial, 1a gente ¢s pobre, Pues bien, -
51 carecen de determinados clementos de primera ne--
casidad ~ome s30n vivienda, atencidon mddica, educacidn
y empleo pueden considerarse .infericres,

Pobreza y Marginacién suvelen ir frecuentemente jun--
tas, pero el primer término {pobreza) es mis amplio
que el segundo (marginacidn); los marginados son po-
bres pero no todos los pobres estdn inclufdos en la

situacidn de marginalidad ya que les cabe la posibi_

lidad de ocupar los niveles mds Tnfimos de la estruc
tura social. La marginalidad supone desde el punto de
vista carencial, un mayor grado ac rigidez yue 1a po-
breza; es exclusidn social y abstencibn en el flujo -

cultural,

La marginatidad es la ausencia en la participacifn en
el marco de la produccidn econSmica da la sociedad y
la porbreza implica mis bien una sociedad de escasos

ingresos,

Partiendo del hecho de que todos los marginados se =--
encuentran en condiciones de pobreza, se hablard en

algunas ocasiones de la pobreza y su cultura, y en -
otras de la marginalidad vy su dindmica, aclarando que
en ambas circunstancias los términos y las descrip=-
ciones se referirfn al mismo grupo; al enorme conglo-
merado social que arrastra consigo un cuadro que -~

comprende: mala aiimentacién, vropensién a las enfer-
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medades, auvsencla de empleo fijo y de muy bajos [np~--
gresos, sin educacidn o dificultades para adquiriria,
de hacinamlento de c¢asnchas levantadass con materia--
fes de desperdicio en medio de 1a fatlders de los de-
sechos humanos y la bacura, carentes de servicione --
piblico, v en une convivencia de constantes tensiones

al borde de 1a violencia o en ella,

'Los pobres', 'los desventajados', 'loc marginados',
'los culturalmente prtvados', 'los tugurianos',., =~
todos, el mismo qrupoy concuentraciores humanas que -
habitan tas ciudades perdidas, tugurios o barrios en
cualquier rumbo de las qrandes ciudades, pero parti-
cularmente en el Distrito Federal, soportando por --
anos su condlici8n infrahumana, siempre baJo la espec-

tativa de una vida futura mejor.

1.2. CARACTER!STICAS CEMERALES DE LOS GRUPOS MARG{IMA-
00s.,

- Falta de participacidn Receptiva y Contributiva,

El fendmeno de la marginalidad se presenta mis que -~

nada como una nula o deficiente participacidn que --

envuelve dos aspectos:

1. E) primero se refiere a la distribucibn de recur-
sos y beneficios en estos sectores muy restringi-
do, siendo los indicadores de esto el bajo nivel
de ingresos y las precarias condiciones de alimen-
tacién, salud, habitacidén, educacién, etc,, de -~

estos grupos. Esto caracteriza su marginalidad --
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como la deticiente o nula paerticipacidn receptiva,

2, El sequndo facter se refiere a la '"falta de parti-
cipacldn activa o centributiva de dichos estratos
en los diferentes niveles de decisifin de la sociex
dad alnbal, aldn en aquellas que cenforman su proe
pio destino, Esta situacidn implica ta pérdida de
la |ibertad por parte de los afectados ya que creg
condiciones que [mpiden la autarrealizaclén como «
personas y como integrantes de la comunidad' , (4)

~ Falta de Integracibn |Interna

La desintegracidén interna de los grupes margirados se
da porque no poseen formas dc organizacidén social que
le permita incitarse en ells, Para lograr la integra-
cidn social de un grupo se requiere ¢ su organiza--
cidn, y no de un -imple grupo sin unidad estructural.
E! tuguriano no pucd~ integrarse en forma colectiva.
su mundo es andrquicn e individual, sis ninauna posi-
bilidad de agrupamiento, Por otro lado estos secto=~
res estdn afectados pnr la marginalidad en tal medida
que sus integrantes se encuentran incapacitado- para

escapar por su propia infciativa de dicho estado,

Abandonados a s7 mismcs son incapaces de lograr su --
autorrealizacidon pues carecen de fuerzas internas pa-
ra auto-organizarse y asenqurar su incorporacidn a la
sociedad participando en ella, Ademds de esto se ge-
nera un preoceso transgeneracional de ecte «strato -

en virtud de que las personas empleadas -n activida-

(4) 0lga Mercado Villar. La Marginalidad Urbana: Origen, Proceso y
Moda. 29 ’




- 14 -

des de muy baja productividad no pueden alimentar «-
apropiadamente a sus hijos ni darles ta educacibn -~
adecuada, manteniéndoss perpetuamente su pobreza y -

marginaclién econbmica, cultural y social,

En cunsccuencia puede poustularse que la superacidn -
de su marginalidad requiere de la intecrvencién de una
accién externa que los ayude o no 'polfticas de solu-
cién parciales orientadas hacia medidas de cardcter
exclusivamente econ8mico o cn formas de programas de
vivienda popular u otros tipos especlfalizados de ac-
cién, La marginatidad urbhana es giobal, abarca y --
afecta todas las facetas del vivir humano y las esfe-
ras de la vida social y requliere del disefio de polf-
ticas intersectoriales (Sector Educativo, Sector Sa-
lud, etc,) para superar dichko fenémeno' (5)

Ser§ necesario promover la estructuracibén interna de
los afectados, purque deben ser ellos los principales
protagonistas de este proceso,

- Dimensiones

En algunos palses la marginalidad representa un seg=~-
mento relativamente pequefio de la poblacién, En los -
pafses subdesarrollados hay grandes masas de pobla--
cién que viven en la cultura de la pobreza, Son gru-
pos mayoritarios de la poblaci6n y que ademds van en
aumento conforme se acrecentan las distancias entre -
los grupos sociales y el sistema va siendo menos ca=

paz de apoyarlos,

—

(5) tbidem. 273-274.
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En MéExico la'cultura de lo pobreza {ncluye por lo --
menos la tercera parte ubicada en el sector més bajo
de 1a escala de la pobtacidn rural y urbane y algunes
de los rasgos mads caracterlsticos de esta cultura se
presentan mds en las cclonias o secciones pobres de -

ta ciudad que en la parte rural det pafs.

Esta poblacidn presenta una tasa de mortalidad rela-

tivamente md45 alta, una espectativa de vida menor y -
una proporcidn mayor de individuos en los grupos de -
edad mis jOvenes y debido al trabajo infantil y feme-

nil unra proporci6én mds alta en la fuerza trabajadora,

- Tipo de ldentidad

En 105 estratos marginados las series de condiciones
de empleo, desempleo, educacién, conducta, salud y --
vivienda se conjugan entre sl 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-
téricos y puede persistir en sistemas sociales esta-
bles. En México ha sido un fenGmeno permanente desde
la conquista espafola cuando comenzd el proceso de -«
destribalizaclén y se inicié el movimiento de los -~
campesinos a las ciudades, Han cambiado solamente las
dimensiones, la ubicacién y la compusicidn 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 marginal que solo conoce sus problemas y -
sus propiss condiciones locales, su propia vecindad,
generalmente carecen del conocimiento, la vision y -
la ideclogla para advertir las semejanzas entre sus
problemas vy los de sus equivalentes en otras partes

del mundo,

En lo referente a las actividades y valores de igual-
dad humana los marginados se colocan Ssiempre en con--
diciones de pérdide o devaluacibn frente al grupo do-

minante,

Por otro lado la marginalidad en las naciones moder-~

nas nc es s6lo un estado de privacién, de desorgani-=-
zacién o ausencia de algo, sino que es una disposicién
razonada y uno seric¢ de mecanismcs de defensa sin los
cuales los pobres diffcilimente podrfan seguir adelan-
te, Su modo de vida es estable y persistente y ha pa-
sado de generacifn en generacién a 1o large de 1fneas

famillares,

La.cultura y dindmica de) pobre, del marginado, “tiene
sus modalidades propias y consecuencias distintivas -
de orden social y psicolégico convirtiéndose en una -
subcultura dentro de la cultura nacional mds amplia,
Se da similitud en todos estos grupos en sus estruc-
turas famillares, en la naturaleza de los lazos de -=-
parentesco, en la calidad de la relacién esposo-espo-
sa y padres e hijos, en la ocupaci6n del tiempo en -~
los patrones de consumo, en los sistemas de valor y -

el sentido de comunidad" (6)

(6) Oscar Lewis. Antropologfa de la Pobreza. 17
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Caracteristicas del Fmpleo y la Fconemfta,

Yno de los determbtnantes de la margbtnacdén se refiere
a la situncidn laboral, la cua! constltuye un proble=
ma & nivel naclonal, €] preblema ccupacional se hava
interrelacionado con und serie de factores econdmicos
y sociales dantro de los que estd #n especlal la fal-
ta de callificacion satisfactoria para e¢i trabajo que
Incluye no sdlo la ausencta de nlvele~ aceptables de
ocupacion formal y profesional, de capacitacidn y pe- '
ricias especificas para ciertas actividades econdmi-
cas, sino habitos de disciplina y actitudes scordes -
con lo que la ocupacidn moderna requiere, Los margi--
nados practicamente no tienen uyn desarrollo coqnosci-
tivo equivalente al de otros grupos socta\es la maycr
parte de las veces, que incluye aprendizaj)e de simbo-
los, anticipacidn de conductas y horarios,todn lo --
cual es necesario pars Inteararse al empleo organitza-

dc tipo urbane,

Para observar la situacidn laboral del mexicano el -

sigufente esquema marca el antecedente de empleo:
pasado familiar =~=-=--- Educacidn ------ empleo

Por un lado se sugiere que mientras mis educacidn me-
Jores oportunidades laborales, sin embargo, el proce-
so educativo de los grupos populares marchas a un rit-
mo menor que los pudientes {las cuales ya van en maes-
trias y doctorados) obteniendo cada sector las corres-

pondientes consecusncias y horizontes laborales,
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"La produccién Industrial moderna requiere de -
una serle de calificaciones y conocimientos que
hazen que sclo una capa privilegiada de! sector
trabajador pucde ocupar emplevs en ella. Esta -
capa aungue va aument!ando no !ogra extenderse -
hasta absorber a los marginados, analfabetos, -
carentes de los conocimientos de las tecnolo--
glas mas valeradas. ta burccracia tambian ha ~-
crecido pero esta no representa tampoco meyer -
fuente de empleo pare los migrentes del campo.
SHlo queda entonces e! conjunto de empleos con
salarios mhs bajos: lavar ceoches, vender comida.
oflcios manuvales descalificados, en la construg
cidn, en limpieza, vigilancia, servicios domés~
ticos v ocupaciones eventuales", (7)

"La familia es la unidad econBmica de produc-=-
¢cién y consumo. En esta unidad se entrelazan e)
trabaJo asalariado mias o menos eventual de to--
dos sus miembros. E} vecindario, l& pandille, -
el compadrazgo y la familia extensa giran alre-
dedor de la unldad econdmica familiar", (8)
Su capacidad para participar como consumidorrc estd -
limitada por su bajo nive' de ingresos, pero sobre ~--

todo por la frregularidad de sus entradas.

Otros rasgos econdmicos caracteristicos son la lucha
constante por la vida, pertodos de desocupacidén y =--
subocupacidn, bajos salarios, uno diversidad de ocu-
pacliones no callficadas, trabajo infantil, ausencia
de ahorros, una escasez crbnica de dinero en efecti-=
vo, auscncia de reservas alimenticias en casa, siste-
ma de hacer compras frecuentes de pequeias cantidades
de productos alimenticios muches veces al dfa a medi~-
da que se necesitan, empefiar prendar personales, uso
de ropas y muebles de segunda mano, pedir prestado a

prestamistas locales y servicios crediticios esponta-

(7) Alberto Ruiz de 1a Pefia. gp.cit. 9-10
(8) Oscar Lewis. op,cit. 17
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neos e {nformales (tandas) organizadas por vecinos.

- Marginacibn Cultural y Social

Los miembros de la cultura de 1a pobreza en México --
sblo estdn parcialmente integrados o ro 10 estdn en -
las instituciones nacionales y son gente marginal aln

cuando vivan en el corazdn de una gran ciudad

En la ¢ludad de MExico la nayor parte de los pobres -
tienen muy bajo nivel! de educacidn y de alfabetismo,

no pertenecen a sindicatos cbreros, no son miembros -
de up parlido 2clitico, hacen nuy pnco uso de grandes
almacenes, nuseos, galerfas artisticas, acropuertos =
de la rciudad, no tiencn derecho a veneficios porque -
no pueden pagarlins o porque sospe. »n de e¢llos, inca-
pa-*s de pagar un ductor recufrcn a é1 solc en casos

de emergencias lamentable ., receloscs de igs hospita-
les a "donde slo se va a morir'" confian en hierbas -
y en otros remedios cascros o en curand.ros locales.

Hacen muv poco us¢ de bancos y al no poder obtener --
crédito de los mismos tienen que aprovechar sus pro;
pios recursos y organizar tandas como expedientes in-

formales de crédita sin intersis,

E) compartir simbolos y experiencias del sistema estéh
vedado para el tuguriano, as? mismo su participaciodn
en el desarrollo y los incentivos jue la cultura ===
ofrece, estd excluido de una serir de comportamientos
orientados hacia relaciones que podria amenazar e! -~

sistema dominante; en esta forma se limitan sus capa-
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cidades comunicativas y se (mposibilita la comunica-
cidn horizontal estableciéndose generalmente en 1f=--
nea vertical: &) es el que reclbe y no tiene posibi-

lidad de regresar el mensaje.

AV no compartir sTmbolos ni experiencias con el sis-
tema dominante, y el no conseguir por medio de estos
la completa adhesibn, pertenencla o aceptacibn de la
sociedad, al no partictpar en la experlencia del de-
sarrotto (que se refuerza por sTmbolos culturales --
Incomprensibles para ellos) aceptan una dependencia

humililante pero segura.

Por otro lado en aparienclia puede rechazar algunos =~
{deates de! slstema dominante como la libertad, el -
poder y la propiedad, pero en realidad estcs seguiran
siendo adquisiciones a que é1 aspira, adquisiciones -
que requieren un comportamiento de acuerdoa con las -

normas Y los valores del grupo dominante.

Los elementos de Ya cultura que <on la mano Invisi--

ble que los excluye son los siguientes:

. Actividades y valores que Involucran experiencias -
de eleccidn libre. La eleccidn implica un nivel de

desarrollo personal no alcanzado por ellos.

. Actividades y valores de igualdad humana (colabo--
racién laboral, solidaridad,altruismo, etc.) En --
estas 1os marginados se colocan siempre en condi--
clones de pérdida y devaluacidn frente al grupo --

que presenta la experiencia cultural.

. Actividades y valores que representan autodetermi-



nacidn, Al no exlistir 13 capacidad reflexiva nop =~
existe la posibilidad de orgenizar la experiencia
para demorar respuestas y hacer planes a largo pla-

20,

. Actividades y valores relacionados con aspectos de
internacidn social necesarios para la ganancia in-

dividual & través del comportamiento colectivo,

. Artividades y valores determinantes para compartir

sfmbolos y experiencias importantes del sistema.

La carencia de estos valores trac como consecuencia -

una progresiva exclusibn o marginacidn.

Otro problema importante relaciconado con esta escasa
o nula participacidn es la persistencia de grandes -
desigualdades en las cportunicades vitales de los --
nifdos y jovenes de los diferentes orupos sociales y

grupos raciales.

""De acuerdo cor algunes 2studios realizadoes so-
bre marginacidn y televisidn surgen resultados
donde las calificaciones de mayor privacidn fue
ron obtenidas por aquellos nifos que presenta-
ban acumulacidn de las siguientes condiciones:
no haber asistido al jardIn de nifos, familias
muy grandes localizadas en vecindades dilapado-
ras, padres con menos aspiraciones educativas -
para sus hijos, poca comunicacidn verbal entre
padres e hijos y una menor asistencia a activi-
dades culturales recreativas y deportivas'. {9)

del Marginzdo, AT el PO .

(9) Jcsé Cuetli. Gindmica del Harginado 1. Teoria Psicasocial
. Ty . . . . .

i
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1,3. RASGOS PSICOLOGICOS PE LOS GRUPOS MARGINADOS

-~ Resignactén, fatalismo y ausencia de Planeac¢{dn en

la Resolucidn de Problemas,

Hay una orientacidn hacia e} tiempo presente con re-
lativamente poca capacidad de pospener sus deseos y
de planear para el futuro. Hay sentimiento de resig-
nacibn y fatallsmo basado en la diffci! s{tuacidn de
sus vidas. Precentan por otro lado sentimlentos de -
odio, desconflanza y clinismo ante clertos valores e
instituciones dominantes, policia, gobierno, etc. =--
que dan todo un potencial que puede utillizarse en mo-
vimientos politicos dirigidos contra el orden social

existente,

Como todo lo controla el sistema dominante, muchos -
de los valores que se mantienen solo reducen su ya -
por si bajo amor proplo. Si a esto se afaden simbolos
verbales y culturales limftados y una actitud social
forzada a desconfiar de individuos de apariencia y -~
modales diferentes, se puede esperar un fracaso en -
la mutua confianza ¥ en la capacidad para formar con-
ceptos sobre todo en o que concierne a las relacio=-

nes interpersonales,

- Escasa Represidn y Control de impulsos,

Los Individuos pertenecientes a los sectores pobres y
marginados desarrollan la capacidad de espontaneidad

de! goce de lo sensual, de aceptacién de los impulsos



que frecuentemenle estdn rgcortadus en el hombre de -

clase media orientado hacia el futuro.

El use frecuente de la vielencia significa una sali-
da facil para la hostilidad, Presenta aviedez y ra~-~
pidez para obtener satisfaccidn inmediata y dejar =--

que e) futuro se resuelva solo.

= Machismo

Existe la creencia en la superioridad masculina que
alcanza su cristallzacién en el machismo o sea en el
culto de la masculinidad y un correspondiente comple~
Jo de madrtires entre las mujeres. Este machismo se --
manifiesta con menos fuerza en las Sreas rurales que

en las cludades.

~ Sentimiento Colectivo de inferioridad e Impotencia

Fuerte sentido de marginalidad, abandono, dependen--
cia, de no pertenecer a nada, Son y se sienten como ~
extranjeros de su proplo pais, convencidos de que lo
que existe (sistema, instftuciones, etc,) no sirve a
sus Intereses y nccesidades. Al lado de este senti--
miento de impotencia hay un difundido sentimlento de

inferioridad v desvalorizacidon personal,

"Cuando un grupo social frustra la satisfaccibn
de necesf{dades de otro grupo, aparece la dismi-
nucidén de la autoestima, los impedimentos inte-
lectuales y las funclones agresivas y de esca--
pe'. (10)
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Esto se acrecente cuando a su vez el mismo grupoe es
incapaz de satisfacer sus necesidades e intereses au-

tdnomamente.

€s5ta subcultura por otro lado es altamente adaptati-
va, como se ha mencionado anteriormente, esto difi--
culta el escaps de sus miembros y hace de su condi--

cldn algo permanente, fljo y estable.

- Focallzacidn de ta Vida Fauitiar en la Madre,

Las madres estan dedicadas a su hijos y se sacrifican
y se consagran a ellos. En cstudios realizados por ==
Oscar Le. 's en diferentes famillas de estns grupos, -
se evalud la relacidn entre padres e hijos y se en--
contrd que 1os nifnos ticnen lazos emocionales mis es-

trechos con las madres.

La figura materna es sTmbolo profundamente internali=-

zado y muy fuerte para los miembros de la familia.

.~ Bajo Mivel de Vida Afectiva

"gl afecto mostrado o aquello que 1lamamos amor
excepto durante el perfodo retativamente breve
de cortejo y el inlcia) del matrimonio, es una
manifestacidn rara entre los mis pobres. Por -
encima de todo, alll donde domina el hambre y
fa incomodidad, queda poca energla sobrante --
para las emociones calidas, delicadas, menos -
utilitaristas, y escasa oportunidad para una =
felicidad activa®, (11)

Muchos de los sentimientos mds tempranos e importan-

(11) Oscar Lewis. op, ¢it, 12-13



tes del ninc hacia si mismo y hacia el mundo scn --

aprendidos y alimentados en la familia. En ella et -

nifio recibe su primera impresibn acerca del mundo, -

de la gente y de su valor. Con frecuencia la ensefan-

za €5 indirecta: los sentimientos y las actitudes sc

comunican a través de relaciones bisicas en l1os nume-

rosos intercambios e incidentes que conforman el to-

no o 1a textura de la vida familiar; nuncas se hace

explicita tal enserdanza. Es cvidente que los contac-

tos interpersonales ¢stdn marizados desde los prime-
ros dias de la vida del marginado por sfntomas de --
depresidn gues son expresadcs fundamentalrente por un
autismo que desaparece en forma lenta cn la medida -

en que e! desarrollo motriz permite otras manifesta-

ciones a través de la accidn,

" . .
Cuando los padres han »»frido serion+ privacio-

nes, Lanto sus propias cexperiencias con la so=~-
ledad cuomo sus sentimierios de enojr, resenti--
nifAn, lo -~

miento y desestrranza, envuelven al
dificulta que este dasarrolle =entimientos posi
tivos acerca dc si mismo y de sus oportunidades
en el mundo". (12)

- Aspiraciones con Poca o Hula Posibilidad de sus

gros

El habitante de los tugurios se enfrenta con serios -

problemas en una sociedad que valara la iniciativa -

individual, el éxito vy el status.

Se puede decir en general que el logro de cualquier -

persona depende de 3 factores: el primero es la moti-
vacidon, que incluye el 2n3lisis de 1a meta o finali--

(12) José Cuelli. op.cit. 6h
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dad gue busca 2l individuo, la fuerza de su deseo, =
el valor que se le da a la meta vy la experiencia que
se tenga para alcanzarla. El scgundo factor es la --
bdsqueda del logro de valor, gue Implica una preocu-
pacidn por el desarrollo de patrones de conducta que
guardan ¢l proseguimiento de metas a larga plazo, El
tercer factor estd constituido por las aspiraciones
educativas y vocacionales, niveles de logro académi-
co y ocupacional deseado por }os padres para sus hi-

jos y por ellos mismos.

AsT, un logro alto depende de niveles apropiados en

estas tres dimenslones. La gente del tugurio puede -
presentar indistintamente altas y muy bajas especta-
tivas v aspliracliones educacionales y de ocupacidn -~
para sus hijos, sin embargo, sea cual fuere su nivel
de aspiracidn, e} concepto de educacibn tiene un --

significado diferente para esta clase socfal y la ==~
diferencia principal radica en las expectativas rea-

les para lograr la meta.

Si a muchos padres de los tuqurios se les preguntara
si quisieran que sus hijos fueran a 1a universidad,

contestarian que si al igual que lcs padres de la ==
clase media, no cobstante los padres de la clase me--
dia contestarfan con la absoluta seguridad de que -~
as? serfa, mientras que los padres tugurianos pueden
desear que sus hijos vayan pero no consideran rea-=-

listamente que vayan.

Los deseos o sueios por definicidon funcionan para --

trascender Ya realidad, son una fuente de esperanza
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y de salvacidn contra el dolor; en contraste con fas
espectativas estdn arralgadas a la realidad y refle-
Jan 3] mundo tal como es. Surge entonces un grave --
problema cuando las espectativas se identifican o se
confunden con los suefos y una persona tiene poca ©

ninguna posibilidad de logros. Cuando el suefio y la -
expectativa no estdn separadcs es posible que el ni-

vel de aspiracidn sea irrealmente alto,

Se presenta también el caso en que las aspiraciones
de Jlos padres respecto al primer trabajo del hijo ¥y
el nivel educacional deseado para =llos, son ya de --
por si bajJas, y as7 menor motivacion educacional ten-

dran los nifos.

Con base en las ideas preconcebidas que se tengan ==
acerca de una persona v grupo, este responde con la
actitud -muchas veces Inconciente- de otras personas
o grupos con ios que interact’a y termina por hacer-
lo de manera que cumple las expectativas, imigenes =
preconcebidas o estereotipos que los demfs le adju--
dican. Es decir, cumplen 13 profecia que de si mismos

ha creado otra persona o grupo.

En la medida que los nifos tienen expectativas acer-
ca de sus padres y estos acerca de sus hijos (y es=-
tas expectativas sean desfavorables o pobres), se ==
empezardn a cumplir y esto traerd como consecuencias
ulteriores probtemas para los primeros. Esto parece
ser un cfrculo vicloso que desgraciadamente perjudi--
card al grupo o individuo al cual se tenga expactati-

vas, sobre todo si son pobres o soclalmente Inadecua-
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das; peor ain en los casos en que las espectativas -
ce refleran o un [(nodecuado, incompleto o débil de--

sarrollo psicoaldgico.

Asi, las pérdidas ronseccutivas, las metas inalcanza-
bles y el abandono determinegn una trlada defensiva ~--
que parece acompafar al tuguriano durante toda su -~
vida: 1) ia negacibén de la realidad, 2) los procesos
de idealizacidn en confrontacibn con la realidad, y

3) la escisidn de la personalidad, hacen gue este --

mar de contradicciones impida Ya acciébn,

1.4. DESARROLLO DEL NIRO MARGINADO

1.4.1, Amblente Fisico y sus efectos en el Desarro~=
1lo del Nifio Marginado.

Jcsé Cuelli hace un profundo andlisis sobre los efec-
tos del) hacinamiento e¢n el desarrollo del individuo;
expone que la habitacidn tiene una influencia innega-
ble desde e! punto de vista del desarrollo del ser =~

humano en su particular evolucian,

Siendo que el enriquecimiento temprano del ambiente -
del niflo es escencial para un desarrollo cognoscitivo
y motriz satisfactorio, ''el peguedo tugurianc va a --
internalizar su habitacidn promiscua y sucia llena =~
de polvo, con olores y caracterfsticas especiales --
que frenaridn la posibilidad de un Desarrollo Cognos-

citivo. En este sentido la habitacidn se convierte -
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en un objeto con gran carqa emocional, un aspecto de
fuertes sentimientos, es el simbolo de aceptacidn --
socialy parece controlar en gran medida la forma en .
que el individuo vy la familia se perciben asf mismos

vy son percibidos por otros'", (13)

Vivir en sjituaciones habitacionales pobres o misera-
bles influye en la autoevaluacidn y motivacidén., EI -
hacinamiento, e) desorden vy el sitc nivel de ruido =
-como se da en las habitaciones de tugurfo- son ele-
mentos que persiguen al marginado por siempre. En ==
todas partes, y toda su vida parece que siempre va a
acompadarle lo tumultuario: en el camidn, en la cir-
cel, en el metro, en la calle, en sus casss, en sus
fiestas. E) grito parece ser algn permanente como S|
&1 mismo proplciara en su trabajo y en sus relaciones

que alguien estuviera gritandv siempre.

Algunos efectos psicoldgicos y en el desarrollo pro-

ducides por el hacinamiento son los siguientes;

- El aislamiento social y el espacio Inadecuado pro-
vocan angustia en sus habitantes. "Se ha sugerido
que cualquier ambiente que tienda a aiczlar a un --
individuo de otros ocasiona angustia, asf mismo la
cantidad de espacio por persona y la forma en que -
se dispone de)l mismo para interferir con la priva-

cia han sido 1elacionados con ta angustia", (th)

- Desaffo al sentido de la individualidad debido a -
que el nifo rara vez se cncuentra solo, entonces -
no pucde aprender a3 verse a si mismo para buscar -

la satisfaccidn personal de su vida.

{13) Ibidem. 27
(14) I1bidem. 29 .
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Hay un atentado a las ifusiones que de¢ otras per=~-
sonas tiene e! nifdo. Fl hacinamlento provoca ine--
vitables contactos con las debilidades de los adul-
tos, por lo que al nifo se le hace dificil identi-

ficarse con padres ideales.

En €l hacinamiento, el aspecto ffsico de la vida -
sexual es prepoderante, es decir, como expresidn -
primordial de las relaciones interpersonales. Su -
vida sexual tiende 3 expresarse como aspecto fisi-
co mds que como elemento de relacidn afectiva, =--
aunadn estn a gue los nifios de! tugurio tienen -~

frecuentes experiencias sexuales.

Otros de los efectos del hacinamfento y la distri-
bucidn de la cosa es la fatiga y el dormir poco, -
irritacloncs e i{nterrup-iones, y estas 8 su vez --
hacen que <l sujeto ter1a un desgaste de energla -

que prouwuce futiga.

E) espavio Inudecuado provoca ademas que los miem-
bros de la familia pasen la mayor parte de su ~--
tiempo fuera de la casa y esto puede ser particu--
larmente serio cuando se trata de Jos nifos., Se¢ ha
observado que estos no tienen actividades de estu-
dio y ademas no estadn al alcance del control pater-

no.

A mayor hacinamiento en el hogar mayor dilapida--
cibn en el ambiente que rodea e! mismo, En el tu--
guriano hay mayor hacinamiento y mayor dilapidacidn

en el vecindario que en uno de clase media.

Dificultad para el conocimiento objetivo del! mundo

y sus problemas.

Las condiciones fisjcas y soclales de los hogares -
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de nivel socioeconémico inferfor, hacinamienta, -~
escasez de objetos manipulables, y los patrones de
lenguaje restringido de los adultos son inadecua--
dos para e) desarrollo Cognoscitivo y el estimulo

de la Motivacidn.

Desconfianza generalizada y actitudes francamente
hostiles como partes de la personalidad del nifto -~
tuguriano porque nunca tiene constancia de objetos
esenciales para captar la realidad. No tiene expe-
riencias de encuentros repetidas con las cosas y -
las personas en situaciones similares, Todo lo ~--

plerde nada permanece,

Un deficiente desarrollo cognoscitivo vinculado a
la incapacidad de autoobservacifn estructurado por
la falta de privacfa en el hogar en el que viven =
permanentemente 2 & 3 familias. Toda la familia --
duerme dentro de un sdlo cuarto donde se realizan

tode tipo de necesidades hasta las mds fntimas,

E} hacinamiento en e) que viven posec una connota-
cidn negativa ya que provoca un freno en las capa-
cidades de diferepciacidén y aceptacibn de limites
en muchas de las actividades posteriores del ser =
humano: vida sexual, social , familiar v capacidad

de pudor y recato.

Los nifios mids privados socialmente tienen un con-=
cepto mds pobre de si mismos. Existe una interre--
lacidn muy significativa entre la privacidn, el --
concepto de si mismo y el logro cognoscitivo, A -~
mayor privacidn, mayor concepcion negativa de sl -
mismo, y cuanto mds negativo es el concepto de si

mismo, menores son las calificaclones en las va--



riables de inteligencia, conceptualizacibn, lan--

guaje y pruebas de lectura,

AsT, el hacinamiento Junto con otras privaciones, ca-
da una reforzadndoese wutuamente, modela Ja personali--
dad del marginado.

lQué se puede esperar de un nino producto del haci~=
namiento habitacional? Un ser gregario buscador de
estimulacidn externa, interesado poco en logros so=-
Jitarios y con las consecuencias personales de todos

los efectos mencionados,

1.4,2. Amblente Psicolégico y sus electos en e) De--
sarrolto del Nifdo Marginado.

- Comunicacidn

La riqueza, la complejidad, la fuerza de conexidn, -
es decir la afectividad de las funciones del lengua~
je (funciones mediadoras y facilitadoras) estaran --
determinadas en gran parte por 1a calidad del ambien-
te verbal de la persona. E) vocabulario disponible -
en la familia tuguriana no sb6io es muy escaso, ¥ no

sblo estdn los padres }imitados en su educacibn ver-
bal, sino que tienden a emplear lo peor de su len--

guaje, existen pocas posibilidades de Intercambiar =
informacion y hay ausencia de tono afectivo en la ==

comunicacidn.

Hientras que el nifio puede tener otras formas de ==--

aprendizaje como la adquisicibn de habilidades moto-
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ras gracias a la interaccidn con el ambiente inani--
mado principalmente, la adquisicifn del lenguaje ba-
sicamente depende de la interaccidn con otras perco-
nas; la cualidad y la intensidad emocional de esta -
relacidn interpersormal descmpedan un papel arucial -

en el proceso.

El desarrollo no verval de las primeras etapas de la
vida en el nifio marginado es confuso e incoherente,
lo que desde un principio le impide la diferenciacibn
que requerird para en un futuro ir estructurando la
infarmacidn que se vuelve verbal, La baja catldad vy
el bajo grado de diferenciacidn en la comunicacidn -
con la madre afecta la habilidad del nido para cap--

tar adecuadamente lo interpersonal y lo inanimado.

Por otro lado '"las vocalizaciones infantiles que --
suelen.iniciarse en &) primer afo de vida y que son
predecesoras del lengquaje, deben ser reforzadas o --
recompensadas con cierto tipo de respuestas de otras
personas si es que se¢ quiere que persistan y se de--
sarrollen hasta llegar @ su lenguaje estructurado, -
cuanto mis reforzamiento mejor", {15) '"Este modulado
de 12 vocalizacidn también constituye un adiestra--
miento para la diseriminacidn auditiva que a su vez

facilita Ja adquisicibn posterior del lenguaje'. (16)

As! pues el Lenguaje no se puede desarrollar sin es~
te interjuego vocal espontanec entre el nifio vy el --
adulto o entre un nidn y otro nido lo bastante madu-
ro comc para descriminar auditivamente como lo hace
el padre de clase media o como para manifestoar con--

ductas reforzantes, Al jugar y convivir grupes de --

(15) Ibidem. 40
(16) !Ibidem. U1
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nifins que se ancuentran en el mismo estadio de desa-
rrollo practican lo yue ya conocen verbalmente pero
no Incrementen sus cornocimientos, E1 aprendizaje --
verbal se lleva @ cabo si el nifio trata de alcanzar
el nivel més alto estavlecido por los adultos u olros
nifos; sl el pequedo del tugurio por el tiempo timi-
tado de la madre y por e! lapso minime entre el na--
cimiento de un hijo v otro, se ve obligado a pasar
gran parte de su tiempo en compaiia de sus lguales -
gue no soun superiores a é! ep este nivel, y por otro
lado, al scgundo afo, cuasndo ¢l nifo empieza a ha--
blar sus diflicultades aumentan porque sus modelos --
vocales deben percibirse a través de un ambiente rui-
doso, retrasando todo esto el desenvolvimiento del -

lenguaje.

De aquf que los aifios tugurianos alcancen rapidamen=-
te gran facilidad para el movimiento, la accidn y el
desarrollo motor a expensas del retrazo en el desa=-~-

rrollo de los procesos cognoscitivos,

"El nifAo a veces yz habla pero la conducta de -
hacer preguntas tan caracteristica de los niifios
pequefios que dard en un futuro la posibilidad ~
de solucionar problemas de manera Independiente
se extingue por la misma falta de reforzamiento.
Haneja ademds un restringido cbdigo de lenguaje
no apropiado en relaciones de aprendizaje recf-
proco que no facilita unra elaboracldn verbal de
significados, intenciones, creencias, se reduce
a relaciones puramente concretas, simples, en-=-
via y recibe mensajes a un nivel relativamente
bajo de conceptualizacidn'., (17)

El nifo marginado puede )llegar a la edad escolar an=--
tes de haber aprendido a asociar palabras sueltas con

(17) 1bidem. 39-40



objetos, dibujos o palabras impresas. Estas asocia-
ciones son mucho mds diffciles para é| debido al! he-~
chu de gque muchss de estas tareas requieren que las
palabras hatladas seran identificadas con independen-

cia de la conversacion comin.

La cantidad de Imput verbal y ¢l tipo de imput verbal
se relaciona con la habilidad de aprendizaje verbal -
(por lo menos del tipo de habllidad de aprendizaje -
gue se requiere en la escuela), no es entonces so0r--
presivo encontrar que las diferencias mas significa-
tivas; en logro académico entre diferentes clases so-
clales se refieran al &rea del lenguaje mds que a las

materias como la aritmética,

Al seguir creciendo, el nihe tienc poca posibilidad
de intercambiar Informacidn con su. padres, adewmis -
de no existir tono afectivo en |a conunicacidr. EI -
nifio aprende o comunicar sus pensamientos y sentimien-
tos dirigidos hacia si mismo lo que provoca desorga-
nizacidn que posteriormente le hari percibir el mun--
do de acuwerdo con sus nccesidades, paulatinamente ==
crece el nimero de necesidac:- insatisfechas y -u --
capacidad para resolverlas tancién por la confusidn
de suys pensamientos y sentimicortos, asfT como sy in--
capacidad de acercamiento a través de la comunicacidn
verbal y anticipacidn de 1a conducta, E] nifio acumu=-
la pérdida, lo que ahonda su depresidn, no desarrolla
la capacidad de estar Lriste y de comunicarle como -~
una manera de influir en su ambiente. Esta incapaci-
dad para la verbalizacidn impide la posibilidad de -

elaborar la tristeza,



Las madres ponen poca atencidn a las peticicnes in--
dividuales de los aifies ¢on lo que ellos aceptan el

hecho de que no van a ser escuchados. Si la princi--
pal motivacion del nifo para actuar es el contacto -
con el adulto, utiliza una "modaltidad agresiva', mo-
dalidad mds conocida en la Familia para &) porque le
reditua mayor atencidn y respuesta de parte de su --
madre. E! pequefio intercambiard con facilidad la mo-
dalidad agresiva por una afectiva en su contacto si

esto asegura un contacto continuvado, como esto no se
produce regresard a la violenc[a para encontrar res-
puestas. La violencta, el golpe y el grito realizan

un pape) definitive en el tipo de comunicacibn, y el
desarrollo de los temas es fallido, nunca concluyen

porque e! fin de estos los determinard también la -~
rifna y el golpe, rara vez se llega a alguna conclu-~
sidn,

En los nifos tugurianos la Intensidad del sonido es
mds efectiva que el poder de los temas y la asevera
cidn por poder es m3s importante yue el conocimiento
mismo,' de ahT que el drlto, el balazo y el golpe ad-
quiere preponderancia sobre la reflexidn y la pala--
bra,

Las caracterfsticas de la comunicacidn en este tipo
de familias permite afirmar que los sujetos no espe-
ran ser escuchados, y cuando son escuchados no espe-~

ran una respuesta.

"Por otro ladc son también importantes los men--
sajes contradictorios potencialmente paralizan--
tes que las madres tugurianas dan a sus hijos; -




en el planc verbal les dicen que tienen las --
mismas oportunidades que los miembros del sis-
tema dominante, y en e} plano no verbal que ~-
sus esfuerzos para triunfar son indtiles pues
su posicidn tocial ya estd definida. Este men=
saje - cstd dado de manera preverbal a través de
la frustracién y la incapacidad permanente de
la madre para conscquir los minimos satisfacto
res para vivir con dignidad'. (18)

La madre dice al hijo que tiene que estudiar para ~-
triunfar en la vida, pero por otro lado, saca del ==
basurero el pan para quitarle la suciedad, remojarlo
y hervirlo a fin de que 1o puedan comer. Este mensa-
Je contradictorio hace gque el nifno progresivamente -
entre en conflicto, Y que su mundo de perplejidad se
vuelva cronico presentandose uma seria incapacidad -
para internaliz.r todo lo quc <3 autoestinma y segu--

ridad individual vy colectiva. .

La familia de ur s0lu progenitor -cl padre aparece -
y desaparece, otra pérdida caracteristica- tiene ma-
yor grado de privacidn y carencia'porque el nifc no
cuenta con el modelo der adultos. omunicindose entre
s5i; el padre en ocasiones s2lo estd presente por pe-
riodos breves, !o que finalmeate -~,ra por confundir

mds al' nifo.

Hay pue% escosa negociacibn verbal en 'as situacio--
nes personales vy esto disminuye o nulifica 'a posi--
bitidad - de afinar y ejercitar la capac.idad del pen--
samiento abstracto relacionai, Se¢ tiene un margen -
cognoscitivo muy restringido vy una falta de adiestra-
miento en la elaboracidn de' preguntas cuyo objetlivo

sea obtener inforracién, EY nifo arrende 2 atender a

(18) tbidem. 37



las personas pero rno a atender el contenide del men-

saje recibido.

La conducta verbal vy no verbal de! nifio tuguriano es
con frecuencia respondida por el padre en formas cad-
ticas, que no permlten al primerc tener una clara -~
evaluacién de st mismo o de su cjecucidn, experimen-
tando en consecuencia confusién, incertidumbre, par-
plejidad y como medida de seguridad en ocasiones op-

ta por un aislamiento ap8tico.

Concluyendo, los patrones familiares de interaccidn

sobre los que se desarrcllan los estiios del lengua-
je, la comunicaclén y el contactou afectivo y los al-
tos niveles de ruldo ademfs de otras variables in--

terpersonales contribuyen al marcado retraso en el -
desarrollo de ciertas areas y serias dificultades en
otras por lo limitado del proceso de diferenciacibn,
EV nlfo tuguriano se encuentra practicamente despro-
visto de un buen desarrollo del lenguaje y de habi--
tidades conceptuales para una buena ejecucidn esco--

lar,

- Estimutacidn

Los hogares de niveles econdmicos inferiores inflj--
gen dafos irreversibles a la personalidad de los ni-
dos aln antes de que fngresen al jardin de nifios o -
bfen a primero de primaria y este hecho se ve cada -
vez mis curroborado. Ha sido hasta poco ace poco --

tiempo que se han realizado investigaciones cienti¥®i=
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cas en relacidn con las rausas y los tipos de impe-=-

dimentos {ntelectuales provenientes de estos liogares.

La interaccidn del Humano con su ambiente es un fac-
tor crucial para e! desarrolle psiceldgico. El mar--
ginado tiene contacto con un medic ambiente pobre, -
ofreciendo un panorama escaso en estimulaeldn y al==
ternativas de superacibdn provocando muchas veces un -

deterlioro [ntelectual.

El 1lamado sTndrome de privacibn cultural o retraso
cultural! empezd por mostrar el grado en el que el =~
desarrollo mental del individuo depende de la natur-
raleza especlifica de la experiencia tanto en el mun-
do ffsico como en el interpersonal, Se subraya la -«
manera en que el ambiente [nfluye en el desarrollo -
de estructuras cognoscitivas necesarias para enfren-
tar las experiencias generalcs o las experiencias ==

relacionadas con el aprendizaje escalar.

Se requiere de una amplia variedad de estfmulos en -
la vida temprana para generar la motivacidn intrinse-
ca necesaria en el desarrollo cognoscitivo. Como ha

diche Plaget, cuanto m8s haya visto y ofdo el nlfo, -
mads querra ver y olr, o ta antftesis de esto, que -~
los ambientes mondtonos y restringidos producen apa-

tia.

Para aprender a discriminar entre un estimulo y otro
es necesario recibir la estimulacidn de una cuvalidad
especifica que permita su practica, lLos sujetos con

mas aitos logros educativos estan en ambientes ricos
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en estimutacidn, siendo que nifos con menores logros

puecden ser producto de la privacidn cultural,

Ltos nifios marginados crecen en una atmdsfera privada
da estimulos en el hogar que tiene 3u parte responsa-
ble en las dificultades que presentan los nifos cuan-

da entran a la escuela,

"Dicha privacidn Incluye un margen minimo de --
estimulacidn visual; una escasez de objetos, =-
una falta de diversidad en los artfculos case-
ros y pérdidas y cambios cotidianos {ailn la ca-
ma o vl petate donde duermen) debido a nuevos -
miembros en la casa, a la venta o empedc de ob-
jetos, 1o que da al nifo pocas oportunidades de
manhfpular y organizar las propiedades visuales
de su ambiente, y por lo tanto organfzar y dis-
criminar perceptualmente e)l mismo, Estos nifos
estan desventajados para la tarea de discrimi=--
nacién perceptual®, (19)

Por otro lado es pasible que haya una menor corres--
pondencia entre los objetos de] hogar y los de la --
escuela; el dinero para la alimentacibn vy el vestido
es insuficlente, entonces practicamente no existe --
para la adquisicibn de juguetes ni mobiliario o ar--
tfculos extras o decorativos, Ademis de esto se¢ esco-
gen de la televisidn, el radio o el cine, programas =
de muy pobre producclbn para abrir Jas posibilidades

de desarrollo de estructuras para diferenciacién,

Donde los padres estan deficientemente educados es ==
mas probable que haya menor interaccibén verbal con el
nifo y menor etiquetamiento de objetos o de propieda-
des de estimuios (como conocer por ejemplo el nombre

de los colores e identificartos), En ronsecucncia el
3

(19) ibidem. 60
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pequefo marginado tiene dentro de su campo de esti--
mulacidn menor redundancia de informacidn y menor ==
adiestramiento ce 'a atencidn dirigids hacia Yas pro-

piedades da los estlnulos.

La ausencia dei desarrnllo de esttas capacidades ver=-
bales, conceptuales. de atencidn, etc. generard uvna -
alienaci&n progresiva en la ejecucidn escolar y el =
nifdo tenderd o suferir sentimientos de inferioridad -
debido a que no es capaz de realizar el trabajo que -
se le impone: cntonues tenderd a alejarse y manifes~
tar hostilidad encuntrando gratificacién fuera de la

escuels, en otrvs lugores ajenos a €sta,

Esta alienacidn progiesiva contribuye 2l déficit --

acumuladce que se da también en los nifos privados ==
experimentolmente, esto es 1a disminucidn a lo largo
del tiempo de sus logros escolares y sus actividades

Intelectuales.

La mayoria de los nifios al crecer desarrcllan senti-
mientos de poder hacer ¢osas y dominar el ambiente.

Para el nifio del tugurio el proceso se invierte; --
aprende acerca de lo gue no se puede hacer, de blo--

queos ¥ barreras, de lo indti) gue es intentar alge,

Por otro lado, las experlencias gue vive le son difi-
ciles de Integrar porque muchas veces no aprende de -
ellas ni las siente come propias: la incapacidad de -
aprender de la experiencia hace que sea vivida como

ajena, de ahi que no se pueda intcgrar,
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~ Enperiencia Fscolar

YEn wstos nifos sz puede aseaurar una vivencia
traumitica en el primer contacte ascolar, debi-
do al mundu de carenclias vy pérdidas vividas --
previamente e¢n la situaciér familiar, Lac rela-
ciones interpersonales y familiaras en hogares
ardverente dafiados contribuyan de manera direc-
ta o indirecta a2 1o marcada falta de heblilida--
des esepciales para ariuatar en el escerario --
escolar tempranc y pare 'a visg en genercl; no
sdlo nare lcer v escribis sino para conceptua--
Vfzar, prestar atencidn, orientarse hacia una -
tarca y Lluscar a los adultot para obtener in=~-
fornacidn'', (20)

bDe esta mancra el nifio fracasa en el ambiente escolar
que ¢std planeado para un desarrollo coynoscitivo en

~1 que exista la posibilidad de privacia, diferencia-
cidn y responsabilidaed, posibiliidades que no estdn -~

al alcance del nido marginado.

Presenta ademSe una ejecucidn escolar deficiente de=--
bido al tfpico desarrolle del lenguaje v a la caren--
cia de habilidades conceptuales, ademds de que la es-
cuela, como institucidén y representante del sistema,
presenta patrones de organizacidn de acuerdo con el -
sistema dominante que chocan contra el nifio tugurla-
no porque este ha vivido y tiene otros modelos de de-
sarrollec. Sus patrones de accibn y orientacidn, de -
aceptabflidad y necesidad, de desarrolliar la motrici-
dad, de agresién y de incapacidad para establecer --
relaciones con los otros nifos chocan contra la or--
ganizacidn en la escueta, El nipo ademds confia mas -
en la organizacibén preverbal que en la verbal, sien-
do que la escuela empieza a demandarle respuestas --

(20) 1bidem. 60
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verbajes,

La distraccibn por falta de concentracidn mental de-
bido al problema de desnutricibn y depresidn crbéni--
cas, problemas de dislexia y desarrolle inadecuado -
de lo sensorial vy lo motriz impiden la adaptacidn y
organizacidn escolar que exige concentracidn amental,
limite de horarios, responsabilidad, silencio, todo
lo cual confronta al nifho tuguriano con un mundo --
emocionalmente 18bil que lo arroja a yraves proble--

mas de depresidn.

la organizacibn espacial y docente en la escuela es -
lo opuesto a2 lo que el nifio ha aprendido en su mundo
aparte; la falta de recompensas para ejecucliones de -
éxito lo frustran, lo hacen caer en un ciclo que en -
un futuro repetirh en el trabajo organizado (no asi-

milard los sfmbolos de la cultura en que vive).

Las capacidades dificilimente desarrolladas en una --
gran variedad de Sreas: lenguaje, cognicidn, atencidn
ejecucidn de pruebas de tiempo y en situaciones en -
las que se requiere de velncidad agregadas a las mo-
dalidades de conducta propios de estos nifos confor-
man un complejo de recursos extrenadamente inadecua-

dos para el desarrollo educativo.
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CAPITULO 2, EDUCACION PREESCOLAR

2.1, GENERALIDADES

La tducacién Precescolar es la base sobre la que se
establece una continuvidad con la Escuela Primaria,
En el cumplimiento de sus objetivos se aticnde la =~
especificidad de! desarrollo Inteqral del nifio en -
esta edad, y se sientan las bases para sus aprendi=-
zajes postariores. Con sus objefivos se asume la * -
posibilidad de abatir en parte la desercién y re-=

probacidén escolar a nivel primario,

En esto, el programa pedagbaico es el instrumento -
técnico que permite abordar y orientar la préctica
docente, concreta y cotidiana en la educacién pre-

escolar,

La Fundamentacidn Psicol6gica del programa coni.ren-
de 3 niveles: el primero, fundamenta la apcidn psi-
cogenética como base tedrica cel programa; el segun-
do, aberda ta forma como el nifio constituye su co-

nocimiento; v el tercero, las caracterfsticas mds =

relevantes del nifo en el periodo preoperatorio,

La inteligencia y la afectividad no son dotaciones
innatas que solo con el tiempo se desarrollan. El -
enfoque psicogenstico que fundamenta este programa
considera que tanto la inteligencia como la afecti-
vidad y el conocimiento se construyen progresiva--

mente a partir de las acciones que el nifio desarro-
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I1a sobre los objetivas de su realldad,

El desarrollo del nifo, entonces, es el resultado -
de procesos de maduracidén, de la integracién del --
niio con su medlo, y de la maduracién orgénica,y -
los aprendizajes que va realizando se sustentan ==

precisemente en ¢l desarrollo alcanzado.

Por lo tanto, la escuela como parte de ese medio -
donde el nifio se desenvuelve, tiene la funcién de =
favorecer su desarrollo y de compensar las Jimita-
ciones inherentes a estratos sociceconémicos poco =

favorecidos,

De alll que e] programa para jardines de-nifdos, co-
mo respuesta institucional a la atencién pedagbgica
de nifos preescolares, privilegie el desarrollo --
afectivo-social y cognitivo del nifio sobre el apren-
dizaJe de aspectos informativos,

AsT mismo, es un programa que favorece abiertamente
la participacién de los nifios. De una manera con--
gruente, los objetivos, los contenidos, Jas activi-
dades, la evaluacién,,. tienen como eje integrador

la 1fnea del desarrollo,

2.2, 0BJETIVOS

Objetivos Generales del Programa.

Los obJetivos estdn definidos como objetivos de de-

sarrollo en tanto éste es la base que sustenta J|os



aprendizajes del ninn, Acorde con ello el Objetivo
Genera)l del Programa se dirige a favorecer el desa-
rrollo inteqral de! nido, tomando como fundamento -

las caracterfsticas propias de esta edad,

Partir de este objetivo general implica un an§lisis
de cada una de las Jreas de desarrollo: afectivo-
soclal, cognoscitivo y psicomntof. Esto no signifi-
c3 que estén desintegradas porque e) desarrollo de-
be ser comprendido como un proceso en el que de ma-
nera indisociable influyen estos aspectos,

Cualquiera que sea la actividad del nifio, sfempre -
es una expresién global de su inteligencia, de sus

emociones’'y en general de su personalidad,

Objetivos del Desarrollo Afectivo-Social,

» "Que el niho desarrolle su autonomfa dentro de un
marco de relaciones de respeto mutuo entre &} y =
los adultos, y entre los mismos nifos, de tal mo-
do que adgquiera una establidad emocional que le -
permita expresar con seqguridad y confianza sus -

ideas y afectos'',

- '"Que el nifio desarrolle la cooperacién a través -
de su incorporacién gradual al trabajo colectivo
y de pequefos grupos, logrando paulatinamente la
comprensidn de otros puntos de vista y en general

del mundo que lo rodea'',
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Objetivos del Desarrollo Cognascitivo,

="Que el nifc desarroullie la autonomfa en el proceso
de construccidn de su pensamiento a través de ta -
cansolidacidn de 1a funcién simb6lica, la estruc»

turacién progresiva de las operaciones l18gico-ma~

temdticas y las operaciones infraldgicas o espacio
temporales, Esto lo llevard a establecer las bases
para sus aprendliza)es posteriores, particularmente

en la lecto-escritura y las matem8ticas",

Objetivos. del Desarrcilo Psicomotor,

-*Que el nifio desarrolle su autonomfa en el contreo!

y coordinacidn de movimientos amplios y finos, a -
fravés de situaclones que faciliten tanto los qran-
des despiazamientos comn la ejecuci6n de movimien-
tos precisos",

Todos estos objetivos implican propiciar en alto -=
grado las acciones del nifio sobre los objetos, ani-
marlo.a que se exprese por diferentes medios, asl -
como alentar su creatividad, iniciativa y curiosi-

dad, procurando en general que se desenvuelva en un
"ambiente en el que actue con libertad.

2.3, CONTENIDOS

Los contenidos que se proponen en el programa tienen
como funcidn principal dar un contexto al desarro--
llo de las operaciones del pensamiento del nido, a

g e 5



través de las actividades.

La curiosidad y el interés del nifio como generado-
res de su actividad, se despiertan en la medida en
que haya algo verdaderamente interesante para €1,
be este modo las relaciones que pueda establecer --
entre los obJetos, las personas y los acontecimien~
tos, surgen al tener frente a si esos elementos en

que centrar su pensamiento,

£s por ello que los contenidos no pueden conside--
rarse simplemente como materfal informativo, va que
las palabras o imdgenes no pueden sustituir a la -
realidad misma, E! aprendizaje y desarrollo que el
nifio va construyendo, se dan entonces, en e{ con--
texto de situaciones vitales que ocurren en su vida

diaria.

Se¢e han organizado los contenidos del programa en 10
unidodes, cada una de ellas a su vez se desglosa en
diferentes situaciones. Todos los contenidos de las
unidades corresponden al ndclen organizador "El niiio
v su entorno', c¢ada unidad per lo tanto se estruc~
turard alrededor de una aspecto de la realidad del
nifo,

Las sltuaciones son expresiones dindmicas de estos
contenidos. Cada una de ellas, globaliza una serie
de actividades relacionadas con el tema de que se =
trate, y orientadas segin los ejes de desarrollo,
lo cual facilitard la utilizacidn de materiales que

despiertan la curiosidad del nifio, lc enfrentan a -
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problemas que resolver, a experiencias que dar y »

desarrollar creatividad permanente,

Los criterios que fueron tomados en cuenta para -

elegir 2stos contenidos son los sigufentes:

- Que sean Interesontes y significativos para los ~
nifos,

- Que partan de su realidad inmediata, y lo conec-
ten con exiarlencias concretas,

- Que le den la posibilida! de incorporar progresi=-
vauente conocimientos socio-culturales y natura-
les y entrar en cnntacto con otras realidades a -
partir del conocimiento de la suya.

- Que permitan derivar "situaciones" que puedan ser
dinamizadas a través de Jas actividades, faciii~-
tando la actuacién de los nifios y evitando la pa-

sividad y la verbalizacidn,

El ndcleo organizador de los contenidos es "E1 nino
y su entorno", considerandu como tal, todos aquellos
aspectos del mundo socio-cultural y natural que ro-
dean al nifio y aquellos otros, de une realidad més

lejana, a los que poco a poco va accedfendo,

Al decir "El nifio y su entorno', debe considerarse

que cada tema elegido puede por si mismo y por la -
generalidad con que se expresa, ser tratado con la

especificidad que presenta el contexto geogrédfico, -
socio-econémico vy cu!tural en que se encuentre cada
Jardin de Nifos,

Esta descripcidn general de lo que es la Educacién



Preescolar permite ver que su fundamentacidn peda-
adgica es precisamente la fundamentacidn tedrica de
esta investigacién y la que sustenta osimismo al --

Disefio Monterrey,

Esto es, la Cducaccidn Preescolar, este estudio y el
instrumento de medicidn contemplan al nifo y su de-
sarrollo desde la 6ptica psicogenética, dptica que
permite ver 31 sujeto de una manera integral,y el -
crecimiento, evolucidn v aprendizajes no se evaluan
con la obtencidn del porcentajes numiricos que fi-
nalmente no hablan lo suficiente, sino temando en -
cuenta procesos, etapas de desarrollo y manera in-

dividual de interaccionar el sujetn y su medio,
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CAPITULO 3. PROCESO COGHNITIVO DEL NIfiO
EN LA TEORIA PSICOGENETICA

3.1. LA TEORIA PSICOGENETICA

La observacibn del proceso de desarrollo en los ni-
fos de corta edad es uha empresa fascinante y que -
nunca deja de sorprender a padres, educadores y de-

m&s participantes del crecimiento infantll,

E1 desarrollo del nido avanza de forma regular se-~
giin determinadas reglas que vienen impuestas por el
hecho de ser un organismo vivo, y especfficamente -

un miembro de la especie humana,

En todo organismo vivo se da un proceso de camblo -
constante, y '"cuando este cambio es ordenado y armé-
nico y favorece la capacidad de) organismo pare --
adaptarse al ambiente, merece e) calificativo de --
Desarrollo". {1}

E!l hecho de que el desarrollo sea un proceso mds -
bien que un acontecimiento, le da e] matiz de ser ~
algo dindmico; no se queda quieto en espera de que

se tomen las medidas precisas de ninguna especlie, =
el organismo estd en cambio constante y nunca se -
pueden duplicar exactamente las condiciones anterio-
res. Esto hace mis compleja la tareca de estudiar el
desarrollo infantil, sin embargo nco en vano numero-
sos psicltogos y educadores han dedicado gran parte

de su vida a ello y surge en el campo del pensamien-

(1) Robert |. Watson, Psicologia Infantil, 652




- 852 -

to y el conagcimiento Infantil la Teorla Psicogené-~
tica, de gran valer y reconocimiento universal por -
sy riqueza epistemoldgica que ha venido a ser de -~
gran utilidad para la Psicologfa Contemporinea y su

evoluctén,

La corricnte psicogenética se ha venido desarrollan-
do 2 io largo de un perfodo da casi LD afos. Su ma--
ximo exponente fue el destacado epistemblogo suizo -
Jean Piaget, buscando en su tarea no sdlo conocer -

mejor al nifo, sinc coﬁprender més al hombre. Su -

condician de Epistemblogo {sujeto cuya v2rea o cam~-
po de estudio es el plarteamiento de problemas que -
permitan conocer cbmo se hace posible la ciencia y -
el conocimiento), le orilld a realizar estudios ===
profuidos scbre la génesis del conocimiento: lcémo

es que ¢l nifto llege a comprender la naturaleza y -
el mundo real que lo rodes? ©De aqul que su trabajo
pertenezca casi exclusivamente al campo de la cognli-
cidn, del pensamlento, y de los procesos mentales --
que durante la infancia (desde el nacimlento hasta -
la adolescencia) permiten e} proceso de aprendizale

en el nifo.

3.2. INTERACCIONISMO INTEGRAL SUJETO-OBJETO

Los estudios de esta corriente alcanzar a ser ja ==
sTntesis de lo que las epistemologfas filoséficas =~
exlstentes -Idealismo y Emplrismo- expliicaban acer--

ca del conocimiento.
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El Idealismo ponfa acento en el sujeto; el sujeto -

es quien conoce e| objeto:
SUJETO -=-=-on--- P o08JETO

El Imperismo pone acento en ei objeto y liega a --
conclusiones en las que "el conocimiento resulta --
ser una copia, huella o registro que el objeto hace

en el sujeto" (2):
SUJETO -~ -------- 0BJETO

Pues bien, dicha dicotomfa se resuelve al abrirse -
con la Psicogénesis una nueva perspectiva, Se for--
mula una teorfa de importancia capital donde se contem-
pla e! interaccionismo integral sujetod----pmedioc.

De aqul podrfa entenderse porque la obra de Piaget

sobrepasa ventajosamente la historla de la Psicolo-
gfa y se adelanta varias décadas en la solucidn de

1os problemas fundamentales en Psicologia.

3.3. NOCION DE EQUILIBRIO ¥ PROCESO DE EQUILIBRA-
CION

Ahora bien, lqué es lo que brinda esta posibilidad

de adaptacién?, pues la inteligencia en bdsqueda «-
del equilibrio constante. El desarfollo psiquico -
del nifio que se inicia al nacer consiste esencial~~
mente en una marcha hacia el equilibrio; este equi-

(2) Llouis J. Ferriere y C. Collange. £ntrevista con Piaget, 11
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1lbrio se va gencrando por medio dc un proceso de -
"probabllidad secuencial', es decir, donde el suje~-
to pasa progresivamente de un estado de mepor equi-
librio a uno mds estable o superfor. Cada equili--
brio depende de los anteriores y estdn en funcidén -
de) Inmediatamente precedente y no en funcidn del -

punto de partida,

.—/‘//
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Asi pues se entenderd la evolucidn del nifRo sobre -
la base del concepto de una progresiva equilfbra--
cién (perpetuo pasar de un equilibrio a otro cada -
vez mis estahble), donde el desarrollo mental es una
construccién contfnua en 1a cual cada elemento que
se anade permite hacerle mds sélido, y esto es méas

flexible o reversible, movil y activo,

Hemos 1legado pues a 3 caracter(sticas fundamenta--

les en la nocidn de equilibrio:
= Flexibilidad o Reversibilidad

- Movilidad
- Actividad



(5) Jean, Piaget. Las Nocicnes de Génesis y Estructura, 75-76.

Segln Plaget éstas 3 caracterfsticas se refieren 3
lo siquiente (5):

- Flexibitidad o Reversibilidad

De un equilibrio a otro, y de este a otro, etc, se
11ega hasta la "compensacifn completa' carvacteristi- }
ca del equillbrio consumado, (Qué es la compensa--~

cién? LC6mo funciona en el procese de equilibracién?

Todo sistema puede sufrir perturbaciones exteriores

que tienden a modificarlo, Hay equilibrio cuando -- - en—ant
éstas perturbaciones exteriores scn ‘'ceompensadas't '
por las acciones del sujeto, y fipnalmente, dichas -
compensaciones terminan por ser anticipadas por el

pensamiento, es decir, gracias al juergo de las ac-

ciones u operaciones es prsible anticipar 125 per-

turbaciones posibles y al mismo tiempo compensarlas
por medio de las operacicnes inversas o reciprocas,
Cuando se llega al equilibrio, la estructura gueda

construida en su reversibilidad misma, esto cs con

la capacidad de volver al punto de partida. ;

En el momento en que el nifo adquiere la compren--~
sién de la compensacién, en ]a medida en que el =-- i
equilibrio se traduce de manera directa en este sis-
tema de implicaciones progresivas A--8--C, es cuan-
do podrfamos denominar al equilibrio como reversi=-

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

- Movilidad

E) equilibtio se caracteriza por su estabjlidad, --

pero advirtamos en seguida gue estabilidad no sig-
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nifica inmovilidad, Se habla pues de un equilibrio
mévil y la nocién de movilidad no es contraria a la
de estabiiidad: el equilibrio puede ser mbvil y a -
la vez estable, MG6vil en el sentido de gue puede =~
responder a situaciones diversas; y estable en la -
medida en que Ja serie de operaciones que permliten
cierto equilibrio son determinadas por una estruc-

tura que ya no se modifica,

- Actividad

El equilibrio asf definido no es algo pasivo, sino
por e} contrarlio, es algo escencialmente activo, Es
muy diffci) conservar un equilibrio desde el punto
de vista mental; en el dominio de la inteligencia -
se considers gque una estructura se encuentra en -~
equilibrio en 1a medida en que el individuo es o -
bastante activo para poder oponer compensaciones a

todas las perturbaciones,

Para clarificar todo esto, tomemos como ejemplo una
experiencla frecuentemente realizada por Plaget con
los nifos con quienes trabajaba; la conservacibén de
la materia, Este ejemplo nos podrd mostrar por un -
Jado cémo pasa el niilo progresivamente de un estado
de equilibrio cada vez mis estable hasta la compen-
saci6n completa, El mismo ejemplo nos permitiré --
comprender c6mo es gque cierto sistema de operaciones
en un proceso de equilibracién pueden convertirse -

en ttn sistema reversible.

Se presenta al niflo dos bolitas de arcilla de la --

misma dimensifn: y luego se alarga una de ellas en



forma de salchicha, Se le pregunta si las dos si--
guen conteniendo la misma cantidad de arcilla. Al -
principio el nifio se imagina que hay mayor cantidad
en la salchicha porgue es mas larga..., si se alarga

adn mds la saichicha dira "hay mis pasta adn, pues

En este momento el nifio estd basando su razonamien-~

P S I “
3 MG ladiya

to en la percepcidn, en lo que Sus sentidos le in--
forma, entonces intuye que hay m&s pasta en la sal-
chicha que en la bolita porque él la vé mis grande
Yy pese a que no se ha quitado ni agregado arcilla a
ninguna de las dos figuras, tas esStructurds menta--
les de) nifioc no le permiten hacer razonamientos 1&-
yicos todavia.

En una segunda fase, el nifo invertird su Juicio; -
s{ ha razonado sobre la longuitud y dicho: "sigue -~
habiendo m8s pasta porque es mids targa', resulta --
probable que en un momento dado adopte una actitud

inversa y esto es por dos motivos:

1. Por un Contraste Perceptivo.- $Si se continda -
alargando !a bolita terminard por decir: "i ah -
no ahora hay menos pasta porgue estd muy delga--
do!", se vuelve sensible a esa delgadez que has-~
ta ahora habfa pasado por alto {(1a habfa percie-

bhido pero no le habia dado importancia perceptual)
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2. Por Insatisfaccibén Subjetiva,- A fuerza de re--
petlir todo el tiempo 'hay mis porque es mis lar-
go', el pifio comienza a dudar de s{ mismo, €s --
como el sabio que empieza a dudar de su teorfa -
cuando esta se apliéa con faclilidad a todos los
casos, El nifio tendr§ mids dudas a la décima afir-
macibn que a la primera o segunda, '

Por estas razones ahora repuncia a tener en cuenta
la longitud , razona respecto &l espesor y to hace
del mismo modo que habia razonado respecto a la lom
gitud; olvida a esta y continfa considerando una -~

s61a dimensidn,

En una tcrcera fase, el niflo razonar§ sobre las dos
dimensiones a la vez, Ahora eligird o bien el espe-
sor o bien 1a Jongitud y dird: ! po sé, es mds gran-
de porque es mds largo...no, es més delgado, enton-
ces hay un poco menos", 1o cual lo conducirid a des-
cubrir la solldaridad entre las dos transformacio-

nes. Descubre que a medida que la bolita se alarga,
se vuelve més delgada, y que toda transformacién de
la longitud implica la del espesor y a la reciproca.

Desde este momento el nifio ya empieza a razonar so-
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bre las transformaciones, cuando hasta entonces sé-
1o habfa centrado su atencifn en los resultados, es
decir, en las configuraciones que sus sentidos cap-

taban,

Cuando empieza a razonar sobre ta longitud y e) es-
pesor a la vez, es decir, sobre la solidaridad de -
dos variables, se dedicard a razonar en términos de
transformaclién y descubrird que las dos varfacfones
Ltienen sentido inverso: que a medida que '‘eso' se -
alarga, "eso'', se acorta, Es decir, se internars --
por ¢l camino de la compensacién y e¢s 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-

reccliones; en sentido inverso lo que la bolita gane

en jongitud lo perderd en espesor y a la recfiproca,

El nifio se encuentra entonces ante un sistema re--

versible donde un estado A {primera fase) implica -
el paso necesario a un estado B (sequnda fase), y -
este al C {tercera fase)... etc,

€1 pequeiioc se encuentra ante un sistema reversible
y activo, capaz de compensar las perturbaciones y -
transformaciones exteriores gracias a la actividad
de) sujeto {en este caso actividad perceptiva y ra-
clonal), sistema capaz de volver al punto de parti-
da .. . ' . . para compren-
der que no se aumentdé ni Se quitd arcilla,

EV nifio se encuentra ante un sistema mévil, capaz -

de responder con equilibrio a otras situacionec pa-
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recidas.

Pues bien, en el transcurso de la explicacibn se --
han estado empleando dos términos importantes de =~
definir para una comprensidn completa de lo expues=

to va, Y la comprensidén del material futuro:

Operaci6n.- Toda operacibn es una accién cuvalquiera
{reunir elementos, desplazar cbjetos, -
etc.), cuys fuente es siempre motriz, -
perceptiva o intuitiva, es decir, expe-
riencias afrctivas, mentales o intuiti-
vas, acciones que despufis son Interfo--
rizadas, ~ esto permite que puedan ge-

neralizarse y ser reversibles,

Estructura.- La estructura es un sistema que pre--
sentas leyes o propiedades de totalidad que
son distintas a las leyes o propiedades
que prrtenecen a los elementos mismos -
del sistema. Las estructuras se forman
de manera encadenada, es decir, unas ==
son preparadas por otras mi&s elementa--
les que no tienen el mismo carfcter de
estructura total sinn caracteres parcia-
les que se sintetizan luego en una es--

tructura fipal.

Dicho de otra manera, cada vez que se encuentra una
estructura en Psicologfa de la inteligencia se pue~
de retrasar a partir de otras estructuras més ele--
mentales que a su vez no constituyen comienzos abso-

lutos sino que se derivan de estructuras mis elemen-
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tales aGn (justo el mismo devenir que sc db en &) -
proceso de equilibrio, y asi hasta que el psic6logo

a fuerza de retroceder, se detiene cn e) nacimiento.

Lbe dénde proviene pues la Estructura?l Sc menciona

en esta tcorfa de) dearrollo tres factores:

a) La Maduracién, refiriéndose a maduracién en el -
aspecto fisico, es declr, el equipo interno bio-
léglco y hereditario con el que el nifo nace y -
se enfrenta al mundo, La maduracibn fisica re--
presenta un papel importante en la formacibn de
estructuras, pero de ninguna manera esto €s su--

ficiente, Se requiere entonces de:

b) Lta Experiencia Fisica; a fuerza de manipular ob-
jetos es indudable que se llega a nociones de --
conservacién por ejemplo, Es decir, la experien-
cia fisica colabora con la formacién de estruc--
turas e incluso puede llegar a acelerar este pro-
ceso de construccién,

¢) Transmisidn Social, lo que el nifo recibe del --
medio como transmisién de experiencias, conoci--
mientos, cultura, etc, también desempefa un pa--

pel fundamental pero tampoco suficiente.

3.4, PROCESOS MENTALES EN EL DESARROLLO COGNITIVO:

3.4,1.- FUNCIONES CONSTANTES
- ESTRUCTURAS VARIABLES
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Considérece nuevamente el !"proceso de equilibria',
ya que su explicacibn todavlia nv concluye, Ahora -~
serd necesario introducir dos elementos complemen--

tarios de este proceso:

1} Las Funciones Constantes: Asimilacién y Acomoda-
cién,
2) Las Estructuras Varlables: Etapas de Desarrollo,

Ambos aspectos se dan necesariamente dentro de lo -
que para Piaget es la ACCION, es decir, la activie~
dad en la cual e) sujeto y el mundo, la persona y -
los objetos de conocimiento, el nifo y su entorno -

se relacionan dindmicamente.

A} Las Funciones Constantes: Asimilacién y Acomoda-
clén,

Toda acci6n, en todos los niveles, es desencade-
nada por dos mbviles; el interés y la necesidad,
ya sea en aspectos fisioldglicos, afectivos, o -~-

intelectuales, y toda necesidad tiende a:

- Incorporar Tos objetos, circunstancias o per-
sonas del mundo exterior a la actividad propia
del sujeto, Esto es la asimilacifn. Asimilar -
desiana entonces Ja accién del sujeto sobre el

objeto:
SUJETOD ~---we-me-n P OBJETO
ACCION

- Reajustar las estructuras en funcidn de tas -~
transformaciones sufridas. [sto es la acomoda~



clén. Acomodar por otro lado designa la acclén

del objeto sobre el sujeto.

SUJETOQ--mmmmmmme DBJETO
ACCION
ASIMILACION @-----=v=---- ®ACOMODACHON
SUJETO@-------p--~ » O0BJETO

Dinamismo Constante

Entonces, éstas dos funclones constantes generadas
por una necesidad o interés, son mecanismos comunes
en todas lgs edades, y son las que asequran el paso
de un estado a otro superior, en busca de equili--

brios mis estables.
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ESTADIOS (1,2,3,4) = Estructuras Variantes
ASIMILACION Y ACOMODACION = Funciones Constantes

Al lado pues de las Funtiones Constantes estsn las
Estructuras Variables, y son preclsahente estas es-
tructuras progresivas tas que marcan las diferencias
u oposicilones en un nivel vy otro', (9) Llas Estruc-
turas Variables son las que definen la forma que =--

toman los estadios sucezivos de equilibrio,

Si bien dos mdévites constantes de la asimilacién y
ta acomodacidn eran la necesidad y el Interés, en ~
las estructuras varlables los tipos de necesidades
e intere~vs también son variantes segln la edad del

nifio.

3.5. ESTADIOS DEL DESARROLLO COGNITIVO EN EL NIRO

Se distinguen eﬁtonces 4 estadfos o perfodos de de-
sarrollo (desde el nacimiento hasta 1a adblescencla)
que marcan la aparicidén de estas estructuras varia-
bles sucesivamente construidas, Cada estadfo com--
prende un perfodo de adquisiclién caracterizado por «
la organizacién progresiva de las capacfdades cogno-
scitivas, vy la transiclén de un caso al siguiente -
m&s avanzado encierra un procesoc de inteqracién. en
el que las capacidades cognitivas anteriores pasan

a formar parte de organizaciones posteriores.

- "Hasta ahora se ha comprendido que toda accién (to-

Jean, Piaget. Seis Estudios de Psicologia, 14
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do movimiento, pensamiento o sentimiento} responde
a une necesidad, El nifioc no en menor grado que el -
‘adulto ejecuta todos los actos (ya sean exterlores
o totalmente interiores), movido por una necesidad,
y como lo ha indicado Claparede, una necesi{dad es -
siempre la manifestacién de un desequilibrio; exis-~
te necesidad cuando algo fuera de nosotros o en no-
sotros, en nuestro organismo flsico y mental, ha --
cambiado de tal maodo que se impone un reajuste de -
ta conducta en funci6én de esa manifestacién'. (10)
De esta manera, la acclén termina cuando las nece-
sidades se satisfacen, es decir, desde el momento -
en que el equilibrio ha sido restablecido entre el
hecho nuevo que ha desencadenado la necesidad y =«
nuestra organizacion mental, Pero ademds '"‘puede de-
cirse que en cada momento }a accidn se encuentra --
desequilibrada por las transformaciones que surjen
en el mundo exterior o interior, y cada conducta -~
nueva no solo consiste en reestablecer el equili--
brio, sino que tiende también al equilibrio més es-
table", (11)

"Asimilar los objetos vy reajustar las estructuras -
cada vez que hay una relacidn exterior es una "adap=
tacién” al equilibrio de tales asimi|aciones y aco-
modac iones, entonces el desarrcollo mental aparece -
{en su organizacién proaresiva) comoc una adaptacién
cada vez m8s precisa a la realidad", (12) En este
mecanismo contfnuo y perpétuo de reajuste o equili-
bracién consiste 1a accibn humana,

.Se conocerd ahoro aunque de manera muy general, es-

(10) ibidem,, 16
(11) thidem.,
(12) Ibidem., 19
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te desarrollo vy es:as.etapas de adaptacién o esta-

dfos suceslvamente construidas, abocdndonos poste-

rlormente a un estudio mds detallado del 20, perfo-
do o estadio, fundamental en esta investigacidn,

Es importante aclarar que serd expuesto exclusiva-

mente el proceso intelectual, desligado de la afec~-
tividad de! ni{fio, y esto con el fin de profundizar

mds dentro de)l terreno de esta investigacidén, que -
es preclisamente el Desarrollo Cognitivo, Sin embar-
go es preciso mencionar que la afectividad tiene ~-
una estrecha relacién y muy necesari{a con la inte--
ligencta ya que es su motor fundamental y quien ani-~

ma a realizar las acciones,

Tiene pues que existir una carga afectiva, la cual
en cada nivel nuevo resulta distinta y da distintos
valores a las actividades, reguiando su energia, --
perc la afectfvidad no es nada sin la inteligencia

que le procura e ilumina los objetivos,

Existen también niveles de desarrollo en ta afecti-
vidad, pero ellos son menos precisos, La sucesl{én -
de estadfos afect{vos es menos sistemftica, puede -
haber mis incidencias y no siempre hay el mismo or-
den de sucesidn.

En fin, la tendencia m3s profunda de toda actividad
humana es 1a marcha hacia el equilibrio, reunléndo-

se en esta marcha la inteligencia y la afectividad.

Ahora bien, las etapas cognoscitivas se pueden des-
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cribir en un cierto y determinado orden de sucesidn
si cambiamos de civilizacién encontramos adelantos
o retrasos en estos estadfos, pero siempre volvere-
mos a encontrar que se presentan en el mismo orden
de sucesidn. Los retrasos presentados pueden expli-
carse poi la incidencia del medio social adulto en

el que vive el nifio,

La clasificacién de Piaget de los distintos estadios
varfa en sus obras sin embargo guardan todas en lo
esencial el mismo principio de organizacidn y orden
sucesivo, En esta Investigacidn te tomd [a clasifi-
cacidn de su obra "Sels Estudios de Psicolagta",

(13)

3.5.1. ESTADIO SENSORIOMOTOR

Etapa del recién nacido y el lactante -
hasta tos 2 aflos aproximadamente,

Este perfodo va del nacimiento a la adquisicidn
de! lenguaje y estd marcado por un desarrollo

extraordinario, aunque a veces se ignord su ==
Importancia ya que no va acompafado de palabras
que permitan seguir p2so a paso ¢l proceso de -
la inteligencia y los sentimientos, ho por es-
to es menos decisivo para la evolucién psfqui-

ca ulterior,

Es una etapa que consiste en una conquista del
universo pré&ctico a través de las percepciones

y los movimientos de! niho pequedo, y la asi--

(13) ibidem., 19-97
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milacién sensoriomotriz del mundo exterior --
Inmediato sufre en 18 meses o dos afos toda -
una evolucidn en pequeiia esclas al comienzo -
de este Hesarrollo e) recién nacido lo refie-~
re todo a si mismo, o m&s concretamente a su

propio cuerpo, v al final, es decir, cuando -
se Inicia el lenguaje y el pensamiento, se ==
sitda ya prdcticamente como un cuerpo entre -
los demds dentro de un universo que ha cons--
truido poco a poco y qua desde ahora siente -~
ya como algo exterior a &1, Durante el primer
afo de vida gran parte.del| aprendizaje del --
infante implica asociaciones entre estimulos

externos o sensaciones Internas y una respues-
ta manifiesta; durante esta etapa las adapta~
clones del nifo no envuelven un uso amplio de
sfmbolos o de lenguaje, por lo tanto sus ac--

clones son consideradas preverbales.

El funcionamlento cognoscitivo del nifo en -~
las Gltimas etapas de este perfodo se vuelve

m&s complejo y objetivo, vy esto permite que -
se orignte cada vez mids a la realidad, ademis
de que comienza a reaccionar a situaciones --
nyevas con un programa activo y versdti] de -

experimentacibn,

El perfodo sensoriomotriz se divide a su vez -

en 3 subestadios:

- Subestadio de los Reflejos o Montaje Here--

ditario,- Va desde el nacimiento, en donde
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la vida mental consiste en el elercicio de -
aparatos reflejos, es dec{r coordinaciones -
sensorfales y motri{ces montadas de forma ab-
solutamente hereditarias que corresponden a

tendencias instintivas tales como tener ham-
bre y succionar, Estos reflejos se afirman -
con e) elercicio, y dan lugar & 18 generali-
zacién de la actividad del nifo (el lactante
no se contenta con chupar cuando mama, sino

que chupa también en el vacflo),

Subestadio de ta Organizacién de los primeros
HEbitos Motores y las primeras Percepciones
Organizadas,- Los diversos ejercicios refle-
Jos se tornan cada vez més complejos al in--
tegrarse en hSbitos y percepciones organiza-
das (oir un ruido y voltear, seguir con la -
mirada a un obJeto en movimientn,..etc.), y
esto se d& graclas a 'ciclos reflejos", cuyo
ejercicio, en lugar de repetirse sin més, =-
incorpora cada vez nuevos elementos consti--
tuyendo organizaciones mds amplias,
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- Subestad(o de la {nteligencia Senso!{omotriz
o Préactica (anterlor'al lenguaje).- La {n-
teligencia aparece mucho antes que e] len--
guaje, es decir, mucho antes que el pensa--
miento interiorizado, que supone el empleo =

de signns verbales o lenguaje interiorizado,

Fsta inteligenclia prictica no utillza con--
ceptos sino exclusivamente "Esquemas de Ac-=-
cién', es decir, percepciones y movimientos

organizados,

La conclencia, que en el subestadflo de Jos -
reflejos sec encontraba en un egocentrismo --
inconsciente, ha desembocado en la construc-
ctdn de un mundo abjetivo dentro del cual el
propio cuerpo es un clemento entre otros.
Finalizando este perfodo se pone de manifies-
to ademds una clase primitiva de representa-~
ciones o conjunto de imigenes y con esto una
especie de manipulacidn intencional de 13 ==
realidad.

3.5.2, ESTADIO PREOPERATORIO

Etapa correspondiente a la Primera In--
fancia de los 2 a los 7 afios aproximada-
mente,
Este perfodo estf caracterizado por el uso del
lenguaje y la funcién semibtica, es decir, una
inteligencia representativa capaz de expresar-
se por medio de significantes diferenciados =--
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tales como el lenguaje, la imagen mental, los

|
gestos, etc, ‘s

ton todo esto las conductas resultan profunda-
mente modificadas en su aspecto intelecctual y

afectivo; graciar al lenguaje el nifo adquiere
la posibilidad de reconstruir acciones pasadas
en forma de relato, y de anticipar sus accio--
nes futuras mediante la represcentacibn verbal,
haciéndose pasibley

. Un intercamhio entre personas (inicio de la
socfolizacién), /

. La interiort{zacidn de la palabra, es declr;”- .
la aparicién del pensamiento, cuyos soportes
son el lenguaje interfor y el sistema de =- v -
signos,

. La interiorizacién de la accién que de ser =
puramente motriz y perceptiva puede ahora -~ :
reconstruirse en imigenes y experiencias ==
mentales, es decir, en pensamiento intuitivo.

H&8blese entonces un poco de jo que serfa el --
pensamiento y el pensamiento intuitivo, £l -~ :
punto de partida del pensamiento |o da el len- ?
guaje ya que permite al sujeto el relato de --
sus actos, reconstruir el pasado y evocarlo --
sin necesidad de la presencia fisica de los ~
objetos y situaciones a los que se referian en
conductas anteriores, asf como de anticipar -

los actos futuros aln no ejecutados,

El lenguaje es el vehfculo de conceptos y no~--
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clones que pertenecen a todo el mundo y que --
refuerzan el pensamiento {ndividual con un --
amplio sistema de pensamiento colectivo, con-=
duciendo al nifio a la soclalizacisn de sus --

actos.,

El pensamifento es pues la interiorizacidn de -
la accibn a tfavés de la palabra, sin embargo,
debemos aclarar que en este perfodo el pensa--
miento es de tipo Intuitivo, preldglco ¥y con--
siste en una simple interiorizacidn de las ==
percepcianes y los movimientos en forma de -~
imdgenes representativas y experiencias menta-
les, Al nifiv le basta creer en lo que ve, en -
lo qua cients, por esto sus razonamientos los
basa en sus percepciones y sensaciones, De -
aquf el ejemplo d2 que al presentarle al nifo
dos hileras de fichas con la mi:ma cantidad -
pero ocupando un espacioc perceptivo diferente
dirfd que en una hay m8s y en otra hay menos, -
aunque la cantidad sea ta misma:

OPOO®O OGO
® ® 06 ® &6 ® O

"aquf hay m&s"

La intulcién hace que el nifo menor de 7 afos
de edad afirme pero no compruebe; cree en lo -
que ve, en lo que siente y no hace discuciones

interiorizadas consigo mismo sobre las cosas,
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€1 pensamiento intuitivo se caracteriza enton-
¢es por su frreversibilidad y rigidez, es de-
cir, el nific ap anticipa ni reconstruye lo que

pasa.

Los indicfos de este tipe de pensamlento se --
caracterizan por una asimilacién egocéntrica -
donde el nlfio incorpora todo excluyendo toda -
objetividad, esto hasta lograr un pensamiento
que Se adapte a la realidad, preparando el -~
pensamiento légico, reversible y movil,

Hay algunas medalicades de pensamiento que ca=~
racterizan el pencamisnto del nifio en esta -~
etapa como son el animismo, el artificiailsmo,
el finalismo, etc, caracteristicas que expre~

san una confusién e indisociaclon entreo el mun~
do Interiar o subjetivo y el universo ffsico y
una primacia de la realidad psfquica Interna =
(egocentrismo intelectual). Dicha confusién se
debe a que el nifio domina al mundo como se do-

mina as{ mismo,

De astas modalidades de pensamiento se hablard
con‘mayor profundidad posteriormente,
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/

3.,5.3, ESTADIO OPERATORIO O DE LAS OPERACIONES

CONCRETAS

Etapa correspondiente a }a segunda in-

fancia de los 7 a los 12 afos.
La edad de los 7 afos que coincide con el --
principfo de la escolaridad, marca un hito de-
cisivo en el desarrollo mental, donde el nino
comfenza a liberarse de su egocentrismo inte~~
lectual; en lugar de sus conductas impulsivas
acompafadas de credulidad inmediata, ahora --
plensa antes de actuar y comienza a conqulistar
esa diffcl) conducta de la reflexién, es de-~
clr, de la deliberaclién interior o discusién -

consigmo mismo,

La asimilacién egocéntrica del mundo que se --
tenfa en la primera infancia y que se caracte-
rizaba por ser de tipo animista, finalista y -
artificialista, estd transform&ndose en asimi~-
laci6n racional, es decir, en la estructuracidn
de la realidad por la raz6n misma, Esto ocurre
graclas a un sistema cuyo resultado consiste =
en corregir ta intuici{bn perceptiva siempre -~
vietima de las [lusiones desde el punto de ==
vista momentineo, y por ronsigulente en des--

centrar e} egocentrismo para transformar las -
relaciones inmediatas en un sistema coherente

de relaciones objetivas,

Se trata de los indicios de la conctruccibn de
la 16gica a partir de estos sistemas de opera-

ciones, siendo lta l6gica la gque construye pre-
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clsamente e] sistema de relaciones y coordina~-
ciones de los puntos de vista del mismo sujeto
y los que corresponden a individuos distintos,
descentrando nuevamente el egocentrisme inte--
lectual en un punto de vista mis objetivo y ==
m&s l6aico,

$i bien el nifio estd siendo capaz de realizar
operaciones l6glcas » esta edad podriames de-
cir que son operaciones |8gicas "concretas", =«
porque se refieren todavia a los objetos y no

a las proposiciones,

Este conjunto de operaclones coordinadas tie-~
nen la facultad de hacer de! pensamiento un --
pensamiento reversible, y esto es con la capa-
cidad de volver al punto de partida, que per--
mite a su vez la conquista de dos grandes no--
ciones de substancia, peso, volumen y permanen-
cia, €5 decir, al lograrse las operaciones y -
la reversibilidad operatoria s= alcanza el fe-
némeno de }a conservacién; antes de las opera-
clones es la no conservacién, y después de las
operaciones vendrdn ]a conservacién de canti~=~
dad, liquido, conjunto, etc,

Pues bien, hemos estade hablando de un sistema
de operaciones y resulta importante retomar a
nocién de operacidn que ya se hable aclarado -
antes. Hay operaciones 16qgicas (reunir objetos
de acuerdo a su parecido), operaciones aritmé-

ticas (suma, multiplicacién, etc), operaciones
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geometr{a {(despltazamiento, etc.), operacio-~
nes temporales (ser{acién de acontecimientos,
etc,) cuya fuente es motriz perceptiva o {ntuf-
tiva, es decir, sus ralces son esquemas senso-
riomotrices, acciones que después son interio-
rizadas y esto permite que puedan gencrarse Yy
ser reversibles,

Las operaciones no se dan de manera aislada, -
son un ''sistema de operaciones'" formados a tra-
vés de una especie de organizacidn total y aes-
tructuras complejas, Clarc es el ejemplo de -~
las operaciones aritméticas que aparecen hasta
después de los 7 afies porgue resultan de la -~
fusidn dc los sistemas de enchjamiento de las

partes en el todo y de los sistemas de seria--
cién 18gicos. Asi las operacioies numéricas -
aparecen hasta que el nifo es capaz de manejar
simultineamente las aperaciones de seriacidn vy
de encajamiento de las partes en el todo o es-

traccidn de ltas portes en funcién de! fcdo,

No olvidemos que en un principio se trata de -~
operaciones léaicas "concretas', donde el niho
necesariamente se remite a objetos y no a pro-

posiciones,

AsT, esta estructura de asimilacidén mental ~-
operatoria asegura al espiritu un equitibrio -
muy superior al de la asimilacién intuitiva o
egocéntrica, ya que la revercibilidad adquiri-

da traduce un equilibric permanente entre la -
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asimijacién de las cosas por el espfritu y la

acomodacifn de] espfritu a Jas cosas.

3,54, ESTADIO DE LAS OPERACIONES FORMALES

Correspondiente a la etapa propia del -
adalescente,
bomo en los ascensos anteriores las conquistas
propias de la adolescencia aseguran al pensa--
miento un equllibrio superior al que se tenfa
durante la sequnda {nfancia.

Hasta esta edad, las operaciones de la inteli-
gencia infanti| son Gnicamente ''concretas'", ~-
esto es que no se refleren m&s que a la reali-
dad misma y especialmente s los objetos tangi-~
bles que pueden ser manlpulados y sometidos a
experiencias efectivas, Cuando el pensamiento
de] nifvo se alejla de lo real es simplemente --
que substituye los objetos ausentes por su re-
presentacién, pero esta representacién va =~--
acompafiada de creencia y equivale a lo real,
En cambio si pedimos que razone sobre hipé6tesis
sobre enuynciados puramente verbales de los -~
problemas, vuelven a caer en la (ntuiecién pre-
!6gica de los pequefios,

Si manipujasen jos objetos razonarfan sin obs-
tdculos, mientras que los mismos razonamientos
exigidos en el planop del lenguaje y de los =-
enunciados verbales constituyen otros razona--
mientos mucho m&s diffciles ya que estdn liga-~
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dos a simples hip6tesis sin realidad efectiva.

Entre los 11 y 12 ahos aproximadamente tiene -
lugar una transformaci{én fundamental en e} -~
pensamiento de) nifio: el paso de) pensamiento
"concreto' al pensamiento "formai" o "hipoté-
tico ¢eductivo“. Este pensamiento se hace po-
sible.gracias a que tas operaciones l8glcas se
desplazan del plano de }a mgulpulacién concre«-
ta al plano de las ldeas expresadas en e} len-
guaje (palabras, sfmbolos matem§ticos, etc,) -
s{n apoyo de percepcidn, experlencla, nl creen-
clia,

Se dice que el pensamlento es '"Hipotético De--
ductivo! porque se trabaoja precisamente con --
hipétesi{s y porque de estas se deducen conclu-
siones, De aqul que se requiera de un trabajo
mental mucho mayor que en el pensamiento con--
creto, Podrfamos decir entonces que las opera-
ciones concretas y ltas operacl{ones formales =--
son Yas mismas, pero‘estas Gitimas aplicadas a
hipétesis o proposiciones; son una traduccién
abstracta de las operacliones concretas, Ahora
el nito ya no s6lo ejecutard con el pensamien-
to acciones sobre los objetos, ahora 'reflexio-
nar{ estas operaciones i{pdependientemente de -
los objetos, y reemplazar§ &stos por 5lmples -
proposiciones,

Es clerto que }a refltexi&n ya habfa surgido, -

entonces se puede aclarar que &sta reflexibn -
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es un pensamiento de segundo grado; el pensa-
miento concreto eg la representaci6n de la ac-
clién posible, y el pensamiento forma! es la --
representacién de una reﬁresentacién de accio-
nes posibles.

Pues bien, las operaciones formales aportan a)
pensamiento un poder completamente nuevo que -~
equivale a desligarlo y Yiberar)lo de lo real -
para permlitirle edificar 2 voluntad reflexiones
y teorfas, y esta libre actividad de reflexign
espont&nea es una de las principales novedades
que diferencfan la adolescencia de la infancia,

Pero como todo nuevo poder de la vida mental -
empleza por incorporar el mundo en una asimila-
ci6n egocéntrica -encontrdndose hasta mds tar-
de el equilibrio a' compensarse con una acomo-
dacién de lo real- en la adolescencia también
existe un egocentrismo intelectual que se ma-=
nifiesta a través de ta creencia en la refle--
xi6n todopoderosa como si el mundo tuviera que
someterse a los sistemas vy no los si{stemas a -
la reatidad, -

hst como el egocentrismo sensoriomotor va sien-
do progresivamente reducido por la organizacién
de Yos esquemas de accién, vy asf como el ego-
centrismo del pensamiento de la primera infan-
cia finatiza con e) equilibrio de las opera--

ciones concretas, as{ el egocentrismo del ado-

lescente encuentra poco a poco su correccifn -
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en una reconci{)iaci6n entre el pensamiento =--
formal y la realidad; el equilibrio se alcanza
cuando la reflexién comprende que )a funcién -
que Je corresponde no es la de contradecir, --
sino ]a de anticiparse e interpretar la expe-
riencia,

Tal es pues el desarrollo mental), '"una unidad
profunda de los procesos, desde la construcci6n
del universo préicilico {(Iinteliqencia sensorio--
motriz del lactante), el conocimiento del unl-
verso concreto (sistema de operaciones de la -
{nfanc{a), hasta llegar a la reconstvuccién -~
del mundo por el pensamientc hipotético deduc-
tivo de! adolescente. (14) ,

Estas construcciones sucesivas han consistido
en descentrar el punto de vista inmediato y --
eqocéntrico del principio para situarlo en una
coordinacién cada vez mayor de relaciones y no~
ciones, integrindose mis la actividad y adap-~
tdndose a yna realidad cada vez mis extensa,

(14) 'bidem,, 106
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CAPITULO &, ESTADIO PREOPERATORIO

4.1, EDUCACION ¥ APRENDIZAJE A LA LUZ DE LA PSICOGE~
NETVICA

Desde el inicio de este capftulo resulta de suma -~
Importancla ubicar al nido, el educando, en el pas-
pel que Jucga dentro de la tarea de aprender., Es &1
quien finalmente logrard o no el aprendizaje, Resul-
ta entonces nccesario comprender cufl es y cudl debe
ser un proceso real de aprendizaje y la postura del
individuo ante este a la Juz de la Teorfa Psicogené-~

tica,

La corriente Psiconcnético Invita a romper con lasg

conccuciones tradicionales para hrindar una opcién

mis convincente y 3s rex! de lo que resulta ser el
proceso de aprendizaje infantil en referencia a dos
conceptos bisicos para el desarrollo escolar, el --
Concepto de Nimero vy la Lecto-Escritura,

Témese como base que, como se vid anteriormente, el
sujeto aprende basicamente a través de sus propias
acclones sobre los objetos de) mundo, y que consti-
tuye sus proplas categorlas del pensamlento, al mis-
mo tiempo que organiza su mundo,

EY conjunto de métodos y didécticas diversas pueden
faclllitar, frenar o dificultar, peroc no crear apren~
dizaje. La obtencién del conocimiento es un resulta-
do de 1a propia actividad de! sujeto. Dentro del --
marco de ta Psicgogénesis se conclbe al nifio como un
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aprendiz creador, activo e {nteligente, y no como -

pasivo receptor e ignorante,

YEl punto de partida de todo aprendizaje es el
sujeto mismo definido en funcifn de Sus esque-
mas asimiladores a disposicidn y no en funcién
del contenlido a ser abordado™, (1)

YEn la Teoria de Piacet, la comprensidn de un
objeto de conocimiento aparece estrechamente -
ltgauda a.la posibitidad del sujeto de recons--
truir este objeto por haber comprendido cudles
son sus leyes de composicidn, (2)

Las propiedades pues de los objetos son observables

o no para un sujeto, es decir, la definicidn misma -
dJe observable es relativa al nivel de desarrollo --

cognitivo de un sujeto, y no a sus capacidades sen=--
soriales, Esto mismo ocurre en e! desarrollo de la -
ciencia, donde algunos hechos no son “ohservables® -
porque no se dispone del e<gquema interpretativo para

ellos,

En la Psicogénesls lo "ohservable quarda entera re--

lacidn con los esquemas interpretativos del sujcto.

“El camino del conocimiento es lineal, no nos -
aproximamos a &) paso a paso, agregando plezas
de conocimiento unas sobre otras, sino errdneas
con respecto al punto final, pero constructivas
en la medida que permiten acceder a &1, Esta --
nocibn de errores constructivos es esencial; --
para una Psicnlogia Piagrtinag es clave poder ==
distinquir entre los arrores que construyen pre
rrequisitos necesarios para la obtoneidn de la
respuesta correcta', (3)

(1) Emilia Ferrciro y Ana Teberosky. Los sistemas de Escritura
en el Desarrollo del Nino. 33

(2) Inidem. 35
(3) tbidem. 35
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E] deber como Pslcdlogos y Pedagocos es comprender
los errores constructivos y no abandonarlos en la -
bolsa indiferenciada de errores en general, para --
que estos mismos errores conduzcan al nifo a situa~
clones concretas, Acéptese, adn frente a la pricti-
ca pedagiqica que tradiclonatmente le tiene horror
al error, la necesidad de permitirle al nifio pasar

por periodes de¢ error constructivo.

Bn ejempln de esto serfa las equivocaciones tan sis-
temdticas que el pequedo hace con los verbos frre--

gulares conjugadndoles como regulares (Yo ponf',en -
lugar de '"Yo puse' o Yo andé' en lugar de 'Yo andu-
ve"). EI nifo que regulariza los verbos irregulares

no lo hace por imita.idn puests que los aduitos no =
hablan os7, los requl.risa porque vo! mismo nido bus-
¢a en ta lengua coherencia, regularidad, que harlas -

de elia un sistema mds ldgico de lo gue es,

Y asi, lo que 2ntes parecia como un "error" por fal-
ta de conocimiento, se nos aparece ahora como una de
las pruebas mds tanaibles del grado de conocimientn

que el nido pequedo tiene acerca de su lenqgua.

""Hechos como este, que ocurren normalmente en -
el desarrollo de! lenouaje del nido, testimonfan
un proceso de aprendizaje que no pasa por la «-
adquis{cidn de elementos aislados que progresi-
vamente se van ensamblando, sino por ' la cons=-
truccidén del sistema donde el valor de las par-
tes se va redefinido en funcidn de los cambios
en el sistema total', (&)

Esto también demuestra la existencia vilida de erro-

(4) lbidem. 23
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res CODStI’UCtiVOS, esto es, respuestas que se apar-
tan de las respuestas correctas pero que lejos de -
impedir u obstaculizar el alcance de las respuestas

correctas, parccieran permitir logros posteriores.

Una préictica pedagéqgica acorde con la Teorlfa Plage~-
tiana no debe temer a3l error siempre y cuando se ==
distingan los errores constructivos de los que no lo
son, asl como tampoco debe tcmer al olvido porque lo
importante no es el olvido mismo, sino la incapacl-
dad para resitulr el contenido olvidado, Témese el =
cjempio de un pequciio que haya aprendido las tablas
de multiplicar de memoria, sin comprender las opera=
ciones que las engendran, al olvidirsele cufll es el
resultado de 5 x 6, sélo podrd restitulr e! conoci==-
miento olvidado dirigi€ndose a alguien que lo posea
y pldiéndole que se lo restituya, S por el contra-
rfo, ha comprendido el mecanismo de produccidn, ese
conocimiento podr§ restituirlo por si mismo, y m&s =
adn, podrd restituirlo no tan s6lo de una sola mane~

ra sino de miltiples formas.

""tn el primer caso se tiene un sujeto continua-
mente dependiente de otros que poseen conocimien
to y que pueden otorgarlo., En el segundo caso -
aparece un sujeto Independiente porque ha com--
prendido los mecanismos de produccidn de ese --
conocimiento y por ende se ha convertido en .-
creador de! conocimiento", (5)

los nifos tienen ya ideas, teorfas {en el sentlﬁo .-
profundo de la palabra) hipdtesis que continuamente

ponen a prueba y confrontan con su realidad, y las -
enfrentan, ademds, con las ideas del otro.

(5) Ibidem. 36
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4,2, CONFLICTO COGNITIVO

Pues bien, un progreso en el conocimiento no se ob--
tendrd sino a través de lo que se llama "Conflicto -
Cognitivo'", es decir, cuando la presencia de un ob--
Jeto de conocimiento no asimilable forza al sujeto -
a modificar sus esquemas asimiladores para incorpo--
rarlo y con esto reallza un esfuerzo de acomodac!én
con 1o que resulta inasimilable, Esto constituye -~
técnicamente una perturbacién, Por otro lado se debe
estar alerta & que no cualquier conflicto es un con-
fticto cognitivo que brinda un progreso al conoci=--
miento; existen romentos particulares dentro del ==
desarrollo en los cuales ciertos hechos, antes ig--
norados, se convierten en perturbaciones. No se --
trata, por esto de exponer a! nifo constantemente -
en situaclones conflictivas dificilmente soportables
slno en detectar los momentos cruciales en su desa-
rrollo, en los cuales es sensible a una perturbacidn
y a su propla contradiccin para asf{ conducirlo a -
avanzar en el sentido de nuevas restructuraciones =
de sus esquemas asimiladores, y esto es hacer de su
pensamlento una estructura cada vez mis estable, --

flexible, reversible,,, es decir md3s equilibrada.

LQué pasa entonces dentro del sistema escolarizado -
cuando un nifio comete un error o fracasa en el apren-
dizaje?, la escuela ofrece una segundo oportunidad:
comenzar nuevamente el proceso de aprendizale, lEs -
€sta una solucién? LReiterar una experiencia de fra-
caso en idéntlcas condiciones no es acaso obligar --
al nifAo a repetir su fracaso?
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“lLCudntas veces un sujeto puede repetir sus =
errores? Suponemos que tantas como sea necesa
rlo hasta abandonar el Intento. Se d& enton-
ces la desercidn escolar que supone la respon
sabilidad voluntaria del sujeto {en este caso
el nifo} el abandonar individualmente un gru-
po o sistema al que pertenece, pero habria --
que preguntarnos sl no es &ste quien abandona
al desertor al no tencr estrategias para con-
servarlo, o pur lo menos sl esa desercién obe
dece a una actitud individual o coinciden con
ella individuos que comparten circunstancias
econdmico-sociales que les hacen mds dificil
permanccer dentro de las reglas del Juego de!
sistema' (6)

Se trata de un problema de mis anplias dimensiones
que de la consecuencia de voluntades Individuates,
resultando ser la desercidn una expulsidn encubler-

ta.

Se geners entonces una diferencia abismal entre una
Pedagogfa tradicional y |a concepcion Piagetiana de
aprendizaje; entre el lugar del educando dentro de
un sistema escolarizado ajeno a su realidad psico--
16gicasintelectual, social y cultural (receptor pa-
sivo de Informaclones sin sentido y adquiridas de -
manera mecéanica), al lugar que la corriente Psico-~
genética le otorga“como productor y creador activo
del conocimiento.

A todo esto lqué ocurre con cl sprendizaje de la -
Lecto-Escritura y el concepto de Nimero y las no--
clones numéricas elementales? LDejan de concebirse
como adquisiciones mecanicas no razonadas? lHastas -
qué punto es sostenible que hay que pasar por !os -
rituales mo~me-mi-mo-mu para aprender a leer o 5xI,

(6) Ibidem. 17



- 87 -
de Lectura y Escritura,

4,3. ESTADIO PREOPERACIONAL

Ocuvrre un avance importante hacia la descentracién

y esto puede verse grandemente favorecido por la ==
riqueza en expariencias que el medio ambiente pro=--
porclone al nifo y la calidad de las relaciones y <
los dewrds nifos y adultos, Es gracias a las expe=--

rienclias que el nilo va tenlendo con los objetos de
la realidad que construye ¢l conocimiento progresi=
vamente, ¢l cual, dependiendo de las fuentes de =<
donde provenga puede considerarse bajo 3 dimensio-~
nes: Flsico, L6gicomatemitico v Social, construyén-
dose intcrdependieniemente e integralmente uno a --
otro,

Conoclmiento Fisico,~ Este es la Abstraccidn de ~-
caracterfsticas eaternas y que son observables como
el color, la forma, el tamafio, el pesn, etc, La -
fuente de este tipo de conocimiento es principalmen-
te los objetos y el (nico medio que el nido tiene -
de encontrar estas propiedades fisicas es interac-=
tuando sobre €stos materfal y mentalmente, interac-
ccién que también implica descubrir como los obje--
tos reaccionan a sus acciones,

Descubrir esta reaccidn de los objetos es muy impor-
tante porque el conocimiento ffsico como tal se ca-
racterlza por la regularidad de la reaccién de los
ohjetos, . .
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5x2,5x3 ... para aprender ta operacidn de muleipli~-

car? LCud! e; pues la jdstlfiqaclén para comenzar -

por el <cdlculo meclnico de las correspondencias fo-

nema gramema-péra.proceder luego y solamente luego

a uha comprensiop del texto escrito? {Se justifica :

fa concepcidn 'de la Iniciacién a la tecto-Escritura . T
¥ las nocioncs numéricas elementales como infcia-~

clon clega, asto es con ausencia de pensam(ento fn- .

teligente?

Pues blen, el nifio Jesde pequefio no espera pasiva<- . .';
mente el reforzamiento externo de,una respuesta -
producids al- azar, sino que trata activamenté de --
comprenderlo, fu}mula hipétesis, busca regular‘ddde’ :
pone a prueba sus untlc1pac:ones y for)a sus propuos;:':
sistemas que no son CDDIBS deformadas det mode\o '..
adulto sino creacidn original. En Yunar de un.suje:W

‘to que recibe poco a poco concepclones fabrigédas'AV

por'otros,‘aparece un niﬁo que rscnnstruVE pdq
mismo el -conocimiento- tonando selectivamente'

formacién que le proved el_medno.v -

Este interaccionismo, constante su;eto ob;eto de co,

nocimiento, o sujetn~med'o. de) que ya ﬁekhab}c an- ot N
: del “ ‘

desarro[lo infant»l pero las caracterisz:cas'espE-.f . _:

teriormente’, ocurre en: cada una de Ias etapa

cetficas ‘de coda estadio hacen que este Lnteragcnn~-fn‘1" o

nisdp'fome matices dtferentes. L .'.-“ ’ LT
Se profundizard ‘ahora un'pocb'més ‘en 'las caracteris”
ticas del Estadio Preoperaclond! etapa en la que- - e T

se dan -Ja construccidn de) Numero vy 1a tonstruec idn -
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Conoc|miento Logico Hatematico Se va construyen-L
do con base en relaclones que el nifio ha estructu--
rado previamente sin las que no podria darse la ~--
asimilacién de aprendiihjeq posteriores. Este cono~
cimiento se-desarrellé-sié#pre Wacia una ‘mayor co-
herencia y:qﬁa vez adqdfﬁldo el nifo. puede recons=--
truirlo en cualquler moﬁénio}- ’ ’
Ambos conocimientos, el Fisico y el Légico Matema-~
Elco tienen una interdependencia constante ya que -

uno no puede darse sin Ya concurrencia del otro, ‘es
decir para-que un nifo Fdentifique un cubo rojo ~--
tiene que tener un esquema clasificatorio de "cubo"
9 de - "rojo", es declr hay una organizacidn anterior

_del conocimiento sobre la que el nifio crea constan-

temente rclaciones entre los objetos y las cosas. =

Por otro lado, si no hubiera caracterfsticas fisi--

-cas, no podria el nific establecer semejanzas y di--

ferencias o crear ordenamientos entre los objetos -

siendo todo esto lo que llevard al nifio a la nocién

“de nimero. - R : ) -

PR

3En el periodo. preoperatorio”ambos eonocimientos'(el

flslco y Iogico matematlco) se encuentran un tanto

rndtferenclados Y. por, la- edad del nifio predom|nan -

»lo; aspectos,f|s4gqs que perclbp de los gbjetos.

Por otro lado{'el'marco de referencia “espacio4giém4
pb" es |ncluldo por Piaget dentro del.conccimlento
IOcho maromatlco. Estas 2 operac:ones la del es=- -

paclo g la del t»empo también se construyen lenta-

mente.construccnones que |mp|vran cnn,lderar-que-r- =
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los objetos y los acontecimientos existen en espa-
cio y tiempo, y que se requieren referentes especi-

ficos para su localizacibn.

Conocimiento Social.~. Hay que aclarar que este co-
nocimiento se caracteriza por ser arbitrario, por-

que proviene evidentemente del consenso sociocultu=
ral ya establecido, Dentro de esta dimensidn del -~
conocimiento estd el lenguale oral, la lecto-escri=-
tura, los valores y normas sociales y todos los -~

rasgos que diferencian a una cultura de otra.

Este conocimiento no se sustenta sobre ninguna ldgica
invariable o sobre reacciones regulares de los ob--
jetos, es un conc.imiento que se aprende de la gen-

te que rodea al nifo.

YEl aprendizaje de regltas y valores sociales -
también debe considerarse como un proceso que
el nido construye en sus relaciones con los ~--
adultos. En este aspecto, la calidad de las -~
relaciones de los mayores como portadores de -
esas reglas externas, es un factor determinan-
te en la forma como el nifio aprende”. (7)

Se busca en suma lograr la cooperacidn social vo--
luntaria y autbnoma y otras Interacciones sociales
y emocionales, porque &stas desempefian un papel de
primera Importancia en la formacidn moral e intelec-
tual del nifo, ya que favorece el paso del pensa--
miento egocéntrico hacia uno cada vez mis flexible,

creativo, comprensivo y amplio,

(7} Programa de Educacidn Preescolar. Libro 1, 19
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Cabe aclarar, aunque esto no sea materia de la pre-
sente investfgacidn, que en el proceso de desarrollo
infantil, y &ste dentro de! marco educativo, los -~-
aspectos afectivo-sociales tienen un papel priori--
tario ya que si el nifio no tiene un equilibrio emo-
cional, su desarrullo general se verd entorpecido.

Esto aunado a las emociones del nifo que }igadas o

dependientes de sus intereses y necesidades vitales
son también un fuerte incentivo que orienta su ac--

tividad y te permite realizarla con gusto y cnergfa.

E! Periodo Preoperacional se extiende desde los 2 §
2 y medio afos hasta las 6 &6 7 vy es una etapa a -~
traves de la cual "el nifo va construyendoe las es-
tructuras que dardn sustento a las operaciones con-
cretas del pensamlento del estadlo siguiente {esta-
dfo operacional), a la estructuracidn paulatina de
las categorias de objetu, de! tiempo, del espacio,
de la casualidad a partir de las acclones y no to-

davia como naciones del pensamiento’, (B)

A diferencia del estadio sensorfomotor en el que =~
todo 1o que el nifo hacia estaba centrade enh su ~-
propio cuerpo y en sus prapias accidnes desde una -
perspectiva puramente perceptiva y motora, el pe--

quefio enfrenta ahora la dificultad de reconstruise -
en el plano del pensamiento por medio de la repre~~
sentacion, Vo gue ya habfa adquirido en e! plano -~
de las acciones. En este periodo el pensamiento in-
fantil recorre difoarentes etapas que van desde un -
egocentrismo en el gque se evcluve tada nbjetividad

(8) ibidem. 22



que venga de la real{dad externa, Hasta una forma -
de pensamiento que se va adaptando a los demis y a
la realidadvobjetlva, camino que implica un proceso
de descentracidn progresiva que significa una dife-~-
renciacidn entre su yo y la rcalidad externa en el

planc del pensamiento.

Para pasar de la forma de inteligencia sensomotora,
a la forma de inteligencia conceptual es necesario
que se den tres condiciones que podrTan ser llena-
das simultdneamente:
YA} Un sistema de operaciones que transponga -
las acciones exteriores de sentido Gnico -

en acciones mentales, miviles y reversi--
bles.

8) Una coordinacidn interindividual de las ~
operaciones que asegure a 1a vez lta reci-
procidad general de los puntos y la corres
pondencia del detalle de las operaciones
y de sus resultados'., (9)

€) Una toma de conclencia de 1a existencia del pen~
samiento de los demds y la relacidn de este cun

sus experiencias concretas,

Su tipo_de pensamiento en esta etapa es intuitivoe -
pretdgico, suple la l3gica por el mecanismo de la -
intulcidn que es simple interiorlzacidn de las per-
cepciones y los movimientos en forms de imigenes -
representativas y de experiencias mentales. La in-

tuicidn es en cierto modo la experiencia y ta coor-
dinacidn sensoriomotrices reconstruidas y anticipa-

das merced a la representacién,

{9) Jean Piaget. La Formacidn de) Simbolo en el Mida. 327
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Otras caracter{sticas en su pensamlento que mani-~
fiestan la confuslién e Indiferenciacién entre el ==
mundo interior o subjetivo y el unlverso ffsico ex~
terno son:

« E] Animismo,~- Tendencia a concehir las cosas y -
los objetos como dotados de vida, Va desde consi~
derar vivas todas las cosas que sirven para algo
al hombre, mas tarde solo los mdviles y finalmen-
te los cuerpos que parecen moverse por sf mismos.
E) animismo es el resultado de que €l nific asimi~
la las cosas segiin la actividad que e) mismo rea-
liza ya que €] puede hacer y sentir.,

« E} Artificialismo.~ Creencla de que la naturale~
za no existe al azar ya que todo estS§ hecho para
los hombres segdn un plan prestablecido cuyo cen-
tro es el ser humano, Esto es por ejemplo la .-
creencia de que el sol sale porque el ya no tiene

suefio y tiene que Ir a la escuela,

. €1 Realismo,- Esto es la suposicidn que el nifno
tiene, por ejemplo, de que los contenidos de los
suefos o los cuentos son hechos reales. No distin-
gue diferencia entre fantasfa y realidad,

. E1 Finalismo,- Es la creencia de gque todo lo que
existe tiene un fin o un para qué,

Con todo esto el nifio domina al mundo como se domina
a s mismo, estas manifestaciones de su tipo de pen-
samiento se caracterizan por haber en 1las una asi-~-
milaci6n deformada de la realldad, donde los aparen~
tes errores de su pensamiento son totalmente cohe-~=~

rentes dentro del razonamiento intultivo y prel6gi-

co que €1 hace,
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Existe una asimilacion egocéntrica de las cosas, -~
donde hay una confusidn e indisociacidn entre el -~
mundo interfor subjetivo y el unlverso flsico, ha--

blendo primacia de la realidad psfquica interna.

Partlendo ahora de los tres tipos de conocimiento -
mencionados (Ffsico, Légicc-Matemitico y Social) -~
fhay que ubicar tres aspectos sobresalientes de esta
etapa que concurren en la estructuracidn progresfva
de! pensamiento y en general de la personalidad del
nifo:

- Funcidn SimbGlica, Preoperaciones LSgico-Matem&ti-
cas, Operaciones Infraldgicas de Espacio y Tiempo
y dentro de estas el concepto de la Lecto-~Escri--

tura y el concepto de Nimero,

E1 conocimlento Flsico vendria a ser el punto de ~--
partida y la base de los demis conocimientos al -~
considerar que el primer contacto de! nifio con el -~
mundo es a través de los sentidos, la manipulacidn
Y ta interaccidn mediante la inteligencia préictica
de su cuerpo con los objetos y estimulos del medio,

De aquf se derivarfan el conocimiento Social por un

tado y e} L&gico-Matem&tico por otro;
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Conocimiento Fislco

Conocimiento Légico Conoclimiento Socfal

Matemitico

Simbolo y Funcién STmbole y Funcidn

~ Operaciones Infraldgi- -lecto-Escritura
cas (Espacio y Tiempo) .

- Preoperaciones Lbégico
Matematicas
(Concepto de Nimero)

4.4,

- SIMBOLO Y FUNCION StMBOLICA

La funcidn simbélica es la capacidad de representar
las cosas, las personas y los hechos por medio de -
Simbolos como serian los dibujos, las palabras, las

imdgenes mentales, etc. en ausencia de ellos,

La capacidad representativa es un factor determinan-
te para la evolucidn del pensamiento, y se manifies-
ta en diferentes expresiones dc 1a conducta del ni-

Ao que implica la evocacidn de un objeto.

Las expresiones de esta capacidad representativa --

son:

. La imitacidén en ausencia de un modelo.

. E! juego SimbGlico o juego en Ficcidn.- Esta es -
la actividad que e! nifio reallza representando --
diferentes papeles que por un lado son la asimita-
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cidn de situaciones réales a su Yo, 0 bien repre-
sentacidn de papeles que satisfacen las necesida-
des afectivas e intelectuales de su yo también,

Asi desde el punto de vista emocional significa -
para el nido un espacio propio donde acontecimien-
tos reales que no puede entender y que lo farzan

a una adaptacidn obligada, son transformados en -
funcldn de sus necesidades afectivas, deseos, y -
de aquello que restituye su equilibrio emocional

e intelectual, Este juego simbSlico es una de las
expresiones m3s notables y caracteristicas de |a

actividad de! nifio en esta etapa; sus miedos, de-
seos, dudas, conflictos, aparecen en los simbolos
que utiliza en su juego{jugar a que es 'e! papd',
"la maestra', 'el perro", etc.) y nos hablan de -
su mundo afective y de los progresos de su pensa-

miento.

La imagen Mental.

La Expresidon Grafica o Dihujous.- Por medio de --
esta el nifo intenta imitar la realidad a partir

de una imagen mental formada del! objeto hasta po-
der representar lo que ve de éstic, eslo es Iincor-
porando progresivamente aspectos objetivos de lav

"realidad.

El Lenguaje.- Progresivamente, a través de muchos
momentos intermediarios, el nifho llega a construir
signos colectivos, arbitrarios y convencinnales,
cuyo méximo exponente es e! lenguaje nral y escri=
to. [ lenguaje es el que permite un intercambio
y comunicacidn contlnua con tos demas, asi como =

ta posibilidad de reconstruir sus acciones pasa--
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das y anticipar sus acciones futuras,

Pues bien, a lo largo de este perfodo ta funcién -~
SImb81ica se desarrolla desde el nivel de sfmbolo,
hasta el nivel de Signo., Los sfmbolos son signos =
individuales elaborados por et mismo-nifo sin ayuda
de los demis y por o general son comprendidos sélo
por €1 mismo porquc evocan recuerdos y experiencias
fntimas y personales,

En cambio los signos son altamente socializados y =
no individuales sino colectivos, estin formados de
significantes arbitrarios en tanto que no existen =
relaci6n con el significante y son establecidos con-
venclonalmente por la cultura y la sociedad,

Hiblese ahora de mancra general de las operaciones

Infralégicas para proceder a tratar con mayor pro--
fundidad el Proceso de Contruccidén del Nimero y =~
con este las preoperaciones LO6gico-Matematicas, asl

como la construccidén de la Lecto-Escritura,

"La organizacién del conocimiento se da en ~-
torno a dos marcos de referencia sumamente =-=-
importantes que se construyen paralela y sin-
crénicamente; esto es el marco de referencia
de espacio y tiempo, considerados como opera-
ciones infraldgicas en tanto afectan otro ni-
vel de realidad, y por otro lado el marco de
referencia 16glico aritmético, Ambos marcos ==
posibiilitan una mayor organizacidn del cono-~
cimiento en general en tanto se localizan los
objetos y eventos en el tiempo y espacio',

(10)

(IOj—bp.Cit. Programa de Educacién Preescolar. Libro 1, 39
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CAPITULO 5, PROCESC DE CONSTRUCCION DEL CONCEP-
TO DE NUMERO MATURAL

5.1. CONCEPTO DE NUMERD

tas concepciones de lo que es el nimero cifieren de
acuerdo a las diferentes escuelas matemiticas. Aqufl
se planteard el concepto de nimero como "el resulta-
do de la sintesis de la operacliédn de clasificacidn y
serfacidn, esto es que un nimero es la clase formada
por todos los conjuntos que tienen la misma propie--
dad numérica y que ocupan un rango en una serie',

(1)

Por esto la fusidn de la clasificacidn v la serfa~--

cién forman el concepto de nimero,

Esta concepcidn es la que permite comprender el pro-
ceso a través del cual los nifos construyen el con--

cepto de nimero.

Puyes bien, en qué consiste entonces las operaciones

de clasificacidn y seriacidn? Cabe aclarar primera~-
mente que '“felizmente ningln nifo espera recibir las
instrucciones de un adulto para clasificar, para or-

denar los objetos de su mundo". ( 2)

La Clasiflcacidn es una operacién de tipo 1dgica que
desempeda un papel muy importante en el desarrolio =
del pensamiento y que no sélo interviene en la for--
macidén del concepto de nimero sino en la construccidn

de todos los conceptos gque constituyen estructura --

(1) Contenidos de Aprendizajes, Concepto de Nimero. 3
(2) Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, 0p.Cit. 30
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intelectual, Clasificar es 'a accibn, interiorlzada
o no, de "juntar" por semejanzas y 'separar' por di-
ferencias, y cvuando se decide Jjuntar o separar se --
refiere a acciones que a veces se realizan en forma
efectiva, y visible, pero generalmente son acciones
interiorizadas, es decir, a manera de pensamiento se
separan o juntan esos eléﬁentos sin actuar sobre los
objetos concretos, entonces son operaciones que se -

realizan a nivel de acclones mentales.

Un minimo universo puede clasificarse de diferentes

maneras, con base en diferentes criterios, y cada -~
una dependerd del criterio de clasificactédn que se -
elija. Al clasificar se toman en cuenta ademds de --
las semejanzas y diferencias otros tipos de relacio-

nes como son 1a pertenencia y la inclusidn.

“La pertenencia es la relacidn que se establcce
entre cada elemento y !a cltase 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 clase

1)

La inclusidén es la relacibn que se establece entre -
cada subclase y la clase a ta que forman parte de --
tal manera que se puede determinar la clase mayor y

ta menor, por el nimero de elementos.

La clasificacitén se fundamenta en las cualidades de
los objetos, en las propiedades cualitativas de los
mismos, Ahora bien, a) pensar en un nimero, por --
ejemplo el ocho, se piensa en ocho objetos, en ocho
elementos concretos, en ocho objetos parecidos o di~

{3) Op.Cit. Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Nimero. 7
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ferentes, es declr, al pensar en un nimero también se
clasifica porque se establecen semejanzas y diferen-
clas; semejanza al agrupar todos ios conjuntos que -
presentan ocho elementos, sean cuales fueren los ~--
elementos sin importar el parecido cuaiitativo. Los
conjuntos se parecen o son semejantes por presentar
la cualidad igual de tener ocho elementos, son equi-
valentes en sy propiedad numérica, Y asl se estable-
cen clases, en este caso |la clase formada por los =--
infinitos conjuntos que t‘enen 8 elementos.

Y se establecen simultineamente diferencias al dis--
tinguir y separar a todos los demSs conjuntos que no
tienen la misma propiedad numérica, es decir, a to--
dos los que no estan formados por ocho elementos.

Asi serd suficiente que uh conjunto tenga la propie-
dad cuantitativa de tener ocho elementos para perte-
necer a esa clase de Infinitos conjuntos de ocho. EI
nimero entonces serd la clase constituida por todos

los conjuntos de ocho eiementos, urilizando eviden--
temente en este cas> el criterio cvantitativo {tener
o no la misma cantidad) para clasificar. De esta ma-
nera todos aquellos conjuntos con la misma cantidad

de elementos pueden ser puestos en correspondencia ~
término a término con cualquier otro conjunto de la

misma clase.

Por Glitimo la tnclusi8n, como se habla mencionado --
antes, permite relacionar clases y subclases de =~--
acuerdo a las diferencias cuantitativas (clase 8, --
subclase 7, etc.), constituyéndose una jerarqufa en
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la que cada clase incluye a tas que son Inferiores -
-1a clase 8 incluye a las clases 7,6,5, etc.~ y esté
fncluida en tas clases superiores -1a clase B ests -
Incluida en la 9,10,11, etc,-

La seriacién es también 'una operacifn que ademds de
intervenir en la formacidn del concepto de nimero, -
constituye uno de los aspectos fundamentales del pen-
samiento 18gico, Serlar es establecer relaciones --
eﬁtre elementos que son diferentes en a[gﬁn_ospecto
y ordenar esas diferencias’, { &)

La seriacibén en todos los casos que se pueda fmagi--
nar se puede efectuar en 2 sentidos: crecliente (de -
menor. a mayor) y decreciente (de mayor a menor).

HEblese shoras de dos propiedades fundamentales de la
seriacibn operatoria: la transitividad y ls recipro-
cidad,

ta Transitividad es la relacidn que se establece ~-
entre un elemento de una serie y el siguiente, y de
este con el posterior hasta deducir cudl es la rela-

ci6n que hay entre el primero y el Gltimo,

Si A es mayor que D y 8 es mayor que C necesarfamen-
te A serd mayor que C y no se requiere la comparacidn
directa y efectiva de A y € sino que puede deducirse
a partir de las dos relaciones anteriores (A>B y -
B>c).

La Reciprocidad es la relacidn que existe entre cada

(4) tbidem. 8
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elemento de una serie con el elgﬁento inmediato de -

ts! manera que al Invertirse el orden de la compara-
cién, dicha relacién también se invierte: §> & > 3>2,,.
2<3 < 4<5

Por otro parte la reciprocidad hace posible conside-
rar a cada olcqonto de la serie comv término de dos
relaciones Inversas, esto es en una serie ordenada -
en forms creciente o decreciente cada elemento (sal-
vo ¢l primero y el Gltimo)}, es al mismo tiempo mener
que el anterior y mayor que el siguiente; s§i compa~-
ramos 4 con S, & es menor que 5, si comparamos 4 con
3, 4 es mayor que 3... un mismo elemento es al mismo
tiempo menor a algunos elementos de una serie y mayor
que otros. '

E) seriar y clasificar pueden ser operaciones que se
realicen en torma efectiva sobre los objetos, pero -
pusden también ser en forma interiorizada.

"C5mo se relaciona pues la seriacién con el concepto
de nimero? Cuando se constituye la serie de nimeros
se dice: uno, dos,tres,cuatro,cinco,sels.,. {Porqué
asegurar que e! cuatro se ubica slempre despubs del

3 y antes del 57 Lo que se asegura con asto no &s =~
sélo una colocaciSn al azar, se asegura que cualquier
conjunto de 4 slementos que podamos formar o Imagi--
nar se ybicard después de cualquier conjunto de 3 y
antes de cualquier conjunto de 5.

Al decir cualquier conjunto se aclara que son todos
Jos conjuntos que constituyen la clase & por ejemplo
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esto quiere decir que al seriar los nidmeros no se--
rfamos elementos nl conjuntos particulares sino =--

"clases de conjuntos'',

Ahora bien, "lQué se hace para ordenar las cl!ases -~
con base en las diferencias cuantitativas? Pues es-
tablecer una relacidn entre 1as clases de manera que
si se ordenan en forma creciente ia clase del b es-

tar§ previa a las del 5,6, etc.y Lcudi es la rela--

cién entre ambas clases; la relaciébn de + Y si se --
ordenan en forma creciente y =1 si se ordenan en for=

ma decreclente." (5)

La serie numérica es entonces e) resultado de una =--
seriacidén, pero ya no de elementos sino de clases de
conjuntos y dado que resulta de una seriacibn, la --
serie numérica reune también }as propliedades de toda
serie, que son transitividad y reciprocidad ya estuy-
dladas anteriormente;

I 2 3 k... si 2 es mayor que 1 vy 3 es mayor que
2, puede deducirse que ) es mayor que | sin necesi--
dad de comparar esta relacidn efectivamente =Transi-
tividad.

t 2 3 4 ... si se compara 2 con 3 la relacidn es
menor que. S| se invirtiera e! orden de }a compara--
cién, es decir 3 con 2, 1a relacidn se invierte y -~
serd mayor que. 0 bien 1 2 -3 4 ... 2 es al mismo
tiempo mayor que 1 y menor que 3 = Reciprocidad.

El ndmero es entonces simultédneamente clase y rela-

cidon asimétrica, es decir, se deriva tanto de la --

—mr———

(5) ibidem. 12

cam
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clasificaclédn como de la serlacién, no puede redu--
cirse alsladamente a ninguna de ellas porque es el -

resultado de la fusidn de ambas operaciones,

Hay que aclara que la construccidn de estas opera--
ciones (clasiflcar y seriar) son simulténeas, no se
da primero una y después la otra,

Cuendo se maneja equivalencia numéirica, e¢s decir el

aspecto cuantitativo, los 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 posicién -
moment8nea dentro de la seriacién. Lo que permite -
diferenciar cada unidad de las dem8s es el orden que
se establece, pues si no se hiciera asf se contarfa

dos veces el mismo elemento o se saltarfa alguno,

Al manejar en cambio terrenos cualitativos ambas ==
operaciones se mantienen separadas porque se clasi--
fica con base en las cualidades 'semejantes' y se --
serfa centrdndose en las 'diferencias' cualitativas
ya que seriar es ordenar esac diferencias. Por esto
en #rea cualitativas, clasificacibn y serlacién se -
mantienen separadas,

Pues bien, para establecer la equivalencia numérica
entre dos conjuntos se hace uso de la operacién de -
correspondencia. Correspondencia es comparar dos can-
tidades o poner en proporcién sus dimensiones, o bien
hacer corresponder sus elementos término a término,
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La correspondencia término a término o también 1la~
mada correspondencla biunfvoca es la operacidn por -
medic de la cual se establece una relaclén de uno a
uno entre los elementos de dos o mds conjuntos con =

el fin de compararlos cuantitativamente.

La correspondencia juega también un papel muy impor-

tante en el! concepto de nlmero.

YPara determinar con base en la propiedad numéri
ca gue conjunto pertenece a una clase se hace -7
uso de la correspondencia biunfvoca, es decir --
que ponemos en relacidén cualquier elemento de un
conjunto con cualqulier elemento del otro conjun-
to hasta que ya no pueda establecerse esa rela--
cldn 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®,

Conjuntos equivalentes los "juntamos! de modo que se
constituyen clases, obteniendo la clase de! nueve, -
del cinco, del! ocho, etc.

Al ordenar todas estas clases se establece nuevamen=
te la correspondencia biunivoca entre estas clases

y asi organizamos la serie numérica tomando en cuenta
las relaciones + 1, - 1,

AsT, en el caso del namero las operaciones de clasi-
ficacidén y seriacién se fusionan a través de la ope-~
racién de correspondencia.

Es necesario ahora distinguir los conceptos matemdti-
cos de los simbolos o los signos que lo representan.

(6) ibidem. 14
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Por otro lado hay que comprender el significado de -
estos sfmboles y signes en sf, es decir, de estos --
con los conceptos a los que se refieren.

5.2. REPRESENTACION GRAFICA DEL NUMERO

LQué es una representacidn grifica? Toda represen--
tacion gréfica (STmbolo o Signo) implica siempre dos
términost significado y significante.

El significado es 1a idea o el concepto que una perr
sona ha elaborado entre algo y existe en él sin ne--
cesidad de que lo exprese graficamente. E} signifi--
cante gréfico es una forma por medio de la cual el -
sujeto puede expresar grdficamente dicho significado

Para que se establezca una representaci&n grifica -~
como tal, se requiere que el sujeto ustablezca rela-
ctén entre el significante y el signlficado.

Si por ejemplo se presenta un grafismo:

]
I 11

se le puede atribulr algln sigrificado? Si no se es-

tablece una relacién significante ~-significado, es -
decir, una rela del grafismo con una ldea o concepto

no serd esto un significante gréfico para -

algulen porque no querrd decir ni representar algo.



- 107 -

Ahora bien, hay casos en los que s se puede estable-

cer la relacidn sjgnificante significado y due por =

lo tanto si constituyen representaciones grdficas --
como son: @ ‘j’(,’ etc.

Propablemente al observar este significante grdfico

é@ se pfensa en el &§rbol que mis nos gusta, en -
el 8rbol que hay donde vivimos, o en los beneficios
de 1la madera, es decir es un significante que pro--
voca sligniffcados para el sujeto, cualesquiera que -

sean.

“gl signo + es un significante gr&fico, y el con
cepto que tenemos de este es de suma, la accidn
de sumar es su significado, El numeral 3 es un -
significante grifico cuyo significado es el con-
cepto de nimero 3". { 7)

Las representaciones graficas son de gran utl!lidad.
Representamos gr&ficamente para recordatr algo que ne-
cesitamos © queremos tener presente, representamos -
grificamente para comunicarnos a través del tlehpo 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-
lidad, etc.

Sea cual fuere el objetivo que se persigue al utili-
zar representaciones graficas, su aplicacidn implica
siempre el establecimientc de una relacidn entre el

significado y el significante.

En algunos casos la relacidn que se establece entre

(7) Ibidem. 15
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el significante grdfico y la ldea, concepto o signl-
ficado es arbitraria y convencional,

Cuando una representacidn grafica o dibujo conserva

ciertas caracteristicas de similitud con el objeto,

cualquier persona podr8 otorgarie el significado co-
rrespondiente al dibujo.

o
Por ejemplo: g‘(‘(ﬂ"

Este significante nc es arbitrario ni convencional,
porque ta relaclén nue hay entre éste y el signiflica-
do 8rbol es real.

Cualquier persona que conozca un arbol podrd inter--
pretar el dibujo como tal porque no siendo el signi-
flcante grafico arbitrario no es necesario establecer
un acuerdo social a fin de que este significante ten-

ga ese significado.

E! signo + es el caso de un significante totalmente -
arbitrario ya que no hay ninguna semejanza entre el -
concepto de suma con el signo +. La aceldn de agregar
o reunir podrfa ser representada por otro signo, de -
ahi que 13 relacidn significado-significante es arbi-
traria, esto es que fue necesario un acuerdo conven=-
cfonal social para determinar que este significante -
(+) representa el significado de adicidn, Asf para --
que una persona interprete este signo como la accion
de reunir o agregar necesita conocer esta convenclon
socfal, y para quien no la conozca no tendrd signifi-
cado este significante.
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E) numeral 3 también es un caso arbitario y conven-

clonal porque no hay ninguna semejanza entre dos --

curvas superpuestas y el concepto de nimeroc tres. Po-

drfa también utilizarse un singo distinto gue tampo-

co guardaria semejanza con el concepto representado.

Todo esto conduce

a concluir que para comunicarnos =

a través de significantes arbitrarios se requiere =--

establecer un acuerdn convencional

soclal,

de tal mo-

do que todo sujeto que participe de dicho c¢ddigo use

el mismo signlficante para expresar o interpretar el

significante deseado sin dar

en 1as comunicacid

Es necesario ampliar un poco mis

n.

lugar a equivocaciones =

ta relacidn signi~-

ficado significante en eV caso del nidmero por ser -

este uno de los ¢
guientes imdgenes
diferentes formas
co en este caso?:

emas cent

tson el

rales. Pues b

ien,

las si--

concepto de nimero? o lson

de representar graficamente el cin-

®

555

cNCo

1l

Pues todas son formas de representar el cinco, agre-

gando ain mds formas de hacerlo:

€

=

b
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Independientemente de como sea representado e! con--

cepto de "nimero cinco' serfa el mismo.

Pues blen, ahora cabe la pregunta: llas personas que
emplean o han empleado estos numerales, tienen o han

tenido un concepto diferente del niimero cinco?

No puede darse esto, dado que el concepto de niimero -
cinco no se altera aunque graficamente se represente

de diferentes maneras. Esto hace concluir que el con-
cepto y el significante grafico son dos cosas diferen-
tes, distincidn que es necesaria hacer ya que general-
mente se utilizan los significantes graficos como si

fueran los conceptos y no Justamente como 10 que son;

formas de representar graficamente dichos conceptos,

Suele pasar con frecuencia que se utiliza el numeral
como si fuera el concepto de nidmero, o el signo + co-
mo si fuera la accidén o el concepto de suma. Se Jus--
tifica pues abordar la representacidn grafica de un -
concepto sGlo cuando el nifiv 1o ha construido o bien

1o estd construyendo.

En las sltuaciones de aprendizaje en 1a escuela, los
numerales no deben nunca ser considerados cn forma --
independiente de su signiffcado. EV nifRo construye un
s’gnlflc.do para el cual elaborars luego un signifi-
cante y para que este significante sea tal, serd ne-
cesario nunca perder de vista su relacidn con su sig-
nificado.

Pues bien, con base en las operaciones de clasifica-
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cibn y seriacibn que estdn involucradas en el concep-
to de niimero y que se fusionan a través de la opera-
cibn de correspondencia, que a su vez permite la --
construccidn de la conservacion de la cantidad, se -
expondra ahora la manera en gque el nifio construye di-

chas operaciones y con esto el concepto de Nimero,

5.3. PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONCEPTO DE NUMERD

Elaborar un concepto supone ''un juego complejo de =~-
asimilaciones (la asimitacidn conceptual es el Jui--
clo) y de acomodaciones, es decir, de aplicaciones a

la experiencia'. { 8)

"Pero ademds del! acomodo de los datos percepti--
vos Inmediatos, el concepto supone un doble aco-
modo suplementario:

a) Acomodo a todos los datos a los que se refie-
ren fuera del campo perceptivo actual.

b) Al pensamiento de los demds y a sus experien-
clas", ( 9)

En general podria decirse que los procesos de cons-«
truccidn de las tres operaciones son simultdneos; el
nifdo no las construyé en forma sucesiva sino al mis-
mo tiempo, por otro lado en el proceso de construc--
cidén de cada una de estas operaciones el nific atra--

viesa por etapas o estadios.

Cuando un nifo se encuentra en determinado estadfo de
una de las operaciones, no necesariamente estd en el
estadio respecto a 1as otras dos operaciones, pudien-

do estar por ejemplo en e! 20.estadlo de clasifica-~

(8) Op.Cit. La formacidn del Simbolo en el Nifo. 328
(9) Ibidem,
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0!

L -
cién y en e! primero de la scriacién o viceversa, ==

etc.

La secuencla de los estadios es la misma en todos --
ﬂos nifios, si blen las edades pueden variar, el orden
de los estadfos se conserva; necesarlamente pasan por
el ler.estadlo antes de llegar al 20. y pasan por el
20. antes de llegar al 30, que es el estadlo operato-

rio.

i VAGR cuando se pueden relacionar los estadios --

t con determinadas edades cronoldglicas, estas sdlo

i son aproximadas ya que varfan de una comunidad -

i a otra e Incluso de un nifio a otro, dependiendo
de las experiencias que ceda uno tenga'., (10)

5.3.1. Psicogénesis de Ia Clasificacidn

Este proceso atraviesa pcr tres estadfos; el 1o, es -
la etapa hasta los 5-6 aMos de edad aproximadamente,
el 20. estadlo desde los 5-6 afos hasta los 7-8 apro-

ximadamente y el 30, a partir de los 7~8 afos,

Cada uno de jos estadfos de la clasificacidn sera --
anallzado tomando como universo a clasificar los blo-
ques l&égicos, material disefiadec por 2.P, Dienes, que
consiste en 48 fichas geométricas con 3 variables:

.color: amarillo, rojo y azul

forme: cuadrado,circular,triangular y rectangular
3]

,a"étlmaﬂo: grande y pequefo
LT Y

(10) 0p.Cit. Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Nimero. 22
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- Caracterfsticas del Primer Estadlo de Clasifica--

cidn

Al pedirle al nifo que clasifique, durente esta eta-
pa lo hace sobre la marcha, toma un elemento cual--
quiera, luego otro que tenga alguna semejanza con el
segundo... y continua asi seleccionando, tomando en
cuenta alguna caracterfstica en comln con el Gltimo

elementc que a escogido.

Es decir, el nifo al clasificar o "poner junto !o que

va junto' lo hace de esta manera por ejemplo:

(% 6@3%7

(:) "este va junto a cste<::>norque son rueditas

(:) El y este junto a este porque son del mis-

mo color

A& E] y este Gltimo se parece porque es de! =
mismo tamafio', etc,

C1 nikc obtiene como resultado de su actividad cla--
sificatoria un "objeto total" a! colocar elemento --
junto al anterior logrando una continuidad porque al
estar centrado en la bisqueda de semejanzas no toma
en cuenta las diferencias,cuando clasifica no separa
por diferencias.

(*) Dominga Romero. la.Toma -~ 23 Octubre. 6 ahos 2 meses.
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Por constitulr finalmente un todo, una figura con --
los elementos clasificados por el nifo, a este esta-
dfo se le denomina: ''Coleccidn Figural’,

A veces dlirectamente da un significado simbélico a =
1o que estd haciendo y d{ce que ha hecho una casita

o un bosque, Y no porque desde un principio se lo --
haya propuesto construlr, sinc que al ocbservar la -
clasificacibn que asta haciendo le encuentra pareci-
do a alglin obJeto de la realidad. Deja pues a un la=
do la actividad clasificatoria y completa la figura,

LQué serTa entonces necesario para separar los ele-=
mentos?, serfa necesario tomar en cuenta las diferen~
clas y es lo que aln no toma en cuenta el nifio de -~

este estadfo.

Ahora bien, hay que diferencliar cuando un nifto esté
clasificando o cuando est§ jugando a consfrulr algo -
porque asl se (o ha propuesto., No cualquier figura =
es una "“Coleccidn Flgural", porque esta es el resul-
tado de una conducta clasificatoria con base en las

seme janzas.

Si 1o que el nifio hace es una representacidn, no se
le puede evaluar a partir de esto como acto clasifi-
catorio, por 1o que resulta indispensable observar el
proceso de la actividad del nifio y no sélo el resul-
tado final,

"Ocurre que el nifio en esta etapa deja muchos -
elementos del universo sin clasificar, dando ~-
por terminada la actividad, porque ve un objeto
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total que se ha formado y considera la perte--
nencia de cada elementc a 1a coleccidn en fun-
cldn de la proximidad espacial, es declr, un =
elemento pertenece a8 la coleccidn si estd muy
cerca de las otros elementos que lo forman"

(11) ‘
oo Cb Ao
tl(::) A ' ‘fz& “1\<::> 8] ‘;::;

O v "iya maestral’ D ©o O D

Dominga Romero  la.Toma
23 Octubre - 6 afios 2 meses

Al finalizar este estadfo el nifio logra reacomodar -

los elementos de su clasificacidn formando subgrupos

pero ain no los separa: <:>
o © O o

Tere Romero  la.Toma [:::] [::]
& A
A A
o o
0 (o)

7 Noviembre 6 afos

DDDU

0
AN
A
O

- Caracter(sticas del Segundo Estadfo de Ciasifica~

cibn

Dentro de este estadfo se da uns evolucidn Importan-
te que permite pasar de la coleccidn figural a la --
clase 16gica, y el logro inicial de) nifo con rela--
cldon al estadfo anterior estd en que comienza a ser
consciente de las diferencias entre elementos y a -~
tomarlas en cuents por lo que forma varias ;olecclo-

nes separadas.
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El resultado no es todavia una clase l6gica, pero a
diferencla del anterior no queda constitufdo un ob--
Jeto tota! slno grupitos, a este estadfo se le deno-

mina precisamente: "Colecctdn No Figurall,

Se forman pequefos grupitos porque el niflo busca que
las semejanzas sean las m8ximas, es decir, que los =

elenentos que agrupa se parezcan lo mls posible,

Los criterios clasificatorlos los va estableciendo a
medida que va clasificando de tal manera que suele -
alternarlos, pero ya no de elemento a elemento como
o hacla en el periodo anterlor sino de conjunto a -

conjunto.

En cada coleccidn los elementos se parecen en lo mis-

mo pero de una colecclidn a ctra el criterio cambia:

A o 0o
Or A O
(cator) O o0 (tamafio)
00
(forma)

Al principio el nifio deja ain elementos del universo
sin clasificar y progresivamente incorpora mas hasta

clasificarlos todos.

Este tipo de clasificacibn nos findica que el nifo ya
comienza a aceptar diferencias entre los elementos -

de un mismo conjunto puesto que ya no busca semejan-



zas mdximas, lo que permite colecciones m8s abarca--
t{vas, esto es que abarquen mayor nimero de elemen--

tos.

La pertenencia de un elemento & un conjunto ya.no --
est3 dada por la proximidad espacial, sino por la --
semejanza que guardas con los demSs elementos de dicho

copjunto.

Faso a paso el nido logra anticipar y conservar el -~
criterio clasificatorio, es decir, antes de realizar
la clasificacifin en forma efectiva, decide con base -
en qué criterio lo hara, Conservar por otro lado sig-
nifica qgue si inicla la clasificacidén con base en un
criterio, lo mantendrd a 1o largo de! acto clasifi=-=

catorio,

En este estadTo también se puede llegar a clasificar
un universo con base en diferentes criterios, por lo
tanto hay movilidad en sus criterios clasificatorios
y esto es que e! nifio no se aferra a sélo un crite--
rio sino que utiliza los que el material le permite,
pero en cada acto clasificatorio usa el mismo crite-
rio o la misma combinacidén de estos para todos los -
conjuntos. La movllid;d se nota pues en |a posibili-
dad de pasar de un criterio a otro en actos clasifi~-

catorios sucesivos.

E) nifo puede disociar y reunir conjuntos: Si hs -~
clasificado el universo en figuras rojas y aziles --
podrd constituir los subconjuntos correspondientes,

de igual manera s! parte de subconjuntos podrd alcan-
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zar conjuntos mis abarcativos,,. puede {r de la cla-
se & la subclase o viceversa:

Bloques Ldgicos,

figuras rcsjasz figyras aziles
//T-iu“-, //4~\\‘\\~

circulos trldngulos cuadrados cfrculos trifingu!los cuadrados

Al tinal de estos estadios el nifo realiza clasifica-
ciones similares a las que habr?a de hacer un sujeto
en estadlo operatorio, la diferencia con éste es que
todavlfa no ha construido la cuantificacidén de 1a in-
clusién, esto es que adn no considera que la parte -
estd Inclufda en el todo, que éste abarca las partes

que lo componen.

St por ejemplo el nifo clasifica Jos bloques en gran-
des v pequefios y se le pregunta: lqué hay mas, figu-
ras grandes o figuras?, el nifio responderd que hay =~
{gual porque en realidad estd comparando el conjunto
de figuras grandes y el de pequefas en una relacibn -

de parte a parte y no de parte a todo.

- Caracterfsticas de! Tercer Estadfo de ta Clasifica-
cibn,

El resultado obtenido por el nifio en este estadio es
el mismo que el de un nifo que estd en la etaps de -
transicidn en el segundo y tercer estadlo pero hay --

sin embargo una diferencia fundamental; el nifio de! -
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tercer estadfo como el que finaliza el segundo anti~-
cipa el criterio clasificatorio que va a utilizar y
1o conserva a lo largo de ia actividad clasificato--
ria, también puede clasificar con base en diferentes
criterfos {movilidad) y toma en cuenta todos los ele-
mentos del universo. £l logro fundamental en el es=~
tadlo operatorio es que establece relaciones de in-~
clusidn y ante la pregunta lqué hay més, triangulos
o figuras? por ejemplo, responde que hay mis figuras
porque estd considerando que los tridngulos estdn --
incluldos en la clase de las €iguras", {12)

Ha )legado a establecer en términos cuantitativos |a. rew—iutianiyy
relaciéon parte {trlidngulos)eé————p todo {figuras)
parte é———————3todo

de donde se puede deducir que hay mds elementos en -
la clase que en 1a subclase. Esto se da graclas a la
coordinacidn interjorizada de la reunidén y la diso~~
ciacidén constituyéndose la reversibilidad que carac-
teriza a la clasificacidn operatoria de esta tercera
etapa. En el segundo estadfo esto se realizaba en --
forma efectiva ya que no podia representarse la ope-
racidn inversa para reconstruir el todo cuando el --

nifo estaba frente a fas partes,

Puyes sT el nido logra una "asimilacién que represen-
ta el cardcter notable de ser reversible, es decir,
que en lugar de deformar los objetos reduciéndolos a
ta actividad propia, tos enlaza unos a otros por co-
nexiones susceptibles de desenvolverse en los dos -~
sentidos, y esta reversibilidad no es otra cosa que

1a misma expresidn del equilibrio permanente asi al-

(12) tbidem, 27
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canzado, mas una acomodacidn general{zada y una oasl-~
mllacidon que se ha vuelto por lo mismo no deformado-
re", (13)

Manejar pues la inclusidén con respecto al nimero es
muy lmportante porque ya podrd considerar que en el
sfete estdn Incluldos el seis, el cinco, el cuatre, -
el tres, el dos y el uno,

6§.3.2. Pstcogépesis de la Serlacidn

E) proceso de construccidn de la seriacidn atraviesa
por 3 estadfos al {gual que la clasificacion: el pri-
mer estadfo hasta los 5-6 afos de edad, el segundo -
de los 5-6 hasta los 7-8, y el tercer estadfo (opera-
torio) desde los 7-8 aiios aproximadamente.

-~ Caracteristicas de) Primer Estadio de la Seriacidn

El nifdo de este estadlo, al proponerle que ordene las
varitas de la més larga a la mds corta o viceversa, -
es decir, al proponerle que haga una seriacién forma
en principio parejas donde cada elemento es percepti=

vamente muy distinto al otro:
If H l| Il “

+ Rocio Godoy
6 ahos O meses
1a. Toma = 7 Nov,

(13) Op.Cit. La Formacién del Simbolo en el Hido. 329



Esto es porque estd considerando a los elementos en -
términos absolutos: ''grande’ y 'chico', posteriormen-
te hard trfos en los que {ntroduce una nueva catega-
rfa: 1os patltitos ""medianos', tomando en cuenta en--

tonces las categorlas grande, mediana y chico,

En ambos casos, parejas o trios, le quedan sin seriar
todas las demds varillas o palos que no puede incluir

en estas tres categorlas,

M3s adetlante serfa 4 6 5 elementos buscando formar -
escaleritas de manera creclente o decreciente, o en

Tos dos sentidos, C) nifio entonces designara los ele~
mentos como ‘'grande', '"mediano", 'm&s mediano', ''chi-

co' o Yechigquito'.,

o\ \

José Manuel Alonso
6 afos 5 meses
ta. Toma - 30 Oct.

Yodavia no establece relaciones, porque relacionar -
los elementos significa considerar un elemento en -~

funcidn de otro: '"mas largo', "mds corto que''.

Al finalizar este estadio ce lleqa 2 tomar en cuenta
ta tinea base, un extremo de cadas elemento es mis -~
chico o mas grande, pero el otrc extremo de todos --
los elementos coincide formando 1a linea base Vie--

gando as! a seriar 4 & 5 palitos.
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o “lh

Sussna Serrano
6 afos 5 meses
1a. Toma - 14 Nov.

- Caracterfsticas del Segundo Estadio de la Seria-
cidn.

El nifo de este estadio puede construir la serie de
10 palos por tanteo, tomandc una primera varilla al
azar, luego otra varilla cualquiera que compara con
la primera, después una tercera que compara con las
anterioras para colccarla bien, y asi hasta serfar -

todas las varillas tomando en cuenta la base,

i AR

En esta etapa el nifio realiza la serie por tanteo -~
porgue estd comparando en forma efectiva el nuevo --
elemento con cada uno de los qué ha culocado y nece-
sita hacerlo dado que 'todavfa no ha construido la -
transitividad v no puede deduclir que si un clemento
es mds grande o més pequefo que el Gltimo, también -
lo es respecto a todos los anteriores y tiene que --
recurrir a la comprobacidén efectiva". (14)

Esto es evidencia también cuando se ls propone al --

(14) Jean Piaget y Alinz Szeminska. Génesis de) Nimerc en e) Nifo.
177




nifio que agregue a la serie ya construida 9 palos -~
més.
"Ya efectuada una serfacidn el nifto se encuen--
tra algunas dificultades sistemdticas en inter-
calar elementos nuevos como si la hilera cons=--

truida constituyera un conjunto rigido y cerra-
do en st mismo'. (15)

€l niho logra intercalar 2 6 3 palos pero ante ia ~-
dificultad de terminar la actividad porque se nece--
sita la comparacién de cada palito, prefiere desba-
ratar la serfe incluyendo las 19 varillas,

E} nifo que estd en esta etapa no puede éntercalar -
tas varillas porque la intercalacidn requiere tomar
en cuenta simultaneamente dos retaciones reciprocas,
es decir, que un elemento es mis grande que otro y -

que al mismo tiempo es mis pequefio que otro elemento.

~ Caracteristicas de) Tercer fstadio de la Seriacibn

"€} método que vutitiza el nido de! tercer esta--
dio para seriar es ya sistematico. Si hace una =~
serie creclente toma del conjunto de las 10 va-~-
rillas, 1a varilla mds pequefa, luego la mds pe-
queda de las que queda y asT sucesivamente; en =
el caso de hacer un® serie decreciente el proce-
50 es inverso: comienza por }a varilla mds gran-
de', (16)

Esto indica que el nifo puede anticipar la serie -
completa antes de hacerla porque ha construido la --
transitividad v la reciprocidad, y csto significa gue
si &) ha establecido que AD»B y B> C, puede deducir
que la diferencis que hay entre Ay C es mayor porque
es igual a la suma de ltas dos diferencias estableci-

(15) 0p.Cit. Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Nimero. 30
{16) 1bidem.



das antes,

E! niflo ha construido la reciprocidad de las rela--

clones porque al fnvertirse el orden de la compara-

clén el nifio invierte en forma deductiva la relacibn
entre elementos, es decir, cuando se le pide por ==~

ejemplo que construya la serie inversa después de ~-
haber logrado la directa, el nifo de! segundo esta~-~
dTo empleza de nuevo como si fuera otra seriacibn -~
completamente diferente porque las relaciones de ~=-
“menor que' y "mayor que' no son aln entendidas como
relaciones inversas sino como diferentes tipos de --

relacidn.

El nifo operativo en cambio Invertird la serie en --
forma slstemftica, sin desbaratar !a que habfa cons-
truido en un principio sino pasando el Gltimo al -~
primero y el penGlitimo al segundo, etc, Es decir, --
para el nifo es lo mismo pero al revés; la forma de

reversibilidad caracteristica de la seriacidon o re-

ciprocidad propiamente dicha resuita de una equiva-~
lencia A B entonces B <A.

Considera que cada elemento de !a serie es més pe--
quefio que algunos y al mismo tiempo es mas grande --
que otros, por lo tanto logra la intercalacién de ~--

los nueve elementos m3s que se le proponen.

Pues bien, 1a reciprocidad y transitividad respecto
al nimero son fundamentales porque el niffo as! podréd
considerar que si el cuatro es mayor que el tres --
también es mayor que el dos y que ¢l uno, asi como =
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considerar que el cuatro es mayor y mepor a) mismo
tiempos (mayor que e) tres y menor que el cinco).

5.3.3. Psicogénesis de la Correspondencla.

El proceso de la construccidn de la operacién de co-
rrespondencia también atraviesa por tres estadlos: -
el primero hasta los 5 & 6 ahos, el segundo de los §
6 a los 7-8 aios de edad, y el tercero de los 7-8 -~
aflos en adelante.

El material que se¢ emplea para observar como maneja
e! nifio esta operacibn estd constituido por 9 fichas
rojas y 9 aziles.

- Caracterfsticas del Primer Estadlo de la Correspon-
dencia.

Al presentarle al nifo una hilera de siete fichas --
rojas y se le pide que ponga la misma cantidad de --
fichas aziles: '"Pon igual de fichas que las que pon-
go vo'", el nific colocard tantas fichas aziles como -
sea necesario para igualar Va longitud de la hilera
modelo de modo que la primera ficha y la Gltima de -
fas dos hileras coincidan, todo esto independiente--
mente de 1a cantidad de fichas que necesita p2ra ha-
cerlo. €! nifo de este estadio hace esto porque con-
sidera las hileras como objetos centrales, ocupéndo-

se bdsicamente del espacio que abarcan los conjuntos
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y no en la cantidad de elementos; esto quiere decir
que no ha construido la correspondencia biunfvoce.

O 000000
OO0 O OOCO0O0

Arturo Chévez
6 afos | mes
1a.Toma =~ 14 Nov,

Perceptivamente el espacio ocupado es el mismo, y ~--
esto es 1o que al nifo le importa realmente, aunque
1a cantided de fichas sea distinta,

Ahora bien, si frente al nifho, se juntan o se separan
las fichas de una de las hileras haciendo que la --
longitud, y por lo tanto el espaclo ocupado, varien,
es decir, a! hacer transformaciones espacliales en la
ubicacién de elementos, &1 asegurard que ya no hay -
1o mismo,

— 0000000 +——
OO OO0 00O

"Usted tiene poquitas porque
las hizo juntas"

"Yo tengo muchas'

Adriana |, Viveros
6 afos | mes
la.Toma =~ 1§ Nov,

$i se le pregunta qué se tendria que hacer para que
hubiera igual propone poner o quitar fichas para que
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tas hileras queden de la misma longitud:

0000000
O OO0 O

Arturo Chavez
6 afios 1 mes
1s. Toma - 14 Nov,

Si 1a longltud de las hileras es l'a misma, para el -
nifio esto es indicador de que tienen la misma canti-
dad de elementos. El pequefo en esta etapa estd cen-
trado en el resultado de la transformacidn, no en la
acclidén de transformar,

- Caracteristicas de) Segundo Estadio de la Corres--
pondencia,

En esta etapa ya establece ¢!l nifo la correspondencia
biunivoca, al hacer una hilera igual a la que se for-
md, busca que sea equivalente cuantitativamente a la
hilera modelo y para estar seguro de esto pone cada -
ficha azu! exactamente debajo de la ficha roja de ma-
nera que pueda observar que hay relacidn entre las --
fichas de una hilera con cada ficha de la otra, es -
decir, que hay 'correspondencia', y esto finaimente
permite afirmar que los dos conjuntos tienen la misma

cantidad de elementos.
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0000000
ONONONCHONONO

Bernardino V8z2quez
€ alhos & meses
ta, Toma - 9 Nov.

Al juntar o separar las hiteras el nifio dird que ya -
no hay lo mismo sino que en una disminuyd en canti--

dad segiin se haga la transformaclon, Afirmard que ya

no hay las mismas fichas porque aunque ya establece -
la correspondencia biunfvoca, cuando esta deja de ser
evidente perceptivamente se spoya en la longitud de -
las hileras,

0O0O0O0O OO
0000000

‘"YUsted tiene mds porque
estan desapartadas"

Gustavo laragoza
6 afos 10 meses
la. Toma - 7 Nov.

Si se le plantea ¢Smo se podria hacer para que hubie~
ra otra vez igual cantidad de fichas en las hileras,
vuelve a establecer !a correspondencia biunTvoca, --
aproximando cada elemento de un conjunto con el ele-
mento del otro conjunto, de manera que la correspon~
dencia se perciba facilmente. Resolver asT la situa-
ci8n marca un avance respecto al primer estad{o por-
que la accibn que reallza el niflo para que la equi--
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valencia sea visihle nuevamente es la accién {nversa
a la que se efectud en la primera transformac{én; si
se separaron las vyuelve a juntar, si se aproximuaron

las vuelve & separar,

En el estadio anterior, en cambio habTa acciones aje-
nas a esta como es el de agregar o quitar elementos,
porque se ve i(mposibilitado de realizar de manera --
interiorizada la accidn inversa, por lo que agrega -
o quita (en el primer estadfo) o bien Junta o separa
{en el segundo estadlo) pero todo lo hace en forma =

efectiva,

Esta posibilidad de invertir la accidn para volver -
al punto de partida se da solamente en la practica,
todavla no de manera interiorizada,

YEs por esto que a pesar de que el nido ha des--
cubierto ya una forma eficaz de establecer la -~
equivalencia cuantitativa entre dos conjuntus, -
esta forma sdolo es vilida para garantizar la con
servacidn de la cantidad en situaciones privile~
giadas: cuando la correspondencia término a tér=
mino entre elementoe de ambos c¢onjuntos continua
siendo visible!. (17)

Es frecuente que en esta etapa el nifio conozca el --
nombre de los nimervs, pero e! hecho de que el nlfo
pueda recitar los nombres de los niimercs en serie, -
no implica necesariamente que maneje el concepto de

nimero.

Resulta sorprendente encontrar que 10s nidos que sa-
ben decir cuantos elementos hay en los conjuntos, --

aiin no han construido la conservacidn de la cantidad

(17) Ibidem. 34
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y dicen cosas como:'*en las dos hileras hay siete fi-
chas, pero en esta (lp hilera més larga) hay mas",

(%) "Tienes 7y °0 0000 O o“Tu tienes mas --

también, tene- porque pusiste =-

mos lgual'., =) OOOOOOO —P muchas',

En este momento la numeracidn verbal no implica ta -
noci{dén de conservacldn porque para el nifo puede ha-
ber siete que tlenen méc y siete que tlenen menos, y
se atreve a afirmar que un sl{ete es mads que otro sie-
te porque para €l niho la palabra sfete es solamente
la etiqueta que le corresponde a) séptimo elemento o
ficha pero no considera que el s{ete incluye a los =«
seis elementos que estSn antes gque é1.

Sin embargo cuando el nifo estd en transicidn hacia
el tercer estadio, contar los elementos de conjuntos
equivalentes que tlenen distinta distribucifn espa=«
cial 1o conduce a entrar en contradiccidn con lo que
puede af{rmar y asegurar a partir de s longitud, =~
porgue se pregunta como habiendo siete y siete puede

haber mds elementos en un conjunto que en Otro,

La toma de conciencia de todo esto contribuird al ==
avance hacia la conservacidn de| nimero,

- Caracterfsticas del Tercer Estadio de la Correspon-

dencia.

igual que el nifo de) segundo estadio establece 1a --
correspondencia término a término en forma visible --

(*) Gabino Francisco. & affos, 9 meses. la.Toma - 30 Octubre.
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al pedirle que ponge tantas fichas como el modelo -
propuesto, Tamhién en algunos ctasos 1o hace sin ne--
cesidad de colocar cada azul pegadita a cada roja.

Pese a las transformaciones que s¢ hacen, en este es=

tadfo se sostiene la equivalencia numérica de Jlos dos

conjuntos, ain cuando se le planteen contrasugeren--

cias como "a ml un nldo me dijc ayer que si esta hi-

lera era mids larga tenTa mas fichas'', El nifo se =--

asombra ante semejante [dea perv sligue asequrando la

conservaclén de la equivalencia.

Los nifios de este tercer estadle afirman )a conser--

vacién pero no siempre la argumentan., Posteriormente

pueden llegar & fundamentar porque la cantidad se --

conserva con e€stos argumentos:

a)

b)

c)

YHay ifgual de fichas porque nc pusiste ni quitaste
nada'".- Fl| nido sabe que las dos formas de alte--
rar o modificar una cantidad discontinua es agre==
gando o quitando elementos (en los dos estadfos --
anteriores sablTa que no se habia puesto ni quitado
ninguna ficha pero como estaba centrado en los dos

estados finales no tomaba en cuenta las acciones),

"Sigue hablendo igual pero la hilera rojJa es mas -
larga porque las fichas estan separadas, y la de -
tas azlles es mads cortita porque estén juntitas'., -
El pequefo compensa la mayor o menor longitud de -
cada hilera con los espacios que hay entre las fi-
chas de los conjuntos; "es mds largo pero estan --

m3s separadas',

"Hay Yo mismo porque podemos volver a ponerlas =-
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como antes'',- Aqui se evidencia que toma en ' -*-
cuenta las acciones realizadas mis que las confi~
guraclones que resultan de las.lransformacrones,

considerando esas accionpes como Ipversas una de -
la otra, y eso es preclisamente lo que le permite

volver en forma interiorlzada al punto de partida
sin ser necesario reallzar efectlivamente la accién

de alargar o acortar la hilera, segin el caso,

Llegado este momento podemos afirmar que el n{fo es~
td en el estadfo operatorio porque ha construido la

conservacién de cantlidades discontinuas,

Es pues fundamental llegar a la correspondencia y la
conservacidn de la cantidad porque entonces el nifio

podrd considerar que un conjunto de ocho elementos es
equivalente a todos los conjuntos de ocho elementos,
as! mismo no es equivalente a todos los conjuntos ma-
yores o menores que ocho independientemente de la po-

sicién espactal que tengan sus elementos,

La operacion de correspondencia representa una fusidn
de clasificacidén y seriacidn porque por un lado, <~-
mientras se estd clasi{ficando con hase c¢n cualidades,
estd es una operacidon centrada en las semejanzas: los
elementos se reunen precisamente con base en los pa-
recldos, y se consideran equivalentes en funcldn det
criterio elegido independientemente de sus diferen==

cias.

"Por otro lado mientras se estda serfiando con ~--
base en criterios cualftativos, la seriacién se
centra en las diferencias ya que consiste pre--
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clsamente en ordenar esas diferencias®. (18)

En el terreno cualitativo clasificacion y seriacifn

se mantienen separados pero al establecer equivalen-
cla numérica en dos conjuntos prescindiendo de las -
cualidades los elementos gon considerados al mismo -

tiempo como equivalentes y como dfferentes:

~ Equivalentes porque a cualquier elemento de un con=
junto le puede corresponder cualquier elementa de!
otro, es decir, son unidades intercambjables.

-~ Diferentes en el sentido de que pueden ordenarse;
al establecer }a correspondencia si se coloca la -
ficha B en el segundo lugar, entre la primera vy la
tercera, esa ficha 8 no podrd entonces ocupar otro
lugar a menos que se intercambie con otra, Lo oni-
co que puede diferenciar cada unidad de las demas
es e)l orden o posicidn en que se coloca cada ele-~
mento y el fGnlco orden admitido es e} que se esta-

blece en el acto de hacer correspondencia.

Por esto }a nocidn de nimero resulta de una sfntesis

de clasificacion y serlacidn.

Alcanzar el wstadio tercero en las tres operaciones -
{clasificacidn, seriacldn y conservacidn de cantidad)
es 'alcanzar ese equilibrio movil reversible que ase-
gura la conservacidn de los conceptos y de los jui--
cios, vy regula tanto las correspondencias de las ope=~
raciones entre individuns (intercambio social de}l -~
pensamiento) como el sistema conceptual interfor de
cade uno', (19)

(19) tbidem. 36
(19) 0p.Cit. ta Formacién del Simbolo en el Nido. 329
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Al adquir{r las nociones numéricas elementales el -
nifio construye su pensamiento -16gico, adquiere un --
conoc(miento mis alto y poder de generallzacibn, Los
trabajos de Plager sobre 1a adqulistcifin de las no--
ciones numéricas elementales destruyen en sus mismos
cimientos la concepcién de la matemética de primer -
grado como la adquisiclén de una mecdnica no razona~
da'. (20)

S.4. CONSTRUCCION DE LA REPRESENTACION GRAFICA DEL -
NUMERO

La construccidn de signos arbitrarios y convenclona~
les tlene sus rafces en ta evolucidn del dibujo. --
Desde muy temprana edad (2 afos aproximadamente), e!
nifo hace graffsmos., Estos grafismos Iniciales no ==
representan nada, son trazos que para el nifio cons--

tituyen rayas, colores, etc,

Después de esto, le dd slgnificado a sus graffsmos -
cuando los ha terminado, es decir, después de haber

hecho varlas lineas horlizontales por ejemplo, con--

templa su trabajo y d(ce que son treneci{tos, o un =~
bosque, Luego le va encontrando significados a sus -
dibujos mientras los estd elaborando, es decir, =---
empleza sin la {ntencibn de hacer algo determinado y
al darse cuenta que parece clerto objeto de 1a rea--
lidad, continua su dibujo tratando de que se parezca

a lo que el desea,

Mis adelante, el nino decide con anticipacidn 1o gue

(20) Emilla Ferreiro y Ana Teberosky. Op.Cit.  30-31
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va a dibujar, anticipa su dibujo y
verbalimente.

lo expresa o no =

Desde el momento que el nifo le d& significado a sus
dibujos, ya sea después, durante o antes de hacerlos,
estos cansti{tuyen representaci{ones gr&ficas porque -
va existe relacién entre significante (el dibujo) y
el signiticado (lo que el nifo le otorga),

Llos dlbujos hechos por el nilo, considerados repre-~-
sentaciones grificas, tienen en combn que son s{mbo-
los porque guardan Semejanza con lo que representan

y porque son individuales, y estas dos caracterfsti-
cas son preclsamente fundamentales del sTmbolo.

Los signos son representaciones gr8ficas arbitrarias
y convencionales, no guardan parecido con lo que re-
presentan, y no los maneja ua s81o sujeto sino una -
comunidad, ejemplo: 3, +, 8,

o
Simbolo; - fiuarda parecido Signo: - Arbitrarios,
con lo que re-- no guardan se-
presenta. mejanza con lo
- Es de usoc indi- gue represen-

vidual tan.
= (nnvencionales,
los manela una
comunidad.

Por esto tlegar a utilizar los sigans implica un =~
complejo proceso, En un primer momento el nifo reali-

23 un dibu}o, el que seas, para representar cierta -~



- 136 ~

cantidad de elementos, no siendo evidente i3 rela--
c{n entre 1q que hace y 19 que deseq representar,

Por ejemplo dlbu}a un barco para representar un con-
Junto de cuatro caramelos,

Posteriormente realiza un grafismo ﬁor cada elemento
del conjunto, Je modo que resultan tantos dlbujos =+
como canti{dad de objetos de} conjuntu. Estos dibujos
pueden o no tener semejanza con los objetos represen-
tados.

Entonces para representap un conjunto de cinco cara--
melos dibuja cinco garabatos, cinco rayitas o cinco -
carame los,

Después el nifo ya utiliza numerales (signos destina-
dos a representar los Ndmeros), para representar la -
cantidad de elementos que hay en el conjunto, Sin --
embarro, dicha representacifn es alin un etiquetaje -~
para cada elemento del conjunto porque los nifios no =
han construido ta fnclusi8n, prefieren utilizar cua-
tfo numerales {1,1,1,1, & 1,2,3,4 en lugar de 4 nada
més) para estar seguros que estdn representando a -~
todos los objetos, ¥ no utilizse sélo un numeral pues~-
to que para garantizar que el numeral cuatro repre--
sents un conjunto de custro elementos se requiere ha-
ber construido la Inclusidn, ya que en dicho numeral
estidn incluidos el uno, el dos, vy el tres, Finalmente
e) nific ha construido ta iInclusién, entonces utiliza
tos numerales comprendiendo ahora s su significado
y su uso eficar,
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Si el niho maneja los numerales, no significe que ~-
'puede comprender y utilizar cualguler tipo de signo,
debido a que el signo representa objetos, conceptoé,
acclones, ctc: v le complejldad de 1o que estd re--
presentando detarmina =an a2l ni&n ta pnsibiltidad de -
manejar el signo mds temprano y més tlrdlamente: A -
mayor comple]idad de contenido que el stano esté re-
presentando, mds tardiamente se mane)ard el uso de <~

ese signo,

Es indispensable pues reflexionar sobre 1o que cada «
signo estd representando, es decir, sobre su signifir
cado y solo la construccion de este significado peprer
mitird comprender el signo correspondiente ya que laos
nifos pueden leer en los slgnos; s6lo lo que cognosci-
tivamente pueden leepr, Entonces 'si no han construido
el significado que representan, los interpretardn de
acuerdo a sus posibilidades conceptuales', (21)

Pues bien, comenzar a usar signos requiere de un pro-
ceso de construcclién en el nlfo que parte de los pri-
meros grafismos que é| construye, pasa por diversos -
tipos de representaciones graficas y tlega a) uso de
signos finalmente. En e] uso de signos es fundamental
teper en cuenta que este punto de llegada se trans--
forma en un nuevo punto de partida porque su manejo -
supone secuencia segln el grado de complejidad de lo

que cada signo representa,

(7)) 0p.Cit. Contenidos de Aprendizaje. Concepto de Namero. 39
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CAPITULD 6. PROCESO DE CONSTRUCCION DE LA LECTO-
ESCRITURA

6.1. LA REPRESENTACION

€1 Desarrollo del Lenquaje oral es un proceso sorpren~
dente al considerar la diferencia entre el primer --
llanto del nifo y ta utilizacibn que hace de su fen-
gua a) ingresar al Jardin de NiRos.

Este aprendizaje se va dando a partir de que el nito
comprende progresivamente, desde muy temprana edad, -
las reglas morfolbgicas y sintlcticas de su lengua, -
reconstruyendo por sY mismo e! sistem2 al crear su --
propia explicacidn y reguleridades coherentes, Pope -
a prueba anticlipacliones creando su propia gramhtica y
formando selectivamente ta informacibn que recibe de!
medio. Con esto nos damos cuenta que para adquirir la
Lengua Oral no se requiere simplemente de Iimltacidn y
asocliacidn de imAgenes y palabras, se requiere de to-

do un proceso cognoscitivo.

"o se puede pensar que un nido que descubre to-
do lo que te rodea, que indaga e investiga, que
es activo y creador, espere hasta los 6 afos pa-
ra empezar a preguntarse qué e3 y como es y se -
interpreta este tipo particular de graffas dife-
rentes del dibujo que esthn [mpresas dentro y --
fuera de sy casa', (1)

El nifio no es un receptor pasivo, €5 un syjeto cogno-
scente y como tal enfrents la escritura, es decir, la
concibe como un objeto de conocimiento con todc lo -
que esto implica.

(1) 0p.Cit. Programa de Educacién Preescolar. Librc 1. 30
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Por esto aprenderi a leer y a escribir a lo largo de
un proceso donde, con los mecanismos de asimilacibn

y acomodacidn y las estructuras de que dispone ird -

descubriendo el sistema de escritura, los elementos -
que la conforman y sus reglas de formacidn,

Este no es un proceso simple ni breve, Para que el --
nifho lo comprenda debe nada menos que reconstrulr y =
reinventar c) sistema de lecto-escritura y ast apro--

piarse de &1,

"E) proceso a través del cual el nifio aprende
leer y escribir, requicre de un esfuerzo cuya =
dimensi8n sOlo es comprensible si se entiende
que debe reconstrulr el sistema de escritura, -
efectuandn transformaciones para acceder al des
cubrimiento del mismo, para lo cual necesita -~
bistcamente de tlempo y de respeto'', ( 2)

"La evolucibn del lenguaje en esta etapa parte
de la centralizacibn del pensamiento del nifio -
que le impide ponerse en el punto de vista del
otro, lo cual provoca que cada nifio siga su ==
|inea de pensamlento sin que incluya en ella lo
que el otro intenta comunicarle, Esto que se -~
denomina "monbBlogo colectivo', se ird desarro--
!lando paulatinamente, hasta lograr una comuni-
cacibébn por medio del di8logo en e] que incluya
el punto de vista del otrc y el suyo proplo",

(1)

Con el lenguaje el niho se enfrenta ya no solo con el
universo flsico, sino con dos mundos nuevos y estre--
chamente solidarios: e) mundo social y el mundo de --
las representaciones Interiores o pensamiento. En el

mundo social e) niflo se Internarf a un intercambio --
y una comunicacibn continua entre Individuos, estas -
relaciones iInterindjviduales comienzan a darse desde

(2) bidem. 31
(3) tbidem. 30
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ta segunda mitad del! primer aio merced a la imita-~
cidn y que posteriormente ta imitacibn especifica de
los sonidos asociados a acciones permitird Va adqui-
slcldn del lenguaje (palabras---frases elementales,-
luego sustantivos y verbos diferenciados y por Gltimo

frases completas).

Una segunda caracterfstica es que el lenguaje se en-

cuentra todavla muy \Igado a la accibn, 1o que condu-
ce al nifho a que se exprese mis con un lenguaje im--

pifcito, es decir, acompahado de mimica para ser =-=-
comprendidc {gestos, ademanes, sefalamientos, etc,} -
sin llegar todavfa a ser un lenguaje expllcito que se
baste asf mismo para lograr la comunicaciBn como tal.

‘'Cuando el lenguaje en formacion cesa de acompa
fiar simplemente el acto para reconstruir la ac-
cidén pasada y procurar un principlo de represen
tacidn de esta, la palabra empieza entonces a -
funcionar como signo, es decir, ya no simplenen
te como parte del acto, sino como evocacidn de
este. Es entonces, 3610 entonces y solamente -=
entonces cuando el esquema verbal llega a des--
prenderse del esquema sensoriomotor, para adqul
rir como en el caso de los esquemas imitativos,
pertenecientes a este mismo nivel la funcidn -~
de representacibn, es decir, de nueva presenta-
cidgn". (&)

Lo representacidn es que las acomodaciones an-
teriores se conserven en el presente a titulo -
de “significantes", (5)

“"Gracias a ella (a la representacion) y natu--
ralmente a los signos verbales y colectivos =~
que doblan el pensamiento individual, los datos
actuales pueden ser asimilados a objetns no ==
percibidos y simplemente evocados®. ( 6)

(4) Op.Cit. La formacién de) Simbolo en el Mifio. 306

(5) lbidem. 330
(6) Ibidem. 331
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Ensedar a leer y escribir sigue siendo una de las --
tareas mis especfficamente escolares y paradbjica~--

mente un nlmero demasiado {mportante de nifos fraca-
san al ser introducidos a la alfabetizacibn inicial.

El aprendizaje de la lectura como el cuestionamiento
acerca de Ya naturaleza, funcibn y valcr de este ob--
jeto cultural que es la escritura y por ende la lec--
tura, empieza mucho antes de lo que ta escuela se -

imaglna y procede por vias también insospechadas,

Ademds de los métodos, de los manuales, de las técni-
cas,de los instrumentos d{dicticos existe un sujeto -
que trata de adquiri{r conocimientos y que para elfo -
se plantea problemas y trate de resolverlios siguiendo

su propia manera, su propi{a metodologfa.

Es indispensable comprender esto, en la ensefanza de
1a lecto-~escritura se tienen sujetos que tratan de -
adquirir conocimientos y no simplemente sujetos dis--
puestos o mal di{spuestos a adquirir una técnica par-~
ticular.

€} comprender la naturaleza del sistema de escritura

y su funcibn plantea problemas fundamentales y desde

hace tiempo se (ntufa que el aprendizaje de ia escri-
tura no podrla reducirse & un conjunto de técnicas --
perceptivo motrices ni a Ja voluntad o a la motiva--

cién, sino mis profundamente que debla tratarse de =--
toda una adquisicidn conceptual,

En 1962 comienzana producirse cambios muy Importantes
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sobre 1a manera de comprender los procesos con los -

que el niflo adquiere |a Yengua oral,

Hasta entonces s mayorTa de los estudios sobre el --
lenguaje infantil se ocupaba de |a cantidad y varie--
dad de palabras empleadas por ¢l nifio, palabras que -
después eran clasificadas seglin 1as categorfas del --
lenguaje de)l adulto en verbas, sustaantivos, adjetfi--
vos, etc. Se estudiaba pues el {ncremento de) vocabu-
Vario en retacltén con el sexo, la edad, el rendimien-

to escolar, etc.

Pues bien, ningln conjunto de palabras por vasto gque
sea, constituye el lenguaje, tiene Que existir un ~--
conjunto de reglas para combinar esos elementos y -~
producir oraclones aceptables, si no es asf entonces

no tenemos aln un lenguaje,

Para ayudar al desarrollo de 1as capacidades lingufs-
ticas del niflo, lo {jnportante no es ensefar a hablar
al nifo (cosa que ya sabe), sino conduclrlo a descu-
brir y comprender como es el lenguaje y para que sir-
ve: "Ylevarlo de un 'saber hacer' (hablar) a un 'sa-
ber acerca de' {1a lengua), es decir, enfrentar al --
nifio con el lenguaje como objeto de conocimiento",
()

Los nuevos planteamientos sobre el proceso de adqui--
sicibn de la lectura y escriturs estén basados en la
concepcibn tebrica Plagetiana; de una adquisicibn del
conocimiento basada en 1a actividad del sujeto en in-
teraccibn con el objeto de conocimiento, que en este
caso o5 e) objeto cultural gque constituye la escritura.

(7) op.Cit. Programa de Educacidén Preescolar. Libro 1 29
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H8blese ahora de cémo va incorporando ese conocimien~
to al mismo tiempo que va construyendo las estructu-

ras mentales para ello.

Pues bien, en el proceso de construccidn de la lengua
escrita pueden distinguirse tres grandes niveles de -

conceptualizacidn:

= Concreto
- $imb8lico
= Lingufstico

6.2. NIVEL CONCRETO

€n una primera instancia e! nifho no sabe que la escri-
tura es portadora de significado, y que remite a algo
que Ja trasciende, y en lo que respecto a la escritu-
ra producida por &1 mismo en una primera etapa, el -~
trazado no se diferencYa del que utitiza cuando hace
un dibujo, como cuando se le pide que dibuje una casa
y hace esto:

y después se le pide que escriba casa y efectua un --
trazado similar a2 su dibujo. Aln insistiéndole que -~
escriba ''casa’ repite su produccidn y si el examina--
dor escribe: C A S Ay le preguntas tqué puse?, el ni-
fo responderd: 'letras’',
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Todavia no hay discriminacibn entre escribir y dibu-
jar, y los textos aln no son portadores de significa-
dos.

"M8s adelante los niAos comenzarSn a efectuar --
graffas diferenciadas de! trazado que utillzan -
para ¢) dibujo cuando se les pide que "escriban®
o que "jueguen a escribir", (9),

y por lo general son graffas que consisten en bolitas
palitos y curvas sin cerrar que se grafican desorde~--
nadamente en Ya hoja, esto es sin lineariedad, orien=-~
tacibn convencional de lzquierda a derecha, ni con--

trol de cantidad. g

Son este tipo de producciones;
(0 oD )
la//,oo o0

que después se organizardn en el espacio, colochndose
una a continuacidén de otra en disposicién horizontal:

00000 oloole v 010 1p16 et

Arturo Chivez
6 atos B8 meses
2a, Toma = 10 Junio

La evolucibn de! tipo de graffas que el niflo va uti--
lizando y la disposicibn esgacial convencional en que
debe ubicarlas (horizontalmente de izquierda a dere~-

(B) Bertha Derman. 12

NOTA: Lineariedad.~ Es el ordenamiento en una secuencia sobre una
linea recta en el planc horizontal,
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cha), no parecen ser problemas considerables porque
efectivamente los nifios descubren sin gran dificultad

la forma de las letras y 'a manera en que se ublcan.

Esta evoluciBn muestra escrituras que arrancan de bo-
litas y palftos convirtiéndose tuego en unas graffas
parecidas a letras:

tEww ) e o

Finalmente cuando ¢l nifo obtiene (nformacibn adecua-
da utiliza letras convencionales, pero acaso esto ==
{utitizar tetras convencionales)isianifica que el ==
nifo ya sabe escribir? lacaso conocer las letras sig-
nifica que ya ha descublerto c8mo funciona nuestro --
sistema alfabético de escritura? pecididamente NO,
porque como se menciond anterlormente, ta percepcibn
y 1a memoria, es decir, la forma de las letras y su -
disposici{bn en el espacio no es lo que presenta mayor
dificultad para el nifo, sino Jo que est8 directamen-
te vinculado con ta actividad cognitiva, es decir, -=
los aspectos constructlvos de! proceso de adquisicién
de la Escritura vy Lecturar Esto es lo que pone en ~--
Juego la capacidad creadora del niflo, que, como un --
clentlfico, se enfrenta a un complicado objeto de co-
nocimiento del que debe dar cuenta, y esto implica un
proceso largd y trabajoso,

En esta xtapa los textos todavia no significan nada -
para &l y si se le pregunta dbnde puede leer en un --
taxto sefiala las lmlgenes del mismo,



- 146 -

YEl asignar un significado a los textos es un -
descubrimiento posterior, cuando el nifio )lega

a &] ya ha avanzado mucho en su conceptualiza-=
cidn porque sus reflexiones acerca de los tex=-
tos e han tlevado a comprender que los mismos

tlenen una funcidn simbdlira, €5 decir, que se

refieren a algo no directamente represortado en
ellos". (9

Sin embargo, antes de alcanzar a conocer esta funcibn
esencial de la escritura hay un paso intermedio en el
que sc considera que la Jectura de un cuento, por ==--
ejemplo, puede realizarse tantc en las imSgenes como

en los textos.

6.3. NIVEL SIMBOLICO

A partir de que la escritura es considerada como un -
objeto simbdlico, el nifio idea y prueba diferentes =-
hipbtesis para tratar de entender las caracterlsticas
que este medlo de comunicacidn presenta, Algunas de -
estas hipbtesls puede llegar a mantenerlas por bas-=

tante tiempo, y puede llegar hasta justificarlas, ~-

otras en cambios son abandonadas en forma més o menos
ripida porque no le sgtisfacen cuando trata de inter-
pretar textos propios 0 textos que han hecho otros,

Pues bien, algunas de las ideas que se forma el nidc
acerca de) lenguaje escrito son las siguientes:

6.3.1. Hipdtesis del Hombre

(9) Margarita Gémez Palacios. et. all, Propuesta para =
el Aprendizaje de la Lengua Escrita.
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Los textos ya tienen significado,- Al principio del

nivel simbblico el nifo considera que los textos di-

cen los nombres de los objetos o las figuras que ==

tienen proximas. A esto so le llama hipbtesis del =~

nombre, que se ilustra claramente al escuchar & un -

nino decir: "las letras dicen lo que las cosas ‘son',

For ejemplo, todas las letras impresas en un lfpiz =

anticipa que dice '18piz' o cuando se le pide que es=-
criba algo que le quede bien a un dibujo hecho por --
otro nido hace signos muy cerca del dibujo o incluso

dentro de &) y los interpreta diciendo el nombre de -
los objetos representados en la imagen,

9

&

\

Al conducirse as? el nifo ha dado un gran paso porque
para &) el dibujo y escritura estén diferenciados y =
los textos son lelbles, tienen significado, sin embar~
go, para saber qué dice un texto necesita que este -~
vaya acompahado de un objeto o dibujo,

En lo que respecta a sus propias producciones, poco a
poco la escritura se va separando de la Imagen y los

signos pueden aparecer abajo, arriba o a ur costado de
1a misma y para producir escrituras los nifios pueden

utilizar desde grafiass muy primitivas hasta letras =-
convencionales.
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Comienza a realizar un s{gno grafico por cada objeto

represantado en la {magen y en é| leerd el nombre del
mismo:

=

Si se le pregunta que hizo, dird que dibuj8 casa y -=
mufleca y que escribib casa y mufeca. Es decir, el nl-
mero de graffas necesarias para que en ellas se pueda
leer, varfa dependiendo del momento del proceso evo-

lutivo en el que esté el niro.

"Ccuando en Ja imagen aparecen representados var-
rios objetos, animales o personas es posible que
escriba un signo por cada uno de ellos y al in=-
terpretarios establezca una correspondencia di«-
bujo-signo diciendo e! nombre de cada uno de los
referentes', (10)

Poco mas adelante, aparece uha demanda o una hipbte--
sis original construida por los nifios:

6.3.2. HipStesis de Cantidad

La exigencia de Cantidad.- Que se busca tanto en los
textos producidos por otros como en los que &) cons-~--
truye considerfndose que una escritura con menos de -

tres letras no permite efectuar un acto de lectura.

gste criterio de cantidad minima requiere de --

{10) Margarita Gomez Palacios. Et. All. Op.Cit. 60



una explicacion especial, ya que es una hipbte-
sis que los niflos construyen en forma bastante

precoz (despu&s de que advierten que los textos
son portadores de signiflcado)", (1)

Esto se verifica en los experimentos rcalizados con =~
nifics en los que se le presentan al pequefo un conjun-
to de tarjetas en las que fliguran palabras, conjuntos
de letras sin significaclibn, letras repetidas, seudo-
letras, diferentes tipos de letras {imprenta, ma=--
ybscuta, script y cursiva) graffas proximas al dibu-
jo, distinta cantldad de letras (de una a nueve) y ==
nlimeros. Al preguntarle lcuiles sirven para leer y ==
escribir y culles no? las tarjetas que primero exclui-
ra son las de una sola letra o un solo nimero y tos -

de dos en muchos casos,

La exigencia de una cantidad mfnima de qraflas para -
que un texto sea legible, para que diga atgo, para =--
que se pueda permitir un acto de lectura se manifies-
ta primeramente en la propia producciln del nido y ==
después, mas tardfamente aparece como demande & tex-

tos producidos por otros,

6.3.3. Hipbtesis de Variedad

Se agrega una tercera axigencia y que es para que un
texto pueda ser leido, es nec;sarlo que 'os signos --
que se emplean sean variados , e! nifo rconsidera que
es Imposible realizar un acto de lectura cuando los -
signos que se utilizan son iquales (EECE,..etc.) por=
que estos no sirven para leer.

(1) 0p.Cit. B.D. 17-18
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Esta hipbtesis la aplica en sus propias producciones.
Un ejemplo de esto es al presentarle en una ocasibn -
a una nifia }a imagen de un gato con la siguiente es--
critura:

EEEE

La nifda rechazd que se pudiera lteer gato, alegando =-
Que eran todas las mismas., Se le pldid que lo escri=--
bierm ella y su produccidn fue:

VEW

VEstas dos exigencias (cantidad mfnima y varfa--
da de graffas) se maniflestan a edades tempranas
en las escrituras espontineas de los nifos y ---
perduran durante un tapso bastante proliongado lo
que ocasiona posteriormente conflictos con otras
hipStesls que van construyendo, ya que coexisten
con ellas!, (12

{9atc)

Estamos pues frente @ un nifo que:

a) Ha descubierto que 1a sscritura remite a un signi=
ficado.

b) Considers que los textos dicen 103 nombres de.las
cosas sl estdn cerca a ellas (Hipbtesis de Nombre)

¢) Escriben o exigen varias letras para que ahl pueda
lserse algo {HipGtesis de Cantidad minims).

d) Y exlgen o producen variedad de letras paras que --

———

(12) 1bidem. 21
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pueda leerse (Hip6tesis de Varledad),

Ahora bfen, la escuela tradicional ha considerado al-

gunas palabras como féciles, y por esto adecuadas ~-

para comenzar la ensedanza de la lecto-escritura,

Este tipo de palabras serfan por ejemplo: 0 50 , =~
MAMKA ,O0JO,PAPA , etc, pero cabe la pregunta
si se tlenen en cuenta las hipGtesis de variedad de --
carfcteres y la hip6tesis de cantidad ino serdn las =
palatbras menclonadas muy diffciles porque contrarfan -
sus propias ideas sobre la lengua escrita? Estas pa-
labras conducen a ciertos problemas porque pueden --
leerse de lzquierda @ derecha o de derecha a izquier~
da con idénticos resultados:

0S50 0J 0
— —
«— —

tpodrfan entonces ayudar al nifio a descubrir la di--

reccidn convencional de nuestro sistema de escritura?

6.3.4, Aparece otra Hipbtesis

Nombres distintos deben estar representados por escrie
turas diferentes.- Al preguntarle @ un nifo si es po-
sible leer nombres distintos con escrituras iguales -
sorprenderd que la respuesta que da el nifo sea '"sT"

y pueda ocurrir que €1 mismo produzca esecrituras ==
iguales para palabras diferentes:

1y
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{gaviota) *Scbﬁ € (ardiila) o Y q
i) CSE P D€ {cabra) d 9 A&
{cabra) C 56 P5 & (vaca) d b‘q

Jos& Herndndez Graciela Mate
7 atos ¥ mes S ashos 11 meses
ta. Tome =~ 7 Howv, la. Toma =~ 30 Oct.

En esta produccidn estén presentes dcs de tas hipfte-
sis mencionadas: Cantidad mfnima vy Variadas de Graffas
Despufs de esto &) nifio contestarf negativamente a la
pregunta les posible leer nombres distintos con es-~

critureas iguales? Mas tarde dird que MO porque suy =-~-
procesc de reconstrucgidn del sistema alcanza a co--

nocer otrs de sus caracterfsticas; nombres distintos

debe representarse en forma diferente.

Afin no ha descublerto un aspecto escnclial de ta es--
critura: la relaci8n de los textos y tos aspectos so-
noros del habla, Entonces, en funciln de qué crite«~
rios produce escrituras distintas para tos nombres =~
diferentes? Lqué estrategias tiene? porque aln no se
bzsa en la variacién de la peuta sonora para diferen-
clar sus escrituras,

Pues blen, los criterios V6gicos que el niflo maneja -
son:

a) Modiflcar 1a cantidad de tetras de una escritura -
# otra,

b) Colocar letras diferentes para la escritura de ~--
nombres distintos, sin efecruar modificaclones so-
bre la cantidad,
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El nido hace variaciones sobre culntas v culles le--

tras va a utilizar para escribir diferentes palabras.
Retbmese el primer criterio que es )a cantidad de le-
tras. E! nifo podrd considerar que el nGmero de le--

tras necesarias para escribir un nombre puede deter--
minarse en funcién del tamafo del referente; si este

es grande llevar8 muchas, si es pequeho pocas, Por -

ejemplo: oso se escribe con muchas més letras que --

hormiga porque oso es muy grande y hormiga es chiqui~-
ta:

e e 1 PEIT

HORMIGA; $ 4O

Lo mlsmc ocurre con los diminutivos:

T&u—b’ @

(mesa) (mesita)

Otras veces, sin poner atencién al tamafo del refe--
rente, vy al necesitar*escribir nombres distintos va--
rian 1a canridad de letras en forma arbitraria:

canicas; 3 AQ\

pelota: 5 L\/ '
carro: A VV\O'A
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En cuanto a la diversidad de letras podemos decir que
otra op¢idn en el nifo es que utiliza precisamente -

letras diferentes pero no varTa en su cantidad, Hay -
niflos que consideran que es necesario emplear el mismo
nlimero de letras para la escritura de cualquier pala-
bra y para diferenciar una de otra utilizan la varie-
dad de letras o pseudoletras que cenocen sin ninglin -
tlpo de relacidn entre la escritura y los aspectos --

sonoros del habla:

Utilizando Pseudoletras

canicas : P Oﬁ’q
carro ﬂ'T P\ 'l

pelota : \ ‘E-)ja -

Utilizando Letras Convencionales

botella : V‘ao ™
casa \03 ay
16piz : tut' N

La necesidad de diferenciar la escritura 1lega a ser
tan fuerte que alin cuando sean capaces de producir -~
solo un nimero muy limitado de letras realizan trans-

formaciones en o) orden de escribirlas:
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{venado) E€uVsuvs €5V
(gavlota)\/e(JSC SUS
lardiNla) E(5LE UVS
(cabra) CUS\'\ UC(‘,S

{(venadito) VCSU‘ 3" 505

Arturo Chivez
6 afios 1 mes
1a. Toma - 14 Nov,

YEsto es un trabajo intelectual dignc de men~--
ci6n ya que estos nifios estan efectuando Inten
tos de combinatoria en pleno perfodo pre-opera
torfo", (13)

Muchos nifos mezclan y combinan el criteric ay by =
producen escrituras diferentes modificando a la vez -
cantidad y calidad de las letras,

Hay que advertir que la relacibn entre escritura y -~
significado ya establecida por el nifio puede llegar a
enfatizarse de tal modn que lleguc a considerar que =
pelota y pelotita deben representarse con escrituras
idénticas lacaso las dos no son pelotas? lporqué ten=
drTan que escribirse de diferente manera?:

©

. A
S5 v 5
{pelota) (pelotita)}
A esta altura del proceso surge un nuevo problema que

hace que e niito avance a descubrir 1a relacibn entre
la escritura y los aspectos scunoros del habla,

(13) Margarita Gbmez Palacio. Et. All. Op.Cit. 25-26
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6.4, NIVEL LINCUISTICO

En este se da ¢! descubr{miento de la relacién entre
escriturac y los aspectos sonoros del! Habta, Cuando -
e) niho escribla con una sola letra un nombre efec~-
tuaba una correspondencia de un elemento con otro y -
eso se enfrentaba con ninguna situacibn conflictiva,
ni se planteaba nada desde el punto de vista |8glco,

La formac|8n de las hipStesis que ya se mencionaron,

bisicamente la de cantidad mfnima de caracteres, ---
complica la situacliBn, EV} nific para escribir un nombre
coloca varlas letras y se enfrenta cun el problema de
hacer corresponder una palabra con varfas letras usa-
das para representarla. Es decir, varias letras co--

rresponden a uyn solo nombre em{tijdo oralmente, Cuando
trata de Interpretar su escritura comienza a hacer =--
recortes verbaltes & fin de hacerlos coincidir con los

elementos de sus produccliones:

oo
na do

sl

Rafsel Flcres
6 afios 1 mes
ta. Toma = 14 lov.

~Es declr, '"la bisqueda de una solucibn para resolver

~% ‘este conflicto 1o conduce a descubrir una caracterise

tica escencial del sistema de escritura: 1a relacidn
entre los textos y los aspectos sonoros del habta, EI

nifo comienza a fragmentar oralmente el nombre e in~-
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tenta poner esas partes en correspondencia con las ==
letras utilizadas. Al principio esa correspondenria -
no es estricta porque puede escriblir un nombre con -«

cuatro letras y leer asT:

pO i

ve ~ npaditc

Gustavo Zaragoza
6 afos 10 meses
1a,Toma 7 Nov,

6.4.1. Hipbtesis Silabica

'"Poco a paco va perfeccionando su trabajo hasca
desembocar en un anflisis sildbico del nombre y
una escritura formada por tantas letras como st
lTabas lo integran': (k)

XK o ° K1 oe z W

ga vio ta , ar di lia , cd bra

Ricardo Trejo
7 aflos 2 meses
1a. Toma = 7 Juaio

Para llegar a conocer nuestro sistema sflabico el pe-
quefio reconstruye el proceso seguido por la Humanidad
y es por esto que en un determinado momento formulae -
la hipbtesis silibica, sin embargo, la elaboracién de
esta hipStesis implica para el nifo una serie mbs de
problemss.

(1h) kidem. 67
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Esta hipdtesis puede coexistir con la cantidad minf-
ma de caracteres, es decir, si un nifo tiene una con-
cepcidn siltibica de la escritura y al mismo tiempo -~
considera que dos es el minimo do letras para que un
texto pueda ser lefdo, al tener que escribir palabras
como sol, pan, sal, etc. se enfrenta a un conflicto;
por un lado plensa, en virtud de ta hipbtesls s{ldbi-
ca que los monosflabos se escriben con una sola grae=
ffa o letra y a 1a vez considera que un solo signo no
es suficiente para realizar un acto de lecturas,

Puede resolver este probliema agregando una o varias -
letras c¢omo acompahantes de la primera y as{ cumple =
con la exigencia de cantidad mfnima, Un ejemplo de ~-
esto @&s cuando un nifio dice "sol" y coloca a letra =
'M' por ejemplo, Se queda viendo ta letra que produjo
y apade dos letras mds sin decir nada;

™ O f3

La WipStesis Sllabica al coexistir con la hipbtesis -
de cantidad mTnima de caracteres trae conflictc con -
1a escritura de palabras bisflabas y monosflabas, co-
mo ocurre también en la escritura de casa o mesa, -=
porque hay nifios que no aceptad ta escritura de menos
de 3 & b letras,

6.h.2. HipStesis Sitabico-Alfabética

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

E!l que un nifo escriba correctamente su nombre y al==~
gunas otras palabras no Indica necesariamente que ha-
ya elaborada ta hipStesis s{lfblca, y si se le plde -
por ejemplo que la lea y a la vez sehale el texto con
su dedo, a menudo se puedeﬁ observar distintas palta--
bras con hipbtesis silBbica, Un ejemplc de como puede
ser lefda una palabra por un nifo cuys hipbtesls sea

sildbica es:

q A M A H A ? A r f M A
——
ma %5 1 *a mé ma ma mdma
Considera que en Se salta letras Lee silébica-
la palabra sobran mente el co-=-
letras, mienzo vy lo -
. totalidad at
final,

o bien deslizando e) dedo en forma corrida por todo -
el texto sin efectuar ningin seAalamiento particular
de grafias.

Otro ejemplo es el de un nifo que sabe escribir su =--
nombre y al leerlo le sobran letras:

J avier

ja vier

Piensa que las letras sobran y hay que quiterlas o -~
bien que en "bier" estS su apellido. A veces el nifo
puede conocer alquna letra y le adjudica un valor so-
noro silébico estable donde esa letra representa una
sTlaba,

NOTA: Hipdtesis Sildbica es considerar que cada letra escrita posee
el valor sonoro de una silaba.
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Puede por ejemplo usar las vocales y considerar que -
1a A representa cualquier sTlaba que la contenga como
la "sa, ma, etc." o biep puede trabajar con consonan-
tes, en donde 1a 'm' por ejemplo puede representar r-
las sTlabas ma, me, mi, mo y mu. Lo que con frecuen--
cla ocurre es que tos nifios combinen ambos criterios

usando consonantes y tambi&n vocales,

tcémo van los nifos trabajando la hipdtesis silébica?

€n un principio utilizan letras cualesquiera o afln =-
graffas més primitivas como bolitas y palitos o -
tamblé&n pseudoletras para representar las diferentes
sTlabas:

CL-‘J '7 = ga vio ta
Z w = ca bra
L‘PO = ve na di to

Ricardo Trejo
7 afios 2 meses
2a. Toma -~ 7 Junlo

Es comiin que se oiga a los nifios de esta etapa decir
, 1a letra "pa" cuando se refieren a la P, o sl quieren
‘ ascriblr por ejemplo la palabra persona preguntan =-
teulll es 1a '"per''?, E) nifo esté trabajando y tratan-
do de averiguar culbl es la prlmira letra de l& pala--
bra que va & escribir, vy a 1a que le adjudica ol va--
lor sonoro sil3bico. Para el nifo 'per’ es una letra.

Después de esto los nifos van conociendo las letras -
y emplezan a darles un valor sonoro-siiibico estable=
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cldo., Algunos nifos utilizarn las vocales correspon-
dientes a las sflabas que qulieren escribir,
"Esta es una estrategia simplificadora, ya que -

conoclendo solamente cinco letras pueden produ~-
cirse cualquier escritura', {(15)

Un ejemplo de esto serfa por ejempio:

aig

ar di lla

Rafael Flores
G akos ) mes
1a.Toma =~ 14 Noviembre

Otro nifio al escribir 'mejoral' comenzd a autodictar~
se diciendo:-'""me con 'a E, jo con la 0 y oral con la
. A escribiendo:

O R

me jo ral

Utiliza la vocal para representar la sflaba complets,
sin embargo, usar est® estrategla puede provocar si--
tuaciones conflictivas en la escritura de palabras --
como 'manzana', 'papaya', 'merengue', porque los re--
sultados finales son AAA, o EEE y estas son las mis--
mas estructuras rechazadas por los nifos en funcidn -
de la hipStesis de variedad,

Qtros nifos en lugar de utitizer vocales usan conso~~-

nantes. Escrituras como estas serfan: " M S " para --

(15) 0p.Cit.” 8.D. 32
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mesa, o " P C D " para pescado,

Utilizar esta estrategia con!leva a resultados més --
féciImente interpretables, menos ambfguos que las es-
crituras de los nifoas que emplean vocales,

Igualmente los nifos utllizan ambos criterfos y usan
vocales y consonantes realizando escrituras como es--
te:

$in embargo nuestro sistema de escritura es alfabéti-
co porque los modelos que el medio proporciona al ni-
fio no son interprotables con su hipBtesis sil8bica.

w~ . "En'.funci8n de los-conflictos que le causa esta

situacidén y de las informaclones que va reciblen
do 1as conceptualizaciones de! nifo van avanzan-
do en e] sentido de la comprensién fonema-letra
axistente en el Sistema Alfab&tico", (16)

6.h,3, HipStesis Alfabética

{Qué pasa cuando un nifo quiere iInterpretar sit&bica-
‘mente textos impresos y producidos por adultos? Es en
ténccs cuahdo el nifo prueba su hipGtesis sitfbica y
te da cuenta que no es adecuads porque cuando la -

eplica en sus intentos de lectura le sobran letres,

El fracaso de su hipStesis, més Va informac{6n que le
llega de quienes saben leer,y de los textos que encuen-

—

(16) tbidem. 33
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tra escritos y hay que interpretar y leer,conducen a)
nfdo a la comprensidn de nuestra escritura de Slistema
Alfabético,

Este paso de la concepcidn sildbica a la aifabética -
no es repentino sino que se va formando con ambos -~
sistemas durante algin tiempo, por 1o que se tienen -
producciones como:

Ba ¢ a To Mmon

va - ca ga - to mo= o - no

Fabiola MartTnez

6 afos 9 meses

1a.Toma = 30 Oct.
es decir, pasa por un perfodo de transicidn s{tdbico-
alfabético, €1 niho descubre que hay correspondencia
entrec fonemas y letras y paso a paso va recabando in-
formacibén sobre 1os valores sonoros estables.

"El nifo que escribe de esta manera no es que --
esté omitiendo letras, es que estd trabajando --
simultdneamente con la hipStesis sillbica y al--
fabétice. Comprender que este tipo de escrituras
son normales para un niflo de este perfodo, nos -
va permitiendo no eonfundir 1o que corresponde a
los pasos en |la evolucibn, can patolcgla, error
o dislexia", (17)

El nifo pues 1lega a saber que cada fonems estd re--

presentado por una letra y esto en términos generales
porque existen grafias dobles como Ch, rr, 1) o un ==
sonfdo con varias graffas: c,z,s,k,q, o bien graffas

que no corresponden a ningin sonido como la H o fa U

en la sTlaba QUE o GUE.

{17) Ibidem. 34
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Sintetizando e) proceso que hasta ahora lleva el nifio
podemos ver que:

= €l nifio no advierte que la escritura remite a un --
significado que ticne funcidn simbdlica,

= E1 nlfo ya ha comprendido que Va escrlitura es por=
tadora de signiflcado ﬁoro todavla no ha advertldo
que existe relact8n con los aspectos sonoros de! --
habla.

» Descubre la ralacli8n entre escritura y variaciones
de la pauta sonora. Comienza hactendo una relacidn
letra=sflaba (hipStesis sillblca), atraviesa luego
un perfodo de transici8n en ¢l que tradbaja de mane-
ra silfbico-alfabética,

- Establece la correspondencia entre letras-fonemas -
construyendo la hipbtesls alfabética.

El nifio 1lega a comprender finalmente los rezgos al-
fabéticos del sistema de escritura y esto es esencial
pero no es el punto terminal del proceso de construc-
cidn del sistema de escritura, basta entonces esperar
a que el nlifo descubra que existen relacidn entre los
fonemas y las letras para conducir exitosamente el -~
trabasjo con métodos de ensefanza fonéticos,

Ahora bien, la relacién existente entre ta escritura

.y los aspectos sonoros del habla no es estricta por-

que hay elementos en el lenguaje escrito que no se --
reflejan en el lengusje hablado como la separaclén --
entre palabras, el uso convencional de maylsculas y -
letras sin sonido como la H, Sin embargo pese a cler-
tas reglas ahsolutamente arbitrarias y convencionales
el nifo llega a saber que cada fonema estd represen--
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tado por una letra, y esto en términos generales por-
que existen grafias dobles como CH, AR, LL © un soni-
do con varfas graffas: €, 2, §, Ky C o grafias mudas

como la H; como se mencionb con anterioridad,

Conocer e! valor sonporo de todas las letras no Baste;
hay que recordar que lo que impulisa & los nifos & ser
buenos lecetores consistc en su desec de interpretar -
tos portadores de texto,

Por otro lado ocurre también a 'a {nversa; que hay =--
elementcs que aparecen en el lenguaje hablado que no

se reflejan en el s{stema de escritura como son la ~-=
entonacidn, las variedades al pronunciar ta misma le-
tra, etc.

Es importante entender que no por conocer e} valor -~
sonoro de todas tas letras el nldo ya es capaz de --
leer, es necesarlio coordinar este conocimiento con ==~
algo que ya habla descubierto al principio dea su pro~
ceso que es que los textes tienen significado. leer ~
no es deci{frar, no es traducic las letras a sus soni-
dos correspondientes y emitirlos todos juntos. Al ha~
car un actn de tectura, e! lector aporta su competen~
cia linguistica y cognoscitiva, es decir, en 1a lec--
tura interviene tanto el conocimiento de las bases --
de! sistema alfabético como ia anticipacibn, En ia --
lectura ta informacidn suministrada por la vista e¢5 -
altamente insuficliente pare leer en Forma fluida y -~
esto ha sido demostrado por la psicologia experimen--
tal acerca de como proceden los ojos.
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6.5. LA LECTURA

La lectura es una actividad que no e¢s esenclalmente
visual, jugando 1a anticipacién aqut un rol! fundamen~
tal. Todo buen lector sabe al enfrentarse a un mate--
rial escrito, de un tlpo de informact8n se trata, y
un tipo de lengusje va a encontrar en él, es decir,
hace una antictpacidn: sabe que es diferente Jo que
va 8 encontrar en un peri{8dico, sn una carta o en una
receta midice, y en general se acerca a un texto con
un conoclimiento previo de las caractarfsticas de su -
contenido y cuando esto no ocurre la lectura es mucho
mls diffci? porque stmult8neamente debe Indagar acer-
ca de su contenldo temBtico.

Adem8s hay una serie de marcas que facilitan la lec--
tura y que parten del conocimiento previo de.conven--
clones, como mayGsculas, ortograffas, puntuacién, etc
(por ejemplo, no es lo mismo lear: "Pudo a ver suse=-
dido en Olanda', a 'pudo haber sucedido en Holanda",
porque se oye fgual perc la lectura en el texto errd-
neo resulta ser mas diffci) y hublera requerido de un
deletreo especial porque se oye igual),

En cuanto al aspecto ortografico, es interesante ha--
cer mencidn de la relacifn que existe entre ortogra--
ffa y significado; palabras que se pronuncian igual,
hom&fanas, tienen diferente significado y se escriben
distinto; cazo, ceso; ola, hola; etc, Son palabras --
que pronunciamos de igual manera pero su ortografia -
nos indica su condiclién semdntice.
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Leer es comprender un mensaje escrito y Jos --
elementos puestos en juego para acceder @ dicha
comprensidn no son de tipo mecdnico sino cogni-
tivo", (18)

Por todo esto, hablar de lectura significa referirse

@ una serie de conceptos relacionados; es haber des--
cubferto el sistema alfabético y conocer el valor so-
noro estable de Yac letras, e¢s poder anticipar con -~
base en;

" « los contenidos que se espera encontrar en un
texto

- el conocimiento de ta gramitica

- el conocimiento de las convenclones ortogrd-
ficas

~ el conocimiento de 1a estructura de cada pa-
labra, letras que los componen, orden, lon-=
gitud, etc." (19)

Ast pues, la lectura no se basa en la mecanixacléq [
en la habilidad de unir m8s o menos r8pido los soni--
dos de las letras, la lectura implica muchos factores
cognitivos que contribuyen a lograr una lectura efi--
caz.

La lectura efectiva se realiza cuando se es capaz de
comprender el texto, porque el conocer el sistema al-
fab&tico no Implica entender el contenido de cual--
quier texto, es por esto que un nifNo de 7 afos aunque
sepa leer no puede comprender una lectura como la de
'Don Quijote' porque el lenguaje que se emplea en es-
ta novela y el tema de! mismo son completamente aje--
nos &l nifo.

(18) Ibidem. 38
(19) Margarita Gémez Palacios y otras. 0p.Cit. 73-74
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Por esto resulta i{nadecuado someter a los alumnos a}
decifrado de sflabas sin sentido, enfrentatlos a ara-
ciones carentes de significado desde sy realidad lin~
gulstica: 'Sus! se asea’, 'Mi mami me ama', etc., -~
enunciados slejados al tenguaje e intereses del nifo
que parecen trabalenguas, que no conducen ni a compran-
der el sent{do del ltenguaje escrito ni a despertar el
interés por la lecturs,

€' procesoc de adquisici{dn de 18 lectura y escritura -
es pues muy complejo, En &) Intervienen mlttiples --
factores que el nifo debe ir coordinando e Integrande
¥y que va mucho m8s all§ de mera correspondencia fone-
ma ¢==> letra, y ast como leer no significa poder de~
letrear o silabear en forma mds o menos rlpida, es--
cribir no es solamente ser capaz de realizar dictados
o coplas.

Leer y escriblr significa ser capaz de usar el siste-
ma con los flnes para las que fue creado por el hombre.

En resumen,

“ios niveles de conceptua'lzacldn'de la lengua -
escrita son; '

=~ Concreto.= Los nilos que se encuentran en es~
te nivel aiin no han descublerto que la escrity
tura remite a un significado. Esta, para eltos
no signiflca nada como tal, Enfrentados a un -
texto Jo {nterpretan como dibujos, rayas, le--
tras, etc,, todavlia no han comprendido la fun-
citn simbdllca de 1a escrituras.

- Simbdlico.- Han descublerto que 'a escritura
representa algo y puede ser le{da o interpre-=
tada. Para estos nifios los textos pueden repre
septar los nombres de 10s objetos, han descu-=

S SR
e
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bierto la relacidn entre escritura y signifj-
cado, pero todaylg no han llegado a compren=--
der la relacidn entre escritura y aspectos --
sonoros del habla, Por ejemplo, para escribir
patos, un nifo repltid varias veces |a escri-
tura correspondiente a Parto:

W 1/5 ALy S 15 AL

Pato patos

- Lingufstico.~ Estos nidos han descublerto ==
otra caracteristica [mportante del sistema de
escrituras la relacién que existe entre los -
texios y los aspectos sonoros del habla, Cuan
do el nifo descubre est2 relacién, sus refle=
xfones al respecto lo llevan a formular Ya hi
phtesis silibica; pensar que en la escritura
es necesario hacer corresponder una letra » -
cada sflaba emitida, A tos nifos que han al--
canzado este nivel se les llamard sil8bicos.

. Usando Pseudoletras: — ;

ca ha o

« Usando Letras Convencionales:

L
(0

Sin valor sonoro sildbico é;
estable: c

o
]
€
)

eL

i po sa

AT

Con valor sonorov sf{ldbico
estable:

2(>

-

Cuando trata de Interpretar los textos que el »
medio le proporciona, su hipdtesis siliblca fra
casa. Debe construir una nueva hipétesis que le
permita comprender las caracteristicas alfabéei
cas de nuestro sistema de escritura: 1lega asf

a establecer una correspondencia entre las fone
mas que forman una palabra y las letras necesa-
rias para escribirla. A estos nifios los Vlamare
mos alfabéticos. Existe un periodo de transi--

clén en el gue el nifio combina aspectos de la -
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soncepcién sii8bica con la ajfabética, cuando -
esto ocurre se dird que trabaja en forma sil&bi
co-aifabético, Por ejemplo una produccién de -~
esto serfa:

P ¢ ™ 0 To

mo -~ © - no ga to

Fablola Martinez
6 allos 9 meses
1a, Toma 30 Oct.

( 20)

E! cuadro esquemitico de los nlveles y subniveles del
proceso de adquisicidn de la lengua escrita serfa et
siguiente:

NIVEL CONCRETO
Hipbtesis de Nombre
NIVEL SIMBOLICO ) HipbGtesls de Cantidad
HipOtesis de Variedad

HipOtesis Sitabica

NIVEL LINGUISTICO | Transicldn Silabico-Alfabé-
tica
Hipdotesis Alfabética

6.6, CONSTRUCCION DEC LA ORACION

Un aspecto fundamental para comprender un texto es la
posibilidad de predicclién o bien anticipaciédn que es~
t4& muy relacicnada con el conocimiento de el tipo de

portador de texto, las convenclones artogr&ficas y ta

(20) 1bidem.  75,76,77,78
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gramitica, entendiendo por esta; '‘el sistema de re--
.glas slntScticas en funci8n de las cuales el hablan-

te genera todas las oraclaones posibles en su lengua'.

(21

En relacidn a esto Gltimc es importante saber los di-
ferentes modos de aproximacibén que el nifo va consre=
truyendo para la comprensidn progresiva de la oracidn
escrita,

Existen diferentes niveles de conceptualizacidn antes
de llegar a la {dea de que en una oracibn estan es-=
critas todas la palabras que la componen, Para un ==
lector adulto es obvio que para escrlblr una oracitn
es necesario poner todas las palabras que componen -
dicha oracibn, no ckstante esta misma Idea no es ~--
compartida por muchos nifos,

Al indagar el pensamientc de) nifo sobre tas partes -
componentes de upa Qracidn que se le ha leida y &! ha
repetido, presentas tipos de respuestas ante las pre--
guntas lqué crees que diga aqul? o ly aqul qué dird?
respuestas desde las mds evolucionadas hasta los ni-~

veles mds primitivos que son;:

1. Ubican correctamente er la oracifén cada una de las
partes que la contorman, Por ejemplo, ante la ora-
cibén "Pap8 martillo ta tabla' el nifo sin dificul-
tad ubica cada una de las palabras, o sin dificul-
tad dice Jo que estd escrito en una palabre sefia--
fada. Esta conducta es !a de cualquier lector adul-
to y es evidentemente la mis avanzada, a ta que =~

llegan los nifios ubicindose en el nivel linguisti=

(21) 1bidem. 80
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Considera que las partes de |a oracién esenciales

como su comprensidn son e] sustantivo y el verbo,

Y que se escriben en forma (ndependiente, bero no

el resto, no ﬁblcan e artfeulo borqu: suponen gue
este no se escribe o que forma una unidad con e} -
sustanttvo, Entonces ante frases como; '"la nifa --
come un taco" presenta dos situacfones, uno es ==
yntr los artfculos a los sustantivos:

La niha come un

taco

"ta ntha' come ‘un

o blen omite Jos artfculos:

La niBha c¢ome wun

taco

taco

r ol p——
nihs come taco

existiendo tan solo 3 palabras,

Esta proposicidn de omltir los artfculos hace alu-
sibn a la hipbtesis de cantidad, donde dos letras,
e8 poco para que un texto pueda ser lefdo,

Otros podrfan pensar que en “un'" por ejemplo esté

escrita la primera s{laba de taco y que en taco <*-

dice taco:

La niBba come un

taco

| jomiinesmms BN Sosnenes R oo Loy |
la nifa come ta taco

ey p———)
niAa come ta

ooy
taco
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Tiene dificultad para concebir que el verbo pueda
estar escrito de manera independiente, porque ese
te, el verbn, es solidario dc 2 oraclén completa;

del sujeto, del predlcado, o del objeto directo,

En la oracidn: "Papa martillo 1a tatla' los nifos

ubican:
Pzpé martillo ta tabla
Papa Papa martillo martit!é la table
Pipd Paph marll*16 1a tabla

Algunas veces, la diffcultad de aisiar el verbo -~
conduce 2 algunos nifos a conslderar 1a orac{én --

dividida en dos partes:

Paps martillé la tabla
|

M - P - T r e )
Papa martillo Papa martillo marftlio Ja tabla

Responden con e! enunciado completo A cualquier =<
fragmento de la escritura ya que consideran que en
cada uno esta la oracidn completa:

«

Pap§ martglld la tabla

Papd martilio la 'papa martilie 'papa @ papa mar~-

tabla la tabla marti- tllle la -
116 ta tabla
table
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5, Consideran que en una de las partes estd toda la -
oracldn y hacen corresponder a los fragmentos res-
tantes enunciados u oraciones congruentes con e| -

original;

La nifna come un taco

! J ! !

T, 'y -
La nifia com* fue a )a ' tom6 un Ssu ma~'fla ninat

prd torti=- ttenda, refres- ms e come un
Hlas, co, dié dl taco.
nero.
0 blen:
Mamd compro tres tacos

'?api dame uﬁ1[Papl vino ' Mam3 com- Mami

peso para -- de traba- prb tres
comprar Jar tacos

6. Uhican los nombres en algunos de los fragmentos y
en los restantes, o blen '0s repiten, o introducen
otros compatibles con l1os que estén en el epuncia~
do original:

La nifa come un tofo
taco n{ha taco taco niha

aqul piensa que solo se escriben los nombres de --
los chjatos,

Mamb comprd tres tacos

at T
Tmamis) ‘e) otro taco, Tun taco!'otro taco’
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En esta catewvorfa también pueden analizar la ora-
cidn suponiendo que en cada una de las partes que
la componen dice el nombre de algiin alimento que

pudo haber sido cuomprado por la mamd:

Mamd campré tres tacoes

canela caldo tortitla pozole

Los nifos de estos tres Gltimos niveles no traba--
Jan en forma linguistica cuando realizan anblisis
o respuestas de este tipo, Estos tres t{pos de ~-
andllsis no constituyen niveles diferentes de con-
ceptualizacibn (nivel 4,5 y 6). Por Gltimo cabe --
aclarar que hay nifos que incliuyen en sus inter-~
pretaciones respuestas comblnadas de los mismos.

Sus respuestas (ndican que son nifos que aiin no --
han comprendido la funcldn simbblica de la escri=--
tura, para ellos la escritura todavia no tiene ~--
significado, Cuando se les indaga sobre las partes
del enunciado, no toman en cuenta e! contenido del
texto, respondiendo que: '"dice letras'" o "dice a,e
if,o,u'". Las respuestas de este rango corresponden
a respuestas de nivel pre-simbblico: la escritura
no tiene aiin para el nifo funcidn simbdlica, no --
remite a un significado;

Por ejemplo, un examinador escribié: '"Un pajaro --

vue la"

Examinador: Yo aquf escrib? '"Un pajaro vuela"
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Nifo: Pes haga el péjaro

Examinador: UAsi no puede decir?

Nido; No porque nc ttene ningdn pijaro vo-=
lando, Haga un p&jaro y un &rbol.

Examinador: IDird aqul vuela?

Nifo: LD6nde estd el pajaro?

"Examinador: lDbinde estd?

‘Ntho: Pos no s&. .. ponga el pajaro,

Un segundo ejemplo: "El pan estd bueno'

Examinador: ¢Dir& pan en algiin lado?
Nifo: All& en tas tiendas

En toda esta descripecidn se observa un avance pro-
gresivo que va del ntvel 7 hasta ep nivel 1, EV ==
nifo de) nivel 7 no toma en cuenta la escritura de
un enunciado w8s que cuando va acompafiado de un -=
dibujo o Imagen, Su nive! de conceptualizacifn es
Presimbélico,

Las respuestas de tipo &,5 y 6 corresponden a pi--
fNos que admiten la escritura can significado sin -
necesidad de que est& acompafiada de dibujo, sin --
embargo, las partes en que ve dividido el texto no
corresponden a las palabras que realmente forman -
el enunciado real, porque en & ubican esencialmen-
te nombres o enuncliados completos, En las respues-
tas de estos niveles, la relacidn de 1a escritura

con algunas caracteristicas dei dibujo es todavia

estrecha, porque el nifo man{fiesta por glemplo -~
que las palabras de )a oracién 'Mam§ compré tres -
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tacos', estd la mamd y cada uno de Jos tres tacos.
No obstante e] nifio de esos niveles ha dado un r-
gran paso en relaclbn ¢on el nivel 7 porque ha =--
comprendido el valor simb8ilco de la escritura (al
consideror que en cada fragmento del enunclade -~
estf escrito uno de los_pombres que se menclonan =

en la oracidn),

En el nivel 3, e) nifo ya es capaz de Identificar
los sustantivos pero no ha identificado alin como -
texto Independiente al verbo, aunque s considere
que estd escrita, E! verbo en este nivel estd 1j--
gado al sujeto, al obleto directo e Inclutdo en -~

toda la oraclén,

En el nivel 2, el nlfo t!ene problemas con el ar~
tfculo pero si puede identificar cada una de las -
otras partes de! enunciado, Sin embargo, en el ni-
vel 1, el nifo soluciona este problema e identifi~
ca cada una de las partes o palabras que componcn

ta oracidn,

Las recpuestas 1,2 y 3 maniflestan una comprensidn
referente a que la escritura tiene directamente --
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 yva de 7 hasta 1 hay tres grandes eta-~

pas:
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Ay Una etapa presimb6lica o concreta {n{yel 7},

B, Una etapa simblllica o prelingufstica (niveles
b,5 y 6},

C. Una etapa linguTstica (nivel 3,2 y 1}

"eExiste una correlacldn Importante entre es-+
tas etapas y los ntyeles de construcclén de -
la palabra escrita, as{ que el nifo que consi
dere que los textos no tienen valor simbdtico
tendrf un nivel 7 de conceptualizecién con -=
respecto a la oraclén, De la misma manera, =--
aquellos que conslderan que los textos remi--
ten a un significado, pero adn no son capaces
de hacer un anfltsis de tlpo Vngulstico da--
r8n respuestas de tipo €,5 y 4, Cuando los nj
Acs has descublerto 1a relac{8n entre los tex
tos y los aspectos sonoros del hable (nifios +
con hipStesis stihbica, slldbtca-alfabltica,

o alfabétlca) pueden apalizar 1a oraclén dan-
do indistintamente respuestas de tips 3,2 8§ -

i, (27)
tonstruccibn de la tonstrucclidn de la
Palabra escrita Oracidn escrita

Nivel Goncreto ======rce-= Nivel 7
Nivel SimbBlico ==--=---=- Niveles 6,5 y &
Nive! Lingufstico --===~=- Niveles 3,2 y 1

Pues blien, las investlgaciones que sustentan este en-
foque del proceso de adquisicidn de la escritura y ==
también de !'a lectura estdn basadas en los aportes de
Ya psicolingulstica contempor@nea, y de la psicologfa
genética del cpistemblogo Suizo Jean Plaget, por esto
se considera fundamental en este proceso la competen-

(22) \bidem, 85
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cia lingufstica de] nifo con sus capacidades cogno--
scitivas,

Hay todavla algunos aspectos formales a conocer del -
sistema alfab&tlco como es la Direcci{8n de la Lecto-
Escritura y la diferencla especffica que existe entre
letras, niimeros y slgnos de puntuacidn, conocimientos
que parecen ser los que menos dificultad ofrecen, --
porque estos aspectos formales estdn ligados funda--
mentalmente a la Infarmacién proveniente de] medio y
el proceso construct{vo que capduce & |a adquisicién
de 1a lengus escrfta estd mSs [ntinamente relacionado

con un trabajo cognitivo,

6.7, DIRECCION DE LA LECTO-ESCRITURA

¢C6mo es que el niho llega & saber que la direccién -
de la lectura y 1a escritura es de i2quierda a dere--
che y de arriba abajo?

Pues bien, aln cuando e] nido cbserve que e| maestro
escribe en el pizarrén justo en estas direcclones, --
esto no siynifica que &| capte la necesidad de hacer-
1o {gual, pcrque puede incluso copiar palabras de de-
recha a lzquierda y obtener resultados similares al -
madelo como es el caso de 0S50, 040, ALA, etc,

Incluso al obedecer elercicios en el perfodo preesco-
lar, donde es menester hacer bolitas, palitos, |fneas
ondutadas o quebradas en !a direccibén correspondiente
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a la escritura, resulta no tener ningln sentido exi--
gir una direccién determinada para I{neds que na sig-
niflcan nada. As? disponer de una direccidn para 17-
neas de este tlpo y estos ejercicios resulta tener --
tan poco senti{do como considerar que los dibufos de -
frboles o casas deben Infclarse slempre del lado de -
i2quierda & derecha v de arriba a abajo. Sin embargo,
para la lecto-escritura es fundamental conocer la di-
reccl!8n convenclional porque s| se desconoce es jmpo--

sible leer.

El nifo pues se plantea el problema de la dlireccién -
en que se escribe y se lee y -se planten ante esto di-
versas hipotesis:

= Puede ocurrir que sefialen partes del texto sin nln=
gin orden,
- 0 bien que seftalen los renglones escritos de derer~

cha a lzquierda g-rnrmmmaenan

- 0 blen que sefalen alternadamente dos direcclones,
un renglén de izquierda, el sjiguiente de dcrecha a
tzquierda y asf.., = -~ce-ceen-a- »

- Q?blan reallicen los sefalamientos mencionados co--
menzando por la parte Inferior de la hoja.

Evidentemante estas scn soluciones errfneas, sin em==
bargo, cuando el nifio sehala las !Tneas del texto, -~
aunque su sefalamiento no sea el convencional, quiere
decir que empieza a considerar como necesarlo seguir
un determinado orden para poder leer; lo que ocurre =
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tamh{én en las péiginas de un l{haro; puede pensar que
un tibro se empieza a leer en 1p Gltima de las plgi-
ngs sin segulr el arden establecido por nuestro sis-
tema convencional. §in embargo aquellos nlifios que -~
vlenen de hogares en los que los padres les leen cuen-
tos de manera habitual, tes es m8s f&zi) descubrir -~
estos aspectos formales, a otros nihos que por prime-
ra vez se enfrentan a la lectura cusndo ingresan a la

escuela.

Por otro lado, hay que destacar que los nifios descu--
bren un aspectn Iimportante de la escritura bastante -
antes del primer grado escolar: 1os signos gré&ficos -
deben escribirse alineadamente.

6.8. DIFERENCIA ENTRE LETRAS Y NUMEROS

"La diferencla entre letras y nimeros que resul-
ta tan simple desde una &ptica adulta, es bastep
te complicada para el nifio, Cvando se plensa en
Ia letra P o en 1a Q-q y su similitud con el ni-
mero 9; o en la S y su parecido con el 5; en la
lgualdad de Vas graffas para el cero o la O...,
se pueden apreciar Inmediatamente las dificulta-
des que tiene el mlfio para lagrar esa distincibn,
De hecho y durante bastante tiempo puede |lamar
a veces indistintamente letras o niimeros a las -
grafflas que se le presentan o que &1 mismo prody
ce". (23).

La escuela ha considerado mds faci) para el niho pre-
sentar las letras en forma ajslaca, pero parece ser =
més sencillo darse cuenta de como es cada ura al ===

compararlas entre sl y reconocer sus caracterfsticas

An
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dlstintivass la o y la p son 13s dos redondas pero --
una de ellas tiene un 'palite';, y ny ta u t{enen ~-
{gual forma perc diferente orientactdn, una estd ha-
cia abhajo y la otra hacta arriba, ta "m" y la "n' se

dtferenctan porque la ''m' tiene una curva mis,

Mo es tarea del maestro exéllcar esas diferencias, ~-
sino permitirle al ntfo trabjar con textos, escribir

y darle 1a (nformaci8n que sollcite, entonces &) mis-
mo ir§ descubrtendo las caractertsticas de cada letra,

6.9, DIFERENCIA ENTKE LETRAS Y SIGNOS DE PUNTUACION

EY niflo tambi{&€n puede tener problemas para distingulr

~entre letras y signos de puntuaci{én, pero es pasibie
darse cuenta que muchas veces, a pesar de que no es =
capaz de explicar que son esos puntos, comas, signos
de [nterrogaci8n, puede afirmar con absoluta seguri=--
dad que no son letras, y hace esta distincién aunque
todavfa no sepa leer. La excepcifn la constituye el =
signo de admiracién que muy frecuentemente se confunr-
de con ia i, con '"la del puntitp".

A partir de la comprensidn de los aspectos m8s impor-
tantes del! proceso que permite al nifio acceder a la -
fengua escrita, se senti{rd sin duda }a necesidad de -
encarar su propla enseiianza de manera diferente a la

tradicional, porque e} método tradicional no conside-
ra las caracterfsticas del pensamiento detl nifio y de

sus diferentes etapas de conceptualizacibn,
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Un aprendizaje efect{yp g0io c¢s pasikle en tanto se -
respete el progeso cagnitiva de cada alumno y se pro-
mueve su avance en este proceso al plantecarle activi-
dades [nteresantes desechando simultineamente los --
trabajos de ttpo mecinico, De esta manera el educandp
se acercard a la lecteresgritura por gusto y ro por -
obltgactén, aproximdndose a entender porqué y para --
qué de las cosas sin caer cn el deletreo y si{labea -~

sin sentlido.

Sigulendo métodos tradiclonales, es diffcil que el -~
nifio llegue a conocer la i{mportancia de }ta lectura Y
la escritura, timitando o excluyendo la poslibji!idad -
de pensar sobre ellas y descubrir las reglas que las

rigen,

Hay que dar cabida a una ensedanza que tenge en cuen-
ta al nifio m&s que a las bondades de tal o cual méta-
do, para que se desplerte en el alumno un interés por
la lectura, y descubhrir su importancia va mucho mis -
alld de poder o no pasar de aho.

Se interesard en la lectorescritura en ta medida quec
descubra que ellas praporcionan informacibn, dotos -
Gtiles, entretenimiento, le posibilita recordar cosas

comunicarse con alguien ausente, etc.S{ aunado a esto

*se le respetan sus [deas y se estimula al de--
sarrollo de su proceso cognitiyo, no se le con-
sidera y se dan posibi|i{dades de tomar concienr
cia de sus errores y autocorregirse, se ha avan
zado gran parte de! camino que conduce a lograr
que los alumnos sean buenos lectores. S| ademls
el trabajo en clase es realizado en un clima de

b
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confianza y respeto, maestros y nifios podrdn ~-
eliminar la angustia que origlnan las formas de
trabajo tradicionales'., (24) . '

(7Y Ibiden. 91
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CAPITULO 7. METODOLOGIA

7.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En el proceso de desarrollo del ser humano estdn en
juego muchfsinmos factores que en suma lo consolidan
como un ser dnico e irrepetible. Dentro de estos -~
factores podrfamos mencionar 4 muy Importantes: lo -
innato al ser humano, las clrcunstancias ambientales
la interaccién sujeto~-medio ambiente, y, la tenden--

cia a la equilibracién.

Dentro de las condiciones innatas estarfan la con-~-
formacidn blolbgica, genética y flsica, fnicas e -~

irrepetibles en cada ser humano.

Las circunstancias ambientales son las que brindan -
de manera especlfica 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 exi--"

gencias.

La interaccidn sujeto-medio da lugar a que se reali~
ce un aspecto esencial en el hombre: El aprendizaje,
que involucra al sujeto con sus determinantes inna--
tas y a las circunstancias ambientales, y en su di-
nBmica el aprendizjae es consecuencia y motor al -~
mismo tiempo de este intercambio reciproco y cons=--
tante sujeto-medio.
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Finalmente, patra entender la tendencia a la equili--
bracién habria que definir el término equilibrio; el
equilibrio ¢s una estabilidad mbvil y activa que per-
mite compensar las perturbaciones exteriorves por me-
dio de jas acciones del sujeto. En este sintldn todo
proceso evolutivo sano en una persona tiende a la =--
equilibracidén constante que desemboca en una mayor =
adaptacidn a su medio.

El tema de estudio de la presente investigacibn se -
ubica dentro del tercero de estos cuatro factores, -
es decir, dentro de la interaccién sujeto-medio, y -
mas concretamente es referente al aprendizaje.

El hombre es esencialmente un ser que aprende, y e5-
ta necesidad de crecer y desarrotlarse es sumamente
fuerte en el nifo. Muchos han sido los zutores y co-
rrientes que han abordado el aprendizaje como tema -
de estudio. En suma se podrla decir que el aprendi--
zaje es el proceso a través de! cual el sujeto tiene
experfenclas con los objetos de conocimiento, cuales
quiera que sean, que le permiten modificar su acti--
tud interna o psiquica {intelectual y/o afectiva),
y/o modificar su congucta manifiesta, todo esto en -
vlias a la satisfaccifn de sus necesidades, al! desa-
rrello de aptitudes en estado potencial,es decir una

adaptacibn cada vez mayor a su ambiente.

El desarrollo entonces puede verse favorecido o li--
mitado e Incluso entorpecido por las condiciones ge-
néticas y el equipo bioldgico vy flsico con que un --
sujeto nace por un lado, y por otro también se ve =--
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infiluenciado por las circunstancies ambientales y la
manera de Interactuar con el entorno, estando estas
Gltimas (tas circuntancias ambientales) evidentemen-
te m8s a) alcance del adulto que 1o que este pudiera
inftuir en Ya conformacibn genética, fisica y biolé-
gica del nino.

Lo anterior permite declr que estS en manos de los -
adultos propiciar circunstanclas ambientales y un --
entorno digno pare cada nifo que asegure su desarro~
110 integral.

Yn medio ambiente concreto creado por el hombre ex-
plfcitamente para propiciar experiencias de aprendi-
zaje dirigldas y orjentadas en pro del crecimiento y
desarrollo es la escuela; e]l sistema de educaciSn -~
formal. -

El primer nivel deo este sistema Educativo formal en
México es la Educacidn Preescolar que establece con-
tinuidad con' el nivel escolar y sus obletivos sien--
tan las bases para aprendizajes posteriores y para -
un desarrollo exitoso en la Primaria. Sin embargo, -
la creacibn de este sistema y su funcionamiento no -
asume 15 demanda infantil realiy hay quienes se pri-
hy-nbo se ven privados de esta experlencia educativa,
En e! informe de Gobierno de 1986 se hadblé de que la
aducacibén preescolar atendid a 2.4 mitiones de alum-
nos que corresponden al 60% de los nifios de § afos.
Esto es que e) 40% de la poblaci8n en edad preesco--
tar carece de esta preparacibn,
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Entonces, e} nido que se inserta al Sistema de Edu--
cacibn Escolar sin haber asistido a la formacién --
Preescolar lposee ¢l nivel de desarrollo cognitivo -
adecuado para un desenpefio escolar exitoso? lCufl es
el nivel cognoscitivo real de los nifios que asistie-
ron al jardin de nifos y el de los que no? LEn qué -
grado influye el prcescolar en el desarrollo cogno--
scitivo del nifho?

7.2, HIPOTESIS

|. La preparacidn preescolar brinda ja oportunidad -
de desarrollar el drea Cognitiva. No tener esta -
preparacibn implica al nifio ingresar prematura--
mente a la escuela por carecer de! nivel necesa--

rio en sus estructuras cognitivas,

Il1.La influencia del nivel preescolar es igualmente
importante para desarrollar las estructuras cog--
noscitivas que permiten la construccidn tanto del

concepto de nimero como de la lecto-escritura.

iHl. El educando que asistid al preescolar se verd --
favorecidu por este nivel en el transcurso de su
primer afo de primaria de tal modo que presentar$
mayor desarrollo cognitivo después de un afo es--
colar que aquellos‘que no asistieron al jardfin de
nifos. .

- HipbStesis Alternas
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cantidad de afos de experiencia.

a) Una mayor asistencia en afos al preescolar favo--
rece un mayor nivel de desarrollo cognitivo; por
tanto, quienes fueron 3 afios al Jardin de Nidos -
presentan mayor desarrollo a quienes fuercn dos -
y estos a los que fueron 1 alo.

Turno

b) Los nifos de turno matutino representan un mayor
nivel cognitivo que los del turno vespertino.

Sexo

c) Las nifas presentan un mayor nivel de desarrollo

cognitivo y madurez general que Jlos nifos.

Edad

d) En igualdad de clircunstancias, l1os nifos que pre-
sentan mayor edad tienen mayor nivel de desarro--
11o cognosclitivo que los m&s pequefos, es decir,

a mayor edad mayor nivel en el Srea cognoscitiva.

7.3. OBJETIVOS

-~ Describir el contexto socio-econdmica, cultural y
psicolbgico del nifo marginado, sujetoc de estudio

que forma los grupos a correlacionar:

a) Nifos marginados con experiencia preescolar,
b) NiRos marginados sin experiencis preescolar,
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~ Exponer en qué consiste de manera general la Edu--
cacifn Prrescolar en México, ya que se evaluarin -
los efectos de €sta en el desarrollo cognitivo del
nlfo en relacibn con el proceso de construccidn --
del concepto de Nimero Natural y 1a nocifn de la -
Lecto-Escritura. B

- Plantear las generalidades de la corriente Psico--
genética, marco tedrico que sustenta 'a investiga-
cién,

- Exponer qué es ¢l estadfo Preoperatorio, etapa por
la que atraviesan ios sujetos de estudio y dfnde -
se construyen las dos nociones mencionadas,

- Explicar ei proceso de construccibn del concepto -
de Nimero y la Lecto-Fscritura pues son estas dos
construcclones las que se evaluan deptro de todo -

lo que es el Brea cognoscitiva del nifo,

- Estimar los efectos del Preescolar en el nivel de
desarrollo cognoscitivo mediante la aplicacibn del
Disefio Monterrey, a un grupo de nifios con experien-
cias preescolar y .2 un grupo de nifos que nunhca =~-
asistié a este nivel educativo,

7.4, METODOLOGIA DE {NVESTIGACION

7-4.1. Universo de Estudio - Muestra

La presente investigaclién fue rcalizada en 'a Prima-
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rla Oficial "Estado de Querétaro'', perteneciente a -
la comunidad de Santa Yrsula, Tlalpan, D.F.

El universo de estudlo fue el grupo de nifios de pri-
mero de primaria dividido en & subgrupos escolares:

3'del turno matutino (1° a,b vy c¢) y 3 del turno ves-
pertino (1° a,b y ¢), 10 cual hacfa un total de 148

nidos. La muestra fue obtenida partiendo del nimero

de nlfios que no asisti6 al preescolar, el cual fue -
de 14: 6 del turnc matutino y 8 del! vespertino, 7 --
mujeres y 7 hombres! Con base en este nimero de su--
Jetos se buscaron 14 nifos con experlencia preesco--
lar, 6 de! grupo matutino, 8 del vespertino, 7 muje~

res ¥ 7 hombres = 1k,

La muestra firal resultd ser de 12 nihos sin prees-
colar porque dos de ellos desertaron en el transcur-
so del afo y no estuvieron presentes en la segunda =~
toma, por lo que fueron excluidos desde Va primera.

La muestra final del ctro grupo de nifios con prees=
colar, resultd ser de 16 persanas porque finaimente
faltaban dos sujetos m8s con la experiencia de 1 afio
de preescolar para poder hacer la comparacidn entre
nifios con 1,2 vy 3 aflos de experiencia en el Jardin -
de Nifos. Al buscar dos nifios con 1 afic de experien-
cia en este nivel, encontré dos nifas del turno ves-
pertino, quedando las muestras definitivas de la si-
guiente manera:

Muestra de Nifios sin Preescolar; 5 Turno Matutino
7 Turno Vespertino=12
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5 Mujeres
6 MWombres

Muestra de Nifios con Preescolar: 7 Turno Matutino
9 Turno Vespertino=16

9 Mujeres

7 Hombres

La variable edad no fue controlada, debido a que se
tomaron los nifos sin preescolar {ndependlientemente
de su edad, con el fin de no limitar mis 1a muestra.
Tampoco se delimitd la edad de aguellos que si asis-
tieron al preescolar.

Por otro lado, me enfrent€ con el problema de que la
escuela reclibe a los nifos sln la documentacidn pre-
cisa en muchos ceasos, vy hubo algunos a quienes se -=
las recibid més pequehfos tan solo por permitirtes la
experiencia escolar,

As? pues, 'a muestra de los nilfios sin Preescolar fue
por asf decirio el Universo completo que presentd ==
esta caracterfstica. Y 1a muestra de los nifios que =
sf asistl8 fue elegida al azar tomando en cuenta --

turno escolar y sexo.

A continuvacidn se presentan las edades de los nifos;

1a. Toma
NIROS SIN PREESCOLAR (12 sujetas)

S alios 10 meses we==v=-crmses- ~=* t sujeto
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meses ~e----s-ss---e-- 1
meses ~wesss-es=-s---eo 3
mes = sseseerecssccnc- 2
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mes  <ceccccnow e~ 1
PREESCOLAR (16 sujetos)

meses =-ewecsesmesas=o !
mesey ~~---m-esscermecs 1
meses -~-==esmececcecca- 1
meses ~-=-o-e--ac--ooc 1
meses -~-ee-=--= mme e 2
meses ~==-<-c-scemccoc 2
meses -—----sscse-s--e- 1
meses ~e--m-m-=-c-cca-s 2
meses ------ss-ve-cco- 1
meses “re--mcmscemccon 1
mes ~ cessc-cce-c-ceoe 2
meses “w-e---ses-c-scmcoc 1

SIN PREESCOLAR

sujeto
sujetos
sujetos
sujetos
sujeto
sujeto
sujeto = 12

sujeto
sujeto
sujeto
sujeto
sujetos
sujetos
sujeto
sujetos
sujeto
sujeto
sujetos
sujeto = 16

CON_PRECSCOLAR

6 anos 2 sujetos=16,66%

6 1/2 afos 8 sujetos=66.66%

1/2 y 7 -- 0 sujetos= 0 %

7 ahos 2 sujetos=16.66%

1 sujeto= 6,25%
7 sujetos=43,75%
5 sujetos=31,25%

3 sujetos=18,75%
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2a. Toma

NIROS SIN PREESCOLAR

6 afios 6 meses mm==me-c-cescenn 2 sujetos
6 afos 7 meses --r=csmccocnc-c-a 2 sujetos
6 afos B meses =v--ccccemeccen- 3 sujetos
6 afios 10 meses ~==--~esmcc--cco- 2 sujetos
7 afos 2 meses <~ -==me-ccosuc-- 1 sujeto
7 afos 10 meses =-r-ve-ec-re-ee- } sujeto
8 afos B meses e-=reccecercona= 1 sujeto

NIROS CON PREESCOLAR

6 afios 5 meses ~---~vemmme-eceo-- 1 sujeto
6 afos 7 mese§ ~-c-cusmmcmco---o- 1 sujeto
6 afios 9 meses ~—--=--==------ce- 1 sujeto
6 afos 11 meses ~-=-wmcccmcecoas 1 sujeto
7 afios 0 meses = -~-esscccsmemee 1 sujeto
7 ados 1 mes  ~r-=ce~cem-o- === 3 sujetos
7 aiios 2 meses =-=---cs-s-seso-- 1 sujeto
7 afos & meses =----comcenoowo- 1 sujeto
7 atos &5 meses ~--=-c-ceco--o-- 2 sujetos
7 afos 7 meses ==--~-= mmmememnen t sujeto
7 aflos B meses =-vmces-ecc-encn 1 sujeto
8 aflos & meses el 1 sujeto
8 aflos B meses =------cce~c---- 1 sujeto
SIN PREESCOLAR CON PREESCOLAR
menores a 6 ahos 0 sujetos 1 sujeto = 6.252
y medio
entre 6 1/2 y 7 9 sujetos=75 2 & sujetos= 25 %
entre 7y 7 1/2 1 sujeto=8.33% 7 sujetos=43.75%

entre 7 1/2 y 8 1 sujeto=8.33% 2 sujetos=12.25%
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mayores a 8 2afios ! sujeto= 8,337 2 sujetos=12.25%

7.4.2. Disefio de Investigaci8n

El presente estudic es un estudio de caso y es una ==
investigacidn de tlpo exposfacto, es declr, la varia-
ble Independiente ya esta dada y no se manipula. En
este caso la variable independiente es la asistencia
o la ausenci{a al Jardin de Nifios, caracterfstica que
ya presentaban los alumnos de la muestra.

De este grupo de nifos de primero de primaria de =-
ambos turnos se estudid la variable dependiente; es-
to es, el nivel! de desarrollo cognitivo alcanzado --
por lcs niMos con experiencla preescolar y sin ella.

E! instrumento de medicitn fue el "Disefo Monterrey!,
prueba mexfcana elaborada por Emilia Ferreiro y Mar-
garita Gémez Palacio, que corresponde a la psicome--
trfa genética por 1o que estd8 basada en el método de
andlisis clfnico y su funcibn es analizar la accibn
del sujeto sobre el objeto de conocimiento para esti-
mar las etapas cognltivias que ha construido el nifo,
especlficamente la construccién de la nocibn de Nime-
ro Natural y la nocidn de la Lecto-Escritura, obte~--
niendo con esto un perfil de su nivel cognoscitivo -
referente a estas dos nociones b&sicas en el desempe-
ho escolar.

E) Disefo de Investigacibn fue el siguiente:

Gt X ememeeccecmas= 0
G.C. 0
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G.l. es el grupo de Investigacién (nifos con Prees-
colar),

G.C. es el grupo control (nifos sin Preescolar).

X es la asistencia al Preescolar

0 son las tomas o apf}caclones hechas con el DI-

seflo Monterrey.

Simultdncamentc a ambos grupos se les hlzo una pri--
mera toma al iniciarse e! ciclo escolar, Se pensé --
después profundizar o ampliar ain m&s la investiga-
cién estimendo la influencia del preescolar después
del primer afo de experiencia en la escuela a ambos
qrupos, de tal! modo el diseho quedarTa igual excepto
una aplicacidn mis:

7.4.3. Andlisis Estadistico

Para el Andlisis Estadistico se utiliz6 la prueba -~
estadistica YShi cuadrada" Xz para dos muestras fn--
dependientes,

Esta es una prueba no paramétrica que permite mene--
jar los datos arrojados por el Disefio Monterrey que
son datos cualitativos {etapas cognitivas construi--
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das por el niflo) y no porcentajes cuantitativoes, y -

en segundo té&rmino es una prueba que permite hacer -

la correlaclén entre dos muestras independientes (ni-

fos con y sin preescolar),

Se deseaba detectar 5| existfTa una diferencia signi-

ficativa en ¢! nivel de desarrollo cognitivo de dos

nociones: Concepto de Niimero y Lecto-Escritura en -

nifos con y sin experiencia preescealr y de aqul se

hicieron los siguientes anadlisis:

1.

7.

Diferencia en e! nivel de construcclén del concep-
to de Nfmero entre nifdos Con y Sin experiencia -~
Preescolar. 1a, Toma

Diferencia en el nivel de construccién del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nifios Con y Sin -~
experiencia Preescolar, Ta, Toma

piferencla en el nivel de construccién del Con--
cepto de NOGmero entre nifos Con y Sin experiencia

Preescolar. 2a. Toma

piferencia en el nivel de construccién del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre niffios Con y Sin ~-

experiencia Preescolar, 2a, Toma

Diferencia en el nivel de construcci6n del Con--
cepto de Nimero en nifios Con experiencia Preesco-

lar entre la fa. y la 2a, Toma

Diferencia en el nivel de construccibn del Con--
cepto de Lecto-Escritura en nifhos con experiencia

Preescolar entre la la. y la 2a. Toma

Diferencia en el nivel de construccidn de Con--
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cepto de Nimero en nifios S{n experiencia Preesco~
lar entre la ta. y ta 2a. Toma

Diferencia en el nivel de construcci6én det Con--
cepto de Lecto-Escritura en nifdos Sin experiencia

Preescolar entre la 1a, y la 2a. Toma

Afios de Preescolar

9.

Diferenclz en el nivel de construccidén del Con--
cepto de Niimero entre nifos con 1 afo, 2 afos, 3

afos de experiencia Preescolar. ta. Toma

Diferencia en el nivel de construccibén del Con--
cepto de Lecto-~fscritura entre nios con 1 ako, 2

afos y 3 afoc de experiencia Precescolar, 1la.Toma

Diferencia en el nivel de construccibn del Con--
cepto de NGmero entre niMhos con 1 aflo, 2 y 3 afios
de experiencia Preescolar. 2a., Toma

Diferencia en e) nivel de construccidn del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nifios con 1,2 y 3
afos de experiencia Preescolar. 2a., Toma

Turno

13.

Diferencia en el nivel de construccién del Con--
cepto de Nimero entre nifios de Turno Matutino y -
Vespertino con experiencia Preescolar. la. Toma

Diferencia en el nivel de construccién de! Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nifios de Turno Ma-
tutino y Vespertino con experiencia Preescolar.
1a. Toms
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15.Diferencia en el nivel de construccién del Con-~-
cepto de Nimero entre nifios de Turno Matutino y -
Vespertino Sin experlencia Preescolar, 1la. Yoma

t6.Diferencla en el nivel de construccidn de! Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nifos de Turno Ma-

tutino v Vespertino Sin Preescolar. ta. Yoma

17.Diferencia en el nivel de construccibn del Con--
ceptn de Nimero entre nifos de Turno Matutino y
Vespertino Con experiencia Preescolar, 2a. Toma

t18.Diferencla en el nivel de construccibn del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nlifios con Turno =--
Matutino y Vespertino Con experiencla Preescolar.
2a. Toma

19.Diferencia ¢n el nivel de construcclén del Con--
cepto de Nimero entre nihos de Turno Matutino y -
Vespertino Sin experiencia Preescolar. 2a. Toma

20.Diferencla en el nivel de construccidn del Con--
cepto de Lecto-Escritura entrc nifios de Turno Ma-
tutino y Vespertino $in experlencia Preescolar.
2a. Toma

Sexo

21.0iferencia en el nivel de construccibn de! Cbn--
cepto de NGmero entre niflos y nifias (on experien-

cia Preescolar. fta. Toma

22.Diferencia en el nivel de construccidn del Con-~--
cepto de Lecto-Escritura entre niffos y nihas Con
experiencia Preescolar. 1la, Toma
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23.Diferencia en el nivel de construcciédn del Con--
cepto de Nimero entre nifos y nifias Sin experien-
cia Preescolar. 1a. Toma

24.Diferencta en el nivel de construcecibn del Con=--
cepto de Lecto-Escritura entre nifos y nifas Sin

experiencia Preescolar., 1a. Toma

25.0iferencia en el nivel de construccibn del Con--
cepto de Nimero entre nidos y nifas Con experien-

cla Preescolar. 2a. Toma

26.Diferencia en el nivel de construccibn del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nifios y nifas Con
experiencia Preescolar, 2a, Toma

27.0iferencia en el nivel de construccibén de} Con--
cepto de Nimero entre nifios y niftas Sin experien-
cia Preescolar. 2a. Toma

28.Diferencla en el nivel de construccibn del (on--
cepto de Lecto-Escritura entre nifos y nifas Sin

experiencia Preescolar. 2a, Toma

Edad

29.Diferencla en el ;lvel de construccibn de! Con--
cepto de Nimero entre nifos menores de 6 ahos, --
entre 6 y 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y mayores a 7 -
afos Con experlencia Preescolar. 1a, Toma

30.Diferencia en el nivel de construccidn del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nifios menores a 6
ahos, entre 6 vy 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y mayores
a 7 afos Con experiencia Preescolar. ta, Toma



31.0iferencla en el nivel de construccidn del Con-~
cepto de Nimero entre niMos menores a 6 ahos, en~
tre 6 vy 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y mayores a 7 =--
afos Sin experiencla Preescolar, 1la. Toma

32,piferencia en 21 nivel de construccibn del! Con--
cepto de Lecto-Escritura entre niAos menores a &
afios, entre 6 y 6 1/2, entre 6 1/2 y 7, y mayores
8 7 aflos sin experiencia Preescolar, 1fa. Toma

33.0f{ferencia en el nivel de construccion de Con--
cepto de Nimero entre nifos menores a 6 1/2 ahos,
entre 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

34.0fferencia en el nivel de construccibn del Con--
cepto de Lecto~Escritura entre niflos menores a --
6 1/2 afos, entre 6 1/2 y 7, entre 7y 7 1/2, --
entre 7 1/2 y 8 y mayores a 8 aMos Con experiencia

Preescolar. 2a. Toma
.

lf.leerencla en el nivel de construccién det Con--

i cepto de Nimero entre nlfos menores a 6 1/2 afos,
entre 6 1/2 y 7, entre 7y 7 1/2, entre 7 1/2 y B
y mayores & 8 aflos Sin experiencia Preescolar.
2a. Toma

36.0iferencia en el nivel de construccibn del Con--
cepto de Lecto-Escritura entre nhifos mehores a --
6 1/2 akos, entre 6 V/2 y 7, entre 7y 7 ¥/2, ~--
entre 7 1/2 y 8 y mayores a £ afios Sin experien-~
cia Preescolar, 2a. Toma

Como se menciond anteriormente, el método de anS)isis
estadlstico utitizado es 1a Shi cuadrada, donde se -
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da la diferencia significativa cuando la probabilidad
de error es menor al ,05 es decir, a3l 5%, esto es --

cuando el resultado de la x? es mayor a 6.

S8lo tos resultados mayores a 6 presentan probabili-
dad de error menor al 5% por lo que s hay diferencia
significativa en resultados mayores a 6; los resul--
tados de la Xz menores a 6 presentan probabllidad de
error mayor al 5%, Toda posibilidad de error mayor -
al 5%, iIndics que no hay diferencfa en ese anliisis.

La f6rmula para obtener Ya Shi cuadrada es:

r
e 2 (fe-fv.)2
j=0, t=1 ft

donde:

fe = frecuencia empirica observada
ft = frecuencia tebrica o esperada la cual se obtie-~

ne por la férmula:

ft = columnas x renglones

niimero total de casos

r
-
2 = sumar todos los cuadros

i=0, t=1

Los grados de libertad se obtienen por medio de la -
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formula:

gl = {nimero de renglones - 1) {(nGmero de columnas -

1)

7.4.4, varlables y Aspectos a Evaluar

Por ser esta investigacibn de tipo expostfacto, la -
variable independiente ya estd dada y no se manipula
en ningilin mcmento {(asistencla y no asistencia al ni-
vel Preescolar).

La varlable dependiente {objeto de la investigaclén)
es la influencia de 1a aslistencia y 1a carencia del
nivel Preeccolar en el grado de desarrollo cognosci-
tivo del nifo.

€valuar al nifio en todo 1o que implica su desarro-~
110 cognitivo global serfa una tarea muy amplia y --
compleja. bentro de esta tarea se eligieron dos pro-
cesos de construcciln en 1a cognicidn que son ademds
dos nocliones conceptuales de fqndamental importancia
en 1a escuela:

1. Noclibn dcl.Nﬁmero Natural, del que se evalul,

. Nivel de construccibn de la Clasificacibn

. Nivel de construccién de 1a Seriacibn

. Nivel de construccibn de 18 Conservacibn de --
Cant i dad
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2, Nocién de la Lecto-Escritura, de la cua! se eva--
1ud,

. Nivel de cunstruccién de la Oracién Escrita

. Nivel de construcci8n de la Palabra Escrita

Se ha utitizado para ello, como se menciond con an=~-
terioridad, el instrumento mexicano hecho para este
propbsito; el Disefo Monterrey,

7.4.5. Técnicas e Instrumentos

- Método de AnSlisis Clfnico

iQué representaciones del mundo se dan espontSnea--
mente en los nifos en el transcurso de las diferen-=-
tes etapas de su desarrollo Intelectual? lCulles son
los planos de realidad en 10s que se mueve este pen-
samiento? ICree el nido como nosotros en un mundo =~
real y distingue ests creencia de las diveréos fic~
ciones de su juego o de su imaginaci8n? LEn qué me--
dida distingue el nifo el mundo exterior de un mundo
interno o subjetivo y qué separaciones establece en-
tre el yo y la realidad objetiva? Todss estas inclg-
nitas constituyen un problema: el de 1a realidad en
el nifto y 1a explicacién que &1 da de éstas.

Para juzgar la 16gica de los nifios basta con charlar
con ellos, basta observarlos entre el!los, pero para
juzgar sus creenclias es necesario un método especial
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que es cilertamente diffc{! y laborioso,

El primer método que se ha tratado de emplear para -
resolver el estudio del pensamiento infantil es el -
de los tests, que consiste en someter al niflo a prue-
bas organizadas de tal modo yue satisfaga las dos --
condiclones siguientes:

1. La pregunta es idéntica para todos los sujetos y
se plantea siempre en las mismas condiciones.

2. Las respuestas dadas por los sujetos son referi--
das & un baremo o a una escala que permite compa-

rarlas cuvalitativa o cuantitativamente.

Las ventajas de este método son Indiscutibles para -
el dlagnéstico individual de los nifos, sin embargo

en este terreno se pueden reprochar a los tests dos

Inconvenientes:

= No permiten un and)isis suficiente de los resulta~
dos obtenidos, Operando siempre en condiciones =~-
idénticas se obtienen resultados brutos, interesan-
‘tes para la prSctica pero con frecuencia inutili-~
zables para la teorta por falta de contexto nece--
sario.

- Falsea la orlentaci8n espiritual del nifio a quien
se Interroga o por lo menos tiene el peligro de --
falsearla al utlllzar ¢! mismo tipo de preguntas -
elaboradas de ta! manera que sugieran a) nifio --
preccupeciones o concepciones gque antes nc tenfa.
E) Gnico modo de evitar estas diflcultades consis-
te en.elaborar muy bien las preguntas o consignas,
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varlarlas, hacer contrasugerencias, es decir, renun-
ciar a todo cuestionario f{jo,

El arte del clfnico consiste no en hacer contestar,
sino en hacer hablar tibremente y en descubrir las -
tendencias espont§neas, en vez de canalizarlas 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 Gtil desde muchos puntos de -
vista, pero para este propSsito tiene el peligro de
falsear las perspectivas y desviar la orientacién -~
del espiritu del nifio. Tiene el peligro de pasar por
alto los problemas esenclales, los intereses espon--
tdneos y las actuaciones primitivas,

Toda investigaclén sabre el pensamiento del nifo de-
be partir de la observacl8n y volver a ella para --
comprobar las experiencias que esta observacién haya

podido despertar

Abordando e! pensamiento infantil, la observacibn -~
ofrece una fuente de documentacién de primera impor-
tancia: el estudio de las preguntas espontineas de -
los niflos, porque el examen detallado del contenido
de las preguntas revela los intereses del nifo en --
sus diferentes edades y nos indica numerosos proble-
mas que el nifo plantea, y |a manera misma de pregun-
tar muestra las soluciones implTfcitas que los mismos
nifhos dan porque casi toda pregunta contiene una so-
tucidn por la manera en que es planteada. Asf por --
ejemplo cuando un nifio pregunta "[Quién hace el sol?V
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parece claro que concibe al sol como debido a una --
actividad fabricante,

Cuando se hace una investigacidn sohre las experien-
clas dadas por los nlhos, es Importante para dirigir
la Investigacldn partir de algunas preguntas espon--
tineas formuladas por 1o nifos de la misma edad o --
mls jSvenes y aplicar la forma misma de estas pre--
guntas,

Pero si se ve la necesidad de la observacidn directa
tamblién se ve qué obstlculos limitan forzosamente su
uso. E) m&todo de la observacién pura no solo es la-
borioso y parece no poder garantizar la calidad de -
tos resultados més que en detrimento de su cantidad

(es Imposible observar en las mismas condiciones un

gran ndGmero de objetos).

Por otro lado el egocentrismo intelectual del nifo -
constituye un serio obstSculo para cualquiera que --
quisiera conocer al nifio por pura observacibn sin --
preguntar de ningdn modo al nifio observado,

El nifo no logra comunicar todo su pensamiento o ---
bien, estd en la sociedad de sus compafieros y la con-
versacién va ligada a las acciones inmediatas y al -
juego. 0 bien, el nifio estd en la sociedad de los -
adultos y entonces pregunta sin cesar sin dar sus --
proplas explicaclones. Las calla porque cree que to-
do el mundo las conoce, per pudor, por miedo a equi-
vocarse, por miedo & las discusiones, las calla por-
que siendo ''sus' explicaciones le parecen las mis -~
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naturales y hasta las Gnicas posibles. En suma, has-
ta to que podrfa expresarse claramente con palabras
permanece ordinariamerte implfcito simplemente por~-
que el pensamiento del nifo no est& tan socializado
como el nuestro. AdemS8s, al lado de ‘tos pensamientos
formulables lculntos pensamientos informulables no -
permanecen incognosclbles cuando nos limitamos a ob-
servar al nifo sin hablarie?

El segundo inconvenlente de la observacibn pura se -
refiere a 1a dificultad de discernir en ¢l nific el -
juego de la creencia, Al escuchar a un nifio hablar -
con un rodillo compresor decirle: " has aplastado --
bien las piedras grandes?", este pequefo ljuega o --
personifica realmente a 1a miquina? La observacién =
pura es importante para discernir la creencia de la

fabulacibn. Los Onlcos criterios como se ver§ des--

pués estdn fundados en la muitlplicidad de los re--

sultados y la comparacibn de las reacciones indivi=-
duales,

Es importante pues superar a toda costa el método de
1a observacibn pura, y sin recaer en los inconvenien-
tes del test, alcanzar las principales ventajas de -
ta experimentacibn,

Se emplea entonces un tercer método que pretende reu-
nir los recursos del Test y de la Observacidn dircc-
ta evitando sus respectivos Inconvenientes: este es
el Método Clfnico.

El Método ClTnico participa de la experiencia en el -
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sentido de que el clfnico se plantea problema, hace
hipotesis, hace variar las condiclones que entran --
en juego, y finalmente controla cada una de sus hi--
potesis en contacto con las reacciones provocadas -
por la conversaciln. Pero el examen cifnico partici-
pa tambi&n de la observacibn directa en el sentido -
de que @) buen clifnico dirigiendo se deja dirigir y
tiene en cuenta todo el encadenamiento mental en lu-
gar de ser victima de "errores sistemiticos" como ~-
ocurre frecuentemente en el caso del puro experimen-
tador.

Alin cuando e! método cifnico no es el finico de que -
dispone ol Pstcblogo es con todo el mls Sgil. A mi-
tad de camino entre la simple observacibn y la expe-
riencia proplamente dicha, el método clfnico consis~
te de manera fundamental en un interrogatorioc, ya se
trate de s{tuaciones puramente verbales o ya sea el
sujeto 1lamado a actuar sobre materfales concretos,
su principio sigue siendo el mismo: formular pregun-
tas que permitan a 1a vez seguir el pensamiento del
nifo e impedir que se extravie,

El método clinico en manos de Piaget se convierte en
una de tas técnicas privilegiadas de la Psicologfa -
Genética.

El propbsito del mé&todo citnico consiste no en ence-
rrar al sujeto dentro de un marco rfgldo, sino en -~
dejar que cuente 1o que fuere. Cada una de sus res--
puestas provoca nuevas preguntes siempre guiadas por
la doble preocupacidn de hacerlo explicitar todo ---
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aquelto de lo que sea capaz y nada que no provenga -
de €1, luego entonces, tantos sujetos, tantos Inte~-
rrogatorios diferentes,

€l método es de uso sumamente delicado, De meterse =
demasiado en la visibn del niho se puede decir lo =-
que al investifador le parece; aiin cuando haya apego
a la mayor y mis constante honestidad intelectual no
puede el experimentador dejar de ser &1 nunca, nl -~
impedir que otro experimentador distinto obtenga -~
otras respuestas, DPos interrogatorios, aunque sean =
conducldos por un {nico expcrimentador seguiran sien-
do incomparables por naturaleza, puesto que se habrn
desarrollado de diferentes maneras.

Se debe reconocer que cualquier método puede apli--
carse de manera i{ndebida y que todo investigador es=
ta expuesto a la tentacidn de hacerle decir a la ex-
periencia lo que espera de ella, Tal vez el método =
clTnico sea a este respecto mis vulnerable que cual-
quler otro, sin embargo, existen procedimientos para
ateqgurar su objetividad,

Pues bien las torpezgs del experimentador pueden --
conducir esencialmente a 3 tipos de errores:

1. La respuesta del nifo ha podido ser influida por
la actitud de} experimentador.

2. La respuesta del nifio puede ser fortuita, es de~-
cir, deberse a fenbmencos incontrolables,

3. Por Gltimo no se descarta que las respuestas ten-
gan distinta significacibn para el nifio y para el
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que Jnterroga.

Ante estas posibles confusiones, basta insistir cada
vez, para que el nifo Justifique la respuesta que --
acaba de dar, y con inducir en casc necesario contra-
pruebas, sugliriendo por ejemplo que otro niflo ha --
sostenido justamente la opinién contrarfa y se pro--
cederd en fin a deslindamientos en funcibn de la si-

tuacién,

Tom8ndose las precauctones, la experlencl{a muestra -
que los resultados obtenidos por los experlimentadores
diferentes son en rlgor comparables entre s%, y mu~~
chas verificajones postertores hasta ahora siempre -
han confirmado los resultados clfnicos,

Ahora blen, los resultados obtenltdos mediante el mé-
todo ¢1Tnico pueden tener un valor de prondstico =-
{rrebatible, y Barbel inhelder ha hecho de &} un --
instrumento de diagnBstico notablemente eficaz para
descubrir tas perturbacliones de) desarrollo intelec~
tual,

Ya que el método clfnico ha prestado grandes servi=
cios en un campo donde, sin &) habrfa desorden y --
confusibn, serfa un gran error privar de &1 a la -~
psicologta del nifio,

En cfecto no hay a prioridad ninguna raz8n para de--
jar de preguntar a los nifos acerca de los puntos en
que la observacibn pura deja ta [nvestigacién en -~
suspenso,
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Por otro lado, es tan dificil no hablar demasiado -~

cuando se pregunta a un nifo; es tan diffcil no su--

gerir. €1 buen experimentador debe en cfecto reunir

dos cualidades con frecuencia incompatibles:

Saber observar, es decir, dejar hablar al nifo, no
agotar nada, no desviar nada, y al mismo tiempo -~

saber buscar aigo preciso.

Tener en todo instante alguna hipbtesis de traba~--

jo, alguna teorta justa o falsa que comprobar,

En necesario haber practicodo el método clinico para

comprender su verdadera dificultad; o bien se sugie-

re al nifio todo lo que se desea encontrar o no se =-

sugiere nada porque no se busca nada y entonces .-

tampoco se encuentra nada,

También aqul dos peligros amenazan sobre todo & quie-

nes principian en el empleo de este método:

~ Atribuir a todo lo que ha dicho el nifio ya el va-~

lor miximo, ya el valor mfnimo. Los grendes enemi-
gos del mé&todo clTinico son los que toman como mo--
neda de ley todo lo que conteston los nifies y los

que no conceden crédito a cualqulier resultado pro-
cedente de un interrogatorio.

Error creer que lo que dice un nifo durante el ~--
tiempo que se conversa con &l debe situarse en un
mismo plano de conclencia, en el plano de la creen-
cia reflexiva o e! plano de la fabulacibn, etc. La
esencia de! mEtodo clfnico consiste por el contra-=-
rio en discernir y situar cada respuesta en su con-

texto mental, sin embargo no es posible precisar -
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aqul las reglas de este diagnbéstico de las reaccio-
nes individuales, es problema de préctica.

En psicologla no hay 'hechec™ puros, si se entiende -
por hecho un fendmeno presentado al espifritu por la -
naturaleza misma, por esto es [mportante precisar al
menos, los principios generales que gularin la inter~
pretacibn que unan e} miximo de tolerancia y e) mixi{-
mo de rigor en Yo que estas dos exlgenclas sean con-

ciliablec, evitando con esto el maximo de prejuicios.

Son particularmente {mportantes dos puntos:

1. El primero es el de las relaclones entre la fdrmu~
la verbal o la sistematizaci6fn consciente que da -
e} nifio a sus creenclias en ¢l momento del interro~
gatorio.

2. Y lo orlentacibn de espfritu precoasiente que ha -
determinado sl nifo en todo o en parte a Inventar

una colucidn con preferencia a atta.

Pucs bien, lquéd traducei{dn dar a las tendencias del =
nifo para no traicionarltas? la cuestibn es muy impor-
tante y de su solucidn depende el valtor del método -~
cltnlco, de aqul saber manejar el valor de las res--
puestas infantiles,

Esta cuestidn es susceptible de dos soluciones extre~
mas. Por un lado la de ciertos psicGlogos de ta {n-~

fancia que rechazan como desprovistos de significa-~

cibn todos los resultados de un {nterrogatorio pro--

piamente dicho (en tanto, naturalmente, que este in-

terrogatorfo est& destinado a deducir las represen-
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taciones o creencias de los nifios y no simplemente =
a someter al nifo a pruebas escolares mentales). Pa=
ra estos autores todo interrogatorio falsea tas pers-
pectivas y sb6lo la obsearvacién pura puede permitir -
una visibn objetiva de las cosas, pero a tales reser-
vas se puede siempre oponer e! hecho de que los in--
terrogatorios dan resultados constantes, por lo menos

como valores medlos.

La otra solucibn es la de los psicdlogos que conside~
ran toda respuesta como expresidn del pensamiento es-
ponténeo del nifo, Por ejemplio bastarfa, s! creyéra--
mos en estos autores, plantear a los niflos un conjun-
to de preguntas y colecclonar las respuestas para co-
nocer ''las tdeas de los nlhos" o las teorlas de los -
nifos. Pero resulta muy sospechoso el principio se--

gin el cual cualquier respuesta no sugerida nil tabu-

lada posee el mismo coeficlente de espontaneidad que

una respuesta de adulto normal, dada en el curso de -
un examen cualquiera, Generalizando este principic es
completamente errfneo y se tiembla ante la idea de --
las exageraciones que podrfan cometerse al interrogar
a los nifios sobre todas las cosas y al conslderar los
resultados ast obtenidos como igualmente vblidos y --

como {gualmente reveladores de la mentalidad infantil,

La regla que se debe observar es la del justo medio:
conceder a toda creencia el valor de un Tndice y bus-
car por medio de este fndice 1a orientacibn de espi--
ritu que asT se descubre.

La observacidn ensefa que el nifo de cierta edad es
poco sistemdtico, poco coherente, poco deductivo, ex~
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trafio en general a la necesidad de evitar las contra-
dicciones, yuxtaponiendo las afirmaciones en lugar de
sintetizarlas y contentindose con etquemas sincréti-

cos en ludar de Impulsar el andlisis de los elemen--

tos. El pensamiento del nifo estd mds cerca de un =<~
conjunto de actlitudes que nacen a la vez de la accibn
y del ensuefio {en el juego combina estos dos procedi-
mientos que son los m8s simples para llegar a la sa--
tisfaccibn orgdnica), que de el pensamiento conscien-
te de si mismo y sistemdtico del adulto.

Para deducir pues la orientacibn del espfritu del ni-
fio que revela una creencia, el principio estriba un -
despojar esta creencia de todo elemento sistemdtico,
para esto es necesario primern eliminar la Influencia
de la pregunta planteada, es decir, quitar a la res-
puesta dada por el nlfio su car8cter de respuesta, Si
por ejemplo se le pregunta a un nifio "lcbmo ha comen=-
zado el sol" y el nifo responde "Yo han hecho unos =
sefiores' es preciso retener solamente esta indicacifn:
hay para el nifio clerto enlace vago entre el sol y -
los hombres, o bien que los hombres tienen alguna ~-
intervencifn en ta naturaleza del sol,

Esto es: no hay que retener de las respuestas mis que

su direcctbn.

Inmediatamente hay que despojar a Jas respuestas re-
cibidas de todo cardcter |8gico, y guardarse de in--
troducir una coherencia artificial allf donde 1a co-
nerencia es de un tipo m8s orglnico que légico.

Por G1timo es también necesario despojar las respues-
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tas de su elemento verbal. Hay en el nifio todo un -~

pensamiento informulable hecho de imdgenes y de es=-

quemas motores combinados. Las ideas de fuerza, de -

vida, de peso, etc., salen de este pensamiento en pa-

labra, pero estas palabras pueden ser Inadecuadas.

Por esto el nifo dird que 'es el sol quien 'hace' ~-

avanzar las nubes', lcu8l es el sentido de esta ex-~-

presidn?: lel sol atrae o i{mpulsa las nubes, o las =--

persigue como un policfa persigue a los ladrones y -

hace as! que se escapen? Todo es posible. Lo que -~

importa es la actitud m8s que la f6rmula y la direc-

cidn seguida m8s que la respuesta hallada,

En resumen, el principio de la interpretacitn de las

respuestas del nifio en sus 5 tipos: el no importa=-~

quismo, la fabulacién, la creencia sugerida, la res-

puectta desencadenada y la respuesta espont8nea, es --

una interpretacifn que consiste en considerar estas -

respuestas como sfntomas mis quc como realidades,

Profundfcese un poco sobre estos cinco tipos de res-

puestas:

a)

b)

El no importaquismo.- C(uando la& pregunta plan~
teada disgusta al nifio de una manera general no --
provoca ninglin trabajo de adaptacién, el niho con=-
testa cualquier cosa y de cualquier manera, sin ~-
tratar ni siquiera de divertirse o de construir =«
un método, Esta reaccidn se denomina con el térmi-
no de "no impcrtaquismo'.

Cuando el nific sin reflexionar responde a la gre--
gunta inventando una historia en la que no cree o

en la que cree por puro impulso verbal se dice que



c)

d)
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hay fabulacién.

Cuandv el nifo se esfuerza por contestar a la pre-
gunta pero o la pregunta es sugestiva o el nifio ~-
trata simplemente de contestar al examinador sin =
recurrir a su propla reflexi8n se dice que hay --
creencia suyerida. Se hace entrar en este caso la

perseveracién, cuando es debida al! hecho de¢ ser -

formutadas las preguntas en serfes sugestivas.

Cuando el nifo contesta con reflexi8n extrayendo
tas respuestas de su mismo fondc, sin sugerencla,
siendo la pregunta nueva para &! se dice que hay
creencia desencadenada., La creencia desencadenada
estd influida necesariamente por el interrogatorio
ya que la forma misma como se plantea y se presen-
ta !a pregunta al ninfo lo forza a razonar &n una

determinada direccidén y a sistematizar su saber -~

de una manera determinada; pero es, no obstante,
un producto coriginal del pensamiento del nifio, ya
que ni el razonamiento que realiza para contestar
a la pregunta, ni el conjunto de los conocimientos

anteriores que utiiiza durante su reflexién no es-

tan directamente influidos por el experimentador.,
La creencia desencadenada no es pues nl propiamen-
te espontdnea, ni propiamente sugerida, es el pro-
ducto de un razonamiento realizado ante una peti-
cién pero por medio de materfales {(conocimiento -~
del nifio, imidgenes mentales, esquemas motores, -~
preenlaces sincréticos, etc.), y de instrumentos
16glcos originales {(estructura del razonamlento,
orientacidn de! espTritu, h§bitos intelectuales,
etc).



e) Finalmente, cuando el nifioc no tiene necesidad de
razonar para contestar a la pregunta, sino que --
puede dar una respuesta ya lista porque ha sido -
formulada o es formulable, hay creencia espontd--
nea. Hay pues la creencla espontinea cuando la =--
pregunta no es nueva para el niffo y cuando la con-
testacidn es el fruto de una reflexibn anterior y
original. Se excluyen naturaimente de este tipo *
de reaccidn, asf como de cada uno de los preceden-
tes tas respuestas influenciadas por las ensefian-~
zas recibidas con anterioridad al interrogatorio,
habiendo siempre el problema de -saber discernir
en las respuestas recibidas lo que proviene del --
nifioc y 1o que le ha sido inspirado por el medio -~
adulto.

El estudio det nifo conforma una dificultad mds grave
todavla: lcbmo separar en los resultedos de los inte-
rrogatorios lo que sea original del nifio de lo que =~-
pertenezca a las influencias adultas anteriores?

Planteado bajo esta forma el problema es casl insolu-
ble, Contiene dos cuestiones a contemplar; la histo--
ria del desarrollo intelectual del nifio es en gran --
parte la historia de la socializacidn progresiva de -
un pensamiento individual, primero refractario a la

adaptacidn soclal, y después QSs penetrado cada vez -

por las influenclias adultas del ambiente.

A este respecto, todo el pensamiento del nifo estd -
destinado desde los comienzos del lenguaje a fundir-

se progresivamente cn ei pensamiento del adulto.
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Por el hecho mismo de haber socializacidn progresiva
en cada momento del desarrollo del nifo hay que ha-
cer dos partes en e! contenido del pensamiento Infan-
til: una parte de influencia adulta y otra de reac-~
¢idn original del niho., 0 dicho de otra manera, las
creenclias infantiles son e} producto de una reaccldn
influida pero no dictada por el adulto,

E) problema tiene tres té8rminos: el universo al que
el nifio se adapta, ¢l pensamiento del nifio y la so-=-
ciedad adulta que influye sobre este pensamiento,

Por otra parte hay que distinguir de las creencf{as ~--
infantiles dos tlpos muy diferentes;

-~ Unas, como se acaban de ver estin inftuldas pero -
no dictadas por el adulto,

~ Las otras, por el contrario, son simplemente Impues-
tas, ya por la escuela, ya por la familla, ya por -
las conversaclones adultas oldas por el nifo, etc.
Estas Oltimas creencias naturalmente carecen de in-
terés,

Pe aqut e) problema lcbmo dist{nguir en el nifo las
creencias impuestas por el adujto y las creencias ==
que atestiguan una reaccidn original del nifio (reac~
cidn influida pero no dictada por e) adulto).

Una solucibn ante esto ¢s partidaria de numerosos so-
ci8logos seglin los cuales no existen en e! niho las -
creenclas proplamente Infant{les, sblo se encuentran
en £) restigles de informacidn dispersas e incomple-
tas, recibidas del exterior, y para conocer el pensa-



miento real del nlho serfa preciso educar a algunos -
huérfanos en una isla desierta. Todo esto es la idea
de que los primitivos nos informan mejor que los ni--
flos sobre la génesls del pensamiento humano, aunque -~
los primitivos sean conoclidos de tercera o de segunda
mano de los {nlcos que estdn en condiciones de estu-
diarlos cientificamente, reposando en gran parte so--
bre la tendencia que se tlene al considerar al nifio -
formado enteramente por }a presibn soclial del ambien-

te.

Pero podria ocurrir que haya sldo regularmente desco-
nocide la originalidad de los nifos, senclilamente ~-
porque stendo el nlfo egoc&ntrico no piensa ni en --
convencernos de la exactitud de sus actitudes de es-
piritu, ni, sobre todo en adquirir conciencia de ~--
ellas para desarrollartas, Puede ocurrir muy bien que
no veamos del nido m8s que sus dﬁdas y sus tanteos, =~
porque precisamente lo que es para &1 evidente no es

objeto ni de sus preguntas ni ain de su atencidn.

M8s alin, si la estructura del pensamiento del nifo -
difiere de nuestra estructura 18gica de adulto, como
se ha lnténtado demostrar en otra parte, parece pro-
bable entonces que el contenido del pensamiento in-~
fantil serd en parte original,

La segunda solucibn hace del nifo una especie de es-
quizoide que vive Onicamente de su autismo aunque --
particlpa en apariencia de ta vida del cuerpo social.
fsto equivale a desconocer el hecho de que el nifo -

es un ser cuya actlvidad principal es la adaptacidbn



y que busce adaptarse tanto al adulto que lo rodea -

como a la propfa naturaleza.

La verdad est8 seguramente entre ambos principios o
soluciones. Stern ha seguido en el estudio del len--
guaje {nfantil un principlo director valloso y podrla
aplicarse ampliamente en favor de la originalidad --
de! pensamiento infantil,

E! pensamiento es, en efecto mucho m8s original en -
el nifio que el lenguaJe. El nifo en su lenguaje se -
timita a copfar en todo al adulto, pero esta copia -
contiene muchos elementos de espontanejdad; no copia
todo, su imftacl8n es selectiva, ciertos rasgos los

copla inmedfatamente, otros son eliminados durante -

ahos.

Al declr Imitacidn salectiva y orden fijo en las imi-
taciones se denota reacctén en parte asponténea.
Stern formula 'a hipbtesis de que el nifio diglere lo
que toma y !o hace conforme a una quimica mental que
le es propia.

AsT pues, con cuanta mayor raz8n son vilidas estas -
consideraciones en el dominio del pensamiento, en el
cual, parte de la Imitacibn como factor de formaci6n
es evidentemente mucho m8s débil.

Toda lengua contiene una 18gica y una cosmologla, y
el nido que aprende a hablar al mismo tiempo o antes
de que aprende a pensar, plensa en funcidon de! 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 nifo como es para nosolros; una lengua extranjera
que aprendemos (es declr, un sistema de signos), es
posible entonces hacer la distinci6n entre las nocio-
nes infantiles y las nociones adultas simplemente -~
examinando el uso que el nifio hace de nuestras palta--
bras y de nuestras nociones,

Se verd entonces que el lenguaje adulto constituye =~
para ¢! nifo una realidad frecuentemente opaca y que
una de las actividades de su pensamiento es la de ~--
adaptarse a la realidad ffsica. Por esto cuando un -
nifio construye una noc¢idn con upna paiabra del lengua-
Jje aduito, le puede ser esta tan opaca, que para =-
comprenderla la ha deformado y asimilado segiin una -

estructura mental propia.

El principio consiste pues en considerar al niffo no -
un ser de pura imitacidn, sino como un organismo que
asimila las cosas y las difiere segin su estructura -
propia. De este modo afin 1o que estd influldo por el
adulto puede ser original.

Claro es Gue son frecuentes las puras Imitaciones o -
las puras reproducciones. Continuamente una creencla

infantil no es mis que la replica pasiva de una con-

versacidn olda, y todavfa a medida que el niho evolu-
ciona, su comprensidn del adulto aumenta y se hace -
susceptible de asimilar las creencias del ambiente --
sin deformarlas ya, l(C&mo pues discernir en los re--

sultadcs del examen clfnico la parte que corresponde

al nifo y la que corresponde a todas las palabras --
adultas anteriormente oidas e incorporadas por el ni-
fo?



+ Primero que nada la uniformidad de 1as respuestas

de una misma edad media. En efecto, si todos los =--
nifios de la misma edad mental han }legado a la mis-
ma representacidn de un fenbmeno a pesar de los -~
azares, de sus clrcunstancias personales, de sus =--
tropiezos, de !as conversaciones oidas, etc.,, hay -
en ello una primera garantfa en favor de ta origi--
natidad de la creencia,

En la medida er que la creencia de) nifo evoluciona
con la edad, siquiendo un proceso contfinuo, hay -~
nuevas presunciones en favor de la originalidad de

esta creencia,

Si tal creencia est§ realmente formada por la men--
talidad Infantil, la desaparicibn de esta creencia
no serd brusca sinoc que se comprobar§ un conjunto -
de combinaclones o de compromisos entre ella y la -

nueva creencla que tiende a implantarse,

Una creencia realmente solidaria de una estructura

mental dada resiste a la sugestibn.

Y por Gltimo, la creencia presenta mGltiples proli-
feraciones y reobra sobre un conjunto de represen--

taciones cercanas.

Estos cinco criterios, cuando son simultfneamente ~-
aplicados, bastan para ensefiarnus si una creencis ha
sido tomada por el nifo a los adultos por imitacién

pasiva o sl es en parte producto de la estructura -

mental del nido.

Seguramente estos criterios no permiten descubrir el
producto de la ensefanza adulta o la edad que el nifio
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comprende todo lo que se le dice (a partir de once-

doce afios), pero es que entonces el nifo no es ya nl~

fo y su estructura mental se convierte ya en la del -

adulto,

LQué papeles podrfa representar el método clinfco -~

dentro de la Pedagoqla y mis especfficamente de la =--

ensefanza dentro del aula? Se abre pues un nuevo ho-

rizonte de accién al método clfnico, ademis del campo

diagn6sticu; y para esto es necesario recordar los --

motores fundamentales del desarrollo de toda inteli--

gencia:

a)

b)

Cuando un sujeto se ve enfretado a una situacibn
nueva para €1 y esta le exige una decfsidn, des--
pliega dos tipos de actividades complementarias:
por un lado selecciona algunos datos de la situae-
cidn en funci8n de sus anteriores conocimientos y
de sus intereses actuales, y por otro lado adapta
simult8neamente a las circunstancias presentes, =
algunos de los esquemas que ya posee; esto es e!

ya conocido proceso de asimilacibén y acomodacidn,

Dentro del orden de la génesis las miltiples acti-
vidades del nifio 1o llevan a proceder a ciertas »-
abstracciones: la abstraccidn simple y la abstrac-
cidn reflexionante. La primera abstraccibn simple

recae en los objetos que son motivo de las accio--
nes del niho y lo conducen a deslindar las propie-
dades que comparten de esos objetos, Esteo es pues

la base de las nociones fisicas como de peso por -
ejemplo,

La abstraccidén reflexionante en camblo consiste en
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extraer de un sistema de acciones o de operacliones
de nivel Inferior ciertos caracteres cuya reflexién
asegura las acciones u operaclones. La abstraccibn
reflexionante es cuando el nifo, a partir de sus -
acclones finalmente llegay a descubrir una ley 16~-
glca (1a que enunciar§ evidentemente con su parti-
cular lenguaje).

Procede por consliguiente a parti{r de las acciones =~
mismas del nifdo e Iinduce a este a las leyes lBgico-
matematicas.

Este desarrollo es una especie de denominador comln -
entre todos los desarrollos Individuales.

AdemSs si es posible definir estadios por los que to-
do nifio debe necesar(amente pasar dentro de determi~~
nado orden, en camb{o no se puedcn sefalar edades =-
precisas e invarisbles a las que esos estadlos corres-
ponderian. El desarrollo de cada individuo se desen-~
vuelve en efecto con ritmos diferentes y varfa en ==«
funcidn de las predisposiciones del sujeto y de las -
estimulaciones del medio,

Este proceso intelectual basta‘para explicar porque =
serfa vano presentar al n{fio un conjunto de conocl-~-

mientos completamente preparados. Sin Jugar a duda --
podrTa memorizarlos pero nunca estarfa en condiciones
de comprenderlos puesto que comprender es proceder =--
por s mismo a las asimilaciones y acomodaciones y --

abstracciones necesarias,

La labor del maestro serfa pues no la de transmitir



un saber ya elaborado, sino la de situar a sus alum~-
nos en condiclones tales que ios induzcan a construir
por s1 mismo el saber,

En consecuencia reviste suma importancia el hecho de
que la ensefanza tenga en cuenta los resultados que -
Piaget e Inhelder y colaboradores hen hecho, y que --
han mostrado que en rigor es posible describir el de-
sarrollo intelectual del nifo independientemente de -
ias diferencias individuales,

Por lo tanto, en Jugar de fabricar planes de estudio

que no tienen otro mérito que el de construlr una se-
rie 1égica de nociones por ensefar, serie por demfs -
frecuentemente establecida con 16gica de adultos, Es

menester que qulenes tienen la tarea de establecer --
los programas conozcan las estructuras mentales de =-
tos nifios y adem8s, y sobre todo, construyeron la en-

sefanza en funclbn de &stas.

Si la tarea del macstro no estriba en dlfundir entre
sus alumnos conocimientos que é1 ya posee, sino en -~
penerlos en condiciones de construir por s mismos, -
forzoso es entonces que se haga previamente un retra-
to to mis exactb posible de sus 'sujetos'', y hacer --
que las actividades y las experiencias de aprendizaje
correspondan justamente a aquello que serd fructlifero
en el momento preciso de su evolucidn, E! maestro ha

de utilfzar el desarrollo genersl como un marco de -~
referencia en el gue se podrd situar a cada uno de -~
sus alumnos ayuddndose de! m&€todo clfnico.

Es necesario que los problemas planteados estén al ~--
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8 lcance del nido.Asi ubicados en situaciones elabo-~
radas por ellos, 1os nifos tendrdn la impresién de - -
trabajar solos, siendo cada vez mds autdnomos en sus

pasos, preparindose para la vida.

Basta pues con modificar ligeramente la intencidon del
método cifnico para que se convierta de método de in-
vestigacidn en método de aprendizaje, es decir, méto-
do ¢linico pedagdglco.

E! papel del maestro es pues limitarse a dirigir dis-
cretamente los interrogatorios y las discusiones de -
una manera en todo semejante a la que se practica en
el método clinico psicolégico. La Unica diferencia --
importante estriba en que e! maestro no sGlo procura
confirmar o invalidar una hipdtesis que compete a -~
las posibilidades del nifio, sino que ademis desea en
la medida de lo posible ayudar al nifo a descubrir =
algo por sus propios medios,

Subrfyese aun ctra diferencl/a entre el método clini-
co psicoldgico vy el que se propone en pedagogla: es-
te se dirige la mayor parte del tiempo a un grupo de
niflos y no a un sdlo sujeto. La interaccidn social,
el cuestlonamiento de la opinién de uno de los miem-
bros del grupo, por parte de los demds y las discu--
siones que se derivan son de importancia fundamental,
las diferencias individuales de los alumnos pueden -
utilizarse de modo positivo en lugar de desempefiar un
pape) inhibidor.

En fin, si la maduracidn, ¢! medio fisico y el medio
social son, como la ha demostrado Piaget, variables

esenciales para el desarrollo mental de! nido, resul-
ta evidente que el maestro, psicélogo,pedagogo, etc.
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y toda persona que trate con €!, conozcan éstas , -

gorque serdn también quienes mds armonlosamente las
empleen en beneficio de los nifios mismos,

Disefo Monterrey

La edicién del Disefo Honterrey empleado corresponde
a ta quinta versiSn. De la primera, que data de 1974
hasta la cuarta en 1979, el Disedo Monterrey habfa -
tenido afinaciones progresivas pero la actual pre--

senta un camhlo cualitative y es que incarpora la -

evaluacidn del desarrollo cognitivo de la lengua --

escrita; reorganiza la parte 18gica y 15qico-matema-

tica; asf como propone un perfll realmente vilido -
para la medida de tales nociones,

€n resumen esta prueba se inscribe en el marco de lo
que Barbel inhelider llama alguna vez Psicometria ~-
Genética.

La pruedba desde un principio conté con tres §reas de
exploracion y un perfil. Estas 8reas consistfan en:

Adquisiciones escolares, como lecto-escritura y ==
cdlculo elemental aritmético,

Maduracidn perceptivo motrlz que despufs se conci-
bid como funciones cerebrales superiores,
Conceptuatlizacidn )

Adquisiciones escolares,

En ta Gltima vers!idn, el irea de adquisicioncs es-
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colares ya no forma parte orgdnica de la prueha ~--
Monterrey sino que constituye un instrumento de eva-
luacién previo a la aplicacién de 1'a prueba, La --
prueba de Adquisiciones escolares tiene como finali-
dad detectar a aquellos nifos reportados por los ~-
maestros de los grupos regulares que no presentan --
di flcultad slgniflicetivas en la Lecto-Escritura y el
Cilculo, E) detectar tales nifvs en este momento del
proceso evitarfa aplicarles injustamente la prueba -
""Monterrey",

-~ Conceptualizacién., = Nocidn clemental de Nimero -
Natural,

El término "Conceptualizacidn" a secas podria dar la
impresién, segin las versiones anterlores a la ac--
tual de que se ¢valuaba €] modo como el nifio concep-
tualiza y se sahe que mds bien existen modos parti-
culares de conceptualizacién en funcidn del objeto -
de conocimiento del que se trate, Por e€ste, ahora se
designa como '"Nocidn Elemental de Nimero Natural' a
esta Srea de la prueha,

Aqul los cambios han sido mfnimos, Se ha procurado -
mejorar la validez tanto de su aplicacli8n como de su
concepcién al respecto de lo que mide,

- Funciones cerebrales superiores + Nocién Elemental
de la Lengua Escrita,

En esta &rea de la prueba es donde se obtiene la --
evaluacién en cuanto a la concepcldn de la Lengua -
Escrita, Mientras se concebfa la lecto-escritura -
como un instrumento que exigla ‘destrezas para la -
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adquisicidon de su dominio o manejo, se pasa dei con-
cepto de maduracién al! de funclones cerebrales supe-
riores.

Al t&rmino de maduracién le subyace la idea de cre--
cimliento que a rausa de la edad va teniendo una pro-
gresiGn en la estructura orgfinica; esta idea se =~-
abandona en forma inmediata por la de funcidn, cuya
estructura se conforma en razén de las experienclas

del medio y no del tiempo seqin la edad.

Esto implica que la Prueba Monterrey no tuvo nunca -
una evolucibén realmente Psicoldgica de la Lengua Es-
crita, no la tuvo en efecto pcrque no se conocfa el
proceso psicogenético de 1a misma, pero ahora que ya
se le conoce se le ha incorporado como una concep--

cién de desarrollo evolutivo.

Entonces, mientras se tuvo una concepcién instrumen-
tal de la Lecto-~Escritura se pasa de crecimiento a -
funci8n en el modo de concebir este problema, pero -
cuando cambid el marco tedrico y 13 lecto~escritura

dejoé de ser instrumento para constituirse en un ob-

jeto de conocimiento en el nifio, el modo de evaluar

la condicién cognlt:va al respecto se inserta en la

perspectiva psicogenética. Consecuentemente i --

cambid el objeto, debe también cambiar el instrumen~
to de medida y no porque midiera mal sino porque no

mide lo que ahora interesa medir:

La Lengua-Escrita no es un objeto de conocimiento -

perceptivo motrfz sino psicolingufstico. Su aspectu

cognitivo posee su propia psicogénesis que es lo que

pretende ahora evaluar
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~ Perfll Nimerc Aritmético - Perfll Légico Algebrai-
co,

La funcidn de Perfil es y ha sido la ubicacidn del -
sujeto de la prueba en la poblacién correspondiente.
La base estadflstica del perfll anterior obligaba a

mane jarse con una conceptualizacidn numérico cuanti-
tativa en la escala 1-1G, E) marco psicogenético de
la prueba tiene una base lGgica, de aqul que esto -
exige que el perfil responda y refleje dicho marco,

El perfil que ahora presenta la prueba tiene una -~
condlicién métrica cualitativa de orden légico alge~
brilico., Esto es por ejemplc, que las frutas son més
que las manzanas aunque no se sepa a clencia cierta
en qué cantlidad representa una magnitud mayor. Del
mismo modo, el nivel operatorio e¢s mids evolucionado
que e! preoperatorio l{cudntas veces es mids evolucio~
nado? ne se puede saber porque se trata de un desa--
rrollo cualitativo progresivo y no cuantitativo., Es
un absurdo tratar de medir cuantas veces cabe el ni-
- vel preoperatorio en el nivel operatorio por lo que
no se puede medir la distancia entre uno } otro en
unidades numéricas, De ahf que se haya abandonado =~
dicho sistema de medida en el perfil,

Por otra parte, desde el punto de vista psicogenéti-
co el nivel operatorio es progresivamente posterior
a! preoperatorio, y por lo menos, desde la perspec~
tiva psicogenética en la historia de la escritura -
los sistemas lingulsticos de escritura son progresi-
vamente posterlores a los simb8licos y esto lo re--
flejan las poblaciones estudiadas pslcogenéticamenfe
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hasta el momento,

La prueba Monterrey es una prueba psicolégica (psi-
cogenética) de aplicacién individual y masiva que -
sigue mantenlendo su corte de administracidn econé-
mica, Pero el hecho de que se trate de una prueba -
psicoiégica no implica que deba ser aplicada y mane-
Jada exclusivamente por spicélogos, Las personas fa-

" culitadas para emplear esta prueba son aquellas que

dominen los fundamentos del marco tedrico de la psi-
cogenética, de otro modo asi se trate de psicélogos,
se veridn en serias dificultades para su empleo ade-

cuado,

E] instrumento que est§ ahora a }la disposicidn ha -~
sido construido con un dedicado esfuerzo orientado a
pensar seriamente en el docente y el alumno, para ==
que sirvan de datos de una evaluacién que pretende -
aproximarse al dmbito de la cotidianeidad vital del

aula escolar que tanto preocupa a todos,

Concliyase pues identificado al Disedo Monterrey --
como la prueba Psicogenética fundamcntada en el Mé~
todo de Andlisis Cl{nico, que evalua los nivelesal-
canzados por el nifo dentro de su proceso de gons~-
truccién del concepto de ndmero natural y la Lecto-
Escritura, procesos integrados al desarrollo cogni-

tivo general en el estadfo preoperatorio,

Material del Disedo Monterrey

- Aplicaclén de las nociones elementales del nimero
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natural,

» Clasiflcacién
E! material de esta prueba conslste en 24 formas
geomdtricas o bloques ldglcos que se diferenclan
en: a) forma: cuadrados, circulos y tridngulos,
b) tamaRo: grandes y chicos, ¢) color: dos colo-
res, cualesqulera, y d) grosor: flnos y gruesos.

. Seriacién
El material para esta prueba consiste en 13 re-~
qletas o varillas de madera gue fluctuen entre =~
ellas | cm. de longitud, 1a mds pequeha mide B -
cm.

+ Conservacidn de Cantidad
E! material de esta prueba consiste en 30 fichas
de pldstico redondas de unos 3 cm,de didmetro, =
15 de un color y 15 de atro,
Bos bolsitas de plistico transparente (para ta ~
aplicaci8n cada una contendr§ 15 fichas del mis~

mo color)., El registro para el aplicador,

- Aplicacifn de las Moclones Elementales de la Len-~
guavEscrita, .

El materfal que se emplea en esta toma es pape! (ho-
Ja hlanca sin renglones), 18plz y borrador para el -
nifio vy el registro para el aplicador.

Se presenta ahora una visién global de los aspectos
y niveles evaluados a través del Disedo Monterrey y
el apoyo en el diagndstico pedag8gico al abordar --
desceriptivamente los distintos niveles ldentificav«-
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dos en los procesos de construccién de la nocidén ~-
elemental del ndmero natural como de la lengua es--
crita,

Es una descripcibn general de los distintos niveles,
siendo labor del investigador hacer un diagnéstico -
realmente individual llegando 2 inferir el nivel es-
peclflco de dcsarrollo cognitivo que ha construido -
el nifio, no per?lendo de vista con esto el enfoque =
psicogenético.

NOCION ELEMENTAL DE NUMERO NATURAL

Partiendo de la noci6n de ndmero natural que aparece
como la clase formada por todos los conjuntos que --
tienen la misma propiedad numérica y que ocupa un --
rango en una serie, serie considerada a partir tam--
bié€n de la propiedad numérica, Al estudiar pues el -
proceso de construccidén de esta nocidn i8gico mate--
mitica se puede Inferir las caracterfsticas del! pen-
samiento del nifo seqdn el nivel en que se encuentre
dentro del proceso de esta construccién, Se encuen--
tran dentro del! proceso de esta construccién cuatro

niveles importantes;

-~ Fase inicial del perTodo intuitivo

+ Nivel intuitivo

-~ Transicién al nivel operatorio concreto
=~ Nivel operatorio concreto

En la construccidn de las nociones l8gicas implica-
das en el nimero natural se tienen las siguientes -
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operaciones: Clasificacién, Serfacibn y Conservacién
de ta Cantidad, Los procesos de construccidn de las

tres operaciones son simult8neos, estos significa -~
que el nifio no las construye en forma sucesiva sino

al mismo tiempo, El nifio atraviesa por las etapas --
seflaladas en el proceso de construcclién de cada una

de las operaciones,

Cuando el nifio se encuentra en determinado estadflo -
en una de las operaciones no necesarlamente estdn en
el mismo estadfo respecto a las otras dos operacio--

nes,

A) NIVELES EXISTENTES EN EL PROCESO
DE CONSTRUCCION EN LA NOCION DE
NUMERO NATURAL

1) Nivel Intuitivo Inicial (2 a § afios).- Se encuen-
tran aqufl los nifios que obtengan cualquiera de --
los siyuientes perfiles:

a+a+a
a+b+a
a+a+b
b +a+a
b2+ a+ a

Con la aparici6n del lenguaje hay un gran avance, ya
que se produce la simbolizacién, es decir, la dife--
renciacidn entre significado y significante; sin ==
embargo ¢l nifo, en un perfodo inicial no es capaz -
ain de extraer y elaborar las cuzlidades de los ob--

Jetos.
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E! nido, por su caracterfstica egocéntrica (asimi-~

lando la realidad a su yo como una misma cosa) busca
explicarse el mundo de una forma artificial, buscan-
do los porqués. Sus explicaciones son vagas, subje--
tivas, incoherentes y rfgidas en comparacién a la -~
perspectiva del adulto. Esto se debe a que existe ==
una indiferenciacién entre et yo y la realidad, con-
ciblendo a esta Gitima como parte de &1, no pudiendo
compartir el punto de vista del otro. foncibe las ==
cosas como vivas y doladas de intenciones, esenclal-
mente aquetlas que tienen una uttiidad para el hom--~
bre (animismo)., Busca contfnuamente el para gqué de -
las cosas presentando en sus porgqués una significa=
cién indiferenciada entre la finalidad y la causa -~
eficiente (finalismo); ademds tiene 12 creenclia de -
que las cosas han sido construidas por el honbre o -
por una actividad dlvina, anSloga a la forma de fa--
bricacién humana (artificialismo).

El lenguaje ayuda también a su socializacién, peru =
esta se da en una relacidn egocéntrica y con una co-
municacién unidircccional a través del monélogo.

Aparece el juego simb8lico gracias a un progreso de-
cisivo en e) sentido de la representacién. Este pro-
greso se lleva a cabo precisamente al lado del paso
de la Inteligencia empirica a la conbinacién mental
y de V3 imltacidn interna o‘d!fer(da. Por primera --
vez la ficcibn o sentimiento del '"como si" son ca--
racterfsticas del sfmbolo tGdico por oposicidn a los
simples Juegos motores. Ha construido la capacidad
de tratar a tos objetos como simbolos de otras cosas.
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Aqul el nido Imagina a sus padres y a los adultos en
general como seres grandes, por lo que establece un
yo Ideal. Estos seres a su vez lo que le proporcio--
nan son &rdenes y consignas que €l nifo acepta y -~-
respeta por subordinacién convirtiéndoles en vbliga-
torlas apareciendo asT el respeto, la obediencia y -
la sumisién intelectual y afectliva.

2) Nivel Intuitivo (5 a 7 afos)

Entran aqul los menores que obtengan alguno de los -
siguientes perfiles:

o o o o oo
NN e - e
+ + + + + &
o o T o e o
+ + + + + +
o o0 T o

A medida que el nifo evoluciona en su desarrollo -~
cognitivo, ta bisqueda de respuestas satisfactorias
para ubicarse y desenvolverse en el mundo le obliga
a reorganizar constantemente las estructuras cogni-~

tivas existentes,

En este momento hay un gran avance en el pensamiento
infantil, €1 nifo ya es capaz de interiorizar alguna
o algunas de las cualidades de los objetos.

El pensamiento de) nific durante esta etapa es Intui-
tivo. Este pensamiento Intuitivo es prelégico ya que
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es una simple interlorizacidn de las percepciones y
de los movimientos en forma de Iimigenes representa--
tivas y de experlenclas mentales sin coordinacién --
proplamente racional Yy que prolongan los esquemas ==

sensorlomotores,

No comprende los té€rminus de relccién como los de --
mds obscuro, mds grande, mds ancho y tlende a pensar
en términos absolutos, No puede razonar simultinea--
mente acerca cde la parte y el todo. Ademds ain no ha
construido la capacidad de ordenar objetos de acuer-
do a una dimensidn cuantificada como la de peso o =
tamafdo en una escala ordinal,

Su pensamiento no puede regresar al punto de partida,
es irreversible, estd buscando ¢n concreciones no ==
pudiendo ain hacer generalizaciones presentando ri--
gidez, Utiliza un razonamiento en general trasductl-
vo, es decir, va de lo particular a lo particular en
vez de proceder de lo particular a 1o general (induc-
cidn) o de lo general a lo particular (deduccién).

En sintesis en este perfdo el nifio presenta dificul-
tad para iomar en cuenta simultdneamente diferentes
aspectos de un mismo hecho, podriamos decir que sus
observaciones son parciales, no pudiendo ver la ~-
contraparte y en ocasiones''generalizando" con base -

en una particularidad.

Por lo tanto, si el nifo ya tiene establecido el ~--
cdlculo matemStico, se puede decir que adquirié este
conocimiento de manera mecanica y no l6gica y racio-

nal.
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3} Transicidén al Nivel Operatorioc Concreto. (7 a 8
afos)

En esta fase se encuentran los nifios que obtengan --
cualquiera de los siguientes perfiles:

b3 + b+ c
b3 +c+b
c +b+b
b3 + ¢c+c
c +b+ ¢
¢ +c¢c+ b

€1 pensamiento del nifo empieza a liberarse de la -~
percepcid8n inmediata, va en caminc de ser 1&6gico, =
reflexivo y reversible pero por el momento ain sigue
funcionando intuitivamente ya que su razonamiento =-
a(n depende de una comparacién perceptual y no de -~
uns operact6n mental (accidn interiorizada).

4) Etapa de las Operaciones Concretas. {8 ados en --
ade lante)

Se encuentran en este nivel los nifios que obtengan -

el perfil:
c +c+c

El niflo ya es capaz de construir explicaciones pro~-
piamente atomfsticas (agua y azdicar disueslta).

Entiende la conservacién de la sustanclia, en un prin-
cipio como transmutacién pero sin caracterfisticas ==
cualitativas. A los nueve aflos aproximadamente ya da
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peso a la substancia .y las partes parciales de este
peso dar8n el todo. A los once o doce aiios el nifio -

generaliza su esquema explicativo al volumen mlsmo,

Aparecen asi las nociones de permanencia, peso y =-
volumen, nociones que resultan de un juego de opera-
ciones coordinadas entre sl en un sistema de conjun-
to que tiene por oposicién al pensamiento intuitivo
la propiedad esencial de ser reversible.

£l nifo puede afirmar asf que la longlitud, como la =
masa, el peso y el volumen permanecen constantes a -
pesar de una modificacién superficial en su aspecto
externo, )

El nifo en esta etapa es capaz de produclr la tmagen
mental de una serie de acciones de un mismo hecho y

se da cuenta de que los conceptos de relacidn como -
los de mds obscuro o mis pesado no hacen referencia

por fuerza & cualidades absolutas sino a una rela--

cidén entre dos o m3s objetos.

También puede razonar acerca del todo y sus partes -
simyltdneamente y puede ordenar objetos a lo largo -
de una dimensién de cantidad.

En relacién al desarrolio afectivo, el nifo ya tiene
sentido de cooperacién y de competencia. Ya no acata
las reglas por obediencia y sumisidn, sino que en --
este momento la regla es ya el resultado de un acuer-

do explficito o t&cito.
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B) NIVELES EVALUADOS EN EL |
DISERO MONTERREY

1) Clasificacién Légica

a) Figural (hasta 5 6 6 aMos aprox.)

E! nifo no tiene una representacién mental de un ==
conjunto de categorfas, cuando etcoge el material y
no tiene conciencia de ninguna caracterfstica defi-~
nidora que una a todos los miembros de una clase; --
toma un elemento cualquiera, luego otro que se pa-=
rezca en algo al anterlor, después un tercero que -
tenga una semejanza con el segundo y asf{ continua -
seleccionando cada elemento, alternando el criterio
clasificatorio obteniendo como resultado de su acti-
vidad un objeto total (coleccidn figural) ya que al
estar centrado en las semejanzas no separa los ele~--

mentos por sus diferencias.

En ocasiones el nifo puede dar un signiflicado simbG-
lico a lo que estd haciendo al contemplar la.clasi--
ficacidn que realiza y encontrarle cierto parecido -
con algin objeto de la realidad.

Tenemos tres posibilidades de construccidén figural:

a alineamientos: maneja seme Janzas uno a uno con
el inmediato anterior.
a, objetos colectivos: realiza figuras geométricas

con dos o tres dimensiones.

a, : objetos complejos: realiza figuras complejas.
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b) No Figural (56 6 ahos hasta 7 u B anos)

Dentro de este estadio se da una evolucifn importan-
te que permite pasar de la colecclan Figural a la -~
clase preldgica, E! nifio comienza a tomar en cuenta

las diferencias entre los objetos formando coleccio~
nes separadas. €} resultado no es todavia una clase

16gica pero quedan constituldos pequedos grupitos a

fos que se denomina coleccidn no figural en la que -
el nifo a pesar de que ya tiene la capacidad de or--
denar todos los objetos de acuerdo a una o varias --
caracteri{sticas aln no puede pensar simult&neamente

en el todo y las partes:

b‘ + No figural; realiza pequedas colecciones --
con o sin criterio Gnico, buscando semejan-
zas maximas entre los elementos. No acepla
diferencias entre Yos elementos de un mismo
conjunto o hay alternancia de criterios de
conjunto a conjunto {empieza a aceptar di--
ferencias).

b2 : No flgural; realiza colecciones mas abarca-
tivas con base en un sélo criterlo, ya --
acepta diferencias entre los etementos de -
un conjunto que cumplen con el criterio -~
clasificatorio.
Llega a clasificar et mismo universo con --
base en diferentes criterios pero anicamen-
te logra pasar de la clase a 1a subclase o
de 1a subclase o la clase.

b3 : No figura); el nido no se aferra a un sélo
criterio sino que utiliza todos los que e)
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material le permite pero utilizando en cada
acto clasiflicatorio el mismo criterio ¢ --
misma combinacidn de criterios para todos -
los conjuntos que forma, haciéndose notar =~
una importante movilidad en su clasificacién
pasando de la clase a la subclase o vicever=
sa pero no accedienco ain a la inclusién.
AlGn no ha comprendido que la parte est§ in-
cluida en el todo y que €sta abarca las --
partes que lo componen,

¢)- Operatorio (7 a 9 ahos aprox.)

Anticipa el criterio clasificatorio y lo conserva a
lo largo de la actividad pudiendo clasificar con ba-
se en diferentes criterios (movilidad) y tomando en
cuenta todos los elementos del universo. €5 capdz de
pensar simultineamente en el todo y las partes, lo-
grando la inclusién de la subclase en la clase a la
que pertenece realizando ung claslificacién 16gica.
Esto se da graclas a la coordinacidn interlorizada -
de la reunidn y la disociaclén que anteriormente --
reallzaba en forma efectiva. Esta coordinacién entre
reunién y disoclacién constituye la reversibilidad -
caracterfstica de Ja clasificacidn operatoria.

SERIACION
a) Error (hasta 5 6 6 ahos aprox.)

E! nifio no puede ordenar seriadamente palitos con =--
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diferente longltud. Hay ausencia de método y anti--
cipacién, Puede o no utilizar todos los elementos ==
pero sin existir relaciones de comparacién entre =~=-
ellos. No establece una linea base.

a, Hace alineamientos, cofoca los elementos ==
desordenadamernte.

a, ¢ fForma parejas o trios donde cada elemento -
es perceptivamente mayor que otro conside--
randc a los elementos en téfrminos absolutos
("el grandote y el chiquite").

a3 i Intenta yuxtaponer los trios para hacer uyna

serie total o toma en cuenta s6lo el extre-~
mo superlor descuidando 'a !fnea base. A -
veces logra hacer una pequéha serie de & &
5 elementos,

b) Ensayo y error (5 6 6 ahos a 7 u 8

afos)

Ctonsigue colocar la serie completa en forma vacilan-
‘te a base de comparaciones entre los elementos. An--
ticipa globalmente pero no tiene un método sistemb-
tico, Adn no ha logrado la transitividad, necesita -
constatar empfricamente a trav€s de la manipulacién

perceptiva de los materiales.

No puede deducir que si un elemento es mds grande ©
m&s pequedo que el Gltimo lo es respecto a todos los
anteriores y tiene que recurrir a una comprobacidn -
emplrica no pudiendo tomar en cuenta las relaciones
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recfprocas mds grande que y mis chico que.

c) Operatorio (desde 7-9 afos aprox.)

Logra la serle sin dificultad, Hay una anticipacién

analTtica de un mé€todo, Maneja relaciones de reci--

procidad, Cada elemento se considera simultdneamente
como ¢! més pequeflo de )os que quedan y como el mas

grande con respecto a los ya seriados.

Ha construido la transitividad. Las relaciones mayor
que y menor que son concebidas como Inversas.

CONSERVACION DE LA CANTIDAD

a) No conservacién franca de la cantidad.
(hasta 5 & 6 afos aprox.)

EV1 nifo no logra adn la equivalencla o la conserva--
cién de la cantlidad centréndose en e) espaclio ocupa-
do por los conjuntos y no en la cantidad de elemen-~
tos.

a,: No conservacién franca sin correspondencia
inicial; no logra la equivalencia numérica
ni siquiera el espacio perceptual.

a No conservacidn franca con correspondencia
inicial; no logra la equivalencia numérica
pero respeta el espacio perceptval, €1 ni-



fo estd centrado en el resultado de la -~
transformacién que se ha efectuado y no em®.
'a accidn de transformar,

b} No conservacién término a término.
(de 5 6 6 afos a 7 u"§ afos aprox.)

regp T
La cantldad depende de la longitud; estd ligada a 1a
disposicién espacial de los elementos de tal manera
que una fila que se alarga ademids de ocupar mis es--
paclo aumenta también la cantidad de elementos o vi-
ceversa, Aunque ya establece la correspondencia biu-
nfvoca al dejar de ser esta evidente perceptivamente
se apoya nuevamente en la longitud de las hlleraw
Ante la imposibilidad de realizar en forma intério--
rizada la accibn inversa (juntar-separar) necesita -~
hacerla en forma efectiva,

£s frecuente que en esta etapa el niAc conozca el --
nombre de los nimeros pero adin no ha construido la =
conservacin de la cantidad.

Los nifos estan estableciendo al contar una corres--
pondencia término a término entre la serie de los --
nombres de los nimeros y un conjunto de elementos -~
concreto. Por lo tanto, al elemento que nombran,por
ejemplo, en séptimo lugar le correspcnde ¢l nombre
"siete" pero no es claro aidn para ellos que '"siete"
incluye también a todos los elementos contados an--
teriormente., En este momento, la numeracidn verbal
no implica la nocidn de conservacidn dado que para
e! nido pueden haber "sietes' que tengan mis y --
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“sietes" que tengan menos.

$! el nifio se encuentra en ostado de transicién ha--
cia el tercer estadfo contar los elementos de conjun-
tos equivalentes que tienen distinta distribucidn --
espacial lo lleva a entrar en contradiccidn. La toma
de conclencia de este conflicto contribulrd sustan-

cialmente al avance hacia la conservacién del nimero.

c) Operatorio (hacia los 7 u 8 afos aprox.)

El nifo de este estadio comprende que una vez que se
ha establecido que dos conjuntos tienen la misma --

cantidad de elementos, ninguna modificacién de la --
configuracién puede alterar el nimero de éstos, cual-
quiera que sea la distribucidn espacial. €| nifo ya

sabe que las dnicas dos formas de alterar una canti-
dad discontTnua son las de agregar o quitar elemen--

tos.

La operacién de correspondencia representa as{ una -
fusidn de clasificacién y seriacién ya que, mientras
que la clasificacién se basa en las semejanzas y la
seriacién se centra en las diferencias, la conserva-
cién de la cantidad fusiona estas dos en el concepto
de nimero: como la clase formada por todos los con-~-
Jjuntos que tienen la misma propiedad numérica y que
ccupa uh rango en una serie considerada también a --
partir de la propiedad numérica.



NOCION ELEMENTAL DE LA LENGUA ESCRITA

Es muy importante que en el proceso de toma el apti-
cador simultdneamente vaya construyendo su idea res-
pecto de} nivel de funcionamiento del nifo. Esto -~
aparte del registro, permitird a) aplicador un punto
de referencia fundamental.

Esta parte de la prueba explora la plabra y la ora--
cldn escritas:

. Nocidn gramatical de una oracién escrita, e

LQie est3 escrito en una oracidn escrita? Parece -
obvlo que las palabras que componen la oracién pe-
ro, Lcudles de estos elementos son palabras? {la,
el son también estimadas como palabras por todos -
los nifos? Lo que se escribe es la representacidn
de los objetos o la representacién de las palabras.

Lo que explora esta parte de la prueba es precisa-
mente Jas diversas concepciones que tiene el niflo

acerca de la oraci6n escrita. Por ningdn motivo -

interesa el descifrado de la oracidén, por ello --

después de escriblirla se le indica 2l nifio 1o que

dice, lo que se escribi6. Se trata de que el nific

deduzca y el descifrado lo aleja de la deduccidn -
gue se busca que haga.

. Nocidn de la palabra escrita,

Lo que interesa, en primer término, es conocer el
sistema conceptual que estd a la base de la escri-
tura del nifo. No importa si el niho escribe con -
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13 derecha o con la izqulerda o con rotaciones o
inversioncs.

E' hecho de que los nifos conozcan las letras no -
es garantfa de que estén en condiclones de mane~-
Jarse con el sistema alfabético de la lengua es--
crita; como tampoco lo es al contrario, o sea, que
el nifho sin manejar letras no pueda escribir en =--
un sistema alfabético ya que puede representar ca-
da fonema con algin signo o pscudoletra.

Por lo anterfor es muy importante que el nido es--
criba como €1 cree que escribe y no trate de ha=-
cerlo como lo han enseilado, esto es, como no puede
hacerlo.

A) UIVELES EXISTENTES EN EL PROCESO
DE CONSTRUCCION DE LA LENGUA ES-
CRITA.

En e) proceso de construccidn de la nocién de la --
Lengua Escrits pueden distinguirse tres grandes ni--
veles de conceptualizacidn:

1) Concreto
2) Simb8iico
3) LinguTstico
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1) Concreto

En este nivel el nifio no establece adn diferencia --
entre el dibujo y la escritura; en sus propias pro--
ducclones realliza trazos similares al dibujo cuando
se le plide que escriba o que ponga con letras. Si se
le pregunta donde puede leer en un texto, seiala las
imdgenes del mismo, los textos todavfa no significan

nada para €1,

Después de esta ctapa inicial el nifdo comienza a --

realizar algunas 'grafias' diferencladas (bolitas, -
palitos, etc.) pero esta diferenciacidn gréfica en--
tre dibujo y escritura no significa aln que e! nifio

considere que la escritura remite a un significado:

si se le pregunta sobre su produccidn dird 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.

2} Simbélico

En este nivel el nifio ya considera que la escritura

es un objeto simb6lico (remite a un significado que

lo trasciende), sin embargo, al ser simbSlico, ain -
tiene que guardar cierta relacidn con e! referente -
al cual hace alusién,

Dentro de este nivel el nifc manejs diferentes hips-
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tesis explicativas del fendmeno:

- Hip&tesis del nombre: las letras dicen lo que las
cosas son. S1 hay letras en una cajetilla de ciga-
rros,el nifio anticipard ''leyendo' cigarros.

- HipStesls del nimero de graffas: el ndmero de gra-
ffas necesarias para que en ellas '"se pueda leer",
varfa seglin e) momento de) proceso evolutivo, El -
nifdo comienza realizando un signo grifico por cada
objeto reprecentado en la imagen y en €1 leerd el
nombre mismo (hipGtesis del nombre) diciendo con -
respecto o 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 in--
terpretarlos establezca una correspondencia dibujo
signo.

Después presenta una exigencia de cantlidad. Argu--

menta que una escritura con menos de "x" letras --

(generalmente 3) no permite efectuar la lectura.

- HipStesis de varledad: el nifu se plantea que para
que un texto pueda ser lefdo es necesario que los
signos utilizados sean variados. No se puede rea--
iizar una lectura cuando todas las graffas son ~-
fguales {MHNM o AAAA).

Estas hipbtesis pueden aparecer simultSneamente pero
no necesariamente se presentan todas a un mismo tiem=-
po.
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En un primer momento el nifio acepta que puedan leer-
se nombres distintos con escrituras iguales siempre

y cuando cumpla con las condiciones que el nido es~-
tablece (cantidad minima y variedad de caracteres).

M&s tarde establece que nombres distintos deben ser

representados en forma diferente.

Existe aiin como criterfo cierta relacién con el re--
ferente, por ejemplo, si "oso" es grande, tendr§ que
escribirse con muchas letras y '"hormiga" con poqui--
tas; estas variantes también pueden referirse al =--
plural y singular (escribiendo por ejemplo para "pa-
to" una serie de graffas y repitiendo €sta serie dos
o mds veces para ''patos") a la edad, etc.

3) Lingufstico

Este nivel se caracteriza por e! descubrimiento de -
la relacidn entre la escritura y aspectos sonoros --
de! habla.

Dentro de este nivel pueden distinguirse varios sub-
niveles, que se expresan también en las hipStesis --
que el nifio construye alrededor de ta lecto-escritu-
ra:

~ Hipbtesis silabica: el nifo considera que cada --
graffla representa una sflaba. Esta hipltesis puede
entrar en conflicto con la hipStesis de cantidad -
mfnima de graffas en palabras monos{labas o bisi-~
labas permitiendo el paso a la siguiente hipdte--

sis. Puede ser convencional (si utiliza graflfas -- -
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Que coincidan con el valor sonoro establecido) o ~

no convenclonal (cualquier grafia).

~ Hipbtesls sildblco alfabético: el nifio escribe en
algunas ocasiones una grafia por silaba y en otras
una graffa por fonema con el fin de poder cumplir
con la exigencia minima de carfcteres o de varie-~-
dad (en caso de una palabra como papaya, y un va--
lor sonoroc convenclonal).

- Hip6tesis alfab&tica: el nifo escribe en este nivel
ya una grafia por fonema. Puede ser convencional -

o no convencional,

$81o euando el nido ha construido una hipdtesis de -
tipo alfabético puede acceder a la lecto-escritura -
convencional, Antes tiene que pasar por el proceso -
descrito relnventando 1a lecto-escritura, estable--
clendo sus proplos sistemas para finalmente apropiar-
se del sistema convencional.

Aunque en la oraci6n escrita varfan un poco las ma=-
nifestaciones del nivel alcanzado por el sujeto, en

términos generales el proceso es cl mismo, sélo que

las hipbtesis se construyen alrededor de las partes

constitutivas de la oracidn (recorte de palabras) --
pasando por los mismos niveles de construccién gene-
ral (concreto, simbSlico y lingufstico).

Cabe aclarar que no necesariamente el nifdo debe en--
contrarse en un mismo nivel en la palabra y en la -~

oracidén, Generalmente el nivel alcanzado en la ora-
cién escrita es un poco més bajo debido a que cons-
tituye una unidad de estudio mids compleja. De este -
modo e! nifAo puede haber construido una nocidn silé-
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bica de la palabra (llngufstica) y en la oracién adn
no conceblir la exlstencla de las palabras (nivel ==
simbélico) lo cual no plantea un desfasaje dado que
la oracidn constituye un objeto de estudio que in--
cluye mis varlantes (las letras que compomen las pa-
labras que a su vez compenen la oracién).

El1 Disefic Monterrey infiere 2l nivel en el que el -~
niflo se encuentra tanto en la noclén de la oracién -
como de 1a palabra escrita estableciendo los siguien~
tes criterios de evaluacién,

8) NIVELES EVALUADOS EN EL
DISERO MONTERREY

1) NOCION GRAMATICAL DE LA ORACION ESCRITA
a) Nivel Concreto

La oracidn escrita no es observable de significacién
alguna, sélo logra un significante; por lo tanto ne-
cesita de referentes concretos que no estdn en la --

escritura.

b) Nivel Simb&lico

Admite la escritura con significado y no necesita --
que ella esté acompafiada por e) dibujo, sin embargo,
las partes en que va dividido el texto no correspon-
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den con las palabras que constituyen el enunclado.,

Dentro de este nivel podemos encontrar distintos de-

sempefios ;

f' : el nifio inventa y realiza vraciones --
que no tlenen nada que ver con la ora-
ci6én inicial, No ubica las palabras.

f : ubica palabras e inventa oraciones en

retacién al referente concreto {sus--
tantivo) .

e : respeta el campo semantico qulitando, -
aumentando o cambiando palabras.

d : ublca en cada una de las partes de la
oracidn el enunciado completo (desde -

el sujeto hasta el complemento),

¢} Nivel Lingufstico

Ha descubierto la relacibn entre los textos y aspec-
tos sonoros de! habla, Concibe la formacién de la -~
oracién escrita por las palabras a pesar de que oral-

mente no se realjce este recorte.

¢ : logran alslar los sustantivos de la --
oraclén, pero no pueden separar o re--
conocer el verbo considerando que esté

uhido al sujeto o a! objeto directo.

b : no ublcan el artfculo. Suponen que és-
te no se escribe o que forma una sola
unidad con el sustantivo.
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ubican en 1a oracidén cada una de las

palabras que la conforman.

NOCION DE LA PALABRA ESCRITA

a) Nivel Concreto:

: no comprende que la escritura es por-

tadora de significado y que remite a -
algo que la trasclende. La escritura -
no es observable de significacién, es
con el dibujo que la forma griflica co-
bra valor de significante.

b} Nivel Simbdlico

Admite que l1a escritura tiene un significado y que -

no necesjta acompanarse por el dibujo, pero adn no -

ha construldo

la relacién entre la escritura y los -

aspectos sonoros del habla.

Pentro de este nivel nos encontramos con diterentes

desempe fios ;

Yy 8

Yy ¢

73:

el nifo escribe una graffa o pseudo--

grafla por palabra.

el nifio representa el acto de escritu-
ra por letras o pseudoletras sin con=-
trol de cantidad y en ocasiones sin ==
linearidad. Realiza un chorizo en for-
ma de palabra.

el nifo escribe graffas segiin el refe-



Yy
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rente {si es grande con muchas letras,
y si es chiquito con poguitas).

e} nifo realiza una cantidad fija de -
graffas o pseudograffas con un orden -
fljo.

el nino reatiza una cantidad fija de -
graffas pero cambiando el orden.

el nifio escribe graffas y al '"leerlas"
aJusta fronteras,

c) ulvel Lingufstico

En este nivel el nifdo ya ha descublerto la relacitn

entre )a escritura y los aspectos scnoros del habla.

global lingufstico: el niho escribe -~
graffas en relaclén a la longitud so--
nora del nombre ajustando fronteras al
"ieer",

sildblco: el nifio escribe un signo gra-
fico por cada silabea.

sil8bico-alfabético: & un signo grafi-
co a veces le da el valor de sflaba y
a veces de fonema.

alfabético: escribe una graffa por fo-
nema pero tiene probliemas en sflabas -

directas.

alfabético: escribe una grafia por fo-
nema pero presenta problemas en sfla--
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bas mixtas.
alfabético:ecscribe una graffa por fo--
nemas pero presenta problemas con si--

labas indirectas.

alfabético: escribe una graffa por fo-
nema pero presenta problemas con silé-

bas trabadas o compuestas.

alfabético: escribe una grafré por fo-
nema pero presenta problemas con sfla-
bas diptongos.



CAPITULO 8.

ESTUDIO DEL GRADO DE DESARROLLO -
COGNITIVO DE GRUPO DE NIROS CON ¥
SIN EXPERIENCIA PREESCOLAR EN RE-
LACION CON EL NIVEL DE CONSTRUC--
CION DEL CONCEPTO DE NUMERO Y £L
NIVEL DE CONSTRUCCION DE LA LECTO
ESCRITURA, ESTUDIO DE CASO.
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13 Leobardo Rosario 1 paqmj v ] b 1c b " L (a) T+l (28) L
15 L1)1ana Gonzélez v batm | v p B3 b b b | L) |eEpnl b
J_; Ma,Eugenia Gutiérrez 1 Jalm| v b3 c b I L {c) [*L (2B) L
16 Gabino Francisco t Jasm| v [P | L {c) L (2!) L
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CUADRDODS

HUMERC
CLASIFICACION

a: FIOURAL (hasta § & 6 ados aproximadamente).

ay Alineamientos: maneja semejanzas uno a uno con el inmediato
anterior.

ayi Objetos Colectivas: realiza figuras geométricas con dos o tres
dimensiones.

33: Objetos Complejos: realiza figuras complejas.

b: NO FIGURAL (5-6 afios hasta 7-B afos aproximadamente).
b]: Real{za pequefas colccciones con o sin criteria dnico.
% Reatiza colecciones mis abarcativas en un sdlo criterio.
b3: Utiliza todos los criterios que el material le permite, pero

en cada acto clasificatorio emplea sdlo uno.
No ha comprendido lo que es la inclusidn,

c: OPERATORIO (de 7 a 9 afios aproximadamente).

c: Anticipa ) criterio clasificatorio. Logra 1a inclusibn de la
subclase en la clase, “haciendo una clasificacidén 15gicas.

SERIACION

a: ERROR (hasta 5-6 aMos aproximadamente).

3 Caloca los elementos desordenadamente.

3, forma parejas o trios donde cada elemento es claramente per~



ceptible mayor o menor que otro. (Términos absolutas "él -«
grandote y el chiquito!'.)

a,: Intenta yuxtaponer trios, tomando en cuenta sélo el extremo
superior y descuidando la |fnea base (a veces logra una pe-
queda serle de 4 6 5 elementos).

ENSAYO Y ERROR (5-6 afios a 7 u 8 afos aproximadamente),

b : Consigue colaucar la serie completa en forma vacilante a base
de comparacicnes entre elementos.

OPERATORIO (de 7 a 9 afos aproximadamente).

¢ : logra la serie sin dificultad. Han anticipacién analftica de
un método y maneja las relaciunes de reciprocidad.

CONSERVACION DE CANTIDAD

NO CONSERVACION FRANCA DE CANTIDAD (hasta & & 6 afios aproximada-
mente).

a,: No conservacidn franca sin correspondencia infcial. No logra

1 P : A
la equivalencia numérica, ni siquiera el espacio perceptual.

a,: No conservacidén franca con correspondencia inicial, No logra
la equivalencia numérica pero respeta el espacio perceptual.

NO CONSERVACION TERMINO A TERMINO (de 5 6 6 afos hasta 7 u 8 afos
aproximadamente).

b : Ya establece la correspondencia biunivoca pero al dejar de -
ser esta evidente perceptivamente se apoya en la longuitud
de las hileras.

Alin no realiza la accidn (juntar-separar) en forma interiori-
zada, necesita haceria en forma efectiva.



¢t OPEAATORIO {de 7 a 9 afios aprox|madamente).

c ¢ E} niflo no se basa en la configuracidn y el espacio percep=
tual para comprender la cantidad.
Reconoce que las Gnicas formas de alterar 1a cantidad son --
quitando o agregandn elementos,

PERFILES POSIBLES EN El. PROCESC OF CONSTBUCCIéN DEL NUMERD NATURAL

HIVEL INTUITIVO IHICIAL {de 2 a § afios aprcximadamente).

a ~ a = a
a - b - a
a - b - b
1 c & - a
.bz- a = a

NIVEL INTUITIVO (de 5 a 7 afios aproximadamente),

b1- b - a
b‘- a - b
b‘° b - b
bz- b - a
bz- a - b
bz- b - b

TRANSICION AL NIVEL OPERATORIO CONCRETO (de 7 a 8 afios).

b’--b-cb
b3~c~
¢ ~ b - b
bs-c-c
c ~ b - ¢
¢ -~ ¢ - b -



ETAPA DE LAS OPERACIONES CONCRETAS (B ahos en adelante).

LECTO-ESCRITURA

NOCION DE LA PALABRA ESCRITA

NIVEL CONCRETO

X1 ¢ No comprende que la escritura es portadora de significado -

y que remite @ alyo yue la trasciende, La escritura no es -
observable de significacién, es con el dibujo que la forma
grifica cobra significado

NIVEL SIMBOLICO. Admite que 1a escritura tiene significado, pero
adn no ha construido la relacidn entre la escritura y los aspec-
tos sonoros del habla. .

Y‘ : El nido escribe una grafia o pseudografia por palabra.
Y2 : El nifio escribe letras o pseudotetras sin control de canti-

dad y en ocasiunes sin lineariedad.

: El nifio escribe grafias segin el referente, si es grande --
con muchas letras y si es chiquito con poquitas.

—<

: El nifio realiza una cantidad fija de graffas o pseudogra--
fias con un orden fijo.

—<
-

V5 : El nifio realiza una cantidad fija de grafias pero cambiando
el orden,
V6 s £l nifo escribe grafias y al leerlas ajusta fronteras,

NIVEL LINGUISTICO. El nifio ya a descubierto 'a relaci6n entre la
escritura y los aspectos sonoros del habla.

Z' : Global Lingufstico: el nifo escribe grafias en relacién a -
la longitud sonora del nombre ajustando fronteras al leer.
Z, Sildbico: el nifo escribe un signo grafico par cada sflaba.

Z3 : Silibico-Al fabético: a un signo grifico a veces le da el --
valor de sflaba y a veces de fonema.



Zh ¢ Alfabético: escribe una graffa por'fonema, pero tiene pro--
blemas en sflabas directas.

25 : Alfabético: escribe una graffa por fonema, pero tiene pro--
blenas en sflabas mixtas.

Z6 + Alfabético: escribe una graffa por fonema, pero tiene pro--
blemas con sflabas Indirectas.

Z7 : Alfabético: escribe una grafia por fonema, pero tiene pro--
blemas con sTlabas compuastas.

Z8 : Alfabético: escribe una graffa por fonema, pero tiene pro--

blemas con sflabas diptongo.

NOCION DE LA ORACION ESCRITA

NIVEL CUNCRETO

¢ ¢+ La oracidn escrita no es observable de significacidn alaguna
por lo tanto necesita de refecrentes concretos que no estin
en la escritura,

NIVEL SIMBOLICO. El nifio admite a la escritura con significado --
sin necesidad de que esté acompafiada por dibujo; pero las partes

en que divide el texto no corresponde con las palabras que cons-

tituyen el enunciado.

f‘ + €] nifo inventa o realiza oraclones que no tienen nada que

ver con la aoracidn inicial. No ubica palabras.

Ubica palabras e inventa oraciones en relacifn al referente
concreto,

-

Respeta el campo semdntico, quitando, aumentando o cambian-
do palabras.

Ublca en cada una de las partes de la oracién el enunciado
completo (desde el sujeto hasta el complemento).

o

-9

NIVEL LINGUISTICO. Ha descubierto la relacidn entre los textos y
aspectos sonoros del habla. Concibe ia formacién de la oracidn -
escrita por las palabras a pesar de que oralmente no se realice
este corte,

¢ : Logran alslar los sustantivos de la oracién, pero no pueden



separar o reconocer ¢} verbo, considerandu que estd unido -
al sujeto o al objeto directo.

b : No ubfcan el articule y suponcn que este no se escribe o ~-
que forma una sola unidad con el sustantive.
¢ ¢ Ubican en la orscidn cada una de ltas palabrag que la con--

forman.

v
Para obtener el perfil de Lecto-Escritura me basé en el nivel alcan~
zado en la nocidn de palabra escrita, ya que por {o general el suje-
to tiene un mejor desempefio en esta que en 18 nocian de oracion es~
crita porque intervienecn menos variables.

NOTA:
™~/ esta siéhq indica que hay en el perfi} relaciones no vdlidas
aunque “probablemente reales, por 1o que deben ser casos que
requiereq.de una,sequnde aplicacidn,

Log tres'parfiles que aparecen asi fueron aplicados en una =
sagundd toma para, descartar que la causa hubiera sido alguna
circunstancia de aplicacidn. y por segunda ocasidn los per--
files resultaron asi.

. . .
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8.2. Andlisis de Datos
8.2, Resultados

A continuacidn se presentan los andlisls estadisticos -~
correspondientes a cada hipStesis con sus respectivos re-

suitados,
Cada cyadro meneja 2 indicadores:

1. En vertical la variable a evaluar:

. Nifies con y sin Precescolar

. Nimero de anos de asistencia al Preescolar
« Turno

. Sexo

. Edad

2. lLos perfliles obtenidos por los nifios:

.1, I, ttl, - Concepto de Nimero
. C, 5, L - Concepto de lecto-Escritura

Ejem.: Variable
Experlencia

Preescolar / Perfll ¢ st
Nifdos con Presscolar
Nifos sin Preescolar

' S5lo hubo 4 cuadros sencillos donde se evalué --

a un s6lo tipo de nifios y su propio proceso.

I y 1l Tomas
Bisminu Se mantu=- Aumen
Nifdos sin Preescolar/Proceso ¥0 igual
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fos cuadros fucron Hgnados primeramente por el ndmero de

nifos que alcunzaron cada perfil;

Ejem.: Experiencia

Preescolar /Perfi)

Nifos con Preescolar 4 T il e
Nifios sin Preescolar 6 o 12
10 17 1) 28

sujetos

Estos ndmeros, que son la cantidad de nifios que obtuvieron
cada perfl), corresponde a lo que es fe; frecuencla empfri=-

ca u observada.

Despu€s, con ta férmula ft: columnas x reflexliones
niimero total de casos

se obtlene la frecuencia tedrica o esperada.

1 1 111
Nifos con Preescolar t .felo 9.71 1 0.57 " 16
Nifos sin Preescolar [7.7§ 7.28 0.42
6 = 12
6 0
10 17 1 28

con estos datos y a partir de la férmula:

)(2 = fr_. (fe - ft)z'
1=0,t=1 fu

se obtienen los resultados,



- 265 -

Solamente los resultados de la x? mayores a 6, indican -

que si hay diferencia signi{ficativa,

1a X%
dad de error mayor al

Los resultados de menores a 6 presentan probabilf=«
907

de probabilidad de error que indican claramente que no --

5%, encontrdndose caso hasta el

hay diferencia significativa en el estudio,

1. Difarencia ern el nivel de construccidn del concepto de

Nimero entre niflos con y sin experiencia Preescolar,

| Toma
NIROS CON PREESCOLAR L. TOMA
SIN PREESCOLAR
E.P.\\\ PERFIL 1 11 I
Con Preescolar ftS.?fe . 9:1Ef,,,/;1 0.57 . 16
4.28 17,28 0.42 L12
Sin Preescolar 6 6 0
10 17 28
X2 = 2,31
X2 0,50(1.39) ¢ X2(2.29) con yl 2 < X2 0.30(2.41)

Probabitidad de error entre el 30% y el 50%.
No hay diferencia significativa,

ft = frecuencla tebrica o esperada.
fe = frecuencia empirica u observada.

E.P.=Experiencia Preescolar,
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2. Diferencia en el nivel de construccidn del concepto -
de Lecto-Escritura entre nifos con y sin experiencia
Preescolar,

I TOMA
LECTO-ESCRITURA KIROS CON PREESCOLAR I TOMA
SIN PREESCOLAR
E.P.  PERFIL C s 1
.57 11,42 4 / - 16
CON PREESCOLAR - 0 n 5
Ny .57 3
SIN PREESCOLAR - 12
1 E, 2
1 70 7 28
}
%2 = 1,99
X2 0,50 (1.35) X2 (1.99)con gl de 2 X2 0.30 (2.41)

Probabilidad de error entre el 6.30 § y el 50%.
No hay diferencia significativa.

ft = frecuencia tedrica o esperada.
fe = frecuencia empirica u observada.
E.P.=Experfencla Preescolar
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3, Diferencla en el nivel de construccién del Concepto de Nimero =

entre nlfos con y sin experiencia Preescolar, I TOMA

NUHERO NIROS CON PREESCOLAR Il TOMA
SIN PREESCOLAR

s,s,\mm. I 11 it
1.14 13,14 I
PREESCOLAR .
CON PREESCOL . 12 5| 16
.85 9.85 1.20 -1
SIN PREESCOLAR 2
1 11 0
2 23 3 28

X2 = 2,50
X2 0,30 (2.41) < X2 2.50 con g1 2< X2 0.20 (3.22)

Probabilidad de error entre el 20% y el 30%
No hay diferencia significativa,

4. Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Lecto-
Escritura entre nifos con y sin experiencia Preescolar, {11 TOMA

LECTO-ESCRITURA NIROS CON PREESCOLAR 11 TOMA
SIN PREESCOLAR
E.P.\ PERFIL s c L

\ : 1.14 3.42 .42 - 16

CON PREESCOLAR 0 ) 15
.83 57 .57 .12

SIN PREESCOLAR 5 s 5
2 3 0 i

X29,30
X2 .001 (13.82) b X2 (9.37) con g1 2 X2 .0l (9.21)

Probabilidad de error menor al 1%
Si hay diferencia significativa.
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5, Diferencia en el nivel de construcci6n del concepto -
de Ndmero en nifos con experiencia preescolar entre -

la I y la

NUME RO

Il Tomas,

NINONROCESOS

X2 = 9,56

X2 .01 (9.21) < X2 (9.56)con g1 2<X2

Probabilidad de error menor atl 1 &

Si hay diferencia significativa.

6. Diferencia en el

N1ROS CON PREESCOLAR 1y Il TOMAS
SE MANTUVO
DISMINUYO LGUAL AUHENTO
5.3 / 5.3 53
=16
/ 0 10 6
0 10 6 16
.001 (13.82)
nivel de construccidn del corcepto -~

de Lecto-Escritura en niflos con experiencia preescolar

entre la | y la Il Tomas.

LECTO-ESCRITURA

NINO\P

X2 = 9,56

X2 .01 (9.21) ¢ X2 (9.56)congl2 < X2 .001 (13.82)
Probabilidad de error merno al 1%

ROCESOQ

NIROS CON PREESCOLAR | y |1 TOMAS
DISMINUYO SE MANTUVO AUMENTO
1 GUAL
5.3 .3 5.3
e 16
0 6 10
0 6 10 16

Si hay diferencia significativa.




7. Diferencia en el
de Nimero en nifios sln experiencia preescolar entre |
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nivel

de construccidn del

Concepto -

y Il Tomas.
NUMERO NIROS SIN PREESCOLAR Ly [I TOMAS
NINOQ\{ROCESO DISHINUYO SE MANTUVO 1GUAL AUMENTO
) / D T4
~
e - =12
’/ 0 7
[} 7 5 12
X2 = 6,50
X2 ,10 (6.25) & X2 (6.50) con gl 2< X2 ,05 (7.82)
Probabilidad de error menor al 5%
51 hay diferencia significativa
‘(
8. Diferencia en el nivel de construccidn del Concepto -

de Lecto-Escritura en nifios sin experiencia preescolar

entre la |

LECTO-ESCRITURA

y la

Il Tomas.

NIROS SIN PREESCOLAR

Ly 1 TOMAS

\
N NOS\\PROCESO

DISMINUYO  SE MANTUVO LGUAL AUNENTO
4 4 A4
/'/ = 12
~
2 //// 6
2 6 4 12

X2 =2

X2 .50 (1.39) < X2 (2) con gl

2 & X2 .30 (2.41)
Probabilidad de error entre el 301 y 50%

No hay diferencia significativa
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9. Diferencla en el nivel de construcci{6n del

Concepto =~
de Nimero entre nifos con 1,2 y 3 aios de experiencia

preescolar, | Toma
NUHERO NIROS CON 1,2 y 3 ANOS PREESCOLAR | TOMA
A F\PERFIL L u It
—}. r.25
1 ARD ! B 7] ol 4
2 AROS 2 _/ -3 -3 =8
k] 3 (]
1 2.75 .25 .y
3 AROS 0 3 1
4 11 1 16
X2 = 4,57
X2 ,20(3,22) < X2 (4.57) con gl 2< X2 ,10 (4.60)
Probabil idad de error entre ¢l 102 vy el 20%
No hay diferencia significativa
10.Diferencia en el nivel de construccién del Concepto -

de Lecto-Escritura entre niios con 1,2 y 3 afos de -~

preescolar. | Toma

LECTO-ESCRITURA NIROS CON 1,2 y 3 AROS PREESCOLAR

TOMA

A.P.\PERFIL ¢ § L
t
\ Ao 6 3,75 1.25 -
, , 0 . 3 1
' . 2.
2 AROS 0 5.3 3 -8
0 6
3 1.2
0 2
] 1 3 16
X2 = .87

X2 .70 (.71) < X2 (.87)con gl 2< X2 .50 (1.39)
Probabilidad de error entre el 50% y el 70%

No hay diferencia significativa
A.P., = Afios de Preescolar
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11, Diferencia en el nivel de construeccién del Concepto

de Nimero entre nifos con experiencia Prcescolar en

1,2 y 3 afios, Il TOMA
NUMERO NIROS CON 1,2 y 3 AROS PREESCOLAR
1 I1 111
A,PN’ERFEL .25 3 .75 -4
1 ARD / . 3 /0
.5 [3 .5
2 AROS o RN
.25 3 .75
3 ANOS 0 3 L= 4
1 12 3 16
X2 = 3,96

X2 ,20 (3,22) < X2(3.96) con gl 2 < X2 .10 (4.60)

Probabilidad de error entre el 103 y el 20%,
No hay diferencia significativa,

12, Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Lecto-fs~

critura en nifos con 1,2 y 3 afos de Preescolar,

Il TOMA

LECTO-ESCRITURA NIROS CON 1,2 y 2 AROS PREESCOLAR |1 TOMA

A.P)\\rERFIL c S

L
= .25 J.75

1 ARO 0 o A 4
0 .5 5 -8

2 AROS o | 7
33 T.7s .l

3 AROQS o 0 4
0 1 1§} 16

X2 = 1.35

X2 .70 (.71) < X2 (1.35)con g1 2 < X2,50 (1.39)

Probabilidad de error entre el 50% y e! 70%.
No hay diferencia significativa.
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13. Diferencla en el nivel de construcc!Sn del Concepto de Nimero

entre niflos de Turno Matutinc y Vespertino con experlencia Pre-

Probabi 1idad de error entre el 50% y el 70%,
No hay diferencia significativa,

escolar, I TOMA
NUMERO NIROS CON PREESCOLAR TURND MATUTINO | TOMA
TURNC VESPERTINO
TURN(NERFIL | 11 1t
: 1.75 4.81 47
TURNO MATUTI- — -7
N 0 6 1
2,25 6.19 .56 ]
TURNO VESPER- — .9
TINO 4 5 [t
4 11 1 16
X2 = 4,79
X2 ,10 (4.60) < X2 (4.79)con gl 2 < X2 ,05 (5.99)
Probabilidad de error entre el 5% y ¢l 102,
No hay diferencia significativa,

14, Diferencia en el nivel de construccin del Concepto de Lecto-
Escritura entre nifios de Turno Matutino y Vespertino con expe~
riencla Preescolar, I TOMA
LECTO-ESCRITURA  NIRDS CON PREESCCLAR TURNO MATUTINO !1 TOMA

TURNO VESPERTINO
TURNN’ERFIL 4 s L
.81 2.19
TURNO PATUTINO[ ‘8 L,
0 4 3
B 2 .81
TUmO VESPERTI {° 6.19 L,
MO 0 7 2
0 T 5 16"
X2 .78
X2 .70 (.71) < X2 (.78)con gl 2 <& X2 .50 (1.39)



- 273 -

15, Diferencia en el nivel de construccidn de) Concepto de Ndimero -~
entre nifos de turno Matutino y Vespertino sin experiencla Pre-

escolar. I TOMA
NUMERO NIROS SIN PREESCOLAR TURNO MATUTINO I TOMA
\ TURNO VESPERTINO
TURNO\PERFIL I 11 198
' 2.50 —12.50 0 .5
TURNO MATUTINO ) 3 0
3.50 3.50 0 . 5
TURNO VFSPERT INO
4 3 0
6 6 0 12

X2 = .34
' X2 .90 (,21) < X2 (.34)con gl2 < X2 .80 (.45)

Probabilidad de error entre el 80% y el 903
No hay diferencia significativa.

} 16. Diferencia en el nive) de construccidn del Concepto de Lecto-
Escritura entre nifos de turnc Matutino y Vespertino sin expe-

riencia Preescolar, | TOMA

LECTO-ESCRITURA  NIROS SIN PREESCOLAR TURNO MATUTINO | TOMA
TURNO VESPERTINO

TURNO\PERFIL c s L
Y] 3.75 .83 . s
TURND MATUTINO . , |

.58
TURNO VESPERTINO

ol_—~ 6 1

X2 = 1.70
X2 .50 (1.39) < X2 (1.70)con gl 2 < ¥2 .30 (2,41)

Probabilidad de error entre el 303 y el 50%.
No hay diferencia significativa,
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17. Diferencia en el nivei de construccidn de! Concepto de Ndnero -

entre nifos de turno Matutine y Vespertine con experiencia Pre~

escolar, 11 TOMA
NUMERG NIROS CON PREESCOLAR TURND MATUTINO 1 TOMA
TURNC VESPERTINO

TURNO \ PERFIL 1 11 111

. 1.31 .7
TURNO MATUT INQ 3

. 1.6Y
TURNG YESPERT !~ = 9
NO 2}

3 16
X2 = 5,19

X2 ,10 (4.60) < X2 (5.18)con gl 2L X2 .05 (5.99)
Probabiildad de error entre el 5% v el 10%.
No hay diferencla significativa,

18, Diferencia en el nivel de construcci6n del Concepto de Lecto-Es-
eritura entre nifios de turno Matutino y Vespertino con experien-
cia Preescolar, 11 TOMA

LECTO-ESCRITURA  NIROS CON PREESCOLAR TURND MATUTINO  t1 TOMA
TURNG VESPETIND

TURND\PERI L . ¢ s L

o
TURNO MATUTINO

0
TURNO VESPERTI+
NO

K2 = .84
X2 .70 {.71) & A2 (.84)con gl 2 & X2 .50 (1.39)

Probabiiidad de error entre ¢i 50% y 70%
No hay diferencta significativa,
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19, Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Nimero
entre nlfos de turno Matutinoc y Vespartino sin experiencia -~

Preescolar. Il TOMA

NUMERO  NIROS SIN PREESCOLAR TURNO MATUTINO

Il TOMA

TURNO VESPERTINO

TURNa\\rERFIL 1 11 111
L42 4,58 0 .
TURNO MATUTINO 1 o 4 /0 5
’ 58 6.42 — 10 o
- . . . / )
;rgnno VESPERTI l/ 0 "
1 11 0 12

X2 = 1,51

X2 .50 (1.39) < X2 (1.51)con gl 2 < X2 .30 (2,41)

Probabilidad de error entre el 30% y el 50%

No hay diferencia significatlva.

20. Diferencia en el nivel de construcci6n dél Concepto de Lecto-
Escritura entre nifos de turno Matutine y Vespertino sin expe-
riencia Preescolar, ti TOMA
LECTO-ESCRITURA  NIROS SIN PREESCOLAR TURNO MATUTINO Il TOMA

TURNO VESPERTING
TURND\\FERFlL c s L
.83 .08 12,08
TURNO MATUTINO 1 2 =5
TURNO VESPERTI- |1+17 .92 2.92 .7
NO 1 3
2 5 5 12

X2 = .07
X2 .98 (.04) < X2 (.07)con gl 2<& X2 .95 (.10)

Probabilidad de error entre el 95% y e! 98%
No hay diferencia significativa,
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21, Difercncia en el nivel de construccidn del Concepto de Nimero

entre Nifos y Nifas con experiencla Preescolar, I TOMA
NUMERC NIFiOS CON PREESCOLAR NIROS ! TOMA
NiRAS
SEX(NPERFIL 1 11 I1I
A
.25 "o 19 .56 =
NIRAS =9
el 2 / 6 / 1
1.75 .81 L bh
NIROS — |-
2 N 9
4 1 1 16
X2 = .86
X2 .70 (L71) & X2 (,86)ongl 2< X2 .50 (1.39)
Probabllidad de error entre el 50% y el 70%.
No hay diferencia significativa,
22, Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Lecto-
Escritura entre Nifios y Niflas con experfenclia Preescolar,
I TOMA .
LECTO-ESCRITURA NIROS CON PREESCOLAR  NIROS I TOMA
NIRAS
SEXO\PERFlL [4 ] L
1] 6,19 ~R.81
NIRAS =g
0] 5 4
D 4,81 R.19
NIROS - a7
0; (3 1
0 11 5 16
X2 = 1,67

X2 .50 (1.39) < X2 (1.67)con g1 2.« X2 .30 (2.41)
Probabilidad de error entre el 30% y el 50%.
No hay diferencia significativa.
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23. Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Niimero

entre Nifios y Nifas sin experiencia Preescolar, | TOHA
RUMERO NIROS SIN PREESCOLAR NIROS | TOMA
NI RAS
SEX(\PERFIL 1 I 1991
3
NIRAS P 0 -6
3 3
3
NIROS F 0 =6
3 3
[ 6 0 T2
X2 =0

X2 (0)con g1 2 < X2 .99 (.02)
Probabilidad de error mayor al 992,
No hay diferencia significativa,

24, Diferencia en el nivel de construccién de! Concepto de Lecto-

Escritura entre Nifos y Nifas sin experiencia Preescolar,
I TOMA
LECTO-ESCRITURA  NIROS SIN PREESCOLAR NIFOS | TOMA
NIRAS )
s:xo\r:nm ¢ ] L
.50 4.50
NIRAS ! -t
1 3
.50 4.50
N1ROS .
— 0 6 ¢
1 9 2 17
X2 = 4,00

X2 ,20 (3.22) < X2 (4,00)con gl 2 < X2 .10 (4,60)
Probabllidad de error entre e! 107 y el 20%,
No hay diferencia significatéva,
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25, Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Nimero

entre Nifios y Nifias con experiencia Preescolar, |l TOMA
NUME RO NIROS CON PREESCOLAR  NIPOS 1} TOMA
Ni1RAS
SEXN’ERFIL 1 11 111
.56 b TS5 1759
NIRAS =9
0 7 -
.44 25 —1T.31
NIROS - =7
1 5
i 12 -3 16
X2 = 1,43
X2 .50 (1.39) < X2 (1.43)con gl 2 < X2 .30 (2.,41)
Probabilidad de error entre el 30% y el 50%,
No hay diferencia signiflcativa,
26, Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Lecto-
Escritura entre Nifios y Nldas con experiencia Preescolar,
It TOMA
LECTO-ESCRITURA NIROS CON PREESCOLAR NIFOS Il TOMA
NIRAS
ssxo\um ¢ 8 L
0 .58 o 137
NIRAS 0 e =g
ROS 0 56 6.56
NiRO! 0 0 ‘ =7
0 I ) 16
X2 = .96

X2 ,70 (.71) < X2 (.96)con gl 2 < X2 .50 (1.39)
Probabilidad de error entre el 50 y el 70%,
No hay diferencla significativa,
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27, Diferencia en el nivel de construcci6n del Concepto de Mimero

entre Nifios y Nifas sin experiencia Preescolar, It TOMA
NUMERO NIROS SIM PREESCOLAR HIROS I TOMA
NIRAS
sexo\’eam 1 11 11
.50 5 .50 rU
NIRAS —] /‘,/o' 6
+50 5.50 0
NIROS -6
[] 0
l 11 0 12
X2 = 1,09
X2 .70 (.71) & X2 (1.09) con g1 2 <. X2 .50 (1.39)
Probabilidad de error entre e! 0% y el 702,
No hay diferencia signlficativa,
28, Diferencia en el nivel de construccidén del Concepto de Lecto-
Escritura entre fiifios y NiRas sin experiencis Preescolar,
11 TOMA
LECTO-ESCRITURA NIROS SIN PREESCOLAR  NIROS 11 TOMA
NIRAS
SEXNERFIL c s L
NIRAS 1 2.50 2,50
4 i
1ROS 1 2,50 2,50
N 1 i
2 5 E) e
X2 = 3,60

X2 .20 (3.22) < X2 (3.60) con g1 2 < X2 ,10 (4.60)
Probabitidad de error entre el 102 y el 20%,

No hay diferencia significativa,
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29, Diferencla en el nivel de construccifn del Concepto de Mimero
entre nlfios: menores de 6 afos, entre 6 y 6 1/2, entre € 1/2 y
7, y mayores a 7 aiios con experiencla Preescolar, | TOMA

NUMERO  NIRNS CON PREESCOLAR NIROS MENORES A 6 ARGS
ENTRE 6 y 6 1/2

ENTRE 6 1/2 y 7

1 TOMA MAYORES A 7 AROS

EDANPERFI L ‘ I 11 111

i 1] 06

MENORES A 6 -1
0 1 0

ENTRE 6 y € 1/2 .75 4.81 XA ,
] 6 0

ENTRE 6 172y 7 (4P 3.46 -3 s
2 3 0

HAYORES A 7 |75 2.06 -19 .3
1 1 1

4 1 1 16

X2 = 6.17

X2 .05 (5.99) < %2 (6.17)con g1 2 < X2 102 (7,82)

Probabilidad de error menor al §%,
Si hay diferencia significativa,
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30. Diferencia en el nivel de construcclién de Lecto-Escritura --
entre nifios de: menores a & afos, entre 6 y 6 1/2y 7 y ma-

yores a ] afos con experiencia Preescclar, | TOMA

LECTO-ESCRITURA NINOS CON PREESCOLAR NIRDS MFNORES A € ARDS
ENTRE 6 vy 6 1/2
I TomMA ENTRE 6 1/2 y 7
MAYORES A 7 APOS
FDI\D\PERFIL c s L
5 59 T3
HENORES A 6 — /l .
INTRE 6y 6 172 [ 4.81 2.19
0 6 1

ENTRE 6 1/2 y 7 34’*/ 1.56
0 k] 2

HAYORES A 7 - .06 $94

X2~ 3,31
X2 .20 (3.22) <« X2 (3.31)con gl 2 < X2 .10 (4.60)

Probabi)idad de error entre el 102 y el 20%.
No hay diferencia significativa,

16
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31, Diferencla en el nivel de construccidén del! Concepto de Nimero

entre nifios: menores @ 6 afos, entre 6 y 6 1/2 y 7, y mayores

a 7 afios sin experiencia Preescolar,

MUMERO NIROS SIN PREESCOLAR NIROS

EDAD\"ERFI L

MENORES A 6

ENTRE 6 y 6 1/2
ENTRE 6 1/2 y 7

MAYCRES A 7

X2 = 2,50

TOMA

| TOMA

MENORES A 6 AROS
ENTRE 6 y € 1/2
ENTRE 6 1/2 y 7
MAYORES A 7 AROS

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,

I1 111
i ) P
1 | _— l‘/ 0-'2
3 5 o] = 8
0 0 -0
0 0 0
1
/ //0 -2
2 oL —" 0
6 0 12
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32, Diferencla en el nivel de construccidn del Concepto de Lecto-
Escritura entre nifios: menores a 6 afios, entre 6 y 6 1/2, en-
tre 6 1/2 y 7 y mayores a 7 afos sin experiencia Preescolar,
I TOMA

LECTO-ESCRITURA  NIROS SIN PREESCOLAR NIfi0S MENORES A 6 ARDS
ENTRE 6 y 6 1/2

I TOMA ENTRE 6 1/2 y 7
MAYORES A 7 AROS
EDAD\PERFfL c s L
17 1.50 "1 .33
MENORES A 6 = 2
0 0 2
e 6y 6 12 .67 5 1.33
ENTRE S v 0 8 of 8
ENTRE 6 1/2 y 7 |0 0 o = 0
0 0 0
MAYORES A 17 1.50 133
7 1 1 of 2
I ) 7 12
X2 = 17,33 '

X2 001 (13.82) <« X2 (17.33) con gl 2.

Probablilidad de error menor al .01}
Si hay diferencia significativa,
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33, Diferencia en el nivel de construccién de) Concepto de Nimero
entre nifos: menores a 6 1/2 afos, entre 6 1/2y 7, entre 7y
7 1/2, entre 7 1/2 y 8, y mayores a 8 afos con experiencia -~
Preescolar, Il TOMA

NUMERG  NIPOS CON PREESCOLAR NIfI0S MENORES A € 1/2 AROS
ENTRE 6 1/2 y 7
11 TOMA ENTRE 7y 7 1/2
ENTRE 7 1/2 y 8
MAYORES A B AROS

soao\psam 1 3 11
. . .1
MENORES A 6 1/2] %6 7 ?
0 1 0
ENTRE 6 172 y |2 3 -75
7 0 4 0
ENTRE 7y 7 - YA 5.25 1,31 //
172 / 1 5 o L
ENTRE 7 172 v [+13 150 38
8 0 2 0
wavores a8 |03 1.5 38
0 0 2
T Iz 3
X2 = 11.88

. X2 ,01 (9.21) < X2 (11.88)con gl 2 < X2 ,001 (13.82)
Probabilidad de error menor al 012,
$1 hay diferencia significativa,
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34, Diferencia en el nivel de construccién de! Concepto de Lecto-
Escritura entre nifios: menores a 6 1/2 aflos, entre 6 1/2 vy 7,
entre 7y 7 1/2, entre 7 1/2 y 8, y mayores a 8 afos, con ex-
periencia Preescolar. I TOMA

LECTO-ESCRITUKA  NIADS CON PREESCOLAR  NIROS MENORES A € 1/2
AROS
ENTRE 6 1/2 y 7
11 TOMA ENTRE 7y 7 1/2
ENTRE 7 1/2 y 8

MAYORES A 8 AROS
EDA6\$ERFIL c s L
0 N[ Iz -
MENORES A 6 1/2 0 o |
ENTRE 6 1/2y 7 |° .25 3,75 -
ENTRE 7y 7 172 |0 a4 b.56 .7
[1] 0 7
ENTRE 7 172y 8 {0 .13 _’/,,f/—’ L. 88 -
0] —" 1 1
0 .13 .86
MAYORES A 8 .2
9 //o 2
0 1 15 16
X2 = 7,17

X2 .05 (5.99) & X2 (7.17)congl 2 < X2 .02 (7.82)

Probabilidad de errcr menor al 5%.
Si hay diferencia significativa.
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35. Diferencia en el nivel de construccién del Concepto de Nimero
entre nifios de; menores a 6 1/2 afos, entre 6 1/2 y 7, entre
7y 7 1/2 ahos, entre 7 1/2 y 8, y mayores a 8 afios, sin ex--
periencie Preescolar, 11 TOMA
NUMERO NIROS S!N PREESCOLAR NEROS MENORES A 6 1/2 ANCS

ENTRE 6 1/2 y 7
11 TOMA ENTRE 7 y 7 1/2

MAYORES A 8 AROS
EDAS\\fERFIL I 11 111

17 - .83 [4]
MENCRES A 6 1/2

.58 b.42 —==T0

ENTRE 6 1/2
2y 7 0/7 0

entee 7y 72 | 92 °/
Y 0 1 0

o8 X7 5
ENTRE 7 1/2 v 8
, 1 0 0
MAYORES A 8 -08 92 0
0 1 1}
1 11 0
X2 = 12,49

X2 .01 (9.21) <. X2 (12.49%on gl 2 < X2 .001(13.82)

Probabllidad de error menor al 1'%,
$1 hay diferencia significativa,




36, Diferencia en el nive) de construccién del Concepto de Lectos
Escritura entres nifos menores a 6 1/2 aﬂos; entre 6 1/2y 7,
entre 7y 7 1/2, entre 7 1/2 vy 8, y mayores a 8 afios, sin ex-
periencia Preescolar,

LECTC-ESCRITURA NIROS SIN PREESCOLAR NIIOS MENORES

EDA}\fERHL

MENORES A € 1/2
ENTRE 6 1/2 y 7
ENTRE 7y 7 1/2
ENTRE 7 1/2y 8

MAYORES A 8

X2 = 10.56
X2 .01 (9.21) <«

- 287 -

11 TOMA

11 TOMA

A6 172
ENTRE 6 1/2 y 7
ENTRE 7y 7 1/2
ENTRE 7 1/2 y 8
A 8 ARD

MAYCRES A 8 AROS
L

AROS

[4
.33 .83 .83
2
0 / . /
.17 — p.92 R.92 e 7
1 3
A7 42 .42
_,—””” F 1
0 0
W17 42 .42 -
! o ——
.17 W42 W42 -1
0 0
2 5 12

X2 (10.56)con gr12 <. X2 .001 (13.82)

Probabilidad de error nenor al | 2,

S{ hay diferencia slignificativa,
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CONCLUS I ONES

Con relacién a la Hipdtesis I: "La preparaci6n preescolar
brinda ta oportunidad de desarrollar el drea Cognitiva.

No tener esta preparacién implica al nifio ingresar prema-
turamente a la escuela por carecer del nivel de desarro--
11lo necesario en sus estructuras cognitivafi los resulta-
duos indicaron que los nifos con y sin preescolar no pre--
sentaron diferencia significativa en sus niveles de cons-
truccidn del concepto de nimero ni en la primera ni en la

segunda toma.

En el proceso de construcci6n de la Lecto-Escrituralfue -
diferente. No se manifestd diferencia en la primera toma

pero en la segunda si hubo diferencia significativa con =~
una x2 de 9.30 entre el grupo que asistid al Jardin de ==

Nifos y e! grupo que no fue.

Estos resultados permiten decir que la influencia del ni-
vel preescalar es importante para !a construccidn de la

Lecto-Escritura en los Nlfos.

La asistencia a este ciclo prepara la estructura cogniti-
va del nifio para que pueda adquirir el concepto de Len--
gua escrita posteriormente en la escuela. Uebido a que ia
lectura y escritura constituyen un sistema simb6lico com=
pletamente arbitrario y convencional se requiere de esti-
mulacién especifica y orientada exprofeso a su adquisi--
clén.

Es necesario que el nifo tenga contacto con elementos cs-
peclficos como son textos escritos por ejemplo para po--
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derse famillarizar, construlr y reproducir el lenguaje -~
escrito, De no tener esta estimulacién externa concreta ~
diffcitmente el nife per s7¥ salo adquirirfa a la escritu-
ra y la lectura con toda su estructura gramatical y su ~~

funclionamiento como medio de comunicacidn amplio y comple-

jo.

Ahora bien, el procesa de construccién del concepto de
nimero es distinta. Este requiere de tres operaciones pa~-
ra su adquisictdn: claslficar, seriar y consarvar canti--
dad, siendo e¢stas, actividades que el pequefio reatiza na-
tural o espont8neamente a partir de clerta edad sin nece~
sldad de estlimulos concretos. Par ejemplo, el nifio desde
casa alguna vez ublcS el lugar que ocupa dentro de la ~-
"serle'" de hermanos, sabi€ndose mayor que algunos y menor
que otros, o distingulendo el orden desde el mis grande -
hasta el mds chico y viceversa {seriacidn). Por otro }a=
do, el nifio alguna vez clasificéd aungue fuese mentalmente
sus juguetes {u objletos que utlliza para el juego) dife--
rencidndolos de las cosas que sirven para cocinar, dife-
renciando estas a su vez de las cosas del taller de pap§,
etc, seleccionando por semejanzas y diferencias, es decir
clasificando a su manera los objetos de su entorno. Fi--
nalmente, tomando en cuenta el contexto soclocultural del
nifc marginado, se debe considerar el contacto que tiene
desde pequefo con el sistema monetario, ya que o es un --
participante activo de la economla de Ya casa con su fuer-
2a de trabajo o bien se involucra en el manejo de dinero
en la compra de productos para su casa (es &1 quien hace
e} mandado''), desarrollando con esta ta operacldn de -~
congervacibn de cantidad.

AsT de manera natural o espontdnea el nifio prepara su es-
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tructura cognitiva para adquirir el concepto de nimero -
en la escuela y no le es indispensable una estimulacién -
previa a este nivel, Esto no quiere decir que la educa--
ci6n preescolar no favorezca este proceso. Evidentemente
sus objetivos, programas y actividades, fundamentados -~
precisamente en el marco de la teorfa Psicogenética, son
especialmente orientados a desarrollar la estructura cog-
noscitiva del nifo, (adem§s de que estimula el desarrollo
psicomotor y afectivo-social).

Su asistencia apoya el desarrollo cognitivo general pero
no es decisivo en la adquisicidn del concepto de nimero -

como 1o es en el concepto de Lect-Escrityra®.

La Hipltesis 11: "La influencia del nlvel preescolar es -
fgualmente importante para desarrollar las estructuras --
cognoscitivas que permiten la construccién tanto del con-
cepto de nimero como de la lecto-escritura', no se compro-
b&. Como se expresS anteriormente, fue clara la influen~-
cla del Jardfn de Nidos en la construccidn de la lengua -
escrita mds no en el concepto de Nimero.

El andlisis de 1a Hipdtesis t11: "Bl educando que asistid
al preescolar se veri favoraecido por este nivel en el ==
transcurso de su primer afo de primaria de tal modo que -
se presentard mayor desarrollo 6ognitivo después de un ==
afio escolar que aquellos gue no asistieron al Jardin de -
Nlﬂo;E me permite corroborar la conclysidén de la primera
WipStesis General: en el Concepto de Nimero no hubo dife-
rencia significativa, es decir, no hubo mayor desarrollo
en aquellos que fueron al preescolar, y esto obedece a lo
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que se ha mencionado con anterioridad, el Concepto de Ni-
mero se adquliere de una manera mds natural y espontdinea -
en todos los nifes.

Como bien mencionan Emllia Ferreiro y Ana Teberosky, fe--
lizmente ningln nifo espera recibir las instrucciones de
un adulto para empezar a clasificar, para ordenar los ob~-
Jetos de su mundo clrcundante y cotidiano.

Sin embargo, después de un afo de experiencia escolar si
hubo desarrollo en Lecto-Escritura en aquellos que asis--
tieron al Jardfn de Nifos, reiterando ta Importancia en =~
esta §rea dcl conocimiento, Los nifies que no fueron al --
cieclo preescolar, no manlfestaron mayor nivel de desarro-~
110 en lecto-escritura despufs de un aiio en la escuela, -
comprobindose nuevamente la influencia del Jardin de Mi-
Aos en la adquisicidén de la lengua escrita.

Es muy Importante hacer mencidn de tres experiencias muy
significativas con tres nifos del grupo sin preescolar:

- E)l caso de Arturo Chivez (6 afios 1 mes). En la primera
toma resultd ser S9F) = Simbélico en la oracidn escri-
ta, vy ${y.) = Simb&lico en la pslsbra. Por considerar
el nivel de construccidn de la palabra para el perfil -
genéral de L-E, se dice que fue un nifio Simbélico. lo =
slgnificativo fue su perfil posterior; en la segunda -~
toma, después de un afio en la escuela, su nivel en la -
oracién se mantuvo en 5{f), pero su nivel en la palabra
bajé a C = Concreto (nivel mis bajo). Esto es que hubo
retroceso -eén su estructura cognoscitiva para la tecto-

escritura después de un afio de escuela.
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- El caso de Dominga Romero {7 afios 2 meses). Mantuvo sy
perfil igual en la primera y en 1a segunda toma: $(d) -
en oracldn y C en palabra; nivel concreto. No hubo nin-

gdn avance a pesar de la experiencia escolar,

Ahora blen, haclendo una revisidn de las producciones --
graficas de estos dos nifios no hubo una real mejorfa en -
sus graffas, entonces no tan sélo no hubo avance en la --
estructura mental sino ni siquiera 1a hubo en coordina--
cién motrfz,

- El tercer caso fue Mariana Guevara (5 ahos 10 meses} --
que tamblén tuvo retrocesos en la palabra escrita (fun-
damental y base de ta oracién), primera toma: S{e)-ora-
cién L(z‘)-palabra = lingufstica,

Segunda toma: S{e)-oracién S(y6)-palabra = Simb&lica.
Su nivel baj6 de ser Linguistica, (m&s alto nivel) a --
SimbS§lica (nivel medio).

Se reitera entonces la importancia del nivel preescolar -
en la lecto-escritura dindose casos donde, si no existe =
preparacidn en esta drea previa a la escuela, puede ser -
hasta negativa la experiencia escolar haciendo que los --
nifes confundan sus hipbtesis y se estanquen o hasta re-
trocedan en sus niveles cognitivos para este concepto.

Cabria entonces la interrogante: (la escuela respeta y --

acompaia el proceso natural de construccidén de la lengua-
escrita? lrespeta y acompafia la construccidn gr&fica de -

letras, nimeros y signos?

La hipStesis alterna a: "Una mayor asistencla en afios al
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preescolar favorece un mayor nivel de desarrollo cogniti-~
vo. Por tanto quienes fueron 3 aflos al Jardin de Nifos -~
presentan mayor desarrolio a quienes fueron dos y estos =
a los que fueron un afo', no se comprobd en mi muestra.
En este caso no se evaluaron el tipo de programas ni el -
tipo de Jardin de Nifios a los que fueron los nifos pudien-
do ser esto la causa de que‘todos presentaran el mlismo =~
nivel adn habiendo asistido 1,2 6 3 afios,

Por otro lado, serfa Importante evaluar no tanto el nime-
ro de afos sino el tercer grado, debido a que los nlifas -
que fueron 1,2 y 3 afos su grado comiin fue el 3o, Quizd -
sea este el afo significativo.

La hipdtesis alterna b; 'Los nifios de turno matutino pre~
sentan un mayor nivel cognoscitivo que los del! turno ves-
pertino®, no se comprob8, Me fue sorprendente el resulta-
do porque de mi propia experiencia surgiG la hlpltesis.

En la investigacldén de campo detecté més inquietos, des-
plertos y d4giles a los nifios en la mafiana en cuanto a su
manera de comunicarse, razonar y proceder ante la resolu-
cién de problemas lo cual consideraba pertectamente 15gi-
co porque el nifo pequefio rinde mds en atencidn, concen--
trecién, retencién, etc. en las primeras horas del dfa --
que por las tardes. Por otro lado el nifio de turno vec=~-
pertino generalmente trabaja por las mafianas o bien tiene
otras responsabllidades que requieren de su atencidn y -

energia.

Serfa importante ahondar en una investigacidn donde se =--
contemplen y se controlen las variables necesarias que =~-
permitan evaluar exclusivamente la influencia del turno -
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en el desarrollo cognitivo.

Hip6tesis alterna c: 'Las niflas presentan un mayor nivel
de desarrcllo cognitivo y madurez general que los nifos™,
Esta nipdtesis no se comprobd. Aln cuando tedricamente la
nifa madura m3s rdpido que el hombre y se tiene Incluso =
la experiencia de que en clinicas de educacldn especial,
aprendizaje a desarrollo infantil la mayor poblacidn de =
nifos con dificultades de aprendizaje es de hombres.

Ml muestra fue muy pequeia y en las hipStesis alternas, -
por no ser estas mi objetivo a estudiar, no contemplé o -
desatendl aspectos que probablemente afectaron el resul-~
tado. C

Hip6tesis alterna d: "Los nifios que presentan mayor edad

tienen mayor nivel de desarrollo cognitivo que los mas --
pequefios, es decir, a mayor edad, mayor nivel en el &rea

cognoscitiva", Los resultados de este andlisis fueron los
siguientes: los niflos con y sin preescolar sf manifesta=--
ron diferencia significativa en relacién con la edad, (es
decir, sf hay mayor nivel de construccién a mayor edad),

excepto en dos andlisis de la primera toma ambos:

= Los nipos con preescolar no maniflestan diferencia por

la edad en la construccidn de ta lecto-escritura.

~ Los nifos sin preescolar no manifiestan diferencia sig-
nificativa por la edad en la construccién del nimero.

Estos dos anslisis resultaron extrahos porque no coiclden

con el postulado de que la edad va posibilitando un mayor
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desarrollo general (cognescitivo, socioafectivo.y psico--
motrfz), Por otro lado tampoco concuerdan con los resul~-

tados de la segunda toma y dos de la primera donde:

a) Sin preescolar-Nimero,
b} Sin preescolar-lLecto-escritura,
c) Con preescolar=Nimero y

d) Con preescolar~lLecto-escritura

en la segunda toma si manifestaron diferencia significa~=
tiva en el desarrollo de acuerdo a la edad.

Por ser esta una investigaci6n de tipo exposfacto donde -
no se menipuelaron las variables y no se manejd el control
de clertos factores, serfa impartante reallzar un tipo de
fnvestigacién que permitiera evaluar concretamente la in-
fluencia de la edad, o bien hacer un estudio de seguimien-
to o un estudio descriptivo de desarrolle y crecimiento -
dé los nifigs.

Es precliso aclarar que las hip6tesis alternas a,b,c y d
no fueron objeto de mi lInvestigacién sino andlisis para--
lelos con el fin de contemplar la adad, sexo y turno de -~
‘{os grupos de tal modo que los resultados obtenldos pue--
den obedecer a factores externos que no manejé, y de aquf
la Importancia de hacer una Investigaclén dedicada a cada
una de estas hip6tesis alternas.

Reitero que fue una investigacién de tipo exposfacto don-
de no manipule nunca las varlables. Serfa Importante pla-
near investigaciones de caricter experimental donde se ==
tuvieran ingerencia directa en la clasificacidn de los =-
nifos por turnos, sexo y edad y manejo y control directo -
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de varliables y factores externos.

Por otyo lado, el motor fundamental de la inteligencia es
ta afectividad {Piaget), concepto que fue expresado y re-
forzada por los mismos maestros a partir de su experien--
cla, resultando fundamental a esta e¢dad la influencia fa-
millar y el grado de afecto, reconocimiento y estimula-~-
cién que el nifio reciba de sus padres en el buen o mal -~
desarrollo escolar, teniendo el caso de Joaquin Soto (6 -
afios 2 meses) que no asistid al preescolar y sus perfiles
fueron:

. Primera toma = bl b b 14 - $(e) S(y6) -8

. Segunda toma = b3 ¢ b It ~ L{b) Llzg) -t

perfiles de un nifio perfectamente normal y al nivel de =-
acuerdo a su edad y a los parametros de Plaget. Aln cuan-
do no Investigud e} contexto familiar de cada nifo, €ste
resultado me hace suponer que Joaquin Soto proviene de un
hogar afectuoso, c§lide y estimulante.

E} motor de todo aprendizaje es la afectividad y su dina-
mismo depende también de este, es decir, Fiagel sefala -~
que en toda conducia los niveles y el dinamismo energéti-
co se deben a la afectividad y que no existe un acto pu-
ramente intelectual social o ffsico. Se ponen en juego -~
miltiples sentimientos que pucden favorecer o entorpecer

su arncidn.

DPe aqul que un nifo 4vido de afecto o ton serios proble--
mas en sus relacliones afectivas presente también serias -

diflcultades cognitivas y poco o nulo anhelo de aprender.
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La investigacién de campo en la escuela me permitié ade-
més, tener coptacto directo con el contexto general de -
los nifos y maestros de dicha zona, lo que me permite --
concluir que los maestros de ésta escuela oficial o bien
estdn muy distantes de la realidad del nifo, o bien, per-
tenecen al mismo contexto, y la dindmica en la escuela se
da con los mismos patrones de¢ carencia, frustracidn, vio-
lencia, suciedad, hacinamients, etc, que el nifo vive en
su casa, dejando de ser el aula escolar una alterpativa -
de cambio en su vida. En la escuela, sdélo un maestro de -
6, tenfa clara conciencia del nivel y condiciones socio=-

culturales y econdmicas de sus nifos,

Muchas veces los patrones de organizacidn de las escuelas
no compensan los modelos de desarrollo del aino tuguriano
sino que son repetidores de las condiciones de margina--
cién. En la escuela "Estado de Querétaro”, llegd hasta --
darse el caso de maestros que !legaban a sy salén de cla-
scs alcohdlicos y sin poderse mantener en pie. Ademds, -~
ésta escucla fue repetidora de la dindmica del barrio en
conglomerado de gente en pequedas habitaciones, ruido, --
falta de higlene, didlngos violentos y gritos con ta fi-
gura adulta (maestro) y falta de privacfa e individuali-~
dad.

Por otro lado ta historia del nifio marginado estd confor-
mada por un sin nimero de pérdidas constantes {tanto ma--
tertales como personales) ocurriendo también esto en la -
escuela; los maestros son cambiados a mitad de afo sin --
mds o se ausentan demasiado durante el curso. En €sta cs-
cuela hubo el caso de dos maestros de primero de primaria
(uno de turno matutino y otro de! vespertino) que dejaron
al grupo a mitad de afio, ¥ en otros se daba ausentismo -~

constante.,
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¢« Debo concluir diciendo que ésta Investigacifn fue estudio

de caso y mi muestra fue muy pequeda por lo que los resul-
tados no pueden gcneralizarse,

Propuestas Generales.

. Si el motor fundamental de la inteligencia es la afec--
tividad, de aqui la importancia de las relaciones afec-
tivas sanas desde la cuna para un positivo, completo e
integral desarro!llo. Serfa necesario entonces programas
de desarrollo destinados a comunldades marginales donde
los padres, hijos y la familia con toda su dinamica, -
tuviera canales de desahogo y orientacién de experien--
clas y alternativas concretas de camhio y mejoramiento

de su condicldn fisico-ambiental y econdmica.

. El normalista debe conocer la realidad global del nido
marginado y sus limitaciones econdmicas, ambientaies y
afectivas, para no repetir en el aula las condiciones -
dg hacinamiento, ruido, suciedad, pérdidas materiales,
violencia, p€rdida constante e Inesperada de figuras ~--
adultas, etc. de tal modo que la escuela resulta ser un
espacio liberador del nifo, una alternativa de cambio,
un horizonte que mejore lo mds posible, durante las ho-
ras de escuela las condiciones de vida marginal de casa

y no una repeticidn de su sistema.

Habrd que partir de la realidad del niflo y sus modelos
para paulatina y progresivamente brindarle alternativas
en modelos de desarrollo personal y mejoramiento en las

condiciones de vida e integracidn social.



Es imprescindiblc capacitar a los docentes de primaria
en ¢) conocimiento profundo del contexto fisico, socie-
econdmico, psicolégico,y cultural en e) que se desarro-
lan los nifdos con quienes trabajs directamente, iDe --
qué manera se puede ser buen cducador si se desconoce -

Ya realidad de!l propio educando?

Su labor no debe resumirse a cubrir programas de traba-
Jo de manera arbitraria y completamente ajena al desa--
rrollo personal de cada nifo. Su tarea debe consolidar-
se en la formacién de personas integras y adn mds por -
ser estas niveles {preescolar y primeros afios de prima-

ria) decisivos en la construccidn personal.

EY normalista de primero de primaria debe manejar ins--
trumentos psicopedagdgicos de evaluacién y deteccidn de
niveles en diferentes &reas (como lo es el Disano Mon--
terrey por ejemplo) pars desempefiar una labor docente -
completa y circular que vaya desce la duvteccidn de las

necesidades educativas reales de sus nidos y conclyya -
en la satisfaccidn de las mismas. Esto permitird cono-

cer mejor a su grupo con sus reales niveles de desarro-
110 cognitivo, socioafectivo y psiconotor, para pnder -
dar atencién adecuada a los subgrupos de cada nivel con
los estimulos, material y programas regueridos, hasta -

homogenelzar el nivel.

Dado que el andlisis hecho entre nifos con 1,2 y 3 ados
de experiencia preescolar no resultd significativa la -
diferencia en el desarrollo cogroscitivo, serfa impor--
tante hacer una investigacidén al tercer grado de prees=-
colar, porque habiendo ido 1,2 & 3 afos el grado comin

fue el tercero y quizd este si influya en el desarrollo
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cognitivo. Se haria entonces la comparacidn de nifos -~
sin preescolar y nifos con tercer gradc de Jardin de --
Nifos. De resultar positiva la influencia se propondria
este grado como bdsico e indispensable para ingresar a

la escuela. No obstante el resultado de este andlisis -
se pudo deber a factores que no contemplé como mencioné

en las conclusiones.

Dados los diferentes niveles de desarrollo con lo que -~
los nifos ingresan a ta escuela primaria, dados los ~-
grupos tan numerosos y el tiempo tan ieducido del maes-
tro para actuar de manera individual en cada caso, se--
rfa importante contar con material didictico de apoyo -
de f4cil comprensi6n y uso para el nilfio de acyerdo a su

nivel, que le permita ir realizando orientadamente:

- Actividades 1Gdicas de clasificacidn, serlacidn y -~

conservacién de cantidad.

~ Dibujo. Es muy importante que el nido dibuje antes de
adquirir la lecto-escritura ya que e! dibujo es un --
entretenimiento previo que lo va capacitando a mane-~
jar libremente signos (aunque sea propios) signiflca~
dos y significantes (area cognoscitiva), ademds de --
ejercitar el 3rea psicomotora. Esto ayudard al edu--
cando a asimilar mas facilmente la expresidn grafica
arbitraria de letras y nimeros.

~ Actividades donde el nifo maneje material escrito ==
gradualmente (gréficas o letras, palabras, oraciones,
textos, etc.) para descubrir por un lado los aspectos
formales de la escritura (graffas arbitrarlas, leer -
de derecha o lzquierda y de arriba abajo, signos de =
puntuacidn. etc,) y por otro lado ir confrontando sus

hipStesis de manera ordenada, paulatina y gradual, -~
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sigulenda el proceso infanti} y no el adulto (hipé--
tesis de nombre, de cantidad, de variedad, silébica,

etc.)

El1 material dididctico abocado a apoyar €sta realidad -~
educativa se disedarla para que el nido lo trabajara en
la escuela y quizd se elaboraria también un manual que

pudiera llevarse para jugar en casa; habria que evaluar
su realidad y condiciones de vida cotidiana porque pro-
bablemente serfa indti) hacerlo trabajar de manera au--
todidacta y pero adn pedir a los padres su participa~= .

cidn en las "actividades de casa'" de sus hijos.

Realistamente se dicedaria el material para trabajarlo

basicamente en la escuela y su contenido estaria fun-~

damentado en los estudios y las propuestas de Margarita
GSGmez Palacio, Emilia Fervreiro, Ana Teberosky y demis -
autares que ha presentado serios y profundos estudios -
especfficamente destinados al conocimiento, comprensién
y desarrollo de estos dos procesos en el nifio: la cons~

truccidn del nimero y ta lecto-escritura,

Como alternativas pedagfgicas ante el problema que ptan-
tea la Tesis ya se cuentan conm sus scrias propuestas en
esta meteria que habrfa que rescatar nccesariamente para

el diseiio del material educativo.



ANEXDO



TEMARIO GENERAL DT LAS UNIDADES

Nicleo Organizador.- “E1 Nido y su Entorno"
UHIDADES
UNIDAD: INTEGRACION DEL NIRD A LA CSCUELA

UNIDAD:

UNIDAD:

UNIDAD:

Situaciones:

t. Organicemos nuestro salén

2, Organicemos una convivencia

3. lniclemos la formacibn del rincdn de drama-

tizaciones,

EL VESTIDO

Situaciones:
1. Juguemos a la tienda de ropa

2. Juguemos en el rincén de dramatizaciones

LA ALIMENTACION

Situaciones:

1. Hagamos cultivos

2, Juguemos a preparar y vender comida
3. Hagamos rectetarios

LA VIVIENDA

Situaciones:
1, Juguemos a la casita

2, Construyamos casas
3. Cuidemos animales y plantas

. we



UNLDAD:

UNIDAD:

UNIDAD:

UNIDAD

UNIDAD:
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LA SALUD

Situaciones:
1. Juguemos al doctor
2. Hagamos deporte y efercicio

3. Juguemos al rineén de ciencias

EL TRABAJO

Situaciones:

1. Juguemos a trabajar como pap§d o mamé

2, Jugucmos al agente de tr8nsito {u otro ser-
vidor piblico).

3., Juguemos al artesano

Lk, Organicemos una visita a la escuela prima-

ria.

EL COMERCIO

Situaciones:
1. Juguemos al mercado
2. Juguemos a la panaderfa (o cualquier otro -

comerclo que exista en la comunidad).

LOS MEDIOS DE TRANSPORTE

Situaciones:
1, Vamonos de viaje

2, Descubramos 1o gque hace mover algunas cosas.,

LOS MEDIOS DE COMUNICAC!ION

Situaciones:

1, Juguemos a la imprenta

2, Juguemos al correo

3. Hagamos un programa de radio
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UN!DAD: FESTIVIDADES NACIONALES Y TRADICIONALES

Situaciones:

1.
2,

Organicemos una fiesta de cumpleafos
Organicemos tas fiestas navidedas (o cual~
quier otra actividad o celebracién tradi--

clong) o civica).
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ACT!IVIDADES

Las act{v{dades constituyen e] puynto central] del preogra-
ma, a través de ellas se operativizan todos los elemen-
tos que i(ntervienen y se establecen las relaclones entre
ellos,

Asl vemos que los contenidos dejan de ser temas en abs-
tracto para convertirse en un contexto dindmico sobre el
que se organ{zan las actividades con base en los proce--
sos de desarrolio, Los objetivos por su parte se ven fa-
vorecidos por la variedad e intenci{onalidad educativa -
con que se proponen las actividades,

Vistas desde la perspectiva de cémo se estructura el co-
nocimiento, las diferentes actividades son medlos para -
poner en relacién a los nifios con los objetos de conoci-
miento (que pueden ser de naturaleza diversa) y favore-

cer la construccidn progresiva de“nuevas estructuras y -

nuevas formas de participaci6n en la vida social,

Un aspecto importante que caracteriza la actlvidad natu-
ral de los nifos es el Juego; durante el mismo se ponen

en accién todos sus Organos y capacidades, Sin embargo,

es Importante distinguir en €stas dos situaciones; una -
en que el juego es e] placer de la actividad por sf mis-
ma ¥y en la cua) desde e! punto de vista pstcoglnetico -
hay un predominio de la asimilacién sobre la acomodacidn
y otra que podrfa definirse como jueqo-trabajo en la ~-
cual el sentido no es totalmente lidico, sino que requie~

re de un equilibrio entre ambas funciones.



- 306 -

En la organizaci6n de Jas actividades es importante esto
ya que la pléneacidn para trabajar sotre los objetivos -
del programa, estd Implicando el desarrollo de activida-
des que si requleren del esfuerzo del nifio, que le plan~
teen probiemas a resolver, preguntas a responder, rela--
clones que establecer, que lo llevan & coordinar otros -
puntos de vista, etc., por lo cual no se plantea una ac-
tividad totalmente 1Gdica, lo que no extluye 1a necesidad

de que exista un equilibrio entre ambas situactones.

EJES DE DESARROLLO

Ejes para la organizacibn de las actividades,

De una manera congruente con los objetivos generales que
plantea el programa, las actividades que se deben desa--
rrollar en las unidades y 'situaciones! que las Integran,

se organizan con base en los ejes de desarrollo:

- Afectivo-Social

- Funcldn Simbdlica

- Preoperaciones LSglco-Matematicas

- Construccidn de las operaciones Infralbgicas (o estruc-
turacidon de! tiempo y del espacio).

Todos estos aspectos del desarrollo estln intimamente ~-
relacionados y en cualquler actividad que el nifo reali-

ce responde como una totalidad indisociable.

Sin embargo, para fines didacticos se considera que hay
actividades que favorecen m&s a algunos de estos aspectos
por 1o que se hace esta distincibn tedricamente arbitra-
ria pero précticamente necesaria,
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Los ejes eleglidos se fundamentan en el hecho de que --

constituyen las |fneas bisicas de) desarrolio del nifo -

en el perfodo preescolar,

A continuaclién se expondrdn esquemas de las secuenclas -

mds relevantes del prouceso de desarrollo de los aspectos

comprendidos de los e}es de desarrollo:

AFECTIVO - SOCIAL

{

FORMAS DE JUEGO Y
COMUNICACION

COOPERACION Y
PARTICIPACION

Prefiere jugar solo.Habla para
sf mismo, En "juego paralele',
hay poco intercambio con ni-
fos y adultos,

Casi siempre espera o busca -

ayuda.
.

'

Comparte poco sus materiales, J

Preferentemente juega en pe--
quefios orupos. Tiene un mayor
Intercamb{o y comunicaci6én -
con sus compafieros y adultos,

:

‘

Se muestra mis autosuficiente
para resolver por sT mismo sus
problemas. Comparte mis facil-
mente sus mater{ales,

—;regunta, comenta, opina y ha-
ce valer sus opinfones,

!

'

Expresa su critica en relacién
al trabajo, sus compaiteros y -
educadora,

Participa en la organizacién y
planeacién de actividades,

:

Toma la iniciativa con frecuen
cia. Propone aspectos a inves-
tigar o trabaJos que realizar,
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FUNCION SIMBOLICA: EXPRESICN GRAFICA

Maneja $Tmbolos individuales,

|

Dibuja, modela, etc.,lo que sabe del objeto que repre-

senta,

Puede dibujar, ademds de lo que sabe, lo que ve del ob-
Jeto que representa,

FUNCION STMBCLICA: JUEGO SIMBOLICO

Representa papeles relacionados con su hogar y el medio
mds cercano. Juega solo, a veces desarrolla un '"juego -
paralelo", sin verdadero intercambio con los otros nifios.

!

En sus representaciones incluye a otros personajes y --
elementos que implican un conocimiento mds amplio de su

entorno,

Puede organizar y desarro)lar su juego en interaccién -
con otros nifios., Mayor intercambio y comunicacién,
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FUNCION SIMBOLICA:

LENGUAJE ORAL

H
COMO HABLA

i
COMO_SE COMUNICA

Al expresarse sustituye -
algunas palabras por ac~
ciones (gestos,sefala~-
mientos, e€tc,)

v

Habla para sT mismo aun -
cuando se encuentra junto)
con otros compafieres o -
adultos (monGlogos colecs

No requiere de expresar-
se a través de las acclo
nes utlizando un lengua™
je explicito,

tivo},
'

Sostfene un fntercambio
verval reducido,

'

!

En la construccidn de sus
oraciones conjuga los --

tiempos simples de los ~~
verbos correctamente y -~
utiliza los adverbios de

tiempo, lugar, modo, etc,
de acuerdo con el contex-
to en que los utiliza.

Entabla didlogo con sus
compafieros y adultos to-
mando en cuenta el punto
de vista del interlocu--
tor v el suyo propio,




FUNCION SIMBOLICA: LENGU

AJE_ESCRITO-LECTURA

~ T
DONDE SE LEE FUNCION DE LOS TEXTOS

i
(CMPRENSION DE LA ASOCIA-
CION ENTRE SONIDOS ¥ GRAFIAS DE SU NOMBRE

1
RECONOCIMIENTO

v

Al preguntarle dénde Al preguntarle si_di—Ee—}
se lee, conslidera - algn donde estL3 escri-
que puede leerse -~ to, no advierte que -f
tanto en la imagen =~ los textos dicen alqo,
como en los textos, cs decir, que tienen‘-'

”"'—"“—T un significado,

Al preguntarle dénde I

se lee, considera -- Al Greguntarle s1 dico}
que preferentemente algo dionde estd escri- -
se lee en |05 tex-- to, manifiesta su com-

tos, prension de que los ~-I
b et textos dicen algo, es l
,dernr, que tienen un ,

ishgnificadn,

e

"No demuestra comprender

que haya una relacién -
entre la palabra escri~
tay tos sonidos elemen
tales del habla, {Por -
ejemple: el nombre de -
un objeto grande lleva-
r5 mas letras que el -
nombre de un obhjeto pe-
quefia) ,

[Wo “reconoce ni - |
la inicial de su
L'nombre.

i

[Nu reconoce su -
]nombre pero sl =
| identifica ta --
Vinicial,

R

i Sl -
| Establece una relacidn
entre la palabra escri
ta y los aspectos suno)

estard relacionada con

{ 1a emisién sonora),

1
L.

ros del habla., (La lon;
guitud de la palabra =

~

+

Llega por sf mismo a =
comprender que hay una
correspondencia entre
letras y sonldos,

]Recnm;ce 'su"nom--l
[T

- 01¢€ -~
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FUNCION SIMBOLICA:
LENGUAJE ESCRITO-ESCRITURA

:

ESCRITURA DE
LAS LETRAS

ESCRITURA DEL
NOMBRE PROPIO

Hace graffas dlstintas
al dibujo (garabatos -
que considera como es-
critura).

'

Comienza a utilizar --
graffas parecidas a --
las letras.

!Utlliza letras conven-
Icionales.

Usa garabatos o graffas
para representar su --

nombre.
}

Usa letras para repre--
sentar su nombre {(aun--
que no sean las correc-
tas), respetando ia ini
cial. En algunos casos
pueden mezclar grafias
de) nivel anterior

{

tscribe su nombre co--
rrectamente o con uyna -
lgran aproximacién a lo
correcto.




PREQPERACIONES LOGICO-MATEMATICAS

CLASTFICACION
s

SERTAC]ION

CONSERVACION DE NUMERO
P!

Feﬁﬁe fos obJetos Tormando flgu-
ras en e] espacio, estableciendo
relaciones de semejanza de obje-
to a nbjeto (de! 1o.al 2¢. puede
ser el color, de! 20.al 3o.puede
ser la forma, etc.), asi como de
convenlencia (asf le conviene --
[para formar la fiqura).

)

Reune obfetos en pequefios conjun
tos tomando en cuenta semejanza?
y diferencias y alternando los -
eriterios de clasificacién (co--
lor, forma, tamaiio, textura,etc})
(No utiViza un sélo criterio pa=-
ra toda la coleccidn).

i

Redne Tos objetos tomando en --
cuenta un sélo criterio, que de-
fine en e] momento sin que pueda
anticipario.

3

Puede anticipar el criterio que
va a utilizar para la clasifica-
cién,Distingue las subclases de
la clase, Incluye las subclases -
en ta clase y sabe que ésta es -
mayor que las subclases.(E<te ni
vel no se alcanza en el periodo

Furma parejas o trfos de nbjetos
No establece ias relaciones ma--
yor que.,.menor que,.,. O mds ca-|
liente que...o menos caliente --
que.,.etc.

v

Logra establecer relaciones en««
tre un niimero mayor de elementos
(4 o mds)(de més grueso a mls --
delgado, de mds oscuro a mis clal

Cuando se le plde aue
acomode un conjunto -
de ohjetos igua! a -~
otro que se le mues--
tra, lo hace basado -
a la percepcion, fl--
Jéndose s0lo en el es
pacio que tiene que -
cubrir, sin llegar a
iqualar la cantidad ~
de Yos conjuntos,

ro, etc.)
>

Ordena elementos por ensayo y -4
error. Establece relaclones de
orden en funiién de la compara-
cifn de cada nuevo elemento con
los que ya tenfa,

— 13

Ordena los elementos con un mé-
todo sistemadtico, comenzando --
por el mayor (o el mis oseuro,
o el miu caliente o viceversa),
después el mayor de los que que
dan o viceversa. (Algunos nifios,
alcanzan este nivel en el perfo
do preescolar).

preescolar).

)

Todavfa basa sus jul-
clos en el espacic ==
que tiene que cubrir

pero ya puede hacer -
una correspondencia -
unc a uno, y sélo a -
partir de ella sostie
ne que los dos conjun
tos son iguales, -

v

Sostiene que hay el -
mismo nimero de ele--
hentos en cada conjun
to y que la cantidad™
no varfa aun cuando -
ia disposici6n espa--
cial de Estos sea di-
ferente,
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ESTRUCTURAS INFRALOGICAS:
ESTRUCTURACION DEL ESPACIO

Noclones espaciales: arribs-abajo, ablerto-cerrado,
cerca~iejos, separado-iunto, dentro-fuera, adelante

atrds. 1

Demuestra a través de las acciones y no necesaria-
mente de {as palabras que comprende estas nocioned
tenlendo come punto de referencia a st mismo {por
ejemplo: lejos de mi, adelante de mf, junto de mf,

ete.)
:

Demuestra a través de fas acciones y no necesaria-
mente de Yas palabras que comprende estas nociopes)
teniendo como punto de referencia a si mismo y/o -
a otra persona u objeto {por ejemplo, cerca de ml,
lejos de Pedro, zdelante de la pelota, arriba de ~
la casa, ete.)

Demuestra & través de las acciones y no necesaria-
mente de Jas patabras que camprende las noclones =
izquierda-derecha, teniendo como punto de referen-
cia a sf mismo.
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ESTRUCTURAS INFRALOGICAS:
ESTRUCTURACION DEL TIEMPO

|

TIEMPO PRESENTE
v

Estd claro lo que ocurre en
el momento presente,

]

!
PASACO Y FUTURO

‘o

Puede diferenciar 1o que --
ocurre ahora de 1o que ocu-
rrird después,

Mezcla ¢l pasado y el futu-

|

!

Diferencla en grandes blo--
ques entre lo pasado y lo -
futuro (ayer puede signifi-
car el dia anterior o un pa
sadv mss o menos lejano),

No confunde el tiempo pre-
sente con el pasado y el -
futuro,

:

Diferencia con mayor exac-
titud el pasado reciente y
el pasado lejano, asf como
el futurc inmediato y et fu
turc lejano.

(Este nivel no se alcanza -
en el perfodo preescolar),
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DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL
""PRUEBA MONTERREY"

(PARA GRUPOS INTEGRADOS)
NOMBRE : EDAD:
FECHA DE NACIMIENTO: FECHA DE TOMA:
ESCUELA: TURNO ; GRADO: GRUPO:
SECTOR: APLICADOR:
NOCION ELEMENTAL PERFIL
DEL. NUMERO NAT,
- A c
a. Clasificactdn a a' a" b1 b2 b3 c
Légica
b, Serlacién a, 2, a3 c
c. Conservacién de Ii a a c
Cantidad Disc.
NOCTON ELERENTAL BE '
LA LENGUA ESC. X 3
- i T
d. Nocién Gramatical x? A\ Y: Y: Y? Z'; lgl 1;
e. Nocidn de Palabra x Y Y Yy VY Y zz2g212
Escrita V2345678

PERFIL BAJO

GRUPO INTEGRADO

PERFIL ALTO
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CLASIFICACION

APLICADOR NIRO

CONSIGNA;

CONSTRUCCION INICIAL:  sevevverse

INTERROGATOR IO JUSTIFICACION VERBAL

INT, J.v

INT J.v.
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INT 4.V

INT, J.V.

INT. J.v.,

OBSERVACIONES :

fomL 3 No FicuraL By P2 B3

OPERATORIQ
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SERIACION, -

APLICADOR NIRO

CONSIGNA:

REQUIERE MODELOS: ST No

CONSTRUCCION INICIAL vyievevnerecansnn

INTERROGATORIO JUSTIFICACION VERBAL

INT. J.V.
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INT, Y,
PANTALLA No,1: ST No__. .V,
PANTALLA No.2: St __ No_
2
FRACASO  a) ENSAYD Y ERROR OPERATORIO

%
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CONSERVAC{ON, -
APLICADOR NIRO
CONSIGNA:
CONSTRUCCION INICIAL voverennnn . AL XX XXXXX
N.
INTERROGAC |ON JUSTIFICACION VERBAL
A, XXX
CORRESPONDENCIA PROVOCADA A, XX XXX
Al XXX XXXX
INT, J.v.
PRIMERA TRANSFORMACION. ... .. A. =D XX X XXX X~
"N, 0000000
INT. J.V.
LCmo harfamos para tener igual A, XXXXXXX
en cantidad? . , , . . . . . N. 0000000

INT. J.v.
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A= XXXXXXX—p

SEGUNDA TRANSFORMACION,,,,,. N, 0000000

INT, o,
LC8mo harfamos para tener igual A, X X X x x
cantidad? voviviiinnia N, 000000
INT, _ .
TERCERA TRANSFORMACION...,v.. A,

(OPCIONAL) M.
INT. J.v,
OBSERVAC|ONES :
NO CONS. F. a NO CONS, T. a T, OBSERVACION

1
2
OBSERACIONES GENERALES;




Rep. ( )
Dird, Escalera?
06nde?

EL NiRO

SUBE LA ESCALERA

T4, ()

Dir4, Sube?
Dénde?

Dir§, el?
(sefalando 1a
oracién)
D6nde?

T.J,
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APLICADOR N1RO

Aqul (se seitala de corrido
dice "El nifio sube la escad
fera', C6émo tendrfamos que
hacerle para que ahora dig3
e ...{a o b).

A) (UNA)
EL NIRO SUBE LA ESCALERA

8) (BAJA)

LAhora, qué
dice?
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PEODRO JUEGA CON MARIA

Rep, ( )
iDirs, Pedro?
dénde?
LY Marfa
dénde dice?

APLICADOR NIRO
Aquf(sehala de corrido) dice "'Pe-
dro" juega con Marfa, lC6mo ten=-
drfamos que hacerle para que aho-
ra dfgascaviveririisercenssa{e)?

c) (MARIA) (PEDRO)

PEDRO JUEGA

LAhora, qué dice?

CON MARIA
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ESCRITURA LECTURA
1, o 00O

1, VENADO 2
1, cooo0

5. (VENADITO) 2
1, 0000

2, GAVIOTA 2
1. o000

3. ARDILLA 2
1. oo oo

h, CABRA 2
1. 1o bo 0000

6., LOBO (LOBA) 2
1. to ro 0o 00O

7. TORO (VACA) 2
1, pa to ocoo0o0OQ

8. PATO (GATO) 2

+
1, mo s ¢ o000

9. MOSCA(MONO) 2
o RATON 1. ratén 0000

* (RATONES) 2,
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