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PROLOGO
“Todateoriadelaprendizaje dependea
1a vez de las concepeiones gue s ticnen
de la naturaleza del eonoeimienio v de
las hipdtesis sobre el desarrelle inte-
lectual” (B. Inhelder, 1975).

La Eseuela de Ginebra, dirigida por Jean Piaget durante mds de
medic siglo, ha renido desarrollande investigaciones gue permiten dar
cuente de log procesos cognoscitivos, mediante el estudio de los mecanis-
mos gue daw origen a la construeeion de losconocimientos. Siv embargs,
eseasas son las publicaciones que demuestran edmo se han revertido al
campo escalar los resullados aleanzados por tales investigaciones. En
este orden, dos obras son ya eldsicas ¥ de uso cotidianoe por aquellos que
gstdn interesados en organizar con fundomentos “psicogenébicos” su
trabajo curricalnr, pedogdgivo y diddetico; nos referimos a Una didde-
tica fundada en la Psicologia de Jean Plaget, de Hans Aebli y Las ideas
de Piaget; su aplicacién en el aula, de H. Furth. Recientemente, en
uuestro medio, se han dade a conocer tres trabajns monogrdficos de A ngel
Diego Mdrquez, en la publicacion de la Editorial Humanitas, bajo el
titulo de Psicologia v Didgetica Operatoria, en lo cual, buseando
eselarecer la relaciGn “psicolégico-diddetica” con fundamentos en la
peicologia y epistemologio de Jean Plagel, se hacen una serie de
Jormulaciones diddeticas con este enfoque.

La presente monografic busca contribuir a la rencrada y constante
elaboracion de las "buses psicolégicas del aprendizage escolar”. Para
ello, paso a pasoerpone los prenotandos epistemolégicos y puntos de vista
del constructivivme genélivo de Jean Piaget, Sin dudo reconstruye, en
Sfuneitn de su proposito, el enerpo teérico-normativo del eonstruetivrisme,
a fiw de ovientar las aceiones docentes en el trabajo curvienlar.

Para ello consideramos que esta monografia constibuye un valioso
aporte o un campn gin nodesarroliado, cual esel de reelaborar, con base
en el congtrvetivismo genético, los a prendizajes escolares, dando orienta-
ciones expeeifices y directas al docente gue, ubicado en el aula y die o dia,
se enfrenta o problemuos que le exrigen rever sus punios de ristp desde una
perspectiva clentifica solida y actual,

£ Proyecto Multinacional de Tecnologia Educativa en Argentiva, ol
difundir en Latinoamérica este trabajo de la Profesara Nydia Negri, ex
caledridiica de Psicologia Educacional IT (Psicologia y Epistemologia
Genética)de ta Universidad del Salrador, de larga trayectoria docente y
miembro del Centro de Investigaciones Piagetionas para lo Educacion
{ CIPE), que dirige la Profesora Maria Rosa E. de Morales, piensa que
meorpora af campo eduracional y feenoldgico una obra de eminente
valor prdetico para los docentes de nivel de escolaridad primario
ahacados a la dificil tarea de realizar un trabajo con cardeter profesio-
nal y cientifico, coma el presente Lo exige.

Equipo Interdisciplinario PMTE -Argentina,
Buenos Aires, octubre de 1979,



INTRODUCCION METODOLOGICA

Este trabojo monogrdfico fue elaborado con ¢f propisito de contribuirala
renavada yeonstante elaboracidn de las "bases psicologicas del aprendizaje
eseolar”; propdsito que puede alcanzar tanto o disefiadores del curricidum,
ecomo o gdministradores de la educaerdn y, mds especificamente, al doeente
ahacade a desarrollar un curriculo escolar.
Con elle se guiere destacar en forma erplicita, que subyace al presente
dosuments, uy ve-dimensiongmients de la funeion docente. v efecto,
eafrentade el docente a la misidn de “desarvollar ux curricwle N7, no se
trata wo de abarcar dnicamente ¢ “como’, stne de indagor el "yué” g o
Puorgub”, busamentos de dickho cémo desarroliar . .,
Fate sistemdtivo procese de penelrar en loy Yguis” y porgués” de coda
proscripeitn curricular necesariamente fo eonduce, por un fade, a inresti-
gar, vigluar y fundameniar pase g pano of aprendizaie escolar de eada
nocidn o cada contenido eurricular, y porotvo, o fundomentar von eriterios
crventificos fay derisiones que adopte.
Es asi como cualgiier eurriculum escolur deja de ser vn Vrecetario” o
realizar parg fransgformarse en un instrumento orientador de su tarea, ya
que a la capacidad de darle vida en un conterto de aula se le suma
eualitetivamente la idoneidad mawifiesta para justificar cada wna deloy
decigiones que adopta,
Sielloes asi, contribuird desde s dptica especifica al rasto campotedrico
denominodo “bases peicolbgions del aprendizaje escolar”.
Para este propésite, la Profesara Nydia Negri reconstruye el cuerpo
tedrien ¥ normat tio del Ceonstructirivme genéticas” y contem pla la estrecha
eovrespondencia que existe entre:
» Métode clinico {edmo instrumentel) y psicologia gendtica (everpo
tedrieodel constructivismogenélive gue exoplive los qués ¥ porquésde fog
com portamienion cognoseitivos del wisio y del adolescente); 4

& Métode elinieo (obmo instrionental) y didaetiea fcuerpe etrico-
normatiro gie al fundamentar fos “guds” 4 “porgués” de los o prendive-
Jes, ovienta y preseribe lag aetividades docentes en wna perspective de
enseRanzol,

La Praf. Negri of mtender por un lado a lox “objefiros” y por olro af
“mropdsitade”, . dlaborar los bases psicoldgicas det aprendizaje escolar”,
inrierte el eldsico caming de iy de tos “edmos” a las “porgués” medianie un
proceso tnductiro, gue generalmente aborta dandoe origen a rutinas pedagsd-
gicas.

Fsdeetr promuere yenfabiza {a necesidad de profundizar en los “qués” y
“porgués” desde {a dptiea de wna teoria del desarrollo cogroseitivo, para
Jomentar el proceso dedietive (g vonstructien) de “elaborar” (o desarrollar)
eon base en dichos fundamentos unu didactica operatoria.

En sintesis, la mutara no pretende presentar al lector uno diddctica
elaborada, gue poraiva parie superavia los mites de wn trabgio monpgrd-
Ffieo, Mds bien, vistematiza un conjunto de prinei pios que se ponstituyen on
bare para posteriores elaboraeiones diddcetieas y enfrenta ol lector con {a
taren de plantear sus propios formulaciones diddeticas,

De este modo, al propiviar que los profesionales de la educacion elaboren
y formuden tas soluciones diddetivas que wns propios problemas requieren,
ge quapicia un re-dimensionamiento del papel del edueador, al tiempo gue
se le planteq ¢l desafio de fundamentar cientificamente su trabajo pedags-
gieo,
Atendrendo a lo hasta agul expuesio j con la finalidad de farorecer gl
leetor la “loctura comprensiva " del materiol g, astuisme, de ayudariotanto
en el “trabajo deduetive” que suw aqutora propoie, come en las congiguiontes
“integraciones” concepluales, consecnencia del esfuerzo dedictivo, se form -
lan las siguientes Recomendaciones Generales:
i~ Ks conveniente gue of lector tenge siempre presente tanto ¢f proposito
cama fos objetivos de ln awlora (que se explivitan en el apartado A
MANERA DE PRESENTACION ¥ AMANERA DR SINTESIS FINAL parag
abordar ef “estudio” de exie documenio monagrdfico,
51 ello se transforma en wn waven de refevencin interno, se maniendrdn
rigentes en la conseiencia log aleances ylos{imites naturales def trabajo.
Astmivmo, se tvd conformands wno aditud positiva hoeia su propuesta
metodalgica, cieriamente de Indole “deductiva™
2.~ Enmarcar el frabajo de lectwra deantro de los Umites de un proceso
deductivo gue, tomando come punte de partida ol eoneeplo de apren-
dizaje en el esquema pilagetiane, pasthilita:
al Construirla velacion gue guardacon el “conoeimientode los nociones
en el nifo” (Bl METODO CLINICO-PEDAGOGICO DE PIAGET - Apar-
tado §):
b) Indagar comoopera of METODOCLINICO DE PIAGET en lo situaeion
de aprendizaje escolur (Idem, apartado IR
o) Fundamentar los re-elaboraciones de dichos aprendizages, generando
ura Diddetica Operatoria (o Psicogenétice) (1dem, apartado 1 1),
3.- Tener cigente gue wna lectura Maval, divecta, como puede ser leer una
worela, wo guroniizg w! sw lectura eomprensivg e integrativg, winleanzor
fas "objelivas” y ol “propasito” enfatizados por su antora.
Por el contrario, para poxibilitor esto se sugiere retroced or tantas reres
cuautas seq pecesarin on ol tevte haste hallar los veloeiones entre
principios fedrivos y bases del aprendizaje, asi como rolerse de fog
NOTASCOMPLEMENTARIAS pdelos REFERENCIASRIREIOGCRAFICAR,
G- Constrotr Intevnmmente un nucra cuerpe tedrics involuera bdwicamente
Mineorporar operatirdmente” sus vonee o8, presu puestos, el i asiais-
mo, ‘:z’n!mrwf ax eguilibrodomente” a nuestros esquemns de referencias
prering,
Para el primer proceso: incorporar eperativamente, la autora ha
elaborado sus NOTAS COMPLEMENTARIAS que actian como glosario
téenico. Recomendamos su permanente uso hasta que eada cval rerifigue
en sTomismo tawto lo incorporacién como la integracion o esquemas
PErsanales preivios.
Para el segundo proceso: integravios equilibradamente, sugerimos
obserrar que la casuistica del docimento refleja la investigarion perso-
wal fy foend) de fa gutora, en alginos ejemplos, i la inrvestigaeion de la
Escuelade Ginebra, en otros. Al contrastar permanentemente problemas
¥ casulstivay gue vesponden o ofras “rontertns”, con los nurgtros,
Farorevemos o proveso infegrativo,

F "



5. Bl provese de inlegrocion de fo nuero a lo precedente, tarde o temprane

=

generg nueras pecesidades que deben ser adecuadamente satisfechas,
Para ello, o monografic cuenta con BEFERENCIAN BIRLIGGRAFICAS
—~fuente bdsicn de este trabojo— o las eaales el lector puede recurrir
buseando ya ampliar ww tema, ya esclarecerse sobre las relaciones de
conceping, gle,
Ellonos sugiere, por un ladp, tener presentes los Hmitesde un docnmento
menogrifice, iy por ofro, sohrepasar esos [imites yendo o las fuentes
mismas, asi como recurriy o nuestras propias fneestioaeiones y ca-
suistivas,
Del mismo modo que resaltamos que este trabajo monogrdfico tiene
limites dados por su propdsito, susobjetivos y el maneio tnstrumental que
haee lg awtora de las fuentes bibliogrdficas, queremos destavar en esta
recomenducién la necesidad de someter a nuestras propias verificacio
nes (investigaeiones) las propuesias de la awfora, ya gue su casuistica ¢s
olra Himitacion o niestros interrogantes.
Finalmente, sugerimos @ los lepfores, de estar a su aleance, ralerse del
material documeninl-televisive (rideocassefte blanco-negre Sony
KCA 60 minwtos - U - MATIC) que eomplementa este docwmento
monografice,
Este material tefecinirn, elaborade por el Equipo Interdiseiplinaric del
Progecto Multinacionel de Teenologia Edueatira (PMTE - Centro de
Argentinal y ol Contro Nacional de Teenologia Edueativa (CENTE), es
testimonia e uny transferencia del Método Clinico « Operatorio de lg
Prievlogia Gendlica a la aecion pedagagica, desarrollada durante los
primeros meses en un primer grade de eseolaridad primaria (Argenting
- Buenos Aires).

Frof. Marta Ferndndez Pirovani

Buenos Aires, getubre de 1980,
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A MANERA DE PRESENTACION. ..

La elaboracion de esta monografia acerca de “El método clinico-
pedagégico de Piaget” fue pensada atendiendo a un desarrollo que
contemple la estrechu correspondencia que existe entre “método
clinieo” ¥ “psicologia genética”, entre “método elinico” y “diddctica”.

81 la psicologia genética estudia el modo del desarrollo de los
conocimientos en e escolar, es decir, edmo el swjeto se convierte en
autor de su propio procese de construceidn mental, entonees resulia
coherente gue el mismo método que Plaget usa en sus investigaciones
pueda ser adaptado para el trabajo eseolar, convirtiéndose asi en ¢l
métode elinico-pedagdgico de esta corriente,

Portante, laestruetura de esta monografinsedesarrolla teniendoen
cuenta tanto los aspectos tedricos referidos a 1a psicologlia genética de
Piaget, como ia dindmica del métodoe clinico-pedagogico encarado
desde la perspectiva escolar.

Con estos objetivos se ha delineado la monografia en tres partes
interrelacionadas, de acuerdo con el siguiente esquemna:

L CONCEPTO DE APRENDIZAJE EN EL ERQUEMA PIAGETIANO, BU
APDRTECON RELACTON ALCONOCIMIENTO DE LASNOCIONESENEL
NIRO.

1L ELMETODO CLINICO DE PIAGET COMO METODO OPERATORIC EN LA
PSICOLOGIAGENETICA. SUENCUADRE EN LA SITUACION DE APREN-
DIZAJE ESCOLAR.

IIL BASES PARA UNA DIDACTICA PSICOGENETICA. PRESUPUESTOS
TEORICOS. ACTIVIDADES DE DESARRULLO.

La parte f comienza con una intreduccidn tedriea a la concepeién de
aprendizaje fundadaen Piaget, v elaborala intima relacién que existe
entre aprendizaje v conocimiento, entre las estructuras intelectuales y
la asimilacion de la realidad en la experiencia.

La parte {f trata del papel del maestro como orientador del
aprendizaje en lasituacion del grupo-clase. 8e destaca, por scbre todo,
el caracter eonstructivista de las estructuras del pensamiento; el valor
de la aceion del sujeto: ¥ las interacciones que establece ¢l sujetocon los
objetos de experiencia y con el propic maestro. Se exploran también
gituaciones problemiticas diferentes en situzctones reales de apren-
dizaje, con una referencia particular al problema del nivel de desa-
rrollo para apreciar la posibilidad de iniciacién en el aprendizaje
formal de la lecto-eseritura y el edleulo numérico.



La parfe F1}estd dedicada a presentar las caracteristicas del métoda
elinico-pedagdgico. Se evidencia el aporte que este método presta al
docente que, con un profunde conocimiento en psicologia genélica,
abordsa la situacion de aprendizaje de los conocimientosescolaresen un
procesointeraceionista v construetivista ala vez, quele permite asistir
a 1z interiorizacidn progresiva de las operaciones en el nifio.

Es preciso que el docente gue estudia psicologia genética asista a su
propio proceso de interiorizacion de la teoria piagetiana, y logre, en la
estrecha relacién que exisie entre psicogénesis ¥y método clinico,
redescubrir para los nifios, que son los destinatarios directos de la
educacion, las perspectivas que se abren para un mejoramiento de la
situacién del aprendizaje escolar.

i o ot o

EL METODO CLINICO-PEDAGOGICO
DE PIAGET

[. CONCEPTODE APRENDIZAJE EN ELESQUEMA
PIAGETIANO. SU APORTE CON RELACION AL
CONOCIMIENTO DE LAS NOCIONES EN EL NINO

El punto de partida del presente trabajo se encuenira en la teoria de
Jean Piaget, denominada por 8] mismao congfrretivisme genético®: por lo
cual la concepeién de APRENDIZAJE que aqui se expone debe tener en
cugnta:

1.- Que el sujeto individual no es sino la manifestacion del sujeto episté-
mics® en cada etaps de su desarrollo,

2.- “(due en los procesos de desarrollo del conogimiento hay que eonsiderar
tos mecanismos que determinan los progresoes cognoseitivos infernosde
las autorregulaciones™, equilibrio mejorante® segiin Piaget” (Inhelder,
1975},

3.- Que es necesario vonsiderar el doble anglisis de los procesos, desde el
punto de vista piagetiano:
~grafisis ginerénico o transversal, es decir 2 un nivel dado del
desarrollo, en que es dable observar la elaboracion interdependiente
de distintos procesos intelectuales;
~andlisis diacrénico o penético, o sea, en funcién del desarrollo
cognascitive,

4,- Que las transformaciones genéticas y estructuras operatorias® eviden-
eian el proceso dindmicode los mecanismos reguladorss, y manifiesian
la posibilidad que tiene el sujeto para efectuar compensaciones®,

5.- Que es necesario hacer la distincion entre los siguientes tipos de
estructuracion epistémica: conoeimiento logico-malematico*, conoei-
miento espacio-termporal®,

6.~ Jue es necesario conocer el accese ai conocimienio, a partir de una
“abstraceion reflexionante™ que saca sus informaciones de la coordi-
nacitn de las aeciones que el sujetoejerce sobre losobjetos. Lias acciones
mismas del sujeto, transformadas en acciones de pensamiento, le
permitirén operar.

*N{ITA: Toda ver queaparezeael asterises, remitivse alas Notas eﬁmplemer}tarifm
que se encuentran al final de este eserito, a los efectos de aclarar la terminclogia
psico-genética v ayudar a la comprenston del trabajo,



7.- Quie se debe considerar la interaccion® del sujeto con el medio, y el papel
de la experiencia en todos los modos del conocimiento.

&. Que los contenidos de aprendizaje no deben constituir un elemento
estatico, sino permitir, en cambio, las adaptaciones exigidas por el
progreso de las actividades intelectuales. Su encuadre se limitard a
asistir al doble proceso consiructive y solidario a Ia voz, de la
estructuracitn operatoria v la asimilaeién reciproca del aprendizaje.

9. Que el método clinico de Piaget se convierte en orientador de Ia
diddetica, Mediantle un juego bien adaptado de sugereneias, de situa-
cipnes problemdticas, de eontrapruebas* orienta a los sujetos en Ia
bisqueda de una respuesta fundada en sus propias situaciones hipoté-
ticas. Por ello, desde la perspectiva psicogenélica se ofrece af educador
la irrenuneiabie posibilidad de reelzborar para la didéetica los descu-
brimientinsefectuadosacerca de lasestrueturas cognoscitivasdel nifioy
del adolescente,

El esquema piagetiano en su teoria de la equilibracion, con relacion al
aprendizaje de las nociones escolares, “se caracteriza, ..

... porel hechode que el pole activose ve desplazado del objetofo
del medio circundante) hacia el sujeto”.
“Tlentrode esta perspectiva, tode adguisician de conoctmientos | . .
no se reduce a un mero proceso de abstraccion o de generalizacion
que recaiga de modo directo sobre los objetos v que le permita al
sujeto descubrir {6 volver a encontrar) en los objetos una propie-
dad nueva preexistente en ellos {o reconocida por 21); antes bien,
revae sobre todo, en lgs aeciones mismas que el swjeto ha realizado
sobre los objetos, v consiste, precisamente, en abstraer de esas
acciones, mediante un juego de asimilaciones* y acomodaciones™
permanentemente ampliadas, los elementos necesarios para su
integracidn en estructuras nuevas y cada vez mas complejas”™
“Los esquemas* cognoscitives surgidos de tales intercambios
estan constituidos, por consiguiente, por acciones coordinadas
entre si...”. “Cuanio mis primitivos son los esquemas {es deeir,
cuanto menos disociada del contenido de las acciones se halla la
forma de las coordinaciones), mis esencial es para el funciona-
miento ¥ para la diferenciaeion de log esquemas el contacto con la
realidad exterior”. “AtGn entonces, sin embargo, este contacto sélo
represenia la condicién y no la causa del progreso, pues esta
ultima se sitda mds bien en el equilibrio inherente a la asimila-
ciéu™ de la reahidad por parte de los esepromas®, y a la veomoda-
cigi* de los esquemas a {a realidad”, (Laurendan y Pinard, 19700

Sinlaactividad* del sujeto. que se traduce en progresiva reversibilidad
de las aceiones e intuiciones. las aceiones no se transformardn en
operaciones que caracterizan la movilidad de la inteligencia.

La asimilacion intelectual signifiea la incorporacion de los objetos a los
esquemas de la actividad* propia, o a los sistemas de operaciones* que, al
manifestar 1a actividad del sujeto, la somete a la realidad de éste o a sus
esiquemas* de actividad.

“Los eriterios de la asimilacidon mental, son pues: a) la existencia
delosasguemas; biel hecho de que un aporte del sujetose agregaa
los datos proporcionados por el objeto; ¢} el hecho de que un
glemente de inferencia se agrega a la comprobacion”. (Battro,
19715

La acomodacion de los esquemas* de asimilacion®, consiste en una
modificacion de dichos esquemas. Esta modificacion la realiza el sujeto
como respuesta a [as periurbaciones impuestas desde el exterior, las
puales se hallan cargadas de signifiencion para &1, vle permiten efectuar
compensaciones® en el sentido de la equilibracion®.

In una perspectiva de “ensehar 2 aprender” ¢ “ensehar a pensar”,
-—veeabulario usual en la docencia—Ila manipulacién de los materiales
adquiere significacion para el nifto, si se da en un contexto que moviiice el
proceso de investigacion, El punto de partida de la perturbacion externs,
sord la

—BITUACION PROBLEMATICA

que eonduce a la movilizacidn del pensamiento.

St todo proreso Tnrestigador parte dewn problema, fa vespuesta del sujeto
estard fundada en su propia situacion kipatétiea.

I.a movilidad del pensamiento se traduce en forma manifiesta en las
retrodacciones y antiei paeiones.

En el primer caso, las refroacciones se hacen visibles en los cambios de
eriterioo deelementos nuevos que intervienen en la realizacion efectivade
las operaciongs. En el segundo easo, las anfiripaciones se manifiestan
en forma de proyectos de pensamiento, previos a la manipulacion efectiva
¥ que, sohre todo, Hegan al resultado previsto sin tanteos externos,

En virtud de retroacciones y anticipaciones constantes, los procesos de
asimilacién ¥ acomodacitn aeceden a la construceidn progresiva de
sistemnas de conjunto, cuyas regulaciones internas {o autorregulaciones™®),
caracterizan el equilibrie®. ala vez conservador® v constructivista®, de las
estructuras copnoseitivas,

“Toda regrlacidn® es una corstruceidn v no tan solo el manteni-
miento de un estado de equilibrio. Toda construceién esel producto
de una compensaciim® con relacion a las perturbaciones que le han
dado nacimients”, (Piaget, 1867),

£l tema del aprendizaje supone una referencia a las posibilidades
inteleetuales del sujeto que aprende.

La teariade Plaget, Hamada por su autor consfructirismo® genético (Ver
pag. 60t explica el desarrollo de los conocimientos en el nifio, mediante un
procese de desarrollo de los meeanismos intelectuales, Bl mismo Piaget se
encarga de precisar el eoncepto de estadio o etupn (Piaget, Wallon y ptros,
19632}, definido per el orden constante de sucesién y por la jerarquia de las
estructuras intelectuales gue responden a un modo integrativo de evolu-
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cidn (Ver pag. 60). Cada estadio se caracteriza, pues, por la aparicion de
estryeturas que se construyen en forma progresiva y sucesiva, de modo tal
que una estructura de eardcter inferior se integra en ung estryuctura
superior {en forma de subestructura), y constituye asi el fundamento de
nueves caracteres cognoseitivos que son modificados por el desarrollo, en
funeion de una mejor organizacion { Ver pag. 60),
"Cada estadio constituye, pues, porlas estructuras que lodefinen,
una forma particular de equilibrio, v ia evolueidn mental se
efecta en el sentido de una equilibracién™ eada vez mas avan-
zada”, {Piaget, 19687).

Tal constructivismo genético explica, pues, la aparicion més o menos
tardia del lenguaje oral durante el segundoano devida. el cual requiereel
desarrollo constructivo de la inteligencia sensorio-motriz {durante los dos
primeros afios de vida), cuves esquemas son de importancia fundamental,
Eiste esquematismo sensoriomotor, que permite aceeder 2 una coordina-
cidn general de las acciones® del suleto (entre los 18 v 24 meses) continga
desarrellindose y estructurande el pensamiento, incluso la inteligencia
verbal, lo cual explica las raices logicas del lenguaje en los nifios. Tal
lenguaje ora! constituye la subestructura de una estructura de orden
superior, que es el lenguaje lecto-eseritn, v que exige un proceso de
eonslruecton superior, mas tardio temporalmente, en funeion del desa-
rrolio de nuevos caraetercs representativos.

Esta integracion o configuracién de una estructura (s modo de subes-
tructuralen otra estructura de nivel mds complejo gue la anterior {como
an el caso del lenguaje oral v del lenguaje lecto-cserite) supone wng
conservacitn de la primera sinsufrir alteraciones de sus leves propias. de
modo gque el cambio produeido significa un enriguecimiento.

“Cada estadio constituye, pues, por las estructuras que lodefinen,
una forma particelar de equilibrio, v la evolucién mental se
efectda en el sentido de una equilibracion cada vez mds avan-
zada”, { Piaget, 1967).

Se encuentran, por lo tanto, caracteristicas de conservacion en las
gstructuras gque aseguran su estabilidad. Kl sujeto “es el actor, e inclusive
el autor de dichas estructuras”, que adapta a medida que se desarrollan,
por medio de una equilibracién* activa, hecha de compensaciones®
opuestas a las perturbaciones exteriores v, en consecuencis, de una
continua autorregulacién*” (Piaget, 1968}, De modo, pues, gue {a esfrie-
tura operatoria del pensamiento se anticipa ¢ impore g la extruetury
Hrgittstion, i la construecion Infegratira de caracteres uneros, Supone Hna
awtorregulacidn™ de la estructura cogroseitiva.

En ciertos momentos, la acelon externa y/o interna del sujeto . ..

... "se encuentra desequilibrada por las transformaciones que
surgen en el mundo, exterior o interior, y eada conducta nueva no
slo consiste en restablecer el equilibrio, sine que tiende también
hacia un equilibrio mas estable que el que existia antles de la
perturbacion”, (Piaget, 1967},

Elaprendizaje lecto-eserito, por elemplo, le impone al sujeto la asimila-
cion de los caracteres de las letras con el uso de nuevos esquemas
representativos espacio-temporales y lingiiisticos, v en consecuencia, la
accién y el pensamientose encuentranobligados s realizar una particular

acomodacion a ellos, es deeir, proceder a su reconstitucion interior {a
“dibujarias” en su imaginacion) y anticipar sus préximas transformacio-
nes (autorregulacidn® de la estruefura cognoscitiva) cada ver que hay
transformacion exterior (aprendizaje de nuevas letras),

Fista posieion en aprendizaje, remite al problema de la constitueidn de
los canocimientos en ¢! nifo.

JQué relacion se encuentra entre los conoeimientos escolares y las
nociones u operaciones™ que construye ¢l pensamiento?

1.a psicologia genética de Piaget sefiala que . ..

... “las funciones esenciales de la inteligenecia consisten en
comprender v en inventar. Dicho de otra manera. en construir
astructaras® al estructurar lo real*”. (Plaget, 1965),
“Elproblemade lainteligencia -y, con &1, el problema central de
ia pedagoria de la ensefiznza— ha terminade, pues, por aparecer
como vineulado al problema epistemoldgico® fundamental de la
naturaleza de los conocimientos”™. {(Piaget, 1968).

Por lo tanto, en una concepeion piagetiana de Ia inteligencia, se afirma:
{os eonocimientos constituyen asimtlaciones de lo real a extruc
furas® de transformacion.

“Conocer un objeto es actuar sobre ély transformarlo, para captar
los meeanismos de esta transformacion en vinculacion con las
acciones transformadoras mismas™. Asi, enei momentoen que un
escolar adguiere una necién u eperacién, puede, por ejemplo,
imaginar la transformacién espacial de un cubo en su superficie
desarrcllada, o también imaginar ia reconstitucion del volumen
del cubo (11 afios). Ein consecuencia, la imapen percibida (repre-
sentacién de un cubo, o inversamente, de su superficie desarro-
llada), “es asi una especie de soporte del pensamiente gue al
simbolizar las operaciones torna posible su evoeacidn interior”,
{Aebli, 19568

“Conorer es, pues, astmitar lo real* o estructuras® de transforma-
eignes, que son {ox estructuras gue elabora la inteligencia ecomo
profomgacidn diveeta de la aeeitn”, (Aebli, 1958

La inteligencia elabora v ejecuta acciones que constituyen aceiones™
interiorizadas, Dichas acciones interiorizadas presentan estas caracte-
risticas:

- xon reversibles* (toda operacion implica una operacion directa y
una operacién inversa, como la adicifn v la sustraceién.

- se coordinan en estructuras® de conjunto {una elasificacién, la
serie de Jos ndmeros enteres, ete,), {Aehli, 1958).

Segln Piaget resulta muy importante sehalar el valor de la accidn, ya
gue nose tratade enalquier accidn, sino de acciones* interiorizadas, que se
han vuelto reversibles® y que se coordinan en estructuras® de conjunto,

En psicologia de la inteligencia, 1a ejecucion material de una accion
resulta genéticamente anterior a Iz representacién mental de la misma
accion. Piaget presenta un trabajo de exploracién acerca de la identidad
en la rotacionde un evadradocortado en cartén{Piaget, 1971). donde trata
deestablecersi hay o no identidad individual del cuadrado antes y después
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desu rotacion de 45°, Sélo en wn nivel 18- afos), losnifos pueden seguir
mentolmente la fransformacian del cuadrado y afirmar su identidad entre
la figura que se sostiene sobre un lado v el mismo cuadradoe que se
encuentra apoyadosobre un vértice. En formasimilar, un nifto de 3-4 afios
puede recorrer su casa e incluse ¢l trayeeio de su casa a la escuela, ¢
inversamente. Pero no puede representar ese trayeeto mediante objetos
eolocados en la mesa de arens {casas, iglesia, calles, plaza, ete.) En
consecuencia

La tnteriorizaeidn de las aeeivnes supone su reconstruccion® en un

wiers plano gre es ol de la representacion, v este proceso abarea

apreximadamente. desde los 2 hasta los 7-8 afios,

Paraun docente, loenunciado precedentemente constituye un problema
que se impone 4 la pedagogia, si se considers con Piagel que:

El extudio psieolégicn ha demostrado gue ¢ pensamicnto del
egeclary en Tnteraceion cor el medio social, construpe tanto las
nociones logico-matemdticas como las aperacionei espacio-tem-
porales.

Este proceso constructivo® de las nociones en el nifio se realiza con
independencia de los conocimientos propiamente dichos adquirides en la
familia o en la escuela.

Por tanto, serd neecesario que el docente conozea los procesos del
desarrollo del pensamiento en el nifio. para que pueda asumir cientifica-
mente los problemas relacionades con el aprendizaje escolar. Aqui se
destacan los siguientes aspectos:

1. El estudio de los procesos mentales.

1L Los datos psicelogicos y el aprendizaje de as nociones.
111 La planificacion didaetica del aprendizaje.

1.-E7 estudia de los procesos mentales

Este conocimiento de los procesos intelectuales haee posible apreciar el
factor de desequilibrio cognoseitivo, dado que el maestro de jardin de
infartes o de escuela primaria, puede recoger manifestaciones claras de
susnifosdurante el periodo escolar, que le permitiranevidenciar aspectos
del desarrollo. Bl estudio acabado de los procesos mentales permite
descubrir el factor de eguilibrie® cognoscitiva, en lo que haee a los
mecanismos constructives de la inteligencia, tanto en nifios de nivel pre-
operatorio®, como en los escolares cuya inteligencia operatoria® concreta
se encuentra en desarrolfo.

i11.-Los dates peivoldgicos y ol aprendizoge de las nociones

El aleance de la educacitn de ln infeligencio consiste en que el moestro
debe conducir al vifio a la construceidn, por si mismo, de los tnstrumentos
gue le transformardn desde dentro,

Debe tener en cuenta gue las nociones u operaciones se constituyen ante
tedo en relacidn con las aceiones que el sujelo pjerce sobre los objetos, dado
gue la logica en el nifio se construye paso a paso en funcién de sus
actividades,

“Laverdadera causa de los fracases escolares reside en el hecho de
que se empiece por ¢l lenguaje, acompanade de dibujos, de

acciones ficticias o explicadas, ete., en lugar de empezar por la
accion real v material”. (Piaget, 1974).

El obijetivo del aprendizaje escolar no consiste en la adguisicién de
algunoes conocimientos, ni en la repeticién verbal, ni tampeco en la copia
grafica de hechos, sino en oricnlar al nifio en xus posibilidades intelec-
fuales paro el descubrimiento de las voclones, usando sus propios instru-
mentos de asimilacion de la reatidad, los enales provienen de la getividad
constractiva de la inteligencia del sujeio. El maesire tendrad en cuenta ya
sea lz exisiencia de losesquemas™ numéricos, ya sea los de las conservacio-
nes de sustancia. peso y volumen. que deben estar constituides previa-
mente al aprendizaje de dichas nociones escolares.

;En qué consiste el papel de la experimentacién activa en la
formacion de & inteligencia?

Si se piensa, por elemple, en las operaciones logice-matemiticas, fa
ecrpertencia en ol nivel preoperatoric® 4 ain en of estadio vperatorio®
concreto, consiste en aetuar sobre los vhietos ydeseubriviasrelaciones entre
fos mismox objetos: elasificar* figuras geométricas y afirmar la inclusion
jerdrquica declases™; poner en correspondencia™® dos montones de fichas y
asegurar la equivaleneia numérica entre los dos grupos de objetos a pesar
de la distinta disposicion de los elementos de uno v otro grupo; seriae®,
establecierels relacion asimétrica (o seriacién™) en una serie de diez
ohjetos de tamaho ereciente, que asegure el descubrimiento de la transiti-
vidad,

Todas eslas actividades las realiza el sujeto en forma espontines o bajo
{a solicitud del maesiro, el cual jJamas sehalarderiteriosde clasificacion, ni
indicard s necesidad de contar para gue ¢l nifio afirme la identidad
numérica entre dos conjuntes, ni sefinlard el rango ocupado por un ehjeto
en la serie,

Flnirvel de iniciaeion on ef pensamiento logico-concrelo e caracieriza
pergue el sigeto Togra conatituir g estructyra del midmero, como una
sintesis de la clave i la relacidn antmétrica,

La esceuels ignora, a veces, el desarrollo de éstas u otras nociones en el
nifio y, frecuentemente, se reduce a una simple transmisién memoristics
de conoeimientos. Las actividades lingliisticas: repetir verbalmente los
nombres de los nimerss, reunir elementos por ¢l contar, representar
grificamente 14 sucesidn de nimeros enteros, no constituyen actividades
apergtorias en si mismes.

Es necesario que el sujeto realice exprriencias dv descubrimiento de las
noetones naméricas. clasificasiones®, correspondencias®, seriaciones®,
actividades de composicion aditiva* (Piaget, 1967),

A esterespecto, los trabajos de Piaget han terminadopor confirmar gue
tada cxperiencia necesite una estructuracion de lo real, exto es, que ¢f nifio
realice lu agimilacion de la realidad de la erperiencie, mediawle sus
propios instrwmentos de asimilocion, que “sélo piceden adquirirse mediante
wna actividad interne del pensamiento, y que todo astmilasion implica una
reesfructuracién o una reinrencion”. (Piaget, 1968),
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Seadvierte como principiofundamental en unadidédetica operatoria, la
necesidad de adecuacién entre los datos psicologicos del desarrollo
intelectual y el aprendizaje de las nociones en el nifio.

Este planteo se orienta en la direccion sefialada por Piaget, dado que se
le presenta al maestro la oportunidad de asistir al desarrollo de los
procesos formadores de las estructuras* mentales, en el encuadre de la
situacion de ensefanza-aprendizaje.

I11.-La planificacion diddetica del aprendizaje

La planificacion y organizacion de los contenidos de aprendizage, debe
apuntar a favorecer en los nifios la “movilidad* de la operacion”, en
oposicién a la simple transmision de “mecanismos estereotipados”.

Hay que recordar que el contacto con 1a realidad exterior interviene en
la asimilacién* y acomodacion* de los datos del aprendizaje, pero no
expliea el desarrollo cognoscitivo. Antes bien, las posibilidades de esta
actividad de la inteligencia se encuentran “en términos psicologicos de
relaciones entre la actividad* operatoria del sujeto y la experiencia”.
(Battro, 1971).

De todos modos sefiala 12 “equilibracién® progresiva entre los mecanis-
mos asimiladores de la inteligencia vy las acomodaciones complementa-
rias”. (Battro, 1971).

Resulta muy importante sefalar la interaccion* entre el sujeto y los
objetos, a condicidon de que el maestro permitay provoque la utilizaciéon de
los propios esquemas* de asimilacion* cognoseitiva de que dispone el
escolar, para que pueda realizar el aprendizaje de los conocimientos.

Todo tema de clase en la escuela supone que los nifios integren
operatoriamente los conocimientos incluidos en el mismo: definiciones,
formulas, enumeraciones, etc., estardn sujetos a un riguroso “pensar” del
maestro, en términos de organizaeion de los contenidos de aprendizaje.

Sise considera con Piaget que la organizacion intelectual es inseparable
de la adaptacion intelectual, 1a citada organizacién de contenidos de
aprendizaje debe ser solidaria del propio proceso de construecion mental de
los conocimientos.

Sera initil que el maestro indigue en su planificacién, por ejemplo,
actividades de suma sin dificultad y con dificultad, si los nifios no logran
aun componer aditivamente. ¥n cambio, puede proponer actividades
operatorias dedicadas a favorecer los procesos de composicion aditiva de
orden numeérico por medio de las técnicas siguientes:

a) Las relacionesentre las partesy el todo v los cambios de composicion

de las partes.

b) La igualacion de eantidades diferentes.

¢) La division en dos partes iguales. (Piaget, 1967).

Cuando el maestro presenta al nifio, por ejemplo, 18 flores para dividir
en dos partes iguales, le formula de este modo la téenica de la reparticion:
“Ahi tienes estas flores. Hay que hacer dos montones, uno para ti, el otro
parami, y losdos tenemos que tener lo mismo de flores”. (Piaget, 1967). No
leindica si deberepartirlasuna a unaodedosendos, osidebe contarlasy
caleularlamitad, osilas colocaen correspondencia término atérmino. Es
decir, los esquemas de las acciones efercidas sobre los objetos son pensados
por el sujeto, quien lleqa a este conocimiento nuero para él (la dirisién en dos

partes igrales de una cantidad dada) @ partiv de la erperiencia de

reparticion realizada con las floves.
“Por tanto, hay que llegar a la conclusion de que la abstraceign®
por medio de la enal el sujefo extyae el conocimientonuero(paraia
concieneia) de los residtados de sus acceiones, implica una parte de
construceién que tiewe por efecto traduciv el esquema® y sus
consecneneias a términos de pre-operaciones® o de operaciones™”,
(Battro, 1971).

En efecto, la contribucion eriginal de Piaget asegura el énfasis puesto
por el psicologo ginebrino en el modo de abstraccion reflexionante® que
permite el aprendizaje de los conocimientos a partir de las informaciones
gue extrae de la coordinacion de las propias acciones que el sujeto ejerce
sobre los objetos.
“Ni estas aceiones, ni esta coordinacién tienen su origen en el
objeto, que representa solamente el papel de soporte”. (Inhelder,
Bovet y otros, 1975).
El conoeimiento, portanto, nolo extrae del objeto, no es algo gue se
fnipone al sujeto de afuera hacia adentro, sino que se debe a la
actiridad construetira de la inteligencia del sigeto, el cual, en su
relacion con los objetos. abstrae de su propio sistema de aceiones o
deoperaciones ciertas caracteristieas que se reflejan sobre el nuero
plano del conocimiento, de nivel superior al anterior. Asi, un nifo
que resuelve con una suma un problema de multiplicacién,
recurre a los esquemas de que dispone. Con el progresive desa-
rrollomental llegard a “descubrir” la multiplicacion como sintesis
de la suma.
Por ello, una planificacién diddctica bien elaborada técnicamente,
requiere unesfuerzo que queda desvirtuado, a veces, ante la imposibilidad
que posee un determinado grupo de nifios para elaborar las actividades
que propone el maestro.
De ahi la necesidad que surge, en términos de psicogénesis, de
elaborar aetiridades diddeticas de eardeter operatorio y progra-
mar rectrsos metodologicos que procuren el proceso constructivo de
todas las nociones de aprendizaje eseolar.
De este encuadre de cardcter psicogenético, surgen con claridad ciertas
implicaciones para una diddetica operatoria:
12Kl conocimienta del sujeto que aprende es prioritario.
Significa para el maestro la referencia al estudio de los principales
procesos de psicogénisis* de las nociones, tanto en sujetos que con-
curren a jardin de infantes (3 a 5 afios) como en nifios que asisten a la
Escuela Primaria (6 a 12 afios). Estos procesos pueden ser evaluados
por el docente a nivel de operaciones espacio-temporales* y/u opera-
clones logico-matematicas®.

2° _La adecuacion entre los datos psieologicos y el aprendizaje de las
rocionesrequiere que el nifio realice laasimilaciénde larealidad dela
experiencia, mediante sus propios instrumentos de asimilacion.

8° -Desde el punto de rista metodoldgico, el modo de abstraceion reflexio-
nante* de los conocimientos supene que se produzea una reconstruceion
de acciones o de operaciones sobre el nuevo plano intelectual, de nivel
SUperior.
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4°.-Alelaborarla planificaeion diddetica, el maestro debe teneren cuenta
que la organizacion de contenidos de aprendizaje debe guardar una
intima correspondencia con el proceso de construccién mental de los
conocimientos.

Endefinitiva, suscitar la “actividad operatoria” del escolar, comprende
una diddctica psicogenética que considera los procesos del aprender en
el nifio comosolidarios de los propios procesos intelectuales. Asies como se
pueden explicar ciertas situaciones comunesen el aprendizaje conceptual,
por ejemplo:

Una definicion cualquiera, supone establecer una relacion conceptual.
La direccion del aprendizaje sobre qué es un roedor (10 afios), es
orientada por el maestro hacia la propuesta de determinadas acciones,
capaces de suscitar actividades mentales para legar al descubrimientode
la nocién de roedor.

-Obserracion de un animal (coiejo) en la forma en que come una
zanahoria cruda. Losnifiosseacercanalajaula, siguen atentamente la
forma de alimentarse del conejo:

M. “;Pueden explicar como hace el conejo para comer la zanahoria
cruda?”’

A. “Hace ruido cuando come”.

M. “; Por qué les parece que hace ruido cuando come?”

A. “Hace ruido con los dientes”.

M. “Claro: Me gustaria saber por qué hace ruido con los dientes”. ..
A. “Porque tiene los dientes en punta, muy afilados... Al cortar la
zanahoria es como un serrucho. .. (Hace mucho ruido!”

M. “El conejo roe la zanahoria. Por lo tanto, es un roedor”.

-Comparacion con otro ser 1ivo (el hombre)

En este momento, la maestra propone una actividad grupal. L.os nifios
se ubican en grupos de 4 alumnos para intercambiar opiniones, y dar
respuesta a las siguientes preguntas de 1a maestra:

M. “;Por qué el hombre no es un roedor?”’

“iPor qué el conejo es un roedor?”

La actividad grupal dura 5 minutos. Los alumnos escriben sus
conclusiones, que ponen en comiin:

A."El hombre mastica la comida, la mastica con sus muelas prinei-

palmente.
El conejo posee dientes afilados con los que roe 1a zanahoria; por eso
hace ruido”.

Esevidente que ladiscusién en grupo permitié poner en comuntanto
observaciones como puntos de vista y establecer implicaciones a partir
de la situacién problemdtica planteada por el maestro.

Ura “enumeracion”, por ejemplo, considerar la divisién politica de la
Republica Argentina (pais) con la enumeracién de sus provineias (o
estados) y capitales, significard su inclusién en un sistema de clases y
relaciones.

“En efecto, cuando oye la palabra pais’ el nifio es completamente libre
para representarse lo que quiera”.

1. El eje_mplo de la nocion de pais se adaptard. leniendoe en cuenta la regién donde se
hace esta investigacion, dado que se estd investigando el desarrollo de una nocién. ¥ no
Importa tal o cual pais en particular.

Esta nocién ha sido estudiada por Piaget en su libro El juicio y el
razonamiento en el niiio (Piaget, 1972), del cual extraemos ciertas
preguntas que suelen hacerse a los nifios, y cuyas respuestas permitiran a
los maestros sacar inferencias acerca del desarrollo del curriculum
escolar.

1. ;Qué es un pais? ;Qué hay en el pais?

2. ;Sabes qué es la Argentina? (Adaptar al pais de origen).

3. ;Qué es una ciudad? ;Qué hay en la ciudad?

4. ;Sabes qué es Laniis? (Nombrar la ciudad donde vive el nifio}.

5. ;La provincia (o estado) de Buenos Aires estd en la Argentina?

6. ;Argentina es mas grande o més chica que la provincia de Buenos
Alres?

7. ;Se puede ser a la vez de Lamis (ciudad) y de Argentina (pais)?

8. ;Se puede ser a la vez de la provincia (o estado) de Buenos Airesy de

Argentina (pais)?

9, (El maestro dibuja una circunferencia de 7 cm. de didmetro, en una
hoja lisa): “Este redondel representa a Argentina (pais). Dibuja
ahora, déndeestd Lanis(ciudad), y donde estd la provincia (o estado)
de Buenos Aires”.

10. ;Qué es un extranjero?

11. Si eres argentino/a y te vas a vivir a otro pais, /serias 0 no
extranjero/a’?

12. Se eres de la provincia (o estado) de Buenos Aires, y te vas a vivira
Coérdoba (otra provincia o estado), ;serias bonaerense o serias
cordobés? jserias argentino o no?

13. ;Dénde viven los argentinos?

14. ; De dénde hay que ser para ser argentino?

15. ;Qué es un argentino?

Si interrogamos a los nifios, se pueden distinguir tres niveles de

desarrollo de la nocion de pais:

Nivel [ (6-7 aros)

Los nifios de este nivel saben que la ciudad de Lamis estd en la
Argentina (pais); pero cuando se les solicita su representacioén en
un dibujo, sefialan con un circulo a 1a ciudad de Lanus, con otro
efrculo al lado del primero a la provincia (o estado) de Buenos
Aires, y un tercer circulo, al lado de los otros, que correspondeala
Argentina.

Como no poseen una representacion concretade Argentinay de
las ciudades de que oyen hablar, las yuxtaponen simplemente.
Saben, en efecto, emplear las formulas verbales correctas, pero
las traducen en un esquematismo de yuxtaposicion*. (Piaget,
1972).

“Este esquematismo de yuxtaposicién* (Piaget, 1972) hace fra-
casar la adaptacién verbal del nifio, es decir, le impide compren-
der expresiones que oye 4 su alrededor”.

Se trata, pues, de un pensamiento egocéntrico®, en el que la
conciencia no conoce sino los objetos singulares, pensados en
forma absoluta, y que no soportan ninguna relacién entre ellos.
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Nivel IT(8-14 a#ios)

En este nivel, el nifio asegura que Lands estd en Argenting, no
yaverbalmente, sino efectivamente: dibuja a Lanuds en el interier
de la provincia de Buenos Alres, v a &sta inclulda en otro eirealo
més grande que es la Argentina; pero “no se puede ser habitante
de lostres a la vez”,

Sigue negando que “log de Lands” {lanusenses) v los de Buenos
Alres {bonaerenses) sean argentinos. Los argentinos son, exelusi-
vamente, los habitantes del eirculo grande.

En este estadio, siguiendo a Piaget, lo que ocurre es que ¢l nifie
se entera de que DBuenos Aires estd en fa Argentina, y que
pertenece a Argentina. Establece entonces, entre Buenos Airesy
Argentina, entre Lantsy Argentina, una relacion indiferenciada,
gue no es alin una relacion de parte a todo.

Por otra parte, al no poder captar la reciprocidad? que existe
entre los diferentes puntos de vista, el nifio no logra atin manejar
las relaciones. Asi, no comprende que |a relacion de “extranjere”,
por ejemplo, constituye una relacién entre dos términos.

Hacialos - 10 afossaben decir que los “exiranjeros” son gente
de otros paises (en Argentina), pers ignoran que ellos mismaos son
extranjeros si residen en otro pais. ;

Diebido a la estructura de su pensamiento, el nino de este nivel !
ignora a la vez la necesidad logiea (emplea la yuxtaposicion®i v la
reciprocidad de [as relaciones (no sabe generalizar),

Nivel TH10-11-12 afios}

Kl pais es &l conjuntode las provineias. y Lanis forma parte de
Argentina. Por tanto, se es de Lants v de Argentina a la vez,

Elnifioselibera desuegocentrismo, v puede establecer enlaces
correcios,

“Haciz los 11-12 afios, en que son posibles tales razonamientos,
se puede apreciar la desubjetivizacion progresiva del pensamien-
to v la capacidad de manejar ohjetivamente relaciones encaradas
en si mismas”,

Se puede observar en algunes lineamientos curriculares, la ubleacion
mas tardia de la nocion de pais Pero la nocién en si misma no puede ser
adecuadamente elaborada por losnifos. dado que se eneara con metodolo-
gia tradicional, no ddndose lugar ala operatoriedad de la relacion de parte
a todo, ni adn a las relaciones de reciprocidad gue existen entre los
diferentes puntos de vista.

Estos procesos de clases v relaciones se observan en todos log planos del
desarrolle mental,

Enlavidaescolar, constantemente se pueden solicitar estas operaciones.
“Seriar* y elasificar*” angulos, triangulos, etc; animales o plantas
pertenecientes a 2 fauna-flora y/o ganaderia-agricultura de un lugar.

Comose ppede apreciar, la noeidn « operacion® constituye para Plaget el
elemento activo del pensamiento,

2 81 un peruang es extranjero on fa Republica Argenting, seciprocanessife, un
argenting serd exiranjero en ¢l Pery.

!

“En el momentoen queel nifo adquiere unaoperacion, es capazde
imagrinarse las transformaciones que puede sufrir, por ejemplo,
un ohjeto o una coleccién de objetos”. { Aebli, 1958},

Azl en las transformaciones espaciales o légico-mateméitlicas, comoenel
problema de la identidad de un cuadrado que es rotado en 45°, s en la
equiralenetn que se produce entre dos colecciones de fichas, una de euyas
hileras se encuentra en distinta posicion. En ambos casos, se pueden
observar tres niveles de desareallo de la nocidn, gue adlo s vesuelto cuando
ef nifo Hega o fa epergeion. {Nivel T11).

e B problema de la identidad de wn euadrado rotodu en §5°
Nivel {{4-6 aios): Bl cuadradoapoyado sobre un vértice no es ya misun
cnadrado, ¥ no es el mismo ohjeto individual.
Nivel H{6-8 a70s): Bl cuadrado inclinado sigue siendo el mismo objeto
pero deja, sin embargo, de ser un cuadrade.
Nivel 11 is-5 afas): Laidentidad se acepta desde el puntode vistadela
clase de los “cuadrados” como desde el objete individual, (Piaget,
Szeminska, 19675
e 121 prodlema de T equivalencia de las esleeciones en correspontdencia;
Nivel I {4-5 afing): Comparacion global v evaluaciones fundadas en el
espacio ocupado o en 1a densidad de los elementos.
X X X X X X
CO000000000
Nivel 11 (5-6 afosh Fvaluacién por medio de la correspondencia
término a términoe, sin equivaleneia durable.
XN %X XX
000000
Nirel I (6-7 anos) Correspondencia operatoria con equivalencia
necesaria. {Piaget, 1967}
XX XX XX
o O
060
@
“Las operaciones se conciben asi eomo agrupadas en estructuras® de
conjunio, gue lejos de ser estaticas, son moviles, reversibles®. ..
Pricologicamente, la operacién es una accion interiorizada y que seha
vuelto reversible por su coordinacitn con otras acciones interiorizadss
en una estruciura de conjunto que implica ciertas leyes de totalidad”™ ¥
{Battro, 1971).
Evw ot vase del cvadrade roftado en 45°, implica ...
..."no solamente una identidad de la clase con la del objeto
individual, sino gue hay que justificar esta identidad por una
cuantificacion de los tamanos particulares en juego, v ello se
vuelve una cuestion de conservacion®”. (Piaget, 1971),
Ew of caso de la eguicaleacia entre dos colecciones, se ex plica porgue la
correspondencia eperatoria ...

»”

3, Loues detoinlidad: como en el casa de la ley de transitividad. que rige el orden.enla
soyie de los miimeroes grderos,
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“Nosupone solamente la correspondencia simplemente percep-
tiva, aun cuando ésta fuera cualitativamente exacta
8) X X X X XX
00D 00D
sino, ademas, una coordinacion de los desplazamientos de los
elementos en virtud de la cual esos desplazamientos® se compen-
san volviéndose reversibles*”
by x x x x x x " {(Piaget, Szeminska, 1967}
GO0
000
A través de los ejemplos precedontes,, .
*... vemos asi ¢dmo el primado de la operacién*® sobre la
intuieidn® perceptiva resulta de la reversibilidad® progresiva del
pensamiento; {o pereepeidn ey por esencia irreversible; pero a
medida gue se ra resolviends en juicios de refaciom, las operaciones
recersibles asi constituidas son eapaces de dominaria y reempla-
zar asi log datos intuitives por la wmorilidad® operatoria”™ (Plaget
-Bzeminska, 1967},

Il maestro debe orientar las aetividades escolares, de modo que
favorezean el descubrimiento de las noclones en ¢l nifio, ¥ es ¢l mismo
nifio el que planifica ¥ pone en practica su propio provecto de aceion que
rezliza por medio de manipulaciones efectivas conobjetosoconayudade
dibujos, con les que el mismo sujeto realiza transformaciones, particiones,
traslados, corta, elasifica, superpone, ete., o sea, piensza ¢l problema con
1a ayuda de sus esquemas® de aceidn mental, cuva imitacién interiori-
zada ¢s fundamental en el proceso de aprendizaje.

Se debe tener presente, pues, que ¢! lenguaje no basta para transmitir
una logica.

Resulta absolutamente necesario gue of moestro plantee ¢f problema en
términos tales gue suseite en ol nifio fa necesidad de dar wno respuesta,
valida ¢ no para el adulio, pere gur egtard dirigida por sus propios
esguemas® menlales pre-gperacionales® yoperacionales®, y gue le servivdn
para desarrollor su propio proceso de Tnvestigacion del problema.

Eil planieo de estas cuestiones Heva a considerar la situacién de
aprendizaje escolar dentro de este encuadre psicogenético. Corresponde,
por tanio, precisar el aleance de la responsabilidad del maestre: posibi-
{itar a todo neie el pleno desarrollo de su inteligencra, nids eraetamente, el
propio proceso constructiro de lag noeiones intelechnales rn un marco de
interaceion social,

El hecho de que el maestro tome conciencia de las aplicaciones tedrico-
practicas de la psicologia genética, le permitird atender a las caracleris-
ticas particulares del proceso constructivista* de la inteligencia del sujeto,
gque al proceder por constantes autorregulaciones*, le avuda en la
resgluciénde problemas vy haceposible lasuperacion de los desequilibrios®
mediante el desarrollode nuevas estrueturas* que el maestro puede asistir
en su proceso genético, En definitiva, el docente puede dar lugar a que el
nifio realice sus descubrimientos dentro de la linea de su desarrollo
espontineo, lo cual le obligara a hacer adecuaciones metodolégieas y
técnicas que posihilitaran al sujeto Ia elaboracian del eonocimiento,

1. EL METODO CLINICO DE PIAGET, COMO METODO
OPERATORIO EN LA PSICOLOGIA GENETICA, 8U ENCUADRE
EN LA SITUACION DE APRENDIZAJE ESCOLAR

Laz ideas de Piaget. puestas en marcha & través de su método clinico,
fueron corroboradas por experimentadores diferentes, lo cual prueba el
rigor clentifico con que fueron investigadas.

Los resultados ohtenidos con el método elinico, nosélo permiten apreciar
el nivel de pensamiento de los nifios, sino establecer su continuidad en la
tarea diaria det aula.

El shordaje del aprendizaje, dentro de esta perspeetiva psicogenética,
supone establecer una informacién aeabada de la téenica con que Piaget
trabaja; ¢f métado elinies

Corresponde sefialar algunos presupuestos teorices que hacen a este
encuadre metodolégico. cuva importancia se sefala en la situacion de
aprendizaje. Se pasarin a considerar. enfonces, los siguientes aspectos:

1.- Punto de vista interaceionista,

1.1.- Valor de la accién del sujeto,
1.2.- Bl punio de vista interaccionista, supone una interaceidn entre
el sujeto y los shjetos,
1.2.1.- En lo que hace & 1a iniciacidn en lectura v eseritura,
1.2.2.- En lo que hace a la iniciaciin en o] vdleulo numérico.
1.3.- £l punto de visia interaccionista supone una interaceion entre
el sujato v el maestiro,
2.- Punta de vista constructivista,
(RN { JFUR—
13 Punto de vista interaceionista
7.1.-Valor de ln aceion del sujeto
Laexperiencia con los shjetos desampehia un papel importanteen
el aprendizaje. Cuenta, como se verd a continuacion, 1as acciones
pensadas por el sujeto, puesto que los objetos (sean reales o
representados en un dibujo). representan el papel de soporte, de
simbolo, que permite al pensamiento evocar la operacién total,
En cualguier tipo de experiencia, el maestro propone un
problema alsujeto. En losejemplossiguientes, se podrd apreciar
en qué consiste una situacién problemaitica,

PROBLEMA A|Composicion aditiva. Lus relaciones entre las partes i el

todo y los cambios de composicion de las partes.

(Piaget, Szeminska, 1967},

Objetivo del problema: Averiguar si el nifio es capaz de comprender la
identidzd de un todo a través de las diferentes compo-
siciones de sus partes (4+4) = (1+7) = (2+6) = (3+5).

Presentacion del problema: “Una mami le da a su nene 4 pastillas (se

coloean cuatro tapitas formando un cuadrade) por la

mafana, y otras cuatro (4) (idem) por la tarde; al dia
siguiente le dard lo mismeo..."
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Para responder al pedido del maestro, lox alumno
proponen dos wnaitdades de medida eapaces de evaluar Ig
cantidad de pasto de ambos campos:

—un rectdngulo de T em x 2 ¢, esdecir Iz cuarta parte de
la superficie de A;

—un enadrado de 1 em * | em al que consideran més
prictico “porgue con é no habri que resolver en cada
£aso si se lo pone de pie o acostade”™. Bl maestroexpliea
que mediante cuadrades se mide, efectivamente, la
dimensidn de los campos v que la dimensién medida asi
se Hlama “superficie”,

M. “;Cudl es la superficie de A

A, “8 cuadrados de medida”.

M. “iCudl es, entonees, 1z superficie de B?”

A. "6 cuadrados de medida”,

El procedimiento para comparar ambas superficies es propuesta por
un grupo de nifios, qulenes recortanel rectdngulo{Bivie pegansobre{ A}
La respuesta af problema presentado por ! maestro v fundada en Ia
hipétesis elaborada por los nifos, les permite reconocer que el campo (A)
es mayor en "Superficie de pasto” que el campo (B), ¥ por lo tanto ¢
campesino no eambiard su campo. {Novidn de superficic. Comparacisn de
superficies con aurtlio de un “cuadrado de medida”).

PROBLEMA C!Replibl%ca Argenting. Zona Andina del Sud v Zona de la

Patagonia. Comparacion climdtica. Régimen de lluvias.

Objetivo del Problema: Averiguarsiel nifio(12 afios)es capaz de comparar
lag diferencias climdticas v estabiecer inferencias.

Fresentaciin del problema:
M. “Enla Republica Argentina, a 1a aitura de los Andes del
Sud?, los vientos del oeste vienen del Océano Pactficoen
direccion oeste-este”. “Quisiera saber ,..”
1%} “; Por qué Hueve en 1o Hegién Andina del Sud?”
2°) ¥ Por gué la Patagonia® es seca?”
(L& maestra propene usar los croguis de les mapas gue
vada uno posee, leer datosen libros, hacer maquetas, ete.)
DHscusidn en comin:

A, “Yoereo que antes de pensar los problemas tenemos que
situar las dos regiones en el mapa”. (Todos los nifios
colorean ambas regiones en sus croguis),

A. "Los preblemas hablan de los vientes del neste. Tenemos
fjue indicar bien la direceifin en el mapa”,

{l.a maestra indica la direccion de los vientos en el
pizarrdn, por medio de flechas. A ontinuacion diee):

4. Cordiftera de fox Aneles; Ubicada al seste de la Republiea Argentina. en direceion
norte-sud.

B Pategopin. Region extensa de la Repiblica Avgentina, siluada al este de s
Cordillers de log Andes del Sud,

M. “Ahora, vo les propengo que. con estos datos, se reunanen
pequehios grupos, para discutir los problemas”.

Ihsewsidn en grapos:

{La discusion de los grupos permite enunciar puntos

comunes):

A.“En la Regién Andina del Sud llueve mucho; en
cambio, en la Patagonia las lluvias son escasas.
Nosotros leimos eso en el libro™.

M. *“;Muy bien! ... Con ese dato, sigan investigando
sobre los problemas”.

A.“Hay otra diferencia: en los Andes del Sud hay
montafias, v la Patagonia, en cambio, es unaregitnde
mesetas que van bajando de alturs hasta legar al otro
(Océano”. (Se refiere al Océano Atldntico).

(Un grupe ha armado una manueta de “papel madera”y

la coloca sobre 1a mesa: al oeste estd la Cordillera de los

Andes con sus picos nevados, y hacia el este, pliegan ol

pape! “en forma de escalera” para representar la meseta

patagénica).

A. “Rsta claro: en la Cordillera hay nieve. A veces, se
derrite una parte, y el agua cae por las montafas ..”

A. “8i, pero son los vientos los que traen falluvia. Estolo
podemos explicar con la magueta”.{Un nifio toma una
“tlecha” de cartulina, ¥ va indicando) “Del Océano
Pacifico vienen vientos himedos, y por lo tanto con-
tienen gotas de agua ...”

M. “Tienen que explicar mejor cémo se produce la

Huvia”.

{Los nifios piden discutir este punto. La maestra accede.

El intercambio de opiniones dura 5 minutos).

A. “Nasotros entendemos que el viento sub2, y al subir
miles de metros, se encuentra con regiones muy frias.
1.a diferencia de temperatura hace que se convierta
en agua delluvia .., Esto ya lo hemos visto cuando
estudiamos el ciclo del agua... Por eso lueve en
abundancia en los Andes del Sud”.

. “Falta investigar por qué la Patagonia es seca”™

.“A mi me parece que no quedd clare. Nosotros
pensamos (se trata del trabajo de otros grupos de
nifios) que las Huvias eaen en ios Andes del Sud,
porque es ung region de mucha altura.
{,as montahas hacen el efecto de una pared muy alta,
que detiene las lluvias en esa zonz. Por otra parte,
ltueve poco en la Patagonia porque las meselas son de
escasa altura y, ademads, 3 medida que vamos hacia Ia
costa Atlantica, se alejan cada ver mdsdelainfluencia
de los vientos himedos del Pacifica”.

> =
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(Los nifios logran apreciar, inciuse, las ventajas de las
lluvias en la Regién Andina del Sud: la fermacién de
bosgues de zona fria, quencseencuentraen ningunaotra
region de la Republica Argentina),

(Iste grupo de nifios {12-18 afies) pertenecen al dltimo
cursode escolaridad primaria. Deahiguelaelaboracion
del conocimiento pude realizarse en el tiempode unasola
clase}.

PROBLEMA D{Superficie de figuras.

Objetivo del problema; Averiguar las posibilidades de los nifies para
descubrir las varizntes dadas por I “asociatividad®” de
pensamiento,

Presentacion del problema:

A e s

I

“Un sefior quiere comprar ¢l lerreno (B), porque sabe
que tiene muy buenos pastos, mejores
que (A). Para decidirse, tendrd que
averiguar”, ..

La solucitn &l “problema’” puede producirse por:

a)ejeeucion efeetiva corta (B} por la mitad de la alturay
constrove el cuadrads (B) igual a (A

b} edleulo a bose de formulas conocidas superficie del
cuadrado {A) equivalente a superficie del trigngulo
(B}

¢) anticipacion meatol del edieulo operatorie:
“El lado del cuadrado mide 5 Dm, de mode que su
superficie esde 25 Dm? Comeola alturadel tridnguloes
de 18 Dm, si lo corto por la mitad v 1o uno ddndole
viella, puedo formar un cuadrado (BY que tendra 5 Dm
de lado. Entonces, al sefior le conviene comprar (B)
porque tiene mejores pastos, ya que por ¢l mismo
precio puede comprar un terrenc mds bueno, mas
productivo”,

A través de estas situaciones, se evidencia que es el sujeto el que piensa y
ejecuta las acciones efectivas, o aun anticipaciones mentales operatorias,
que implican,en ambos ¢asos, acciones de representacion mental”,

“E] maestro presenta un “problema” que actda comoagente director de
la investigacién, eomo “autorregulador” de la investigacion”. {Aebli,
1958}

Las nifiox “descubren la nocitn por inrestigacion personal” y deben
apreeiar por si mismos 87 sus propias hipdlesissirven para Hegaralomela
prevista: [a “nocién u operacion’. )

1.2.- El punto de vista interaccionista supone una inleraccitn entre ef

sujeto y los objetos o

Las acciones que el sujeto ejerce sobre losobjetos de conocimiento
{seriar, clasificar, explorar, comparar, establecer relaciones entre
1os fenbmenos, ete), le permitirdn operar.

Dicha experiencia difiere, segin se trate de la experiencia
sobre el desarrolle del espacic o experiencia légico-mate-
mética. Resulta conveniente ejemplificar ambos procesos (desa-
rrollo del espacio y desarrolio de las operaciones 1ogico-matemati-
cas), tanto los proceses formadores como losestructurales, en logue
hace a la posibilidad de determinar el momento de iniciacion del
aprendizaje formal de la lecto-escritura y del calculo. ‘

“T1 eonsiderar el nivel de pensamiento preoperacional en muchos nifios
que ingresan al primer grado de escolaridad primaria, ¢ logico concereto,
ha desplazado, en alguna manera, |a preocupacién por la edad cronold-
gica”. (Estruch de Morales, 1972). ]

1.2.1. En lo gue hace a la indeiacion en {a lectura y escrifura
(Primer afio de la Escuela Primaria)

Serd necesarioconsiderar dos dreas interrelacionadas: inferrela-
¢ion entre imagen corporal y espacio; y desarrollo del espacio
representativo,

a} Interrelacion entre imagen corporal iy espacio

En un encuadre psicogenético, 1a “imagen corporal” es seme-
jante a cualquier otra “imagen mental”, .

“Gracias a esta facultad de representacion mental, el nifio
puede establecer relaciones entre elementos de pensamiento en
forma de imdgenes mentales o de conceptos. Esto supone que el
nifo piensa lo que percibe”. (Rossel, 1969).

La relacién entre el sujeto y el mundo exterior se halla
“pxpresada por medio de un dinamismo que se proyecta desde el
Yo corporal {(que se convierte en el centrs de accién) hacia el
espocio (territorio de aceion) y se desplaza en é1”,

“Laapreciacion progresiva de esta integraciéndel Yo al campo
espacial en que se orienta, Jo conduce a la “toma de concienci:&t" de
que su cuerpo es el centro del cual emergen las proyecciones
dindmicas que lo relacionan con los objetos circundantes y que, a
su vez, ¢l recibe como en un movimiente de retorno tas impresiones
resultantes de esa proyeccién y de ese contacto, Para el nifo,
proyectarse hacia ¢l objeto ya nees identificarse con él, como en el
primer afo de vida: esta diferenciacién aporta claridad a la
imagen corporal, que va diferenciindose en los elementos que la
constituyen a medida gue toma conciencia de las partes integran-

21




22

tes como medios receptivos ¥ de relacion™. (Molina de Costallat,
1973,

“La imagen corporal se construye, se modifica y se perfeceiona.
comeo resultado logico de la transformaecion de las estrueturas
mentales"”.

“Hacia los 6 afios y medic ¢ 7 afios, las nociones de wbicacion y
ertentacién espacial (arriba, abajo, adelante. atris, cerca, lejos,
derecha e izquierda) se construyen a medida que se integran a la
imagen corporal. Todo tipe de actividades psicomotoras ejecu-
tadas por el nifio (se incluye la “imitacién de actitudes postu-
rales”), permitird la progresiva construccitn de estas relaciones
espaciaies”.

“En este nivel. “la imitacién comienza a perder su cardcter
puramente figurative*-perceptive-metor, y aborda el comienzode
Iz reversibilidad®”. (Molina de Costallat, 1973}

Importahacer undesarrollo mas amplic de estos conceplos, a losefectos
de faverecer su correcta aplicacién pedagbgica.

Es necesario aclarar, con referencia a lo figurative, que “el aspecto
material o figurative® del simbolo es aquelio por lo cual el simbolo ex una
cosa, un gesto determinado. Asi, porejemplo, "acéreate s mi” sesimboliza
con el geatn de sefialar en direceién del cuerpo propio de guien habla:
caminar haeia la derecha, luego hacia adelante, hacia la fzquierda y por
fin hacia atrds, implican una serie de desplazamientos con el propio
cuerpo. Estos movimientos derivan de acciones reales. Imitan esquema-
ticamente aceiones sensomotoras”. {Aebli, 1958).

“No obstante, en el estadio operatorio, este movimiento imitative v de
acomodacion puede desligarse de la accion perceptiva directa y conver-
tirse en aceion interiorizada, Asi, una determinada postura de los brazos
{posturas simétricas o asimétricas) pueden ser imitadas frente al modelo
de postura que le presenta el maesiro, o aun, repetir con los ojos abiertos
una posicion que ha sido previamente impuesta con los ojos cerrados”,

Postura simétrica

Posturs asimétirica
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Por .tante. como ge gbserva en este ltimo caso, euando of
eonoctmiento Hega a disociarse de wna acomodacion totalmente
externy, se wnicir una actividad operatoria en el sentido ampliv”,

En sintesis. “el uspecto figuratiro* del conocimiento se relaciona con
configuraciones especificas de actos externos o cosas: el aspecto operativn
se relaciona eon las operaciones que transforman y asimilan los dates
especificos dados, segtin e estructura propia de estas operaciones” (Furth,
19710,

h) Desarrollo del esparcio representative

La posibilidad de delinear dngulos de distintas abertfuras, de trazar
lineas reetas o curvas, puede ser explorada a {ravis de las representa-
ciones de los dibugos infantiles.

Piaget e Inhelder han estudiado e] desarrollodel espaciorepresentativo
enelnifo, atravésde lacopiade liguras(La représentation delespace chez
Penfant),

A partir de los datos psicogenéticos se pueden evaluar las representa-
eiones evolutivas infantiles, mediante la copia de figuras geométricas
gimples, come 185 que Tiguran en el “Patrén grafico evolutive™ ecireulo,
eruz recig, cuadrado simple, eruz oblicua, euadrade incluide, cuadrado
inclinado, rombo. (Ver fig. 1)

Enel patrdn grafico evelutivo se hanincluido: figuras abiertas y figuras
cerradas, Como figuras abierias, dos eruces; como figuras cerradas, el
circulo, distintos cuadrados ¥ un rembo.

o) Presentacion del patrdn grifice evolutive

{E! maestro muestra a los nifios las figuras representadas en fig. 1
delineadas con fibra negra y representadas en el 4drea izquierda de una
hoja lisa, tamano oficio). Les dice a los nifios: “Van a copiar loque yo dibujé,
Lo van a hacer con ldpiz, al lado de cada figura, lo mejor gue puedan. Si
necesitan, pueden usar goma de berrar”.

“La copia de figuras geométricas por nifos de £ g 7 afios proporeiona
resultades importantes para la teoria del eapacic representative™® Los
resultados que se obtienen con la copia de figuras aparecen interpretades
en fig. 2, donde se observan los medelos de representaciones logradas en
sus respectivos niveles. A continuacion, se gintelizan los aspectos tedrices
gue se evideneian en eada estadio

ESTADIG ¢ No se observa dibuje intencionado representative. Hay
garabato puro.

ESTADO I Comprende dos subestadion: TAy I B

SUB-ESTADIO ! A:Se asiste a algunas modificaciones del garabato bajo
elefecto de madelos condiferenciacion, seginse trate de figuras ablertas o
cerradas, sin tener éxilo en representar cruees, circulos, cuadrados,
rombos, Segin gue el nifio reproduzea la cruz o el circulo, sus garabatos
son distintos.

SUB-ESTADIO LB Las relaciones topoldgicas® son las tinicas represen-
tadas, mientras que faltan las euclideas* y las proyectivas®. Elcirculoesta
representado bajolaforma de una eurva cerrada sin regularidad métriea.
Los cuadrados v las otras figuras estdn indiferenciados del circulo (es
decir, representades por curvas cerradas); a veees. con algunas indica-

6. Egta sintesis tedrica necesaria para la interpretacién del “patrén graficoevelutive”
fue ¢laborada por la Prof. M, Rosa K. de Morales sobre {4 base del cap, 1 del libro de
Fiaget — Inhelder”La représentation de Pespace chex lenfant”, Paris, Franee P.UF,
1972,
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ciane’s simbdlicas. También las figuras incluidas estdan representadas por
dos cireulos encajados.

gl:;;érvense las representaciones de nivel [ B+, intermedio entre I B
¥ .

Fig. 1

O
.F
X
<
Y

Fig. 2

PIAGET-INHELDEER: La représentution de Pesproe chez Urafont
ESPACI) REPRESENTATIVG - COPIA DE FIGURAS

GEOMETRICAR
SUUBESTADIOTA
Copia de lacruz Copie del cirenlo
SUBESTAINOIE
Cirenlo Tridnguic Cuadredo
Romba Cruces
Cyadrado inciuldn
SUBESTAM G} B+
25
Cireuis Teidng. {uadrade Rombe [

BUBESTADI LA

Cuadrado Tridngnlo ;

Hectangubs Cruces

QOO

Hombo

Y

Rombo

SUBESTADIGIIH
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Se inicia la diferenciacién entre curvilineas y rectilineas, peroaun no se
diferencian las figuras rectilineas entre ellas.

ESTADIO I1: Comprende dos sub-estadios: I A v [T B.

SUB-ESTADIO IT A: Aparece una diferenciacion progresiva de formas
segun sus dngulos y dimensiones. Se tiene éxito en la representacion del
cuadrado[ ]pero ain no en el rombo simpleo

La diferenciacién de las cruces + . % sefiala el descubrimiento de las
oblicuas.

Las figuras incluidas son reproducidas respetando sus formas respec-
tivas, pero sin analisis suficiente de los puntos de contacto.

Enla casuistica, se observa con frecuencia cémo el sujeto representa las
oblicuas, A\ v para completar, rota la hoja de manera que completa la
figura con dos operaciones directas (es una suplencia “en accién” que
sefiala la irreversibilidad a nivel preoperatorio, propia del pensamiento*
intuitivo articulado).

SUB-ESTADIO [ B: Puede constatarse que después de los 6 afios y
medio 6 7 afios, son numerosos los sujetos que logran una representacion
correcta del rombo porque la construceién se anticipa operatoriamente.

“Las formas geométricas que se han utilizado, del mismo modo
que las palabras escritas, tienen un alto y un ancho determinados
y una proporcién que diferencia las unas de las otras. La copia de
una palabra exige la realizacién de movimientos que van de
arriba haciaabajoode abajo haciaarriba; de izquierdaa derecha
o de derecha a izquierda, como los que se realizan en la eseritura
de una palabra”. (Morales, Mendolia y Geoghegan, Bs.As, 1958).

Las formas geométricas simples: circulo, cruz recta, cuadrado simple,
cruz oblicua, cuadrado incluido, rombo, pueden ser
copiadas por un nifio que comienza a leer y escribir.
Basta que el maestro presente estas figuras delineadas
con fibra negra v representadas en el drea izquierda de
una hoja lisa, tamafo oficio (cada figura mide alrededor
de3cmdeladoodedidmetro); igual medida en los brazos
de las cruces. (Piaget e Inhelder, La représentation de
Fespace chez Uenfant. Paris, France. P.U.F))

Eldibujodel rombo (entre 6 anosy mediod 7 anos), con
la parte superior e inferior correctamente angulada,
indica un nivel de desarrollo mental. “que puede ser
tomado comoindicede posibilidades”. .. “Desde el punto
de vista de la psicomotricidad, el trazo inferior implica
una aceién y una “operacion inrversa*” del trazo supe-
rior”,

O
£
X

]

Esta operacion inversa a nivel de espacio representa-
tivo (la copia de estas figuras indica una representacion
en el espacio, dado por la hoja de papel), “se logra
simultineamente con la “revcersibilidad* del pensamien-
to”, es decir, con la capacidad de efectuar o de imaginar
“operaciones mentales” en sentido inverso” (Morales,
Mendolia v Geoghegan, 1958).

La representacién correcta del rombo indica, entonces,
la posibilidad de iniciar la lectura y escritura.

1.2.2. En lo que haee a la iniciacian en of ediculo numérico.
(Primer afo de la Escuela Primaria)

“El numero resulta de la fusién operatoria de la equiralencia*
generalizada y de una seriacién® generalizada. Estaesla sig!lifi—
cacion general de los procesos de “igualacion de las d'e:fe-ren_ma.s‘”,
puesto que cada nimero es una totalidad nacidadela reun;c’m de
términos equivalentes vy distintos. Hay que saber al mismo tiempo
incluir y seriar para constituirlo”. (Piaget-Szeminska, 1967).

En la investigaciéon de las operaciones logico-matemiticas pueden
indicarse algunos ejemplos, en los que es posible verificar los niveles de
desarrollo de las operaciones numéricas, los que a continuacién se
detallan:

a) Relaciones asimétricas seriales (Ver: “Seriacion*”)
Material: 10 vasos de plastico, todos del mismo color, pero de distinto
tamarno, teniendo el mas pequefio 2,6 cmdealturayel mas grande 7em
de alto. Este material, hecho en carton fino, puede ser elaborado por el
maestro bajo la forma de cubos con cinco caras, de modo que pueden
guardarse encajados.” .
Presentaecién del problema: (Se presentan los vasos mezceladosal sujetoy
se le dice):
“Aqui tienes estos vasos. Estan mezelados y tienes que ordenarlos.
Vas a busear primero el mids chico, luego el que es un poco més
alto, y asi, hacer una fila hasta llegar al mds alto de todos™.

Nivel I LIL (2 afios 6 meses)

Construye una serie de 3 elementos, con diferencias de tamario,
bastante apreciables.

Sabe senalar el “vaso mas pequefo”. En cambio, cuando se le
pide que sefiale el “vaso mis grande” sefiala un vaso cualqgiera.
como si el mas grande fuera un vaso grande en si, independiente-
mente de las relaciones que mantiene con los otros.

7. Este material de seriacién puede ser construido por el maestro, multiplicado por
fotoduplicacion (si se trata de conejos, perros, ete.), pintado, recortadoyencajadoen una
base de madera. para ser usado corno material tridimensional. Se usa un juego para dos

nifios.
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Nirvel Il ALE {5 aiivs 11 meses)

Construye una serie intuitiva de 7 elementos. Cuando se le quita

urno odoselementosde laserie, y sele pide gue losreintegre, no los
ubica correctamente. '

e

Esta serie, an intuitiva, indica que el nifio procede por

regulaciones perceptivas que le permitiran ir ordenando Ia serie
hasta llegar a 10 elementos.

(Sicl maestrosacael 4° y el B° elementos, y estrecha la serie, no
puede reintegrarla en el tugar correcto).

Nivel I MAR (7 akios)
(onstruye unaserie asimétrica de 10elementos. Se sacanel By
el 7° elementos. Bl sujeto los integra correctamente en la serie,
La serie es movil ¥ operatoria,
b} Correspondencias

Material: 15 fichas rojas v 15 fichas azules. Estas fichas pueden ser de
plistice, o simplemente tapitas de gaseosas pintadas, Se puede utilizar
otro tipo de material para efectuar correspondencias. La descripeidn
del eitado material, asi como las téenicas que se utilizan en cada uno, se
encuentran e¢n el libro Génesis del witmero en el nifio, de Piaget-
Szeminska. Buenos Aires, Argenting, Guadalupe, 1967 Cap. I y IV.

Presentacion del problema: (5] examinador dispone 7 fichas azules que
coloeard algo separadas, formando una hilera, sobre la mesa. El resto
del material: & fichas azules y 15 rojas, se encuentran en una ezja a
disposicién del sujeto);
“Mira las fichas que yo cologqué (7 fichas azules). Aquien esta caja
tienes fichas, Vas a sacar 1as fichas rojas que necesites para tener
lo mismo de fichas en cada hilera”.
{Luego que el sujeto establece ia correspondencia, se preguntal.

0000000
XX 2 XXXX

« Crees que hay lo mismo de fichas en las dos hileras?

{Una vez establecida la correspondencia término & término, se
hace un grupe con las 7 fichas azules que puso el maestro y se
pregunta de nuevo):
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mahanra tarde

ler dia 2% dig
-+ pers coms tieme menos hambre, este dia comerd
solamen te'u na{l) pastilla por la makana v todas las otras
ia_s comerda Aia tarde”. (El maestro trasiada a la vista del
nifos las tapitas y le hace comparar). ® ®®

®R6
® ®

mafiana  tarde

[4] & o I'e}
o 9 o o
manani tarde

{A) 1° {iga CB} Qe diﬂ

3

iComerd o mismo de pastillas los dos dias? ; Por qué?”

30 Niveles de respuestas:

Nivel I- (5-6 anos). M. *; Hay lo mismo pe i
NP v o para comer alli
A. “No, alli (A 4) hay menos y agui (B,7) hay mds”. (La
maestra vuelve a construir los dos cuadrados de 4 v 4;
luego traslada nuevamente hasta tener 1+ 7 en e} 29 d%ai
M. “.Y ahora? ;Hay lo migme? '

A. “No, aqui (B,1) hay menos. pero aqui (A 4) hay mas”,

wa*! {1.-{6-7 ahos), M. “;Los dos dias va a comer Ip
mismo de pastitlas ¢l nene?”

A, "?@0, aqui (B.1) hay menos y aqui {A,4) hay mas”.

M iPor qué te parece que hay mas?

A, .’Ah po? ... Aqui (B,1) hay menos, hay una pastilla
sola ,.(era con atencion los dos grupos v é] mismo pasg
tres fichas del conjunto B,7 v las agrega a B,1 quedando
otra vez 4 + 4 para el 2° dia).

“Me equivoqué, siempre come 4 + 4 aungue aqui (147) no
parece, Con éstas se puede hacer otra vez 4 y 4",

N‘:’s‘-‘ei Hi- (7 anos). M. *;Come lo mismo los dos diag?”
A, "Come lo mismo”,

M, “;Por qua?”

A “Porque aqui{B.7) estdn 3 fichas que son de aqui (B,1).
Y con esas tres (3) fichas puedo hacer otra vez 4 + 47

PROBLEMA B!

Novidn de superficie. Comparacitn de superficies eon
qurilio de un euadrado de medida. (Aebli, 1958).

Objetivo del probiema: Averiguar siel nifio(11 anos) es capaz derealizarla

Presentacian del

gjecucion efectiva de la operacitn de medida, con auxilio
de uny euadrado de medida.

problema;

“Fn el campo (A) el chacarers cosechd 4 carros de pasto.
El campo (B) pertenece a su vecing. Este le ofrece un dia
ese campo(B)acambiode(A). Peronuestrochacarerono
si conforma. Primero se hace una pregunta: jcosechard
también 4 carros de pasto? Traten de hallar la solucion
para nuestro chacarero”.

{Los nifios disponen de tijeras, Iapices, papeles, goma de
pegar, Estos elementos los emplean en las acciones de
recortar, pegar, comparar, utilizar unidades de medida

propuestas por los nifios).
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(Durante al gunos minutos los alumnos busean la manera
de comparar ambas superficies, Se jes permite hablar en
voz baja). Los resultados de 1a investigaeion son los
siguientes: algunos alumnroscreen queel campo B(1 em
& em) es mayor que ¢l campo A (2 cm x 4 em): han
calcutado los perimetros de ambos rectdngulos y han
hallado que el campo B da 14 ¢m, mientras queel A sélo
da 12 em. Pero otres alumnos los contradicen. Tienen la
impresion de que el campo A es mds grande, sin poder
justificar su opinién. Algunos, entre eilos varias nifias,
imaginaron recortar un rectanguloequivalentea B(lem
x Gemiy tratarondecubrirconéla A. Unanina recortda
este efecto 1 em a cada extremo de la banda de 6 em® La
banda de 4 em? restante recubre 1a mitad de A, pero 2 em?
de lasuperficie estin sin cubrir: B es, pues, mas pequeho
que A.“Noda sino 3 carros de paste”. Todos los alumnos
recortan ahora la figura By comprueban.
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“4Hay lo mismo de fichas azules y de fichas rojazs?”

{Si el nifo contesta que si o que no, se pregunta):

“:Por qué piensas asi?”

{Después, vuelve a ubicar las fichas azules en hilera ¥ s¢ hace un
grupo apretadeo con las lichas rojas):

a0
GOO
86

XXX XX XX

“Ahara, (hay lo mismo de fichas en las dos hileras?
JPer guet”

Nivel I LIL (2 awios 6 meses)
Coloca 10 fichas rojas frente a siete (7} fichas azules. Construye
una correspondencia global fundada en la longitud de 1a hilera.

X ¥ x x x x x{(7N
00 000000000012

A estenivel, las relaciones, de lengitud y densidad de las hileras
no son todavia susceptibles de componerse entre si. Come con $i
giera solamente una de las dos relaciones, la coleceion serd un todo
indisociable ¥ s6lo podra ser objeto de evaluaciones globales,

Nivel I ALE {5 afios 11 meses)

Cﬁ}i@{:a 6 fichas rojas frente a & fichas azules, v afirma la
equivalencia entre las dos hileras.

XX XX xx(6)
900 00 06

Al reunir las fichas azules en un montén, mientras las rojis
permanecen en hilera, se le pregunta: “Ahora, (habra lomismo de
fichas azules y rojas, o habra mas rojas que azules?”

XXX
XXX
CO000Q0

.“No hay lo misme. Hay mas fichas rojas, porque estan en una
hilera larga, y éstas (azules) estdn juntas”.

‘ Alproceder ala inversa(fichas rojas juntas y azules separadas),
sigue negando la equivalencia. El nifio encara de un meodo

simultdneolas relaciones de longitud total y de densidad, vaquela
hilera que el nifio ha heche copiando el modelo tiene la misma
longitud que éste, y es de una densidad igual, puesio

XXX XXX

000
00

que cada ficha deuna hilera estd colocada frente a cadafichadela
otra; peroesta coordinacién incipiente novamas alladel planode
la percepeion,

Es pues, una correspondencia términe & término, adn no
operatoria.

Nivel HHI MAR (7 atios)
Enfrenta 7 fichas amarillas a4 7 fichas verdes.

[}

XXX
* &

£
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X X
. e

Cuandose altera ladisposicion de las fichas verdes reuniéndolas
en un montén,
Xh¥ YN KX
.o

*he
-

se pregunta;

“;Sigue habiendo lo mismo de fichas verdes v de amarillas?
;Habra mas amarillas que verdes?”

“Hay lo mismo. Antes estaban puestas aguienfrente, y ahora las
pusiste juntas, pers no sacaste ninguna. Hay lo mismo en las dos
paries”,

Elpasajede la correspondencia término a término, aiin cualita-
tiva (de nivel T1), sefala el comienzo de la correspondencia
cualguiers {nivel 11D es decir, independientes de las condiciones
tntuitivas de espacio. Este pasaje de la operacion cualitatlivaa la
operacién aritmétics se explica por la *iguglacién de las diferen-
cias” y. en consecuencia, per la introduceién de la necién de
unidad, o mds conceretamente, signifiea el poner enserie unidades
consideradas iguales en todo excepto precisamente en la posicion
relativa v momentinesa gue cada unoe ocups en la serie.

- Estructuras clasificatorias

Maierial:{ver fig. ). Material geométrico constituido por 48
piezas de la sigulente forma: 12 eirenlos: 6 circulos grandes (3
coerrados ¥y 3 abiertos); & circules pequehos {Z cerrados y 3
abiertos),

12 euadrades: 6 cuadrados grandes (8 cerrados y 3 abiertos); 6
cuadrados pequefios (3 cerrados y 3 abiertos).
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MATERIAL LOGICO - MATEMATICO KML GEOMETRICO.FIG. 2 12 rectdngulos: 6 rectangulos grandes (3 cerrados y 3 abiertos); 6
rectangulos pequetios (3 cerrados y 3 abiertos). /2 tridngules: ©
triangulos grandes (3 cerrados y 3 abiertos); 6 tridngulos peque-
fins {3 cerrados v 3 abiertos),
6 em
25 em Presentacién de los problemas
1. Clusificacion espontinea. Consigna

“Coloca juntos los gue son iguales”. O si no

“Vag a juntar los que se parecen . .. los parecidos”. O si na:

“Vas a juniar los que vienen bien juntos”. O si no:

“Vas a juntar los que son de la misma clase™.

Fl maestre elegird una cualquiera de las consignas precedentes para
presentar el problema, Incluso puede reiterar el problema con una nueva
consigna diferente a la primersa, para animar al sujeto a proseguir con la
clasificacion. La respuesta del sujeto puede ser una coleccion figural (nivel
13 0 una coleccion no-figural (nivel 11},

didm, 9.5 em

2. Pregquntas generales de pertenencia inclusiva®

{La resolueién positiva de las cuestiones presentadas pertenece al
dem nivel 11, de coleccion no-figural. Se formulan, cuando el nifio ha
" resuelto su clasificacion en una coleceion de nivel 11,

1.5

cm Gemxdem #: Puedes colocar uno de éstos {D } con éstos { l ¥

35

34 1Zemx6em JPor qua?”

Temx 4em “:Y uno de éstos ([__j ) con éstos{| 117 i Por qué?”

oY éstos {D l y con éstos ([ ] y? ;Por qué?”

{Si el sujeto afirma se sigue investigando}
gl | g%:; ) (
; w N .

ng by '@ ) COD estos(_ _ *

LP Serle hg

“Y éstos(

2em
x

1 "}?!
2em jPor que?

Hem=#5em i
“ con éstos
5 em * 5 om 9 em x 9 em &Yéstos(& l . ) con éstos T

@
% o
SIS BlLe

]

v

e |

s
&

1 rejo- 1 amarillo- 1 azul de ¢/u JPor qué””
“;Qué nombre le pones a cada montén?”

CANTIDADTOTAL 4% PIEZAS, LAS PIEZAS CERRADASSE CONSTRUYEN (ON “ ’ i
LAS MEDIDAS DEL CONTORNO EXTERND DE LAS PIEZAS ABIERTAS. LAS (Qué nombre corresponde poner a todos. si los tuvieras que
MEDIDAS QUE APARECEN EN EL TNTERIOR SON LAS QUE DERE TENER El guardar?”
MATERIAL REAL. QUE DERETENEREL

8" Perfenencia tnefusipd™: Confrontar Finget-Inhelder, “Génesis de las estructuras
logivas elementales”, Bs.As. Argentina. Guadalupe, 1967
“Popteneneia” essiempre la relacién entre un elemento y una eoleceion, tal que (X} (A).
“Pertenencia inclusirn” s, por tanto, la asimilacién de un elemento a una coleceidn sin
figura {coleccion no-figural, nivel IT).
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3. Preguntas de enantificacion de la inclusién

La resolucibn de los problemas que se presentan, pertenecen al nivel J1]
de inclusicn de cluses,
Se formulan cuando el nifio ha clasificado el material segiin una eoleccién
no-figural (nivel 11} de cualquier tipo, Himitando la investigacion a los
cuatra tipos de problemas siguientes;

3.4.- “El montén de todos los cuadrados cerrades jes mds grande, es mis
chico o es igual al montén de todos les cuadrados? [ Por qué?”
“El montdn de tedos los euadrados jes mas chico, es igual o es mas
grande que el montdn de todos losque tienen cuatro lados? , Por qué®
2.b.- “; Hay méis cuadrades o més figuras de cuatro lados?
{Se sehala con un movimiento de la mano} | Por qué?
“iHay mas de éstos (cuadrildteros o mds figuras de colores? [ Por
qué?”
“Hay mids de éstos {cuadrados, rectanguios ¥ triangulosi o mas
figuras geométricas? j Por qué?”
3.¢.- “Si sacamos todos los de 4 lados (se indican con la mano), jquedarin
figuras sobre Ia mesa? (5e sefala) jPor qué?”
“8i sacamos todos losquetienen lades, jquedard alguna figura sobre
la mesa? [ Por qué?”
3.d.- “8i sacamos todas las figuras, Jquedars alguna sobre la mesa? | Por
quét”

La forma de organizar los problemas ayuda a evaluar las cuestiones
presentadas. E] maestro, al investigar el nivel de desarrolle de las
clasificaciones en el nifio, formulars las preguntas siguiendo la direceion
del didlogo gque mantiene con el sujeto. Bl nifio se ubieard en el nivef [11 e
inclusion declases, cuando responda positivamente a todas las preguntas
de cuantificacion de la inclusian,

Tipos de respuestas

Nivel §, LIL (4 aBos 8 meses)

Se trata de una coleceion figural, de naturaleza espacial o partitiva. La
coleceidn sigue siendo un objeto.

En el caso presentado, el objeto es unidimensional: en otros ¢B508,
adquiere cardeter empirice (“casa, cohete, tren”, etc.) guando verbaliza.

Nivel I ALE €5 aiios 11 meses)

&
ol
pon
B

Resulta una coleccion intuitiva. La relacion de pertenencia alacoleccion
no-figural adquiere el nivel de pertenencia inclusiva. *

La reunién deelementos discontinuos(A + A'= By noconstituye una clase
incluida. supone solamente una operacion directa.

Nivel IIIL MAR(? anos)

37

“;Por qué pusiste juntos los cuadrados y los rectangulos?”.
“Porque todos tienen cuatre puntas” '
“Gi saco los cuadrados y rectdngulos, jquedan figuras de colores en la

mesal”,
w55, éstos{ £ % 1y éstos ( O ¥
“Qj pones en una caja todas 1as figuras de colores, y yo pongo en otra caja

todos éstos { [__J v [} iquién tiene mas?”
“Yg, porque tomé todas las figuras que habia en la mesa”

|




38

Este nifio, nosdlo es capaz de elasificar correctamente segin el principio
de una agrupacitn aditiva (A + A’ = B}, sino también de conferir a estz
jerarquia el cardcter de un sistema de Tnclusiones.

las respuestas de este nivel son similures: “Yo tengo més figuras,
porgque tomé todas las figuras que habia sebre la mesa™ ... “porque no
quedd nada” ...

Lo propio de la inclusidn es constituir un encaje en extension, El nifie
pasa asi de la reunion intuitiva A+ A'= Balaoperacién inversa A= B- A’
gue funda asi la inclusion.

El uso de otro tipo de material en Ias clasificaciones, asi como la
fundamentacion tedrica. se encuentran en ¢l libro “Génesis de las estrue-
turas logicas elementales”. de Piaget-Inhelder, Buenos Aires{Argentina).
Ed. Guadalupe 1967 Cap. 1a IV,

1.3.- Bl puntode vista interaceionista supone vna diteva eoicn entre of siugeto
¥ el maestro

la intergecion se produce a través de un didlogo, en el que el maestro
utiliza este método aperatoric para analizar y movilizar los proecesos de
pensamiento.

Importa investigar cdme razona el nifo, cdme deseubre nuevos instru-
mentos, entonces la conversacion es directa, el didlogo es libre.

“51 se sigue al nifio en todo 1o que responda de manera imprevista. en
lugar de gutario con preguntas preparadas de antemane, se encuentra lo
naeve, lo insospechado”.

“Por supuesto, hay res o cuatre pregurntas que se hardn siempre; pero
alrededor de eso, uno da vueltas y explora todos los alrededores mas que
atenerse a las preguntas estrictas (Piaget, Conversaciones/55).

No existe un modelo interrogatorio. sine tantes interrogatorios como
sijotos.

Elmétodoes ante todo tratar de hablar justoen el momentoen quese ve
el proceso . ..", v seguir al nifo ... “en cada una de sus respuestas”,

Elordende las preguntas es importante, porguesise hacen . ., “clertas
pregunias que sirven de sugestion y condicionan el resto, va no se aclara
nada. Hay que plantear las preguntas de manera que no hava una
ineitacion verbal”, “Hay que ser capaz de excitar al nifio, de interesarlosin
sugestionarlo”. (Plaget, Conversaciones, 87-88).

El didlogo se centra en ung “situacion cotidiana”, vy a partir de alli, se
proponen cuestionamientos que llevan al sujete a elaborar posibles
“rospuestas” a los “problemas” que presenta el maestro. Asi, por ejemplo,
puede reguerir una “situacién eotidiana”, la elaboracion de una corres-
pondencia:

Tema: Correspondencia provocada. (Piaget-Szeminska, 1967).
Materiales; 12 vasosde miniaturas: 12 botellas de miniaturas o de juguete,
Téenica:

“Estamos en casa y queremeos tomar una naranjada, Aqui estdn las
botellas de naranjada (el maestiro coloca 7 botellas en hilera, sobre Ia
mesa). Tienes que eolocar los vasos que se necesitan, uno para cada botella,
Tiene que haber, lo mismode vasos que de botellas™. (PA L. coloca 7 vasos,
eada uno frente a una botella),

“ Pusiste lo mismo de vasos que de botellas?" "Si”,
“Ahoravamosajuntar los vasos, porque tenemos que lavarlos (Jas botellas
permanecen espaciadas). ;Te parece que hay lo mismo o habrd menos
vasos que botellas?”. “Hay lo mismo, no sacaste ninguno”,
{Ante nuevas transfarmaciones, siempre responde que “hay to mismo
porque no se sach nada”), _
Dentro de este encuadre metodologico, esta exchuida la presentaeiin
previa de las nociones, gue impide el razonamiento oparatoric del sujeto.
Verificaciones, justificaciones. sugerenciasy contrapruehas® jueganen
este dialogo movilizador de las estructuras del pensamiento,
Tema = Namero
Coneepto = Cuantificadores
Fidad de lox nifos: 6 aflos y 6 meses &6 7 afos.

4 Ironde hay mas?t™

25 oo

(A) {B)

SHEL {6 afios 8 meses)

“;Donde hay mds pajaritos?” "Agui” (en A}

“;Por queé te parece que hay mds alli?”

“Porque si".

“Unchicoamigo miomedijoqueaqui{en Bl hay mas. ;Quién tiene
razém, ¢l o i7" (E] rmaestro ha presentado una confraprueba®).
“Ya, porque aqui estdn en una fila que parece mas larga, peroson
& ... All4. (en A) estan amontonados, peroson 7 ... Seguro gue
aqui {en A) hay mas”.

Resulta elaro, a través de los ejemplos precedentes. que el sujeto no
shserva al azar, F| maestro, al igual que Plaget, dirige el didlogo v
propone los problemas.

“Presentar una problema significativo es, pues, 1a condicion sine gua
non para la investigacién personal del alumno”. (Aebli, 1858).

Su planteo del problema debe contener un “proyecto de aceion” o de
operacion para aplicar sobre determinados datos.

En ¢l ejemplo siguiente, se puede observar la conduccion del didlogoen
la siguiente situacion de aprendizaje

5 Estruch de Morales, M R.. “I'rueba de Investigacion del desarrolla” {Datos
psicogendlicos) Bs.As. Argentina, 1973,

|
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Tema: Productes de la ciudad v del campo.
Conceptos: Materia prima - Materia elaborada.
Fdad de los nifios: 9 anos,
1#.- DHseusiom en comiin
M. "La semana que viene vamos a preparar algo gue nos gusia
muche: el pan que comemos todos los dias. ;(Que tendré ue
comprar?, ..
g:;. “iHarina, sefiorital. .. El pan se hace con harina”,
IS ¥ e 4 £ r
A, “‘:X con agua y sal también! ... para gue quede rieo”.
M. “;Y para gue galga esponjose? ... Yo creo que tendremos que
ponerie algo mis para que eleve .. ,”
GRAT -
AL “M{ mama hace Pan Dulce v le pone levadura, A lo mejor
también queda hien",
44 M . - .
M. ) Rwhn. . Les propongoe ir a la fibrica donde “elaboran” la
harina”.
[E] X n
A. "“Yo. ae@nta, je vOy a traer una receta para “claborar” el pan,
que salid en una revista”

[

(EItérmino“elaboran”hasidointmdueida.yun alumno despierto
lo utiliza. En la visita a la fabrica, se comenta sobre 12 “materia”
utilizada en la “elaboracion” de la harina: granos de trigo),
2°.- Proyecto de accion: Elaboracion del pan
{Indican Ja materia utilizada. Los nifies dicen que van a emplear
40 harina, y que ésta es “materia cluborada” en Iz fabrica vecina.
Elaboran y consumen el pan. Descubren queésle haside “elaborado”y
que han empleado “materia elaborada”),
3% Discusion en comiin (Reflexion en comiin sobre el tema)
{La posterior “g‘ef%exz’(m en comin” log lieva a pensar en los distintos
procesos que intervienen en la “elaboracion” del pan, v en iog
productos dertvados): )

A."Claro.... con el pan pademos seguir haciendo cosas: eanapés,
budin de pan ... 8j gquisiéramos, seforita, podemos seguir
anotanto. .. Tedo es “materigelaborada” como dijimos cuando se
hizo el pan”.

{La maestra acepta. Hace preguntas relacionadas con la reversi-
bilidad de los procesos caysales):

trigo » harina™»® pan budin de pan, canapés

M. :{‘,Eintonc:es, el trigz} es “materia elaboradg?”
A, Es lo primero seforita. ., La “primera materia” que se usa”.
M. “;Muy bien! ...Lo que hemos investigado nos va a servir para
encontrar otras “materias elaboradas” y otras “materias primas”
o “primera materia” como la lamaron ustedes”.
fﬁ continuacion, se transcribe un temg referido a operaciones geomé-
tricas.
Fdad de los niios 11 afios
Tema: Cuadrildteros
Conceptos: Clasificacion de cuadriliteros.

D

Maoleriales: Se emplea cualguier papel liso, incluso puede ser papel de

diario pintado y pegado en varias capas, Dara qQuUe sea grueso y
resistenie. Diversoscuadrilateros: 4 cuadrados{chicosy grandes);
4 rectangulos {chicos y grandes); 4 rombos {chicos v grandes); 4
romboides {chicos y grandes), 4 paralelogramos (chicos y gran-
des): 4 trapecios {chicos y grandes). Algunos tridngulos: 3 tridan-
gulos equildteros del mismo tamano.

Técntea de trabajo grupal: (Se divide al grupo clase en 6 grupos con 4

M

AL

M

chicos cada grupo. A cada uno de los grupos se le entrega una
eoleecitn del material utilizado).

Problemar planteados. (Incluye “provectos de aceion ¢ de operacidn’™,

. "Van aseparar en dos pilas, eolocando en cada una todos log gue

son de |z misma clase™

{Los nifios separan en “cuadrilateres” y “iridngulos”. Guardan los

triangulos g solicitud del masestrod,

.“Ahora van a hacer varies montones, juntando los que son
parecidos, los que son de lg misma clase™.

(Los 6 grupos de nifios efectiian espontdneamente la subdivizion
en 6 colecciones, incluyendo en cada coleceion figuras chicas v
grandes).

. “.No podrian hacer menos montones con losg que son de la misma
clase?”

. {Los nifios discuten entre si, tratando de encontrar las “semejan-
zas” y “diferencias” (comprehension de lu elase), v tratands de
establecer las “relaciones de parte a todo” (extenzion de la clase).
Un grupo de nifios separa en dos montones: “figuras chicag” y
“figuras grandes”. Los4 prupos restantes integran las figurasen 3
montones: cuadrados y rectingulos; rombos y paralelogramos;
rombeoides ¥ trapecios. La maestra insiste con estos grupos, en la
reduccion a2 colecciones. Losnifiosdiscuten. Finalmente, rednen
en 2 montenes: 1} cuadrados, recténgulos, rambes ¥y paralelo-
gramos, “porgue fodos les lados son iguales v los dngulos van
iguales”. .. 2) rombaides y trapecios, “porgue log iades v los
dngules no son iguales... v por lo menos dos lados no van
paralelos™.

. “Aqui, sobre la mesa, jtengo mas cuadrildteros o mis cuadrils-
teros con lados paralelos?”

{Estetipode preguntas, las have ¢l masstrode distinta forma, v los
atumnos siempre responden positivamente, Io cual indiea gue su
nivel de desarrollo mental les permite “cuantificar Ia inclusién”,
nivel esperade, ya que ge trata de nifios con un promedis de edad
entre 14y 11 afos, La inclusién de ciases sditivas se logra, por
término medioc, a los 8 afosh

Por todo 1o expuesto, se sefiala fa tmporfonein de los inberaceiones

entre of suieto y los objetos, entre of sujeto y ol maestro, enenadradas
desde un punto de sista psicogenético, 1o cual permtle Diferir gue wna
gitnacitn de aprendizage es tarvio mds operatoria, en tanto el sujeto es
mds aetirg cogroseitivamente hablando.

41



42

2.~ Punto de ristn ronstructivisia

Cuando el maestro aborda el problema del aprendizaje de las
noeiones eseolares, debe tener presente las investigaciones de Plaget
referidas a la precisién del coneepto de etapa.

a} “"Para que hava estadios es necesario. en primer lugar, que ¢f
arden de suvesidn de las adguisiciones seq constarte. No se trata de
cronologia, sino de orden de sucesion ... El orden de sucesién de las
conductas se debe considerar como constante ... {Piaget, Wallon v
oiros, 1963).

“Cualesquiera que sean las sociedades vy Ias époeas, los nifios pasan
en la evolucion de su inteligencia por un orden de etapas gue ¢s
siempre e mismo. Este orden es el mismo porque cada etapa es
necesaria para la siguiente. Es, como se dice, un orden secuencial”
{Piaget, Conversaciones. . .56).

“Por ejemplo, 2 ta eonservacién de la sustancia (7-8 afios), le sucede
ta conservaecidn del peso {9-10 afios), v la conservacion dei volumen
{11-12 afos)seadmiie en virtud de los mismosrazonamientos que la de
la materia o sustancia v la del peso. Una misma forma légica no se ha
independizads atin, antes de los 11-12 afios de su eontenido conerfeta”,
{Piaget-Inheider, 1571).

b}“El eardcter integrativo, es decir, quelas estructuras construidas
enunaedad dada se convierten en parie integrativa de las estructuras
de la edad siguiente”. (Piaget, Wallon v otros, 1963},

“Por ¢jemple, el ohjeto permanente que se construye en el nivel
sensoric-motor, serd un elemento integrante de lasuiteriores nociones
de conservacion”. (Pilaget. Wallon v otros, 1963},

“En efecto, el ohjeto de la percepeion {objetv permanente} camhia
unicamente de apariencia, y el trabajo del pensamiento no consiste
més que en corregir, coordinandolas. las percepelones sucesivas,
euando un objeto dadoen un misme campo de percepeion es sometidoa
transformaciones reales, como fraccionamientos o cambios de dispo-
sieion de las paries”™ ... “Lasustancia gque se conserva constituye una
eualidad indiferenciada y global, gue completaenel plano conceptusl
la del “objeta” sensorio-motor, v Ia conservacion de esta sustaneia (V-8
afos) representa asi la mas simple de las cuantificacignes de cuali-
dades diferenciadas y, por consiguienie, mas complejas, como son el
peso [8-10 afios) v el velumen {11-12 afos)”. (Piaget-Inhelder, 1871}

¢} “IKn toda sucesion de estadios, se distinguen los procesos de
Sformacidn o de génesis y las formas de equilitio finales (en sentide
relativa)”.

“Una estructura {(Piaget, 1968) es un sistema de transformaciones,
que implica leyves como sistema { por oposicion alas propiedades de los
elementos}, y gue se conserva o se enriquece por el juego mismo de sus
transformaciones, sin gue éstas llegen m4s alld de sus fronteras o
recurran a elementos exteriores. En una palabra, vna estructura
eomprende, de ese modo, ios tres caracteres de totalidad, transforma-
gién ¥ autorregulacion™’.

Piaget estudiael pensamiento del escolar y explica que ¢l desarrollo
de la inteligencia supone un procese de construecién progresiva de
estructuras. Llega nestablecer que Ias estructuras fundamentales son
{Piaget-Beth, 1961):

— Estructures algebraicas o de grupo, cuyaformadereversibilidad es la
inversidn e anulacion {A - A = 0).

w— Extructuras de orden, cuya forma de reversibilidad consiste en la
reciprocidad.

e Fstructuros espeeiales. abasedelocontinuo, cuyas formas elementales
son las estructuras topologicas.

Piaget, en sus investigaciones, ha demostrado que se denomina “epera-
elomes” @ los aceiones trderiorizadus, reversibles, y roordinadas en estruc-
turas de eonjunio,

Por otra parte, “si se llama operaciones coneretas a las operaciones en
las que interviene la manipulacion de objetos” (7-8 afios hasta alrededor de
12-13 aflos), “tadas las estroeturas del nivel de las operaciones concretas se
reducen a un sels modelo, al que podemas designar con el nombre de
agrupamiento, en tante que las operaciones formales (15 afivs aprexima-
damente} presentan una estructura de Grupo INRC {combinatoria pro-
posicional)”. Los “agrupamientos” pueden constituir “esquemas anti-
cipadores” gue permiten al sujeto comprender la realidad vy suscitar
nuevas elaboraciones, tal es el easo de los agrupamientos elementales
gue se refieren alas conductas clusificatorias v alos sistemas de relaciones.
De tal forma que, psicolégicamente, sl *agrupamiento” consiste en cierta
forma de equilibric de las operaciones, vale decir. de las acciones
interiorizadas.

“FEstas nitimas constituyen estructuras de confunfo®, Ksta nocién ad-
quiere un sentido precise en el campo de la inteligencia, mds adn que en
otros. Una estructura serd. por ejemplo, en el nivel de las operaciones
coneretas, un agrupamiento, con los caracteres logicos del agrupamiento
gque se encuentra en la clasificacion® o en 1a seriacion®”,

“Los procesos de formacidn o de génesie se presentan con los aspectos de
diferenciaciones sucesivas de tales estrueturas (diferenciacién de la
estructura anterior v preparacion de la siguiente)”. {Piaget, Wallon ¥y
otros, 1963),

Asi, por ejemplo, las estrueturas sensorio-motrices pueden “representar
el dohle papelde reguladeras respecto de las actividades perceptivas(caso
particular de las actividades sensorio-motrices) y de formadoras respecto
delasactividades representativasy operaciones posterjores(nacidasdela
interiorizacion de dichas estructuras sensorio motrices) y de su estruetu-
racién en el plano simbélico, To cual permite entonces prolongarias en
nuevas construcciones”. {Battro, 1971},

El constructivisme® genético, “en cada nivel de complejidad, explicalas
transformaciones genéticas que conducen & las novedades caracteristicas
del esealon siguiente”, {Inhelder, 1975}

Piaget investigh la composieion aditira de los witmeros y las relaciones
aritméticas de parte a todo, prosiguiende el anglisis de la vonstruceion del
nimero, para ir més alld de los datos de la correspondencia y estudiar la
funeion de! mecanismo operatorio en si mismo.

Utiliza Lres téenicas paralelas: 1)1as relacionesentre las partes v el todo
y los cambios de composicion de las partes: 2) La igualacion de cantidades
diferentas; 3) La division en dos partes iguales. (Piaget-Szeminska, 1967).
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1y Lasrelaeiones entre lus partes y ol todo y los cambios de com posicitn de

2)

3).-

lag partes
“Lamamaide Carlos, le da el sabado 4 galletitasalamafianay4ala
tarde (hacer 2 cuadrados con fichas), Ei doemingo Te da lo mismo
{czolocar 2 cuadrados con fichas); pero como tiene menos hambre, ese
dia (demingo)comerd solamente uns galletitaa la mafana y todas las
elras las comerd a la tarde”.
“;Comerd lo mismo los dos dias o algin dia comerd mas?”.

Sdabado Domingo Dowmingo
60 00 @0 00 0 i 0o
f{l{‘l o4 H0 00 4o 0o
mafana tarde mafanz tarde manana tarde
4 + 4 (sélo guiere una) 1 + 7
L»:‘i ?ﬁg@{fl&; eton de cantidades diferentes
José tiene estas fichas (8) y Ricardo tiene éstas (14) iClomo puedes
hacer para que los dos tengan lo mismo?”
00 04 0
00 0 ] 00
{ G000g
g0 0000
AR B4
La dirision en dos partes iguales

‘ Ahi tienes es;i:?,s fichas {18). Hay que hacer dos montones, uno pars
ti, el otro para mi. Los dos tenemos gue tener lo mismo”.

] 0

6000
600000
O 00000D

En cada una de las tres experiencias, se encuentran tres etapas:

e = T
Nivel I Una primera etapa deno com posieidn. Paralos nifios peguenos,

la suma de las partes no tiene ninguna significacién, Seglin se
concentre en 1 ficha o en 7, tendrd menos galletitas que el dia
antem}r.’ 0 méds; no procede a la igualacion de eantidades, sino
que realiza traslados al azar; y separa una cantidad en dos
partes por apreciacion global. sin tener en cuenta la divisién en
dos partes iguales. Los sujetos no comprenden la igualdad de
los conjuntosacomparar{4+4}y(1+7), njla permanenciadela
segundatotalidad a despecho de los cambios de distribucidn de
sus elementos. El nifio tampoco comprende ia compensacion
necesaria de las adiciones y sustracciones, es decir, que al
afiadir un eierto nimero de elementos al montén A, no espera
que ¢l monton Bdisminuya otro tanto, ¥ por dltimo, ¢l nifio ng

Nirvel 11,

Nivel I

ilega a concebir ni la igualdad del todo v de 1a suma de las
partes, ni la equivalencia durable de las dos mitades una
respecto de laotra, ni siquiera cuando las ha formade distribu-
yendo los elementos término a término en dos coleceiones en
correspondencia,

Ing segunda elapa infermedio de composioidn iutuilira, Bl
nifio de esta etapa llega lentamente a observar que si se tiene
T>4, se tiene también 1<4 v gue estas desigualdades quizd se
compensen. I nifiv toma conciencia de ese movimients pen-
dular de las compensaciones necesarias de las adiciones y
sustraceiones, pere solamente en un plano intuitive. Es decir,
fuera de las figuras, no posee ningin medio para verificar las
igualdades ni tampoco para prever el resuitadode las adiciones
¥ sustracciones.

¥inla divigion en dos partes iguales, se observa igualmente la
tendencia a disponer las fichas en figuras comparables, con el
fin de igualarlas. Una vez que se generaliza a todas las
operaciones de igualaciin, este procedimientlo caracteriza a
una segunda ¢tapa.

Une tercera etapa de composteidn propiamente dicha. El nifio
de este nivel comprende inmediatamente la identidad de las
diferencias {4 - 1) = (7 - 4). Ademds, el sujeto no experimenta la
necesidad de hacer un razonamiento cualitative previo para
traducir exa transferencia en términos numéricos: {4 +4)=(1+
7k En cuanto a la igualacién de cantidades diferentes, los
progresos de la correspondencia permiten al nifio utilizar este
procedimiento eomo instrumento de igualacién v al mismo
tiempo construir una equivalencia independiente de la disposi-
cién de Ins elementos, de donde se desprende la posibilidad de
una composicien aditiva propiamente operatoria.

Enestaetapa, porotra parte, se asiste a 1a realizacion completa
de lg ecomposicion aditiva gracias a la igualdad durable de las
dos partes consideradas como unidades y a la igualdad de su
suma v del todo inicial.

Secomprueba, una vez mas, que laaparicion de lasoperaciones
numericas se caracteriza por un procese de igualacion de las
diferencias, donde las elaseso las unidades en cuestidn se hacen
iguales al mismo tiempo quedistintas gracias a este meeanismo
general. (Piaget-Szeminska, 1967).

“Las estructuras operatorias agui analizadas testimonian la
capacidad del sujeto para compensar® o anuiar las perturba-
ciones, tanto las gue provienen de las modificaciones del medio
como las que resultan de su propio crecimiento”. (Inhelder,
1975).

“Por consiguiente, ¢} proceso gendtico es, en forma simulid-
nea, constructive® ¥ reflexivo, v el factor reflexivo es en parte
constructive, ast como el factor constructive es, a su vez, en
parie reflexivo”. (Battro, 1871),
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I1I. BASES PARA UNA DIDACTICA PSICOGENETICA. PRESU.
PUESTOS TEORICOS. ACTIVIDADES DE DESARROLLO

A distintos niveles de escolaridad, 1a planificacian de una diddetica con
bases psicogenéticas supone partir de presupuestos tedricos, gue en parte
han sido sefialados a propésite del concepto de aprendizaje, v en el
tratamiento del problema metodolégico. Fsta parte del presente trabajo,
por tante, se limitard a enunciar cierias precisiones psicogenéticas gue se
pueden reclaborar en la situacion de aprendizaje escelar, en un ajustado
encuadre del método eliniee pedagogico de Piaget.

“Todanecionuoperacion tiene su historia”, osea. toda estructura supone
una génesis anterior de la cual procede, dice Aebli. (Aebli, 1958),

Eimaestro, porlotanto, al asistir al procese de génesis, a la econstruceién
de 1as operaciones por el nifo, debe:

1} Crear situnciones psienltygicns adecnadas, o ses. una actitud "no
directiva”, que permitamovilizarel pensamienteinfantily liberar Ia
actividad intelectual en el sentido de Ia investigacién personal,

2} Presentar el moferiel ndecvado o esta actividad {ntelectual.
3) Orientarias actividades de biisqueda defn nuera novion woperacion v
proponer las perturbaciones al pensamients, el eusal, sj se orienta en

. vy . 3 s
¢l sentido de la movilidad operatoria, puede efectuar eompensacio-
nes que le permitirdn operar sobre las transformaciones.

4

S

Dar alas actividades ¢f cardetor de verdaderas aotividades pperato-
rias, de replanteamiento de las operaciones, que impidan los proce-
dimientos mecdnicos, ¥ durante las cuales, la nueva operacién sea
repensada en una forma significativa, de modo tal gue eselarezea la
operaeidbn v la torne mévil,

Lo enunciade precedentemente supone:

Realizaeion efectira de las operaeiones.
Estas “acciones préclicas”, planteadas en el curse de la elase,
pueden referirse a:

- "aceciones reales” (arreglo del salén, restauracidn de materiales,
jardinerig, ete.) gque dan lugar a problemas que necesitan de la
adquisicién de nociones o de operaciones tedricas, o sea, que la
aceidn da lugar al problema,;

-*neceiones efectivas”{actividades escnlares corrientes) quesurgen
de problemas practicos, que implican clertos materiales parasu
manipulacién efectiva; en este caso, el problema da lugara la
accion, { Aebli, 1958).

Comuo estas “aceiones practicas” (reales o ficticias) son concretas y
significativas a la vez, permiten a los nifos repensar Ia operacion en
términos de problema significative, que lo orienta hacia una accidn
ejecutada y pensada por ¢l mismo, e impide la formacion de habitos
rigidos de pensamiento.

5} Favoreeer {a vecersibilidad de las operacionrs
Pata propiedad, a tener en cuenia en la diddcetica, se refiere a la
introduceion simultinea de las operaciones “directas” ¢ “inversas”,
maviles y reversibles,

Es importante que los nifins tomen conciencia de 1a reversibilidad
de la eperacion. Dicha reversibilidad afecta un amplio campo de los
conocimientos escolares. Se citan, a continuacion, algunos ejemplos.

5.1 Comprensién reversible de operaciones aritmétieas

{Suma v resta; multiplicacién y division)
Caleulosorales: 3x5= ... ax....=15.
El plantes de la incégnita no inguieta al nifo. En este caso, el
empleo de materiales puede consistir en: regletas de Cuissenaire-
Gattegno; papeles recortados que simbolizan papel moneda; flores

y floreros: bollitos y platos. Ejemplos:

4% 2 flores = i {lores (3 veces 2 flores, igual a 6 flores)

3 floreros con 2 flores cada uno, necesito & flores.

3 monedas de §.... tengo § 30

....de § 5 necesito para juniar § 20.
B.2.- Comprension reversible de las construceiones geométricas (Aebli,

195&)

- Construccion del rembo.
Se debe solicitar a losalumnos que plensen la forma de construir
un romboa partir de la medidade su lado; ensegunda instancia,
se pide que realicen la construceion invirtiendo los elementos
dados, v consecuentemente, los elementos a determinar. (Co-
menzar 1a construcciim a partir de las diagonales del rombo).
Construecién del cuadrado a partir del lado, e inversamente, a
partir de Ias diagonales,
Construceién del hexdgone a partir del lado inscriplo en la
circunferencia, e inversamente, 2 partir de log radies, teniendo
en cuenta el vaior del dngulo central, que ¢l nific debe caleular.

Proponer este tipo de operaciones inversas supone, de parte del nifio, el

conccimiente de nociones, que exigen, indudablemente, el plantec de
problemas anteriores, gue orientan a manipulaciones con figuras, re-
curriendo a losvariados esquemas de asimilacion de que dispone ] sujeto.

5.3.- Comprension reversible de los procesos de orden causal
E1 maestro presenta el proceso de elaboraciénde un produeto (s
es posible, se prepara en la escuela), v se pide a los nifios que
establezean las relaciones eausales en sentido inverso, es deeir,
eomenzando por e resultado del proeeso, hasta flegar a inferir la
pansa primitiva,

ovejz =W madeja - tricota
e e
vaca = leche - queso

Se pide a los alumnos gue investiguen determinados hechos que
guponen relaciones causales.
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rio "™ desborde ™ jnundacion = tierras |avadas
e e e

En 1a comprensién de este tipo de relaciones causales, se consi-
deran no solamente las acciones ejercidas por el sujeto sobre los
objetos {como en las operaciones l6gico-matemiticas), sino que
“agrega a sus acciones (a las que también comprende), seciones
anzlogas asignadas al objeto como tal: en la eausalidad, entonces,
ias iransformaciones del objeto se convierten en operaciones, en
tanto seencuentran englobadas en la composicion de las operacio-
nes mismas del sujeto”. {Rattro, 1971).
6) Facoreeer Ia asoclatividad de las operaciones

Esta propiedad asociativa (en el sentidologico del término)explica la

libertad gue tiene el pensamiento para realizar rodeos, v la posibili-

dad que tiene para Hegar a un mismoe resultade con dos o mas

procedimientos diferentes.

Ast, por eiemplo. en el perimetro del rectangulo, se deja libres a
log nifios para que por si solos deseubran la posibilidad de solugidn,
por distintos caminos.

Perl _1=2b+hi=2.b+2 . h=h+bh+h+h-=
h+h+b+hb

2(4+3)=2.4+2 8=8+4+3+4=
3+3+4+4

En otro ejemplo, operar con fracciones equivalentes, se solicita a
los nifios la solucion de problemas significativos,

“La plaza de Santa Ana la construyenen 2 manzanas. En una, la
vereda ocupa 1/2; en la otra, 2/4. ;Cémo hago para caleular los
metros cuadrados de vereda que hay en cada plaza?

Situaciones que pueden darse:

- Selucitn por edleulo eserito, apelando 2 formulas eonocidas.

- Setucion por ejecucion efective. El sujeto corta los trozos del
cuadrado (B), los superpone a la parte ssmbreada (en A), ¥
compruebs su igualdad.

- Solucitn por anticipacién mental, Kl sujeto hace el ealeulo
mental de la superficie tota! de la plaza y de la mitad, sin tener
necesidad de recurrir al recortado con tijeras para efectuar
comparaciones, ni efectuar caleulos eseritos.

T) Relacitn entre nociones
Presentacion de dos nociones relacionantes. Relacionandolas con-
venientemente, estas nociones se diferencian y se articulan progresi-
vamente en sistemas de conjunte. 86lo asi, el nifo puede Hegar a
distinguirlas, ereando una operacion significativa,

7.1.- Relacion entre vociones per comparacion sucesin
En el caso de la relacién entre “perimetre y superficie”, la mis
primitiva de a8 nociones se presentia sin hacer alusidn alaotra, y
ia "adquisicion de la segunda nocién se efectia por comparacion
inmediata con la anterior. de la gue debe diferenciarse”. (Aebli,
1958).
Primera clase: Nocidn de perfmetro

*Edeeurién efectiva de la operacion divecta:
rodear un rectingulo con un hile.

¥ Eiereieio operatorio con operarviones divectas:
Caleular el contorno del rectdngulo (perimetro), de todas las
formas posibles.

Sm+9m -+ Bm + %9m = 28m

Bra+bm+9m +9m = 28m
2x5=10m:2x9=18m . 10m+ 18m = Z28m
Sm+9m=1dm ;2% 14dm = 28m

duegos: Hallar los rectdngulos a partir de situaciores problemd-
ticas.

“(Juiero encontrar el rectingulo que mide 5m 12m 5m 12m™.

“Chilero encontrar el rectingulo que mide 2x 5y 2 x 5",

“Pienso en el rectangulo que mide 1m 1m y 3m 3m",

*Efereicie operatorio con aperaciones iy rersas,

“Para ol rectangulo que pienso hay que caleular 2 x 12m v €l

perimetro es de 34m”,

“La altura del rectdngulo es de m y ¢l perimetro ez de 18m”,
Segunda elase: Nocitn de superficie.

*Fiecucion efectiva de superficies equivalentes. A partir de un
cuadradosubdivididoen tridngulos, porsus diagonales, imaginar
superficies equivalentes.

*fgercicio aperatorior Ejecucidn efectiva de 1z operacién de me-
dida. Comparar superficies con auxilio de unidades de medida.
Descubrir unidades para medir poligonos, subdividirlosseginlas
unidades utilizadas, ¥ reglizar transformaciones,

*Ejereicio operatorio: Realizacion efectiva de la operacion directa.
Material: cuadrados de medida de ldm®.

Técnica: “Una sefiora tiene gque hacer una carpeta con cuadrados
tezidos a mano,

La carpeta tiene que tener esta medida: 6dm, x Bdm.

La sefiora quiere saber cudntos cuadrados tendrd que hacer, y
cudl serd la medida del fleco que le tiene gue colocar alrededor.
Anoten las medidas en el cuadro”.

Ejecucion efectira: Eleceidn de una unidad de medida {1 dm2),
Descubrimiento de la multiplivaeién como operacidn de sintesis
de la sumsa:

& tiras de ¥ dm?
6x & dm? =48 dm?*

superficie =48 dm?
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Transformaciones de la figura en rectdngulos de otras medidas.

Calculo del niimero necesario de tiras,

Cuadro de edlewlos

MEDIDAS ;QUE
DE LA SUPERFICIE ——
FIGURA TIENE?
JCUAL
S R CALCULCS
PERIMETRO?

*Eierpivioaperatorio; Realizacion efectivade la operacion inversa,
Muaterint: 24 cnadrados de cartém de 1 dmt.
Téenira: Discusion del problema. Trabajo en grupes.
“Con lescuadrados que tienen {24}, vana hacer un recténgulo. Un
indo debe medir 3 dm”™.
“Cuando lo logren, anoten los resultados en el cuadro”.
“Elijan una nueva medida para uno de los lados de la figura
(¢uadrado o rectdngulo). Dibujen en la heja el lado elegido™.
“iCudntas tiras paralelas a ese lado pueden ponerse?”
50 “;Cudntas tiras puedes poner, conociendo el mimero total de dm?
y la longitud del lado?”
* Podrias elegir otras medidas? Efectua los caleulos correspon-
dientes a la superficie y al perimetro”.
Cuadro de ediculos

LADO (CUANTOS dme? JCUANTOS dme
RLEGIDO SE PUSIERON EN UNA TIRA? il
EN TOTAL?
JCUANTAS LONGITUD
e BANDAS? DEL OTRO CALCULOS
LADO

Conclusiones

La relacién entre dos nociones por comparacion sucesiva, en este caso
perimetro y superficie, da oportunidad al maestro para plantear proble-
mas operatorios que promuevan acciones efectivas, lo cual permite ia
interiorizacidn de las acciones en nociones u operaciones.

La nocifn mds primitiva, ¢l perimetro, se presenta en primer térming;
pers una vez que elabors I nocidn de superficie ambas nociones se
canfrontan en todo momento, dandolugar a actividades relacionantes vy al
descabrimiento de operaciones dirertas ¢ inversas,

“Esto prueba que, primitivamente, lag nociones de superficie v de
perimetro no estén disociadas en la mente del nito™ . . . *Lejos deevitar asi

las situaciones gue podrian darse, que llevarian a confundir las dos
operaciones, las hacemos intervenir netamente de mode concomitanteen
todos las problemas, pues sélo asi las dos operaciones se disocian para
acabar siendo complementarias una de la otra”. (Aebli, 1958).

7.2.- Relaciim enfre nociones por comparacion simulidnea

Es posible introdueir una noeién y oponerla a otra nocion, desde
el primer momento.

Es el caso del aprendizaje del “sujeto de la oracién”, que debe
confrontarse con el “verbo”, para que “el nifio comprenda el
significade de esta parte de la oracion”,

El nifia debe descubrir las interrelaciones en todas las formas
posibles, pues todo ello contribuye a la formacion de esquemas
operatorios del pensamiento.

4y Asimiloeion de los formas espaciales

Consiste enla aetividad mediante la cual el sujetoexplora unafigura
y adquiere su conecimiento,

S afirma la necesidad de cierta orientacién de la actividad percep-
tiva{como condicién de asimilacion de las formas espaciales) que ponga
en evidencia las relaciones esenciales de la figura, advertidas al
realizar las operaciones de exploracion percepliva necesarias para
asimilar 1a forma.

En lus actividades perceptivas, a través de la exploracién tactilo-
kinestésica, el dibuje del objeto prolonga el conjunte de movimientos de
exploracion perceptiva: el nifo sigue los contornos de un ohjeto {un
cuadrado. una flor, un mapa, explora las rectas, las curvas, los dngulos,
compara las distancias).

* Hin el estudio de las formas geométricas:
E| nifio realiza la exploracion de figuras geométricas simples (circulo,
cuadrado, tridngulo, rectangulo, ete.) y de figuras geométricas corn-
piejas (cruces, estrellas).

* n el estudio de las formas en ciencias naturales:
Asi. el sujeto explora la forma de una flor, a través de actividades
perceptivas (visual y tdetilo-kinestésical.

* En el estudio de 1a geografia de un pais:

Elsujeto realiza las operaciones de exploracion perceptiva necesarias

para asimilar las formas, provocando al mismo tiempo gl dibujo del

eroguis.

9) Interiorizacion progresiva de (48 operaciones
Lo propio de esta “didactica operatoria” es asistir al sujeto en su
proceso de desarrollo cognoseitive, que tiene earacter progresive ¥
constructivista.
En el proceso de “interiorizacion progresivs de las aperaciones”, es
preciso considerar los siguientes procesos dentrodel procesotoial, y gue
seran desarrollades g continvacion
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1°.- Realizacién efectiva de las operaciones.
2° . Representacion grafiea de las operaciones.
3°.- Reconstitucion interior de una operacion.
4°.- Anticipacion mental de una operacién,

9.1.- Realizaeidw efeetive de las operaciones.
“... sin la actividad del sujeto, que se traduce en la progresiva
reversibilidad de las acciones e intuiciones, hasta la total reversi-
hilidad de los mecanismos operatorios, }as acciones no se trans-
formarian en operaciones y, por lo tanto, éstas no Hegarian a
“agruparse” en sistemnas moviles y eoherentes”, (Battro, 1871

“La ejevucion de tanteos inteligentes en el aprendizaje “consti-
tuyen una verdadera experienciz sctiva.., Cuando trata de
confrontar objetos, el sujeto prolongs la actividad perceptiva en
forma de “transportes” que dan lugar a “comparaciones” de
magnitudes propiamente dichas, o “dobles transportes” gque
descentran por sus idas y venidas las deformaeiones debidas al
transperie de sentide dnico, o incluso a “iranspesiciones” de
relaciones por oposicién al de un valer aislado”, (Battro, 1971},

El use de los materiales a disposicién del nifio y la eleceion del
procedimienio adecuado para resolver una situaeionm problema-
tica intervienen en la ejecucién efectiva de 12 operacion a cargo
exclusivo del sujeto, sea: el transporte de una unidad de medida
sobre la medicién de una longitud; el trasvasamiento de un

5 rgcipiente pequeno usado como unidad de medida en otro reci-
piente mayor cuya capacidad se pretende medir.

Se tomard como ejemplo otro tema caracteristice del currieu-
lum de la escuela primaria o elemental, cuya consiruceién
psicogenética propone Fiaget en su libro: L géométiie sportanée
de UVenjant, (Piaget, 1960),

Lax particion de tas superficies y lo noeidn de fraceiim
Téeniv

L. Disco de pasta (material moldeable) y 2 mufiecas,
“Tienen esta galleta para camer, jUémo haces para gue las dos
mufiecas coman lo mismo?”

2, Disco de pasta {material moldeable) ¥ 8 mufieeas.
Algunos fésforos, para marear la galleta.
“Ahora hay que repartir la galleta entre las 8 mufiecas, de modo que
cada una eoma lo mismo”,
Varioscireulos, rectangulosy cuadradosde papel. que los nifos deben
cartar en 3 partes. Primers pueden marcar von ldpiz antes de eoriar
con tijera.

3. Diseo de pasta (material moldeable) v figuras de munecas. Algunos
fésforos para marear en la galleta las partes a dividir.
Varios circulos recténgulos y cuadrados de papel, que los nifos deben
coriar en d, §, 6 6 més partes iguales. Se puededarles fosforos con los
que marcuardn las fronteras, para gue puedan dirigir las operaciones
de particion ajustando la posicion de los fosforitos.

M—u._mm

Niret [ ¢4 afos a § afios y mediol
Este nivel se caracteriza por la dificuitad real que pre-
senta el nifo para cortar un todo en dos partes. Corta
simplemente. Suele quedar resto, o reparte en 2 partes
desiguales o en 3 partes desiguales.

Nivet [T A tde b afios g medio a f afios)

La dicotomia estd mediznamente adguirida para %m
pequefnias formas regulares, Dificultades para a particion
en cuartos, que requiere dos dicotomias sucesivas. '

I.a particion en tercios presenta dos reacciones: o bien
corta en 9 Lrozos desiguales, o hien realiza una doble
dicotomia de Ia cual nousa el dltimocuarto, o atin parte sste
nitimoe en fracciones. -

La particion de rectangulos en tercios tiene unadificuizad
intermedia entre la del eireulo y la del cuadrado.

La particién en quintos presenta iguales reaceiones, pero
com un retrase sistematice con respecto ala particisn en trps.
El mimero de partes a construir estd presente en el esp‘imu
del nifio, contra la igualdad de las partes, que no la consigue.
Deigual manera, la triseccion ¢s mis dificil que ladicotomia
simple (mitades) v atin que el doble (cuartos), y da lugara
esquemas anticipaderes inferiores e insuficientes. ’

En este nivel, 1a suma de las partes distribuidas no esta
concebida como equivalente al todo dividido, porque falta el
agrupamiento de 1as operaciones aditivas.

Nivel IT B (entre € afios y 7 afivs) )
Kl nific no presenta dificultad con la dicotomia. La
particion en tercios resulta progresivamente mas exa?o)sa.
Aleanzs intuitivamente la conservacion, Bs decir, la division
en tereios llega & ser exitosa, luego de tanteos con varias
fipuras de cada una (varios circulos, varios rectangules y
varios cuzgdrados).

Nieel IIT A {eatre ¥ ahos g & afos) “ )
l.a particién en tercios se hace posible gracias a una
anticipacién eperatoria. Esta posibilidad coincide con el
eomienzo de la operaciin conereta.

Nivel II1 B {entre 8 afox iy 9 ahos y medio)

Logra la division en 5 y € partes. Puede Iio’gar a la
particion en 6, comenzando por la triseccion combinadacon
dicotomia. La particion en 6 presenta, por tanto, un retrase
respecto a la particion en 3,

Piaget ha completado este estudio de las fracciones me-
diante otro tipo de anglisis!
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La relaeion entre las partes y el todo
y la conser racicn de lo totalidad

Téeniva

1. Elexaminador presenta un eirculodividido en 2 mitades y otro circuls
entero. Dos mufiecas,

2. Cireulo divididoen 3 partes iguales y 1 eireuloentero, Circalo dividido
en 2/4 v 1/2 (8 partes) y circulo dividida en 4/4. Dos mubecas.

3. Cireulodividideoen 5/5 yetreulo dividide en 3/3. Circulo divididoon 9/9
v 1 eirculo entero.

Problemas planteados

“Estas dos muhecas, jcomeran lo misme?”
“; Cudntas tortas se pueden hacer eon esto (3/3} v esto (/577
“,Cudntas tortas se hacen con gsto(1/2 + 174 + 1/4} v esto (4/4)7"

Es evidente que, ademas de la particion espacial en genersl, se
plantean cuestiones relativas al paralelismo entre la particitn de un
continuo v el encaje de las clases logicas, v en consecuencia, a la
enantificacion de partes bajo forma de fraeciones.

Se comprueba que la partieién de una superficie {en papel circular o
rectangular) presenta dificultades idénticas a la particitn légica de las
elases o subeonjuntos discontinuos,

Por eso, se encueniran tres niveles caracteristicos:

Nivel I : de noconservacién.
Nivel II : de transicién,
Nivel 11l de conservacion.

“En sinfesis, la neeidn de fraceién reposa sobre una estructura
cualitativa o intensiva: las partes consideradas deben ser primero cons-
truidas, en tanto que partes de un tode descomponible v recomponible,
antes que su igualacion las transforme en fraceiones propiamente dichas”,

“Pero como es mucho mds féeil igualar partes una vez concebidas como
tales que elaborar las operaciones de particion, la idea de fraccidn sigue de
cerea alade parte; la “nociénde fraceién” procede de una simple puesta en
relacion entre las partes mismas, hecha posible tan pronto come éstas se
subardinen al todo™

Todo el parrafo precedente estd dedicado a plantear el desarrolio
psicogenético de la “noetdn de fraceion”™.

A continuacion se plantean algunas actividades operatorias, que pueden
ubicarse a distintos niveles de la eseuela primaria, siguiendo las investi-
gaciones de Plaget en cuanto 4] proceso de desarrollo de dicha nocion u
operacifn.

Material: panes de plastilina {0 material meldeable): mufecas; formas
simples recortadas en papel(cireulos, rectangulos, euadrados).

Teérniea A

1. “De este pan (6/6) le doy 2 partes al mufieco v 3 partes a la mufeca”.
“;Quién tiene mas? “; Par qué?”

2. “De este pan {3/3) le doy esto (1/3) al mufieco, v del otre pan (6/6) le doy
esto (2/6) a la muiieca™

“;Tienen los dos lo mismo, o alguno tiene mds 0 menos que el otra?”

2« Almuheco azul [ A le doy esto(4/8); al mufieco rojo{ B le doy esto{3/Bh
al mufieco verde (C) le doy esto (2/4).
“;(A) tiene méas, igual o menes que {)! i Por qué?” .
*:(B) tiene lg mismo, menos o més que (C)y? i Por gue?" o
“;{Juién tiene mas, el que tiene esto{4/8), pel que tiene esto(3/5)7" % Por
quét”

Teéeniea B

1. “Aca tienes estos cuadrados (3 cuadrados iguales). Vas a dividir cada
cuadrado en 4 partes iguales. pero de manera diferente en cada une”.
(Terminada la particioén de los 3 cuadrados, se preguntal
“BEsta parte del cuadrado (A) jocupa o misme que esla partg de’i’
cuadrado(B), y queésta de! cuadrado{C}. ces mas grandeo mds chiea?

_ “Acsdestan estos rectangulos(4 rectdngulosiguales). Vasa dividircada
rectingulo en 4 partes iguales, pero de manera diferente en cads una’,
“Eatos rectangulos (otros 4 recténgulos iguales) vas & dividirlos en 8
partes iguales, de manera diferente en cada uno”. ' '
(Terminadala particion se interroga acerca de laequivalenciaentre las
partes de cada fraceiom).

N

9.9. Represeniaeion grdfica de las operaciones

A la gjecucion efectiva suegde la‘ “reﬂ}:‘}r&sentgwién gré‘facfa de la 55

operacion”, que congiste en la simnbolizacion mediante el dibuje.

1. Representar 1/4, de distinto modo, en rec tangulos vy en cuadrados
iguales. ) '

2. Representar fracciones equivalentes a 1/3, en ¢irculos, rectangulos
y cuadrados. (2/6. 3/9, 4/12). ) ' ‘ o

2. Representar 1/3, 1/4, etc. en conjuntos discontinues (de 3 6 4
elementos: de 6 u % elementos).

9.2, Reconstitucion interior de ura operaciin

“E1 apoyarse en su resultado conereto, constituye una iercer:a etapa
de 13 constitueion progresiva de las operaciones. El maestro pidealos
nifos “gue vuelvan a pensar la operacién”, tarea faclh“iada por el
hecha de que solo deben reconstituir laoperacién yacum plida, yquese
apova en la percepcion de su resultado (:{:ancretq”. _
(8e representa graficamente la siguiente fraccion. Los nifios pueden
utilizar materiales):

Y3+1/15="

00000 Q0000
60000 O0D 000 ' i
R ] 60000 8/15 + 3/15= 8/15

“:(Como se puede representar en cada cenjnnt_o‘ /3y E;f??”
“:Como se puede efectuar la operacitn aditiva. facilitada por ia

equivalencia®”



3.4, Anticipaeion mental de wna operacion

Teniendo a la vista /2 v 2/5 dibwados, sperar su adicion,

#: Qué representacion elijo? ; Por qué?

_an

A B

Los enteljﬂs no son iguales:! Rerd necesario contar con enteros igua-
fag fracciones no se pueden Jes, para operar la adicion de 1/2=5/10 ¥
comparar. 275 = 4/10,

]

1

Eldatointuitive facilita la representacion de laoperacion, peroexpresa

solamente la situacion de partida, lo cual obliga 4 los nifios a huscar
56 reafmfznte, por ref]e_xién interior, todos los pasos para la solucifin de la
situacion problemaétiea.

Elconceptode“representacion”, segin Piaget, puede ser consideradoen
un sentido estrecho, es decir, gue “se reduce a la imagen mental o al
recuerdo-imagen, lo cual supone la evocacidn simbolica de ls realidad
ausente”,

“Hablaremos de representacion y de pensamientoa partir del momento
en gue la solucién de los problemas {inteligencia} utiliza g la funcion
simbalica y sobreagrega de ese modoun sistemade esquemas conceptuales
a los esquemas sensorio-motrices™ {Battro, 1871}

Como sintesis tedriea del tema scbre la “necién de fraccién”, se
transeriben las earacteristicas que han sido enunciadas por Plagel:

{1} Paraquehaya fraceion es preciso que exisla una totalidad divisible, o
dicho de otro modo, un todo separable en elementos,

{2) La noeion dafraceion implica una cantidad determinada de partes;es
decir, que la accidn de repartir presupone correspondencia entre
partes v receptores,

(3} Para que un trozocortade de una totalidad puedaser considerado comeo
una fraceion determinada de ese todo es precise que ¢l todo haya sido
agotado por la particion.

{.a subdivisién de fracciones es exhaustiva, es deeir, no queda resto.

{4) El fraccionamientode uneontinue ... supone ¢ierta relacion entreel
numero de esas partes y el nimero de loscortes que se deben hacer . .,

(5} Para que haya fraceiones ¥ no solo division cualitativa, es preciso que
tas partes sean iguales ...

Esto supone ¢l eoncepto de fraccion aritmétiea.

(6) Una particién operatoria que culmina en fraeciones propigménte
dichas. e decir, de un sistema de inclusiones (construecién de
relaciones de parie & todo), v no simplemente yuxtapuestas, supone
que cada fraceién, aungue forma una parte del todo, constituye por su
parte un todo en si, susceptible de nuevas divisiones.

(7) Resulta claro que las fraceiones de superficie, en la medidaen que son
relativas a |z totalidad de la cual proceden por seecionamiento, dejan
invariante esa totalidad; o dicho de otro modo, que la suma de las
fracciones construidas es igual a la superficie total inieial.

Dichode otro modo, 1as fracciones de una superficie son relativas al
tatal del cual se desprenden, y diehototal permanece invariante, 0 sea,
gue la suma de fracciones es ignal al fotal inicial.

A MANERA DE SINTESIS FINAL

La presente monografia, que lleva por titulo &7 método el rico-pedago-
gico de Piaget, ha side realizada de acuerde con el siguiente esquema:

L. Coneepto de aprendizaje en el esquema piagetiano. Su aporte con
relacion al conpeimiento de las nociones en &l nifio.

1. El método elinico de Piager como métedn operatorio en la psicologia
genético, Su encuadre en la situacién de aprendizage escolar,

11, Bases para una diddctica psicogenética. Presupuestos febrivos, Activi-
dades de desarrolio.

L CONCEPTO DE APRENDIZAJE EN EL ESQUEMA PIAGE-
TIANO. SUAPORTE CON RELA CTON AL CONOCIMIENTO DE
LAS NOCIONES EN EL NINO,

En un eoncepto de aprendizaje piagetiano se deberd tener en
cuenta: )

- Los procesos del desarrolio mental, con sus aumrregﬁlacmpes
internas v las transformaciones genéticas y estructuras operatorias.

- El doble andlisis sineronico y diaerénico, donde pueden observarse
tanto la estructuracion del conocimiento légico-matematico como el
coneeimiento espacio-temporal. )

- Los conocimientos que hay que aprender constituyen “asimila-
ciones de lo real a estructuras de transformaciones, que son las
estructuras que elabora la inteligeneia como prolongacion directa
de 1a aceion”.

- Blestudio psicologico ha demostrado que el pensamiento del egeolar,
on interaccion con el medio social, construye tanto las nociones
lagico-tatematicas como las operaciones espacio-temporales.

- El docente que adopta una didéctica fundamentadaenla psic.ologizf.
de Piagel, podré ssumir eientificamente ¢l aprendizaje escolar si
considera el estudio previo de los procesos mentales y el aporte delos
datas psicologicos al aprendizaje de las nociones en el nifio, antes del
momento en gue se dedica a elaborar su planificacion anual.

- El trabajo del aula con base en ¢l método ¢linieo-pedagogico de
Piaget, permite al docente la posibilidad de asistir al proceso de
desarrollo de las nociones en el nifio.
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Enordenala planificacion diddctica, el docente debe tener encuenta
que la organizacion de 1os contenidos de aprendizaje se relacionan
con e} propio proceso consiructivo de la inteligencia,

1. EL METODO CLINICO DE PIAGET COMO METODO OPERA-
TORIO EN LA PSICOLOGIA GENETICA. SU ENCUADRE EN
LA SITUACION DE APRENDIZAJE ESCOLAR

Surge la necesidad de enunciar ciertos presupuestos teéricos, que

hacen 4 un adecuade encuadre del métedo clinico-pedagigico. Se
destacan como aspecios importantes, g tener presentes en la adecua-
eidn metodoligica de la tures conereta del aula.

1. Punie de rista Inferaccionisia, donde se pone especial énfasis en:

- el ralor de fa aceion det sujeto, suscitada a partir de situaciones
prohiemadticas planteadas por el maestro;

- g interaceion entre el sujeto y los objetos, donde se tratan especial-
mente procesos de desarrollo referides a la construceion del
gspacio representativo v a las operaciones logico-matemadticas.

< interaeeidn entre o sufefo y el moestro procurs favorecer el
descubrimiento de las nociones en el nifio, en un didlogo movili-
zador de las estructuras del pensamiento, ¢n el que juegan
constantemente verificaciones, justificaciones, sugerencias v con-
trapraebas.

2. Punto de vista constructivigta, en que se establecen elertas caracte-
risticas relativas al concepto de etapa en Piaget:
- se destaca el caracter integrativo de las estructuras;
- se sefimla un orden de sucesion de ias adquisiciones;
- se distinguen los proceses de formacion ¢ de génesis v las formas de
equilibrio finales {estrueturas de conjuntol.

111 BASES PARA UNA DIDACTICA PSICOGENETICA. PRESU-
PUESTOS TEORICOS. ACTIVIDADES BE DESARRGLLO

Esta parte del trabajo “se limita a enunciar ciertas precisiones
psicogenéticas que se pueden reelaborar en lasituacion de aprendizaje
escolar”, referidas especialmente al manero del método clinico-
pedagogicn,

Se encuentrg expresado, por tanto, e papel del maestro como
orientador del grupo-clase, con especial referencia a la movilizacion
de los proceses del pensamiento:

- creg situzeiones psieologicas adecuadas:

- presenia materiales apropiados a las actividades intelectuales;

- orienta Iz bisqueda de la nueva noeidn u operacibn  en el sentidode

la movilidad operatoria;

- procura la presentacion de nociones relacionantes;

- asiste ul sujeto en el proceso de interiorizacion progresiva de las
operacionss.

F U

La reelaboracion de una didactiva con bases psicogenéticas puede
quedar a cargo del docente que aporta su conocimiento de psicogénesis
en la tarea concreta del aula.

Por otra parte. la adecuacion de los recursos metodologicos y de las
técnicas de trabajo escolar adquiere significacion para el nifio, en el
marco de un proceso investigador.

El método clinien de Piaget resulta un aporte positive para el
maestro con un elare conocimiento ¢n psicologia genética.

En sintesis, la experiencia pedagdgica del docente le ayuda a
integrar los datos del desarrollo, con el aprendizaje de Igs nogitmeg U
operaciones, en un encuadre metodologica con earacteristicas interae-
cienistas v constructivistas,

ETTE 2 1

NOTAS COMPLEMENTARIAS

ABSTRACCION REFLEXTONANTE. Ei conocimiento es nueve para el
sujeio, es decir que la experiencia le ensena aguello de lo cual no tenia
conciencia de antemano. Por tanto, Ia abstraccioén por medio de la cual el
sujeto extrae el conecimiento nuevo (para su conciencia) de los resuliados
de sus acciones, implica una parte de construccion, que tiene por efecto
traducir el esquema a preoperaciones u operaciones concientes, euyo
maneio posterior permitira reemplazar por deduceiones las experiencias,
(Battro, 18).

Siempre que se estudia la formaeion de un conocimiento, se confirma la
presencia de una actividad en el sujeto, que anade algo al objeto. La
experiencia presupone un cuadro logico-matemdtico que no esta dado por
la experiencia. El sujeto ahade coordinaciones y establece relaciones. Por
ejemplo: Un nifio coloca en linea 10 botones y los cuenta de derecha a
izguierda; cuando los cuenta de izquierda a derecha, descubre sorpren-
dido que siguen siendo 10 hotones. Entonces hace un eirculo de los botones
y. 2] eontarlos de tna v otra manera, ve que siguen siendo 10.

Laexperiencia acaba de demostrarle que la suma es independiente del
arden. Pero ni la suma ni el orden estan contenidos en los hotones, Fue el
nifio quien losordend en una linea y en un circulo, y fue el propio nifio quien
los eontd. El orden es una operacién gue el sujeto afade al objeto, y este
olijeto se enriquece con una estructura que ha permitide comprenderlo
mejor. {Piaget, Autobiografia, 65}

La abstraccién reflerionante conlleva dos momentos indisociables: un
“proceso de reflexion”, en el sentido de una proyeccion en un nivel superior
de lo extraido del nivel precedente (el lenguaje oral en el lenguaje lecto-
eserito) v un “producto de la reflexion”, en el sentido de una reconstruceién
o recrganizacion cognoseitiva de le que de este modo ha sido transferido.
(Piaget, La equilibracite., .. 40},
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ACCION INTERIORIZADA. Llamaremos interiorizada una accion ejecu-
tada en pensamiento sobre ohjetos simbélicos, . . bien por representacion
n_ie su posible desarrollo ¥ aplicacién a objetos reales evocados por
imagenes mentales {y entonces s la imagen mental la que representa el
papel de simbolo), bien por aplicacion direeta a sistemas simbélicos
{signos verbales, ete,). { Rattro, 21),

ACTIVIDAD DEL SUJETQ. Inc¢ide sobre la reselucion de preblemas que se
producen en el medio exterior; en términos psieolégices, de relaciones
entre la a_ctividad del sujeto y los objetos de experiencia (transportes,
comparaciones, trasposiciones, anticipaciones v, en forma general, de un
ggfﬂls}s cada vez mds movil y tendiente a la reversibilidad). (Battro, 25,

ANTICIPACION. Psicolégicamente, las operaciones intelectuales suponen
dps aspectos paralelos: exteriormente, suponen acciones efeetivas o menta-
Ilzadz_is, entantoqueinteriormente, es decir, parala conviencia, se tratade
reE_aelones(que se implican unas a otras (Battro, 161). Esto permite al
sujeto antieipar mentalmente lag acciones que debe realizar parz solu-
cionar problemas. Un ejemplo sobre fracciones: “; Puedes dividir estos 2
cuadrados (cuadrados iguales) en 4 partes iguales, pero de mode distinte
en cada une?.

Elnifiodebe anticipar mentalmente las aceiones quedebe realizar para
plegar en cuatro partes iguales, de manera diferente en cada easo,

) R‘_esu{ta obvio queel correctoresultado noes procurado por las sucesivas
indicaciones del maestro sobre el plegada a realizar, sing que constituyen
rerdaderas acciones anticipadas mentalmente por ¢l sujeto, que realiza
efectivamente cuando pliega el euadrado.

El papel del educador es llegar a producir la conciencia de los
problemas, a provocar los problemas.

AS'IM‘ILA‘(;ION Y ACOMODACION. Toda aceion es asimiladora, v la
as"%mzmcwn fle la realidad por parte de losesquemas significa integrar los
abjetos {realidad) a esquemas de acciones (del sujeto).

Togia aceién que incide sobre un objeto transformard a éste en sus
propwda[:ies, 0 en sus relaciones. Asi, al establecer una correspondencia
en.tr‘e. 6 lzlchas rojas y 6 azules, colocadas frente a frente, el proceso de
as:m:iamép, primero deformante (pues los esquemas de aceiones del sujeto
S0n sensoTio-motores y perceptivos, ain no operatorios), hard fque el nifig
no admita la conservacion de las 6 fichas azules cuando se estrecha en un
montén apretado. Al fin, la acomodacion de los esquemas a la realidad
tiende a asegurar una acomodacion permanente a todas las combinaciones
nuevasdela experiencia. Elequilibrio, porfinlogradoentre 1a asimilacién
¥ 1a acomodacitn, explica entonces la afirmacion de 1a invariabilidad
entre dos eoleceiones de 6 fichas cada una, dispuestas en forma distinta
(unz en linea recta y otra amontonada), y explica, 2 su vez, la reversibi-

lidad operatoria que es & la vez deduccién o asimilacion indefinida y
perpetuamente acomodable a situaciones nuevas (Battre, 40, 41},

La astmilacior es la prueba de que existen estructuras, Es el hecho de
que un estimulo exterior, un excitante cualquiera, solo puede actuar ¥
modificar una condicta en la medida en que estd integradoen estructuras
anteriores. El medio estd subordinado a la estructura interna ynoa la
inversa.

El esquema de asimilacion es general, ¥ apenas se apligue 2 una
situacifn particular, hay gue modificario en funcion de las circunstancias
particulares a ias que el esquema debe ser aplicado. El esquema se
maodifica, eambia su "ajustamiento” ante la situseion nueva. Es lo que
Piaget Uama ceomadacion, es decir, el ajuste del esquema a la situacidn
particular. (Piaget. Convergaciones .. . 82, R3)

ASOCIATIVIDAD, La asoetatiridad es una particularidad de la operacién.
Supone que el pensamiento quedsa libre para realizar rodeos v gue un
resultado obtenido con dos procedimiento diferentes es el mismoen ambos
casps. {Aebli, 7€),

AUTORREGULACIONES, Las aulorreguiarciones explican los mecanismos
que determinan los progresos cognoscitivos internos de las regulaciones.

La equilibracion es un proceso, es dindmico, porque se autorregula, En
las adquisiciones cognoseitivas, las autorregulaciones desempefian un
papel esencial, porque forman, en cierto mode, los dos polos del apren-
dizaje: La conservacion delas estructuras existentes y su enriquecimiento
de acuerdo con las necesidades de la adaptacién. (Inhelder, 328). Todo
conocimientoconsiste en suscitar nuevos problemas a medida que resuelve
los problemas precedentes: sin embargo, no constituve en absoluto un
punto de detencion, ya que una estructura acabada gslempre puede dar
lugar a exigencias de diferenciaciones en nuevas subestructuras o a
integraciones en estructuras mas amplias, La razon de esta necesaria
mejora de tode equilibrio cognoseitivo es que el proceso de la equilibra-
£ion, implca una necesidad de construccion y, por tanto, de superacion,
por el hecho mismo de que s6lo garantiza una cierta conservacion
estzbilizadoraen el senode las transformaciones, Conservacidn y construc-
eifm, por tanio, siempre son indisociables. {Piaget, La equilibracion, . . 35).

CENTRACION. Es una asimilacion deformante { Battre, 50). Asi, un sujeto
no presenta ineonvenientes en aflirmar la invariabilidad del liquido
conienido en 2 frascosiguales. Mas, cuando se trasvasael contenidode uno
de los frascosen un vaso alto ¥ delgado, puede negar la conservacién de la
sustancia, porgue su pensamiento se “centra” en una sola relacién: la
mayor alturaalcanzada en el frasco. 86lo cuandaafirma la conservaciéna
pesar de Ia diferencia del liguide, puede establecer dos relaciones a la vez
{a mayor altura, corresponde menor anchura). La “descentracion” opera-
torig, permite al sujeto operar sobre las transformaciones de la sustancia.
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CLASIFICACION, En una ofosificacién, el sujeto dividird los objetos en
eolecciones, hasta que los integra en una efese (reunion de términos
consideradoscome equivalentes), y cuyainclusion de las elases A (cuadra-
dog) v A {recténgulos) en la clase B (cuadrildteros) permita la conserva-
eidn del todo B v 1a cuantificacion de la inclusion (B> A ; A < Bl

COMPENSACIONES. Significa queobedecea las leyes de la reversibilidad
{Battro, 86). Cuando se interroga a los nifios sobre la conservacion de dos
bolitas de plastilina, no tienen problemas en afirmar la conservacion. Mas,
cuando se deforma una de las bolitas (se alarga, se aplana o se secciona en
varios trozos), para los nifios pequefios hay mdas ¢ menos pasta, porgue es
mis delgada o més gruesa. Asi, en ests u otra situacion (@ B28) los
pequetios, cuando ven una dimension, noven 1a otra; mientras que hay un
nivel en el que ven las dos y ven la compensacidn (“Es mas larga, por lo
tanto mds delgada, por Jo tanto es Ja misma cosa™). Esta explicacion de los
nifios se convierte en un argumento.

COMPOSICION ADITIVA. Una composicion aditina es propiamente opera-
toria, cuando por una parte los sumandos se revnen en un tods, pero
también cuando ese todo se considera come invariante, cualguieraquesea
la distribucion de sus partes. Ejemplo: 8= 5+ 8444 =6+ 2= 147

CONOCIMIENTO LOGICO-MATEMATICO. CONOCIMIENTO ESPACIO-
TEMPORAL. Tode conocimiento, ya sea orden cientifico o ya derive del
simple sentido comiin, supene un sistema, explicito o implicito, de prinei-
pios de conservacidén{no se pierde, por lo tanto, se conzerva)., Kl descubri-
miento de una nocidén de conservacion por el nifiw es siempre fa expresion
de una construccion ogico-matemadtica (gjemple: ¢l nimero), o de una
construccidn espacio-temporal {ejempio: representaciones graficas, velo-
cidad, ete.) {Battro, 63).

CONSERVACION. Una conservavidn supone gue el nivel superior alcan-
zado se conserva, es decir, que no se pierde.

A partir de los 7 ahos, el nifio e capaz, por ejemplo, de realizar
operaciones de “clasificacion” y “seriacién” tefntesis del ndmerol,

Esta reversibilidad operatoria se traduce particularmente en un feno-
meno absolutamente claro, que es el de la conservacion. Antes de las
operaciones es la no-conservacion, después de las operaciones vendrédn Ja
conservacion de cantidad, de liquido, de peso ete.

Para experimentar con las conservaciones se pueden tomar, por
ejemplo, dos bolitas de plastilina v se transforma una de ellas en una
salehichade plastilina{g ) Elnifio que ha visto la transformacién,
dice gue hay més plastilina en la salchicha que antes, porgue la salchicha
es mds larga, o si no, gue hay menos plastiling porgue es més delgada.
{Piagei, Autobiografia}.

Dicha conservacion de la sustaneia se logra hacialos 7 G 8 afios; peroello
no implica la adquisicion de ta conservacion del peso. El nifio regponde
diciendo: “Si. esla misma cantidad de plastilina, peroloqueestienforma
de salchicha pesa mas porgue es mds larga”, o si no: “es menos pesada
porque es més delgada”. Hacia los 9 & 10 afios, el nific adquiere la
conservacion del peso, pero atin no admite la conservacion del volumen, Si
introducimos frente al nifio la bolita de plastiling en un vaso con agua, el
nifio sefala que el nivel del agua sube, pero piensa gue la plastilina en
forma de salchicha la hard subir méds “porque es maslarga”. El nifio logra
la conservacion del volumen hacia log 11§ 12 afios,

CONSTRUCTIVISMO PSICOGENETICO. El término “constructivista” se
refiere a la capacidad que tiene la inteligencia para ir construyendo las
nociones de aprendizaje.

En todo momento hay gue distinguir los factores que intervienen, los
que sedeben alaexperiencia exterior, alavida social o al lenguaje, los que
se deben u la estructura interna del pensamiento del sujeto, que se
construye a medida que éste se desarrolla. De ahi laafirmacidn de Piaget:
¢l sujeto construye sus conocimientos, constriuye sus estructuras de inteli-
gencia. Bs una creacidn continua. {Plaget, Conversaciones. .. 46},

CONTRAPRUEBA. E]l maestro presenta una “situacion contraria” a la
definicién del sujeto. La contraprueba tiene porobjetoorientar al sujetoen
el “Juicio de reflexidon” que provocea la justificacion logica.

COORDINACION GENERALDE LAS ACCIONES DELSUJETO. Esasimila-
cién y acomodacidnde varios esquemas. Hay coordinacion entre esquernas
cuando en otras situaciones éstos pueden funcionar en forma aislada
{Battre, 67},

CORRESPONDENCIA. La rorrespondencia se refiere o 1a idea de equiva-
lencia entre dos colecciones de fichas. La correspondencia operatoria
supone, ademas de Iz correspondencia perceptiva, aungue sea cualitati-
vamente exacta {“correspondencia término a términe” de nivel 1I), una
coordinacisn de los desplazamientos tal, que éstos se compensen volvién-
dose reversiblies(Battro, 70). Enla correspondencia cualquiera (de nivel
I, si se deja una hilera de 7 fichas rojag y se amontonan lag 7 fichas
azules, el nifio logra hacer abstraceion delas cualidades de las partes. v lag
considera como otras tantas unidades equivalentes entre si.

CUANTIFICACION. La cuantificacién de los tamafos se producecuando se
comparan cuantitativamente los objetos entre si.

DESCENTRACION. Consiste en tna eliminacion del egocentrismo, debido
a que las aceiones se vuelven reversibles y operatorias. El sujeto es tanto
més activo cuanio mds logra descentrarse.
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DESEQUILIBRIO COGNOSCITIVO. El factor de desequlibrio cognoscitive,
estd eonstituido porlas perturbaciones externas dadas enel medio escolar
o familiar. Sea un maestro que ha narrado un cuento sin ldminas, v que
propone a 1os nifios que ¢uenten en un dibujo con lapices de cera, la parte
que mas les gustd del cuento.

Las actividades realizadas por la maestra durante 1a narracién{gestosy
movimientos, onomatopeyas, cantos, ete.) acidan como perturbacién
externa, que crea cierto desequilibrio al pensamiento, el cual, mediante los
esquernas de asimilacién de gue dispone, los modifica relativamente,
dando lugar a acomodaciones gque permitirdn !a exteriorizacion de las
imdgenes internas que ha provocado el relato.

Esa situacidon de deseguilibrio cognoseitive actuard en sentido de la
movilidad del pensamiento, que superard los desequilibrios mediante
compensaciones que le permitirdn operar: imaginar objetos v escenas
sobre el papel, usar con libertad los distintos materiales {iipices de cers,
tizas de colores mojadas, materiales de desecho, ete.), representar perso-
nujes diferentes, establecer secuencias temporales.

DESPLATAMIENTO. Se refiere a un cambio de ubieacién, es decir, de
orden, debido a las permutaciones, de los propios objeios ordenados
{Battro, 77). Asi, en el ejemplo de equivalencia, cuando ¢l nifio ha
efectuado una correspendencia término a término, la maestra agrupa los
elementos de una hilera y pregunta: ;Hay lo mismo de fichas rojas que de
fichas azules?".

El nifio puede responder: “Si, hay igual (“correspondencia cualquiera”
denivel I11), porque antes las fichas azules estaban all4 (en hilera), y ahora
las pusiste aqui, en un montén chiquito” {apretadas), “Nosacaste ninguna”,

Queda expresa, pues, la coordinacién de los desplazamientos de los
elementos, que le permiten dar una respuesta operaloria,

EGOCENTRICO. El pensamientoegocéntrico es . . . por una parle, primacia
de la satisfaccibn sebre la comprobacion obietiva {de ahi el cardeter del
pensamiento inicial del nifio que se mantiene a mitad de caminag entre el
juego v la adaptaeién) y, por otra parte, deformacién de la realidad en
funcitn de la aceidn y del punto de vista propios.

EPISTEMOLOGIA GENETICA. Los problemas de epistemologia genética
estdn constituides por el estudie del mode come se desarrollan los
conocimientos en el nifio.

EQUILIBRACION, El equilibrio se define por la reversibilidad (Battro,
86). El equilibrio es solidario de la estructura, son dos aspectos comple-
mentarios de toda organizacion del pensamiento { Battro, 8R).

Asi, la equilibracion es un proceso funcional alcanzado entre la asimi-
lacién y la acomodacion, que explica, entonces, la reversibilidad opera-

toria v que posibiiita, perpetuamente, la asimilacion y acomeodacion a
nuevas situaciones problematicas (Battro, 88),

EQUILIBRIO COGNOSCITIVO). El equilibrio cognoscitivo estd constituido
par el propio desarrollomental, que posibilita el equilibrio permanente de
las estructuras. En este sentido, Ta consolidacion de la

estructura de orden, permitirdg gue el nifio construya una

serie asimétrica de 10 elementos que sélo serd operatoria

st cumple la condicién siguiente: al sacar, por ejemplo, el

30 ¥ 7¢ elementos, ¥ estrechar la serie, ¢l nifio la recons- ! ' l |

truye asignédndole el rango correcto. El orden numérico

estd, pues, constituido v se convierie en un facior de equilibriocognoseitivo
en 1a sintesis del ndmero {* eguivalencia y orden).

FQUILIBRIO MEJORANTE. En el equilibrin, la asimilacién v la acomoda-
¢ion estdn en una proporeién determinada, que puede ser estable. En un
actode inteligencia, hay equilibracidn porque los dos no se perjudican uno
al otro, por el contrario se respaldan.

Un sistema equilibrado es un sisterna donde todos log errores estdn
compensados. Noes un equilibrio estdtico comouna balanza inmévil, esel
ajuste de la conduecta. Este equilibrio nunca es perfecto: siempre hay
nuevos elementos exteriores que vienen a perturbario. Fs un equilibrio
que siempre intenta mejorarse.

Lafuente de 1os progresos de este “equilibrio que mejora”, sesitda en los
desequilibriocs queinducen al sujeto a rebasar su estadoactiual para busecar
soliciones nuevas {Inhelder, Aprendizuwie. . )

Por ianto, la eguilibracién es constanlemente una estiructuracion
orientada hacia un “eguilibric mejor”, un “equilibric mejorante”, comolo
llama Piaget,

EQUIVALENCIA GENERALIZADA. La equivalencia es unz adicién de
elementos equivalenies. Supone corresponder dos grupos del misme
namern de elemenios, xooooc situaeidn en la gue el sujeto abstrae las

s L 1] N
cyalidades wes hace corresponder cuzlquier elemento con cual-
L
quier elemento, lo cual supone 1a nocidn de unidad.

SSQUEMAS DE ACTIVIDAD PROPIA. Representan las acciones suscep-
tibles de ejercerse sobre los objetos. Efectivamente, el esquema asigna un
objetivo a la accién. Asi, los esquemas evolucionan con el desarrollo
intelectual:
~- psquemas sensoric-motrices {asir, cortar}
- ggquemas perceptivos (explorar, trasponer);
— esguemas simbalicos (imdgenes mentales, lenguaje, dibujo, ete.);
— esquemas intuitivos {colecciones no figurales de nivel 11, correspon-
dencias intuitivas de nivel 11, seriaciones intuitivas de nive] II);
— esquemas operatorios concretos (operaciones de clase y seriacion;
operaciones numéricas; operaciones directas e inversas como sumar
v restar).
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Un esquema anticipador, pues, procede del pensamiento v de la
eourdinacion de las acciones (Battro, 95).

ESTRUCTURA DE CONJUNTO. Supone lu coordinacion de estructuras de
conjunto, como la elasifieacidn, ia seriacion, Ia medida, ete,

ESTRUCTURAS DE TRANSFORMACIONES. A cadsa estadio, a cada nivel,
corresponde un conjunto de estruciuras.

Las estructuras se construven, v ¢l hecho fundamental es ese desarrollo
de la construccidn, en gue nada estd dado al comienzo, salve algunos
puntos limitados en los que se apoya el resto. Las estructuras no estén
dadas por adelantado ni enel espiritu humano nien el mundo exterior. Se
construyen por interaccidn entre las actividades del sujeto v lus reaceiones
del objeto. (Piaget, Convers. 75).

La estructura es siempre un sistema de transformaciones; una forma de
equilibrio de la inteligencia que permite sl sujeto operar sobre las
transformaciones. Kste modo de operar se traduee en un fenémeno
abselutamente claro, que es el de 1a conservacion,

Ejemplo: conservacién de cantidad, de peso, de volumen, ete. Sean dos
trozos exactamente iguales de plastilinag (. & ). uno de los cuales se
transforma asi { @) emw ) estirado, o asi (@@ ) aplanado, o asi

&«’F ada estruciura es siempre un sistema de transformaciones; v

guien dice transformacion dice construceibn posible de estructuras
nuevas, La ampliscidnde laestruetura inicial, que viene a insertarse como
caso particular en estructuras mds amplias: una vez que se construye el
nimery, por elemplo, se hard en prineipio el descubrimiento de los
nimeros hegatives, luego de los nimeros [raceionarios. Es una paradoja
de la estructura la de presentarse come una totalidad cerrada v ser, al
mismo tiempo, el punto de partida de nuevas estructuras{Piaget, Convers,
795,

La presenciade unaestructura aparece en la conciencia del sujeto como
un sentimiento de neeesidad, En el nivel de las estructuras, la afirmacion
de las conservaciones se hace “necesaria”, se hace evidente para el sujeto,
La “necesidad” es el eriteriode cierre de una estruetura, la terminacion de
ung estroetra.

El funcionamiento de la estructura es un grado de equilibrio en |a
génesis, el funcionamiente que levari adelante, que llevard a construir
otras estructuras, {(Plaget, Convers, 2.

ESTRUCTURA OPERATORIA, Es una forma de organizaecién de la expe-
riencia, caracterizada por uns forma particular de equilibrio tal, que
puede ser integrada, sinser modificada en si misma (no se pierde, por eso
es una “conservacitn™), en las estructuras posteriores, va construidas ano.
{Battro, 88).

EUCLIDEA. Las relaciones euclideas dependen d:e las coerd'inaciﬁnes de
las figuras, locual supone el aleance de las proporeiones métricasentre las

figuras.

FIGURATIVO. El aspecto figurativo del conocimiento se relaciona con
configuraciones estdticas de aclos externos o cosds.

GENESIS. Piaget estudia los problemas del conocimiento en tanto pueden
ser abordados cientificamente. Para ello estudia el desarroilo mental, el
desarrollo de la inteligencia, la génesis de las nociones. El trat?aju
epistemolagico de Piaget ha sido el de encontrar los procesos de formacion,
asi eomo o forma en gque se pasa de un conocimiento mensr a un
gonocimiento superior, (Piaget, Convers. 25).

Una génesises la formacién de una estructura, peroes un potencial de la
misma estructura.

En cuanto a la génesis de las estructuras, es un problema que se plantea
cada vez que un sujeto se encuentra en presencia de una situaeion nueva,
La inteligencia es, por definicién, 1a adaptacion a situaciones nuevas; es,
pues, una construccién continua de los “procesos de desarrollo” (génesis) de
las estructuras.

IMAGEN MENTAL. Es una imitacion interiovizada del objeto, es como el
dibujo interior del objete.

IMITACION DIFERIDA. La imitacion diferida se prolonga en esborzos
fmitativos de gestos, movimientos de los otros, no acinalmente presentes, v
que representa una de Jas principales ccasiones de distineién entre el
munde exterior v el vo,

INTERACCION DEL SUJETO CON EL MEDIO. Si el nifo realize su
aprendizaje escolar en una escuela dondesiempre se estd trabajando sobre
ideas nuevas, y se plantean nuevas situaciones problematicas, segura-
mente gue e tendra un desarrollo més avanzado. (Piaget, Autob, 52).

INTUICION PERCEPTIVA. La intuicion perceptiva imita los contornos de
la realidad sin corregirios y, por lo tanto, actia sobre las configuraciones
estaticas sin considerar las tranformaciones.

Asi, cuando la maestra agrupa los elementos algunos nifiog x x x X x x x

dejan de ereer en la eguivalencia y dicen: “Aqui hay e
menos fichas, porgue hay un montén chico; de azules hay ..

més, porque es una fila larga”. El pensamiento es egocéntrico, estd
centrado sobre los aspectos figurativos {“la fila larga” ... el montin

chico” ...}y por tanto no pueden operar.
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JUEGO SIMBOLICO. El juego de imaginacién o juego simbolico comienza

cercadelos 2afnos de vida. Implica la representacién de un objeto ausente

paiitf:s; irala luna en un cohete, que es una silla: jugar a la mama o al
médico, ete.

MECANISMOS REGULADORES. Los mecanismos que posiblitan ir estrue-
tu Fande la seriacién numériea, constituyen regulaciones intuitivas felnifio
mide cada elemento compardndolo conotro) lo eual le permite seriar 7a 10
elementos,

Esta seriacién ain no sers operatoria hasta que el sujeto pueda
reintegrar cualquier elemento a la serie. En este sentido, los mecanismos
yegu‘ladcrﬁs‘permiten ir construyendo la estruetura de orden mediante un
Juegode anticipacionesy de reconstituciones representativas, debidas a la
descentracion intelectual, Por tanto, nay regulacion en la medida en que
hay deseentracién.

MOVILIDAD DE LA OPERACION. Las acciones interiorizadas dan lugara
la eiqboracién de proyectos mentales, que preceden a la manipulacién
efec;tlva ¥, sobre todo, posibilitan la eleccién entre varios proyvectos
posibles, de modo que el nifio puede llegar, sin tanteos exteriores, al mds

adecuado. ‘Ta] sucede, por ejemplo, cuando planteamos esta situzaeion
problemitica:

“Tengoesteterreny iQué

(Parte verde). El sujeto superficie abarea el jar-
puede resoliverlode 3 mo- din¥”

dos distintos; 6 m

1) Por manipulacion efectiva: Corta los 4 trifngulos verdes ¥
comprueba que forman otre cuadrado igual al cuadrado
interno. Luego, caleula la superficie total y !a divide por 2,

2} Por edlenio de operaciones numéricas. Aplica formulas co-
nocidas,

3 A&atigﬁpa mentaimente y caleula mentalmente los resultados.
{Movilidad de In operacién).

NU{MERO. El_ nimero es una coleccién de elementos coneebidos como
unidades eguwalentes las unas a las otras (eardinal); al mismo tlempn se
pueden seriar, y por lo tanto ordenar {ordinal).

OPERACION. Psicologicamente, 1a operacion es una aceién interiorizada
Que se ha vuelto reversible, es decir, construceiones gue pueden ser
manzza}es v/o mentales que tengan por objetive ¢! descubrimiento de la
operacién inversa. Asi, el nific que ha calvulado en su mesa con objetns

¥

pues es comparacion entre un elemento dado y un elemento imaginado, v
una representacion ficticia, pues esa comparacién consiste en una asimila-
cion deformante (Battro, 148). Ejemplo: jugara hablar por teléfonoconun

reales (manipulacion de elementos) que puede reunir 5+ 3= 8 (operacion
directa), ¥ la maestra tapa con su mano uno de los términos (5 elementos)
dejando al descubierto los otros (3 elementos), puede efectuar mental-
mente la operacién que implica el cdleulode la resta 8 - 3 {8 solucionarla
incoégnita 8 = 3 +{Bl(operacién inversa).

OPERACION DIRECTA. Estd constituida por cualquier accion, siempre
que dos de estas aceiones compuestas la una con la otra den una aecién del
mismo tipo, come por ejemplo, la suma. (Battro, 162}

OPERACION INVERSA. El nific descubre la conservacidn de las totali-
dades con independencia del ordenamiento de las partes ¥ puede, por
ejemple, operar aditivamente, ¢ sea completar la operacion directa
{ejemple: suma) con la operacién inversa (ejemplo: resta), como csleulo
mental del términoacalcular: 6; 4 {2k si no: 4 {2k 6, sienddZel términe
desconocido,

OPERACIONES ESPACIALES, Tienen por limite superior un objeto de una
sola pieza {una figura, un espacioen su totalidad, ete. by lodescomponen en
fraceiones gue vinculan de diversas maneras,

OPERACIONES LOGICO-MATEMATICAS. Parten de los objetos y los
reiinen en ¢lases (colecciones figurales ¥ no figurales, clase operatorial o
los clasifican en series (par, serie intuitiva, serie operatoria).

PENSAMIENTOINTUITIVO ARTICULADO. Supone representaciones cons-
truidas por medio de percepeiones interiorizadas y fijadas, que no llegan
ain al nivel de la operacion. Es un pensamiento pre-operatorie, es decir,
que se apova 36lo en configuraciones perceptivas o en tanteos de la accion.
{Batire, 137}

PENSAMIENTO OPERATORIO CONCRETO. Hacia los 7 afios comienzan
las operaciones concretas, porque se aplican directamente a losobjelos y se
definen como las aceiones interiorizadas que se han vuelto reversibles, es
deeir, que se las puede desarrollar en los dos sentides, como la adiciany la
sustraceion.

En adelante, las situaciones estdticas {a} estdn subordinadas a las

transformaciones (b): {m) * % X % % (b) x x x X % %
RN N e % a

R

El nifio de nivel operatorio afirma gue en {b} “hay lo misme de figuras
azules ¥ rojas”, pudiende, por lo tanto, dar una respuesta operatoria al
afirmar la equivalencia entre las dos coleceiones, a pesar del desplaza-
miento de los elementos (transformaciones).

Elsujete interioriza susacciones en nuevas estructuras de pensamiento.
Fntonees emplezan las clasificaciones, las seriaciones, ¢l mimero entero,
la medids, las estructuras geométricas en peneral, (Piaget, Conversa-
eiones ... B1L
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PENSAMIENTO PREOPERATORIO. En el nivel presperatorio(entre 2y 7
afios aproximadamente} el nifio sigue siendo prelogico y suple la légica por
el mecanismo de a intuicion, simple interiorizacién de las percepciones y
tos movimientos en forma de imégenes representativas v de “experiencias
mentales”, que prolongan, por tanto, los esquemas senserio-motores sin
coordinacién propiamente racional. (Piaget, Seis estudros ... BO),

PROYECTIVA. Las relaciones provectivas dependen de las coordinaciones
de los diverses puntos de vista.

PSICOGENESIS, Los provesos de psicogénesis explican el proceso de
desarrollo intelectual de las neciones. Elemple: génesis del nimere, del
peso, del volumen, de la nocidn de fraceién, etc.

REAL. Lo real se reduce a la realidad aetual. {Battro, 183).

RECONSTRUCCION. Este proceso se impone, porque esfruciuras ya
construidas en un nivel de gaecidm, como la estructura de objeto (9 mes,
periode sensomotor) exige su reconstruccion en un pliano superior de la
representaciom (periodo abjetive simbdlico, entre 2 y 7 afios aproximada-
mente), v de este modo “el objeto” constituve el punte de partida de las
operaciones logico-matematicas (una clase es un conjunto de chjetos).

REGULACION. Toda regulacién es la compensacion parcial, debida a las
descentraciones. Por consiguiente, Ia regulacion toma el camino de la
reversibilidad y constituye el intermediario entre la asimilacion defor-
mante {eentracién) y la asimilacion operatoria. (Battiro, 190}

REPRESENTACION, La representacién comienza cuande el nifio es capas
de solueionar los problemas uiilizando esquemas simbdlicos {imdgenes
mentales, fmitacion diferida, juego simbdlico, lenguaje, dibujo).

REVERSIBILIDAD. La reversibilidad verdadera es el descubrimiento de
la operacién inversa comeo operacian {Battro, 197}, o sea, 12 inversion de
una operaciém directa en operacién inversa,

SERIACION, Supone una adicion de diferencias, por opesicion a la adicidn
de elases, que es una adicion de elementos equivalentes,

El nimere supone una adicién de equivalencias, dada por la nocion de
unidad, v una adicién de diferencias, dado que cada unoocupa un Jugaren
la serie de los mimeros enteros. Asi, 7 elementos colocados en fila

. . L I
%% xx %% son equivalentes 8 7 elementosdispuestosen o un

meontoén: pero al mismeoe tiempo, el nimero 7 se puede ordenar como ¢l
T de la serie distinto al 8¢ y al 8%

SIMBOLO. Un simbolo es una imagen evorada mentalmente o un objeto
material elegidoen forma intencional para designar una clase de acciones
o de objetos. (Battro, 203).

SUJETO EPISTEMICO. En experiencias psicogenélicas realizadas en
culturas diferentes (Ginebra, Teherdn, Australia, Martinica, Argentina)
se han encontrado adelantos o retrases en Jos estadios, pero los mismos
niveles de desarrollo mental, el mismo orden de sucesion de las estruc-
furas.

De este modo, ¢l “sujeto epistémice” es lo que hay de comun a todos los
sujetos de igual nivel de desarrollo intelectual v, por consiguiente, se
reficre al “sujeto universal” o “sujeto epistémice”, y no individual.

TOPOLOGICA. Las representaciones topologicas son las mds eiementales
desde el punto de vista del desarrollo mental. Se refieren a las relaciones
de vecindad, separacion, orden, inelusién que caracterizan la copia de
figuras geométricas (cuadrade, rombo, etc.) ¥ que se representa sin
angulos y sin oblicuidad, puesto que no admite la medidanila perspectiva.

Ejemplo: D m

TRANSPORTE. El transporte manual, por ejemple, consiste en acerear los
ohjetos que se trala de comparar, y enlonces la comparacion visual se
efectiua en el seno del mismo conjunto formado por los objetos aplicados el
uno contra el otro, (Battre, 215, 216,

TRASPOSICION. Se llama “trasposicién” cuandoel transporte trasiada, no
solo 1a dimensién (o 1a direccion) de un elemento (clasificar cuadrados
chicos v grandes), sine un conjunto de refaciones.

Si se tienen 2 frascos iguales con el mismo nivel de liguido coloreado, al
irasladar el contenido de unode los frascosa
un tube ancho v bajo, €1 nifio afirma la
conservacion del liquido, siempre que su
razonamiento e permifa establecer dos re-

lacienes a la vez: “jHay lo mismo de na-
A A2 s ranjal... ;Lo que pasa es gue este [rasco es
mi4s anche. por eso baja mds,. .. pero hay igual de naranjal”

YUXTAPOSICION. Es el fendmeno segtn el cual el nifio resulta incapaz de
hacer de un relato o de una explicacion un todo coherente y, por el
contrario. tiene tendencia a pulverizar ¢l todo en una seriede afirmaciones
fragmentarias e incoherentes. Esas afirmacionesson “vuxtapuestas”enla
medida en que no existen entre ellas vineulaciones causales o temporales,
ni vinpculaciones logicas. (Batiro, 222).
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