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INTRODUCCION

E1 organismo humano es extremadamente complejo y asf es su conducta.

La condicidén humana es el producto de muchas influencias que actian -
Juntas y en competencia. Algunas de estas influencias son tipicamente fuer-
tes, y débiles; otras fluctian presentes sélo como recuerdos, mientras que -
algunas resultan de funciones internas y otras se originan en percepciones

de estimulos externos.

El modelamiento de estas innumerables influencias varia de tiempo en
tiempo, y de persona a persona, para producir una variedad asombrosas de..di-

ferencias individuales de conducta.

E1 propdsito del presente trabajo de Investigacién Documental es de -
terminar, en forma detallada, el conjunto de Técnicas y procedimientos que

constituyen el conocimiento del nifio en su escenario escolar social.

La conducta’del nino en el salén de clases es un indicador de su con-
ducta familiar y social. Por tal motivo, el maestro'de educacion Primaria -~gf
debe diagnosticar un tratamiento correcto en la conduccidn del educando, me
diante técnicas de gran efectividad que permitan una modificacién conduc- -

tua| observable en su ambiente escolar y social.

Las diversas investigaciones de Jean Piaget y B.F. Skinner en lo refe-
rente a la educacidn son diferentes en teoria ya que uno es cognoscitivista
y el otro conductual; pero esto no quiere decir que estén divididas en la -

preocupacidon por mejorar las condiciones del aprendizaje.



La revision de una teoria Cognoscitivista y una Conductual no quiere_
decir que sean las inicas que se pueden aplicar dentro de un ambiente esco-
larizado; también existen otras relevantes en sus aportaciones como son las
teorias Neoconductistas de Hull y Bandura, asi como las Cognoscitivistas de

Tolman, Gestalt, procesamiento humano de informacién, Ausubel y Gagné.

Las teorfas citadas son aplicables a la ensefianza con ciertas caracte

risticas.

Algunas de las aplicaciones de la Teorfa de Piaget serfian:
Diagndstico Evaluativodel nifio en conexién con el Programa escolar.

Estructuracidn del contenido de 1os Programas en términos de periodos

normativos de desarrollo, y

Los métodos mediante los cuales debe ensefiarse al nifio una vez que se

ha seleccionado el contenido del Programa.
Cémo adquiere el nifio las diversas formas del conocimiento, y,
Recomendaciones concretas y especificas para la ensefianza.

Las aportaciones hechas por Skinner a la educacién se pueden simplifi
car dentro del andlisis de l1a triple relaci6n de contingencia estimulo -
respuesta y reforzamiento; para la aplicacion de cada uno de estos procedi-
mientos se requiere el conocimiento correcto de qué es en si el aprendizaje,
asi como un entrenamiento para el control de contingencia de aprendizaje en

el salén de clase.



E1 conocimiento de ambas teorfas permitird al maestro establecer una_
mejor comprensién y andlisis del comportamiento del nifio, ademds del andli-

sis de su aprendizaje en el aula escolar.



CAPITULO I. FUNDAMENTOS BASICOS DEL APRENDIZAJE

I.1 Conceptos tradicionales del Aprendizaje.

Dentro de Tos conceptos tradicionales comimmente utilizados por la ma--

yor parte de 1a poblacitn se encuentran los siguientes:

- Una de las interpretaciones del aprendizgje concibe como el mero pro
ceso de recepcién de conocimientos impartidos por el maestro, el cual ocupa
el papel activo de transmisor, da a conocer sus experiencias, y el educando
las toma, pero si el alumno es menos activo, el maestro le imprime los da--
tos o le instila las ideas en su mente, lo motiva al buen gusto de aprender.
Esto nos permite recordar los diversos procedimientos de Alquimia: el estu-
diante es imbuido de amor al saber, las ideas se le infunden, la sabidurfia
se le instila; dentro de este concepto el maestro es un sembrador, es un -
promotor del saber. En realidad el maestro no transmite algo de su propia -
conducta. Dicese que imparte conocimientos, posiblemente después de subdivi

dirlos en intenciones, conceptos, datos o proposiciones.

El maestro transmisor, abastece la mente del discipulo y éste retiene -
la informacidn; el alumno aprende a repetir con precisidon y exactitud 1o -

que el maestro le ha imprimido.

- E1 aprendizaje es producto de 1a ensefianza que se da como edificacién



en el sentido de construir, de hacer una estructura en debida forma ya que -
el alumno contiene dentro de su repertorio ciertas capacidades genéticas -
que se desarrollan o maduran, haciendo poco a poco su comportamiento mds --
complejo en la medida en que el nifio entra en contacto con su ambiente so--
cial. Aqui se determina que el maestro informa o instruye al discipulo en -

el sentido de que da forma o estructura a su comportamiento.

- Existen otros conceptos que definen en forma metaférica el aprendiza-
je: "La Tetra con sangre entra”; la utilizacidn indiscriminada del castigo_
para regular la conducta del educando; ridiculizar al alumno, poner apodos,
amenazar, producir sentimientos de culpa, sermonear; todo esto dnicamente -

con el afdn de que el alumno aprenda.
1.2 E1 aprendizaje para Piaget.

\Ejgget elaboré una teoria general sobre el crecimiento mental basado en
la in;éstigacién del pensamiento infantil; segin esta teoria la inteligen--~
cia adulta (el pensamiento y la accién adaptativa), proviene de las prime--
ras coordinaciones de los infantes en una serie de etapas que se relacionan

con la edad.

Reconoce Piaget que existen amplias diferencias individuales en 1a edad
en que surge cualquier etapa determinada, pero crefa que era necesaria e in
variable para todos los nifios 1a secuencia en que las etapas aparecian. Por
ello 1a teoria de Piaget es “natural", en el sentido de que la secuencia de

etapas estd determinada por factores de la maduracidn.



De acuerdo a las aportaciones de Piaget se determina que todo crecimieg_;”

to cognoscitivo resulta de las acciones dindmicas entre el nifio y el ambien
te que 1o rodea. E1 nifio aprende del mundo actuando sobre é1, después, en -

la infancia esas acciones abiertas se internalizan en forma de pensamiento.

Tales pensamientos tienen su iniciacién en el contacto fisico manipula-
tivo con el ambiente; a través de éstos se van adquiriendo los diversos co-
nocimientos mediante una forma activa donde se establece la interaccién di-
ndmica entre el individuo y el ambiente. La adaptacidn es 1a forma adecuada

para interactuar con las diversas circunstancias del ambiente sociil;jg—\_

Esto estd orientado al desarrollo de la evolucidn del conocimiento del
nino, desde sus primeros meses de vida, donde se van a ir integrando las di
.
ferentes estructuras del aprendizaje cognoscitivo, permitiendo cambios es--
tratégicos en la movilidad, expresion y socializacidén del nifio, los cuales
corresponden a las primeras coordinaciones sensomotoras de los infantes en

una serie de etapas que se relacionan con su edad.

N OE proceso que se establece en el desarrollo del aprendizaje para Pia--
get, se define mediante la actuacidn que tenga el nifio con su ambiente, vin
culado con los diversos efectos de la maduracidn, donde se encuentran conte
nidos rasgos culturales afinados por intereses, actitudes, destrezas y apre

. q.
ciaciones. -
1.3 ET aprendizaje para los conductistas

De las diversas teorias que explican el aprendizaje se ubica una que es



bdsica y que se fundamenta en los principios cientificos, la cual se denomi
na corriente conductual y se fundamenta en el principio de Estimulo-Respues
ta (E-R) teniendo como exponentes principales a Thorndike, Pavlov, Guthrie,
Hull y Skinner; éste @1timo aporta un elemento mds dentro de los principios
bdsicos, que se denomina Reforzamiento y que integrado a los primeros con--
forme Ta triple relacidn de contingencia: Estimulo-Respuesta-Reforzamiento

(E-R-ER).

Siendo E un cambio del medio en forma de acontecimiento, que influye en
el organismo; R un cambio en el organismo que se traduce en alguna forma de
comportamiento observable, y por dltimo ER un nuevo cambio en el medio, en
forma de objeto o acontecimiento, que precede a la conducta evocada y que -

se denominard también consecuencia.

Todo 1o anterior sirve de sustento para definir el aprendizaje bajo es-
ta corriente como "Todo cambio producido en la conducta, es observable, me-

dible, predecible y controlable". (1)

(1) Holland y Skinner. "Metas y Técnicas de la Ciencia. Pdg. 326.



Sieﬁdo este estudio fundamental para las diversas oportunidades del pro
ceso ensenanza-aprendizaje, que facilita el desarrollo de la teorfa educati
va, Piaget nos presenta cuatro etapas que se relacionan con el desarrollo -
cognoscitivo del educando, las cuales se sustentan en los siguientes princi

pios:

Importancia de la accifn: Establece que todo crecimiento cognoscitivo -
resulta de las acciones.del nifio sobre el ambiente. E1 infante aprende del
mundo, actuando sobre &1; después, en la infancia esas acciones abiertas se
internalizan en forma de pensamiento, pero de acuerdo a Piaget, tales pensa
mientos tienen sus inicios en el contacto fisico y manipulativo con el am-
biente, Piaget coincide con Bruner en que la primera forma del nifio de re--
presentar el ambiente es inactiva, ya que Piaget visualiza la adquisicién
de todo conocimiento como un proceso active y manifiesta que el infante es_
afectado por el medio ambiente a su vez que el actuar del infante implica -
con ello al ambiente mismo; es esta interaccidn dindmica entre individuos -
y ambiente 1o que Piaget visualiza como 1o esencial, base adaptativa de to-

da conducta inteligente.

Adaptacidn y organizacidn: Visualiza la conducta cognoscitiva del nifio
como asistente de su adaptacion al ambiente; pero tal adaptacidn no surge de
una fuente cadtica e indiferenciada, sino que estd basada en una fundamen--

tal organizacidn, por ejemplo: el conocer la geografia de su casa.

Equilibrio: Una cualidad siempre presente en toda organizacidn es su mo-

vimiento hacia un balance o equilibrio. Este equilibrio entre el nifio y el
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mnyiente se fija como esencia de 1o que es conocido por adaptacidn. La esta
bilidad entre el nifio y el ambiente comprende dos procesos: A) Asimilacion

y B) Acomodacidn.

- La asimilacidn es el proceso de aplicar un patrdn establecido de con-

ducta, por ejemplo: tomar la mamila;mover la sonaja, discriminar estimulos.

- ggﬁacgmgqacién es el proceso que trata de eliminar el desequilibrio -
que existe al no poder ubicar en las categorias existentes ciertos estfmu--
Tos, ya sea un objeto o evento nuevo, por ejemplo en colores, tamafio, y for

ma.

Una caracteristica de estos procesos es su cualidad no cambiante sobre_
el curso del desarrollo cognoscitivo.Es importante darse cuenta que estos -
procesos son independientes del nivel de desarrol]o cqgnoscitivo y estdn --
presentes toda la vida, esto significa que aunque el contenido de la conduc
ta cognoscitiva del nifio pueda cambiar durante el tiempo, esos mismos proce

sos antagdnicos siempre determinardn el contenido mismo de ésta.

Con esta aproximacion los infantes, nifios y adolescentes y adultos, tie
nen en comin la tendencia a imponer la estructura establecida sobre el am--
biente, 0 sea, 1a tendencia a asimilar y cada uno debe ser sensitivo al he-
cho de que ciertos objetos y eventos no caben en esas estructuras estableci
das, es decir son forzados a acomodarse. La continua interacci6n de esos --

dos procesos de acuerdo a Piaget, hace posible el desarrollo cognoscitivo.

Si Tos procesos fundamentales del desarrollo cognoscitivo permanecen in
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variantes, entonces uno puede preguntarse édénde entran los conceptos de --
lgs etapas del desarrollo cognoscitivo? Los aspectos dependientes de las --
etapas de la teorfa Piagetiana estdn orientadas sobre los cambios observa--
dos en las estructuras cognoscitivas, asi como los contenidos especificos -

de éstas.

En base a sus investigaciones realizadas, Piaget establece cuatro perid
dos bdsicos del desarrollo cognoscitivo, donde los cambios de 1os conteni--

dos de la conducta del nifio son evidentes.

2.1.1 Periodo Sensoriomotor (de 0 a 24 meses)

Durante este perfodo el _infante adquiere control sobre su cuerpoy - -

aprende a integrar la informaci6n sensorial, Piaget ha dividido este peri6-

do en seis subcategorias secuenciales:

Etapa Reflexiva (de 0 a 2 meses) Descripcién de la conducta: actividad-

vefleja simple. (prensar, mamar).

- Reacciones circulares primarias (de 2 a 4 meses) Descripcidn de la --

conducta: ocurren conductas reflejas en repeticidn estereotipada (abrir y -

——

cerrar los dedos repetidamente).

- Reacciones circulares secundarias (de 4 a 8 meses) Descripci6n de la

conducta: repeticidn de acciones para producir consecuencias agradables.
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- Reacciones de coordinacion secundaria (de 8 a 12 meses) Descripci6n -

de Ta conducta: dentro de este momento las conductas se transforman en ma--

yor coordinacidn con secuencias mis complejas. Las acciones toman un cardc-
ter intencional, el infante alcanza un objeto escondido detrds de una panta

Na.

- Reacciones circulares terciarias (de 12 a 18 meses) En esta etapa se

presenta la permanencia del objeto, el descubrimiento de nuevas formas para
producir la ansiada consecuencia u obtener el objetg. Por ejemplo: E1 infan
te puede empujar una almohada hacia €1 en un intento por obtener un Jjuguete

descansando sobre ésta.

Invencién de nuevas formas a través de la combinacidn mental. (de 18 a

24 meses) En este perfodo hay evidencia de un sistema representacional in--
terno, simbolizando 1a secuencia de solucién de problemas antes de que res-

ponda, imitacidn diferida.

La permanencia del objeto tal como se indicé, no aparece ya establecido,

sino hasta el quinto periodo de la etapa sensoriomotriz.

Esto es explicable en términos de los impedimentos bioldgicos que tiene

el nifio, asi como su poca interaccidn con el ambiente.

2.1.2 Periodo_Preoperacional (de 2 a 7 afios)
P o g, -
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Este periodo se divide en dos fases:

Fase Preoperacional (de 2 a 4 afos) Se caracteriza por una elaboracién
aumentada de las habilidades represep?acf&na]es»en la infancia. En este mo-
mento, se observa que el nifio utiliza un estimulo individual, como una pala
bra para representar los objetos e individuos de su mundo y tipicamente se

involucra en juegos simbdlicos, fantasfa, mds que en simple juego motor.

Durante esta fase el nifio.empieza a usar el lenguaje como un medio re--
presentacional primario, habilidad que aumenta fijindose durante la fase in

tuitiva posterior.

_ Fase Intutiva (de 4 a 7 afios) En esta fase el habla es mis social, me--
nos egocéntrica, el nifio tiene una presién intuitiva de conceptos 16gicos -
en algunas dreas. Sin embargo, hay una tendencia para enfocar la atencifn -

sobre el aspecto de un objeto en tanto que ignora otros.

Es durante los afos preescolares en que el nifio entra en la fase intui-
tiva del periodo preconceptual donde ellos revelan cierta comprensién de --
conceptos numéricos como: + G - y también conceptos relacionados con mds --

grande.o mds pequefio.

Sin embargo, los nifios reaccionan a las caracteristicas preceptuales -
del ambiente, donde puede realizar tareas en que se maneja s6lo una dimen--

sion.

Durante este periodo preoperacional también se ubican dos momentos y -

Piaget los describe en la siguiente forma:
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Egocentrismo: Se caracteriza por las dificultades que tiene el nifio pa-
ra comunic§r§g con otros. Se sitda en el centro del universo y piensa que -
podo_gira en torno a €1, aquf opera principalmente el proceso de asimila- -
cién y en menor grado el proceso de acomodaciGn. Se presenta a la edad de -

2 a 3 ahos.

PreconqggEgEiﬂpgfjne asi el pensamiento del nifio dirigido a que, a pe--
sar de que el nifio tiene la permanencia del objeto y hace ciertas tareas de
clasificacién donde utiliza sélo una dimensi6n, es incapaz de coordinar dos
o mis dimensiones como serfa requerido en la multiplicacién 16gica; esto se
caracteriza por un pensamiento transductivo, el cual determina por la ins-
j@ncia especffica a otra, es decir, si A es como B en un aspecto, entonces

es posible que también lo sea en otros aspectos.

2.1.3 Perfodo de las Operaciones Concretas (de 6 6 7 a 11 6 12 afios).

Descripcidn conductual: Hay evidencia de que en un pensamiento 16gico -
organizado, existe 1la habilidad para ejecutar tareas de clasificacidn ma1
tiple, ordenar objetos en una secuencia 16gica y comprensién del principio
de conservacifn. E1 pensamiento se vuelve menos transductivo y egocéntrico
a no ser que sea capaz de solucionar problemas concretos. Asi, mientras el
nino en las etapas anteriores se ve forzado a solucionar problemas mediante

conductas motoras abiertas, en ésta, el nifio puede solucionar problemas in-
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ternamente, una mejor ventaja del pensamiento internalizado e su reversibi-
lidad que posibilita la habilidad para completar una operacién y con ello -
revertirla cubiertamente. Piaget ha indicado que antes de que pueda ser eje
cutada internamente cualquier operacidn concreta, debe tener Tlas siguientes

caracteristicas (ver ejemplos en el cuadro (1).

Combinatorial: Esto significa que dos agrupamientos pueden ser asocia--
dos para formar un tercero, ejemplo: 2 + 2 = 4; todos Tos hombres y mujeres

son iguales, son humanos, 6 A + B = C.

Reversibilidad: Significa que para cada accién hay ura accién oposito -

ria, pero negada, ejemplo: 5 -3 =26 C - B=A

Identidad: Esta sucede cuando ocurre cualquier operacién con su opera--
cidn opuesta, ejemplo: 5 - 5 = 0, toda la gente - toda la gente es = a nada

de gente.

Asociatividad: Quiere significar que cuando tres o mds grupos son combi
nados, el orden de su combinacién es irrelevante, ejemplo: (1+1) + 3 es lo

mismo que 1 + (1+3) 6 3 + (1+41) ( +1}, todo igual a 5.

Por supuesto, tales operaciones 10gicas forman la'base de actividades -
cognoscitivas como las matemdticas. Pero Piaget también observa las opera--
ciones como aplicables a otras dreas de conductas cognoscitivas menos forma’

1izadas.

Conservaci6n: £s la habilidad del nifio para darse cuenta de que un obje

to mantiene la misma identidad, ain después de haber sido sujeto a ciertas
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transformaciones claramente visibles, por ejemplo: un vaso con agua, bola -

de lodo, etc.

Los nifos que no han entrado todavia en el periodo de las operaciones
concretas, esto es, de 1os 4 a los 5 aios, no muestran conservacidn primero
en algunas dreas mds que en otras, como en la conservacién en masa, longi--
tud de areas; generalmente ocurre entre los 6 y 7 afnos, quizd debido a la -
carencia de reconocer claramente las sefiales encontradas en otros tipos de

conservacidén, la conservacion de peso no es visto en el nifio, sino hasta -

los 9 afos, atn mds dificil la conservacién del volumen, que es hasta la

adolescencia. Piaget ha rotulado esta tendencia a observar ciertos tipos de
Bl

conservacién antes que otros, como el decdlogo; la nocion fundamental de és

te es gque la conservacidn de la masa es seguida por la de peso, que a su
vez es sequida por la de volumen, lo cual ha sido apoyado en otras investi-
gaciones independientes e indica que los conceptos encontrados en las opera

ciones concretas no ocurren simultdneamente sino en una secuencia gradual.

Inclusidn de clase: Un nifio en el periodo de operaciones concretas pue-
de coordinar clases elementales dentro de usos super ordenados y revertir -
ese proceso, reduciendo esas clases mayores a sus componentes esenciales. -
Esa estructura es similar a la clasificacién jerdrquica, pero es mds que la
mera habilidad de construir categroias. Piaget nota que un nifio, al final -
del periodo preoperativo puede ser capaz de arreglar objetos en uma clasifi
caci6n jerdrquica, pero fallar en la comprensidn de las relaciones de los -
diferentes niveles en esa jerarquia. En contraste, el nifo en las operacio-

nes concretas podrd encontrar la relacién entre los elementos de una misma
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clase, por ejemplo:las flores.

Seriacion: Piaget ha encontrado que la habilidad del nifio para seriar -

progresa en tres fases distintas.

En la primera fase, el nifio no comprende la naturaleza de la tarea a -
ejecutar, tales reacciones son tipicas de los nifios de 4 a 5 afos, por ejem
plo: Si se le dan diez palos para construir una serie creciente o decrecien
te, el nifio tan solo ordenard por pares o trios ver a continuacién la figu-

ral.
Figura 1.

“\ o] |

En 1a segunda fase, el nifio solamente puede arreglar los objetos en una
forma ordinal. En esta aproximacién al problema de la seriacidn, el nifio to
davia no muestra la conservacion de 1a longitud entre los 5 y los 6 ahos, -

por ejemplo, solo toma un extremo de los objetos que se le muestran.

La fase final de seriacidn, ocurre en el periodo de las operaciones con

cretas y es sefialada por el éxito en este tipo de tareas.

Las observaciones indican que el ordenamiento del nifio es guiado por -
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una estrategia general, ademds, en este nivel de seriacidn el nifio tiene la
habilidad para tratar con dos clases de objetos separados ordenadamente en

correspondencia apropiada de 1 a 1, por ejemplo, las mufiecas y los palos.

Transitividad: Es una forma especializada de seriacidn que se encuentra
en el periodo de las operaciones concretas. Es 1a habilidad para comprender
las relaciones ordenadas en tres o mds objetos ain cuando solo visualicen -

dos al mismo tiempo, por ejemplo:

siA<B<C y si A<B y B<C entonces A<C
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Cuadro 1 Caracteristicas de las Operaciones Concretas

FUNCION DESCRIPCION

Composicidn Una clase (A) combinada con su comple
mento (A') crea la clase total (B):
A+B=8B

Por ejemplo: chicos (A) y(+) chicos -
A' son igual nifios (B).

Inversién Una Clase (A) restada de una clase to
tal (B) da lugar a su complemento - -
(A): B - A+ A', por ejemplo: Los ni-
?o§ (B) que son (-) chicos (A), son -
A).

Identidad Para toda clase existe otra que combi
' nada con la primera da lugar a un ele
mento de identidad.
0: A -A =0, por ejemplo: la clase --
chicos es igual a la clase nula o de -
identidad.

Tautologia Para toda clase existe otra que, com-
binada con la primera, da Tugar a esa
clase en si: A+A=A, por ejemplo, la -
clase chicos + la clase chicos = a 1a
clase chicos.

Asociabilidad parcial En algunos casos, el orden en que se
combina una serie de clases no ejerce
rd efecto sobre el resultado:

A+A'" +B' = A+ (A+ -B, pero - -
(A+A) -A=A + (A -A), ya que - - -
(A+A) -A=0y A+ (A-A)=A

Este cuadro se obtuvo del libro "Psicologia Experimental Infantil" de - -
Reese y Lipsitt, en la Pag. 566.
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2.1.4 Periodo de l1as operaciones formales.

Caracteristicas conductuales: El pensamiento se vuelve mds abstracto, -

incorporando los principios de la 1égica formal.

La habilidad para generar proposiciones concretas hiptesis miltiples y
sus posibles resultados son evidentes, el pensamiento se vuelve menos liga-

do a la realidad concreta.

El témino formal es usado debido a que las actividades cognoscitivas -

en este periodo se aproximan a las vistas en la 16gica formal.

Este tipo de pensamiento es observado hasta la adolescencia y es carac-
terizado por 1a habilidad de tratar eficientemente las preoperaciones verba
les, por confiar menos en objetos y eventos reales y por generar el uso de
1o que puede ser considerado como el método hipotético deductivo de pregun-

tar y solucionar problemas.

Como se puede observar el desarrollo del nific visto desde la teoria Pia
getiana, es el desarrollo del pensamiento 16gico que le permite al indivi-

duo, interpretar y operar su realidad existencial.

A continuacidn se resume en el cuadro 2 este planteamiento sobre las eta

pas del crecimiento cognoscitivo.
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Cuadro 2 Etapas del crecimiento cognoscitivo en la teorfa

de Piaget.

Etapa

Rango de edad

Caracteristica
principal

Permanencia del objeto,
causalidad elemental.

Funcidn simbdlica.

Iniciacion del pensamien
to 16gico, comprensién -
del principio de conser-
vacifn y reduccién del -
pensamiento egocéntrico.

aproximado
(afios)

Periodo Sensomotor 0 a 2
Periodo Preope
racional. 2 a7
Periodo de las Ope-
raciones Concretas. 7 a1z
Periodo de las Ope- 11 a 15

raciones Formales

en adelante

Pensamiento y razonamien-
to mds abstracto incorpo-
racién de la 16gica for--
mal.

2.2 Teorfa Conductista

2.2.1 Bases.

En las (ltimas dos décadas se ha criticado en forma sistemdtica los di-

versos conjuntos de técnicas de modificacién de conduct3 los tuales han te-

Este cuadro se obtuvo del libro "Psicologia Experimental Infantil", de - -
Reese y Lipsitt, en Pdg. 562.
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nido un comin denominador que son las condiciones rigurosas de control en -
el laboratorio. La efectividad de é&stas técnicas se derivan del condiciona-
miento operante que ha tenido resultados tanto en animales camo en seres hu
manos; este enfoque experimental se desarrolla en una serie de premisas fun
damentales respecto a la forma de estudiar y controlar la conducta; evitan-
do con esto el desorden y la especulacién que se dan con relacién a 1o que

es en si 1a esencia misma de la conducta.

El andlisis conductual aplicado se desarrolla a partir de la observa- -

cibn de tres elementos fundamentales:

Un camb io en el medio en forma de objeto o acontecimiento que influye -
en el organismo, al cﬁal se le da el nonibre de estimulo &E); un cambio en -
el organismo que se traduce en forma de comportamiento observable, al cual
denaninamos respuesta (R) y un nuevo cambio en el medio en forma de objeto
o acontecimiento efecto de dicha respuesta, al que 1lamamos consecuencia o

reforzamiento (E R).

Esta triple relacibn entre un estimulo previo, una conducta y un estimu
1o consecuencia de dicha conducta se denomina triple relacidn de contingen-

cias; piedra angular del andlisis experimental y aplicado de la conducta.

E1 andlisis conductual aplicado reune los siguientes requisitos en una

forma integral:

- Es objetivo y funcional, describe acontecimientos mensurables y cuan-

tificables y evita caer en procesos equivocados o inferidos, que poco agre-
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gan a lo observado en el fendmeno.

Es objetivo porque facilita la clara explicacifn y especificacifn fisi-

ca posible de los estimulos del medio y las conductas del organismo.

Es funcional porque procura relacionar una conducta con varios estfmu--
los o viceversa y formula 1a relacién en forma de funcidn; esto quiere de--
cir, que no basta describir la relacion mediante observaciones, sino que el
andlisis funcional ha de consistir siempre en una requlacién activa de los

estimulos y conductas comprendidas en dicha relacidn.

Por ejemplo, tomese el caso muy sencillo del nifio que 1lora en su cuna.
Ya puede 1lorar por muy diversos motivos que pueden ser por hambre, suefio,
frio o c6lico. Su 1lanto provoca la solicita atencion de 1os mayores que lo
rodean. Podriase preguntar iPor qué 1lora el bebé si acaba de comer y no es
td desabrigado ni mojado? Lo primero que se hace es definir la conducta que
nos interesa de 1a manera mds objetiva posible. La conducta de 1lorar se ca
racteriza por x, y, z de tal intensidad y duracidn, etc. Los estimulos pre-

sentes, cuando el nifio 1lora, son siempre 1os adultos.

La consecuencia de que 1lora es que se le levante inmediatamente de la
cuna. Tenemos ya los elementos fundamentales para un andlisis funcional. -
éLlora el bebé cuando estd solo, generalmente, salvo cuando no ha comido o
estd desabrigado o mojado? Ya se sabe que no. Entonces la presencia de los
mayores constituye el primer elemento de estimulo de la triple relacién de
contingencia de nuestro andlisis. Si hay mayores presentes, entonces es muy

probable quE el nifio 1lore al estar en su cuna; pero no es suficiente. Hay

re9g0il
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que comprobar qué sucede después de que el bebd 1lora consistentemente: se
le Tevanta de 1a cuna y se le carga por un momento, este es el segundo ele
mento de estimulo de nuestra relacidn, o sea 1a consecuencia. Se tiene ya
una descripcién epmpleta de nuestra relacidn: si hay adultos presentes y -
el bebé esta en la cuna (estimulo precedente),es muy probable que empiece
a 1lorar (respuesta o conducta),To que tendrd una consecuencia,que 1o le--
vantardn de la cuna y lo cargardn momentdneamente (estimulo consecuencia).
Sin embargo, no basta con limitarse a 1a sola descripcion de la triple re-
lacidn de contingencia, hay que probarla a través de su manipulacién.:iQué
pasa si los adultos se retiran o estdn presentes fuera del alcance de 1la
vista del bebé y sin hacer ruido? Si la probabilidad dela conducta e 110-
rar disminuye,entonces se comprueba el primer elemento de la relacion.Si
no_hay estimulo precedente es poco probable que se 1e de 1a conducta en -
cuestion.iQué ocurre si se dejara que los adultos hablen, sin levantar al
bebé de Ta cuna,aunque siga 1lorando? Se observard que después de varias
ocasiones el bebé dejard de 1lorar ante la presencia de 1os adultos,pues -
habrdn cambiado las consecuencias de su conducta yque eran las que la man-
tenian.

Asi pues, a través de la manipulacion de 1os estimulos precedentes y con
secuentes a una conducta,hemos demostrado que esa conducta particular,en es
te caso el 1lorar,es una funcién de dichos estimulos.Este es el método pro-
totipico de andlisis conductual aplicado;el establecimiento y manipulacidn
de relaciones funcionales entre estimulos precedentes,conductas y consecuen
cias. Pasemos, antes que nada, a una definicién un poco mis precisa de los

tres componentes de nuestra relacidn de contingencia. E1 primer elemento de
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dicha relacidn es el estimulo que precede a la respuesta. Este estimulo no

la produce inevitablemente, s6lo aumenta su probabilidad. éPor qué? Es un

estimulo que siempre estd asociado a que la conducta vaya sequida de una de
terminada consecuencia, y por tanto, adquiere la propiedad de hacer distin-
tiva la ocasidn en que de emitirse nuevamente la conducta, tendria la misma
consecuencia. En otras palabras, el estimulo precedente adquiere control so
bre la respuesta, en tanto discrimina o distingue la ocasidn en que esa - -
respuesta va seguida de una consecuencia determinada. Adquiere la propiedad
de discriminar la ocasién de que una conducta vaya seguida de una consecuen
cia, es decir, es un estimulo discriminativo de la consecuencia. De ahora -
en adelante 1lamaremos a estos estimulos precedentes que acompafan a una --
conducta que va sequida de una consecuencia, estimulos discriminativos. Su

funcion es aumentar la probabilidad de que la conducta en cuesti6n ocurra.

E1 segundo elemento de nuestra relacién de contingencia es la conducta
0 respuesta. La conducta se define siempre en términos fisicos: su forma, -
su duracién, etc., sin embargo, 1o que mds nos interesa respecto a ella es
su posibilidad; es decir, cudn probable es que ocurra o no en lo futuro. -
Por esto, se toma como medida bdsica de la conducta la tasa de respuesta. -

La tasa de respuesta es igual al nimero o frecuencia de respuestas por uni-
ER

dad de tiempo, o sea, la frecuencia sobre el tiempo. Tasa =T

Por eso al describir una conducta, debemos registrarla cuantas veces -
ocurra en un espacio determinado de tiempo. Una descripcidén conductual que
no incluya su frecuencia en el tiempo, omite el dato mds valioso. éPor que?,

la dnica forma en que podenos obtener un indice grueso de la probabilidad -
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de que una conducta tenga lugar, consiste en establecer cudntas veces ocu--

rre en el tiempo, es decir, en conocer su tasa de respuesta.

Por consiguiente, cualquier descripcidn de una conducta debe comprender
una observacién de la frecuencia con que esa conducta ocurre en un espacio -

determinado de tiempo.

E1 d1timo y tercer elemento de la relacién, es el estimulo consecuencia
de la conducta. Este d1timo ocurre, camo su propio nombre lo indica a conse
cuencia de Ta conducta que ha tenido lugar. No se presenta simplemente en -
relacién temporal estrecha con la conducta, sino que es indispensable que -

ocurra a consecuencia de dicha conducta.

Esta consecuencia tiene un efecto caracteristico que la define, y el --
cual hace aumentar la probabilidad de que la conducta vuelva a ocurrir en -
lo futuro. A este aumento en la probabilidad futura de la conducta se le de
nomina reforzamiento. Es un efecto producido por el estimulo consecuencia -

de la conducta, al que 1lamaremos estimulo reforzador.

Un cuarto grupo de elementos puede figurar en el andlisis de la rela- -
cidn contingencia. Estd formado por los 1lamados eventos disposicionales. -
Son acciones en el medio que alteran la disposicién del organismo a.respon-
der ante ciertos estimulos. Alteran directamente la efectividad de los esti
mulos discriminativos y los reforzadores, ejemplos de ellos son: la priva--
cion de comida, que predispondrd a que un alimento constituya un reforzador
poderoso, o la privacion de suefio, que puede hacer que la vista de un col--

chén constituya un estimulo discriminativo para ir a dormir. Iguaimente, -
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la saciedad de dulces, puede convertir a otro dulce en un estimulo aversivo
¥ a un Taxante en un reforzador potencial. Es innumerable la lista de even--
tos que pueden tener funciones disposicionales: estimulos verbales, drogas, -

etc., asi pues, resumiendo:

E1 andlisis conductual aplicado se funda en la triple relacién de con--

tingencia: estimulo discriminativo probabilidad de la conducta y reforzador.

2.2.2 Reforzadores positivos y reforzadares negativos.

E1 desarrollo de 1a conducta de un nifio se emite a través de su vida, -
se fundamenta en un proceso de aprendizaje que estd en intima relacién fun--

cional con el ambiente donde se desenvuelve.

Desde 1a nifez, los padres, maestros, compafieros y extrafios refuerzan

las respuestas con que una persona reacciona al ambiente en el cual se desa-

rrolla.

En el ambiente se pueden encontrar diversos aspectos de estructuras con
ductuales, que de alguna forma o de otra estdn mantenidas por las circunstan
cias del medio, éstas son las conductas deseables. Es de analizar que la con
ducta indeseable producida en el saldon de clase se desarrolla en un proceso
de desorden, donde a veces el maestro carece de elementos de regulacién y su

cede frecuentemente que recurre a 1os elementos del medio que aparentemente
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eliminan la conducta inadecuada del nifio en el salén de clase, como son: el
grito de parte del maestro, la amenaza, el sermdn, el apodo y con mayor fre-
cuencia recurre al "te voy a pegar si no te estds quieto" o "si no guardas -
silencio”, etc. etc., todo esto permite desarrollar uma comunicacién mutila-
da en la relacion alumno-maestro, donde los alumnos se sienten humillados, -
desconfiados, incomprendidos, presionados, deprimidos o evaluados criticamen

te.

Es necesario establecer las reglas del juego dentro del proceso ensefian
za-aprendizaje, donde e] maestro sea un promotor de la educacién, que tenga
sus fundamentos en habilidades y métodos para la eficacia de un verdadero --
aprendizaje; el maestro debe contar con herramientas: especificas que puede -
emplear todos los dfas para asegurar que las necesidades del nifio sean respe
tadas, sin que pague el precio de que sus propias necesidades se vean frus--

tradas.

Consolidar con el alumho una comunicacién viva que permita desarrollar
habilidades que ayuden a Tos alumnos a madurar, permitiendo con esto que &1
mismo encuentre su propia solucidn en el ambiente social; todo esto remiti-
rd a establecer y mantener las reglas y el orden en el salén de clase sin em

plear el simbolismo del poder.

E1 andlisis conductual aplicado ofrece un conjunto de principios recto-
res que facilitan el desarrollo de conductas adecuadas en el saldn de clases,

sin recurrir a las herramientas del miedo o del desorden conductual.

Reforzamiento positivo: Se entiende por reforzamiento positivo, el efec
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to conseguido con un procedimiento particular que consiste en administrar --
una consecuencia tan pronto se admite una conducta determinada ejemplo: si -
el alumno termina adecuadamente su ejercicio se le premia con una estrellita

o bien con una felicitacion de parte del maestro.

E1 Reforzamiento positivo se distingue porque produce un aumento en la
probabilidad de presentacién de la conducta; es decir se hace mds factible -
que uma determinada conducta se presente con mayor frecuencia en el futuro.
Cuando se obtiene este efecto decimos que 1a consecuencia de la conducta es

reforzante.

Existen diferentes maneras de reforzar al alumno positivamente como las
descritas por Nancy K. Bukley y Hill M. Walker, y que a continuacién se re--

fieren:

- Comunique aceptacién de &1 tal como es con todo y sus problemas.

Escuche en forma pasiva sin gritar, ni irritarse.

Dar respuesta de reconocimiento a conductas adecuadas.

E1 maestro debe tener un sentido. profundo de confianza en el alumno
para que resuelva sus propios problemas, &sto mediante la forma activa de

escuchar que permitird el encuentro de la solucién al probTema del alumno.

- E1 maestro debe ser capaz de aceptar auténticamente los sentimientos
expresados por los alumnos, por mds diferentes que sean de los sentimientos

que los maestros piensen deberian tener, acerca de &1 mismo y de su trabajo.
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- E1 maestro debe entender que los comportamientos del nifio son a menu-

do transitorios.

- Los maestros deben respetar la naturaieza privada y confidencial de -

10 que revele el alumno sobre &1 y su vida.

~ E1 maestro fortalecerd positivamente la capacidad de actuar del nina,

considerando que tiene derecho a disentir 0 a coincidir.

- E1 maestro utiliza mecanismos de regulacién que permiten al nifio ac~-
tuar con efectividad, en la realidad, y en forma dindmica estableciendo con

ésto un plan integral de superacidn, apoyado en la responsabiltidad de los -

educandos.

- E1 maestro no debe utilizar 1a critica constantemente con relacidn al
alumno o alumnos, sino controlar las circunstancias de la emisién de la con-

ducta.

Reforzamiento negativo: Sucede frecuentemente que es dificil utilizar -
el reforzamiento positivo para la adquisicion de una nueva conducta, porque
debido a Ta multitud de razones el alumno no responde adecuadamente. En es--
tos casos es necesario utilizar otra forma de reforzamiento denominado "Re--

forzamiento Negativo".

Se 11ama Reforzamiento Negativo: al aumento en la probabilidad de que -
una respuesta se presente come consecuencia de 1a omisién de un estimulo u -

objeto.



Un cbjeto caracteristico en el salén de clases es cuando un alumno estd
constantemente haciendo berrinches y el maestro le pone atencidn, esto quie-
re decir que lo e¢std reforzando positivamente; pero si el maestro no le pres

ta atenciGn a esa conducta particular sucede que la corducta de hacer berrin

ches disminuye.

A diferencia del Reforzamiento Positivo, ahora se retira un objeto o he
cho que cominmente antecede a la respuesta que nos interesa (ver cuadro 3).

Como consecuencia de tal exclusidn aumenta la frecuencia de la respuesta.

Como podremos observar, entender el comportamiento humano requiere de -
un estudio cientifico que nos permita predecir, controlar e interpretar los

eventos naturales.

A continuacién se mencionan algunas maneras de reforzar al alumno nega-

tivamente:

- Si un alumno estd hablando en clase con mucha frecuencia y el maestro
le pone atencifn, &ste incrementard la conducta de hablar, Para regular el -

comportamiento debe establecer una conducta de no atencién.

- E1 nifio puede Tlegar a identificar al maestro como estfmulo aversivo,

especialmente si éste aplica el castigo con enojo.

- Cuando se Te castiga, el nifio puede reaccionar con enojo hacia el - -

agente castigador, o hacia otro objeto completamente ajeno.

- Se ha demostrado que los efectos del castigo son de corta duracidn, -
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esto se debe en parte a 1a inconsistencia del castigo (que depende con fre—

cuencia del estado de dnimo del maestro)

La conducta que se ha castigado se suprime solamente en presencia del -

agente castigador.

- Las caracteristicas importantes que deben recordarse para efectuar --

cambio en la conducta a través del castigo son:

Especificar las reglas al nifio antes que ocurra la situacién, por ejem-
plo:la regla en esta escuela es "no pelear"; a quien se le encuentre pelendo,

se le mandard a su casa y no podrd regresar a la escuela ese dia.

No amenazar ni prevenir, sino 1levar a cabo 7a consecuencia en la prime

ra ocasién y cada vez que ocurra el comportamiento indeseable.

Asegurarse de que la consecuencia, por ejemplo el irse a casa, ocurra

inmediatamente después del comportamiento indeseable, pelear,

Asegurarse de que la consecuencia es suficiente aversiva para que el ni
fio abandone la conducta indeseable, antes de arriesgarse a recibir la conse-
cuencia, por ejemplo: si el nifio pelea para que 1o manden a su casa, esto no
serfa una consecuencia aversiva y por tanto tendria que usarse otra conse- -

cuencia.
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Cuadro 3. Diferentes contingencias posibies entre una respuesta y los even-

tos que la siguen inmediatamente.*

PRESENTACION RETIRADA
Reforzador A.Reforzamiento B. Castigo
Positivo Positivo
Reforzador . D.Reforzamiento
Negativo C. Castigo Negativo

2.2.3 Programas de Reforzamiento:

Es un método para ensefiar nuevas conductas, ademds de la imitacion de mo

delos; es el método de aproximaciones sucesivas y de encadenamiento.

Si una conducta nunca ha sido emitida por el nifio, no podemos reforzar -
esa conducta. Por tanto, para ensefiar cualquier conducta debemos recompensar
conductas que sean parecidas, que se acerquen o se aproximen a la conducta -

deseada.
Cuando una respuesta parecida empieza a emitirse por un sujeto con mayor

* Este cuadro se obtuvo de J.G. Holland, B.F. Skinner "Andlisis de la Conduc
ta". Texto Programado, Pag. 293.
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frecuencia, se recompensa cualguier aproximacidn a la respuesta especifica -
deseada. En vista de este refinamiento gradual de las respuestas reforzadas,
este método se conoce como el procedimiento de aproximaciones sucesivas 0 —

moldeamiento.

Este método* es la progresién gradual que se sigue en Ta ensefianza de la
escritura; al principio se acepta cualquier rasgo grdfico que se parezca a la
letra,asi tenemos una M por 1a N, antes de que el maestro diga bien. €1 re-
forzar cada pequena etapa hacia una mejor N, es una forma de utilizar el méto
do de aproximaciones sucesivas. No s6lo debe e] nifo aprender a hacer una N -
en la forma correcta, sino debe tam bién imponerse a colocarla en el lugar ade
cuado en cada pdgina y hacerla del tamafio correcto, la integracién de todas -
estas respuestas parciales en una res puesta total, es 10 que se conoce con e]

nombre de encadenamiento.
Otros programas son:

Razén Fija (R.F.) Es administrar un evento reforzan-
te en razdn a un nimero de respuestas de--
terminado, ejemplo: cada 3.

Programas de Razdn Variable: Es administrar un evento reforzante
Razén en forma intermitente. Ejemplo: se podra -
reforzar cada 2, cada 5, cada 7 respuestas,
emitidas correctamente.

*"En este método se aplica el reforzamiento continuo, que es la presenta- -
cidn de un reforzador a cada respuesta que manifieste el organismo. - - -
(R.F.C.)
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(Intervalo Fijo (I.F.) Es administrar un evento refor
zante dado un tiempo determinado. Puede -
ser cada 30'

Intervalo Variable: Es administrar un evento refor—
-Programas de ‘4

Intervalo

zante dados varios tiempos establecidos.
Ejemplo: Cada 30', cada 60', cada 90', se
reforzard cada respuesta emitida correcta
mente.

\

- Extincion: el proceso a través del cual se elimina el reforzamiento, -
que previamente habfa sido contingente a.la conducta, se 1lama extincién. --
Cuando la conducta no tiene como resultado la representacidn de un reforza--
dor, el nifio, generalmente aumentard la frecuencia y/o,1a magnitud de la con

ducta, con el propésito de producir el reforzador.

Por tanto, es imperante recordar que la tasa de respuestas de la conduc-
ta que estamos tratando de eliminar por extincidn, pueda aumentar después de

iniciarse la extincion.

La rapidez con que se extinga (disminuya) la conducta, dependerd del his
torial de reforzadores que el nifio haya tenido. Si el nifio ha sido reforzado
intermitentemente, durante un largo periodo, entonces serd necesario que - -
transcurra mucho tiempo antes de que se extinga la conducta, puesto que la -
mayoria de las con@pctas aprendidas en nuestro ambiente, se mantienen por re
forzamiento 1ncons{§tente, y por tanto intermitente; para eliminar una forma
de conducta con el método de extincidn, se requiere mucha pacienciay consis

tencia en no reforzar dicha conducta. s
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CAPITULO 3. APLICACION DE LAS TEORIAS EN EL TRABAJO ESCOLAR

3.1 Aplicacidn de la teoria Piagetiana.

Si analizamos cuidadosamente los diversos estadios que Piaget establece

en su teorfa, se puede determinar que el nifio 1lega al maestro con toda uma

estructura de conocimientos determinados segin el periodo en que éste se en
cuentra.

E1 maestro debe dar continuidad a estos conocimientos, con las técnicas
conductuales recomendadas por Piaget, para eliminar aquellos repertorios --

conductuales inadecuados.

El nifio en su periodo preoperacional se va transformando de un organis-
mo relativamente inerme, con capacidades limitadas para moverse, asi como -
escasa conciencia social, a un nifio sumamente activo, verbal y relativamen-
te adaptado a la sociedad. Es decir se presentan cambios importantes en la

conciencia y en la capacidad cognoscitiva.

Es importante sefialar que el maestro tiene que regular este periodo del
nifo, dado que cada educando 1leva su ambiente en si mismo, por lo tanto se

deben definir las bases diddcticas para organizar un comportamiento nuevo.

Para trabajar en el aula cualquier concepto matemdtico es .necesario co-

nocerlo, saber en qué consiste preguntarnos o indagar -qué piensan los ni
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fios sobre ese concepto, para partir de ello y plantearles situaciones que -
les 1leven a cuestionarse, a reformular o formular nuevas hipotesis y les -

faciliten avanzar en la construccidn de ese concepto matemdtico.

Las actividades que se propongan a los nifios deben ser situaciones pro-
blemdticas relacionadas con su vida, donde, para resolverlas, surge la nece
sidad de manejar nociones matemdticas que, a su vez, les generen nuevos pro
blemas; dichas situaciones no se presentan aisladas sino siempre en un con-
texto que las abarca. Por ejemplo: Para calcular el precio total de la com-
pra de varios productos es evidente que hay que realizar operaciones ma temd
ticas, pero ademds pueden plantearse para qué se usar&n los productos, de -
donde provienen, en que comercios se expenden, quiénes los transportan, -—
etc. Es decir que para trabajar con la matemdtica no serd necesario ni un -
horario determinado ni actividades especificas sino que, al igual que los -
otros contenidos de aprendizaje, surgirdn a partir de situaciones globales
a través de las cuales todas las actividades, entre las que figuran las re-

feridas a Ta matemdtica,cobren.relevancia y sentido.

En las etapas de preescolar y primaria los nifos necesitan actuar sobre
objetos fisicos, concretos a fin de construir los conceptos, en este caso -
matemdtico. De alli que el maestro les dard siempre la oportunidad de ha--
cerlo; paulatinamente habrd casos o momentos en los cuales el material con-
creto ya no sea necesario, pero serd el mismo nifio quien decida, cudndo - -

usarlo y cudando no, con base a sus necesidades.

Es muy importante que el nific juegue con el material antes de utilizar-
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10 en funcién del trabajo. Al jugar 1o conocers ¥ descubrird muchas de sus
caracteris ticas, asi como posibilidades de manejo que tiene, familiarizando

se con é1.

De esta manera podemos prever, al trabajar con el material en la activi

dad que le propongamos, que Se centre en &sta.

E1 utilizar el material no significa que debe comprarse, ni que sea muy
elaborado o costoso sino que empleard el de desecho de la vida cotidiana --
que pueden proponer y aportar 10s mismos niﬁos. Tampoco se requiere que el
material sea individual e igual para todos los nifios ya que esto dependerd
de c6mo se organicen las actividades, éstas podrin ser tanto individuales -

como en equipos y grupales.

Los nifios a través de actividades colectivas encontrardn la oportunidad

de discutir y confrontar diferentes puntos de vista, lo que es fundamental

para avanzan en el conocimié%to.

3.1.1 Sugerencias para trabajar clasificacion* en el aula.

Si Ta clasificacidn es una operacidn 16gica que ademds interviene en la
construccidn del concepto de niinero, para trabajar ésta en el aula podemos
tener presentes los siguientes requisitos en 1a organizacidn de toda activi

* Clasificacion es una operacién 1dgica que interviene en la construccién -
del concepto de nimero.
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dad clasificatoria, independientemente de la etapa en que los nifios se en--

cuentren.

Universos a clasificar: Es necesario establecer claramente cudl es el uni--
verso sobre el cual se va a trabajar, para ello se puede establecer que és-
te estard constitufdo por los Gtiles escolares que hay en Ta mochila, por -
los muebles del salén, por los mismos nifios, etc., asi quien clasifica no -
tendrd dudas acerca de cudles son los elementos que debe considerar en la -

actividad que inicia.

Consigna: Es fundamental que el criterio clasificatorio sea establecido por
el nifio porque si &1 "clasifica" los conjuntos, pero no es "quien establece
el criterio clasificatorio”, sencillamente no estars clasificando, estard -
colocando objetos en los grupitos que le indica el adulto, To cual no signi

fica clasificar.

Ejemplo: Trabajando con el universo de las frutas, el maestro dice a los ni
fios "Hagan un montdn con las frutas amarillas, otro con las rojas y otro --
con las verdes", ¢Qué hardn los nifios? Agrupardn las frutas segln les indi-
c6 el maestro, 1o que nos permitird ver que los nifios conocen el color rojo,
el verde, el amarillo y también que entendieron lo que el maestro les indi-
c6 que hicieran. Si bien, estamos de acuerdo en que juntar y separar las --
frutas segin su color es una actividad clasificatoria éQuién clasificé en -
este caso?, el maestro, ya que es quien pensé de qué manera se podria agru-
par este universo y los nifios solamente hicieron en forma efectiva la clasi

ficaci6n realizada por &1; pero si 1o que nos interesa es que los nifios - -
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piensen sobre las maneras en que se pueden agrupar 1os elementos de un uni-

verso, la consigna debera favorecer esta situacién.

De all17 que el uso de consignas sean tales como "Pon junto lo que va --
junto", "Haz grupitos con estas cosas", etc. Estas consignas permitirdn al
nifio entender qué es 1o que se le solicita {clasificar) y decidir 1a manera

de hacerlo.

Material: Hay varias caracteristicas que debe reunir un material para clasi

ficarlo, como son:

Entre los elementos del universo debe haber varias semejanzas y varias dife
rencias. Semejanzas para que los elementos distintos puedan pertenecer al -
mismo grupo y diferencias para que se puedan formar distintos grupos dentro
del mismo universo. De alli que si trabajamos con universo de frutas forma-
do por naranjas y guayabas el material de por si estaria imponiendo un solo
criterio clasificatorio y 1o mds probable seria que los nifios agruparan las
naranjas por un lado y las guayabas por otro. Serfa dificil que las agrupa-
ran de otra manera puesto que las naranjas se parecen mucho entre si, 1o --
mismo que las guayabas. Este Universo no seria adecuado, pero si queremos -
trabajar con un universo de frutas es importante que haya variedad entre --

las mismas y que a la vez no existan varias iguales.

Que haya variedad entre las mismas implica que pueden establecerse va--
rios criterios clasificatorios; que no haya iguales implica 1a necesidad de

buscar semejanzas entre elementos diferentes. Por ejemplo teniendo como uni
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verso: manzanas, pldtano, guayaba, ciruela, mandarina,'bgdrén formarse con-
Jjuntos de acuerdo a diferentes criterios, de manera que los nifios tengan la
oportunidad de elegir ¢l criterio clasificatorio que deseen utilizar ya que

el material no 1o estara imponiendo.

Un buen material clasificatorio requiere que puedan establecerse por lo

menos tres criterios diferentes.

Es importante que el universo constituya una clase, es decir, que los -
elementos que To formen tengan alguna propiedad en comin: ser Gtiles escola

res, vehiculos, utensilios de cocina, los nifios del salén, etc.

Deben propiciarse actividades clasificatorias sobre diferentes univer--
sos, a fin de que el nifio encuentre la posibilidad de descubrir muchos cri-
terios clasificatorios y no se centre en los criterios que un solo material

puede proporcionar.

Al mismo tiempo se dard cuenta de la frecuencia con que clasifica en 1a
vida diaria. En relacion a ésto, también deben incluirse materiales de uso
cotidiano y no limitarse al manejo de elementos confeccionados para clasifi
car, porque de alguna manera se le estaria diciendo al nifio que se clasifi
ca solo en situaciones escolares y con material especifico. A continuacién
se anotan algunas actividades para trabajar con los nifios de acuerdo con el

estadio en el que se encuentren.

E1 nino en el primer estadio hacte un objeto total como resultado.de su-

clasificacidn, se le preguntard si puede hacerlo de otra manera, De acuerdo
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con 1o que &1 haga se trabajard sobre ese resultado, proponiéndole que ob--
serve si puede agregar mds elementos a su coleccién utilizando alguno(s) -
de 1os que ha dejado sin clasificar, de manera que tome en cuenta, progresi
vamente mayor cantidad de elementos del universo, encontrando las semejan--

zas que tienen entre si.

Le preguntaremos si puede acomodar algunos elementos de su coleccién
en otro lugar de la misma, con el objeto de que note Tas semejanzas entre -

varios elementos y no sélo en relacién de uno a uno.

Si el nifo no acepta realizar las modificaciones que se le sugieren o -
las hace de manera arbitraria significa que estd en pleno primer estadio. -
En este caso podemos pedirle que nos dé en la mano un elemento cualquiera,
luego un segundo que se parezca en algo al primero, luego otro que se parez
ca a los mismos, etc., de esta forma podrd considerar la semejanza sin rela
ci6n con la proximidad espacial ya que los elementos no estardn alineados -

-

frente a €1, sino reunidos en nuestra mano.

Si el nifio acepta realizar las modificaciones que se le sugieren, signi
fica que estd en la transicion hacia el segundo estadio de manera que es --
probable que, si se le propone también realice "mds grupitos", es decir que
habiendo realizado una "coleccion figural", tras reacomodar e incluir nue--
vos elementos, forme pequefios conjuntos e incluso Tos separe Si esta situa
cidn se reitera frente a diversos universos y en varias ocasiones significa

que el nifio ha superado el primer estadio de la clasificacidn.
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Cinco 17neas fundamentales de trabajo se pueden manejar con los nifios -

en el segundo estadio.

- Toma de conciencia de las semejanzas
- Pertenencia inclusiva
- Movilidad de criterio clasificatorio

Anticipacidon de proyectos de clasificacidn

Reunidn y disociacidn de colecciones.

Es importante tener en cuenta que a partir del segundo periodo todas es
tas T1ineas de trabajo estan intimamente relacionadas, por lo tanto, deben -
ser encaradas en forma simultdnea y aprovechando todas las situaciones en -
que la clasificacidén espontdnea conduzca a profundizar sobre cualquiera de

ellas, o sobre varias a la vez.

Toma de conciencia de la semejanza: Ante la pregunta "“¢Porqué juntaron és--
tos?", los nifios tomardn seguramente conciencia de que han juntado por pare
cidos. Dirdn "los juntamos porque son tridngulos”. Es dificil que en este -
momento 1os nifios estén en condiciones de abstraer el criterio clasificato-
rio; tomardn conciencia del atributo concreto que tienen esos elementos que
juntaron (ser tridngulos) pero ailn no del criterio utilizado para juntarlos

(forma).

Pertenencia Inclusiva: Las actividades que a continuacidn se indican tende-
rdn a que el nifio, a partir de sus colecciones o de otras que se Te propon-

gan, aumente la cantidad de elementos a considerar y descubre por qué perte
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necen 0 no al conjunto.

- E1 maestro podrd preguntar "¢Hay algin otro elemento que pueda formar

parte de este conjunto? iPor qué?".

- Elegir distintos elementos que pertenezcan o no pertenezcan al conjun

to formado y preguntar: "¢Podriamos ponerlo en este conjunto? iPor qué?.”

- Elegir algunos elementos semejantes en algo y pedir al nifio que com--
plete el conjunto colocando en é1 todos los elementos que puedan pertenecer

le.

- Presentar conjuntos en 10s que aparezcan uno o dos elementos que no -
pertenezcan a los mismos y pedir que los nifios corrijan y expliquen por qué

lo hacen.

- Determinar un conjunto colocando todos los elementos que 1o integran
¥s sin decir qué conjunto constituyen, pedir a los nifios que "adivinen" de

qué conjunto se trata.

- Tomar un elemento cualquiera y preguntar a qué conjuntos puede perte-

necer.

Movilidad de criterio clasificatorio: La movilidad del criterio clasificato
rio, es la posibilidad del sujeto (conservando el criterio clasificatorio -
desde el inicio al término de una clasificacién) de realizar reclasificacio
nes, con el mismo universo, con base a diferentes criterios. Siendo el uni-
verso a clasificar, por ejemplo, los nifios del grupo, los criterios podrian

ser: sexo, tipo de calzado que usen, color o tipo de cabello, edad, etc.
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Trabajando con materiales que den posibilidades a diferentes criterios
de clasificacién se pide a los nifios realizar clasificaciones esponténeas y

clasificaciones en s6lo dos conjuntos, de diversas maneras.

En realidad, no es este un ejercicio particular, sino que en toda situa
cibn de clasificacidn serd importante que l1os nifios no utilicen solamente -
el criterio inicial, sino que se vean 1lévados a descubrir todos los crite-

rios a que el material dé lugar.

En Ta primera etapa es poco lo que se puede hacer en este sentido. En -
la medida en que los nifios no han elegido un dnico criterio clasificatorio,
sino que han alternado los criterios, desembocando en Ta construccién de un
“objeto total", no puede pedirseles que reestructuren ese "objeto" con base
en nuevos criterios. S6lo puede pedirseles que observen 1a coleccidén obteni
da y vean si pueden "arreglarla mejor". Es decir que el trabajo sobre cam--
bios de criterio comenzard realmente con los nifios que estdn en la segunda
etapa; estos nifios logran realizar la clasificacion con dos o tres crite- -

rios sucesivos.

Serd importante alentar la discusi6n entre los nifios, puesto que de - -
ella saldrd un intercambio valioso en la medida en que cada nifio comprenda
el criterio utilizado por los demds. Progresivamente los nifios Togran una -
mayor movilidad en los criterios, movilidad que estd en relacifn con la in-
tegracion cada vez mayor de las colecciones pequefias en colecciones mis ex-

tensas.

Al presentar un conjunto de elementos formado por ejemplo, por botelli-
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por el ancho, el color, el contenido, y el hecho de tener o no tapa, se les

solicitard a los nifios que hagan todas las clasificaciones posibles.

Una vez realizadas las agrupaciones, agregar otro conjunto de botellas:
de diferentes alturas - algunas de las cuales tengan etiqueta - y reclasifi

car también.

Después de efectuadas las reclasificaciones posibles, introducir un nue
vo conjunto de botellitas opacas y que se tapen de una manera diferente que
las anteriores (si las anteriores se tapan con corcho, éstas tendran tapa -
de rosca o de presidon). Serd conveniente realizar este tipo de actividades
con diversos materiales, (palitos de paletas, colores, canicas de colores,
etc.), ya que tiene la ventaja de facilitar los cambios de criterio, que --
son estimu]adqs por 1a introduccién de nuevos elementos que tengan atribu--

tos no presentados por los anteriores.

En el caso de que los nifios que estén en el comienzo del segundo esta--
dio les resulte dificil lograr una verdadera reestructuracién de 1a clasifi
cacién. Si los nifios han logrado, en grupo y guiados por el maestro, encon-
trar un primer criterio y realizar laclasificacion correspondiente, puede -

ocurrir que:

- Los nifios perseveren en el primer criterio elegido. Si han clasifica-
do el primer conjunto de botellitas por el color, integrardn las nuevas a -
la misma agrupacidn, incorporando las que tengan los mismos colores que las

anteriores a los respectivos conjuntos y tal vez dejando de lado las que --
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tengan otros colores.

- Los nifios olviden el criterio utilizado previamente. Si han clasifica
do por el color, al agregarse el segundo conjunto, agrupardn todas las bote

11itas por la altura, dejando totalmente de Tado el color -

- Los nifios yuxtapongan criterios, es decir, que calocardn por un lado
las botellitas mas altas y por otro las mds bajas (tamafio), pero acomodardn

las altas cafés al lado de las bajas cafés, por que tienen el mismo color.

Los nifios que estan en pleno segundo estadio, en cambio, intentardn con
ciliar los criterios sugeridos por el nuevo material con los utilizados pa-

ra clasificar el anterior, respondiendo de las siguientes formas:

Los nifios intentan formar subcolecciones dentro de las colecciones ini-

ciales, un ejemplo seria que si ellos habian clasificado las primeras bote-

11itas por el color al recibir las de otro tamafio, incorporaran las altas

cafés a las cafés y las altas blancas a las blancas, diferenciando en dos

subcolecciones en funcidn de 1a altura. Al incorporarse un nuevo conjunto
de elementos (botellitas similares a las anteriores, pero con distinto tipo
de tapa), que implicaria una tercera subdivision, puede ocurrir que el niho
deje mezcladas de un lado todas las cafés altas y bajas, con distinto tipo
de tapa y del otro lado forme, dentro de las altas y bajas blancas, dos sub
colecciones de acuerdo al tipo de tapa, como muestra el "arbol" que figura

a continuacidn.
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Cuadro 4. Diferentes formas de responder del nifio en pleno segundo - -

estadio.
[ Botellitas |
Cafes | [Blancas |

|

]
jjTt‘a's‘W [ Bajas | Fﬂqta:s_j [[Bajas |

(Mezcladas las que tienen
rosca y las que tienen
corcho)

Can Con Con Ton
corcho rosca corcho rosca

Los nifios toman el nuevo criterio como inicial pero subdividen las co--
N
lecciones que resultan de su aplicacifn, en subcolecciones en funcién del -

criterio anterior.

Progresivamente ird 1legando a una clasificacifn simétrica,en.la que se
forman las subcolecciones correspondientes a la aplicacién de los criterios
de clasificacion en todas las colecciones formadas en un principio. En gene
ral, los nifios de esta etapa tienen éxito & formar subcolecciones mientras
se superponen uno o dos criterios, pero cuando se agregan tres o mis vuel--
ven a las reacciones caracteristicas de 1a etapa anterior (olvido o perseve
rancia). Es importante que el maestro fomente el pasaje de las colecciones
pequefias o las grandes y viceversa, preguntando, por ejemplo: "éCémo podria

mos formar mds montones con estos mismos elementos?” o “iCémo podriamos for
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mar menos montones?*
Anticipacidn de proyectos de clasificacién:

- Se les propone 2 los nifios que enuncien un proyecto de clasificacién
ANTES de realizarlo. Enunciando el primer proyecto, se hace la clasi-
ficacion efectiva y, una vez hecha, se pide la enunciacién de un nue-

vo proyecto clasificatorio.

- Se solicita a los nifios que enuncien varios proyectos diferentes de -
clasificacidn sobre el mismo material y s6lo después se pasa a la rea
lizacion efectiva. En los dos casos, se promueven en primer término -
clasificaciones espontdneas y se pide la reduccidn de colecciones asi
obtenidas a un nimero menor de colecciones "iPodriamos hacer menos --
montones?". Se ponen a disposici6n de los nifios ademds del material -
a clasificar, cajas, sobres o bolsitas vacfas, preguntdndoles '&iComo
agrupards estos elementos y cuiintas cajas necesitards para colocar -
los conjuntos formados?". Una vez que los nifios hayan contestado se -
les dice: "En la tapa de cada caja vamos a poner un cartel que diga -
1o que hay adentro. éQué escribimos en cada cartel?’, de esta manera
Queda registrado su proyecto de clasificacibn. Se les pedird que agru
pen el material de diversas formas y luego que traten de reunirlo en

Ta menor cantidad de cajas posibles.

- En el mismo estilo del ejercicio anterior puede pedirse a los nifos -

que construyan rutas. Esto se preparard con ejercicios previos, que -
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no exijan anticipacién de la clasificacion, sino en los cuales la - B

agrupacién se vaya construyendo.

- Todos los nifios del grupo se encuentran al principio de una ruta y --
van a ir tomando por distintos caminos, siempre en funcién de algin -

criterio.

- En esta presentacidn de la actividad, es el maestro quien va dibujan-
do las rutas. (o sea que es é1 quién decide cudntas rutas va a dibu--
Jjar en cada caso), y los nifios eligen el criterio clasificatorio en -

funcién del cual realizardn la agrupacién.

Cuadro 5. Pueden efectuarse cada vez, mds subdivisiones:

Todos los
nifios del grupo
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En tanto que en el ejercicio anterior se parte del grupo total que se -
va subdividiendo hasta 1legar a colecciones menores, el presente ejercicio
parte de pequehas colecciones mayores. Por ejemplo: los nifios estdn traba--

Jando con Tibros, y han realizado 1a siguiente clasificacién:

Cuadro 6. E1 nifio parte de pequefias colecciones a mayores.

Para ninos Para ninas ‘ Para adul- Para adul-
tapas blan tapas duras tos tapas tos tapas
das. blandas duras

Para adultos

Para nifios

Libros

e

Los nifios parten de las cuatro colecciones formadas espontdneamente. El

maestro pregunta, por ejemplo: "iCO6mo se pueden formar menos colecciones?”

Los ninos propondrdn formas de juntarlas. E1 maestro, o uno de 1os ni--

fios, dibujard las rutas y los ninos formardn la coleccién mayor.

Se pide Tuego a Yos nifios que, partiendo siempre de las colecciones ini

ciales, encuentren otra manera de reunirlas, por ejemplo:
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Cuadro 7. Los nifios encontrardn otra manera de reunir las colecciones.

Para adultos
tapas duras

Para nifios ?Para ninas Para adultos
tapas b]anda4 |tapas duras tapas blandas

| Tapas duras }

Tapas blandas

Es fundamental que en los ejercicios se recorra el camino inverso. Es -
decir se recorrera la ruta "al revés" para reconstruir Ta coleccidén grande
de Ta que se partié y se hard a la inversa, en los dos §ltimos ejercicios,
reencontrando las pequeiias colecciones iniciales a través de subdivisiones

sucesivas, de 1a coleccidn mayor obtenida.

Después de haber realizado varios ejercicios de este tipo, con distin--
tos materiales, se puede pedir a los nifos que frente a un nuevo material -
hagan ellos mismos una ruta. En este caso se trata realmente de una antici-
pacién de la clasificacién, pues los nifios elaboran 1la ruta antes de cono
cer la clasificacidn efectiva, Y luego verificardn la adecuacién o no, de -
Su ruta a los criterios elegidos por ellos. Finalmente podrd pedirseles --
que disefien todas las rutas posibles para clasificar el material en cues- -
tion. Los nifios comenzardn haciendo diversos ensayos hasta encontrar la ru-

ta que conviene a cada criterio. Luego serdn capaces de encontrar de entra-
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da Ta ruta apropiada.

Para los nifios que inician el segundo estadio resultara dificil antici-
par la clasificacién, recurrirdn en general a la clasificacidn efectiva. -
Al pedirseles que agrupen de otra manera volverdn a hacerlo en la misma for
ma que antes, interrogados por el maestro: "Mira todo esto, ¢algunas de es-
tas cosas son parecidas? puede ocurrir que sefialen, por ejemplo: algunos --
Cuadros de su coleccién figural inicial ¥y lleguen a prever una reunién de -
todos los cuadrados en una sola caja. Pero esto no se dard nunca de antema-

no sino sobre una coleccién figural ya hecha.

Es por esto que s6lo avanzando el segundo estadio intensificaremos esta
forma de trabajo. Estos nifios Togran anticipar las colecciones: "Haremos el
conjunto de los cuadrados, -el de los tridngulos", etc. En un principio el -
nifio anticipa las colecciones grandes pero no prevé las subdivisiones posi-
bles. Al realizar la clasificacién efectiva comienza en cambio por las co--
lecciones pequefias. En 1a segundamitad de este estadio se observan frecuen
tes conductas mixtas: el nifio es cada vez mis capaz de pasar de las colec--
ciones grandes a las pequefias y viceversa. Aiin no se prevé - sino después -
de ensayos efectivos trabajando con el material - el nimero de cajas o so--
bres necesarios. Es fundamental estimular el pasaje de las colecciones pe--
quenas a las grandes (método ascendente, reuniones sucesivas) y de las gran
des a las pequefias (método descendente, disociacidn sucesiva), pues es la -
coordinacion de estos dos métodos la que 1levari ala inclusidn, caracteris-

tica del periodo operatorio. Serdn también importante permitir todos los --



tanteos que Tos nifos deseen hacer para encontrar el nimero de cajas, so--

bres o rutas que necesiten para su clasificacion.

Reunidn y disociacidn de colecciones:

Se ha mencionado ya diversas situaciones de aprendizaje en las cuales
se trata de reunir colecciones pequefias para formar agrupaciones mis abar-
cativas y, de disociar éstas para volver a las pequefias. Estas reuniones y
disociaciones estdn implicitas tanto en las situpciones que 1levan a cam--
biar los criterios clasificatorios como en las referentes a la anticipa- -
ci6n de la clasificacion. Por 1o tanto,deben ser trabajadas en general en

relacibn con estos problemas.

Se podrdn crear, no obstante situaciones especificas, en las cuales se
formen subconjuntos (disociacidn de la coleccidn mayor para formar colec--
ciones menores), y vuelvan a reunirse para obtener otra vez la coleccidn -
mayor.Esta situacion, que ya fue vista en los ejercicios de "rutas", puede
hacerse simplemente ante una clasificacion espontdnea. Por ejemplo, si los
nifos estan trabajando con un conjunto universal de juguetes y han juntado,
por un lado, los que tienen ruedas, y, por otro, 10s que no tienen ruedas,
se les pedird que los reunan y digan qué coleccidon han obtenido. También -
puede trabajarse con la diferencia entre conjuntos: una vez reconstruido -
el conjunto de todos los juguetes se pide a los nifios que extraigan de él
un subconjunto de lTos que tienen ruedas, preguntdandoles "iCudl nos queda?"
Luego vuelven a reunirse los conjuntos y se extrae esta vez el siguiente

que no tiene ruedas.



55

Siempre que se formen subconjuntos, es importante constatar que cada -

elemento de un subconjunto cualquiera pertenece también al conjunto total -

(cada juguete que tiene ruedas también es un juguete) y gque hay elementos -

del conjuntc total que pertenecen también al subconjunto considerado, en -

tanto que haya otros (los que pertenecen a los otros subconjuntos en cues--

tidn).

Es posible realizar también juegos del tipo estado=operador=estado. Se

forman grupitos de tres nifios: uno de los nifios representard al estads ini-

cial; formando un conjunto, el segundo nifio efectuard una modificacidén so--

bre ese conjunto, y por eso se le Tlamard “operador" puesto que @perard un

cambio en el conjunto de partida; el tercer nifio que serd el estado final,

recibird el conjunto resultante de la accidn ejercida por el operador sobre
el estado inicial. Por ejemplo: si se trata de un universo de tridngulos, -
grandes y pequefios, de tres colores, gruesos y finos:

Cuadro 8. Juego de Estado - Operador - Estado

Estado Inicial Operador Estado Final
E.I. E.F.
Tridngutos Agrega tridngu- .z
Grandes los pequefios Tridngulos
E.I. 0 E.F.
Tridngulos Pe- Agrega tridngu- Tridngulos
quenos gruesos lgs grandes grue gruesos
S e R e N L S e YT
E.I. 0 E.F.
Tridngulos Saca tridngulos Tridngulos pe-
Pequefios pequenios finos quenos gruesos
E.I. 0 E.F.
|
Tridngulos Saca tridngulos | Tridngulos azu-
azules azules gruesos les finos.

72801
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0 E IR

E.I. 0 E.F.
f i
iLatas Agrega la-
altas con tas altas ;?Eg:
etiqueta con etique dradas

tas

Saca latas| |[Latas a1;W
tas redo

altas cua-
das.

Una vez que los nifos han inventado y compuesto muchos operadores de es

te tipo, averiguando distintas incégnitas y, trabajadd con distintos mate-

riales, se puede utilizar la composicién de operadores para trabajar sobre

algunas propiedades de 1a reunidn de conjuntos que ayudardn al logro de la

inclusion:

Composicidn: Posibilidad de encontrar un operador simple equivalente a una

composdicidn:'de operadores. Por ejemplo con el mismo universo de latas, pero

agregando rectangulares.

Cuadro 10.
de operadores. !
E.I. o  EF.
Latas al- | Agrega Ta-
tas sin - i tas altas
etiquetas | ? sin etique
cuadradas ta redonda.

= J

Posibilidad de encontrar un operador simple, o una composicién

0 E.F.

Agrega la-
tas rectan
? gulares
sin etique
tas.




Los nifos averiguan en primer lugar los estados finales, el primero se-
ria "Latas altas sin etiqueta que no son rectangulares" y el segundo “"Latas

altas sin etiqueta".

Se preguntard luego como podriamos hacer para pasar del estado inicial,
al d1timo estado final, utilizando un solo operador, es decir que la situa-

cion estaria planteada de 1a siguiente manera.

Cuadro 11. Como pasar del estado inicial al estado final con un solo opera-

dor.
E.L. 0 E.F.
Latas sin etique Latas sin

tas cuadradas etiquetas

Evidentemente 1o que habria que hacer es agregar de una sola vez todas

las latas sin etiqueta que no son cuadradas.

Reversibilidad: Entre las composiciones de operadores tomaremos en particu-
lar las de operadores inversos, en los que la accidn de uno de esos operado
res anula 1o que hizo el otro, de tal modo que se vuelve al punto de parti-

da.
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Cuadro 12. Entre la composicién de operadores, tomar en cuenta las de ope-
radores inversos.
| Latas cua| [Agrega 1a- | Saca latas |
dradas |tas cua - | cuadradas
con etique| |dradas sin ” sin eti-- .
ta |etiqueta ) queta '

l | J

Los nifios averiguardn en primer lugar los dos estados finales, el prime

ro seria "latas cuadradas” y el sequndo "latas cuadradas con etiqueta”.

Se preguntard entonces cudl es el operador que permite pasar del estado
inicial al dltimo estado final, es decir que 1a situacidn se planteard de -

esta manera:

Cuadro 13. Bisqueda del Operador
E.I. 0. E.F.
| 1
Latas cua- | Latas cua-
Jrad ? dradas con
e I etiqueta

E1 nifio verd que el estado inicial y el final
Jjunto y que por 1o tanto, el operador no deberfa

agregar ni sacar nada.

representan al mismo con-
hacer nada, es decir, no

P
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Es muy importante enfatizar sobre este tipo de situaciones, en las que
lo que se saca, anula 1o que se agregé y viceversa, pues es Jjustamente de
1a coordinacién de estas reuniones y disociaciones inversas como resulta -
1a inclusén. Al encontrar e] operador simple equivalente "que no hace nada"
los nifios comprenderdn que agregar y sacar el mismo conjunto resulta equi-
valente a no hacer nada; se conserva el estado inicial. Se intentard que -
los nifios propongan este tipo de transformaciones, se hagan adivinar unos
a otros las diferentes preguntas, ya que la incégnita en lugar de ser e] -
operador simple puede también ser uno de Tos dos operadores o el estado --
inicial. Serd importante ver situaciones semejantes desde distintos puntos

de vista, es decir variando la incégnita a descubrir,

Asociatividad: Posibilidad de 1legar a un mismo estado final de diversas -

maneras.

Se plantea una situacién cualquiera de composicién de dos operadores -
de adicién y se pregunta qué ocurrird si se invierte el orden de esos ope-
radores.

Cuadro 14. Composicién de dos operadores de adicién.

¢

E.I. 0 E.F. 0 E.F.

Latas - Agrega re Agrega rec
Cuadradas dondas rectangu--
bajas bajas ? lares ba--
jas.
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En otra situacién se invertiria el orden de los Operadores, es decir --

Que tendriamos:

Cuadro 15. 1Inversién del orden de operadores.

E.I. 0 E.F. E.Fs
i -
Latas Agrega la-
cuadradas tas rectan
bajas gulares ? ?
bajas

Los nifios constataradn que en los dos casos, el (1timo estado final obte
nido es el mismo (latas bajas), aunque pasando por estados intermedios dife
rentes (latas bajas no rectangulares en el primer caso, y latas bajas no re

dondas en el segundo).
Se pedird a los ninos que inventen otras situaciones del mismo tipo.

Se dard a 1os nifios solo un estado final y se pedird que encuentren dis
tintas maneras de 1legar a €1, partiendo en cada caso de un conjunto y vien
do cémo 1legar a ese estado final, componiendo operadores de diversas mane-

ras.

Es obvio que el manejo de estas situacionas relacionadas con la reunidn
de conjuntos, ademis de consolidar el trabajo sobre la inclusion de clases,

prepara las propiedades de T1a suma Y 1a resta con nimeros.
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En un principio se trabajard averiguando el estado final, es decir, que
se le pedird a un nifio que forme un conjunto, se le pedird a otro - que se-
rd el operador - que elija un conjunto para agregar o sacar y se averiguara
cudl sera el estado final resultante. Luego se trabajard colocando la incég
nita en el operador o en el estado inicial. Si nuestro estado inicial es el
conjunto de l1os tridngulos amarillos y el estado final es el de todo los -
tridngulos: "¢Cudl fue el operador?" o bien si ha agregado el conjunto de -
los tridngulos gruesos y el estado final es el conjunto de todos los tridn-

gulos "iCudl era el estado inicial?".

Una vez realizado este tipo de ejercicios con diversos materiales, pue-
de pasarse a trabajar sobre juegos en los que se componen dos operadores, -
es decir que después de haber obtenido un estado final, actuard sobre &1 un

nuevo operador que producird por 1o tanto un nuevo estado final.

Cuadro 9. Juego con dos operadores.

E.I. 0 E.F. 0 E.F.

, N

Tridngulos Agrega ridngulos .Agrgga = }

Smer oS Triangu- Loy azules tridngulos Tridngulos
los rojo azules {

SupGngase que se trabaja con un universo de latas altas y bajas, con y

sin etiqueta, con y sin tapa, cuadradas y redondas:
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3.1.2 Trabajo de seriacion en el aula.

Si se toma a la serijacién como material que se utilice para seriar de -
preferencia serd con el que el nifio tiene contacto en forma cotidiana y, co
mo en cualquier otra situacidn en la que se utilice material, puede ser pro
puesto y recolectado tanto por el maestro como por los alumnos; como en un
principio se trata de que serien basdndose en caracterfisticas cualitativas,
los elementos a seriar pertenecerdn a una misma clase: latas, botellas, cla

vos, telas, libros, etc.

Es conveniente que el nimero de elementos a seriar no sea menor de sie-
te u ocho, dado que con menos elementos la seriacidn se resuelve de manera

perceptiva.

También, al trabajar serijacién, .es importante que se utilicen diferen--
tes materiales con el objeto de variar tanto la diferencia a seriar (tamafio,
grosor, edad. etc.), como el material, conservando la misma diferencia (pa-

ra grosor utilizar, telas, papeles, trazos, etc.)

Si se considera la altura como la diferencia a seriar es necesario tra-
bajar con elementos que no tengan base, ya que la presencia de ésta actuard
como facilitador dado que el nifio no tendria qué comparar realmente cada --
elemento con los demds, sino simplemente tratar de que el extremo superior
de la serie presentara la forma de una escalera. Esta actividad-podria indu

cir a pensar que el nifio se encuentra en el segundo estadio de la seriacidn
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puesto que podriamos suponer que estd tomando en cuenta ambos extremos al -

seriar.

Al igual que en el caso de otras actividades que trabajemos, es necesa-
rio decirle al nifio claramente a través de la consigna qué le estamos soli-

citando y, al mismo tiempo, no darle la respuesta.

Teniendo en cuenta que en una actividad de seriacién se pretende obser-
var cémo ordena las diferencias y no qué diferencias ordena, en la consigna
se hace explicita la diferencia a seriar. De esta manera el nifio sabrd qué
va a considerar para seriar y no se le estard diciendo cémo hacerlo: "Orde-

na del mds....al mas..."

Cualquier actividad de seriacidn que se realice puede proponerse en --
sentido creciente o decreciente, no privilegiando ninguno de ellos. Asi los

ninos podrdn:

- Ordenar elementos desde el mds pequefio al mds grande o desde el mis -

grande al mds pequefio.

- Repetir esas actividades con elementos diversos, incluidos los pro- -
pios nifios. En este caso, los alumnos se encontrardn indudablemente -
con la situacidn de que algunos tienen la misma altura, lo cual les -
planteard el problema a resolver qué rango ocupa cada uno. Los nifios
del sequndo estadio suelen encontrar dos tipos de soluciones: o bien
colocan a todos los nifos de la misma altura en el mismo rango {en -

posicién perpendicular a la direccién de la serie), o bien dicen que
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s61o se pueden poner uno en cada lugar y eligen entonces un represen-

tante del conjunto para colocarlo en la serie.

- Elegir material para construir una serie (creciente o decreciente), -
pudiendo sefialar materiales cuya diferencia a seriar varie: Longitud,

grosor, tonalidad, etc.

En el caso de seleccionar un material que varie en longitud y se trate
de seriar en forma creciente se sefialard: "ahora vamos a elegir otros ele--
mentos para ordenarlos desde el mds pequefio hasta el mis grande ¢Qué podria
mos elegir?". Esta actividad permite lograr que los nifios tomen conciencia
de que, para ser ordenables, 10s elementos del conjunto elegido deben ser -
de distinto tamafio, es decir, que comprenderdn que, para seriar, es necesa-

rio que haya diferencias entre los elementos.

- Realizar diferentes actividades de seriacidn en las que al seriar por
Ta misma diferencia se utilice distinto material, por ejemplo: para -
ordenar del mas fino al mds grueso los elementos de diversos conjun--
tos, se pueden recolectar varillas de madera de igual longitud y dis-
tinto grosor, hebras de lana de distinto grosor, papeles de distinto
grosor (desde papel china hasta cartén grueso), figuras, repreeentan-
do personas de distinto grosor, etc., para ordenar las tonalidades de
los elementos de diversos conjuntos considerando tonos del mismo co--
lor pueden reunirse trozos de tela, hojas de Tos drboles, manchas rea

lizadas por los mismos nifios, etc.

- Para construir series e intercalar nuevos elementos en &stas, se pue-
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de utilizar material como el siguiente: diez elementos de tamafio dis-
tinto cuya diferencia varia considerablemente (por ejemplo con 2 cms.
de diferencia entre cada uno y el siguiente si se seria por longitud)
Y otros nueve elementos cuya diferencia permité sean intercaladas en

la serie que se efectie con los diez primeros.

Se les solicita a los nifios el ordenamiento de los primeros elementos y
luego se les presentan los otros pidiéndoles que los interecalen en la se--
rie ya construida, sin desarmarla, sino limitdndose a espaciar los lugares

donde se intercalardn los elementos restantes.

Algunos nifios logrardn -siempre por tanteo- intercalar algunos elemen--
tos, perc en ningin caso logrardn -durante el segundo estadio- completar 1la
tarea, en tanto que los nifios del estadio operatorio 1o hardn sin dificul--

tad dado que han construido ya 1a reprocidad y la transitividad.

- En la comparacion de series inversas se puede utilizar como material
dos juegos de diez palitos de distinto largo en las que cada tamafio
se.xidentificard por un color, por ejemplo: el de 2 cms., serd de co--
Tor azul en los dos juegos, el de 4 cms., sera de color naranja en --

los dos juegos, etc.

Los nifos al jugar con los palitos discriminardn que a cada palito de un
mismo color le corresponde también uno de igual tamaio. Se le pedird lue-
90 a un nifio que ordene los palitos de uno de Tos juegos de menor a mayor

y a otro que ordene los palitos del otro juego de mayor a menor. Es prefe-
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rible que las dos series queden enfrentadas. Se propiciard que los nifios -
efectien comparaciones sobre el lugar ocupado por cada palito en cada serie,
comenzando por identificar los extremos (el primero en una serie serd igual

al §ltimo de 1a otra, luego se sequirid con los otros palitos).

Se puede posteriormente, plantear ":Dénde estd el verde en la serie que
hizo Pedro? (la respuesta esperada es “antes del rojo" o "después del - -
azul"). "¢Y en la otra serie estd también antes del azul?". E1 objetivo de
esta actividad es que los nifios constaten que si un palito estd antes que -
otro determinado en la serie directa, estard necesariamente después del mis
mo en la serie inversa). --Otra respuesta posible a Ja pregunta ya formula-
da serfa: "E1 verde esti entre el rojo y el azul". Se puede entonces pregun
tar: "Y en la otra serie?". Los nifios contestardn, al ver que ocurre 10 --
mismo en el caso de todos los palitos (por supuesto con excepcién del pri-

mero y el a1timo), que la relacign “entre" se mantiene en las dos series.

- En el caso de 1a correspondencia serial, se presentan a los nifios dos
conjuntos de 8 a 10 elementos cada uno de diferentes tamafios, que pue
den ser puestos en correspondencia. Cada conjunto debe presentarse -
revuelto, pero sin mezcla. Un conjurto con el otro. Utilizando por -
ejemplo figuras de camisas Y pantalones, la consigna puede ser: - -
"¢l es la camisa Que va con cada pantalén?". Los nifios resolverdn
esta actividad mediante alguno de los métodos que a continuacién se -

presentan:

- Seriar uno de los conjuntos Yy luego poner en correspondencia cada uno
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de Tos elaementos del otro conjunto con cada elemento de Tos ya seria-

dos.

- Hacer una dobie seriacign Y poner en correspondencia las dos series -

ya armadas.

- Seriar y poner en correspondencia simultdneamente: el nifio elige el -
mds pequefio de cada serie ¥ bos coloca en correspondencia, luego el -
mas pequefio de los que quedan en cada conjunto y los coloca en corres

pondencia, y asi sucesivamente.

Los dos primeros métodos aparecen en el segundo estadio Y pueden ser --
precedidos por un simple tanto, en el que se toman dos elementos cualesquie
ra de ambos conjuntos que al nifo Te parecen; pueden ser puestos en corres-

pondeacia pero sin comenzar por uno de los extremos de la serie.

ET1 d1timo método es caracteristico del periodo operatorio ya que supone

la anticipacién de la construccién de la serie.

Es importante dejar que el nifio descubra el método, para que al resol--
ver este problema en interaccién con sus compafieros vea que hay diferentes

métodos para lograrlo.

Por lo tanto, es muy importante No dar una consigna que sugiera uno de
Tos métodos, como serfa: "Ordenamos primero las camisas, luego los pantalo-

nes y veamos cudl es el que le corresponde a cada camisa”.

- Cuando el trabajo se aplique a la correspondencia de series inversas,



el ejercicio puede ser parecido al anterior, pero se pide en este ca
so @ los nifios que ordenen las camisas de menor a mayor y 10s panta-
lTones de mayor a menor. Se comparan las dos series obtenidas pregun-
tando "iA qué camisas corresponde este pantaldn?". Es conveniente co
menzar los extremos, pues, los nifos conscientes de que una de las -
series es creciente y la otra decreciente, identificardn rdpidamente
que al primer pantalén corresponderd la (l1tima camisa y viceversa. -
Se pregunta luego, siguiendo la serie en forma ordenada sin saltar -

ninglin elemento, ¢A qué camisa corresponde cada pantalén?

Los nifios del segundo estadio tampoco presentan problemas aqui. Poco -
después se repite la pregunta pero sefialando los elementos en forma desor-
denada, por ejemplo: Mostrando la cuarta camisa, luego la séptima, luego -
la tercera, luego la octava, etc., preguntando en cada caso iCudl es el --

pantaldén que le corresponde?

Es aqui donde Tos nifios del segundo estadio presentan un error sistemd
tico que consiste en indicar el pantaldn anterior al que realmente le co--
rresponde Ta camisa sefialada: a la cuarta camisa le corresponderd el ter--

cer pantalén; a la séptima camisa, el sexto pantaldn; etc.

La forma en que el nino resuelve este problema permitird al maestro --
ubicarse mejor con respecto al momento de la construccidn del nimero por -

el que estd pasando el nifo.

3.1.3 Coémo trabajar correspondencia en el aula:
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La orientacidn general del trabajo con el ndmero, es la misma que la co
rrespondiente a la clasificacion y a 1a seriacidn: no se trata de "ensefiar-
le" al nifio el nimero, sabemos que todos los nifios en la segunda etapa es--
tdn en algin momento de su construccién espontdnea de 1a nocidn de nimero:
las caracteristicas del estadio por el que estdn atravesando, implican cier
tas posibilidades de manejo de esta nocidn y también, ciertas limitaciones.
Serd necesario, por lo tanto, que en primer lugar se determine en qué esta-
dio estd cada nino y se planteen, luego las situaciones adecuadas para ayu-
darlo a desarrollar sus posibilidades y - en los momentos de transicidn de
un estadio a otro - a superar sus limitaciones. Se sabe que éstas no se su-
peran por transmision verbal; si un nifio nos dice: "iHay mds en Ta fila lar
ga”, nada se gana con contestarle: Pero ¢C6mo no te das cuenta de que hay -

igual si yo no puse ninguno mis?
'l

Mucho mds Gtil serd para é1 que registremos sus propias afirmaciones y
le hagamos reflexionar sobre sus contradicciones, (en el caso de que las ha
ya), o sobre Tas que existen entre sus opiniones y las de otros nifios a 1o

largo de cada situacion.

En algunos casos de las contradicciones saldrd la luz: Los nifios que se
centraban en una sola variable empezardn a considerar alternativamente las
dos; 10s nifios que se centraban en las dos, pero alternativmaente, empeza--
rdn a coordinarlas, es decir, hardn las consideraciones simultdneamente. En
otros casos los participantes borrardn conscientemente la contradiccidn por

més énfasis que se ponga en ensefiarla. Hay que proponer entonces otro tipo
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de ejercicios © simplemente, cambiar de tema por un tiempo hasta que su --
construccidon espontdnea les permita comprender los problemas que se les - -

plantean.

E1 material que puede utilizarse para que los nifios establezcan la co--
rrespondencia, consistird en dos conjuntos, cada uno de los cuales tendrd -
seis o siete elementos cuando menos. Si el ndmero de elanentos disminuye --

los nifios tenderdn a resolver 1a situacién de manera perceptiva.

- En primer términc se trabajard con materiales compiementarios cualita
tivamente, es decir con conjuntos cuyos elementos se complementan - -
unos con otros, por ejemplo: camisas con pantalones, botellas con ta-

pas, botones con ojales, suéteres con nifios, tazas con platos.

Este tipo de material permite que al establecer la correspondencia le toque

un solo elemento de un conjunto, a un solo elemento del otro conjunto.

- Se utilizan pares de conjuntos formados por materiales no complementa
rios, homogéneos cualitativamente: dos conjuntos de semillas (uno de
frijoles otro de garbanzos); dos conjuntos de ninos (uno de nifios - -
otro de nifias); dos conjuntos de corcholatas (unas pintadas, otras --
sin pintar), etc.; cuando se trabaja con este material el nifio es el
Gnico que establece uno a uno la relacidn, el material no sugiere ni
quita la posibilidad de colocar en relacion uno a uno 1os elementos -

de los conjuntos.

Al plantear a los nifios 1a actividad es necesario que l1a consigna les -
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permita darse cuenta de que Se busca establecer relaciones de tipo cuantita
tivo, ejemplo

"¢Alcanzan Tos. . para los....?(generalmente cuando se trabaja con ma-
teriales complementarios cualitativamente), "Pon 1gualito aqui que aqui" --
(cuando se pretende -que "formen" el otro conjunto) "ilLos dos van a comer lo
mismo, o alguien comerd mds? (cuando se trata de establecer una comparacién

entre dos conjuntos homogéneos).

Las consignas del tipo "dale un vaso a cada nifio" o "pon un cinturdn en
cada pantaldn” es aconsejable que se utilicen exclusivamente con nihos del
primer estadio, cuando hemos comprobado que alin no establecen espontdneamen
te 1a correspondencia para determinar la equivalencia, ya que puede ayudar

a los nifios a hacerlo.

Al emplear consignas que sugieran la necesidad de averiguar la equiva--
lencia o no equivalencia numérica de dos conjuntos, 10s nifios descubrirdn -
la correspondencia como método para establecer dicha equivalencia. Compren-
deran entonces el sentido de la actividad y encontrardn por si mismos la ma

nera de resolver el problema que se les ha planteado.
Las actividades para trabajar esta drea pueden ser:

- Comparaci6n de conjuntos (equivalentes o no equivalentes) partiendo -
del establecimiento de 1a correspondencia dptica, sin utilizar la nu-

meracion hablada.

- Comparacidn de conjuntos utilizando tanto la correspondencia como la
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numeracidon hablada.
- Situaciones de correspondencia dindamica (intercambio}
- Situaciones referentes a la transitividad de 1a equivalencia numérica.
- Clasificacidon de conjuntos.
- Seriaci6n de conjuntos.

- Comparacién de conjuntos (equivalentes o no equivalentes) partiendo -
del establecimiento de la correspondencia Optica, sin utilizar la nu-

meracién hablada.

El problema puede plantearse de tres maneras diferentes:

- El maestro ofrece dos conjuntos y les pregunta a los nifios: "éAlcan--
zan los... para 1o0s...?". Se pueden proponer situaciones en que los -

conjuntos resulten equivalentes y otras en que no 1o sean.

En algunos casos se presentardn conjuntos que parezcan tener un nimero
de elementos muy diferente, por ejemplo: una pila de bloques 16gicos finos
y otra de gruesos; una pila de hojas de papel y una pila de libros de cuen
tos. Se pedird a los nifios que, antes de establecer la correspondencia es-
timen donde habrd mds o si hay igualito y justifiquen su hipdtesis. Luego
se establecerd la correspondencia y se pedird que comparen su hipdtesis --
con el resultado obtenido. Esto ayudard a que los nifios descubran la dife--

rencia y la apariencia perceptiva del nimero de elementos.



- ET1 maestro propone uno de los conjuntos y pide a los nifos que for--
men otro equivalente - este tipo de ejercicios corresponde al estilo
de las experiencias citadas en la parte II ANALISIS PSICOLOGICOS SEC
CION A: Construccidn del concepto de nimero en el nifio. Anexo I "CON

CEPTO DE NUMERO".

En este caso se debe disponer de mds elementos de los que se piensan -
utilizar, por ejemplo: si trabajamos con caramelos, tendremos unos quince
caramelos de menta y quince de café. Haremos una hilera de siete caramelos
de menta y pediremos al nifio que haga con los de café una fila que tenga -
igualito de caramelos que la muestra. Es importante que tanto nosotros co-
mo el nino dispongamos de mds caramelos que Tos necesarios para hacer la -

hilera, por varios motivos.

Porque podemos ver si el nifio coloca muchos mds caramelos en lugar -

de colocar siete.

- Porque puede ocurrir que efectuar Ta correspondencia con siete ele--
mentos sea demasiado facil para el nifio y nos veamos precisados a --

utilizar més.

- Porque en el curso de las transformaciones posteriores, el nifio pue-
de proponer, agregar elementos en una u otra hilera para establecer

la igualdad.

- E1 maestro solicita a los nifios que formen dos conjuntos equivalen---
tes o no equivalentes. En este caso, el maestro no forma efectivamen

te los conjuntos, sino que simplemente alude a 1os elementos con 10s
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que el nifio puede formarlos, por ejemplo: "Vas a formar un conjunto

de pinceles y otro de hojas de papel, quiero que haya igualito de --
pinceles y de hojas". Los nifios irdn entonces donde se localice el -
material, buscaran los elementos necesarios y construirdn los conjun
tos. Por supuesto esta situacion tiene muchas respuestas "correctas"
ya que los dos conjuntos a formar por el nifio pueden tener tres ele-
mentos, diez o quince. E1 primer nific 1o hard espontdneamente utili-
zando la cantidad de elementos que quiera, se podrd luego pedir a --
otro nifio que trate de que los dos conjuntos sigan teniendo el mismo
nimero y se les sugiere entonces que en cada uno haya mis (o menos)

elementos. E1 interés de esto es que plantea el problema de agregar

o sacar el mismo nimero de elementos de los dos conjuntos.

Se pide a dos nifos diferentes que construyan dos conjuntos equivalen-
tes (uno cada uno) en forma simultdnea. La forma que encuentran los nifios
de resolver esto en general es ponerse de acuerdo en el ritmo con que van
poniendo cada elemento, ya que, si uno 1o hace mds rdpido que el otro, los
conjuntos no resultardn equivalentes. Es frecuente que los nifios no logren
controlar el ritmo y que los espectadores empiecen a gritar "Juan va mds -
rdpido, puso uno mas". Algunos opinaran que puso igualito, otros que no. -
La (nica manera de zanjar la discusién sera comprobarlo a través .de una --
nueva correspondencia, por ejemplo apareando los elementos ya colocados. -
Es decir que de aqui puede resultar un doble ejercicio de correspondencia
a través de una sola situacidn, ademds de que permite descubrir una manera

diferente de establecer la correspondencia, controlar el ritmo de los mo-
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vimientos en lugar de enfrentar los elementos o de colocarlos uno sobre -

otro.

En Tos tres tipos de situaciones citadas, el primer paso para los nifios
serd encontrar la manera de determinar la equivalencia de los pares de con-
juntos en cuestién. Es muy probable que los nifios intenten en principio con
tar los elementos; como se sabe que el saber contar no implica el manejo -
del nimero yque la operacidn en la que se fundamenta la conservaci6n del -
nimero es la correspondencia, intentar en primer lugar que los nifios encuen
tren otra manera de establecer 1a equivalencia, se dird por ejemplo: “pero
contar es muy facil, eso ya se sabe hacerlo, trataremos de inventar otra ma
nera de resolver este problema". En el caso poco probable de que los nifios
no encuentren otra forma, se continuarda trabajando la situacidn de la mane-
ra en que se sugiere Tuego, en las situaciones que incluyen la numeracibn -
hablada. En ninglin caso habrd conformidad con que el nifio cuente 1os elemen
tos del conjunto propuesto, por ejemplo: siete y vaya luego a buscar siete
elementos para formar el otro conjunto, sino que cuando el nifio utilice la

numeracion se intentard poner en conflicto los datos que él extrae del "con

tar" con los que extrae de la disposicién especial de los elementos.

Los nifios del primer estadio no serdn capaces adn -como hemos visto- -
de establecer la correspondencia, sino que 1lenardn en general el espacio -
ocupado, sin colocar un elemento debajo de cada uno de 1os propuestos. En -
este caso se puede sugerir al nifio Ta solucion dandole una consigna referi-

da mids directamente al apareamiento: "Dale una chamarra a cada nifio" o "Es-
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te con cudl va? (seiialando el primer elemento del conjunto modelo)" "iY és-

te?".

Otra posibilidad es reducir el nimero de elementos considerado, dejando

por ejemplo solo cuatro, y volver a darle la consigna.

Si el nifio estd cerca del segundo estadio, logrard por alguno de estos
medios establecer la correspondencia. Si estd al principio del primer esta-
dio, seguramente no lo logrard a pesar de todo. De todos modos, le pregunta
remos si hay igualito de ..que de.. si &1 estd sequro de que hay igualito -
y por qué le parece que es asf. Si el nifio estd seguro de que hay igualito
(aungque ésto no coincida con la realidad), se le plantea el problema de las
transtormaciones, que a continuacitn se verdn. Se puede alargar una de ias
hileras, juntar sus elementos, apilarlos, disponerlos en forma de figura ce
rrada (tridngulo, circulo, etc.), formar con ellos una :torre, etc. Se modi-
fica cada vez una sola de las hileras, dejando 1a otra camo testigo, en la
disposicion original. S6lo se modifican las dos hileras al migmo tiempo - -
cuando se quiere mostrar al nifio una discrepancia muy evidente entre sus --
afirmaciones y la realidad. Por ejemplo: si el nifio ha puesto cuatro elemen
tos en su hilera y dice que tiene igualito que en la otra hilera en la cual
hay siete elementos y separarse los siete, o apilarse los dos conjuntos, y
preguntarse si le parece que realmente hay igualito. En cada una de las si-
tuaciones planteadas se efectuardn dos o tres transformaciones sucesivas, -

haciendo después siempre las mismas preguntas.

Es muy dificil decir en teoria cudles son las transformaciones que de--



77

ben elegirse en cada caso, pues esto depende enormemente de las respuestas

de cada nifio. La idea general, que guia la eleccidn de las transformaciones
y de las preguntas a hacer, es que el papel del maestro en este caso es ha-
cer que el nifio tome conciencia de las contradicciones que implican algunas
de sus afirmaciones. Por ejemplo: si uno ha alargado alguna de las hileras

y el nifio dice que hay mds en la mas larga, tal vez la transformacién si- -
guiente podria ser volver a alargar una hilera, pero esta vez la que ha que
dado antes mds corta. Si el nifio persite en decir que hay mis elementos en

la mas larga, se le hace notar que antes &l habia dicho que habfa mis ele--
mentos en la otra. Puede ocurrir que el nifio.se dé cuenta de que es muy ra-
ro que haya en un caso mas en una hilera y en el otro caso, mis en la otra

¥ que proponga entonces volver a la correspondencia Gptica; pero también -
puede ocurrir que el nifio no se desconcierte en absoluto y que le parezca -
totalmente normal esa situacion tan extrafa. Hacer otra transformacifn, por
ejemplo: juntar los elementos de una de las hileras. Puede ocurrir que el -
mismo nifio diga ahora, que hay mds en la hilera mis apretada. Se le dird en
tonces: "Pero antes dijiste que habia mds en la mds larga, ahora dices gue

hay mids en la mds apretada, ¢Como es esto?. De nuevo el nifo podrd captar o

nd el conflicto.

Puede decirse en términos generales que la mayor conciencia con respec-
to al conflicto producido por afirmaciones contradictorias corresponde a un
avance mayor dentro del segundo estadio, ya que es la superacion de ese con
flicto, por coordinacién de las variables en juego, Ta que 1levara a la con
servacién. Pero, para superar la contradiccidn, hay que ser consciente de -

que se estd incurriendo en una contradiccion. Los nifos de principios del -
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segundo estadio no son en absoluto conscientes de ella™.

E1 trabajo en pequefios grupos colaborard también a que surjan estas con
tradicciones: Si un mismo nifio no se contradice, es posible que diferentes
nifios tengan opiniones diferentes, algunos dirdn que hay mis en la mds lar-

ga, otros dirdn que hay mds en la densa. Dejémoslos discutir.

Otra manera de generar el conflicto es que el maestro mismo haga contra-
sugerencias, que pueden ser "positivas" o “negativas". Si un nifio dice: "Hay
mds en las que estdn apiladas, porque llega mis a]toi el maestro contestard:
"¢Sabes que un nifio dijo el otro dfa que habfa mds en las que no estdn api-
{adas, porque forman una hilera mucho mds larga?. Esta esuuna contra-suge--
rencia “posttiva”, porque estd dirigida a que el nifio, que estaba centrado

en una sola variable (el alto de la pila), 1legue a tomar en cuenta la - -

otra variable en juego {1a longitud de la hilera).

Ahora bien, se supone que ante una transformacidn cualquiera el nifio di
ce: "Hay igualito, por que lo dnico que se hizo es juntarlas", esta respues
ta del nifo haria pensar que ya conserva el ndmero, se podrd entonces con--
testar: "Un nifio dijo el otro dia que tenfa mds aqui, porque esta hilera -
era mds larga", la contra-sugerencia "negativa" puede 1levarlo para atrds,
To que se quiere saber es si su conservacidn resiste o no a las propuestas
en contrario. Puede ocurrir que el nifio conteste: "iHuy es verdad."; me --
equivoqué o bien que se ria y diga iqué tiene que ver que sea mds larga?, -

no agregaste ni sacaste nada".

En el primer caso, deduciremos que estd cerca de la conservacién, pero
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que ésta ain no se ha consolidado, en el segundo caso concluiremos que su -
conservacién del nimero estd ya construida dado que puede resistir a las su

gestiones en contrario.

Después de cada transformacidn - y en el caso de que el nifio afirme que
no hay igualito - se le pregunta: "¢Qué habria que hacer para que haya igua
1ito?". La respuesta a esta pregunta nos orientard también sobre la etapa -
por la que estd atravesando el nifio ya que, como se ha visto, los nifios de
la primera etapa suelen proponer que se agreguen 0 se saquen elementos para
restablecer 1a longitud inicial, en tanto que los nifios de 1a segunda etapa
proponen volver a ponerlos como antes, es decir, cuando estaban en corres--
pondencia Gptica. En este (1timo caso se puede retomar 1o dicho por el nifio
y preguntarle: "quieres decir que cuando estdn asf, hay igualito, y cuando
estdn asi (se repite la transformacién realizada), hay mds en &sta?". Puede
ser que el nifio responda tranguilamente que si, que en una disposicién hay
igualito y en la otra hay mds; también puede ocurrir que el nifio empiece a
dudar y no sepa qué contestar o bien que diga que antes se habia equivocado
y que en realidad hay igualito en los dos casos. La segunda y 1a tercera --

respuesta . citadas, revelan que el nifio estd avanzando dentro del segundo -

estadio.

La tercera, 5i bien puede ser una respuesta de transicidn, no debe ha--
cer pensar que el nifio ha 1legado a 1a conservacifn, pues bien podrfa ocu--
rrir, que cuando se haga la transformaci6n siguiente el nifio vuelva a decir

que hay mds en una de las dos hileras.
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En algunos casos, en las situaciones de comparacion de conjuntos se pue
de introducir un paso suplementario: una vez que los nifios han efectuado la
correspondencia, se les pide que guarden su coleccidn en una caja (cerrada
Yy opaca) y la otra coleccién en otra caja de las mismas caracteristicas. He
cho esto se les pregunta si en las dos cajas hay, por ejemplo, igualito de
caramelos, o si en alguna hay mds. E1 objetivo de esto, es tener un elemen-
to mds de discusi6n. En el sequndo estadio es muy probable que los nifios --
afirmen la equivalencia cuando los elementos estdn guardados en las cajas,-
pero la nieguen luego, cuando se espacien o junten los elementos puestos en
correspondencia. Se Tes hard notar entonces, la contradiccin entre ambas -

afirmaciones.

También se propondrd experiencias en las que las transformaciones sean
descompuestas en pasos. Estas situaciones incluyen un aprendizaje del signi
ficado de las transformaciones, ya que serd el nifio mismo quien las realiza
réd y ya no es forma global, sino a través de pasos bien definidos. Por ejem
plo: Una vez dispuestos los elementos en correspondencia 6ptica se pide al
nifo que saque el primer elemento. Se le pregunta si hay igualito, si 1o --
niega se le pregunta que habria que hacer para que hubiera igualito. En es-
te caso, todos los nifios, a partir del segundo estadio, contestan que no --
hay igualito porque se ha sacado uno de la hilera. Cuando sugieren volver -
a poner ese elemento, se les pide que 1o coloquen al final, es decir, que -
la configuracidn quede asi:

0000000
XXX XXX X
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Luego se vuelve a preguntar si hay igualito, puede hacerse lo mismo con
el segundo y tercer elementos:
0000000
XXX XXX

La intencion de estos ejercicios es que los nifos del segundo estadio -
tomen conciencia de que una transformacidn espacial que provoca que hay mis
elementos de un lado, implica necesariamente que se sacaron elementos de --

otro sector de la hilera.

Una variante de esta actividad serfa que los elementos sean sacados del
centro de 1a hilera y colocados sucesivamente en los extremos, es decir, -~
que si partimos de 1a correspondencia Gptica, sacaremos por ejemplo, el se-
gundo elemento de una de las hileras y 1o colocaremos antes del primero, --
Tuego sacaremos el peniltimo elemento y lo colocaremos después del Gl1timo.

Dibujamos a continuacidn las configuraciones sucesivas que tendriamos:

0000000
XXXXXXX

Correspondenc ia
Sptica 00000O00C

XX XXX XX

Cuando se realizan las transformaciones caracteristicas de las situacio
nes anteriores, lo evidente para el nifio parece ser que "los elementos es--
tdn mds juntos". E1 nifio se concentra en una de las variables y, ademds, no

tiene en cuenta las transformaciones mismas, sino los resultados que se es-
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tdn produciendo en las configuraciones. Las situaciones que se describen --
constituyen un esfuerzo, por una parte, para lograr que el nifio se centre -
en las transformaciones ¥ no en los resultados (puesto que se le hace parti
cipar de la realizacién de la transformacion) y por otra parte, para lograr
que &1 descomponga las transformaciones en una accidn directa y una accién

inversa. Cuando los nifios del segundo estadio dicen que hay mds en la mis -
larga, estdn considerando 1a accion de alargar como irreversible; por una -
parte no se dan cuenta de que esa accidn de alargar puede ser anulado por -
una accién de volver a juntar, Y por otro lado, no ven que al alargarse la

hilera su densidad disminuye, ya que Tlos intervalos entre los elementos son
mayores. En las situaciones descritas, los nifios empiezan por disminuir la

densidad, ya que o primero que se Tes pide es que saquen un elemento. Cuan
do, una vez sacado, se les pregunta si hay igualito, los nifios dirdn sin du-
da, que hay mds en la otra hilera porque, al sacar el elemento quedd un Tu-
gar vacio. Es decir que "empezardn” por tomar conciencia de Ta dismiﬁucién

de la densidad. Por To tanto, coordinan - al menos en esta situacion las -
dos variables en juego, To cual Tes permitird afirmar la conservacidn. Serd
de gran interés volver a hacer - después de varios de estos ejercicios - -

los anteriores, en los que Tas transformaciones no estdn descompuestas, pa-
ra ver si se ha producido algdn progreso en las respuestas que los ninos -

encuentran.

Comparacion de conjuntos utilizando tanto la correspondencia como la numera

cidn hablada.

- Partiendo de dos conjuntos equivalentes:
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Se comienza disponiendo siete fichas o caramelos, botones, etc. Se pide
al nifo que haga debajo otra hilera con las suyas, de modo que haya iquatli-

to de elementos.

Se efectia luego una transformacidn. La que suele ser muy fructifera en
este caso es la que consiste en desplazar 1a hilera de abajo, de tal modo -
que la primera ficha siga coincidiendo con la primera de la otra, las si- -
guientes estén ligeramente corridas, la peniltima de abajo coincidird con -

la pendltima de arriba y 1a G1tima de abajo sobresaldrd:

Se le pregunta entonces al nifio: "Y ahora, hay mds rojas o ms blancas?”

“iPor qué?". Si el nifio dice que hay mds abajo, se le pregunta cudntos m4s.

Se le plantea Tuego: "iCudntas fichas hay en 1a hilera de arriba?". -

"¢Como podrias hacer para saberlo?" "cuéntalas".

Cuando el nifio finaliza, se tapa la fila de abajo y se le solicita que
adivine cudntas hay abajo. En caso de haber contradiccidn entre 1a previ- -
sion numérica y la afirmacidn con respecto a la cantidad, se hace notar --

esa contradicciodn.

Por ejemplo, puede ocurrir que el nifio haya dicho que hay mds en la de
abajo porque el G1timo no tiene compafiero y que, sin embargo, habiendo con-

tado Tos siete elementos de la hilera de arriba prevea que en la de abajo -



84

también hay siete. Se le dird entonces: "Pero antes me dijiste que habia --

mds abajo, ahora dices que en las dos hay siete. ¢C6mo es esto?".

Se le pide entonces que cuente los elementos de abajo, para estar segu-
ro de que efectivamente hay siete, y finalmente se le pide que recuerde - -
cudntos habia arriba y cudntos abajo y se vuelve a preguntar si hay iguali-

to o si en alguna parte hay mds.
Partiendo de dos conjuntos no equivalentes.

E1 maestro alinea ocho fichas blancas y luego pone en correspondencia -
dptica con ellas siete fichas rojas. Le pregunta al nifio si en las dosihile
ras hay igualito o en alguna mids. Le pide luego que cuente las rogjas (o sea
la hilera de siete e]emento;) y posteriormente que adivine, sin contar, - -

cuantas fichas blancas hay.

Se juntan entonces las fichas blancas (ocho), de tal modo que "sobre" -
una ficha roja en cada extremo de la hilera, se le vuelve a preguntar enton
ces si hay igualito o si en alguna de las hileras hay mds. En el caso de --
que el nifio conteste que hay mds rojas, se le recuerda que antes (al contar),
dijo que habia mds blancas y se le pide nuevamente que cuente uno de los -i
conjuntos y prevea cudntos elementos hay en el otro. Finalmente, se le plan
tea que cuente cuidadosamente ambos conjuntos preguntdndole si hay igualito

0 no.

Este tipo de ejercicios puede realizarse aprovechando cualquier desi- -|

gualdad que los nifios hayan encontrado al poner en correspondencia dos con-
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juntos,

Situacion de correspondencia dindmica (intercambio) empleando o no la nume-

racion hablada.

La particularidad de estas situaciones es que, antes de disponer los --
elementos en una configuracidn determinada, se realiza un intercambio uno a

uno de los elementos pudiéndose utilizar juegos como:

Trueque: Este puede realizarse con cualquier material que los nifios tengan

por costumbre intercambiar por ejemplo: se trabaja con dos conjuntos de - -
diez a doce estampas. E1 maestro plantea que tiene algunas estampas de mari
posas repetidas y que quiere cambijarlas por estampas de "el chavo", para po
der completar su dlbum. Muestra las estampas repetidas, por ejemplo, siete,
y le dice al nifio: “éPor cudles puedes cambiar &stas?”" hasta intercambiar -
todas, de modo que, del lado de la maestra quede un montoncito con siete es
tampas de "el chavo”, y del lado del nifio el montoncito con siete estampas

de mariposas, luego le pregunta al nifio "éHay igualito de estampas en los -
dos montoncitos, o en alguno hay mas?". Algunos nifios dirdn que no lo saben
se pedird entonces que piensen como pueden hacer para saberlo sin contar. -
En el caso de que los nifios digan que hay igualito, se le pide que lo de- -

muestren: los nifios establecerdn entonces la correspondencia dptica, en los

dos casos.

Efectuar Tuego transformaciones, siguiendo el modelo de los ejercicios

anteriores.
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Venta: La situacién es similar a la anterior, s6lo que en este caso uno de
los conjuntos esta constituido por monedas de un peso y el otro, por un con
junto de elementos cualesquiera que puedan compararse con monedas de un pe-
so y el otro, por un conjunto de elementos cualesquiera que puedan comparar
se con monedas de un peso: chocolates, juguetitos, estampas, etc. Se les di
ce que se va a jugar al vendedor, dindole al nifio las monedas de un peso y

se le pide que vaya eligiendo y pagando 1o que quiera comprar.

Terminando el intercambio, se continda de 1a misma manera que en los --

ejercicios de trueque.

Estos dos tipos de ejercicios (trueque y venta) pueden realizarse tam--
bién utilizando 1a numeraci6n hablada. La diferencia con la formulacién an
terior serd entonces que el nifio contard las estampas del maestro y preverd
cudntas estampas suyas tendrd que ir a buscar para intercambiarlas o bien -
en los ejercicios - de venta - contard cudntos pesos tiene y preverd cuan--
tas cosas podrdn comprar. Una vez efectuada la previsidon en funcidn del ni-
mero, se realizard efectivamente el intercambio y la experiencia continuard
de la misma manera que las anteriores, pero utilizando el nimero para con--
traponerlo alas afirmaciones que estén basadas en 1a apariencia perceptiva.
Por ejemplo, puede ocurrir gque el nifio haya contado siete pesos y previsto
en consecuengia que podFé-Eamprr siete juguetes; sin embargo, cuando se le
deforma la configuracién, €l nifio puede decir que hay mis monedas porque la
fila de los juguetes es mds corta. Uno podrd plantearle entonces: "Pero, -

¢Cudntas monedas me dijiste que habia y cudntos juguetes?" "Entonces ¢Como
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es esto: hay siete y siete, pero hay mds monedas?, Explicame". Puede ocu- -
rrir que el nifio siga afirmando 1o mismo que antes, pero también puede ocu-

rrir que empiece a ver la contradiccion.
Situaciones referentes a la transitividad de la equivalencia numérica.

E1 material podria ser tres conjuntos de quince elementos, por ejemplo:

Un conjunto de fichas, un conjunto de ladrillos y un conjunto de caramelos.
- La transitividad en base a la correspondencia dptica:

Se propone a los nifios comparar en primer término dos de los tres con--
juntos, por ejemplo: el maestro hace una hilera con nueve fichas y pide al
nifio que coloque igualito de caramelos que de fichas, una vez establecida -
la corfespondencia se pregunta al nifio si estd seguro de que hay igualito -

0 si necesita alguna ficha mas.

Luego se amontonan los caramelos puestos por el nifio, se les coloca le-
jos sobre la mesa y se pide que ahora haga con los ladrillos una hilera don
de haya igualito de ladrillos que de fichas. Una vez establecida la corres-
pondencia se le pregunta si estd seguro de que hay igualito de ladrillos -

que de caramelos o si hay mds Tadrillos o mds de caramelos.

- La Transitividad después de realizadas transformaciones sobre la con-

figuracién:

La actividad se desarrolla al principio de la misma manera que en el ca

so anterior, pero luego se efectda una transformacién: se juntan o espacian



88

los elementos, se apilan, etc., sobre la hilera hecha por el nifo Yy se le -
pregunta si sigue habiendo igualito o si ahora hay mds en alguna de las hi-

leras.

Se amontonan entonces los caramelos que puso el nifio y se colocan Tejos
de &1, pidiéndole que ahora haga con los ladrillos una hilera que tenga - -
igualito que de fichas. Cuando el nifio haya establecido la correspondencia

se le pregunta si estd seguro que hay igualito.

Se realiza luego una transformacién sobre Ta hilera de ladrillos y se -
le pregunta si hay igualito de fichas que de ladrillos, colocando posterior
mente los ladrillos en una caja y los caramelos en otra, o bien se hace un
montoncito con cada uno de esos conjuntos Yy se pregunta al nifio si hay o no

el mismo nimero de ladrillos y de caramelos.

Se hace notar que en los ejercicios anteriores, al final de cada uno se
refiere al establecimiento de la equivalencia numérica entre dos conjuntos
que no han sido efectivamente comparados a través de la correspondencia;
término a término, el nifio ha comparado el conjunto de las fichas con e] -
de los caramelos y el conjunto de las fichas con el de los ladrillos y de -
ahi se deducird, sin hacerla en forma efectiva una comparacién entre los ca
ramelos y T1os ladrillos. Si 1lamamos A al conjunto de las fichas, B al de -
los caramelos y C. al de los ladrillos, diremos que el nifio ha establecido-
por correspondencia que.A=B y que A=C. De la combinacién de estas dos compa

raciones deducird que B=C.

Una variante de estos ejercicios serd hacer comparar por corresponden--



89

cia Ay B, Tuego B y C y finalmente preguntar, sin comparacidn efectiva, si

A es 0 no igual a C.

Es muy probable que Tos nifos del segundo estadio respondan mejor a la
primera comparacién que a la seqgunda Ya que en esta G1tima no logrardn si--
quiera afirmar la igualdad cuando una de las hileras estd transformada, pe-
ro serd valido de todos modos plantearles el problema y dejarlos discutir y,
en caso de que algunos afirmen la equivalencia numérica y otros no, permi--

tirles verificarlo a través del establecimiento de 1a correspondencia.
Clasificacion de Conjuntos con base en la propiedad numérica.
- Formar muchos conjuntos equivalentes a uno dado:

Los primeros ejercicios de este tipo, se hardan con conjuntos de muchos
elementos -ocho elementos o mds - para que Tos nifios se vean obligados a --
utilizar la correspondencia término a término al formarlos. Luego se traba-

jard con conjuntos de pocos elementos: dos, tres, etc.

E1 trabajo con conjuntos de pocos elementos puede comenzarse con una ac
tividad colectiva, en 1a que el maestro forme un conjunto, de, por ejemplo:
cuatro elementos, y pida a un nific que forme otro que tenga el mismo nimero
de elementos, es decir que se "parezca" al conjunto presentando en el nime-
ro de elementos. Luego le pedird a otro nifio que forme otro conjunto que se
parezca a los dos ya formados en To mismo y finalmente, se pedird a todos -
los nifios que formen todos los conjuntos posibles que tenga el mismo nimero

de elementos que los anteriores. E1 aula empezard seguramente a "1lenarse"
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con conjuntos de cuatro elementos. Es importante que los nifios continden --

formandolos hasta que comprendan:

- Que podrian seguir indefinidamente formando conjuntos de cuatro ele--
mentos, lo cual constituiria una aproximacién intuitiva al hecho de que el
niimero cuatro puede ser representado por infinitos conjuntos de cuatro ele-

mentos cada uno.

Cuando se muestran las propiedades numéricas de los conjuntos, pueden -

abstraerse las propiedades cualitativas de &stos y de los elementos.

Al principio Tos nifios formafan seguramente conjuntos con materiales si
milares a los utilizados por el maestro para el primer conjunto. Si éste es
taba formado por 1ibros, es posible que, cuando se acaben los del aula, los
nifios crean que ya no se pueden seguir formando conjunto. Si ocurre esto, -
el maestro preguntard si estdn seguros de que no se puede seguir: "(En que
se parecen estos conjuntos?®, "ilLes parece que se puede formar algdn otro -
que tenga cuatro elementos?" En caso de que a ningin nifio se le acurra -lo
que no es probable- el maestro formard, por ejemplo un conjunto de cuatro -
ldpices y preguntard si ese conjunto se parece a los anteriores. Seguramen-
te los nifos comprenderdn entonces que no es necesario que sean 1ibros, - -
puesto que lo que ahora importa, es que se parezcan en la cantidad. Empeza-

ran entonces a formar conjuntos con elementos diversos del aula.

Hasta este momento Tos conjuntos serdn de todos modos homogéneos, es de

cir que cada conjunto serd formado por elementos pertenecientes a 1a misma
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clase. Si no surge espontdneamente por parte de los nifios el maestro puede
formar un conjunto constituido, por ejemplo: por una silla, un nifo, un 14-
piz y un libro, y preguntard si ese conjunto que forma se puede decir que -
se parece a los anterjores. En el caso de que algin nifio lo haya hecho es--
pontaneamente se analizard también la situacidn. Los nifios verdn entonces -
que, cuando se trata de formar conjuntos que se parecen en la propiedad nu-
mérica, no es ya necesario que los elementos de cada conjunto se parezcan -
entre s, lo dnico necesario es que los conjuntos tengan el mismo nimero de

elementos.
- Formar "familias" (clases) de conjuntos:

E1 maestro formard varios conjuntos de tres elementos, de cinco, de dos,
de cuatro; cuidando de que los conjuntos que tienen la misma cantidad no -
queden cerca unos de-otros; se pedird a los nifios que "pongan juntos los --
conjuntos que se parecen". Formardn asi en un sitio Ta familia de los con--
Jjuntos de cuatro elementos, en otro, la familia de los conjuntos de tres --
elementos, etc., se preguntard si en cada familia, podria colocarse algin -
conjunto mds. Los nifos dardn verbalmente ejemplos de otros conjuntos que -
podrian incluirse en cada familia hasta que esté claro que, como dijo un ni
fio "todo el mundo" podria organizarse en conjuntos de dos, tres o cinco ele

mentos.

- Transformar conjuntos pertenecientes a una familia en conjuntos perte

necientes a otra familia.

Esta situacidn puede plantearse a partir de la anterior, o bien puede -
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empezarse pidiendo a los nifios que formen una familia de conjuntos de tres
elementos, otra de cinco, otra, de cuatro, etc. Por ejemplo: que queden for

madas las “familias de conjuntos” de dos, tres, cuatro y cinco elementos.

Se elegird entonces a un nifio que funcionard como “operador". Es el que
introduce una modificacién sobre un conjunto dado, en este caso 1a modifica
cibn que introducird serd agregar un elemento en uno de los conjuntos de --
una famiiia determinada. Por ejemplo, se le pedira al nifo: "vas a agregar
un elemento en uno de los conjuntos de la familia de tus elementos." E1 ni-
fio 1o hard y luego se preguntard "iQué ocurrid con este conjunto?" iSigue -
perteneciendo a esta familia?". Los nifios verdn que este conjunto, ya no se
parece en la propiedad numérica a los otros de la misma familia. "iQué hare
mos entonces con é1?", sin duda los nifos propondran pasarlo a 1a familia a
la que debe pertenecer ahora , es decir a la familia de los conjuntos de --

cuatro elementos.

Se repetird esta situacion partiendo de las distintas familias de con--
juntos formadas y se vera que, en todos los casos, al actuar el operador --
"agregar un elemento”, al conjunto sobre el cual actud pasa a pertenecer a

otra familia.

Luego se hard lo mismo con el operador "sacar un elemento"; finalmente
se aplicardn sucesivamente los opera@ores “agregar uno" y "sacar uno", de -
la siguiente manera: Supdngase qﬁe Tos ‘nifios agregan un elemento en uno de
los conjuntos de la familia “dos". Ese conjunto pasard a pertenecer a la fa

milia "tres".
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Se pedird entonces al nifio que representa al operador "sacar
uno" que saque un elemento de uno de los conjuntos de la fami--
lia "tres" se verd entonces que ese conjunto pasa a pertenecer
a la familia "dos". El objetivo perseguido es que los nifios com
prendan que el operador "sacar uno” tiene un efecto exactamente
contrario al del operador "agregar uno". Se hard esto varias ve
ces partiendo cada vez de una familia de conjuntos diferentes,
empezando a veces por el operador "agregar uno" y otras veces -

por el operador “"sacar uno".

Se reproducird todo el trabajo realizado con estos operado--
res, pero utilizando "agregar dos elementos” y "sacar dos ele--

mentos”.

Serjacion de conjuntos.

- Formar conjuntos agregando un elemento cada vez.

La maestra comenzard formando un conjunto de dos elementos,-
luego formard al lado de un conjunto equivalente y le pedird -
a un nino que agregue un elemento, luego formard un conjunto -
equivalente al anterior y le pedird a otro nifio que agregue un
elemento, luego pedird a los nifios que continden haciendo 1o -

mismo, como se puede observar en la figura 2.
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Figura 2.- Ejemplo de seriacidn de conjuntos.
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Es importante que los nifios entiendar. que se trata cada vez de formar -
un conjunto equivalente al anterior y agregar luego un elemento, es decir -
que cada conjunto tendrd un elemento mds que el anterior. Se sefialard luego
el primer conjunto de la serie, se preguntard cuidntos elementos tiene y se
pedird a los nifios que prevean cudntos elementos tiene el siguiente, que com
prueben si su prevision es acertada y prevean cudntos elementos tiene el si
guiente, y asi sucesivamente hasta terminar la serie. Luego se hard lo mis-
mo, pero empezando por el G1timo conjunto de 1a serie y pidiendo que pre- -
vean cudntos elementos tiene el anterior -si esto ocasiona dificultades, se
puede construir otra serie empezando esta vez por ejemplo, por un conjunto
de siete elementos, formando otro conjunto equivalente y sacdndole un ele--

mento y asi sucesivamente, hasta 1legar a formar el conjunto de un elemento.
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Serd entonces sobre esta serie que se preguntara después de enumerar un
conjunto dado iCudntos elementos tendrdn el conjunto siguiente y el ante- -

rior?. Esto se hard primero en forma ordenada, luego salteando conjuntos.
- Ordenar conjuntos en forma creciente y decreciente:

Se presentard un conjunto de seis elementos, otro de cuatro, otro de -
siete, otro de uno, etc., de modo que representen todos 1os nidmeros del uno
al siete en forma desordenada. Se pedird a los nifios que los ordenen desde
el que tiene menos elementos hasta el que tiene mis. Realizado el ordena- -
miento, se hardn preguntas del siguiente tipo: "¢Qué habria que hacer para
que éste (el de un elemento) tenga igualito de elementos que &ste (el de --
dos)?" Y asi sucesivamente sefialando (primero en forma ordenada y 1uego sal
teando conjuntos) cada conjunto de 1a serie y el siguiente. Luego se desha-
rd la serié de conjuntos y se le pedird que vuelvan a ordenarlos, pero esta
vez de mayor a menor. Se efectuard entonces el mismo trabajo que antes: - -
"¢Qué habria que hacer para que éste (el de siete elementos) tuviera iguali
to que éste (el de seis)?"...., también primero en forma ordenada y luego -
salteando conjuntos. Finalmente se preguntardn que habria que hacer para --

transformar a cada conjunto en el siguiente, y en el anterior.
- Ordenar familias de conjuntos, en forma creciente y decreciente:

Se presentard a los nifios varios conjuntos de dos elementos, varios, de
tres, etc., hasta seis o siete, en forma desordenada, y se les pedird que

Tos ordenen de tal modo que cada conjunto tenga un elemento mds que el ante
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rior, como se indica en la figura niimero 3.
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Es probable que los nifios hagan varias series, poniendo en cada una un con-
junto de dos elementos, un conjunto de tres, etc., se les dira entonces, -
que hagan una sola serie con todos los conjuntos, seguramente sé desconcer-

tardn y dirdn que eso no se puede hacer. Se insistird en que encuentren una
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manera de hacerlo.

En caso de ser necesario, puede realizarse una situacion de seriacién -
por tamafo con lTos mismos nifios: encontraremos nifios que tienen el mismo ta
mafio: "iQué hacemos con ellos?". Como ya hemos visto, 1os nifios dan dos so-
Tuciones: o biep dejan de lado los elementos "repetidos” y ordenan uno solo
de los que tienen el mismo tamafio, 0 bien forman con los nifios del mismo ta
mafio una hilera perpendicular a la serie. Ambas soluciones son vdlidas para
el ordenamiento de familias de conjuntos: o bien se elige un solo conjunto
de cada "familia" y entonces se le estd cansiderando como representante de
su clase y se ordenan esos representantes o bien se forman las familias de
conjuntos y se ordenan las familias mismas. Es indudable qué, por analogfia
con la situacidn de seriacion de tamafo, las nifios podrdn aplicar una de -

las dos soluciones a la seriacidn numérica.

"ET1 conjunto vacio" voluntariamente ha sido omitido, asi como el "con--
junto unitario". Ambas nociones son muy dificiles para 1os nifios que estdn

en la etapa escolar que nos ocupa.

La primera, porque el conjunto vacio es, por definicidn, el conjunto -~
que no tiene elementos y dado que el nifio 1Tega a 1a nocidén de conjunto a -
través de Ta clasificacion de elementos concretos, pensar en un conjunto --

sin elementos resultard de un nivel de abstraccidon incomprensible para é1.

Estd comprobado que los nifios sd1o comprenden esta nocidn hasta Tos on-

ce o0 doce anos.
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El caso del conjunto unitario es menos grave, pero presenta tambi&n sus
dificultades: la nocibn de conjunto resulta, como dijimos antes, de la cla-
sificacion, &sta consiste bdsicamente en Ta agrupacién de elementos. Es por
lo tanto muy dificil para el nifio pensar que va a "agrupar" un solo elemen-

to.

Ahora bien, para concluir éste apartado, es necesario mencionar gque to-
dos Tos ejercicios que se han ejemplificado, pueden ser adaptados de acuer-
do con el material que la realidad concreta, en la que se ubica la "escuela"

idel maestro le presente a éste.

Siendo de gran importancia el tomar en cuenta que lo anotado sdlo impli
ca sugerencias posibles de ser retomadas de acuerdo con el contenido temati
co que se quiera abordar y las posibilidades concretas-de material, tiempo

y espacio con 1os que se cuenta.

3.2 Aplicacidn de la Teoria Conductual.

3.2.1 Mantenimiento y eliminacion de conductas en el saldn de clases.

Cuando se presenta un problema de conducta, con frecuencia parece que -
la razdn por la cual el nifio muestra tal conducta se debe a una experiencia
concreta que ocurrid en el pasado. El exagerar tal factor, puede.originar -

malas interpretaciones, tal como lo ilustra el siguiente ejemplo:
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Bertha de 5 afios de edad, hace berrinches al separarse de su mami, ésta
recuerda que Ta primera vez que aparecié este comportamiento fue después de
una larga hospitalizacién, cuando Bertha tenia 3 afios. Con esta informacién
podriamos deducir rapidamente, que los berrinches de Bertha, a los 5 afios,
se deben a la separacidén traumdtica que le ocurri6é a temprana edad. Sin em-
bargo, el psic6logo que estd trabajando con la mamd de Bertha, descubre tam
bién, que cada vez que Ta nifia se enoja, su mamd no sale, reforzando en es-

ta forma los berrinches y haciendo lo que Bertha quiere.

Este ejemplo ilustra las razones importantes por las cuales no es esen-

cial el buscar una causa original:

- E1 determinar cémo o por qué razdn ocurridé por primera vez la conduc-
ta en el nifio es casi imposible. Como es natural, no se puede tener acceso
a todo el historial de un indiv%duo. Por tanto, tenemos que depender de los
informes que nos dan otras personas o que nos proporciona el propia indivi-
duo. Por tanto, tenemos que depender de los informes que nos dan otras per-
sonas 0 que nos proporciona el propio individuo. Dicha informacién puede --
ser inexacta, por ejemplo: en el caso anterior, no podemos estar seguros de

que Bertha, no hacia berrinches antes de la separacion del hospital.

- E1 estimulo en cuya presencia se mantiene la conducta actual puede --
ser muy diferente al estimulo original en cuya presencia se emitié por pri-

mera vez la conducta.

En el ejemplo anterior, 1la separacidn del hospital no estd causando -
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ahora 1os berrinches; mas bien es el reforzamiento de 1a mamd8 que se queda

en casa, es el que fortalece y mantiene la conducta.
Es aconsejable analizar los siguientes elementos de una situacién:

E1 evento que ocurrid previamente a la respuesta del nifio (estimulo ini

cial).

Conducta del nifio (1a respuesta); y 10 que acontecid inmediatamente des

pués de que el nifio emitid dicha conducta (1a consecuencia).

E1 estimulo y 1a consecuencia son elementos del ambiente del nifio. La -

respuesta es el {nico elemento definible y observable de la conducta.

Es mucho mas fdcil establecer la relacidn entre una respuesta y su con-
secuencia (una contingencia de la conducta), trazando esquemdticamente esta
relacién. Un sistema de registros para dicho fin fué desarrollado por Mech-

ner (1959). B&sicamente, el esquema ilustra la situacidn del estimulo (S. 0

S.), la respuesta (R) y 1a consecuencia (ordinariamente 1lamada S). Puede

usarse un nimero debajo de la letra para referirse al cambio en Ta situa-

cién 0 en las respuestas, V.Gr.:
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R=——» S

Cuando se jlustra una situacidn real es mds fdcil colocar dicho esquema
dentro de un paréntesis. Por ejemplo: La contingencia de dejar salir a los

alumnos al sonar la campana, podria ilustrarse en un diagrama en la forma -

siguiente:
€
S ( Suena la campana)
R > S (los nifios salen del saldn)

(M deja salir a los alumnos)

La Tlave que encierra 1a S y la R, indica que dichos eventos ocurren si
multdneamente. Esto es, la situacién debe realizarse para que ocurra la res

puesta. La flecha indica “Lleva A" o "Produce".

En el caso de 1os berrinches de Bertha, el andlisis podria ser el si- -

guiente:
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(s1)
S
(mamd Tista para dejar a B)
1
(entonces) Mamd se queda en casa
R — > reforzador para el be

berrinche.
(B hace berrinches)

Para el andlisis mds detallado de 1a aplicacidn de 1a corriente conduc-
tual, se describirdn a continuacidn algunos de sus procedimientos mds impor

tantes.

3.2.2 Procedimientos para fortalecer conductas existentes.

- Atencidn del Profesor: Cuando se hace contingente, esto es, sigue es-
trechamente a las conductas de los alumnos en el salén de clases, aumenta -
Ta frecuencia con la que son emitidas dichas conductas, independientemente

de la naturaleza -positiva o negativa- de tal astencidn.

Aqui se encuentra la ilustracién de un caso en que la relacién de con--
tingencia aparece como mas fundamental que Tla consecuencia misma.
Es evidente también la  importancia de definir y evaluar apropiada

mente las conductas de los alumnos. Una clasificacién de tres catego-
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rias se ha demostrado {til para el profesor.

Conductas apropiadas; conductas no apropiadas; pero que pueden ignorar-
se, y conductas inaceptables; ya sea por el dafio que pueden producir en el
nifio o en los demds, porque interrumpen las actividades del curso o porque

transgreden reglas establecidas claramente por el profesor.

- Reacciones de los compafneros: Es otra variable que aungue depende me-
nos directamente del profesor, no puede dejar de considerarse en el andli--
sis de una conducta concreta en el saidén de clases. La conducta de Tos de--
mas nifios tiene propiedades reforzantes sobre determinadas conductas que es

tamos analizando.

Hay psicélogos que plantean que aln no empiezan a explorarse las posibi

lidades de los nifios como agentes de modificacidn de conducta.

- Elogio y aprobacién: Si un alumno estd efectuando correctamente una -
conducta que el profesor desea fortalecer, &ste puede dirigirse al nifo y -

elogiar con entusiasmo este comportamiento.

Una frase breve, una sonrisa, un gesto, pueden servir para transmitir -
la aprobacién del educador. Hay que cuidar que esta aprobacién se haga con-
tingente a l1a respuestaque se quiere reforzar y en general conviene expli--

car la relacion entre conducta y refuerzo.

- Indicaciones verbales: Proporcionar al alumno estimulos discrimativos

(ED) en relacién con los resultados de su comportamiento. Estas consecuen--
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cias que podriamos 1lamar informativas, son, junto con las demds reaccio-
. . £

nes sociales mencionadas una fuente fundamental de retroalimentacidn, debi-

do a su componente evaluativo Ya que a menudo estdn asociados con el refor-

zamiento.

- Ensefianza de precisidn: Es una técnica de registro de frecuencia de -
las conductas que interesa analizar y aumentar. El registro permanente pue-
de ser realizado por los mismos nifios, en un diagrama normalizado que permi
te controlar econdmicamente el progreso diario. Esta es una caracteristica
fundamental: Controla el progreso del nifio, no el desempefio, constituye el
sistema de evaluacién con referencia a criterio mas conocido y divulgado -
en la actuaTidad. Este tipo de evaluacidn se contrapone a la evaluacién --
con referencia a normas, hasta aqui 1a mis utilizada en educacién que con-
trasta el rendimiento de alumnos en pruebas normal izadas, que se esperan -
discriminen dentro del grupo, estableciendo diferencias individuales (no -
se consideraria adecuada uha prueba en la gue todos los estudiantes tuvie--
ran éxito). La evaluacién con referencia a criterio pone el énfasis en el -
aprendizaje de cada alumno, buscando establecer similitudes entre los indi-
viduos en la satisfaccidn de Tos objetivos generales del grupe. No es este
el lugar para extendernos sobre el tema, pero es interesante considerar, --
las implicaciones que para un tema de tanta relevancia en la educacién como
la evaluacidn, tiene una técnica de recoleccin de datos nacida de la preo-

cupacién cientifica por el condicionamignto operante.

- Contratos de contingencia: Se refieren a un acuerdo mutuo entre cada



105

alumno y el profesor que establece 1a conducta requerida del estudiante pa-
ra la obtencidn de variados refuerzos, expresando claramente 1a relacién en
tre una y otros, ésto es, su contingencia. Proporcionan un cauce ordenado -
en el que cada alumno va siguiendo su propio ritmo, en tanto que permite al

profesor llevar un cémodo registro del avance de cada uno.

- Programa de reforzamiento con fichas o puntos: Las 1lamadas "econdmi-
cas de fichas ", las fichas extraen sus propiedades reforzantes del hecho -
que pueden ser cambiadas por refuerzos materiales o sociales. Constituyen -
un poderoso instrumento de control de 1a conducta de un grupo, pero su apli
cacion presenta algunas complejidades técnicas que s6lo hacen aconsejable -
su uso una vez que el profesor haya agotado sus medios "naturales" de pro--
porcionar refuerzos en clase y contando, en To posible, con asesores espe--

cializados.

Una de tas mayores dificultades para la aplicacidn de refuerzos en gru-
pos de nifios (o de adultos también) es que no todos los nifios son reforza--
dos por las mismas cosas y que un mismo nifio no es reforzado por igual en -

todas las oportunidades.

Otra dificultad radica en conciliar 1a magnitud del refuerzo (que mu- -
chas veces es de cardcter global) con la necesidad de reforzar pequefas res
puestas. Ambos problemas son superados con la economia de fichas como siste

ma de refuerzos. Muy suscintamente, el sistema consta de cinco etapas:

- Especificaciones de las conductas deseables que serdn reforzadas.
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- Desarrollo de una jerarquia de refuerzos entre 1os cuales pueden ele-
gir los alumnos. Pueden consistir en refuerzos materiales (dulces, ju

guetes, laminas, etc.).

- Estimulos distintivos (estrellas, grados) o ciertos privilegios deri-

vados del funcionamiento mismo de la clase.

- Asiganci6n de valores a los refuerzos en términos de las respuestas -

requeridas para ganarlos.

- Establecimiento de un sistema de puntuaciones o fichas que son entre-
gadas al completar las tareas requeridas e intercambiadas por el pro-

fesar con el refuerzo escogido por el alumno.

- Especificacidn de las reglas de utilizacién: icémo y cudndo se usardn

los eventos reforzantes?

Es interesante destacar el hecho de la existencia, hasta el afio 70, de
estudios de economfas de fichas, realizadas directamente en escuelas, a pe-
sar de que, evidentemente satisfacen los requisitos para su aplicacién. Por
otra parte, el uso de refuerzos en esta modalidad es considerado por o ge-
neral como una técnica de modificacifn provisoria de la conducta; vale de--
cir se supone que una vez que la conducta sea a]tera&a por estos procedi- -
mientos "artificiales", 1a nueva conducta conduciria “"naturalmente" al re--

fuerzo necesario para su mantenimiento.

- Refuerzo vicario: Se ha visto que en forma congruente con nuestro and
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lisis de los mecanismos Bdsicos del aprendizaje las conductas existen
tes se vigorizan en funcién del refuerzo positivo que se haga contin-
gente a ellas. Hasta aqui se ha considerado sélc el reforzamiento di-
recto, se completa el cuadro mencionado cuando el refuerzo proporcio-
nado a otros alumnos por determinadas conductas puede aumentar la fre
cuencia de la conducta que queremos modificar, asi como se suele men-
cionar fendmeno inverso -el “efecto de onda" - que consiste en la in-
fluencia sobre Tos nifios cercanos del reforzamiento administrado a un

alumno.

3.2.3 Procedimientos para desarrollar conductas nuevas.

_Dada ]a existencia de una conducta deseable, es posible reforzaria, pe-

ro ¢qué pasa cuando la conducta no-forma—parte del repertorio del nifia?.

Hay varias respuestas para este problema.
- Demostracion o exposicidn de modelos (modeling")

Utilizando el mecanismo de imitacion, esta técnica resulta indicada pa-
ra mostrar una conducta nueva. Segin las ocasiones, puede servir de modelo
el profesor, otros nifios, e incluso personajes fantdsticos de peliculas, -
historietas grdficas, titeres, etc. La tendencia a imitar, compartida por -

otras especies y reforzada desde la primera infancia, es potenciada en el -
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ser humano por la capacidad de verbalizacion.

- Instrucciones verbales: Fsta misma capacidad permite, en ocasiones al --
alumno, intentar nuevas conductas siguiendo instrucciones impartidas por el

profesor entregadas por escrito.

Los dos procedimientos recién nombrados se combinan en técnicas que fa-
cilitan 1a aparicién de conductas nuevas, tales como el desempefio de "roles"

el ensayo de conductas, etc.

- Modelacién: Otro enfoque en 1a modelacidn de conductas no existentes pre-
viamente en el repertorio del alumno estd dado por una de las técnicas de -
condicionamiento operante mds interesantes: 1a 11amada modelacidn (Shay- -
ping") de la conducta. Consiste en aproximaciones paulatinas a la conducta

a la que se quiere 1legar finalmente, reforzado durante el proceso conduc--

tas componentes o que se aproximen a la conducta meta.

3.2.4 Procedimientos para mantener la conducta recién adquirida.

- Regla de relevancia: Es aspecto fundamental en el mantenimiento de cual--
quier conducta instaurada mediante el uso de contingencia de refuerzo, radi
ca en el traspado de los eventos reforzantes del proceso de modificacidn a
eventos reforzantes del medio natural del individuo ¥, en d1timo término, a

su propio control. En este sentido, vale la pena respetar la regla de rele-
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vancia de la conducta seleccionada como meta: “ensefiar s6lo aquéllas conduc
tas que continuardn siendo reforzadas después del entrenamiento:. Hay, por

tanto, un problema previo de seleccidn de objetivos.

- Desaparicidn paulatina: Pero ain dado 1o anterior es posible facilitar el
traspaso de un sistema de eventos a otro por medio de la técnica 1lamada de
saparicion paulatina ("fading"), que se refiere a los estimulos jntroduci--
dos para facilitar el aprendizaje, que van siendo retirados, permitiendo el

cambic de las condiciones -estimulo discriminativas-.

- Control social: Para Tlograr un mayor control de la conducta determinada

por el medio social es posible utilizar muchos de los sistemas de refuerzos
mencionados anteriormente en té&rminos del grupo total. Esta moviliza el apo
yo del grupo para las metas del profesor. Pero, sin ningiin tipo de manipula
cidn, puede esperarse que conductas mis adaptadas, sean en general, mejor -

aceptadas porel grupo .y consecuentemente reforzadas por &ste.

- Autocontrol: El propésito final que se plantea, todo intento de modifica-
cidn de conducta es ayudar a una persona o controlar su propia conducta. Es
to es especialmente vdlido cuando se trata de nifios en pleno proceso de for
macién. E1 proceso de autocontrol implica que una persona altere 1a posibi-
lidad de ocurrencia de una conducta, cambiando 1as variables que han contro
lado su ocurrencia en ocasiones anteriores. Una caracteris t ica importante

de este procedimiento es el autoreforzamiento, lo que suele exigir previa--
mente 1a autoespecificacién de contingencias. En la adquisicion y manteni--

miento de muchas respuestas -particularmente respuestas motoras complejas-
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ha demostrado su eficacia el uso de 1la autoinstruccién. Por dltimo, para -
todos estos procesos es necesario el manejo de alguna técnica de autoevalua
cidn. Lo importante en relacién con esta técnica, es que los estudios acumu
lados demuestran, no sélo que estas técnicas son susceptibles de ser ensefia
das, aprendidas y perfeccionadas, sino que, ademds, estas operaciones auto-

administradas pueden mantener efectivamente conductas.

- Aprender a aprender: £s un témino que describe la transferencia positi-
va que ocurre como resuldado de 1a prictica en 10s casos en que no hay una
simi1itud de estfmulos 6 respuestas. Constituye una forma de general izacién
mds amplta en 1a que se presenta una disposicién a aprender. E1 alumno - -
aprende a desenvolverse en un determinado tipo de aprendizaje, es como si -
desarrollara estrategias, dtiles para una diversidad de situaciones de - -

aprendiagje.

3.2.5 Procedimientos para interrumpir conductas no apropiadas.

- Extincion: Asi como una respuesta reforzada tiende a aumentar la frecuen-
cia de emisidon en situaciones andlogas, 1as conductas no reforzadas “ignora
das" -sufren un proceso de extincidn. A veces no es facil para un profesor

"pasar por alto" ciertas conductas perturbadoras. De hecho, suele ser co- -
rriente que la mayor parte de la atenci6n del profesor esté dedicada a -

conductas no deseadas.
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- Reforzamiento de conductas incompatibles: Es 1a técnica mis aconsejable -
cuando es posible. Es evidente que en Ta medida que hagamos que un nifo se

encuentre en el trabajo, en su pupitre, disminuird 1a frecuencia con que sa
le de su asiento y corretea por el salén de clases; en la medida en que au-
mente su conducta de atencidn, disminuirdn sus conversaciones con los com-
paferos. En ciertos casos, como en algunas conductas agresivas, por ejemplo:
- aunque es posible pensar en respuestas incompatibles - las conductas agre
sivas son demasiado severas para esperar una reduccién a través del refuer-

zo diferencial.

- Castigo: El1 castigo obtiene, una reduccién rdpida de la conducta. Lo he--
mos definido -con la presentacién de un estimulo aversivo contingente a una
respuesta. No obstante, presenta muchos problemas. En el caso de 1a agre- -
sidn, por ejemplo, los estimulos aversivos implicados en el castigo pueden
ocasionar por si mismos agresifn. Por otra parte, la utilizacifn de casti--
gos fisicos para controlar la agresion equivale a presentar un modelo de la

misma conducta que se quiere eliminar.

- Suspension temporal: (time-out). Es una técnica de castigo que consiste -
en remover al alumno de toda posibilidad de refuerzo positivo para cual- -
quier tipo de conducta, no sGlo porque se quiere suprimir, durante un tiem-
po determinado. Para utilizarla hay que estar seguro de que se dan las con-
diciones necesarias: que la suspension no tenga efectos reforzantes en si -
misma, que el lugar de suspensidn carezca de estimulos distractivos y que -

se deja muy clara la relacidn de contingencia entre la medida y 1a respues-
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ta no deseada.

- Reprimendas suaves: Existiendo una buena relacién entre el profesor y el-
alumno afectado, este tipo de castigo o cualquier otro de intensidad equiva
lente, puede suprimir una conducta sin las dificultades mencionadas para el
castigo mds severo. Sin embargo, alin en este caso es necesario siempre com-

plementarlo con medidas que fomenten 1a: realizacién de respuestas positivas.

- Costo de respuestas: E1 costo de respuesta, pérdida de puntos o sancién,
es un procedimiento utilizado en los programas de fichas, que consiste en
descontar, frente a conductas no deseadas, 1o que ha sido ganado con conduc

tas adecuadas.

3.2.6 Procedimientos para modificar respuestas emocionales.

Ciertas formas de conducta, son consideradas generalmente emocionales
Y se caracterizan por la modificacién de ansiedad, o miedo. Se ha desarro--
1lado una gran variedad de técnicas terapéuticas para abordar el control de
la angustia. Se trata de una respuesta compleja, que incluye componentes --
neurovegetativos, motores, verbales y mediacionales. Es, desde Tuego, una -
respuesta aprendida, pero hay que tener claro que lo que se aprende no es -

la respuesta aislada, sino las conexiones, entre estimulo Yy respuesta. La -

accidn terapéutica no se centra en la respuesta, sino en el vinculo.

La adquisicidn de esta respuesta se realiza con diferentes mecanismos -
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en lo que respecta a cada componente.

Hay consenso en que los componentes vegetativos de la respuesta de an--
siedad se adquiere siguiendo claramente las relaciones funcionales del con-
dicionamiento cldsico. También se plantea como hipGtesis que este serfa el
mecanismo responsable de 1a adquisicién de los componentes verbales y media
cionales. La parte motora de la respuesta puede ser adquirida como una res-
puesta instrumental de evitacidn cuyo estimulo estaria determinado por ta -

respuesta condicionada- (1os componentes neurovegetativos).

En general, las técnicas de esta seccién escapan al uso exclusivo dé un
educador, pero se incluyen brevemente para llamar la atencién de los profe-

sores acerca de sus posibilidades.

- Relajacidn. Se refiere a la relajacién muscular profunda, que puede ense-
fiarse, y que se piensa que es incompatible con conductas emocionales tales

como temor, ira o frustracién.

- Presentacidn paulatina de estimulos ansifgenos. Se supone que esta exposi
cibn gradual permite al nifio superar la reaccién de temor frente a determi-

nados estimulos.

- Desensibilizacidn sistemitica. Tiene importancia histérica, ya que fue la
primera técnica de modificacifn de conducta derivada claramente de seguir -
los principios de un andlisis consistente de la conducta, aparecié en el 1i
bro de Joseph Wolpe, publicado en 1958; Psychotherapy by Reciprocal Inhibi-

tion. Es de alguna manera l1a mezcla de las dos técnicas anteriormente men--
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cionadas: Se pide a un individuo en estado de relajacién profunda imaginar

escenas de propiedades ansidgenas crecientes de acuerdo con una jerarquia -
previamente preparada. Tal vez lo mds interesante - y que habla de la pro--
funda diferencia en cuanto a mecanismos de autocorreccidn entre el enfoque

de orientacion conductista y las anteriores corrientes terapéuticas- es que,
a pesar de 1o nuevo de la técnica y lo afortunado de su aplicacién, los pre
supuestos tedricos de ella han experimentado una revisidn radical como re--

sultado de su aplicacién sistemdtica y controlada por muchos terapeutas.

- Para terminar, mencionaremos un procedimiento que implica Ta presentacidn
masiva de estimulos ansiégenos: el método implosivo o de inundacién ("floo-

ding").
Resumiendo.

Los resultados de cerca de veinte afios de investigacién han demostrado
la efectividad del enfoque neoconductista en ambientes y con poblaciones de
nifios muy diferentes. La conducta de los nifios en el ambiente escolar ha si
do modificada por una varidad de procedimientos empleados por diversos in--
vestigadores. A diferencia de muchos otros enfoques, aplicados a problemas
educacionales, los principales aqui enumerados han sido inferidos de traba-
jos en el laboratorio. Han confirmado su eficacia en la investigacidn tanto

bisica como aplicada.

En general, hay cierta dificultad en establecer programas de modifica--

ci6n de conducta en 1a escuela primaria debido al largo arraigo de sistemas
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y procedimientos. Los profesores no son inmunes al temor del cambio y es na
tural que demuestren algiin recelo frente a nuevas técnicas. Aunque no se du
de de la eficacia de &ste método, se suele desconfiar de dos aspectos: su -

dificultad de aplicacidn y el cardcter poco "humano" de sus intervenciones.

En relacién al primer punto, los estudios realizados, principalmente en
Estados Unidos, muestran que los profesores de escuela elemental pueden uti
lizar efectivamente técnicas de manejo de conducta con un adiestramiento --
minimo y sin necesidad de supervisidn permanente. E1 adiestramiento de pro-
fesores, a través de programas de modificacién de la conducta es perfecta--
mente factible. Por 1o demds, el enfoque neoconductista tiene una gran ven-
taja sobre otras teorias de la conducta para proporcionar procedimientos de
accién frente a los problemas practicos: implica cambios ambientales, esto
es, acontecimientos que pueden ser medidos y controlados, directamente, no

estados mentales.

En cuanto a la critica de carencia de humanismo si bien la modificacidn
de conducta es tachada a veces de rigica y autoritaria, sus técnicas de con
trol de las conductas prob]emé son habitualmente mds positivas que los pro-
cedimientos tradicionales, la tendencia se dirige a minimizar el uso de es-
timulacién aversiva, centrdndose fundamentalmente en el reforzamiento posi-
tivo. La modificacién de conducta no sélo hace mas facil y agradable la vi-
da del profesor, permitiéndole una mayor dedicaci6n a la enséfanza, sino --
que puede Tibrar al nifio (educando) de alguno de los medios mas aversivos

de control usados actualmente en el sistema escolar.
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A continuacidn se analizan en el cuadro 16 las caracterfisticas y diferen

cias existentes sobre la teoria de Piaget y la teoria Conductista.

Cuadro 16.

Diferencias existentes

entre la teoria de Piaget y Skinner.

T. DE PIAGET

T.CONDUCTISTA

DJFERENCIAS

OBSERVACIONES

1.- Su teoria se es
tablece a través de
los procesos cog- -
noscitivos, lo que

determina que en el
nifio se desarrollan
tres conceptos fun-
damentales que son:
a) Cantidad

b) Clase ¥y

c) Relacidn Social.

2. Se establece que
-el pensamiento y -
acciones adaptati--
vas provienen de --

las primeras coordi

naciones sensomoto-
ras de l1os infantes

en una serie de eta

pas que se relacio-
nan con la edad (Ma
duracidn)

1.- Establece que
el comportamiento
se desarrolla en

base a los proce-
dimientos de los

Reforzamientos -
proporcionados al
nifio desde los --
primeros periodos
de la infancia.

2.- E1 nino estd
expuesto a una se
rie de estimulos-
que van regulando
su conducta, los
cuales permite de
sarrollar un con-
dicionamiento que
se establece por
respuestas y esti
mulos.

1. Si partimos de
que la Ciencia es
un conjunto de --
enunciados refuta
bles en principio
y otros que no --
han sido refuta--
dos.

Esto nos permite

estructurar el si
guiente criterio:
Que la ciencia --
tiene como meta -
la prediccion, el
y la interpreta--
cion de 1os even-
tos naturales.

2.- Las definicio
nes desarrolladas
por Piaget no son
operantes dado -
que no mantienen
ninguna coheren--
cia con relacidn
a 1o que exige la
Ciencia.

1. La teoria de Pia
get no reune las ca
racteristicas nece-
sarias para ser - -
cientifica, sino --
mds bien se sujeta
a experiencias y su
posiciones.

Dado que la ciencia
trata de explicar -
la variable depen--
diente a través de
ta variable indepen
diente.

2.- Si utilizamos -
los mecanismos rea-
lizados por el Méto
do Cientifico, en -
donde se deriva que
la variable indepen
diente establece --
cambios sistemdti--
cos en la variable
dependiente, eso --
quiere decir que -
existe una relacidn
funcional. Piaget -
no Ta establece.




3.- Piaget estable-
ce en su teoria que
el nino pasa por --
las siguientes eta-
pas de crecimiento
cognoscitivo:

1. Periodo sensomo-
motor.

no

Periodo Preopera
cional.

3. Periodo de las -
operaciones con-
cretas.

£

Periodo de las -
operaciones for-
males.

4.- Piaget evaluan-
do esta teoria, se
sabe que hizo diver
sos estudios en ni-
fios que tenian dife
rentes clases socia
les y cultura. Y --
con nifos sensorial
mente limitados de
inteligencia y con
el aspecto de rela-
cién funcional de -
variables. Enfocd -
exclusivamente el
pensamiento del --
nifo; sin embargo -
la teoria de Pia--
get como punto de
partida, ha sido --
confirmada por - -
otros psicoldgos.
Sin embargo sus -
interpretaciones -
de esos hallazgos
que atribuyen Tos
cambios por la --
edad ocurridos en
la conservacion,
los conceptos de
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3.- Se establece
que en el apren-
dizaje de res- -
puestas nuevas -
se van organizan
do diversos esti
los de reforza--
miento.

1.Aproximaciones
sucesivas.

2.Reforzamiento -
diferencial.

3.Sequimiento.

4.- Sin duda algu
na la teoria de -
Piaget sirvi6 co-
mo un apoyo para
continuar la la--
bor acerca de 1o
que es el compor-
tamiento del nifio
en cuanto a la --
teoria conductis-
ta.

3.- iCudl es el cri
terio que se esta--
blece en la teoria
cognoscitiva?
Podria ser:

1.-La observacidn
2.-La suposicion
3.-La hipdtesis.

4. - Definitivamente
en cuanto al aspecto
cientifico se difie
re; pero de acuerdo
con la definicidn
que se establecié -
sus enunciados en -
que se fundamentd --
requieren de una -
refutacion medita-
da y cientifica -
de acuerdo con la --
época en donde care-
ciamos de los elemen
tos sistematicos.

3.- Sin lugar a du-
da la Teoria de Pia
get en su estructu-
ra de la inteligen-
cia es muy agrada--
ble pero no estd --
apoyada dentro del

rigor cientifico.

4.- La teoria con--
ductista siempre ha
estado en una deci-
sion de To que es -
el comportamiento -
humaro siguiendo di
versos criterios. -
En el caso del con-
ductismo se desa- -
rrollan acciones --
tendientes a expli-
car la conducta que
se observa, se mide,
se predice, y se --
controla a fin de -
apoyar los princi--
pios ide 1a ciencia.




118

clase y la 16gica
de relaci6n al de
sarrollo de opera
ciones mentales,
esto se ha puesto
en duda, todo es-
to permitié un es
tudio mids cuidado
so del conocimien
to cognoscitivo -
Y ha sido apoyo -
para el conoci- -
miento del pensa-
miento infantil.
Son parte esen- -
cial de la psico-
logia infantil --
contemporédnea.

3.3 Importancia de trabajar en el aula las técnicas de Piaget y Skinner.

Es importante que los maestros de educaci6n primaria tengan las bases -
psicolégicas necesarias y conozcan los lineamientos de Piaget y las Técni-
cas conductuales de Skinner para que técnicas inveteradas y de dificil si-

tuacion sean sustituidas por procedimientos modernos comprobados en el te--
rreno pedagdgico que hacen grata al maestro su tarea y al alumno le facili-

tan el aprendizaje.

Seglin estudios hechos en "Modificacion de Conducta en clase", se ha com
probado que los maestros utilizan técnicas pedagdgicas, exactamente como ha
ce un siglo. De ahi la importancia de que el maestro reciba Ta preparacién
y un adiestramiento adecuado para ayudar a la nifiez y a 1a juventud a descu

brirse asi misma a través del proceso humano en:la educacidn.
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E1 trabajo del educador debe ser en funcign del nifio, no en funcidn del
programa como hasta ahora se ha venido realizando,  ya que es de suponerse -
que éste debe estar elaborado en funcién del nifio, pero tampoco es actual,

Tos temas son atemporales y por tanto ya—no son funcionales.

E1 maestro debe conocer que todo crecimiento cognoscitivo resulta de -
las acciones dindmicas entre el nifio y el ambiente que To rodea. Es de vi--
tal importancia que el maestro sea apto para detectar los diferentes esta--
dios o periodos por los que avanza el desarrollo cognoscitivo del nifio para
que le sean aplicados 1os conocimientos que son de su interés por medio de
materiales naturales, juegos importantes y ejercicios que crean en el nifo
el gusto por la matemdtica y no su indiferencia y aversién total al aprendi

zaje de ésta.

En cuanto a las técnicas conductuales de que aqui se habla, &stas deben
ser el cimiento para 1levar a cabo un proceso de estimulacién y reforzamien
to positivo en los comportamientos académicos. Es visto en las escuelas, --
que en lugar de reforzar los comportamientos adecuados de los educandos, re
forzamos los inadecuados porque a los comportamientos id6neos como no nos -
molestan, ni atencidn les prestamos; por 1o que el interés por el aprendiza
je del discipulo no es reforzado oportunamente y aparece el trueque del de-
sinterés y el mal comportamiento en clase, que da por resultado una reduc--

cion en el aprendizaje.

Se debe hacer notar aqui que los nifios carecen de atencidn,perc es por

que no se les encauza hacia el aprendizaje active y no se les da el reforza



120

miento adecuado, en el momento oportuno del aprendizaje de nuestros alumnos.

Las técnicas de Modificacidn de Conducta deben 1legar a las aulas esco-
lares para lograr los comportamientos adecuados en el aprendizaje y el desa

rrollo emocional general en el trabajo docente.

En sintesis la importancia de la teoria de Piaget en la educacién es re
levante, ya que su aportacion presenta el siguiente procedimiento de inves-

tigacion con estas caracteristicas:

"~ Presentar una situacion experiment al.

- La accidn del nifo sobre 1a situacidn.

- Realizar interrogatorio amistoso entre el nifio y el experimentador.

- Presentar contra -argumentos de jucio de otros nifios- por el experi-

mentador.

- Modificar la situacion experimental.

- Observar la conducta y escuchar sus argumentos de los nifios.

- Determinar el razonamiento 106gico dependiendo de Ta edad o del desa-
rrollo de los sujetos, y
Determén?r el tipo de conductas para diagosticar su nivel de desarro
110". (2

Lo que permite al maestro de primaria conocer las conductas del nifio y

asi integrar el material diddctico que permite desarrollar otras conductas.

Para Piaget, Educar es adaptar al alumno a su medio social; pero los -

nuevos métodos tratan de favorecer esta adaptacion utilizando las tenden- -

{2) RosaTes Lomeli: Hector "Comparacidn de seis Métodos de Instruccién”.
(Inheder y otros, 1974) Pag. 83
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cias propias de la infancia, as7 como la actividad espontdnea inherente al

desarrollo mental, y ello con la idea de que servira para el enriqueciniien-
to de la sociedad. Por tanto, los procedimientos y aplicacidnes de Ta nueva
educacidn solo pueden ser comprendidos si se realizan con el andlisis deta-
1lado de sus principios y se controla su valor psicolégico al menos en cua-

tro puntos:

- La significacidn de la infancia.
- La estructura del pensamiento del nifio,

- Las Teyes del desarrollo y el mecanismo de la sociedad infantil.

E1 proceso de cambio del nifio en 1a escuela, depende del conocimiento -

y habilidades que genere el maestro dentro y fuera del aula.

Todo esto apoyado por la aplicacién de las técnicas de modificacién de

conducta.
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CONCLUSIONES.

- La importancia de esta investigacién, fue conocer los diferentes as--
pectos que determinan el desarrollo y el aprendizaje en el nifio la di
versidad de técnicas conductuales para dirigir correctamente el proce
so del aprendizaje en el educando, y los elementos cognitivos para de

terminar y mejorar el desarrolio.

Asi podemos plantear las siguientes conclusiones:

1.- La funci6n del maestro no solo es ensefiar, sino también investigar,
actualizar su trabajo y enriquecer el caudal de sus experiencias -

para conducir dinamicamente el aprendizaje del alumno.

2.~ E1 conocimiento y aplicacién de la psicologia de Piaget y Skinner -
proporcionan los conocimientos tedrico priacticos, necesarios para -
que el personal docente tTogre desempefiar eficazmente sus labores de

acuerdo al grado escolar que desempefie.

3.- Las teorias de Piaget y Skinner a pesar de no poderse integrar enlo
tedrico, si pueden ser fundamentos bdasicos para el trabajo practico
en el aula escolar, pues nos permiten manejar los procedimientos y
técnicas para determinar el nivel de desarrollo del nifio (Piaget) y
las formas para incrementar el aprendizaje (Skinner) y el desarro--

110 (Piaget).



123

4.~ £} andlisis de la conducta desarrollada por B.F. Skinner nos permi-
te aproximarnos al conocimiento en forma estricta de los determinan

tes socio ambientales del comportamiento humano.

5.- Si se analizan los fundamentos tefricos que determinan y explican -
la practica educativa por parte de los docentes, el desarrollo del
proceso ensefanza-aprendizaje podrd tener un cardcter mds rico, al
encontrar el profesor la razén de ser, de todos y cada uno de sus -
actividades magisteriales, logrando con &sto la relacidn estrecha -

' entre Ta teoria y la practica para un mejor desenvelvimiento de su

quehacer social.
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SUGERENCIAS.

Que los maestros presten mds atencidn a los alumnos, cuando emitan com-
portamientos adecuados, con el fin de que les refuercen oportunamente

Yy sean mejor encauzados en su aprendizaje.

Al emitir un estudiante comportamientos inadecuados que el maestro pres
te conducta de no atencidn, a fin de que &stos queden sin refuerzo y de

saparezcan de immediato.

Que el personal especializado capacite a maestros de educacidn primaria,
dandoles bases psicolégicas firmes a fin de que sean capaces de conocer,
comprender y guiar en el aprendizaje de una mamera mis apta a nuestros

educandos.

Que se capacite a jefes de sector, inspectores de zona y directores de
escuela, con el fin de actualizarlos en los contenidos de aprendizaje -

psicolégicos mds adecuados a la educacidn actual.

Al inicio del afio escolar, que cada maestro motive a los padres de fami
lia de sus alumnos y dé a conocer lo mds elemental de psicologfa esco--
lar, para que éstos en colaboracién con &1, logren una mejor educacién

para sus hijos.

Que personal no apto para educacidn, sea renovado de inmediato.
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