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INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacidn se ubica en el drea—
psicopedagbgica, a través del cual se intenta un acercamiento-
al estudio del desarrollo afectivo-social del preescolar, me -
diante el enfoque psicogenético.

Su importencia radica en la caracterizacidn acerca de las
menifestaciones del desarrollo del nifio, asi como la exnlica -
cidn de la dindmica afectivo-social en el binomio educadora-ni
flo.

Lo conveniente del enfooue psicogendético y sus implicacio
nes educativas en el nivel de educacién bédsica es inneruable, -
puesto que postula acciones innovadoras que conceptuélizan al-
nifio desde un punto de vista holistico, derivéndose con ello -
que el sujeto se encuentra en permanente interaccidn y cons -
truccidn con respecto a los objetos de conocimiento.

E1l procedimiento metodoldégico seguido en el desarrollo de
esta investigacidn fue analitice-sintético, el cual vpermitid -
organizar y clasificar el material recopilado con la finalidad
de detectar la cobertura de los capitulos y subcapitulos del -
esquema de trabajo; en este sentido, y tomando en cuenta su -
significancia a través del andlisis critico, se procedid, en -
la Ultima fase, a construir integralmente la estructura 1dgica
del trabajo.

La técnica utilizaéa para el registro de la informacidn -
fue la fichas en sus diferentes modalidades, bibliogrificas, -
de resvmen, paréfrasis, textual, de interpretacidn, y la mixta
; las oue permitieron la organizacién del trabajo a partir del

esquema de una manera coherente entre cada una de sus partes.



Estd dividido en tres grandes capitulos; en el primero, -
se explican los estadios del desarrollo cognoscitivo del indi-
viduo desde gue nzce hasta la adolescencia; en el segundo, se-
describen las caracteristicas del desarrollo afectivo-social -
en el estadio preoperacional, siendo aqui donde se profundiza-
vy reflexiona acerca del desarrollo del preescolar como punto —
centrzl de esta investigacidn; en el tercero, se establecen —-
algunas lineas metodoldgicas para el desarrollo afectivo-socid
del nreescolar al interior del aula, en la inteligencia de que
se operativizardn en funcién del contexto social y de la ding-
mica de las relaciones educadora-nifio.

Finalmente, se pretende, modestamente, contrikvuir en la -
explicacién del desarrollo integral del educando a través del-

estudio tedrico y de la prédctica educativa de la sustentante.



OBJETIVOS

Los objetivos que se pretenden lograr con la elaboracidén

de este trabajo son:

1.~ Explicar los estadios 'del desarrollo cognoscitivo que 1la
teoria psicogenética establece privilegiando las caracte
risticas de cada uno de ellos en funcidn de las manifes-—

taciones y desarrollo del nifio.

2.~ Describir las caracter{sticas del desarrollo afectivo —-
social del nifio preoperatorio a través de las acciones -
que le permiten construir su conocimiento mediante un -

proceso permanente de interaccién.

3e— Establecer algunos criterios metodoldgicos para el desa-
rrollo afectivo - social considerando lss implicaciones-
educativas de la teoria psicogenética y su operacionali-

zacién en el aula.



CAPITULO I

ESTADIOS DEL DESARROLLO COGNITIVO

1.1 Sensorio-motriz

El desarrollo del pensamiento sensorio-motriz se caracte-
riza desde el nacimiento & los dos afos, aproximadamente,

Al necer, el nifio no se percata del yo ni del no - yo, en
ese momento, el mﬁndo es una experiencia indiferenciada de pre
sente, sin espacio, sin tiempo y sin objetos. No obstante el -
ni%o dispone de una cantidad de sistemas sensoriomotrices capa
ces de recibir sensaciones procedentes del interior de su cuer
o y ¢el ambiente préximo inmediato, =z las cuales podria ofre-
cer ciertzs respuestas limitadas.

Luego de cortar el corddn umbilical comienza la autonomfa
emocional, ya oue el nifio viene de un ambiente tibio, sumergi-
do en la obscuridad mds profunda, y zhora tiene que reaccionar
en un mundo luminoso y frio, no mdérbido como el seno materno.

5¢ estremece, el primer respiro lo hace llorar, por que -
lienar por primerz vez 1los pulmones causa dolor ¥, finalmente,
desfallecido, cae vencido wor el suefio.

1 nifio estéd inmerso en un universo donde todo es un todo
» este universo le vermite nuevas y mejores formas de adapta -
cién 2l medio.

Grzcias a la posibilidad sensorial a través de refléjos -
se da cuenta que los objetos no formzn parte de &1 ni &1 de -
los objetos, hey una primera diferencizcidn emocional al sen -

tirse parte divorciada, no immersa en los objetos.



La vista es, en principio, unz respuesta reflejo a la in-
tensidad de la luz, pero los ojos comienzan a enfocar objetos~-
especificos y a seguir sus movimientos.

La prensién es igualmente, en principio una respuesta re-
flejo a un objeto situado frente a l=a meno, pero la mano co -
mienza a buscar, asir y soltar objetos sin el estimulo tdctil-
inicial. Gradualmente se van coordinando estas 4reas separadas
de actividad refleja.

Con el transcurso del tiempo el nifio sigue teniendo mayo-
res posibilidades fisicas de percibir las stenciones de ouien-—
lo atiende al bafiarlo, cambiarlo de pafial, le platica, le hsce
carifios, le proporciona sonaja, y asi, tras descubrir el nifio-
gque la punta de una manta puede succionarse, adquiere l= des.
treze necesaria para agarrarla y llevédrsela a ls boca.

"Las necesidades internas del nifio se ven satisfechas con
el ejercicio de sus modelos de conducta refleja dentro del am-
biente en que se hzlla situado"™.(l1)

La coordinacién de acciones sensoriomotricés persiste, y-
los modelos de conducta adquiridos se aplican al medio en acti
vidades de cardcter mucho més genersl que aguellas otras acti-
vidades de donde proceden las adaptaciones. Succiona por ejem-—
plo, todo objeto que llega a sus manos psra descubrir su sabor
o dureza, sacude los objetos para escuchar su sonido, los le -
vanta, retuerze, da vueltas y escruta.

Estd el nifio entonées aplicando conductas adquiridas con-

el fin de afirmar experiencias en que estd interesado directa-—

(1) Richmond P. G. Introduccién a Piaget. 6a. ed., Madrid, Fun
damentos Ed., 1978c¢, 1970. p. 21




mente. Es posible que intente prolongar un campo visuzl que -
exede a su control agitando las menos o sacudiendo la tabeza.

En este estadio del desarrollo de la inteligencia del ni-
fio, la accidén mental del reconocimiento no es totalmente inter
na y produce una respuesta motriz visible que puede detectar -
el observador, cual es el ligero movimiento de la mano, enton-
ces comienza el nific a ser activo con regspectg a sus circuns -
tancias ambientales, y no sdlo con respecto a si mismo.

"A punto de cumplir el primer afo, la conducta explorado-
ra de todo cuanto estd a su alcance se convierte en un modo do
rminante de conduc%a. Sus acciones se hacen claramente intencio
nales y experimentales".(2)

0 sez, el nifio adauiere la capacidad de efectuar en su -
mente acciones motrices simples y de aplicarlas a su actividad
en el medio, esto significa un punto culminante en el desarro-
llo del pensamiento sensorio-motriz.

Otra adouisicidn importante de esta época es la conserva-
cién de objetos. Puede definirse el concepto de un objeto como
la comprensidén por parte del nifio de cue un objeto existe per—
manentemente y fuera de €1, los objetos se hacen externos y -
permanentes creéndose un sistema de relaciones sensoriomotri —
ces entre el nifio y los objetos.

Estas relacicnes son lzs representaciones con lzs que el-
nifio alcenza el pensamiento sensoriomotriz, hasta agui las -
acciones se basan en la experiencia sensorial inmediata.

Cuatro procesos fundamentales caracterizen lz revolucidén-

intelectual que se realize durante los dos primeros =zfios de la

(2) Ibia. p. 23



existencia; se trata de las construcciones de 1lae categoriss—
del objeto, espacio, tiempo y causa. Todas ellas como catego-
rias prdcticas o de accién pura y no todavia como nocidn de -
pensamiento.

El nifio va conociendo los objetos, incluido 41 mismo en-
relacidn a su espacio, su tiempo, su causa, ejemplo; una pelo
ta rueda, bota, es lenta y rdpida, puede caer de la cuna al -
roéar, etc..

Durante esta época Jean Piaget y B. Inhelder en su obra-
Psicologia del nifio, consideran la operatividad de le inteli-

gencia de la siguiente manera;

El desarrollo mental durante los primeros 18 meses de 1=
existencia es particularmente rdpido y de importancia es
pecial, porgue el nifio elaborza a ese nivel el conjunto -
de subestructuras cognoscitivas que servirén de punto de
partida a sus construcciones percepbtivas e intelectuzles
wWlteriores, asi como cierto nidmero de reacciones afecti-
vas elementales que determinarin de algin modo su afecti
vidad subsiguiente.(3)

A continuscidn se presenta un esquema que describe las —
caracteristicas bésicas del estadio sensoriomotriz a partir -

de sus diferentes etapas y conductas automdticas.

(3) Jean Pisget y B. Inhelder. Psicologia del nific.10a. ed.,
Madrid, Morata Ed., 1976. p. 101
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1.2 Preoperacional

El periodo preoperatorioc o perfodo de organizacidén y pre-
raracién de las operaciones concretas del pensamiento se ex -
tiende avroximadamente de los dos o dos y medio afios hasta los
sels o siete zfios.

Puede considerzrse una etapa a través de la cual, el nifio
va construyendo las estructuras que dardn sustento a las opera
ciones concretas del pensamiento, a la estructuracién paulati-
na de las categorias del objeto, del tiempo, del espacio y la-
casualidad, a partir de las acciones y no todavia como nocio -
nes del pensamiento.

A diferencia del periodo anterior (sensoriomotriz) en el-
que todo lo cgue el nifio rezlizaba estaba centrado en su propio
cuerpo y en sus propias acciones a un nivel pursmente percepti
vo y motriz, enfrenta ashora la dificultad de reconstruir en el
plano del pensamiento y por medio de la representacién, lo que

yva habia adguirido en el pleno de las acciones.

A 1o largo del periodo preoperatorio se va dando una di-
ferenciacidn progresiva entre el nifio como sujeto que co
noce y los objetos de conocimiento con los gque interac -
tda, oproceso que se iniciz desde una total indiferencia-
cidén entre ambos hasta llegar a diferenciarse, pero ain-
en el terreno de la actividad concreta.(4)

Durante este periodo el pensamiento del nifio recorre dife
rentes etapas cue van desde un egocentrismo en el cual se in -

cluye toda objetividad que venga de la realidad externa hasta-

(4) Margarita Arroyo y Martha Rébles. Programa de Educacibén -
Preescolar Libro 1 Planificacidén general del programa.-—i. -
México, Talleres gréficos de la Nacid, 1981, p. 7
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una forma {e rensamiento cue se va adantando 2 los demds y a -
la realidad.objetiva. Este cambio representa un proceso de des
centracién progresiva oue significa una diferenciacidn entre -
su yo y la realidad externa en el nlano del nenszamiento.

Ademds, anarece la funcién simbdlica, fundamental vara la
evolucidn de las conductas ulteriores Y que consiste en wnoder-
representar internamente- algo (objeto, acontegimiento,ete) por
medio de un significante gue genera a esa reprecsentacidn. Se -
distinguen 5 de esas conductas de aparicién simulténea-que im-
plican la evolucién representativa de un objeto o acontecimien
to ausentes:

l.- Imitacién diferida.
2.- Juego simbdlico.
- 3.~ Dibujo o imdgen gréfica.
4.~ Imegen mental.
5.- Lengueje.

l.- Imitacién diferida. Se iniciz en aurencis Gel modelo.
El nifio no covia la realidad sino 1la interpreta, a través de -
sus estructuras internas, por lo que la imitacidn no es exacta
imprimiéndole un sello personal.

Ia funcidén simbélica nace por gue la imitacidn interiori-
zada —-producto final del pensamiento sensoriomotriz—— puede -
ser evocada en ausencia de las acciones oue originarismente -
crearon las imitaciones. Piaget denomina esta evocacidn "imita
cidn diferida".

Las imitaciones diferidas hacen brotar imégenes, que son-—
los simbolos que el nifio utiliza para su pensamiento preconcep
tuzl. Sus simbolos-imagen son un conjunto de acciones, objetos
¥ hechos gque se relacionen entre si de maznera privada y exclu-

siva.
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2.~ Juego simbdlico. Seflala el apogeo del juego infantil.
El nifio asimila la realidad modificandola en funcidén de sus re
presentaciones mentales pasando por alto la realidad del obje-
to. El cardcter egocéntrico del pensamiento del nifio se puede-
observar en el juego simbdlico o juego de imaginacidn y de imi
tacidén; por ejemplo, la comidita, las mudecas, la casita, etc.
en dende hay una actividad regl del pensamiento, esencialmente
egocéntrica, que tiene como finalidad satisfacer al yo, trans-
formendo lo rezl en funcidn de los deseos.

Resulta indispensable a su eocuilibrio afectivo e intelec-—
tual disponer de una actividad que lo libere de lo real u pue-
da asimilar el mundo, sin coacciones y sanciones. Asi como tam
bién disvponer de un medio propio de expresidn construido por -
€l y zdaptado a sus deseos.

3.- Dibujo o imdgen grifica. E1 juego es una forma de fun
cidén simbdlica que se encuentra entre el juego simbdlico y la-
imagen mental, con la que comparte el esfuerzo de la imitacidn
de lo real. Entre la imégen gréfica y la imagen interior exis-
ten innumerables interacciones, ya que las dos derivan de la -
imitacidn.

4.~ Imagen mental, Puede ser concebida como una imitacidn
interiorizada. La imagen sonora es una imitacidn del sonido co
rrespondiente, la imagen visual es producto de la imitacidén -
del objeto ya sea todo o en parte. El origen de la imagen men-
tal es tardio y no puede considerarse como una prolongacién de
la percevcién. Por otro lado cabe aclarar que los juicios y o-
peraciones son ajenos a la imdgen.

Hay dos formas de imdgenes;

—- Reproductora, envia espectdculos conocidos.

-- Anticipadoras, imaginan movimientos, cambios y resultados.
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5.- Lenguaje. Surge en base a las estructuras sensoricmo-
trices y estd relacionado con los procesos de representzcidn —
que emergen paralelamente. Este perfodo se caracteriza por el-
surgimiento y rdpido desarrollo de la hzabiltdad del lenguaje.

El lenguaje puedé representar en un instante wna larga ca
dena de acciones, el nifio no puede de inmediato comunicar ente
ra y ldgicamente su pensamiento y ademéds escuchar y aceptar el
punto de vista de otro.

Domina el monélogo colectivo que disminuye al final del -
per{odo.

Ia aparicidén del pensamiento simbdlico originado a partir
del pensamiento sensoriomotriz permite al nifio:

- Utilizar sus antiguas representaciones sensoriomotrices en-
contextos distintos de aquellos en que fueron adquiridos.

- Utilizar objetos sustitutivos en el medio para asistir su -
manipulacién mental simbdlica.

- Divorciar la representacién de la conducta de su propio -
cuerpo y aplicarla fuera de si.

La inteligencia sensoriomotriz se prolonga ahora en rensa
miento, propiamente dicho bajo la doble influencia del lengua-—
je y la socializacién.

El lenguaje da el poder de reconstruir el pasado, de evo-
carlo en ausencia de los objetos y de antieipar actos futuros,
sustituyendolos en palabras, sin realizarlos. Este es el punto
de partida del pensamiento. El pensamiento en lugar de adaptar
se inmediatamente, comienza a incorporar laboriosamente los da
tos a su yo y a su actividad.

' Se dan dos formas externas de pensamiento:’
la. Pensamiento por mera incorporacidén o asimilacién cuyo ego-

centrismo excluye toda objetividad,
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22. Pensamiento cue se zdapta a los demds y a la realidad pre-—
parando el pensamiento ldégico y socializado.

Entre ambos se hayan comprendidos casi todos los actos -
del pensamiento infantil que oscilan entre estas direcciones -
contrarias.

Pzra saber como piensa el nifio y de la revresentacidén que
tiene del mundo, hay que inventeriar la pregunta que hacen; -
las preguntas primitivas son ;dénde? ;jcémo se llama? ;qué es?,
después de los tres afios aparece el ;porqué? tan frecuente has
ta los siete afios, esto revela un deseo de conocer la finali -
dzd y causa razén de ser de las cosas que sélo a &1 interesan-
en un momento dado ¥y que asimila a su actividad propia.

En el programz de Educacién Preescolar (5), se seflalan al

gunas menifestaciones de la confucidén e indiferenciacién entre

el mumndo interior o subjetivo y el universo fisico del pensa
miento del nifio, gque son:
-~ El1 animismo, o0 sea la tendencia a concebir las cosas, -

los objetos como dotados de vida; lo que tiene una actividad

es un cosa viva, 1o gque se mueve como los astros, los fendme

nos naturales, etc. estdn vivos, y a los objetos inertes se
les anima. Este animismo resulta de la asimilacién de las co -
ses a la actividad que el mismo nifioc realiza, a lo que €1 pue-
de hacer y sentir.

- El1 artificialismo, o creencia de que las cosas han sido
hechas por el hombre o por un ser divino.

- E1 rezlismo, esto es, cuando el nifio supone que son rea
les los hechos que no se han dado como tales; por ejemplo, los

suefios, los contenidos de los cuentos, etcétera.

(5) Ivid. p. 8



15

Tstas diferentes manifestaciones del pensamiento se caresg
terizen por hsber en ellas una asimilecidén deformada de la rea
lidad, siendo manifestaciones incipientes del pensamiento en -
gque los aparentes "errores" del nifio son totalmente coherentes
dentro del ragonamiento gque €1 mismo se huce,

El avance hzcia la descentracidén puede ser grsndemente fa
vorecido por la ricuezz de experiencims+oue el medio brinde al
nifio, por la czlidad de las relaciones con otros nifios y con -
los adultos. La cooperacidén en el juego grupal juegz un napel-
muy importante, ya que es una forms a través de 1c cual el ni-
fio comprende que hay otros puntos de victa diferentes al suyo,
con lo gue poco a poco sé& ird coordinzndo y cue lo conectan -
con otros modos de ser y actuar.

A través de las experiencias que va teniendo con los obje
tos de lz realidad, el ni¥o construye progresivemente su cono-
cimiento el cuel, dependiendo de las fuentes de conde proviene
y con respecto a lzs dimensiones; fisico y ldégico-matemético -
el conccimiento se construye de la siguiente manera:

E1l corocimiento fisico es la abstraccién cue el nifio hace
de las caracteristicas cue estén fuera y son cbservables en la
realidad externa, por ejemplo; el color, la forma, el tamaZo,-
el peso; etcétera. La fuente de conocimientos son los objetos-—
principalmente y la Unica forma oue el nifio tiene de encontrar
estes propiedades fisicqs es actuando sobre ellos meterial y -
mentalmente para descubrir como los objetos reaccionan 2 sus -
acciones. Esto es importante yz cue el conocimiento fisico se-
caracteriza por la regularidad de ze Témccidén de los objetos.

El conocimiento no se encuentra exclusivementé¢ en el suje
to ni en el objeto, para generar conocimientos tiene oue exis-

tir un didlogo y un intercambio entre el sujeto y el objeto.
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E1l conocimiento 1légico matemdtico se desarrollas a trsvés—
de 1la abstraccibén reflexiva, la fuente de dicho conocimiento =
se encuentra en el mismo nifio, es decir, lo gue se abstrae no-
es observable. En las acciones del nifio sobre los objetos, va-
crezndo mentzlmente las relasciones entre ellos, establece pau-
latinamente diferencias y semejanzas segin los atributos de -~
los objetos estructura voco a poco las e¢lases,y subclases a -
las cue vertenecen, las relaciona con un oxréenamiento légico,_
etcétera.

El conocimiento 1légico matemdtico se va construyendo so -
bre relaciones gue el nifio a estructurado previamente y sin -
las cualeé no puede darse la.asimilezcidén de aprendizajes subse
cuentes. Tiene como caracteristica el cue se desarrolla siem -
pre hacia una mayor coherencia y que una vez gue el nifio 10 ad
cuiere lo vpuede reconstruir en cualouier momento.

EZntre la Gimensién fisica y lz 14gico matemdtica del cono
cimiento existe una interdependencie constante, ya que una no-
puede dzrse sin la concurrencia del otro, por ejemplo; para -
que un nifio observe que una pelota es azul y redonda, tiene -
que tener un sistema clasificatorio de 'azul' y de 'redondo'.-
Es decir, hay una orgenizacién anterior del conocimiento sobre
la cuzl el nifio crea constantemente relaciones entre los obje—
tcs; &sirismo, =i no hubiefa caracteristicas fisicas, no po -
dria establecer similitudes y diferencias o crear ordenamien =
tos entre los objetos, lo cual lo llevarsd a la nocién de ntme-
ro.

Durante el periodo preescolar, el conocimiento figico y -
el 1dgico matemdtico se encuentran relativamente indiferencia-
dos, rredominando sobre todo, en el pensamiento del nifio, los-

aspectos fisicos gue verciben de los objetos.
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Piaget, indica cue le evolucidn intelectual del ni~o se -
manifiesta en etapas distintas, en cada una de las cusles jue-
&an un papel principal los procesos intelectuales diferenciaz -
dos. De acuerdo con esto, el nifio de ecinco y seis afios, se en-
cuent¥a en la etapa preoperzcional.

Su pensamiento gira alrededor de si mismo y de sus exre -
riencias directas y estd condicionado vara manejar el mundo -
por medio de la accidn antes que la aplicacidén de experiencias
vividas en nuevas situaciones.

En base al conocimiento de gque el pensamiento del nifio =e
encuentra en la etspa preoperacional, se deben considersr las-
siguientes caracteristicas:(6)

= No reversible- incapacidad para regresar al punto de narti-
dz.

- No conservacién de las cantidades-— cusndo lss cosss cambizn
de forma, lugar, recipiente, etcétera, no vercibe la nicma
cantidad.,

- Dificultad para efectuar seriaciones- por ejemnlo, nresenta

dificultad para establecer nociones de antes y después.

- Dificultad para integrar un todo y comnrender la relacidn
con sus partes.

— No hace correspondencis término a término- su vercepcidn

estd relzcionada fundesmentalmente con el espacio.
- Dificultad vara realizsr inclusién de clases— agrupar ele -
mentos con carscteristicas especificas dentro de una ciase-

equivalente,

(6) Progrema de estimulacidn commensatoria. Direccidn general
de Educacidn Preescolar. Departamento de Psicovwedagocia,-
I"éxico, SEP, 1981. p. 62
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- Dificultad en la clasificacién de objetos cuando se solici-
tan por dos o mds caracteristicas.

- Dificultad enlcomparaciones mentales de objetos, es decir,-
cuando no se le presentan en forma real es diffcil para el-
nific compararlos por sus caracteristicas.

Hasta los siete afios el nifio continda siendo preldgico y-
suple la 1dgica por el mecanismo de 'la Eintticidn:

La intuicidén primaria (preldgica) es rigida e irreversi -
ble comparable a los escuemas perceptivo motores que aparecen-
en blooues y no pueden alterarse, ejemplo; liquidos.

Asi como en el periodo sensoriomotriz dominan los movi -
mientos fisicos, prerrepresentacional y preverbal en el perio—
do preoperacionzl aparece la representacidn de ls accidén, el -

lenguzje hablado y el pensamiento preldgico.
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1.3 Operaciones concretas

Es una accidn, un esquema sensoriomotriz transpuesto a -
acto de pensamiento. Al prolongar esa acecidn interiorizada, en
un sentido movible-reversible se tranforma en operacidn.

El nifio llega al perfodo de las operaciones concretas con
la posibilidaa de representaciones légicas, que superzn el pen
Samiento preldgico egocéntrico ¥ las guias pefceptuales que le
permiten las reflexiones internas caracterizadas por 1la rever-
sibilidad -cambio interno de 1las propiedades y acciones del ob
jeto-, y de 12 conservacidn -posibilidad de mantener las posi-
bilidades del objeto a pesar de sus cambios externos,

El nifio pasa del periodo Preoperacional al de las opera -
ciones concretas, cuando organiza sus ideas mentales segin las
operaciones de 1la 1égica simbblica moderna, Cada nizo redescu-
bre individualmente estas operaciones 18gicas que los fildso -
fos contempordneos han planteado, mientras se desarrolla su a-—
parato del pensamiento.

En torno a la edad ae 7 u 8 aflos comienzan a aparecer los
Procesos del vensamiento Operacional concreto. Estas operacio-
nes son las acciones mentales derivadas en primer lugar de a -
cciones fisicas 0ue se han convertido en internas en 15 mente.

En virtud de 1las operaciones concretas los 'datos inmedia
tos' pueden reestructurarse en formas mentales. E1 contacto -
con el medio se mantiene a lo largo de ias dichas acciones men
tales, por que al invertirlas siempre es posible el retorno a-
la forma percibida.

La manipulacidén fisica de objetos serd asistente de las 5
acciones mentales. Hay pensamiento 1égico en que predominag la-
reversibilidad, pero limitado 2 wna realidad fisica,

La reversibilidad da paso a la conservacidn,
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Debido a su adaptacidén y organizacién en situaciones so -
ciales, los nifios efectian importantes avances en la comunica-
cién no egocéntrica; ﬁiensan y se hacen preguntas sobre sus -
propios pensamientos, los comparan con los de otras personas y
los cambian o corrigen cuando deciden gue han percibido algo -
mal.

La discusién se convierte en un importante y beneficioso-
medio de aprendizzje y de modelo de actitudes. Las relaciones-
sociales se hacen mas complejas y cobra un nuevo valor la in -
terdependencia de.los iguales, que se manifiesta en actos ta -
les como formar pandillas.

Las hebilidades de los nifios para asumir roles muestran -
una destacable disminucidn del egocentrismo, puede asumir f4 -
cilmente varios roles, iﬁcluyendo acuellos que son contrarios-
a su rol preferido.

En el estadio de las operaciones concretas los niZ%os tien
den az imitar mds selectivamente que los nifos mds pequefios. A-
menudo buscan modelos fuera de la familia; imitan mds a sus -
compafieros y algo menos a sus padres.

La repeticién es menos obvia en el lenguaje del nifio de -
lo que era en el estadio preoperatorio; si embargo, en el esta
dio de las operaciones concretas, a los nifios les puede gustar
repetir ciertas actividadés sociales y, asimismo, algunas es -
trategias de resolucién de problemas que han resultado fructi-
feras en el pasado. -

Los nifios que estén en este periodo informan gue un obje-
to es mayor que otro, que puede clasificarse junto con btro, -
que estd contenido en otro, que ha sido tomado de otro, que es
igual a otro y que es la suma de varios otros. Por ejemplo; -

cuando se le muestran al nifio 3 palos el lo. mds largo que el-
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20. y el 20. mds largo que el 30., el niZ%o infiere Que el 10.-
es mds largo que el 3o.

Piaget e Inhelder indican " es evidente que al nivel de =
las operaciones concretas se constituyen nuevas relaciones in-
terindividuales de naturaleza cooperativa; y no hay ninguna 1i
mitacidn en los intercambios cognoscitivos y afectivos de la -
conducta, puesto que 'los dos aspectos son indisociables."(7)

Las acciones mentales mediante las que se foruan relacio=
nes y clases estdn dirigidas hacia un medio perceptivo.

Se puede clasificar este medio de muchas maneras Y se pue
de establecer equivalencias, pero la actividad nunca se despla
za demasiado de una reordenacidn mental de algo que a su vez -
podria reordenarse fisicamente. Si por ejemplo, se presenta al
nifio un problema expresado de forma verbal sin wna contraparte
fisica, puede suceder que no sea capaz de realizar las accio -
nes mentales necesarias para la resolucidn del problema, si -
por otra parte se le entregasen objetos manipulables, el pro -
blema podria resolverse.

A partir de las operaciones concretas el nifio es ahora ——
capaz, en potencia, de operar con los sistemas de simbolos de-
lenguaje y puede referir matemiticamente nimeros, sundndolos o
restdndolos. Ello quiere decir gue ahora tiene el mecanismo -
que le libera del mundo de objetos directamente percibidos y -
de las acciones sobre objetos.

Ahora puede operar ton simbolos que ocupan el lugar del -

medio, siendo estos simbolos mds publicos que privados.

(7) Jean Piaget y B. Inhelder. Op. cit. . 119
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La Enciclopedia prdctica de la Pedagogia, sefiala algunos-
ctos que caracterizan al estadio de las operaciones concre
(8)
El nifio realiza aperaciones - actividades mentales basa -
das en las reglas de la ldégica, siempre que @isponga de -
puntos de apoyo concretos.
Los problemas abstractos estdn todavia fuera del alcance-
de su capacidad.
Se demuestra muy repetidamente la conservacidén del ndmero
: 1ongitud,.masa, superficie, peso y volumen.
La clasificacién de objetos y acontecimientos refleja el-
uso de categorias conceptuales y jerarquias.
Se analizan percepciones y advierte pequefias pero a menu-
do importantes diferencias entre los elementos de un obje
to, puede establecer una diferencia entre la informacidén-
relevante y la irrelevante en la solucién de problemas.
Puede observarse una aproximacién casi sistemidtica a la -
resolucién de problemas que incluye la consideracidén de -
hipotésis alternativas.
Se desarrolla la capacidad de hacer series u ordenar efi-
cientemente.
. Se observan grandes avances en la comunicacidén no egocén-
trica e importantes cambios en las conductas imitativas y
repetitivas.

Las relaciones sociales se hacen cada vez mds complejas.

.

(8)

Margaret M. Clifford. Enciclopedia prictica de la Pedago-
gia. Espafia, Ocedno Ed., Tomo 1, 1984, p. 129
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1.4 Operaciones formales

Los nifios pasan del periodo de las operaciones concretas-
al de las formales, cuando aplican las operaciones a abstra -
cciones aue son vosibles; pero que no necesariamente existen -
en el mundo real.

Este es el dltimo logro intelectual.

Los adolescentes de este periodo pueden enfocar problemas
que tienen el enunciado preparatorio: "si esto que es, no fue-
raj entonces..." y romper las ligas restrictivas de el pensa -
miento a su medio.(9)

La cada vez mayor capacidad del ni%o para formar clases -
complejas a partir de las propiedades de las cosas ¥y para ha -
cer declaraciones concatenadas a su propésito producen, al ca-

bo, un caudal de informacién que no pueden comprender.

Piaget citado por Richmond dice que; "antes o desnués tie

nen que volver sobre sus pasos, pues si se construyen concate-
naciones excesivamente complicadas, las variantes no znaliza -
das en un momento dado reaparecen mds tarde como factores de -

perturbacidén". (10)

La diferencia entre estas operaciones y las del periodo
operacional concreto es que una operacidn concreta es una a -
ccidn mental en la que las clases de objetos o las relaciones-
entre objetos se combinan o relacionan para hacer declaracio -
nes en torno al medio, mientras que una operacidn formsl es -

una acecidn mental en la gue 1o que se combina son las déclara—

ciones para producir nuevas declaraciones. IIIIII

( 9) Josefh Cohen. Ov. cit. p. 67 116461
(10) cit. wor Richmond P. G. Introduccibn a Piaget. 6a. ed.,
Madrid, Fundamentos Ed., 1978¢,1970. p. 821 | {+ i b:i

A4




El resultzdo de todo ellos es una mayor liberacidn del .
mundo, pues el adolescente estd operando shora sobre los resul
tados de otras operaciones.

El vensamiento del nifio con operaciones concretas estruc-
tura tan solo la realidad sobre la aque se actia, y por ello ex
tiende lo real en direccidn de lo posible.

Coxr las operaciones formales, por su parte, el medio dado
vpuede considerarse como uwna cantidad de condiciones posibles,

El adolescente entonces verifica cual es la condicidn per
tinente en la si}uacién dada, es decir, comienza con lo posi -
ble y avanza en direccidn de lo real.

A juicio de Piaget e Inhelder, la aplicacidn de reglas y-
razonzmientos légicos a problemas y proposiciones abstractos -
constituye la esencia de la capacidad intelectual madura.

El =dolescente puede razonar en forma deductiva, formular
hipotésis acerca de soluciones de problemas y tener presentes-
simulténeamente distintas variables.

Es cavaz de practicar el razonamiento cientifico y la 16-
gica formal, y puede seguir la forma de un argumento al mismo-
tiempo gue ignora su contenido concreto, de agui, el término -
operaciones formales.

Se presenta el pensamiento 1légico abstracto, demostrando-
la capacidad de utilizar la 1dégica simbélica.

Se distingue entre acontecimientos probables e improba -
bles y se pueden resolver problemas-referentes a cualquiera de
ambos tivos.

Alrededor de los quince afios los adolescentes resuelven -
problemas al analizarlos en forma légica y al formular hipSte-—
sis relativas a vposibles resultados acerca de lo que podria -

ocurrir.
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La teoriz del desarrollo cognitivo de Fiaget sugiere gue
todo individuo atraviesa cuatro estadios en el proceso que le-
1lleva a alcanzar su madurez intelectual; sensorio-motriz, pre
operacional, operaciones concretas y overaciones formales.

Las personas adouieren y modifican sus habilidades inte--
lectuales o esouemas mediante el proceso de adaptacidn, que -
estd constituido por los subprocesos de asimilacién y acomoda
cidn.

Al mismo tiempo, organizan -y reorganizan sus esouemas pa-
ra poder responder mejor al mundo gue les rodea.

Aungue los procesos de adaptacidn y organizacién no va -
rian con la persona a lo largo de los cuatro estadios, las -
estructuras o escuemas que se desarrollan a partir de ellos -
difieren en gran medida en funcidn de estas variables.

Piaget era un interaccionista que creia que el medio am-
biente y la herencia coadyuwan en la determinacién del desa -
rrollo intelectual de la persona,

Partiendo de esta premisa, parece que los educadores pue
den contribuir mucho, provorcionando un ambiente estimulante,
al desarrollo cognitivo de sus estudiantes.

Para terminar este capitulo se necesita decir, gque aun -
gue la Psicologia Genética revresenta unz parte del todo gue-
constituye la estructura psiouica del ser humano, ofrece un -
vasto campo de conocimiento del desarrollo intelectuzl que -
convierte a los maestrés con el supuesto saber y dominio, en-
aprendicés y observadores placentercs, a la var de conducto -
res de un didlogo de aprendizaje mutuo, entre el alumno que a
prende y el maestro que aprende como aprende y como piensa su

grupo de zlumnose.



CAPITULO II

CARACTERISTICAS DEL DESARROLLO AFECTIVO SOCIAL
EN EL ESTADIO PREOQOPERACIONAL

2.1 Acciones mentales e interaccidn fisica

Las observaciones y los andlisis brillantes de Piaget nos
proporfionan un marco para la comprensién de los procedimien -
tos generales del vensamiento de que se valen los nifios duran-
te el periodo preopveracional.

En su opinidén, hay un proceso de construccidn del conoci-
miento por interaccidn de la experiencia sensorial y la razén,
zmbas indisociables.

S5i se conjuga la experiencia con la razdén para construir-
el conocimiento, la educacién debe de proporcionar el mayor ni
mero de experiencias e inducir el razonamiento de las mismas -
por perte del alumno.

Segin la teoria vsicogenética, a la inteligencia se le -
considera como un proceso de adaptacidn que implica un equili-
brio siempre creciente entre las acciones del organismo sobre-
el medio y las del medio sobre el organismo.

Proceso Equilibrio 0-M
Inteligencia - adaptativo - creciente M-0

es decir, las actividades cognoscitivas e intelectuales sirven
vara 1z azdavtacién del individuo a su medio.

Este planteamiento que tiene sus bases en la Bioldgfa, ha
ce recordar el movimiento de las plantas hacia la luz en busca
de un eguilibrio. En el caso de un organismo humano se puede -
pensar en el nifio que tiende sus manos hacia los objetos (pelg

ta) descubriendo sus caracter{sticas, encontrando las relacio-
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nes entre €1 y el objeto; generando reflexiones y conocimien -
tos que establecen eguilibrio entre €1 y su medio.

La inteligencia se entiende como un aspecto de la adapta-
cién biolégica, de afrontar el ambiente y organizar o reorgani
zar el pensamiento y la accidn.,

Por otra parte, se explican los comvonentes del proceso -
de adaptacidn y equilibrio, con los mecanismos de asimilacidn-
¥ acomodacién.

El término asimilacidn, designa el hecho de que el nifio -
al encontrarse frente a un objeto, empieza a reaccionar activa
mente, aplicando los esquemas que posee, la tendencia vrimero-
es afirmar lo gque ya sabe. Ejemplo; ante un objeto nuevo, ;Gue
hariamos para conocerlo?, después de un tiempo de exvlorar tan
to en acciones fisicas y mentales, se concluye: se parece a...
servird para... serd de.,.. 1o primero fue referido a 1o ya co-
nocido, mediante acciones generales de la inteligencia, ésta -
es la funcidn primordial de la asimilacién.

Es el aporte del nifio para generar su conocimiento.

Accidn del organismo sobre el objeto para construir intexr
namente un modelo del mismo, acopldndose vrimero a conocimiens
tos previos.

"Las percepciones nuevas se ineorporan en la propia com -
prensién gue el nifio tiene del mundo, y los estimulos descono-
cidos se encajan en sus propias ‘estructuras mentales® o en -
las 'organizaciones® de’ que dispone".(1)

La acomodacién, que es complementaria de la asimilacién -

(1) Mussen, Conger y Kagan. Desarrollo de la versonslidad en
el nifld. México, Trillas Ed., 1982. p. 2343
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opera cuando el objeto tiene sus caracter{sticas propias y rea
cciona en forma independiente a las acciones aplicadas por el-
sujeto, ejemplo; ante las propiedades mismas del objeto nuevo,
el sujeto aplica esquemas previos, pero se enfrenta a propieda
des reales del objeto teniendo que modificar sus esquemas para
interpretar y abstraer las propiedades de ese objeto.

En este proceso, el nifio tiene que acomocdar las circuns -
tanciazs del ambiente que obran sobre €1, modificar sus propias
ideas o sistemas de referencia para que sea congruente con la-
realidad externa, situacién que requiere tiempo y repeticidn -
de 1z accidn, no se efectiia en forma inmediata. Los esquemas -
construidos se modifican, se acomodan para aceptar la nueva -
experiencia.

Uno de los casos mds fdeiles de la acomodacidn, es el del
ni%o que imita fielmente la conducta de un padre.

Zn este caso, estd tratando de percibir la conducta de o=
tra persona con un méximo de exactitud y altera su propia con-
ducta para que coincida con la de otro.

La asimilacién y la acomodacidén se hayan presentes en to-
das las experiencias perceptuzles, interactﬁan constantemente.

Cuando domina la asimilacién, el medio se somete a los -
dictados internos (juego simbélico).

Cuando dominz la acomodacidén, el intelecto se somete sl -
medio inmediato (imitacidn).

La inteligencia como proceso de adaptacidén se logra, cuan
do existe un equilibric entre ambos elementos sin dominacién -
de ninguno, osea, que en toda conducta inteligente existe siem
pre un equilibrio entre los dos procesos.

Todo conocimiento es el resultado de la accibn que el niis

fio ejerce sobre los objetos.
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Es producto de un proceso de.construccidn activa VOT DATr—
te del sujeto.

El nifio a2l aproximarse al ebjeto para conocerlo, tendri -
que hacer uso de las acciones més generales de la inteligencia
» tales como: clasificacidn, seriacién, cuantificacién, rels -
ciones temporales, espaciales, causales, etc.

Gracias a estas acciones generales que se apoyan en conoc-—
cimientos previos, el nifio puede asimilar el objeto, es decir,
captarlo e interpretarlo a través de los instrumentos de regis
tro de la experiencia.

Estos instrumentos no son exclusivamente los 8rganos de -
los sentidos, sino también los esquemas (conocimientos) inte -
lectuales, que van cambiando, de acuerdo al nivel Ge desarro -
1lo cognoscitivo.

Asi, cada nifio de acuerdo a su desarrollo cognoscitivo, -
aplica diferentes acciones al objeto, lo clasifica, lo compara
» lo experimenta de manera distinta adn el mismo nifio de wn -
dia a otro Yy de acuerdo a sus esguemas internos.

La estructura cognoscitiva es el resultado de 1la organiza
c¢idén y conjunto de subestructuras o esquemas que se modificen-
continua y progresivamente en el desarrollo.

Un conocimiento previo gque se modifica ¥ enriquece permi-
te al nifio captar los nuevos hechos de manera més rica Y preci
sa mejorando sus ragzonamientos.

Bos eprendizajes que el nifio pueda lograr dependerdn, no-
sélo de su capacidad Y de la forma espontdnea en que se le pre
senten las experiencias, sino dependen tambidn de la forms en—
que pedagégica y diddcticamente el educador los organice con -
Juntamente con los nifios y los padres.

Piaget no cree que ningin factor pueda llevar a cabo en -

4
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solitario un cambio estructural. Sefala cuatro factores que in
fluyen en el desarrollo intelectual.(2)

a) Factor de crecimiento orgdnico y maduracién nerviosa.

b) Exveriencia adquirida en la accién con los objetos; fisi-
ca y légica.

¢) Interaccién y Ywansmicién social, lenguaje.

d) Eouilibracidn progresiva, -regula las influencias de los-
tres anteriores (proceso regulador interno que tiende a -
una adaptacién mejor).

La avaricidn de nuevas formas de pensamiento resulta del-
trabajo conjunto.de dichos factores., Lo que no estd claroc es =
la contribucidén aportada por cada uno de los factores en la -
produccién de un cambio estructural, ni tampoco la forma en -
que se combinan los factores durante el cambio.

Por tanto, la Psicologia no puede aconsejar con claridad,
como debz ensefiarse para lograr la aceleracidén intelectual.

Sugiere, sin embargo, que todos los factores de influen -
cla que se encuentran bajo el control del profesor, deberfan -
de introducirse en las situaciones de aprendizaje, poniéndose-
el énfesis en la accidn directa con lo concreto, debates de -
grupo y en el uso del lenguaje.

La fase preoperacional de desarrollo cognoscitivo, se em—
tiende aproximadamente entre los 24 y los 30 meses de edad, -
hesta lzs edades de 6 a 7 afios.

Durante la fase preconceptual, que dura aproximadamente -
hasta la edad de 4 afios, el nifio construye simbolos, utiliza -

lenguaje y realiza juegos de simulacro.

(2) 2ebli, Hans. Una diddctica fundada en la Psicologfa de . cu
Jean Piaget. Argentina, Kapeluz.Bd., 1979 p. 43
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"Es durante este periodo cusndo el nifio adouiere su fun -
cidén simbélica, sus imégenes y su representzcidn auténtica. Co
mienza a distinguir entre significadores (palabras e imdgenes)
y cosas significadas (significados nerceptualmente ausentes).”
(3)

La conexién entre los significadores y los significados -
es mediada por imégenes gque intervienen en.el desarrollo de lz
imitacidén, del juego y de la representacidén cognoscitiva.

A consecuencia de estos desarrollos el nifio no oueda ya -
limitado a las acciones manifiestas que tratan con objetos rea
les (como ocurria durante el periodo sensoriomotriz), sino gque
puede pensar acerca de los objetos y de las actividades, y ma-
nipularlos simbdlicamente.

Cuando se compara con el pensamiento de los a2dultos y de-
los nifios mayores, se ve gue el pensamiento preconceptual no -
es de categoriz muy elevada. El nifio posee unicamente precon -
ceptos. No entiende la naturaleza de las clases y de la membre
sia de la clase.

Los preconceptos de los nifios en edad preescolar carecen-—
de generalidad real.

El nifio no pasa de lo particular a lo general, como el rz
zonamiento inductive, ni de lo generzl 2 lo particular, como -
en el razonamiento deductivo.

Esencialmente carecen de concento auténtico.

El vensamiento préconceptual es extremadamente concreto y
centrado; el ni%o caracteristicsmente, presta atencién a un as
pecto sobresaliente de un voroblema, hace caso omiso de otros -

aspectos importantes.y, de esta manera, deforma su rzzonamien-

-

(3) Mussen, et 21. Op. cit. p. 346
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Se conoce el ejemplo del experimento de Piaget, en el que
el nifo se enfrenta a dos vasos altos, delgados e idénticos, -
que contienen cantidades idénticas de agua. El nifio negari gue
las centidades son idénticas si el conjunto de uno de estos va
sos se vierte, ante sus ojos, en una vasija ancha y baja.

2firmerd cue la cantidad de agua que hay en el vaso alto-

[

s msyor dque la cantidad cue hay en el otro. Aparentemente el-
nifio se ha concentrado unicemente en la altura del primer reci
piente (o en la gltura de la colwma del liguido) y dice que -
contiene mds 1liquido por ocue es mis alto.

No he logradb 'descentrarse' y considerar, a la vez, la -
altura y la anchura simulténeamente, y de tal manera razonar —
aue le altura de uno es compensada por la anchura del otro.

La etapa siguiente, que es la del perfodo del pensamiento
inductivo, dura desde la edad de 4 hasta 7 u 8 afios de edad.

Durante este tiempo, el nifio conceptualiza més, elabora =
sus conceptos y construye mis representaciones, pensamientos -
e imdgenes complejos. Se vuelve capaz de agrupar objetos para-
former clases de acuerdo con sus propias concepciones de 1la se
e jenza., Tiene ahora algunas nociones de membresia en clase y-
de los objetos inclufdos en esa clase particular.

Esto queda de manifiesto por el uso de cuantificadores ta
les como los de "alglin" y "todo", pero su capacidad de sacar -
conclusiones légicas es extremadamente limitada.

La coriprensidén del nifio en estd etapa esta restringida to
davis, en gran narte, a sus propias percepciones, y su compren
sidén de los objetos o de las situaciones se funda todavia en -
aspectos perceptueles sobresalientes del estimulo.

Esto se puede observar en los experimentos de conservacidn

de Piaget, como el del agua de los vasos de formas diferentes.,
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Bl nifio de 2 a®os sabe gue los objetos existen aiin cuzndo
estén ocultos a 1la vista, pero el nifio de 4 a%os no entiende -
ain que una cantidad de lfguido sigue siendo la misma indepen-
dientemente de cual sea el recipiente en el cue ha sido verti-
da.

Recuérdese lo gque el nio dice cuando, en el ejemvlo ante
rior, el agua de un vaso se vierte en otro de forma diferente.

Su comprensidén del concepto abstracto de cantiidad depende
mucho de un aspecto perceptual del estimulo, en este caso, de-
la altura del recipiente o de la columna del 1iguido.

Es como si, intuitivamente, igualase la altura del reci -
piente con la cantidad de liguido gue pueda contener, como si-
el nifio hubiese aprendido una ecuacién que dijese;

alto + grande = més"

Este ejemplo nos sirve también para entender cudl es, la-
caracteristica méds significativa del pensamiento preoveracio -
nal, es decir, su irreverszbilidad (el gue el nifio no advierta
que si, en el ejemplo anterior, el agua se vertiese de nuevo -
en el recipiente mds alto y delgado alcanzarfiz otra vez su al-
tura original).

Toda operacidén 1égica o0 matemdtica es reversible en el -
sentido de que, en el pensamiento los vasos pueden desandarse,
las acciones cancelarse y restablecerse la situacidn original,

Es inmenso el margen de las acciones o actividades posi -
bles respecto a la manipulacidén fisica de objetos, pero se pue
den orientar, por ejemplo; distribuyendec los objetos en grupos
de diversas maneras, ordenando en series los objetos e invir -
tiendo dichas series, transformando figuras mediante plieges o
cortes, vertiendo liquidos o modelando, descomponiendo y re -

construyendo objetos compuestos, trabajando en equivalencizs.



Dentro de las acciones mentales e interaccidn fisica se -
propone la accidén del nifio a través de situaciones en las que-
exverimente probando cosas, manipulando simbolos, preguntando,
comparazndo sus descubrimientos con los otros nifios.

En la accidn pedagdégica derivada de un enfogque psicogené-
tico, se le da al nifio un papel mds activo en el proceso de a-—
prendizaje, acui no se trata de que reciba informacién, sino «
de cue €1 la busaue, elabore, y pueda asimilar y acomodamr a -
sus esquemas anteriores las experiencias nuevas que se le pre-
senten.

Considerandé la importancia de este enfoque a continua -~
cién se puede observar cémo se toma al maestro, al alumno y Im
relacidn entre ambos, de acuerdo con en folleto que tiene por-
tema Aountes de Diddetica.(4)

- Definicidn de aprendizaje.

El aprendizaje es la incorporacidén de nuevos esquemas a -
las estructuras anteriores, adquiriendo mayor conocimiento.

La Bpistemologia Psicogenética en relacidn con el aprendi
zaje, considera tanto los aspectos externos del nifio Yy los e =
fectos que en €1 produce, con el proceso interno que se va ope
rando, de que forma se constituye el conoecimiento ¥ la inteli-
gencia en la interaccidn del nifio con su realidad.

- Participacién del masestro.,

Dirige y orienta al nifio para que reflexione a partir de-
sus acciones con los objetos, y para'que vaya enriqueciendo ca

da vez mds el conocimiento del mundo aue le rodea.

(4)SEP. Apuntes de diddctica. Direccidén general de Educacidn
Preescolar. Noviembre 1984, pp. 26-27
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El maestro tretard de propiciar un medio enricuecedor pa-
ra el desarrollo integral del nifio.

- Participacién del alumno.

Se considera como una persona con caracteristicas provpias
, en su modo de pensar, y sentir, necesita ser respetado por -
todos.,

El nifio es quien constituye su mundo a través de las a -
cciones y reflexiones que realiza al relacionarse con los obje
tos , acontecimientos y procesos gque conforman su realidad.

- Relacidn maestro - alumno.

La relacidn maestro-zlumno debe ser de respeto mutuo con-
el fin de gue el nifio adguiera una estebilidad emocional gque -
le permita expresarse con seguridad y confianza.

También esta relacidén debe ser de cooperacidn voluntariez,
que surja de una necesidad interna del adulto, el nifio y sus -
compatieros., -

- Como aprende el nifio.

El nifio aprende 2zl actuar sobre los objetos, asimildndo -
los y acomoddndolos a sus esguemas anteriores.

Asi lo que adouiere mayor imvortancia para el conocimien-
to de la realidad no es tanto el estimulo en si, sino las es -
tructuraes de conocimiento en las cuales puede llevarse a cabo-

la asimilacidn.
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2.2 Leciones mentales e interaccidn social

La explicacién del desarrollo debe tener en cuenta las di
mensiones; ontogenética y la social, en el sentido de la trans
micidén del trabajo sucesivo de las generaciones, en estas di -
mensiones la cuestidn central es la del mecanismo interno de -
todo constructivismo.

Tal mecanismo interno es realmente observable en cada -
construccidn parcial y en cada paso de un estadio al siguiente
: es un proceso de equilibracién.

El factor dindmico social vproporciona la clave de todo el
desarrollo mental puesto que se basa en la afectividad que fun
da las necesidades de creer, de afirmarse, de azmar y de ser va
lorizado, las que constituyen los motores de la propia inteli-
gencia, tanto como las conductas en su totalidad y en su com =
plejidad creciente,

Lz afectividad constituye la energética de las conduc
tas, cuyo aspecto cognoscitivo se refiere unicamente a -
las estructuras.

No existe, pues, ninguna conducta por inzelectual gque
sea, que no entrafie como méviles, factores afectivos; pe
ro reciprocamente, no podria haber estados afectivos sin

intervencién de percepciones o de comprensién que cons -
tituyen la estructura cognoscitiva.(5)

Para Piaget, la conducta es, en consecuencia uwna, ain -
cuzndo las estructuras no explicuen su energética, y reciprocg
mente, €sta no expligue acuellas: los dos aspectos afectivo-—-
cognoscitivo son, a la vez, inseparables e irreductibles.

Es precisamente esa unidad de la conducta la ocue hgce los

factores de la evolucién comunes a esos dos aspectos, afectivo

(5) Jean Piaget y B. Inhelder. Ope« cit. p. 157
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= cognoscitivo; y su irreductivilidad no excluye en zbsoluto -
un parelelismo funcional.

Los sentimientos implican, indiscutibles raices heredita-
rias {6 instintivas) sujetas a la maduracién.

Se diversifican durante la experienciz vivida y logran un
enriquecimiento fundamental en el intercambio interindividual—
Yy social.

En lo que respecta a la construccidn que el ni%o va ha -
ciendo del conocimiento social, es necesario considerar que éc
te se caracterize principalmente por ser arbitrario, dado que-
proviene del concenso socio-~cultural establecido.

Dentro de este tipo de conocimiento se encuentra el len —
guaje oral, la lecto-escritura, los valores ¥y normas socizles-
que difieren de una cultura a la otra.

Este conocimiento conlleva una particular dificultad para
el nifio, ya que no sustenta sobre ninguns 1ldégica varizble o S0
bre reacciones regulares de los objetos, sino cue es un cono —
cimiento que tiene que aprenderse de la gente, del marco so -
cial que rodea al nifio.

El aprendizaje de las reglas y valores scciales tambidn —
deben considerarse como un proceso gque el nific construye en -
sus relaciones con los adultos.

La calidad de las relaciones de los mayores, como portado
res de. esas reglas externas, es un factor determinante en 1z -
forma como el nifio aprénde.

Generalmente encontramos el uso de la presidén o la coz -
ceidn; esto es, para gue el nifio obedezca o se comvorte de a —
cuerdo con lo oue se le pide, se le castiga o se le gratifice.

De esta maners el nifio no puede regular su propia conduc-

ta de manera voluntaria.



De hecho, desde este punto de vista se busca la varticipa
cién del nifio entendidndola como sometimiento del adulto,.

La cooversacién social para Piaget se refiere a una coope~
racién voluntaria nque surge de una necesidad interna, de un de
seo de coorersr que se da alrededor de algo que en esencia in-
teresa z1 ni%o.

La zutonoria para cooperar es wno de los aspectos que pe-
dagbgicamente debe ser favorecido en su desarrollo, ya que ade
méds de promover su seguridad en las participaciones gue reali-
zz, le vermite cue se desenvuelva con sinceridad ¥ conviceidn,
alemds que favoréce tzmbién su desarrollo intelectusal,

En la cooperzcidn del nifio con otros nifios, en el trabajo

de vecueZos grupos, cuzndo se enfrentam a wn problema comin -

cue hay aue resolver, cuando trabajsn para un fin colectivo,

cuando discuben entre ellos, etc. se promueve la "descentrs
cién" por parte del nifio, es decir, intenta reconocer que hay-
otras formas de pensar y de ver las cosas diferentes a la suya
con les que tiene gue coordinarse en torno a algo que realiza~
de menerz autdnoma y voluntaria.

Comvartir, prestar, colaborar de maners auténoma, son con
ductas a las que el nifioc puede acceder voluntariamente, si sur
gen de su interés y de una necesidad interna, lo cual puede -~
darse en un ambiente de respeto y no de coaccidn, en un marco-
de igualdad entre nifios y adultos y entre los mismos nifios, en
donde no surgan relaciones de "poder' del zdulto sobre el nifio
a trevés de imposiciones arbitrariass o sanciones.

Es asi como la cooperacidn y otras interacciones sociales
Yy erocionales desempeZian un papel de primera importanciz en 1la
formacidn moral e intelectual del nifio, ya que favorece el pa-

so del pensamiento egocéntrico haciz uno cada vez mds flexible
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y creativo y comvrensivo.

Dadas las caracteristicas de la actividad del nifo, sobre
todo en los primeros zfos de su vida, es imnortante sefialzr -
que unsa de las fuentes bdsicas de donde extrae exveriencies va
ra enriguecer su conocimiento es la movilided fisica oue deswi
pliega: los desplazamientos del propio cuerpo en el espacio, -
sus acciones sobre objetos concretos, las interacciores con o-
tros nifios durante el juego espontdneo o dirigido, etc. =son de
fundamental importancia para consolidar pauletinemente sus con
diciones psicomotoras, favorecer su desarrollo fisico genersl—
¥ la construccibén de su pensamiento.

Por lo tanto toda accidén tendiente a propiciar, resvetar-
¥ orientar la actividad fisica del nifio debe considerarse como
imprescindible para favorecer su desarrcllo integral.,

Ninguna de las acciones en el vleno intelectual fisico o
social puede darse disociada de la afectividad. Pisget -

(==
seflala que en toda conducta los méviles y el dinemismo -
energético se deben a la afectividad y oue no existe nin
gun acto pursmente intelectual, social o fisico, ya que-
se ponen en juego multiples sentimientos ocue pueden favo
recer o entorvwecer su accidn.(6)

Durantg el proceso de desarrollo del ni%o en el merco de-—
su educacidén, los aspectos afectivo-socizles tienen wn papel -
prioritario, ya que si el nifio no tiene un equilibrio emocio -
nal, su desarrollo general se verd entorpecido.

Debe considerarse el hecho de que el nifio vasa la meyor -
parte de su tiempo dent}o del contexto Tamilisr y cue las emo-
ciones vividas, ligadas o dependientes de sus intereses y nese

cidades vitales, son también un fuerte incentivo que permite -

(6) Margaritaz Arrogo y Martha Rébles. Loc. cit.
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orientar su actividad y realizarla con gusto y energia.

Por consiguiente, el paso del hogar a lz escuela signifi-
ca lz seperacién progresiva del medio familiar como ﬁrimer gru
vo de nertenencia y de interacciones socio-afectivas.

Dentro del mismo el ni%o habia encontrado, hasta entonces
» la satisfaccidn a sus necesidades emocionales, fisicas y cog
noscitivas, una determinada seguridad y confianza en los adul-
tos, mzyor o menor interaccidn social, etc.

Para muchos nifios este desprendimiento suele ser muy dolo
roso y dificil en términos de la incorporacidén a un grupo de -
verbenencia mayor; gue implica la separacidn de la madre, el -
contacto con otros nifios y adultos, el manejo de otras reglas,
el moverse en un espacio desconocido, etc.

La educadora necesita tener presente esta situacién parti
cular vor la que atraviesa el nifio, actuando con la flexibili-
ded gue czda caso requiera y tretando vaulatinamente de que -
consolide su seguridad y confianza a partir del marco de rela-
ciones hummnas que se dan en el Jardin de Nifios.

Para gue pueda desarrollarse la autonomia del nifio, tanto
en el nlano intelectual como emocional, es imprescindible que-
se desenvuelva en el contexto de relaciones humenas favorables
sefialado, de tal manera que pueda desarrollar un sentimiento -
de confiznza en los demds que dé seguridad a sus acciones y a-
las relaciones con sus igusles y con los adultos.

Tomando en consideracién todo lo dicho anteriormente, es-
de lz meyor importancia recalcar gque toda aceidn humana impli-
ca la participacidén total del sujeto que la realizas, y que los
asvectos socio-afectivos pasan a ser prioritarios en funcidn -
de que a partir de ellos se construye la base emocional que PO

sibilita su desarrollo integral.



Para cue el nifo adouiera un buen sentico de su autonomia
es necesario que experimente una y otra vez cue es una a la -
que le estd permitido elegir. Ha de tener el derecho de elegir
y POTr ejemplo, entre el sentarse o el cuedarse de pie, entre -
acercarse a un visitante o guedarse avoyado contra las rodil e
llas de la madre, entre aceptar algo aue se le ofrezca o recha
zarlo.

Al mismo tiempo tiene que aprender algunos de los limites
de la autodeterminacidéne. _

Descubre, inevitablemente, que hay paredes por las gue no
puede itrepar, que hay objetos que estdn fuera de su alcance y-
que, sobretodo, hay innumersbles drdenes que adultos poderosos
obligan a cumplir,

La frustracién por obra de los padres, en los intentos -
que hace el nifio de explorar e investigar, puede ejercer algu-
nos efectos inmediatos y verdurables en la personalidad y el -
ajuste,

Las madres que son excesivamente protectoras tzl vez se -
muestran afectuosas y tolerantes con los nifios mientras son in
fantes, pero se vuelven restrictivas y demasiado prudentes -
cuando comienzan a mostrar signos de independenciz.

Entonces tratarén de "infantilizar" a sus hijos y de impe
dir su conducta independiente con lo cual retardardn la adoui-
sicidbén de resvuestas maduras.

En cambio, si los padres son afectuosos y razonablemente-
tolerantes cue otorgan grados moderados de zutonomia (libertad
pera la exploracién, la manipulacién y la investigscidn), el -
nifio, probablemente, ohtendrid alguna satisfaccidén de sus nro -
pios descubrimientos y del zgradable ejercicio de sus nuevas -

destrezas.
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Es probable que tal nifio adquiera una conducta de confian
zz en si mismo, de espontaneidad, y que se enfrente a situacip
nes nuevas sin ansiedad y reaccione con entusiasmo a situacio-
nes novedosss e intrigantes.

Dado lo significativo que resulta el vaso del nifio del &
hogar a la escuela, la colaboracién de los padres de familia, -
es imprescindible para una formacién completa, al considerar -
la accidn educativa como una experiencia en la cue juntos edu-
cador, ni%io y vadres de familia actdan, la relacién gue se es-
tablezca entre e%los, debe ser de respeto-cooperacidén y no de-

autoritarismo.
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2.3 Acciones mentasles y lenguaje

La adquisicidén del lenguaje es uno de los pasos mds impor
tantes que el nifio debe dar en el estadio preoperacional.

Piaget (1967) afirmé que el lenguaje es esencial para el-
desarrollo intelectual en tres aspectos: (7)

l.- El1 lenguaje nos permite compartir ideas con otros in-
dividuos y, de este modo, comenzar el proceso de so -
cializacion. Esto a su vez, reduce el egocentrismo.

2.- E1 lenguaje ayuda al pensamiento y 2 la memoria, pues
ambas funciones reauieren la interiorizacidn de acon-
tecimientos y objetos.

3.~ El1 lenguaje permite a2 la persona utilizar representa-
ciones e imégenes mentales, o pensamientos, al reali-
zar "experimentos mentales",

Garvy y Hogan citados por Margaret M. Clifford, describen
los resultados de dos investigaciones con respecto 2 la cons -
truccidén del lenguaje en el nifio.

En el primer estudio se tenian dieciocho nifios de clase -
media, de edades comprendidas entre 3 afios y medio y 5 afios, =
tomaron parte en un estudio disefiado para examinar la cantidad
de interaccién verbal entre parejas de nifios en una situacién-
de juego libre.

Cada diada (grupo de dos miembros) permanecid cerca de 15
minutos en una sala de juegos bien equipada, tiempo durante el
cual se filmé su conducta en video y se grabo su habla.

Los miembros de cada diada tenian una edad parecida: nun-
ca tenfan mids de 10 meses de diferencia. Todos los nifios pro —

venfan del mismo Jardin de infancia y se conocian entre si.

(7) Margaret M. Clifford. Op. cit. pe. 93



Czada nifio perticind o fue observado en la sala de Juegos-
dos veces, con un compsfiero diferente en cada ocasidn.

Los investigadores, basdndose en las cintas de video y en
las grabaciones, identificaron cinco tipos de resvuestas que -
podizn nroducirse a continuacidn de una verbalizacidén del otro
nifio, Las categorias eran:

l.- Ausencia de resnuesta.

2,- Resvuesta verbal no relacionzada.

3.- Resvuesta de escucha, sin lenguaje ni respuesta de a-
ccidn (por ejemplo, alcanzar al compafiero algo gue ha
via pedido).

4.- Respuesta ne vetrbal apropiada y que incluia una a -
ceidn () de 1z categorfia 3.

5.~ Resvuesta verbal apronisda.

Los exverimentadores observaron gue en las disdas de mds-
eded (4 y medio a 5 aFos) entre el 48% y el 77% de la inter =
accién se clasificaba como respuesta de accidn o verbales apro
rizdas o relevantes (categoriss 4 y 5), todas las cuales fue -
ron juzgadas como intercambios comunicativos.

En las dizdas de menos edad, la interaccidn de este tipo-
fluctusba entre el 21% y el 64%.

Los investigadores admitieron que habia "muchos ejemplos-—
de lenguaje privado (o egocéntrico)", pero a%iadieron: "sin em—
bargo, los datos sugieren que los ni%os estuvieron en mutuo -
contacto la mayor vsrte del tiempo y gue la mayor varte de sus
verbsiizsciones eran de mutuo interés, es decir se adantaban a
la conducta verbal o no verbal del compafiero", -

Otro estudio, en el que se observd el juego diddico {dos-
sujetos) de ni%os de 3 a%os y medio a 5 afios y medio, mostrd -

cue cuando uno de los nifios decia algo, el otro contestaba o -
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hacia algo anroniado anroximadamente el 60% de lss veces.

El "intercambio social continuo", sin embargo, wnrobable -
mente no tiene lugar hasta que el nifio tiene 7 u 8 a%os de e -
dad.

Una de las vorincivsles diferencias entre la exveriments —
cién del lenguaje de los nifos de 2 y 7 a%os es la meta a la —
gue se dirige. Los nifios mayores lo ubtilizan como una herra -—
mienta para resolver problemas.

Un nifio de 6 afos puede, por ejemplo, intentar hablear a —
Su manera para salir de un apuro o utilizar el lenguzje vars -
atraer la atencidn de un maestro o compafiero.

La imitacidn verbal, es tan importante como la exnerimen—
tacién. E1l lenguaje imitativo tiende a ensenchar 1z visidn del
mundo del niZ%o pequefio. A menudo es un signo de la conscienciz
que el ni®o tiene del mundo exterior, ademds de la existencia-
de un medio ambiente estimulante, la atencidn de los adultos ¥
de los nifios meyores especialmente al contestar preguntas y en
la conversacidn.

El desarrollo del lenguaje oral es sorprendente, si se -

considera la diferencia entre el primer llanto y la utiliza -

cibén que un nifio hace de su lengua al ingresar al Jardin de i

fios.

Este aprendizaje se da en virtud de la commrensién gque ad
quiere desde muy temprana edad de las reglas morfoldgicas y -
sintdcticas de su lengua.

4Ademds no se da por simple imitacidn ni por asociacidn de
imégenes y valabras, sino por que el ni%o pnara comprender su —
lengua ha tenido que reconstruir por si mismo el sistema, ha -
creado su propia explicacidn y sistema buscande regularidades-—

coherentes, ha puesto a prueba anticipaciones creando su pro -
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piz gramdtica y tomzndo selectivamente la informacién que le -
brinda el medio. Este hecho se vpuede observar en los nifios de-
3 y 4 afios de edad, que regulzrizan los verbos irregulares, di
ciendo por ejemplo: "yo poni" en lugar de "yo puse". Habitual-
mente se le considera un error cor aue un nifio no sabe tratar-
los verbos irregulares, pero este error sistemitico que apare-
ce en casi todas las lenguss no se da por imitacién, ya que el
adulto no habla asi, y es evidente que no se da por reforza -~
miento gque los adultos podrdn ejercer para rectificar las for-
mas de heblar.

"El nifio reghlariza los verbos irregulares por que busca—
regularidades coherentes en su lengua, es decir, tiene una ne=-
cesidad de hablar con pautas regulares"(8)

Nos encontramos entonces, no ante errores por falta de co
nocimisnto, sino ante bruebas tangibles del sorprendente cono-
cimiento que el nifio tiene de su lengua a esa edad.

Estos errores, gue son construcciones originales del nifio
v no copia deformada del modelo zdulto, seran abandonados pro-
gfesivamente; Hacia los cuatro afios, el lenguaje oral del nifio
en términos de estructuracidén es parecido al del adulto.

Por otro lado, el libro 1 del Programa de Educacién Prees
colar (9) sefiala gue, la evolucidn del lenguaje en esta etapa-
sostisne una interdependencia con dos ceracteristicas fundamen
tales que se relacionan estrechamente: la primera de ellas es-
t4 dada por la centralizacién del vensamiento del nifio que le-

impide ponerse en el punto de vista de otro, lo cual provoca =

(8) Margarita Arroyo y Martha Robles. Op. cit. p. 9
(9) Ibid. p. 10
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que cada nifo siga su linea de vensamiento sin oue incluys en-
ella lo cue el otro intente comunicarle. Esto que se denomina-
"monélogo colectivo", se iréd desarrollando paulatinemente has-
ta lograr una comunicacién por medio del didlogo, en el gque in
cluya el punto de vista del otro y el suyo propio.

La segunda caracteristica consiste en aue el lenguaje se-—
encuentra avin muy ligado a la aceibén, lo que lleva a cue el ni
fio se exprese mis con un lenguaje implicito, es decir gue nece
sita ir acompafiado de mimica para ser comprendido (gestos, ade
manes, sedzlamientos), sin llegar todavia a ser un lenguaje to
talmente explicito que se baste a si mismo, para lograr la co-
municacidn.

Para fines diddcticos, es necesario comprender cue para 2
yudar al desarrollo de las capacidades lingllisticas, lo impbr—
tznte no es ensefiar a hablar al ni%o, cosa oue ya sabe, sino -
llevarlo a oue descubra y comprenda cémo es el lenguaje y vara
qué sirve, es decir llevarlo de un "saber hzcer" (hablar) a un
“saber acerca de..." (la lengua). Esto significa enfrentar al-
nific a la lengua como objeto de conocimiento.

‘ILas actividades relativas al lenguaje se realizan verma -
nentemente e involucradas en todas las actividades, ya que el-
nifio utiliza constantemente el lenguaje como forma de comunica
cién. Es por eso gue no se propone un érea especifica del len-
guaje ya oue esto la restringuirfa y lo ogue se pretende es a -
orovechar todas las gitﬁaciones para trabajar sobre é1.

Mgunas actividades de lenguaje se pueden llevar a cabo -
alrededor de los siguientes aspectos.

——— Partir de las conversaciones esponténeas de los nifios, de
jando que exprese sus sentimientos, cuente sus historias.

——— Dar tanta importencia a2 la comunicacidén entre compafieros,
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cozo a le del adulto-nifio (educadora-nifio)

——= Llevarlos a relacionar 1o dicho por los demés ¥y lo gue -
ellos mismos dicen, para lo cual serd necesario retomar -
lo éicho por el nifio y pedir la opinidén de los otros.

~-- Hacerlos reflexionar sobre la veracidad de 1lo que se estd
diciendo, si ha ocurrido, si vpuede ocurrir o ci es imposi
ble gue ocurra.

——— Proviciar situaciones en las acue el nifioc necesite expre -
sarse de. 1z menera mds completa mnosible, wor medio de pre
guntas abiertas, de manera oue al responder, exvlaye su -
vensamiento,.

--— Fomentar que escuche hasta el final lo dicho por otros y-

responda directamente.

&5}

y también el grado de significacidn y utilidad que revorte el-
lenguaje a su actividad mental depende hzsta cierto munto de -
las acciones mentales que decempnefie.

"El lenguaje es un fector trascendente aue contribuye al-
desarrollo de las acciones mentales, en cuanto cue su estruc -
tura sintéctica refuerza la combinacidn de acciones mentales -
en sistemas operacionales".(10)

Il vrogreso en los estadios del desarrollo viagetiano vie
ne seﬁaiedo Por un aumento en el uso del lenguaje en la acti -
vidad mentzl.

El vensamiento y el lenguaje preconceptuales son notable-

mente egocéntricos.

(10) Fa. Guadalupe Bonfil, et al. Pedagogis: Bases Psicolégi
cas. Hkéxico, SEP, UPN, SEAD, 1982. p. 334

1 grado de asimilacidn del lenguzje por parte del nifo, — -
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Fl nifo es incapaz de ponerse en el lugar de esctz nersonz
o de ver que su punto de vista no es sino uno de los muchos -
puntos de vista posibles.

Si se le pregunta qué es 1o gue hace la luna cuando el ni
filo anda de paseo, el chico dice oue 1lo sigue a é1.

Ve las cosas tan sdlo desde su provnio ounto de vista.

El nifio de esta edad no se esfuerza mayor cosa por sdap -
tar su lenguaje a las necesidades o a los intereses de cuienes
lo escucham, por consiguiente no puede explicar las cosas cla-
ramente a otros.

Mussen especifica que "un ambiente lingiiistico estimulan-
te (que ofrece buenos modelos de lenguaje, junto con variedad-
Yy novedad lingliistica, asi como recompensas para las respues —
tas verbales) rezlza la capacidad verbal y el desarrollo cog -
noscitivo®.(11)

De tal manerz, los nifios de la clase mediz son suweriores

a los de las clases inferiores en todo lo cue respecta zl des

10

rrollo del lenguaje, presumiblemente por cue los hogares de -
los primeros provorcionan mds y mejor estimulacidn verbal.

Entre los nifios de edad preescolar, los desnoseidos de -~
cultura son relativamente deficientes en lo cue resvecta a las
hebilidades de lenguzje y cogniscién.

Sin embargo, las atenciones individuales y un correcto -
asesoramiento puede ayudar a los nifios perjudicados para suve-
rar algunos de los efectos nocivos de la privacidn culturazl -

que experimentaron a temprana edad.

(11) ¥ussen, et. 21. Ov. cit. p. 363




CAPITULO III

ALGUNOS CRITERIOS METODOLOGICOS
PiRA EL DESARROLLO
AFECTIVO SOCIAL

3.1 Accidn, reflexidén e intercambio

Ma. Guadalupe Bonfil en el libro de Pedagogia: Bases Psi
colbgicas (1) sefala que, el estudio del desarrollo de los -
nrocesos cognoscitivos muestra cue el nifio aprende a través -
de la accidn, le reflexién y el intercambio.

La accidn entendida como accidn interiorizada, esto es,-
como la actividad intelectual que realiza el sujeto y no la -
simple manivulacibdn sobre los objetos (cuchara, pelota, pala-
bres -en forma oral o escrita-, las ideas, los valores, etc.)
¥y situesciones cue el medio le presenta.

La reflexidn sobre su propia accidn y los resultados que
ella nroduce en los objetos y personas del medio.

El intercambio de owniniones permanentes con los otros.

En lz educacidn preescolar las situaciones estén encami-
nadas al desarrollo integral de la perdonalidad, haciendo én-
fasis en favorecer la autonomia en los planos afectivo-social
, cognocscitivo y vsicomotor en donde el docente desempefia un-
venel determinante ya que si bien el nifio avanza en su evolu-
cidn, necesita del adulto para orientar ¥ guiar este procesos
vara comnartir sus necesidades e intereses en un contexto sig

nificativo, sistematizado y con intencionalidad determinada.

(1) Ma. Guadalupe Bonfil, et al. Op. cit. p. 200
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La intencidn educativa es llevar al nifio por medio de 1lss
acciones, reflexiones e intercambios hacia el dinamismo y de -
seo de investigacidn, enfrenténdolo a obsticulos que pueda ven
cer.,

Accién.- No hay conocimiento sin actividad intelectusl -
por parte del sujeto; el sujeto no se limita & recibir estimu—
los, sino que realiza una actividad interpretativa de dichos -
est{fmulos., Al asimilarlos a su propia estructura de conocimien
to los modifica, ya que toda asimilacidn real de conocimiento-
supone un acto de creacidn por parte del sujeto.

Es necesario que el nifio no se limite a aprender el resul
tado del proceso cognoscitivo de los otros, sino que conozeca -
lz forma de elaborar ese resultado ¥ la dnica manera de saber-
como se elabora un conocimiento es construyéndolo a travds de—
la accién sobre el objeto a conocer.

La forma en cue el nifio sctda sobre la rezlidad depende -
de la etapa del desarrollo del pensaniento en ocue se encuentre
» en la preoperacional participa seleccionando sctividedes z —
realizar, propicia su autonomia el tomar decisiones, anticipar
acciones, coordinar sus opiniones, seleccionar los materisles-
Y 1la forme de organizar el espacio en el gue ha de trebajar.

Serd necesario entonces saber qué es lo cue un nifio puede
comprender en cada etapa del desarrollo ¥ a través de cue nme -
dios logra asimilarlo, el educador puede cuestionar al nisio Pa
ra gque de esta manera se encuentren las mejores formas de anro
vechar la actividad y los materisles, sin olvider que por otra
parte €1 tendrd que preveer ciertas condiciones aque harédn posi
ble el alcance de~los propdsitos planeados.

Reflexidén.- Se pone en juego la imaginacién, creatividad,

iniciativa; es cuando se enfrenta a una multiplicidad de con--
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flictos y a la posibilidad de buscar las mejores soluciones, -
lleva progresivamente al nifio a tomar consciencia de la rela -
cidn entre la zccidn y los resultados que esta produce en los-
objetos, a descubrir la forma en gue se coordinan sus propias-
acciones y estas con las de otros.

Lz toma de consciencia va siempre retrasada con respecto-
a la accidn vropiamente dicha; lo que el nifio es capaz de ha -
cer supera siempre a 1o gue es capaz de explicar o, incluso, -
de describir.

Es el momento en que el nifio podrd investigar, observar,-
analizer, profundizar sobre los contenidos y experimentar no -
s8lo con los objetos sino con sus potencialidades; el apoyo de
la educadorz es determinante en este lapso de gran riqueza, y-
payor ovnortunidad de incorporar nuevos elementos al conocimien
to gue el nifio tiene facultad de construir.

Intercambio.- Se da cuando el nifio, en grupo, retoma su -
accidn para verificar el avance y resultado de su trabajo, en-
funecidén de lo elaborado y su particivpacidn; el intercambio de-
ideas y exneriencias con los otros desempefia un papel fundamen
tal en la construccidén del conocimiento.

La educadora se incorpora como un miembro mds en en grupo
s orientendo la particivpacidn de los integrantes al aprovechar
lz actividad en funcidn de las particularidades del desarrollo
de cadz nifo, creando formas en las que los nifios, con seguri-
dad, comperten con otros, sus ideas,'problemas ¥ soluciones en
contradas durante su accién.

Una de las caracteristicas mds generales del pensamiento-
del ni%o peguefo, es la de estar centrado en su propio punto -
de vista; es por eso que atribuye a las demés personas —e in -

cluso a los objetos— pensamientos e intenciones similares a -
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los suyos. Progresivamente, el nifio ird descentrando su nensa-
miento. Al mismo tiempo que coordina Sus propias acciones y -
comprende las relaciones existentes entre ellas, ir4 compren-
diendo también el punto de vista de los demfs y coordinéndol o~
con el propio,.

La descentracién consiste justamente en esta coordinacidn
de las acciones ¥ los puntos de vista, para lograrla es necesa
rio interactuar bermanentemente con los deméds.

Esto implica, como consecuencia pedagdgica, 1la necesidad-
de crear en el aula un clima de cooperacidn, en el cual se va-
loren tanto los mensajes nifio-nifio, como los mensajes nifio- -
adulto; se trata entonces de concebir el conocimiento como pro
ducto de un trabajo social, enfatizando 1=z cooperacidn en de-z=
trimiento de 1a competencia,

Entendiendo la accidn como una actividad intelectual se —
puede ejemplificar el desarrollo de 1a situacidn: "Juguemos a-
la tienda de ropa" con la actividad l.3 Construir la tienda de
ropa, sefialada en el Programa de Educacidn Preescolar libro 2-
(planificacién por unidades), de la siguiente manera:

— = Reunir diferentes prendas de vestir

Accidn.- Los ni%os observan, menipulan, juegan, se miden-

Y acomodan la ropa para organizar la tienda.
Reflexién.- Clasifican las prendas de vestir segin el erite

Tio que se establezeca en el grupo.

Tendrén en.cuenta semejanzas y diferencias.

Probablemente valoren alguns cualidad; si es de-—

hombre, mujer, nifio, adulto, si es gruesa o del-

gada, de colores obscuros o clares, si es de ta-—

1lla grande o pequefia, etc., y con base en ello 1le

ii164061

dard wn orden.



(La educadora sutilmente propondrd ir descu-
briendo o creando otros criterios).
Intercambio.- Se da al mismo tiempo que coordina sus acciones-
al organizar y acomodar lea tienda, al reflexio -
nar en el criterio de clasificacidn que eligen y
al comprender las relaciones existentes que hay-
entre las prendas.
El punto de vista de los demds lo irid coordinan—
do con el propio.

El propdsitq fundamental de la actividad especifica expre
sado anteriormente, conlleva a plantear el que todo docente de
be proviciar aprendizajes significativos ya que la actividad -
docente cobra sentido solo en la medida gque procura la inter -
aceidn del sujeto con los objetos de conocimiento.

El medio ambiente es la gran fuente de estimulos que pue-
den incitar y orientar las experiencias educativas, ya que con
tiene, crea y genera todo cumulo de objetos y experiencias de-
los cue el nifio aprende en todo momento, en la medida de las =
relaciones dindmicas que puede establecer.

Toda acuella oportunidad de organizar actividades con -
gruentes, encaminadas a una finalidad especifica, puede consti
tuir una "situacidn"; situacidn educativa, situacién de la vi-
da diaria, que z su vez, dard lugar a miltiples acciones por -
medio de las cuales en forma individualy) en pequefios grupos o-
colectivamente los nifios tendrén 1la ﬁosibilidad de avanzar en-
sus procesos de desarrollo, al momento de permitirle aplicar -~

sus experiencias en la solucién de problemas cotidianos.
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3.2 Dindmica de las relaciones entre educadorz-ni%o

Al afirmar Piaget "que los aspectos afectivos-sorvizles y-

cognoscitivos de la conducta son en realidad indisociables"(2)

se requiere mencionar algunas psutas especificas sobre la ding

mica de relaciones afectivo-sociales que se llevan a csbo en -

tre educadora-nifio(s).

bles

Dicha dindmica la describen Margarita Arroyo y Martha Ré-
de la siguiente manera:(3)

El papel de la educadora debe ser el de guja y orien
tadora del proceso educativo, tanto con relacién a un ni-
fio como al grupo en su totalidad.

La relacidén entre ella y los nifios debe darse sobre-
una base de igualdad y respeto mutuo.

El ejercicio de la autoridad y las decisiones oue se
recuieren tomar, deben considerar los puntos de vista de-
los nifios, sus intereses y necesidades y en general sus =
caracteristicas de desarrollo. Para ello muchas de les ce
cisiones seridn tomadas a nivel colectivo o de pequefios -
grupos segin se requiera (considerdndose la educadors co-
mo un miembro méds del grupo).

Permitir al nifio siempre que haya la ovortunidad, es
coger y decidir para gque vaya creando sus propios esgue -
mas de convicciones y avance en su seguridad personal.

Propiciar la cooperacién (operar con...) entre los -
nifios ya que ésta es la forma mds importante por medio de

la cual avanza en su vproceso de descentracidén y por lo -

(2) Jean Piaget y B. Inhelder. Ov. cit. p. 115
(3) Margarita Arroyo y lMasrtha Rébles. Op. cit. ppe. 286-29



tanto en su desarrollo intelectual y afectivo-social.

La relacidn entre nifios los enfrenta entre si con la
existencia de otros puntos de vista, lo que se da mds na-
turalmente entre iguales. Trabajar en pequefios grupos, o-
colectivemente para un fin comin; propicia la comunica -
cidén, el intercembic de ideas y da margen a lz anticipa -
cién de situaciones. Los nifios pueden cooperar planeando-—
gué van a hacer, registrsndo hechos o datos, experimentan
do, evaluando la perticipacidn de la educadora y de otros
ni%es, asi como los resultados de la cooperazcién y de la-
no cooperacidn.

Es necesario dejar que los nifios resuelvan entre e -
llos sus problemas, que los discutan, que expresen sus di
Terentes deseos y busquen soluclones a esas divergencisas.
Bl nevel de lz educadora en esta y otras situaciones van-
en el sentido de destacar los diferentes puntos de vista,
hacerlos tener consciencia de ellos, favorecer el inter -
cambio y coordinar las decisiones que ellos tomen.

Tomar siempre en cuenta que lo qgue los =dultos consi
deran como "errores" del nifio, no son tales, sino que son
expresiones de los alcances que puede tener el nivel de -
desarrollo en que se encuentra, y mds ain, que muchas de-
esas expresiones son verdaderas manifestaciones creativas

Para llevar a cabo la labor educativa que el Jardin de Ni

fios se propone, debe considerarse el hecho de que el nifio pasa

la mayor verte de su tiempo dentro del contexto familiar‘y que

las experiencias afectivo-sociales, y la interaccién en gene -

ral con los objetos de su hogar determinan en gran medida la -

dindmica de su desarrollo. Mientras el nifio pequefio se encuen-
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tra en el hogar, se orienta principalmente a su madre, por -
consiguiente nada tiene de sorprendente que se pase gran parte
del tiempo de las primeras semanas de asistencia al Jardin de-
Nifios solicitando la atencién y la aprobacidén de la educadora-
y de otros adultos, sin embargo, se espera gue interszctde con-
los demés nifios, y la criatura no tarda en orientarse uds ha -
cia sus iguales y compafieros.

Parten citado por Mussen, tomé registros detallados de 20
observaciones a 42 nifios que asistf{an al mismo Jardin de nifios
s de edades comprendidas entre los 3 y los 6 afios.

La participacién social durante cada muestra se clasificé
¥y calificd conforme a seis categorias:

1.- Conducta desocupadsa.

24~ Juego solitario.

3.~ Conducta de mirdén (observa sin perticipar en el juego).

49— Juego paralelo (juega al lado de otros nifios que usan los
mismos juguetes pero no con ellos).

S.— Juego asociado (juega con otros y comparte-materiales).

6+~ Juego cooperativo u organizado.

"El juego paralelo que es la forma mis rudimentaria de -
conducta social, fue mucho mds caracteristico en los nifios de-
edad preescolar més pequefios, en tanto que los mayores partiei
paron mds frecuentemente en el juego cooperativo o asociado".
(4) .

A medida cue van aunentsndo de edad, los nifics, por lo ge

neral, emplean méds tiempo en interacciones sociales de cardc -

(4) Mussen, et al. Op. cit. p. 444
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tor mso0c1240 o cooperativo, ¥y menos tiempo en una conducta o—-
ciosa, de juego solitario o de mirén.

Estos cambios de la conducta social pueden atribuirse en-
parte al aumento de la capacidad de participar en actividades-
més complejas, cooperstivas y a la presién que ejercen educado
ras y compafieros para oue participe.

Con el transcurso del tiempo el nifio va aprendiendo que -
las relaciones con algunos nifios le producen satisfaccién, y =
establece vinculos més estrechos con estos nifios.

Cada grupo gocial esta caracterizado por un cierto ndmero
de reglas morales y de modos de pensar obligatorios que los in
dividuos se imponen mutuamente por que cada uno se ha visto -
confucido por otros a respetarlos. .

Como el individuo recibe las reglas y la obligacidédn de o-
bedecerlas del exterior, es evidente gue la evolucién del nifio
no consiste solamente en el desarrollo progresivo de las apti-
tudes innatas, sino, especialmente, en una real socializacién-
gue transforma cualitativamente su personalidad.

En la medida que las regles permanecen exteriores a €1, =
el nifio -incapaz todavia de sociszlizar realmente su conducta y
su pensamiento- permanece dominado por su egocentrismo esponté
neo e inconsciente.

El egocentrismo espontdneo e inconsciente del nifio resul-
ta de la actitud natural del espiritp en presencia de las rea-
lidades no asimiladas. En las relaciones entre los nifios y los
adultos, se manifiesta la dificultad de los pecuefios en com =
prender el por oué de las reglas y en obedecerlas.

En la relacidén entre los mismos nifios, aparece como un -
obstéculo para la coordinacién, por ejemplo; cuando juegan a -

las canicas los peguefios, antes de los 6 afios, se aplican las-
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reglas cada unc a su ncnera e incluso creen npoder gznor tocdo =
la vez, por su incapacidad de pensar en el aspecto normstivo -
de este juego social.

"La socializacidn no es todavia mds que superficizl y las
reglas no modifican lo arbitrario del buen plucer individusal.-
Pero este egocentrismo permesnece inconsciente y cada uno cree-
de buena fe que todo el mundo piensa como é1".(5)

La forma como se favorece el desarrolloc afectivo-sociel -
del nifio no depende de actividades especificas, sinc del merco
de relaciones humasnas dentro del zula y en general en el Jar -
din de Nifios.

Por lo tento es importante reiterar que psra zvoyar posi=
tivamente el desarrollo general del nifio, debe brinddrsele ca-
rifio, comprensidn y respeto, factores gue le permitirin unz e
tabilidad emocional ocue sustente sus adquisiciones en otros -
planos (cognoscitivo, fisico, social).

Ece respeto, al cual el nifio tiene dereeho, se basza prin-
cipalmente en la comorensidn y conocimiento de sus canacidades
¥ limitaciones, de sus caracteristicas como nersona que siente
» Piensa y desea al igual que otro, lo cue lo hace merecedor -
de una atencidén personzl en el marco del trabajo colectivo.

Con base en ello, y durante su participacidn en todas las
actividades, la educadora favorecerd todes sus expresiones de—
autonomia, a acuello que lo lleve a ser cada vez uds zutosufi-
ciente, y a tener seguridad y confianza en si miszo ¥y en los -

demds. Asimismo, su incorporacién gradual a diferentes formes.

(5) Jean Pizget. La autonomiz en la escuela. Buenos Alres, Lo-
zada Ed., 1963, p. 28 -
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de coomeracidén y otras interacciones emocionales e intelectua-

les que faciliten su incorporacidn graduzl a la vida social.

Bs imrortante tener en cuenta gue el proceso de sociabi-
lizacidén del ni%o avenza vauletinamente desde la hetero-
noniz (devendencie de los zdultos) a la zutonomia, tanto

mocion=l como intelectusl, del egocentrismo hacia la -
descentracidn y de la pertenencia al grupo familiar, a -
la incorporacidén a gruvos de vertenencia cada vez mayo -
res (grupo, escuela, comunidad, etc.).(6)

[0

Llegunos cde los asmnectos relevantes gue guian la relacidn-

[q]
[o1)
&
Q
)
(o1}
[e}
~
0

z-nifio, mediante el enfoaque psicogendtico se basan en-
las siguientes comsideraciones:

1 desarrollo es un nroceso continuo a través del cuzl el
ni’o construye lentamente su pensamiento y estructura Yo
gresivamente el conocimiento de su realidad en estrecha -
interaccidn con ella.

2.~ Simulténeemente en el contexto de relaciones adulto-nifio,
el desarrollo afectivo social proporciona la base emocio-
nzl oue permite el desarrollo general.

3.- Zn el desarrollo del niflo, se considera ocue las estructu=
ras cognoscitivas, con caracteristicas propiss en cada es

tzdio del desarrollo tienen su origen en las de un nivel-

m

nterior y son a su vez punto de partida de las del nivel
subsiguiente, de tal menera oue estadios anteriores de me
nor cornocimiento dan sustento al que sigue, el cual repre
senta un DProgreso con resypecto al anterior.

Zete mecanismo de rezajuste o equilibracién caracte -

riza toda la accién humana.

(6) Margarita Arroyo y Martha Rébles. Ov. cit. p. 28
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4.~ La estructuracidn progresiva de 1z versonzlidad, se cons—
truye solamente a través de la proviz actividad del nivio-
sobre los objetos, ya sean concretos, afectivos o socia -
les aque constituyen su entorno vital.

5.= Dentro del enfoque psicogendtico no cabe 1la idez de diri-
gir el aprendizaje del niZo "desde afuera"; zntes bien, -
se deben provocar necesidades intelectuales z periir de -
las consecuencias de sus acciones, y vaya enrigueciendo -
czda vez més en el conocimiento del mundo cue lo rodea.

El fin de practicar estas bases, es favorecer el deszrro-
1lo de los nifios gque en muchos casos han crecido en amnbientes-~
limitados en cuanto a oportunidades de juego, relaciones con -
otros nifios y acciones sobre objetos variados.

El enfooue psicogenético incorpora a su anflisis no s8lo-
los aspectos externos al individuo y los efectos aue en 41 vro
duce, sino cudl es el proceso interno que se va overando, cémo
se va construyendo el conocimiento y la inteligencia en lz in-
teraccién del nifio con su realidad. Concibe la relacidn entre-
el nifio que aprende y lo aue aprende como una dindmica bidire-
ccional; para que un estimulo actie como tal sobre un indivi -
duo, es necesario que éste también actie sobre el estimulo, se
acomode a €1 y lo azsimile a sus conocimientos anteriores,

Las acciones implicadas en los mecanismos de asimilecién-
¥y acomodacidn son scciones mentales gque opersn desde el punto-
de vista vsicoldgico en la estructuracidn vrogresiva del cono-
cimiento. Y asi lo aque adguiere mayor importancia para el congo
cimiento de la realidad no es tanto el estimulo en si, sino la
estructura de conocimientos previos en laz cual el estimulo nue

da ser asimilado.
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3.3 Criterios metodoldgicos vwara el desarrollo afectivo-social
Las implicaciones vpedagdgicas que tiene el enfoque psico-
genético a2doptado por este trabajo, tienen especial relevancia
cuzndo se traetz del desarrollo afectivo-social del nifio.
Unz cuicdadosza atencidn a las emociones y afectos de los -
- - . . . ; .
niAos, asi como a2 la calidad de sus interacciones sociales, =

conduce al logro progresivo de la autonomia.

t<

1 énfasis verticular que se ha propuesto en lo afectivo-
social se basa vrincipalmente en los siguientes puntos, segin-
Rosa Mariz Rios S;lva.(7)

a).- E1l nifio reguiere para su desarrollo de un ambiente -
que le brinde seguridad y estabilidad emocionaly

D).- Todas las actividades que realiza, tanto dentroc como
fuera del Jardin de nifios, se dan siempre en un contexto
de interacciones sociales.

c).- Sélo cuando el ni7io se siente independiente y seguro
de sus provias cavacidades se animars a interactuar con~
lz realidad gue le rodea, y tendrd iniciativa para inda-
gar, vreguntar y satisfacer su curiosidad.

isi pues, lo afectivo-social estd implicito en todas y ca
da una de lzs acciones que realiza el ni%fo y, por lo tanto, no
se vrovnonen actividades especificas o aisladas para abordarlo.
Considersndo lo anterior, se sefialen a continuacidn algu-
nos criterios gue la educadora tomard en cuenta para dirigir -

ajecuzdemente su accidn. (8)

(7) Rosa Naria Rios Silva, et. al. Programa de Educacidén Pre-
Zscolar. libro 3. Apoyos metodoldégicos, México, Talleres-
Grificos de la Nacidn, 1981, p. 9

(8) 14.
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Criterio 1. Propiciar un ambiente fawvorable

Considerar el ambiente de trabajo requiere de nensar tan-
to en el embiente fisico como en el de relaciones que se esta-
blecen entre la educadora y los nifios y entre los mismos nifios
. Ambos aspectos remiten a hacer algunas consideraciones acer—
ca del papel ogue cada uno desempefia en el proceso educativo.

Una conduccidén del proceso de ensefianza aprendizaje con -
gruente con el enfoque general de este trabajo, destzca la efchy
ticipacién, la cooperacién y en general la accién del ni®o, co
mo la instancia a través de la cual éste se va desarrollando.

Algunas manifestaciones cualitativas que se desprenden de
ello y que se han seflalado reiteradamente son la espontaneidad
» 1la creatividad, el sentido critico, que se favorecen con es-—
ta orientacién. Sin embargo; es muy importante vreveer 1los -
riesgos que pueden surgir a partir de la interpretzcidn cue se
dé a este planteamiento.

Por una parte, cuando la accidn o la participacidn =zctiva
por parte de los nifios se favorece a travéds de un sunuesto -
"respeto" a cualquier cosa que el nifio diga o haga, se provi -
cia un espontaneismo indiscriminado. Consecuentemente, la fun-
c¢idén de la educadora cae en un "laisser faire" o "dejar hacer”
sin la incorporacidn de un cierto grado de directividad o sis—
tematizacién a su trabajo. En este caso hay una confusién del-
papel gue la educadora tiene frente al grupo, una pérdida de -
marcos de referencia para los nifios, que en esta edad no pue -
den asumir muchas responsabilidades que un "hacer sin limites®
conlleva. Ademés en esta dindmica grupal se favorece un predo-
minio de la participacidn de aguellos nifios cue tienen un ni -
vel de desarrollo mds avanzado, déndose margen a profundizar -

en las diferencias.



Tl otro extremo seria una posicidn rigida o autoritaria -
por parte de la educadora, en la cuzl se niega la participa -
cién del nifio en el proceso ensefianza-zprendizaje, haciendo -
aué este devenda de la accidn directiva de la educadora.

Esto sin duda conduce a los nifios a actitudes de sumisién
, limits el desarrollo de un sentido critico y en suma, blo =
cuea su avance hacia el logro de la autonomia.

No es posible dar recetas precisas para encontrar un equi
librio entre estas dos posiciones, y corresponde a lz educado+
ra, en su relacidn diaria con los nifios, ir descubriendo la -
forma de lograrlé.

Lz educadora es uno de los sujetos centrales en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje, los otros son los nifios. Ella co-
mo zdulto y como profesional de la educacidn en este nivel, -
tiene laz funcidn de dirigir el proceso de formacién de los ni-
Hos, avoyéndose para ello en el conocimiento que tiene de sus-
carzcteristicas psicolégicas, las que debe conocer y manejar a
fin de que planificue, de manera sistemdtica, las actividades-
gue se van a realizar para responder a los objetivos de desa -
rrollo propuestos.

Asimismo, en su orgenizacidn procure obtener y disponer -
edecuadamente los materizles y recursos necesarios para que -
las actividades se cumplan, creando un ambiente fisico gue in-
centive y dé respuestas a la accidén de los nifios. La disposi -
¢idn ée un ambiente favorable para los nifios de esta edad pre-
supone, entre otras cosas, la eleccidén de materiales interesan
tes, la variabilidad de los mismos en funcidn de las 1ineas de
actividades gue apoyan kos ejes de desarrollo y la disponibili.
dad de éstos al alcance de los nifios. Bsto dltimo es importan-

te con el fin de no crear una dependencia hacia ella y de que-
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puedan encontrar en el momento gue lo renuiersn con gue dar -
respuesta a su necesidad de actuar, conocer y relascionarce.

De igual manera, la disposicidén de los espacios de trabs-—
jo recuiere de ciertas vprevisiones por nerte de la éducadors,-
para facilitar el tipo de actividades que, por nequefios grunos
» individual o colectivemente vayan a realizar. Estz ubicacidén
espacial es necesaria en la medida de gue no se obstaculicen -
mutuamente a la hora de trzbajar y vara gue haya la mejor ade-
cuacién posible entre el tipo de actividad y el espacio donde-
se realiza,

No se desconoce que hey muchas otras determinaciones cue-
influyan en la forma cdémo cada educadors desarrolls su nricti-
ca. Eﬁtre ellas puede sefialarse las caracteristicas socio-cul-
turales del grupo con gue tresbaja, las ¢ondiciones geogrifices
de la regidn, las diferencias de recursos que tiene cada Jar -
din, las exigencizs institucionales, las orientzciones que e —
1la ha recibido en su formacién (1la cual conviene revisar =z la
luz de nuevos enfoques),etc. Estos aspectos no pueden conside-
rarse como limitaciones, sino como condiciones diferentes cue-
hey que resolver. ILe orgenizacidén de su trabzjo, entonces, re-
quiere de una gran flexibilidad y creatividad para reajuster -
constantemente el proceso, haciendo de cada experiencia un a -
porte muy rico para comprender la rezalidad de la prictica do -
cente en el nivel preescolar.

El tener en cuente los aspectos antes sefizlados, ayudari-
a la educadora a crear un ambiente fisico y afectivo favorable
desde el momento en que parte de un mayor conocimiento de los-
alcances y limitaciones de su participzecidn y, sobre todo, &z~
un mayor conocimiento de los nifios, la flexibilidad que ha de-

haber para propiciar las interacciones socisles, lz necesidad-
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de la cooneracidn para favorecer el nroceso de descentracién, -

todo lo cual le da coherencia a la necesidad de propiciar un -

ambiente de respeto mutuo en el que tanto nifios como educadora

se desarrollen y aprendan.

Criterio 2. Animar a los nifios a que sean cads vez mds autdno-
mos en relacidn con los adultos.

Como se ha dicho, la extrema coaccién y directividad por-
parte de los adultos impide el desarrollo de la autonomfs del-
ni%o. Si a un nifio se le indica constantemente qué es 1lo que -
debe hacer, negéndole toda posibilidad de tomar decisiones pro
pias, dificilmente se sentiri seguro e independiente, por gue-
actuard siempre conforme al eriterio de otros y dudard, por lo
tanto, de sus propias capacidades,

Si, por el contrario, se le permite elegir y decidir so -
bre sus acciones, aprenderd a manejarse cada vez mds auténoma-
mente, por eso es conveniente gue en todas las actividades gue
se realicen, el nific tenga oportunidad de elegir y tomar deci-
siones, preguntar, indagar y experimentar sobre aquello que lo
intriga, proponer aspectos que deben investigarse, etc. Cusl =
quiera de las "situaciones" que se plantean como instencia pa-
ra integrar y desarrollar diferentes actividades, ofrece nume-
rosas oportunidades para poner en prdctica lo anterior.

Por ejemplo, si los nifios se proponen hacer una visita de
berdn tomar decisiones en tormno a 1a_preparacién ¥y organiza -
cidn de la misma, a saber, a dénde irdn, quién los acompafiara,
qué deben llevar en funcién del lugar elegido, etc. Podrén, de
igual forma, definir entre ellos algunas reglas de utilizacidn
del espacio, para no obstaculizar el trabajo simultédneo de di-
ferentes grupos, o en relacidn con el lugar donde se guarden -

los materiales, etc.
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La educadora debe alentar a los nifios a actuar, no con ér
denes, sino con preguntas o sugerencias que les inciten a pen-—
sar cudl serd la mejor forma de realizar algo. Por ejemplo, a-
niméndolos a realizar todo tipo de experimentos, adn cuando pa
ra ella los resultados sean obvios; en estos casos nuede des -
pertar la incégnita de 1o que pasard cuando deciden hacer tel-
0 cual cosa. Al haber terminado, conviene que reflexionen acer
ca de por qué pasSé lo que pasd. La necesidad del nifoc de pro -
bar y comprobar los fendmenos que descubre debe ser no sdélo ga
tisfecha, sino estimulada a través del ejercicio de su inicia-
tiva y su capacidad de decisidn.

Para oue las decisiones gue se tomen sean en realidad a -
cuerdos grupales, es necesario incitar a todos los ni%os a dar
sugerencias, a reflexionar en conjunto sobre las posibilidades
de llevarlas a cabo y discutir sobre ellas para elegir la més-
adecuada. Aungue lo recomendable es que ciertas reglas surgan-—
de grupos, hay otras que pueden partir de la educadora y que -
representan un limite necesario para la propia seguridad de -
los nifios, ya que hay situaciones, peligros o problemas que no
pueden prewveer ni controlar.

Criterio 3, Animar a los nifios a relacionarse-y a resolver sus
conflictos interpersonales, tratando de coordinar-
sus puntos de vista con los de los demés.

Tanto para el desarrollo socio-afectivo como el intelec -
tual, es imprescindiblé procurar que el nifio avance en su pro-
ceso de descentracidén, para ellc es indispensable que se en —
frente con puntos de vista diferentes al suyo y que trate de -
coordinarse con ellos. Por consiguiente, el intercambio de opi
niones con sus compafleros y con otros adultos favorece este -

proceso, vues lo ayuda a comprender que no todos piensan igual



70

guz €1, y cue muchas veces esg necesario llegar a scuerdos so —
bre azsuntos ceterminados para poder actuar conjuntamente hacia
wr mismo objetivo, es decir, para cooperar realmente.

Asimismo, cuando surgen conflictos o disputas entre los -
nifies, lo méds conveniente serd dejarlos resolver entre ellos -
tales problemas. S6lo en caso ocue excedan los limites de res -
ponssbilidad de los nifios, la educadora intervendrd como parte
determinante en un con£licto.

En el contexto de los juegos y actividades gue se reali -
zan cotidisnamente, se presentan numercsas oportunidades para-
cue los nifos disbutan entre si y traten de resolver sus con -
flictos, por ejemplo; cuando los nifios quieren utilizar el mis
mo msterial a ls vez, cuando una varte del grupo desea llevar—
a cabo un juego y el resto prefiere jugar a otro, cuando mds -
de un ni%o desea representar un pavel en la dramatizacidn, etec
.« Si en circunstancias como éstas, la educadora es quien "re -

suelve” el conflicto indicando qué se tiene gue hacer, los ni-

3

0g no tendridn oportunidzd de intercambiar opiniones, coordi -

13

ar sus ountos de vista, encontrer solucidén a sus conflictos,-
ni tamooco avrenderén a cooperar.

La autoevaluacién y coevaluacidén son momentos excelentes-
vara voner en nrictica lo anterior, ya que el nifio tiene que -
reflexionar sobre sus acciones y las de los demds para poder -
exovresar una critica en relacidn al trabajo, tanto propio como
de sus comvafieros y educadora. La educadora se integra a la ac
tividad gruval con las mismas posibilidades de participacién -
cue cuslouier nifio, suscevptible a la critica cue de zhi éurég;
pero en ninglim momento debe perder de vista cue tiene ls fun -
cién de guia del proceso y cue frente a sus nifios es un adulto

cue representa la seguridad del grupo y cada uno en particulaxz
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Durante el desarrollo de lrs actividades cue orientzn cua
litativemente la dindmica del proceso educativo, se establecen
interacciones entre los mismos nifios y entre ellos y la educa-
dora, estas interacciones son factores educativos de gran sig-
nificado, ya gue el cardcter de las mismas viene a ser deterni
nante para los resultados del aprendizaje.

Vistas desde la perspectiva de cémo se estructura el cono
cimiento, las diferentes actividades son medios para poner en-
relacién a los nifios con los objetos de conocimiento, gue- pue-
den ser de naturaleza diversa, y favorecer la construccién oro
gresiva de nuevas estructuras y nuevas formas de participacidn

en la vida social.

Un aspecto importante que caracteriza la actividad natu

ral de los nifios es el juego, en &L se ponen en accidén todos

sus 8rganos y capacidades. Sin embargo, es importante distin

guir en ello dos situaciones: una, en que el juego es el pla -
cer de la actividad por si misma y en la que desde el punto de
vista psicogenético hay un predominio de la asimilacidn sobre-
la acomodacién, y otra, que podria definirse como juego-trazba-
jo, en la cual el sentido no es tobalmente 1lUdico, sino cue 600
auiere del nifio un esfuerzo. En estas situaciones, aue impli -
can aprendizajes, la relacién entre asimilacidén-acomodacidén re
gquiere de un ecuilibrio entre ambas funciocnes.

La pleneacidn para trabajar sobre los objetivos del pro -
grama estd implicando el desarrollo de sctividades cue recuie-
ren del esfuerzo del nifio, gue le presentan problemas que re —
solver, preguntas cue responder, relaciones gue establecer, -
que lo llevan z coordinar otros puntos de vista, por lo cual -
no se plantea una actividad totalmente ludica, lo cue no exclu

ye la necesidad de un equilibrio entre ambas situaciones.
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No estd vor demés reiterar que todos los aspectos del de-
garrollo estén intimamente relacionados, y que en cualguier ac
tividad que el nifo reaslice, éste responde como una totalidad-
indisociable.

A continuacidn se presentan algunas actividades de apren-
dizaje cue favorecen el desarrollo afectivo-social, sugeridas-
por Margaret M. Clifford en la Enciclopedia de la Pedegogia(9)

-—— Bstimule la vocalizacién y ofrezca al nifio el mayor nime-
ro de oportunidades pera expresar sus ideas oralmente.

——— Revele al nifo nuevas palebras y expresiones; al mismo -
tiempo estimule su uso y el de las expresiones propias -
del nifio.

~—- No haga excesivo hincanié en el uso "correcto" de los ob-
jetos, juguetes o materiales en detrimento de la activi -
dsd imaginativa.

——- Inste a2l nifio a invertir las operaciones fisicas, medisn-
te actividades como modelar y volver z modelar bolas de -
vasta o verter arena o agua de un recipiente en otro. Las
tareas de este tipo preparan al nifio para la reversibili-
dad mental.

—- No se oponga a las imitaciones socialmente aceptables de-
igusles a adultos.

—— Escuche atentamente los rezonamientos y explicaciones que
el niflo le ofrezca, pero no espere que le explique sus -
respuestas de una manera légica.

——— Estimule al nifio a cue observg, describa_y dibuje cosas -

desde varias perspectivas diferentes.

{9) largaret ¥. Clifford. Ov. cit. p. 104
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—~— Siga alentando y recompensando la exmnerimentzcidn en el —
uso de objetos.

—-= Sea tolerante cuando el ni®io no puede explicar algo. A me
nudo cuando se le pregunta al nifio que se encuentra en -
este estadio, ¢ Por qué hiciste eso ?esey &1 responde -
"porque” o "no sé", muchas veces ésta es la respuesta gue
puede dar, puesto que no puede reflejar sus pronios actos
¥ pensamientos, como pueden hacerlo los nifios mayores.

-—= Concéntrese en facilitar, mds gue en scelerar el desarro-
1lo intelectual. Debe ofrecerle la cantidad exacta de ec—
timulacidén y tipo correcto de entorno.

En fin, hay oue encaminarlos progresivamente a su sutono-
mia organizando las acciones del nifio ejecutadas con los obje-
tos de conocimiento, interiorizar sus acciones motoras para -
llegar a ser operacionales, lograr la descentracién. Facilitan
do con ello el encuentro del equilibrioc entre zsimilacidn y a—-
comodacidn, enriqueciendo la estructura y evolucién del vensa-
miento.

En lugar de basarse en el tradicionzlismo educativo que -
promueve el orden, la disciplina y el control, con esto gusta-
de retener a los nifios sentados vor tiempos prolongados, reali
zando actividades visomotoras (estimulacién perceptual) si -
guiendo los lineamientos precisos marcazdos por las consignes -
del 1libro o del maestro, recorta, colorea, repite, cantaz, sube
, traza, completa, etc.’

Todo esto en lugar de promover la estructura del pensami-
ento bloguea su nroceso natural de crecimiento.

Por el contrario, es necesario llevar una préctica educa-
tiva en la que el ni%o construya y reconstruya permanentemente

sus propios modelos de la realidad,



Bl ser humano avrende desde gue nace hasta que muere, por
lo que, el papel de la accidn educativa , serd darle una inten
cionalidad a esta actividad innata.

Ya nue la educacién es dindmica, en el sentido de gue su-
existencia y continuidad, se corresponde necesariamente con -
las capacidades innatas del nifio, con su grado de desarrollo y
vor supuesto, con el medio que lo rodea.

"En toda intencidén de ensefar algo a alguien y la forma -
como es vosible lograrlo, se encuentra implicita una concep -~
cidn acerca de como se aprende, como se ensefia, como se conoce
v en términos de.Piaget como se construye el conocimiento"(10)

ILa teoria psicogendtica, en su particular concepcién acer
ca de la génesis el conocimiento y la inteligencia, da luces-
para transformar el trsbajo docente y presentar alternativas -
que representen un progreso en el tratamiemto de nifios que no-
han alcanzado el desarrollo afectivo-social-intelectual corres

voridiente,

(10) ipuntes: Introduceién a la Psicologia Gendtica de Jean
Piaget. CAPEP., Guadalajara, Jal., Octubre 1985, p. 1




CONCLUSIONES

Las conclusiones que responden al problema objeto de estu
dio son las siguientes:

El periodo sensorio-motriz dura desde el nucimiento hasta
aproximadamente los dos afios de edad e incluye seis subetapas.

M4s o menos a los dos aflos de edad, los nifios ingresan al
periodo vreoperacional, en el que generan y usan simbolos, tam
bién desarrollan sus capacidades de lenguaje.

Cuando tienen unos siete aflos de edad los nifios, que atra
viesan por el periodo de las operaciones concretas, muestran -
que comprenden los rudimentos de la 1dgica simbdlica y que pue_
den manejar a las personas como simbolos.

En el perfodo de las operaciones férmales, los procesos -
de pensamiento de los nifios son idénticos a los procesos de -
pensamniento de los adultos, pdrgue, los nifios pueden pensar en
términos hipotéticos y tedricos para llevar un razonamiento -
haste sus conclusiones ldgicas.

Dadas las caracteristicas del nific preoveratorio la inter
accidén entre los procesos de asimilacidn y acomodacidn suponen
una adaptacidn, esta a su vez afronta el ambiente ¥y organiza o
reorganiza pensamiento y accidn.

Hasta la edad de cuatro afios aproximsdamente dura la fase
preconceptual, aqui el piﬁo construye simbolos, utiliza lengua
je, realize juegos de simulacro y tanto pensamiento como len -
guaje son notablemente egocéntricos.

E1l pensamiento inductivo dura desde loé cuatro afios hasta
los siete u ocho afios; durante este tiempo, el nifio concevtua-
liza més, elabora sus conceptos y construye més representacio-

nes, pensamientos e imégenes complejos.
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La conducta ¢s una, ya gue los aspectos afectivos y cog -
noscitivos son, a la vez, inseparables e irreductibles.

Los aspectos socio-afectivos pasan a ser prioritarios en-
funcidn de que a nartir de ellos se construye la base emocio -
nzl oue posibilita su desarrollo integral.

Ia adguisicidén del lenguaje es uno de los pasos mds impor
tantes que el nifio debe dar en el estadio preoperatorio, ya -
gue es un factor trascendente que contribuye al desarrollo de-
las acciones mentales, entre los nifios de edad preescolar los-—
desposeidos de cultura son relativamente deficientes en lo que
respecta a las habilidades de lenguaje y gogniscidn.

Considerando las implicaciones educativas de la teoria —-
psicogenética y su relacidn entre las actividades educadora- —
nifio se establecen algunas orientaciones metodolégicas.

El nifio aprende a través de la accién, la reflexidn y el-
intercambio segin muestra el estudio del desarrollo de los pro
cesos cognoscitivos.

Para apoyar positivamente el desarrollo general del nifio-
debe brindirsele carifio, comprensidén y respeto, factores que -
le permitirén una estabilidad emocional gue sustente sus adqui
siciones en otros planos.

La educadora favorecerd todas sus expresiones de autono -
mia a acuello que lo lleve a ser cada vez més autosuficiente,-
& tener seguridad y confianza en si mismo y en los demis, asi-
como a lm cooperacidén voluntaria en diferentes actividades pa-
ra azlcangar su descentracidn. ) _

Las necesidades de los nifios por probar y comprobar todos
los fendmenos que descubre debe ser satisfecha, ademds de esti
mularlos a ejercitar su iniciativa y capacidad de decisidén, pa

ra rezlizar todo tipo de experimentos.
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Para préximas investigaciones se sugiere el estudio acer-
ca de la operatividad de lz teoria de Piaget, en otras etapas-
del desarrollo cognoscitivo del individuo a través de investi-
gaciones de campo.

Asimismo se recguiere intensificar la investigacién pedagd
gica a partir de la teoria psicogenética, considerando las con
diciones socio-histdéricas de los sujetos a fin de generar i --

deas pedagégicas susceptibles de aplicar al interior del aula.



BIBLIOGRAFIA

AEBLI, Hens. Una diddctice fundada en la Psicologia de Jean -
Pizget. Argentina,.Ed. Kapelusz, 1979. 355 p.

Apuntes: Introduccién a la Psicologia Genéticz de Jean Piaget
. CAPEP (Centro de atencidén preventiva en Educacién Pre
escolar). Guadalajara, Jal. Octubre 1985. 7 p.

ARROYO, Margarita y Martha Rébles. Programe de Educacidn Pre—
escolar 1}, México, Talleres grificos de la Nacidn, 1981
« 47 p.

BONFIL, Ma. Guadalupe, et al. Pedagogia: Bases Psicoldgicas.-
V. I. ¥éxico, Universidad Pedsgégica Nacional, SEP, -
1982. 487 p. (Sistema de educacién a distancia)

COHEN, Josef. Procesos del vensamiento. (Temas de Psicologia)
2 ed. Tr. de Edgar Galindo, México, Ed., Trillas, 1977 -
¢+ (c¢1969) 186 p.

|(:
KLAUSMEIER - GOODWIN. Psicologia educativa. Tr. de Jesdé’Vi -
llamizar Herrera, Argentina, Ed. Tec-cien, 1961 (cl977)
527 pe.

MUSSEN, Conger y Kagan. Desarrollo de la personalidaé en el -
nifio. México, Ed. Trillas, 1982. 878 vp.

PIAGET, Jean y J. Hiller. La autonomia en la escuela. Buenos-~
Aires, Ed. Lozada, 1968. 149 p.

PIAGET, Jean y B. Inhelder. Psicologia del nifio. 10 ed, Ma -
drid, Ed. Morata, 1976. 174 p.

Programa de estimulzecidn compensatoria. Direccidén general de-
Educacién Preescoler. México, SEP, 1981. 105 p.

RICHNOND P. G. Introduccidén a Piaget. 6 ed. Madrid, Ed. Funda
mentos, 1978 (¢1370) 158 p.

RIOS Silva, Rosa Faria, et al. Programa de Educacién Preesco-—
lar 3. México, Talleres gréaficos de la Nacidn, 1381. 51
p.




79

SEP. Apuntes de Didéctica. Direccidén general de Zducacién Pre
escolar. México, Noviembre 1984. 41 p.




