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El desarrolio de las
capacidades cognitivas
basicas de los nifios

E ¢Se pueden ensefiar conceptos en el Nivel Inicial?*

Maria Renée Candia**

En el presente trabajo se analiza cémo se produce el proceso de formacién de concep--
. 'tos desde los aportes de recientes investigaciones, planteando que Ios nifios de segun-

do ciclo de Nwel Inicial elaboran conceptos primarios medlante procesos inductivos; en
otras paiabras, ‘los nifios son capaces de categonzar objetos en un nivel bdsico, y elaboran
conceptualizaciones en la medida en que pueden incluir dentro de una categoria genérica a
objetos, eventos y situaciones.

Més adelante se sugieren algunas estrateglas para favorecer el aprendizaje de con-
ceptos en un intento de articular teoria-prictica, a partir de dos propuestas de ense-

fanza que retoman, ampliany ejemplifican la secuencia presentada.

Aportes claves para comprender la formacidn de conceptos
en los nifios de cuatro y cinco afios

-

En este apartado pretendo retomar viejas discusiones que giran en torno asi es posible

-ensenar conceptos en el ségundo c1clo del Nivel amplie paul'atmamente su universo de

significados.

*En0a 5 La educacidn en los pnmeras arios, afio 1v, nim. 40, octubre Buenos Aires, Edicio-
nes Novedades Educativas, 2001, pp. 70-91.
** Es profesora y licenciada en Ciencias de la Educamon (UNR) profesora de educacién

 preescolar, docente de institutos de formacién docente en €l ambito publico y privado,

delas catedras de Practica Docente Integral, Didactica, Taller de Integracién, Docencia y
Préctica, Pedagogxa entre otras. Asesora y coordinadora pedagdgica de escuelas y ;ardi-

nes de infantes de Ia c1udad de Rosar10
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En la actualidad, se abre un planteo interesante para el Nivel Inicial que gira en torno
de si es posible ensefiar este tipo de contenidos, ya que las teorias construct:wstas cldsicas
ponen en tela de j juicio esta pos:brhdad.

Al respecto, Piaget caracteriza al nifio en edad preescolar con un pensamiento precon-
ceptual, atribuyéndole una falta de competencia légica y, por lo tanto, carente para
poder realizar conceptualizaciones. En consecuencia, me pregunto: jes factible ensefiar
conceptos a nifios que poseen un pensamiento preconceptual? El desafio comienza..., jes
posible ensefiar conceptos en este nivel?, de ser posible: {¢émo hacerlo para favorecer apren-
dizajes significativos y no mecamcos? {c6mo hacer para no repetir Vf&jOS esquemas y no caer
en una ehsefianza transmisiva?

- He elegido a los contenidos conceptuales porque“la mtenqonahdad educativa de es-
te nivel es ayudar al nifio a comprender y organizar el mundo que lo rodea: los conceptos

proporcionan organizacién en la medida en que posibilitan categorizar el mundo circundan-

te". En palabras de Bruner, no podriamos sobrevivir sin categorizar el mundo, porgue cada
hecho, cada estimulo, seria completamente nuevo para nosotros, seriamos esdavos de o
particular”.

Acerca de los contenidos conceptuales

Antes de entrar en ia problemitica de fa formacién de conceptos, es importante revisar

algunas cuestiones ligadas a los contenidos conceptuales. Estos contenidos: incluyen .

saberes vinculados con los campos discip!in.ares y/o del mundo de la vida cotidiana. Den-
tro de esta clasificacién se encuentran los conceptos, hechos, datos y principios..

Los conceptos' son ideas o representaciones de caricter general, de cierto nivel de
abstraccién, que abarcan e incluyen en una misma clase'propieda'cles y caracteristicas
esenciales de seres, objetos fenémenos y hechos por ejemplo, los mamiferos, los na-
meros, la familia, etcétera.

Segun Ausubel (l986) los conceptos son objetos, eventos, situaciones o propleda—
des que poseen atributos de criterio comunes y que se designan mediante algin signo
o simbolo. Para Novak (i988), los conceptos son regularldades percibidas en aconteci-
mientos u obletos . _ X

Un objgto es cualquier cosa que exista y que se pueda observar: perro, gato, me-
sa, etcétera, un acontecimiento es cualquier cosa que suceda (un trueno, un choque)
©'que pueda provocarse (un viaje): _ N
En funcion de las aciaracuones previas, esquematizo los componentes del concepto

a través de las siguientes preguntas:

' Los conceptos pueden tener diferentes niveles de generahdad /especificidad hasta lle-
gar al ejemplo (ser vivo-animal, mamifero-vaca). _
? Trabajar los coriceptos supone abordar todos sus elementos constitutivos.
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;Como se denomina? : Etiqueta

v 7 _ v , ¥
| (Quées? ' | Comoes? | ;Para qué sirvefse utiliza?
Y
Definicién /significado " | Caracteristicas/atributos Utilidad /funcién

.Los datos son informaciones necesarias para desenvolverse en la vida cotidiana. Por
ejemplo, una direccion, la fecha de cumpleanos las marcas de las golosinas, etcétera. |

Los hechos son sucesos, cosas que ocurren y tienen un caracter particular, por ejem-
plo, que una piedra se hunda... De los hechos se infieren los datos, del hecho de colocar en
un balde con agua unas piedras, se infiere el dato de que éstas se hundiran. '

Los prmc;pros son enunciados que describen cémo los cambios que se producen en
un ob|eto o situacion se relacionan con los cambios que se pr'oducen en otro objeto o

-~ situacién (Novak y Gowin, 1988). Son conceptos generales de un gran nivel de abstrac-

cién, por lo tanto, imposibles de ser asimilados significativamente por los nifios.

El Iengua|e y la formacion de conceptos

En la formacion de conceptos. el lenguaje juega un pa.pei muy destacado. ya que las
palabras no se refieren a un objeto aislado concreto,sinoa la particularidad o caracteris-

“tica formal, conﬁguracmnaf 0 funcmnaf que es comun a ‘una serie de objetos, o hechos de la

realidad. Se cbserva asi ‘que el proceso de abstraccion de las propiedades comunes se

"agrega a la capacidad humana de denominacion: es decir, el uso de etiquetas o palabras

‘adecuadas para identificar a cada categoria de objetos.
Al respecto, Ausubel yVygotskl plantean que la representacion de la realidad de
manera categdrica y esquematica, que se realiza a través de la formacion y asimilacion -
’de conceptos, hace posible la invencion del lenguaje con s;gmf‘ icados m4s o menos uni-
formes para todos los miembros de una cultura; y con ello se facilita la comunicacion
interpersonal. Dicha representacién también facllu:a la adquusnuon de 5|gn|ﬁcados nue-

vos y las combinaciones proposicionales de ellos.
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La estructura de un lenguaje y Ia_ls categorias conceptuales y sinticticas que conten-
ga influiran en los procesos perceptuales y cognoscitivos del individuo en desarrollo.
Este .aprende a percibir, pensar y adquirir nuevos signifi cados en funcron de los esquemas
clasificatorios, disponibles para él en su lengua materna.’

Ausube! plantea que el Iengua;e desempefia un papel facilitador prlmordlal en la

adquisicién de conceptos. En primer lugar, el lenguaje determina y refleja las operacio-.

nes mentales (el nivel de desempefio cognoscitivo) que intervienen en la adquisicién de

conceptos abstractos y de orden superior (posicién contraria a la de Piaget). En segun- -

do lugar, el proceso mismo de asimifacién de conceptos bor definicion y por contexto
{atributos de criterio) seria totalmente inconcebible sin lenguaje. Por Gltimo, e len-
guaje contribuye a asegurar cierta cantidad de uniformidad cultural en el contenido
genérico de los conceptos, con lo que se facilita la comunicacién cognoécitiva entre

personas.

Algunas investigaciones en torno a la formacion de conceptos

Como dije al inicio de este articulo, recientes investigaciones cuestionan algunos pun-

tos de la teoria piagetiana; M. Benlloch (1992} hace referencia al valor de las nuevas

investigaciones respecto de las posibilidades cognitivas asignadas a los nifios peque-
fios, poniendo en tela de juicio la falta de competencia l6gica atribuida a éstos (Piaget).

Estos trabajos aportan datos interesantes respecto de la capacidad que tiene el nifio para

poder categorizar y organizar el mundo mediante representaciones conceptuales.

En este sentido, investigadores como R. C.Schank y R.P. Abelson (1977) han puesto
de relieve que los instrumentos basicos empleados por el nifio para organizar su entorno
consisten en esquemas y representaciones de acontecimientos cotidianos o familiares, cuya
‘estructura temporal se adquiere muy precozmente. Asimismo, es muy. temprana la
representacion de escenas que engloban conjuntos de objetos y personas.

Estos esquemas son construcciones intelectuales muy tempranas y su elaboracion
parece obedecer a un principio de economia cognitiva. Como el sujeto no puede ab-

“sorber toda la informacién que le ofrece el medio, ejerce una accién selectiva, eligiendo

y organizando parte de esa informacion. Sobre lo real establece cortes, clasifica y categoriza,

regulando por partes un estimulo continuo. En virtud de ese principio, la informacién -

seleccionada se fija mediante esquemas que podrid conservar aun en ausencia de los

objetos o acontecimientos referentes. _ N

Las representaciones de los objetos, en el contexto-de sus ‘escenarios y de los .

sucesos mas familiares y reiterados de su entorno, constituyen las primeras formas

* El término vaguita puede tener diferentes significados: para un nifio de zona rural sera
un animal habitual de su zona, para otro de una zona urbana podra ser la marca de un
caramelo de leche (lo es en Argentina).
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estructuradas de sus representaciones y cumplirdn muy precozmente una funcién esencial
para desenvoNerse en el medio:la posibilidad de predecir lo que existe sin estar presente, y -
lo que va a suceder a continuacion. '

E.Rosch (I977) considera que los conceptos poseen una estructurg vertical en Ia cual
cada ejemplar o conjunto de ellos se encontrarfa en uno de los tres niveles siguientes:
supraordinario {por ejemplo, mueble), basico (silla), subordinado (silla plegable); y po-
seen también una estructura horizontal {dentro de un mismo nivel jerarquico habra
ejemplares mas ,prétotipicos- que otros).

Sostiene que los nifios pequefios aprenden antes los ejemplos mds prototipicos de -
las categorias que aquellos menos prototipicos; por ejemplo: para los pifios, y tam-
bién para muchos adultos, un “pijaro” es mas una “paloma” que un “pinglino”. -

iy =2 b M, gaciTer s

Seglin esta autora, desde los tres afios los nifios son capaces de categorizar objetos en

un nivel basico,y posiblemente tratan.de construir dominios conceptuales de las ciencias

o S

de ““abajo. hacia arriba” {(camino inductivo), cpnsidéra_ndo los caracteres especificos de los

'!'&;'- . individuos en sus niveles basicos, antes de agrupar los caracteres de esos individuos en
S -7 los niveles supraorden'ados. Por ejemplo, primero manejan los eiemplos-concepto de
. lechuga o de palomay |uego construyen los conceptos supraordenados (mclusores delos
i} anteriores) de ave y de verdura. : .

Ausubel (1976) también realiza aportes interesantes que permiteh ampliar la com-

1 _* presidn entorno a la formacién de conceptos. Al respecto, este autor sostiene que los
nifios pequefios (4-6 aiios) forman conceptos pn‘maﬂ‘os Los conceptos son primarios cuando
sus signific cados son aprendidos en relauén con la_experiencia_ empirico concreta. Es

decir, son aquellos conceptos cuyos atributos de criterio, ya sean descublertos O pre-
sentados,* producen significados genéricos durante el aprendizaje, y se relacionan pri-
mero de manera explicita con los ejemplares particulares. multiples-de Ios cuales se

RO

derivan, antes de que los atributos solos se relacionen con la estructura cognoscitiva
del sujeto. Este tipo de conceptos es formado por los nifios mediante procesos inductivos.
Por ejemplo, a partir de una experiencia empirico concreta, en donde un-grupo de

nifios interactian con diferentes ejemplares de libros (cuentos, enciclopedias), pueden

ir abstrayendo diferentes atributos que les permitan conocer y diferenciar letras, dibujos,
nameros; comprender que hay libros que tienen muchos cuentos y otros uno solo. que
~los libros contienen diferente tipo de informacion; que para buscar una informacion es-
pecifica se debe recurrir a un listado que estd al comienzo o al fina! del libro... Medlante
esta interaccion, los nifios abstraen una serie de atributos/caracteristicas que les permi-

tirdn ir construyendo dnferentes conceptos tales como libro, |nd|ce cuento, etcétera,

[

i El docente, un adulto u otra persona puede ”presentar”/explicar/moétrair las cualida-
des del objeto-concepto. . .




En cambio, los adolescentes y los adultos forman 'conceptos secundarios. Los concep-
tos son secundarios cuando el sujeto aprende su sngmﬂcado no en relacién con la expe-

riencia empirico concreta genuina, sino cuando los atrrbutos del concepto se relacionan -

con la estructura cognitiva, sin relacionarse primero con los ejemplares particulares de
los cuales se derivan. '

Al igual que Rosch, este autor sostiene que las |deas se orgamzan jerarquicamente
en la estructura cognmva. Por consngmente_:, explica que en el proceso,,de,formacsén de
conceptos se ponen en juego dos. mecanismos claves: la diferenciacién progresiva y la
reconciliacién integradora. La diferenciacién progresiva se produce cuando una idea nuéva,
que va a ser asimilada, se halla jerarquicamente subordinada a una idea'ya existente en
la estructura cognitiva. Este proceso se enmarca dentro del aprendizaje subordinado y
supone ampliar y/o diferenciar conceptos ya ‘existentes en varios conceptos de nivel

inferior. Por ejemplo, un nifio de cuatro afios puede conocer distintos tipos de animales

(perro, gato, vaca) y, sobre la base de expenencnas con diferentes. perros, ampliar su
conocimiento sobre las razas de los perros (ovejero aleman, salchlcha fox terrier,
etcétera). :

La reconciliacidn integradora supone un proceso mis comple]o en donde el nifo

complejiza sus estructuras de conocimiento a partir de la asmnlacnonlconst_ruccnon de

un concepto de orden superior. Se produce asi un aprendizaje supraordenado en don-
de fas ideas existentes en'la estructura cognitiva son miés especificas que la que se intenta
asimilar. Asi, estos conceptos ya existentes se reorganizan y adquieren nuevo significa-
do. Por ejemplo, un nifo de cinco afos conoce la vaca, el perro, el ¢erdo y,a partir de
establécer relaciones de diferencias y parecidos. descubre semejanzas —que todos na-
cen de la“panza de la mam4”, que se alimentan de la leche materna, que tienen pelo,
etcétera—,a la vez que reconocen las:diferencias —su morfologia externa=, apréndiendo

asi un nuevo concepto, el de’ ‘mamifero”.

Ausubel explica el proceso de formacion de conceptos primarios® mediante: la se-

cuencia que a continuacién presento; secuencia que he complementado con activida-
des y preguntas que puede formutar el docente para facilitar este proceso.* )

5 En esta secuencia se abordan todos los componentes del concepto (ethueta, atributos,

utilidad, significado). - _
s No se debe olvidar que el aprendizaje de conceptos no se da en el vacio, sino en el

marco de una problemitica o tematica que da sentido a aquellos. En este caso, solo hago -

hincapié en los conceptos (y en los procedimientos) sin contextualizarlos en un tema; en
la segunda parte de este.articulo presento dos i)ropuestas concretas de ensefianza que
e]empllflcan esta secuencia; en las cuales se ampliaran las actividades y preguntas
que debe realizar el docente para facilitar los procesos de formacién de conceptos en
los nifios de segundo ciclo de nivel 1mc1al
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" Actividades del docente

Actividades del alumno

Presenta ejemplos del concepto ~objeto de

§ ensefianza— focalizando la atencién de los ni-
B fios a través de las siguientes preguntas:

§ ;Comoson?[;Qué caracteristicas tienen? ;Para
qué se utilizardn?{;Qué funcion cumplirdn?
3 éSEbeﬁ como se llaman? | ;Cudl serd el nombre
de estos objetos?

Manipulan y observan a partir de la inte-
raccién con diferentes ejemplares de un 33
objeto concepto. ' ‘
Abstraen atributos de criterio: realizan unand- §
lisis discriminativo, describiando atributos
conocidos y descubriendo nuevos:
Elaboran anticipaciones respecto del nom-
bre del objeto y/o de su significado.”

B Presenta mas ejemplos del contepto:

g ;En qué se parecen estos objems? (En qué se
g diferencian? ;Sor iguales? ;Por qué?

Relacionan los atributos de criterio con otros J

ejemplares.

3 ,Qué otros objetos conocen gite sean pareci-

{ dos?/;Qué tengan caracteristicas comunes?

Diferencian el nuevo concepto y lo relacio- §
nan ¢on otros que ya poseen en la estruc- '_

tura cognoscitiva.

B ;Qué tienen de conmiinfde parecido todos estos
¥ objetos? ;Por qué? :

Generalizan los atributos de criterio a to-

dos los ejemplares.

f Presenta el nombre del concepto:

. ;Saben cémo se llaman estos objetos?

N, Qué nombre tendridn?®

;,-Tendrdn el mismo nombre estos objetos? ;Por
:: qué? Los oﬁjetos con el mismo nombre, ;son pa-
8 recidos/son iguales? ;Por qué?

k ;Qué significa... (palabra concepto)?/;Qué
 quiere decir... (palabra, concepto)?

simbolo lingiiistico: etiqueta.

Representan el nuevo concepto con un

Hipotetizan sobre el significado del con-
cepto.

§l Presenta un ejemplorconrmste y pregunta:,
.'é'En qué se parecen? ;En qué se diferencian?
{ ;Se llaman igual? ;Por qué? ;Dos objetos dife-

rentes se pueden Hamar igual? ; Por qué?

objetos concepto.

Comparan y analizan diferencias con otros §

- 7 Es importante aclarar que muchas veces los nifios conocen el nombre del objeto, pero
no su significado o, viceversa, conocen el significado, pero no el nombre. Por ejemplo,
un nifio puede utilizar la palabra “sucio” para representar el concepto “suelo”; en este
caso conoce el significado del concepto, pero no la palabra concepto, dado que el apren-
dizaje de conceptos supone un proceso de regulacion entre la denominacién de! objéto

y su significado.

8 Puede ser el docente el que presente el nombre del concepto, si los nifios lo desconocen.
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Presenta posibles transformaciones del objeto: | Elaboran hipétesis predictivas combinan-
¢Qué sucede si a este objeto le cambiamos...? ;¥ | do los conocimientos que poseen.
si le agregamos...? Si queremos que este objeto N
sirva para..., en vez de servir para...|Si quere-

WOS que e parezca a... ;qué tenemos que hacer?

Promueve la elaboracidn de conclusiones ge- | Utilizan el sfmbolo lingiiistico correspon- B
nerales: - | diente para nombrar al concepto.

¢Cdmo se llaman estos objetos{qué nombre tie- | Definen con sus propias palabras el signifi-
nen? ;Qué significa la palabra... (serrucho) | cado del concepto en cuestion. _
(palabra concepto)? gPuede.n explicar qué sig- | Relacionan la denominacién del objeto y
nificalqué es...? _ su significado. »

Una conclusién provisional

En funcién de los aportes de los autores citados, podemos conciuir que el nifio va am-

pliando y complejizando progresivamente ios conceptos que construye, conceptos que
en muchos casos son rudimentarios, porque atn no ha tenido la suficiente experien-
cia empirico concreta como para poder formar y complejizar dicho concepto.

Asimismo, para que el nific conciba, en el pensamiento, que un grupo de objetos
puedan denominarse con la misma palabra, es necesario que su objeto tipo lo utilice tan
sélo como punto de referencia en el andlisis de las semejanzas y las diferencias que se
encuentran en los elementos del grupo. Sélo en el momento en que sea capaz de distin-
guir diferencias entre varios objetos (lechuga,-calabaza, zanahoria), a la vez que les
confiera unidad de significado por sus semejanzas (verduras), serd cuando el nifio em-
pezaré a denominar unidades conceptuales y no sélo objetos independientes.

En otras palabras,en fa medida en que el nifio vaya abstrayendo cualidades comunes,
alavez qte diferencias existentes entre los objetos, ira confi gurando unidades de signi-
ficado cada vez mas generales y ut:llzando las palabras de forma cada vez mis acorde

con fa realidad.

En efecto, la adquisicic’)n del 'vocabulario oelacto de aprender nuevas palabras supo-

_medida en =N que el runo obt:ene nuevos conocimientos del objeto, el SIgnlf" cado de éste

malizacién verbal de la construccion conceptual que se estd llevando a cabo.
Podemos pensar, entonces, que las personas no aprenden el significado de palabras
aisladas; por el contrario, desarrollan alrededor de cada término esquemas conceptua-

T e e gt T e g i ’

* Los conceptos se complejizan a Io largo de la vida, no se adquieren de una vez y para
slempre por ello varia su comprensién.

-4
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les (lo que se percibe o aprende se almacena en estructuras o categorl:.-ls)"> que se van
hacnendo cada vez mas comple;os con la experiencia. Incorporar nuevas palabras al

de conceptos y conocimientos que ¢ dlnamnza el aprendlzaje ayudaa orgamzar, compa-

rary. contrz:s;gr-;ﬁ?o‘rmauon 'y.aclara conceptos y | relamones

Por dltimo, y rescatando aportes de Vygotski, los S|gnos “verbales se convierten en
los mediadores que actan en la zona de desarrollo préximo, ayudando al nifio en los
procesos de comunicacion.En n este sentido, elintercambio-verbal-se.constituye-en-factor- -
de desarrollo de conceptos.

A La formacion y comprenmon de conceptos se va enrlqueCIendo alo Iargo de la edu-

cacién, lo cual supone entender que no hay una ruptura entre conceptos concretos y
abstractos, sino.un proceso de diferenciacitn progresiva y de reconifiacién integradora,por
el cual las conceptualizaciones que el.nifio va elaborando se enriquecen y tomplejizan,
dando fugar a la formacién de conceptos nuevos (bésicds/pfimarios, como también su-
praordenados). '

A partir de esta dltima aprecaaaon se puede diferenciar entre una defi nicién del
concepto “desde abajo”, a partir de sus atributos, y una definicion “desde arriba”, segin
su relacién con el resto de fos conceptos que componen una red semantica. '

Estos dos procesos son posibles de ser realizados por los nifios; en el caso que el
nifo sostenga que “la lechuga es una verdura” ‘o que “el perro es un animai”, la defini-
cion es formulada en refacién con... (concepto supraordenado), encambio, en el caso
de que el nifio sostenga que “el perro ladra, tiene pelos...”, su definicion se realiza a
partir de sus atributos. ' ’ '

En la medida en que los nifios tengan contacto con diversos objetos eventos y situaciones,
tendrdn mayor posibifidad de formar conceptos primarios de manera espontdnea, pero resul-
ta fundamental tener en cuenta que, | medrante una interyencion Sistemauca y.organizada, se

puede sostener y andamiar la formacién_de conceptos primarios.

Dos estrategias para favorecer el aprendizaje de conceptos

Hasta aqui he presentado brevemente algunos desarrollos tedricos que brindan ele-

mentos para comenzar a pensar en la ensefianza de conceptos en el Nive! Inicial, apor-

 Esta idea se apoya en que los conceptos no son sunples hstas de rasgos acumulados,
sino que forman parte de teorias o estructuras mas amplias, por lo tanto el aprendizaje
de conceptos serd, ante todo, el proceso por €l que cambian esas estructuras. El proceso
fundamental del aprendizaje seria la reestructuracién de las teorfas de las que forman
parte los conceptos. Como las teorias o estructuras de conocimiento pueden diferir en-
tre si en su-organizacién interna, la reestructuracion es un proceso de cambio cualitati- -
vo, y no meramente cuantitativo. Desde esta perspectiva estas teorias adoptan el enfoque
de que aquellos establecen su significado a partir de otros conceptos, dentro de una
teoria o estructura’ general
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tes que ayudaran a concebir de un modo diferénte fa accién educativa que tiene que
ejercer este nivel. Si éste se convierte en un espacio para la distribucién de conoci-
mientos, no puede ser pens’ado solamente-desde los contenidos procedimentales y
actitudinales, también debe ser pensado como un espacno que ayude a complejizar los
procesos de conceptualizacién. ‘

Pero aiin queda por resolver cémo propiciar en los nifios la apropiacion significativa
de conceptos, elaborando estrategias de intervencién adecuadas dentro de una con-
cepcién constructivista de fa ensefianza y del‘aprendizaje.-

a) Analizar los rasgos semanticos

El anilisis de los rasgos semanticos es una estrategia de ensefianza que toma en cuenta
el modo en que la informacién se clasifica en la memoria por categorias y se constituye
en una herramienta para el desarrollo del vocabulario. :
Considero que esta estrategia es adecuada para ayudar al nifio, tanto a aprender una
palabra concepto y su significado (palabras que representan objetos o hechos reales),
como también para categorizar-aqueﬂos conceptos a partir de la utilizacién de un vocabula-
rio que los represente. l ,
Los nifios pequefios cotidianamente estdn en situaciones en las que deben clasificar
conceptos y palabras\Apoyar y facilitar la actividad infantil de categorizacién y clasi-
ficacion contribuye a [y formacnén de esquemas que en un futuro se usardn para exten-
der y precisar los significados de las palabr‘as =7 '
El anilisis de rasgos semanticos ayuda a los nifios a recurrir. a sus conocimientos
previos para entender de qué modo las palabras de una categoria se diferencian o
se asemejan. Los rasgos'' de esas palabras se registran en una matriz o grllla* que
muestra las relaciones entre ella, lo que permlte a los nifios pemblr y apreciar Ia sin-
gularidad de cada palabra concepto. _ _
Examinar las propiedades de las palabras, explorar las relaciones entre ellas y esta-
blecer comparaciones ayuda a categorizar tanto los conceptos que se estin aprendien-
do,como las palai)ras que los designan. Esta breve descripcién contempla fa secuencia de
procesos, descrita pbr Ausubel, que los nifios realizan para formar conceptos.
El uso de este procedimients supone la elaboracion de un cuadro de doble entra-
da, tabla o grilla, con el fin de orientar el andlisis de las similitudes y diferencias entre
conceptos relacionados a partir de un tema o una categoria. Por ejemplo, si se con-

" En lingliistica (Pittelman, Heimlich, 1991) se llama rasgo semdntico a las notas carac-
teristicas de cada unidad que integra un campo semantico. El campo seméntico, traduci-
do al enfoqueé que se viene utilizando, se corresponde con un concepto supraordenado
(mueble), cada unidad seria un concepto primario (silla), que adquiere su valor por las
relaciones de oposicién con los restantes miembros del sistema (sofd-cama-mesa).

* Matriz de datos con filas y columnas que forman celdas [n. del ed.].
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#1,as herramientas del taller de carpiritéria”

#  Rasgos .C-?o!pea Corta Aprieta Se usa con | - Se usa cOn. Tiene
herramienta . madera telafpapel ‘mango
Martiﬂ6 . + - . - - + - ) +
Serrucho - - . .+ - - - T4
Tijera - .- + o - - 4 +
Pinza . L + ’ " . + S +
Tenazam - : - + + - +

fecciona una grilla sobre “Las herramientas del taller de carpinteria” (categoria), en el
costado izquierdo de la tabla se escribe/dibuja (para que los nifios puedan “leer”) las
palabras concepto (ejemplares) y en Ia linea horizontal superlor los rasgos o caracte-

risticas prop|os de los ejemplares.

;Cémo trabajar esta grilla con los nifios?

Los nifios deben interactuar con los diferentes materiales, gxperimer;tando sus posi-
bilidades de uso, con la coordinacién de la maestra que, a través de preguntas,'? iri
orientando este proceso. Seria conveniente que los nifios pudieran manipular por lo
menos dos ejemplares de cada elemento, para poder asi analizar sus semejanzas Tam-
bién se pueden observar fotos con estas herramientas en uso.

‘Luego, el docente podra preguntar: ;saben qué es esto?, jcémo es.. ?(replte estas
preguntas con cada una de las herramientas), jpdra qué se utiliza?, jcémo se utiliza?,
jcon qué tipo de material se utiliza?, jquiénes la utilizan?, jqué cuidados hay que tener al
.usarlas?, ;cémo se llaman?/;qué nombre tienen?/;qué significa... (palabra-concepto)?lgqué
qmere decir... (palabra concepto)?, jen que se diferencian un martillo de una pinza?, jen
qué se parecen la tijera y el serrucho?, jcémo sabemos que esto es una tijera?; estas pregun-
tas apuntan al concepto-ejemplo,'” como también propician el abordaje de contenidos
procedimentales y actitudinales. -

Por Ultimo, para favorecer un proceso de reconciliacion 'intégradora, propiciando la

formacién de un nuevo concepto supraordenado, se puede: preguntar: jqué tienen de

2 En la primera parte de este articulo estan ejemplificadas algunas preguntas que puede
hacer el docente para orientar este proceso.

12 Teniendo en cuenta los elementos constitutivos del concepto a saber: etiqueta, atribu-
tos, unhdad /funcion, significado.

205




comun/parecido todas estas cosas?, icomo se pueden ordenar?, jse pueden poner todas jun'- '
tas?, jpor quéZ, ;bajo qué “nombre” las podemos guardar?, ipodemos llamar a todos estos
objetos con una misma palabra?, jse pueden guardar en una caja que diga “herramientas”?,
/por qué?, jqué significard, entonces, la palabra “herramienta”? .

Esta grilla puede ser completada durante el desarrollo de las preguntas o al final; en
este tltimd caso, como manera de analizar qué han comprendido los nifos luego de esta
- actividad exploratoria. Asimismo, los nifios "pueden seleccionar bajo qué categorfa se
agruparan estos elementos, © puede ser el docente quien proponga su denominacion,
con su correspondiente explicacion, ensefando una nueva palabra-concepto {supraor-
denada). También los nifios pueden agregar més rasgos a la grilla original, ésta és solo
un ejemplo. ' _

Una vez compiéfada esta grilla se puede guiar a los nifos a analizar que no hay dos
palabras que tengan distribucion idéntica de signos “mds” y de signos “menos”. Este ani-
lisis e intercambio favorece la comprension de que no hay dos vocablos idénticos, de
que cada palabra concepto tiene unas cualidades que la diferencian de los dems, o
aunque se compartan algunos rasgos, lo cual ayuda 2 los nifos a que amplien sus co-
_nocimientos sobre estas pafabras concepto y que las puedan categorizar dentro de un
concepto mas general (herramientas). _

El andlisis de rasgos semdnticos es un procedimiento para dar cuenta de las refaciones
entre conceptos de una misma categoria y al mismo tiempo de la singularidad de cada
palabra concepto. Cuando los nifios completan una grilla, aprenden. nuevas palabras. con-.

cepto y. toman conciencia de rasgos que no pueden haber percibido previamente. El inter-

B

?f'ﬂci"é“?ﬁg—ﬁ'r%éuﬁfﬁ?'&bjcehtes, son clave en este

cambio de ideas, las argumentaciones a par
procedimiento: los nifios, al andlizar la grilla y discutir cdmo debe ser. lenada, efectian
juicios comparativos acerca de las palabras concepto y enriquecen sus esquemas de cono-

cimiento a partir de la elaboracién de nuevas categorizaciones.

b) Utilizar mapas conceptuales™

Los mapas conceptuales'®son un recurso esquematico que se utiliza para representar

un conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura de proposiciones,

“ Los mapas conceptuales tienen su origen en los trabajos queJ. Novak y sus colabora-
dores (1998) realizaron para proyectai' en la practica la Teoria del Aprendizaje Significa- |
tivo de Ausubel. . _

15 Los elementos fundamentales de todo mapa conceptual son los conceptos, las pala-.
bras de enlace (nexos) y las proposiciones (dos o mas términos conceptuales unidos por

nexos para formar una unidad semantica). Dentro de las caracteristicas mas salientes se

pueden mencionar la jerarquizac¢ion (los congeptos deben estar ubicados por orden

de importancia o inclusividad) y el impacto visual (muestra las relaciones de un modo

simple y vistoso). : o ' :

206




s

By W

L TR e i

i T L

"que tienen por objeto representar las relaciones existentes entre los conceptos a apren-

der y el conocimiento previo del nifio.

Considero que esta técnica es adecuada para ayudar a los nifios a organizar y a
estructurar nuevos conceptos (tanto subordinados como supraordenados), siendo un |
instrumento adecuado para establecer puentes entre la percepcnon la representacnon y
la concePtuahzauén mediante procesos inductivos y deductivos.

- En la‘actualidad se habla de que en eI Nivel Inicial se utilizan los mapas preconceptua-
les (Ontoria, 1992), pero luego de analizar diferentes investigaciones, entre ellas los

aportes de Ausubel, considero pertinente hablar de mapas conceptuales primarios, ya

que los nifios forman conceptos primarios y no preconceptos.

Es importante aclarar que los mapas conceptuales primarios se estructuran con un

‘ndmero pequefio de conceptos, o con un solo concepto y sus. elementos constituti-

vos.'s Asimismo, es conveniente que en la parte inferior del mapa se coloquen ejem-
plos, si el mapa contiene mis de un concepto, para favorecer el aprendizaje significativo
a partir de la experiencia inmediata. . ' '

Teniendo en cuenta que los nifos de Nivel Inicial no sabenlpueden leer, se debe
colocar no sélo fa escrltura del concepto (etiqueta) —Ja pueden colocar el docente o
los nifios—, sino también buscar en conjunto maneras de representar dichos conceptos
(podrin ser dibujos o fotos) que les permitan anticipar el contenido del mapa,

Veamos un mapa conceptual primario:

concepto { inclusor .
podemos encontrar
. ~
, /| animales conceptos intermedios |  plantas
' ¥
_como \ como
s - ejemplos -
vacas caballos - chanchos gallinas . B

T3

Este mapa posee varios conceptos relacionados entre si, permitiendo visualizar una refa- -
cién jerdrquica compuesta (conceptos generalés, intermedios y ejemplos). En él se utili-
zan ejemplares y categorias conceptuales que se pueden inferir a partir de una visita a

16 Se recuerda que los elementos constitutivos de un concepto son la etiqueta, cualida-

. des, funcién/utilidad y significado ~trabajado en la primera parte de este articulo.
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fa granja. En este caso, se pueden incluir mas conceptos intermedios —atendiendo a la
experiencia empirico concreta de los nifios, a sus conocimientos previos y a su edad-,
" tales como mamiferos y oviparos, por ejemplo.

También se pueden utilizar mapas mds simples ain, os cuales se estructuran sobre la
base de un concepto concreto y de sus elementos constitutivos. En el ejemplo que a conti-
nuacién presento se utilizan preguntas como palabras de enlace. En él, se favorece el
pensamiento divergente al preguntar de una manera diversificada qué es, como es, para
qué sirve, como funciona, dénde estd, se relaciona con..., su significado es... '

el drbol
jquées? . (eémo es? Jpara qué sirve? ;donde se encuentra?

Otro ejemplo'” muestra otra manera de organizar fa informacion:

el trabajo
) | 7 . ‘
es . sirve|para Io] hacen no lolhacen  se pierde |porque
‘ _ hacer cosas ganar dinero gente grande chicos porque ?
S van a la escuela
.
, cpara qué? . o : -

4 v

comnprar cosas

'7 Este mapa fue elaborado por los nifios de cinco afios del Jardin de Infantes Nucleado
N° 227 —zona centro- de la ciudad de Rosario, con ayuda de su maestra, Ménica Kac.
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iCémo trabajar con los nifios los mapas conceptuales primarios?

En este caso, igual que en los anteriores, se debe trabajar 2 modo de guia con la secuen-
cia del proceso de formacion de cdncepi:os”’ por los que transita el nifio. La utilidad que
tienen aqui los mapas conceptuales primarios es que ayudan al nifio @ comprender, organizar
y estructurar los conceptos y ayudan a especificar las relaciones necesarias para su com-
prension. ' '

Se puede comenzar el aborda]e de una temidtica y rastrear las ideas previas de los
'nlnos plasmandolas en un mapa cognitivo, que le permltlré al docente conocer el con-
junto de represenmc:ones que aquellos elaboran a partir de los datos que perciben de
la realidad y de la experiencia. Continuando con el e|emplo de la granja, la maestra,
antes de la visita, p\’uede preguntar: .,g_qué cosas habrd en una granja?, ;qué animales vamos
a encontrar?, jcomo serdn...7, jen dénde y cémo vM_rdn ? , {cOmo naceran?, ;qué comerdn?,
iquién los cuidard?, ;qué otras cosas vamos a encontrar?, cémo se plantardn...?, etcétera.

Estas preguntas, que se irdn complejizando o simplificando de acuerdo con los es-
quemas de conocimiento de pensamiento de los nifios, le permitiran tomar conciencia
de lo que saben, actwando ideas que sirvan de anclaje para la nueva informacion.

Una vez que el docente conoce estas representaciones y conceptuallzac:ones inicia-
les podri, entonces, favorecer procesos inductivos o deductivos planteando recorridos
diddcticos por la jerarquia conceptual (diferenciacion progresiva o reconciliacién
integradora), a partir de experiencias concretas de aprendizaje (visita a la granja-bus-
queda de informacién posterior) y del trabajo con los conceptos nuevos que el nifio
deberi aprender (los cuales el docente puede organizar y estructurar en un mapa
conceptual también): ) : _ A

. Luego, los nifos, con la ayuda del maestro, podran plasmar en un mapa conceptual
primaric (uiilizandb papel afiche, fotos, dibujos, fibron_és, plasticola, e'tc'étera)\ las nuevas
concepmah’zqcr‘or;es elaboradas y sus relaciones con los ejemplares, mediante la elaboracion
conjunta y compartida, favorecer procesors‘ de reconciliacién integradora pérmitiendo
la construccién de un nuevo concepto supraordenado, por ejemplo, preguntando: jqué
tienen de-parecido la gallina y el pato?, ;podemos buscar una palabra comiin que represente
a estos dos animales? (la palabra no puede ser animales), ;con qué palabra podemos fla-
mar a la gallina y ol pato?, asi como pusimos en el mapa que la acelga y las zan'ahon'asl son

_verduras, jc6mo podemos Hamar a...7, jles parece que busquemos en el libro-cémo se lla-
man los animales que riacen'a‘e huevolque tienen XXX caracteristicas comunes?

Es importante aclarar que el docente de manera permanente orienta este proceso
~ de elaboracién del mapa conceptual hacnendo las aclaraciones pertlnentes y mostrando
" como se organizan y relacionan, en este mapa, los conceptos aprendidos. También en-
sefa a los nifios a leerlo tanto de “abajo hacia arriba” como de “arriba hacia abajo”; de

" esta manera se favorece la movilidad en el pensamiento infantil.

"% Presentada en la primera parte de este trabajo.
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Por iltimo, resultan de vital importancia las verbalizaciones que los nifios elaboren a
la hora de explicar el mapa conceptual elaborado en conjunto. Sus argumentaciones
permitiran al docente conocer el grado de comprension tonceptual cbtenido y las re-
laciones construidas luego de la expériencia y podrin convertirse en un nUevo camino
para provocar desafios a partir del planteo de otros problemas a resolver.

Se puede concluir que los mapas cognitivos se transforman en conceptuales prlma- _
rios a partir de un proceso de sintesis y de reelaboracién que el nifio hace —con "ayuda
pedagogica”~ entre la nueva informacion y las ideas previas.

En sintesis, este interjuego entre mapas cogniﬂvos_ y mapas conceptuales se constituye en
un buente entre la teoria constructivista piagetiana y la teoria conceptualista de Ausubel, al .
permitir poner en relacién ejemplos conceptualizables con conceptos. De este modo, el pasaje'
de la percepcién a la representacion y a la conceptualizacion, o sea, de los mapas cognitivos a
fos mapas conceptuales primarios, ayudard a establecer una adecuada relacion entre expe-

riencia significativa y conceptos significativos.

Reflexiones finales

Para dar cierre a este trabajo quisiera destacar algunos puntos que con5|dero claves y:
que se infieren-de su desarrollo a saber:

I. El cambio conceptual es un cambio progresivo, a largo plazo. El nuevo conoci-
miento sera integrado en estructuras e ideas ya existentes, pero obligard a reor-
ganizar éstas aunque sea en forma parcial. Normalmente, el cambio conceptual
o sustitucion de ideas previas del alumno por conocimientos mas organizadosy
predictivds (que se constituye en la meta final de la comprension) debe ser un '
objetivo a largo plazo y no producto de unidades didicticas concretas.

. Asimismo, la nocién de conflicto es esencial en este tipo de aprendizaje. Una
idea central es-que los nifios y los adultos pueden aprender rhucho si reflexio- -
nan sobre I0s errores que cometen cuando activan sus conceptos (por ejemplo,
un objeto que deberia flotar y se hunde, un animal que se piensa que nace de la
panza y se 6l:_>serva 'que nace de un huevo...). Aunque no siempre los conflictos
cognitivos conducen a un avance conceptual, pueden cumplir una funcién esen-
cial en la reflexién o toma de conciencia de los nifios con respecto a sus pro-
pios conocimientos previos. '

. 2. Considero importante aclarar que, en los ejemplos de estrateglas paralaense-
fanza de conceptos, no sdlo se propicia ef aprendrzaje de conceptos, sino también
de procedimientos y actitudes. -

3.+ Las propuestas presentadas suponen un traba;o en grupo, donde la negociacidn
de significados cumple un papel clave. E! docente séri el encargado de favarecer
dicho proceso a partir de un manejo ordenado y organizado de-las situacio-
nes de intercambio y discusion de las ideas de los nifios. El trabajo de construc-
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cién y reconstruccion de los mapas concgptdales o de la grilla, por ejemplo,
e:;ige el contacto con otros compafieros, en un esfuerzo s_oiidario que anima a
. compartir los significados que cada uno aporta.

4. Por ¢ltimo, a través de las propuestas delineadas, podemos concluir que el do-
cente juega un papel determinante en este proceso, porque se transforma en el
mediador indispensable entre el conocimiento y los nifios, utilizando el lenguaje
como vehiculo de comunicacion y como herramienta que permite sostener
aquello que' los nifios no pueden decir. Cumple un papel clave, siendo el interlo-
cutor que escucha, analiza e interp-retd-las situaciones, mosgrando habih‘dqd para
dialogar con ellos sobre la base 'de'preguntas, preguntas abiertas; que los leven a
relacionar, 'comparar, analizar semejanzas, diferencias, etcétera.“Las buenas pregun-
tas favorecen aprendizajes significativos”.

. Queda pendiente analizar qué estrategias utilizar para evaluar el aprendizaje de
conceptos. '
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E! recreo en un jardin de nifios*
Armqndo Kantiin Reyes

Al salir del salén de clase, la mayoria de los alumnos del tercero B corrieron hacia el
drea de juegos, otros se dirigier‘on a la-toma de agua potable y algunos mas fueron a
explorar unos monticulos de tierra que, 'segt]n uno de los nifios, era la casa de una tdza
Los preescolares corrian de un Iado a otro del patio, cuando Juan Manuel (M) se
detuvo justo en medio y dijo a sus companeros que se encontraban corriendo cerca
de él: jAmigos!, ;amrgos' vamos a buscar a la tuza, ya vi que salga de su casa.

Al escucharlo sus compafiercs se detuweron de inmediato y se acercaron a ¢él,con

caras de sorpresa y las mejillas sonrosadas por donde corrian algunas perlas de sudor. -

Todos preguntaron al mismo tiempo:“;Dénde estal”.

Agitado por haber estado corrlendo JM les contestS:“Ahi (senalando el moriticulo -

de tierra), yo vi que salgd; es grande y fea y se fue hacia aquel drbol” (ahora sefiala un
- drbol que estd cerca de la toma de agua)

Los nifios corrieron hacaa el monticulo. Llegaron. Exploraron tratando de no hacer

ruido. Algunos se agacharon, pero sélo uno se atrevié a meter la mano en un agujero
_pequeiio —que segln ellos, es lacasa de la tuza— y sacé un poco de tierra.

JM preguntd a Abigail:*;quieres matar ala tuza?". Ella respondié que si. Entonces JM
dijo muy seguro: “Hay gue ir a buscar agua caliente para echarle encima cuando salga
de! agujero™: Miraron a su alrededor buscando una cubeta, pero-r]o la encontraron. Los
defhas nifios segufan entretenidos sacando tierra para descubrir a la tuza. Entonces
Abigail fue al salon de clase por la cubeta, pero al regresar-al patio, primero se dirigié a
la toma de agua potable M le dl]o “Hay que llenarla y ponerla al sol para que se
caliente y cuando salga fa tuza se la echamos encima” ' o
" Los nifios que estaban alrededor de ellos asintieron mowendo la cabeza y emocio-
nados fueron a un lugar donde se filtraba la luz del sol, para dejar alli la cubeta y se

calentara el agua. A intervalos de un minuto o dos, Abigail metia el dedo en la cubeta

para saber si el agua se habia calentado. Sin embargo, JM le dijo: “No metas el dedo muy
seguido, porque el agua tarda en calentarse”. La nifia dejé de meter el dedo eq la cubeta

con tanta frecuencia. Después, M y Abigail se fueron corriendo al drea de juegos.
El grupo de nifios seguia escarbando para llegar a la casa de la tuza y algunos se

- empujabah, porque querian ver y no podian. De pronto, el nifio que sacaba la tierra

'_ * Registro elaborado por el equipo de seguimi.ento de la DGN, México, SEP, 2002,
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grito: “jViene la tuza!”. Por lo que todos los nifios corrieron alejindose del lugat: Por el
contrario, JM y Abigail se acercaron a toda prisa, diciendo: *El agua!, el agu'a!".. El nifio
tomé la cubeta, la levantd y eché el agua donde estaba el. monticulo de tierra. Pero la
tuza no sali6. ' : .

La mayoria de los nifios se volvié a reunir y JM les dijo: “jAmigos! La tuza no salga,

pero yo vi que entré en ese agujero, asi que debe de estar ahi adentro. Hay quie sacarla”.

- - 0 ’ - r N " - -
Los nifios se disponian a regresar al monticuio para seguir escarbando en el agujero,

cuando sond la campana que avisaba el final del recreo.
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