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INTRODUVUCCION

Cada ser humano es diferente y cada nifio tiene un de
sarrolio diferente_ Algunos nifics progresan en un deasarro
llo no sélo difereaciado y peculiar, sino también lento
ylo revardado respecto a los momentos y umbrales evoluti-
vos al@anzados por la mayoria de sus compafieros de edad
A estos nlfios, se les conoce entre otros nombres, como su
jetos con retardo en el desarrolloe Dicho retardo o defi
cit de la conducta infantil, puede ser producido por la
interaccidén de factores orgdnicos y ambientales ( Galgue-

ra, 1984)

Tal vez la imagen mds generalizada que se tiene de
una persona con retardo en el desarrollo, es la de un in-
dividuo "incapaz® de aprender cualquler cosa o que por lo
menos Lo hace con mucha dificultad Tal idea, aunque al-
go verdadera en sus lineas generales, puede ser um error
debido a2 gue 21 termine aprender abarca tantos procesos
tan diferentes, que tal afirmacidn results demasiado gene
ral

Pa principal caracteristfca que distingue a los indi
viduos que presentan retardo en ¢l desarrollo de los lla-
mados "normales", consiste en cierto tipo de lentitud en
las llamadas aptitudes cognoscitivas tales como el aprendi-

zaje, el pensamiento, el lenguaje, entre oLras




Sin embarge, 51 a un nifc de éstos se le da la
oportunidad de aprender algo, en un numero mayor de ensa

yos que a un nito normal, bien podria lograrle

I'a mayoria de los nifios diagndsticados con  retardo
en ¢l desarrollo, tiepnen problemas con la lecto-escrlitu-
ra Por mucho, se pﬁede esperar que 2stos nifics lean al

nivel de au edad mental, la cual es aproximadamente de 2
a 4 ailos inferior al nivel del afic escolar en el que se

encusntran (Ingalls, 1982}

fo anterisr da ple a una preocupacidn muy seria, vya
que significa que la mayorfa de estos nifies, 2dn cuando
hayan terminado la escuela primaria, es probable que no
tengan la suficiente capacidad para entender los periddi-

cos siquiera

Existen muchas razones por las que un nifie no puede
leer al nivel de su grado escolar., Algunos tienemn proble-~
mas perceprtuales, dificultad para distinguir sonidos de
una palabra o entre una lecturs y otra Otros mds son muy
habiles para las palabras y pueden leer lo escrito, sin

embargo, tienen dificultades para entender lo que leen

No chstante, hay un consenso general en el que se

muestra que los problemas de lectura c¢on que tropiezan los nifios




que tienen diricultades como alguna de las mencionadas an-
teriormente, no son diferentes de las que presentan los ni
fios "normales". Por lo que, no existe ningidn problema de
lectura que 3aea exclusivo de los que presentan retardo en
el desarrollo. Ello significa, que el proceso correctivo

debe sar bésiéaMente idéntico para todos los nifios con prg
biemas para leer, ya sea que se les diragnostique retardo

en el desarrollo o no (Uchaita, 1988).

Muchas investigaciones psicoildgicas han sido dirigi--
das a laz lectura y la escritura, nero la mayoria de ellas
se ocupa de las capacidades perceptuales y cornitivas im--

plicitas en el procesc inicial.

Cuande se considera la literatura psicologica dedica
da a eatablecer la lista de habilidades necesarias para
aprender a leer ¥y escribir, vemos aparecer contfinuamen
te las mismas variaﬁlea: lateralizacidén espacial, discri
minacién visual y auditiva, coordinacidén visomotriz, bue

nra articulacidn y muchas mas. Lo cual quiere decir que si

algydn nific carece de alguna de esas habilidades, enton
ces no podrd aprender a leer y a escribir, 1o cual resul-
ta un tanto errdneo, ya que casi todoes los nifios pue--

den lograrlo, aunque de manera diferente v con distin--

tos programas educativos.




La educacidn diferenciada debe cumplir una accidn educa~
tiva para capacitar a las personas con retardc en el desarro-
1lo en 1la adquisicidn de los conocimientos escolares bédsicos,
para posibilitarle sy convivencia en la sociedad. Esta accidn

se cumple en diferentes etapas:

- Adaptacidn
- Socializacidn
- Aprendizaje

- Capacitacidn laboral.

Dichos cohjetivos se cumplirdn con una jornada escolar pro
longada, para enfocar el desarrolle integral del nific en todas
las dreas: psicoldgica, intelectual, motriz y social ( Méndez,

1979 }.

Para lograr lo anterior, es necesario centrarse en el
su jeto mismc, el sujeto cognoscente, el sujete que busca ad--
quirir conocimiento, el sujeto que la teoria de Piaget nos ha
ensefiado a descubrir, el sujeto que busca activamente compren
der el mundc que lo rodez ¥ que trata de resolver las interro
gantes gue éste mundo le plantea. Es un sujeto que aprende
basicamente a través de sus propias acclones sotre los obje--
tos del mundo y que construye activamente sus propias catego-
rias de pensamiento, al mismc tiempo gue organiza su mundo

White, 1980 ).
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La teoria de Piaget se interesa en determinar los orige-

nes psicoldgicos del saber humano. Trata de idéntificar la
L

cambiante naturaleza de los patrones de pensamiento que deter

minan 1a n%nera en gque el hoebre llega a comprender el univer

30 en gue vive.

La tecrfia de Piaget es, en realidad, un nuevo concepto
de la epistemologia, seguin el cual, la determinacidn de 1los
origenes del saber humano no es un proklema filesdlico sino
psicoldgico. El saber no es independiente de la naturaleza
humana, sino que forma parte de ella. Asi, el problema del
saber humaneo, es esencialmente el de determinar la manera de

pensar del homtre.

Segiin Piaget, el desarrollo progresa en niveles discre--
tos, En un nivel dado, ocurren continuamente nuevos aprendiza
jes, bajo la forma de acomcdaciores y asimilaciones, Sin em--
bargo, ciertas estructuras bidsicas permanecen estables hasta

que alcanzan un nivel superior.

Piaget describe el funcionamiento individual en un nivel
dado de desarrollo, como unh estado de equilibrio. Con ello en
tiende que las estructuras intelectuales con que el individuo
representa la realidad se encuentra en armonia con la informa
cién que asimila de su medio amkbiente. En otras palabras, el

individuo reacciona en una forma légicamente congruente ante




el mundo que lo rodea {(McKinney, 1982).

La teoria de Piaget planted las bases psicoldgicas para
que los educadores modernos, et un contexto humanfstico, hi--
cieran lo posible por llevar a caho cambios importantes en la
prdctica tradiciomnal de la ensefianza. Estas alteraciones, in
cluyen cambios en el disefio de las actividades diddcticas, en
los métodos utilizados para evaluar los adelantos académiccs

¥, finalmente, en el proceso de ensefianza.

La psicologia de Piaget ha influfdo tanto en la evalua--
cidn de los adelantos educatives, comc en la ralnificacidn de
ambientes educativea. El método fundamental de evaluacidn pa
ra los educadores piagetianos, es el método clinico de inves-
tigacidn, mismc que se utilizard para fines del presente tra~

bajo.

Dicho lo anterior, y ante ia necesidad de elaborar ¥
preporcionar elemertos tedricos y prdcticos a los jovénes que
recién egresan de la carrera de psicologia ¥ que =e hacen cag'
go de la responsabilidad de dirigir la educacidén de nifios ccn
retardo en el desarrollo, se ha decidido elaborar el presente

trabajo, cuyo objetivo primordial consiste en disefiar on pro~




grama dirtgide a nifios con retardo en el desarrollo para
determinar si elios pueden o no acceder a la lecto-ersci-

tura.

Todo esto con el fin de lograr que como profesionis-
tas tomemos conciencia de que somos responsables de es--
tructurar las bases de técnicas y programas que apoyen a
la poblacidén gque presenta retardo en el desarrcllo, para
ayudarlos a ser miembros activos de nuestra sociedad con

todo ¥ sus limitaciones.

La presente tesis se compone de cuatro capitules. En
el capitulo 1, se desarrolla la teoria psicogendtica de
Jean Piaget: principios fundamentales. concento, caracte-
risticas y periodos de desarrcllo. Epn el capitule 2. =e
presenta una breve explicacidn de la teoria de Piaget ¥
el retardo en el desarrollo. En el capitulo 3, se expone
el Retardo en el Desarrollo: generalidadeg, concepto, ca-
racteristicas ¥ la labor del psicdlogo dentro de éste cam
po. En el capitule 4, se hace énfasis en la Lectura y
la Escritura: principios fundamentales, definicidn, carac

teristicas del procesa inicial.

El capitulo 5, constituye el cuerpo fundamental del
trabajo realizado. en €1, se desarrcolla ampliamente la

propuesta del programa de lecto-escritura para nifios con




retardo en el desarrollo, asi como la metodologia utiliza
da para el programa. Para lo anterior, se tomaron en con
sideracidn los aspectos tedricos anteriormente expuestos.
asf como las circunstancias determinadas por las caracte-
risticas de las dificultades especificas de los nifios a

quienes va dirigida la ensefianza del programa.

Finalmente se presentan algunos comentarios ¥ conclu
siones sobre la realizacidén de la presente tesis y la bi-

bliografia utilizada para tal fin.




1. LA TEORIA PSICOGENETICA DE JEAN PIAGET

1.%. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES

Piaget, nacidé en Neuchatel, Sulza, el 9 de agosto de 1896,
De nifio publicd articuleos sobre los moluscos en revistas cienti
ficas. Entre los 15 y los 22 afies alcanzdé grado de doctorado al
realizar una tessis sobre la distribucidn de los moluscos en
los Alpes de Valais, Atraido por la psicologia, asistid a las
conferencias de Carl Jung. A partir de ahi se empefic en descu--—
brir ciepta inteligencia embrioldgica, lo que fundamentd sus
posteriores conceptos, segin los cuales la vida podria compren-
derse mejor partiendo de "estructuras globales". En 1920 viajd
a Paris para trabajar con Teodore Simon, y alli colabord con Al
fredo Binet en pruebas de inteligencia para nifios. Esta experien
cia 1o condujé a investigar el mundo de los nifios. Plaget juga-
ba ¥y dialogaba con ellos para descubrir algo acerca del razona-
miento fundamentando sus aciertos, pero especialmente sus res--

puestas.

Piaget fue perfeccionande sus primeras deducciones con el
paso del tiempo pero sin alterar sus teorfas bdsicas. Estos es-
tudios fueron institucionalizados en el Centro Internacional pa
ra la Genética Epistemoldgica, que se establecid en Ginebra en

1955 con fondos de la Fundacidn Rockefeller.

A Jean Piaget le debemos la transformacidn de los objeti-

vos educacionales: "la meta de la educacidn -explicé- no es in-
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crementar la cantidad de conocimientos, sino hacer posible que
un nifioc invente y descubra; crear hombres capaces de realizar

cosas nuevas® (Cellerier, 1980).

En la actualidad algunos pedagogos se basan en las teo--
rias de Piaget, pués fue eI quien desafid con mayor acierte la
concepcidn tradicional acerca de la naturaleza del nifio y del
adolescente. Anteriormente se crefa que el nifio era un adulte
pPequefio con ideas congénitas y gue su aprendizaje estaba condi
cionado por el ambiente; tambhién se pensaba que el adolescente
podia entender los hechos tal come los adultos ¥y qQue imitaba
lo que percibia en tormo suyo. Con su estudio titulado genética

epistemoldgica, Piaget hizo cambiar esas concepciones.

3u teoria sobre el desarrcllo de las habilidades intelec
tuales se aplicd primerc en la educacidn, haciendo énfasis en
el descubrimiento del método de la ensefianza. Asf, el nifio pue
de desarrollar sus habilidades y descubrir sus limitaciones; y
el maestro es sdlo uma gufa, dejando de ejercer con autorita--

rismo la afluencia de conocimientos.

La teorfa de Piaget es una teorfa desarrollista por exe-
lencia, que nos habla de la fromacidn gradual de las estructu-
ra3 mentales, que se van haciendo cada vez mds comple jas en su

constitucidn misma y, por ende, en sus funciones.
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Piaget, conceptd al desarrcllo como un procese temporal
por excelencia. El pilensa que el tiempo es el ingrediente fun
damental del ciclo vital, gque todo desarrolle supone una dura
cidn y, por lo tanto, la infancia durard tanto mds cuanto su-
perior es la especie. De este modo, la 1nfaﬁcia del! hombre es
prolongada ai la comparamos con la de algunos animales, por--

que el nifio tiene mucho mds que aprender.

Piaget distingue dos aspectos en el desarrolle de la in
teligencia: por un lado, tenemos lo que se puede llamar " 1o
psicosocial", qQue se compone de lo que el nifio recibe desde
afuera, aprende por tranamisidn familiar, escolar o educativa
en general. Por otro lado, lo que se puede llamar '"el desarro
llo espontdnec®, o psicoldgico, que es el desarrollo de la in
teligencia proﬁiamenbe dicha, que constituye lo que el nifio
aprende o piensa, aguello que no se le ha ensehado pero que

debe descubrir por si solo y que toma tiempo.

Jean Piaget ha sido unc de los grandes investigadores
del mundo contempordneo en el terreno de la psicologia y espe
cificamente en la linea de la inteligencia y del desarrocllo
cognoscitivo. Sus estudios sobre el lenguaje y el pensar del
nifio en formacidén, han sido fuente inagotable de apoyo ¥ en--
tendimiento tanto para el educador ¢omo para el psicdlogo, ya
que armados con sus conocimientos, encuentran un camino mds

asequible al terreno prdctico de la educacidn.

La contribucidn de Piaget a la posicidn interactiva de




la psicologia moderna del desarrollo, radica en su especifica
cidén de la manera en que interactian la naturaleza y la rormi
¢idn en la determinacidn de la conducta. Piaget postula, la
existencia de una serie de etapas invariables de las cuales

cada una representa una serie cualitativamente distinta de
procesos mentales paﬁa la orgarizacidn de la experiencia. Sog
tiene que loa cambios inherentes al desarrollo =on ccasiona--
dos por los esafuerzos que hace el nifo para adaptarse a condi
ciones ambtientales camtiantes. La tendencia a organizar las
experiencias, la eordenacidn de las etapas al medio, estdn de-
terminadas genéticamente. Sin emtargo, la velocidad con gue
progresa el desarrollo estd influida por los tipos de expe---

riencia al alcance del nifio (Bergan, 1990).

Piaget ha elaborads un enorme edificio tedrico-experi--
mental, con un propdsite bien definido: estdiar e¢dmc crecen
los conccimientos, es decir, cdmo se produce el pasaje de wun

estado de mencr conocimiento a otro de mayor ccnocimiento.

Su propuesta esta dirigida a investigar el mcdo de in-
tervencidn del sujeto y el objeto eﬁ el proceso formador de
los conocimientos. Fundamentalmente, Piaget es un epistemé}o-
g0 que se propuso tomar una posicidn ante la cuestidn de cdmo
es posible el conocimiente, pero reformulando la problemdtica

tradicional en los términos del mwecanismo de crecimiento de

los conccimientos (Castorina, 1982).
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Como era de esperarse, los principales ccnceptos de la
teorfa cognoscitiva de Piaget, estdn extraidos de la tiologia,
Sin embargo, es muy importante tomar en cuenta que a éi, no
le interesaba proponer una interpretacidn fisioldgica de la
conducta, sino que utilizaka conceptos bioldgicos, solamente

para explicar el razonamiento humano.

-La base de la posicidn tedrica de Piaget respecto del
ap;endizaje ¥ del pensamiento, se remonta a sus primeras in--
vestigaciones en bioclogia. Estas investigaciones se refieren
a los cambios en el desarrollo de moluscos desplazadds por
factores ambientales de aguas tranquilas a dreas turbulentas.
Los moluscos que conocen este cambio revelan un esquema de de
sarrollo muy distinte del gue presentan aquellos que permahe-
cen en aguas tranquilas. Con objeto de evitar verse arrastra-
dos lejos de las rocas, los de aguas turbulentas han de reali
zar con su pie movimientos extraordinariamente vigorosos; és-
ta actividad a su vez, determins unos cambios en el desarro--
119 de la concha, que se torna mds ancha y mds corta que la de

los poluscos no desplazadcs a una zona turbulenta.

Coroc resunltado de gstas investigaciones, Piaget llegd a
la conclusidn de que todas las especies heredan dos tendendas
bdsicas: la primera de ellas es la adaptacidn; el mclusco cam
bid su comportamiento ccmo reaccidn a la turbulencia de las

aguas. La segunda es la organizacidn; la estructura de 1ia cen
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cha del molusco quedd alterada comc¢ consecuencia del intenso
trabajo de su pie. En otras palabras, los factores ambienta--
les determinan unos cambios de adaptacidn en el comportamien-
to que a su vez cambian de forma previsible la organizacidn y
la estructura del organisms. La tecrfﬁ del desarrollo cogniti
vo de Piaget se corr;aponde en muchos aspectos con la apari--
cidén de cambios en el molusaco. Segin Piaget, a medida gue los
nifios se desarrollan conforme a su potencial genético, cambia
sy comportamiento para adaptarse a su entorno., Esos cambios ,
de adaptacidn conducen as{ a una serie previsible y estable
de cambios en la organizacidn y estructuras cognitivas ( More

no, 1986).

Piaget cree que desde el momerto del nacimiento, unaper
sora empieza a buscar sedios de adaptarse mads satisfactoria--
merte al entorno. Las persconas se adaptan 2 entornos cada ve:z
wis cemple jos mediante el emplec de conductas ya aprendidas
siempre que sean eficaces (asimilacidén) ¢ mcdificando las con
ductas siempre que sSe precise algo nuevo (acomcdacidn). En
realidad y durante la mayor parte del tiempo, hay que utili--

zar amkbos procesos.

La acomcdacidén estd formada por los cambios de estructu
ra que reallza un individueo al interactuwar con el medio ambie
te. La asimilacidn es la categorizacidn de objetos de acuer-

do con las estructuras existentes. La asimilacidn se realiza
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con frecuencla por placer. Piaget opina que en esencia del Jue
go es una forma de asimilacidn. Los educadores gque basan su en
seftanza en la teoria de Piagét, consideran que las actividades
desempeafiadas en el juego son un importante instrumento de Pren

dizaje para los nifios pequefios,

Lcs procescs de asimilacidn y acomcdacidn interactdan ¥
producen un nuevo equilibrio en la conducta. El equilibrio re-
quiere energia, la cual se produce conforme el nifio es cada vez
mds orillado por su medio cambiante. Un medio exigente, es de-
¢ir, que no resulte abrumador para el nifio, pero que a la vez
Vle proporcione estimulo y experiencias para las cuales ya esté
preparado por su maduracidn, permite al nifio desarrollar nue--
vos esquemas (o estructuras conductuales), que o sustituyen a
esquemas ankeriores o incorporen viejos esquemas. Surge enton-
ces la conducta de medios finea (gque es el desarrolle gradual
de la intencidn), ¥ la creciente comple jidad en la organiza--—-
cién de la conducta produce nuevas necesidades al individuo (

Hutt, 1988).

(Pensar es Operar) El procesoc del conocimiento es el re-
sultado de la interaccidn dindtica entre el sujeto ¥ el medio.
Los elementos fundamentales de pensamiento, no son imdgenes es
tdticas o simples ccpias de mcdelos exteriores, sinc esquemas de actividad
en los cuales, el sujeto toma parte activa e importante. La visidn de Pia-

get, resultade de un largoe proceso de investigacidn experimen-
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tal, muestra que el pensamiento es, ante tode, una forma de ac
tidn en conatante procesoc de diferenciacidn ¥ organizacidn, du

rante su propio desarrollo.

Piaget no kizo otra cosa en la esfera educaciconal, que
proporcionar una ensefianza tendiente a lograr que los alumnos
construyan sus operaciones en un ambtiente de libertad. La apli
cacidn de 1la bPsicologia de Jean Piaget a la diddctica, tiene
su punto de partida en la afirmacidn de que el pensamiento es
un juego de operaciones vivas y actuaﬁtes. El alumno aprende
ciertas materias, si es capaz de aprender a e jecubar ciertas
operaclones, Al profesor le quedaria el deszaffo: cémo provocar
su adquisicién por parte del alumnc. Ahora tien, como cada oFre
racidn tiene sy hiateria y toda la génesis del pensamiento in-
fantil asi lo ilustra, al profesor le tocarfa crear situacio--~
nes psicoldgicas y ok jetivas para lograr que el alumnpo rueda

construir las operaciones que debe adguirir.

Segﬁn Piaget {(1970) algunas formas de pensar que resulta
totalmente sencillas para un adulto, no estdn al alcance de
una persona mds joven. Existen limitaciones especificas en los
tipes de raterial que cabe ensefiar a un nifie en un momentoe dd-
do de su vida. La capacidéd de un alumno para aprender un he-
cho 0 una idea eapecial se halla limitada FOr l0s instrumentos

mentales que €1 aporta al problema.

N
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En la concepcidén de Piaget, los instrumentos mentales de
una persona, son loa procesos internos que cada uno de nosotros
utilizamos para percibir ¥y estructurar la realidad. La reali-
dad de un nifio no e3 necesariamente la misma que la de un adul
to, porque esatos procesos internos se hallan sometidos a cam
bios. Una de las razones de que cambien los procesos es el he
cho de gue el nific esta constantemente tratande de dar un sen-

tido al mundo, con o ain los instrumentos adecuados.

Las informaciones que va a proporcionar estdan dirigidas
a presentar el desarrollo de medidas diddcticas generales, que
llevardn a los alumnos a construir ellos mismos, las nuevas
operaciones, En otras palabras, se considera que la propues
ta educativa acorde con la psicologia de Piageﬁ, deberd tratar
de capacitar al alumno para superarse cada vez mds asi mismo,

en aquello que €l desea hacer (Woolfolk, 1986).

Piaget tratd de estudiar las diferencias, las etapas ¥y
las leyes comunes que presiden el desarrolloe mental de todos
los nifios. No negd la influencia de factores externos en res--
puesta a aquéllos que 1o consideraban preccupado por el desa--
rrollo mental dependiénte de la maduracidn interior. Al con-

trario, como ya se menciond, toda la obra de Piaget se :basa en



la interaccidn continua del sujete ccn el mundo que lo rodea;

Yy es esa interaccidn la. que .proporciora el material como fuer-
za metivacional del progreso intelectual del nifio. Consecuente
mente, la concepcidn del procesc puramente interior, indepen--
dientemente de las caracteristicas del ambiente, no correspon-

de a la teorfa psicogendtica (4rruda, 1982).

Piaget susatenta comc tuen biJlogo, que la mapera com¢ se
desarrollan nuestras mehtes eatd determinada, fundamentalmente
por nuestro caudal hereditario, de modo que el crecimiento, en
la hipotésis de que ze realice, debe asurir determinadas for--
mas y caracteristicas. Piaget se interesa, Sobre toflo, por esa.

formas, dedicdndoles toda su atencidn.

Segin Piaget, ia me jor manera de describir la inteligencia
e3 scbre la base de tres factores, estos son: su contenide, es-

tructura y funcidn.

CONTENIDO. Es la conducta de un individuo al manifestar su intell
gencia, tal c¢omo se la puede observar en un caso de actividad

intelectual. El c¢cntenido depende de las condicienes ambienta--
les con gque se enfrenté el individuo por lo que es altamente va
riable. Por ejemplo, la conducta que una perscona manifiesta al
resolver un diffcil problemra de aritmética, serd por lo general
muy diferente de la ccnducta gque tendrd en la resolucidn de un

problema de tipo mecdnico.
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ESTRUCTURA. Se refiere a las propiedades de organizacidn de la
inteligencia. En los niveles superiores de desarrollo, las es-
tructura’s son complejos patrones de cperaciones intelectuales,
que describen la manera en que un individuo clasifica sus pro-
pias experiencias. Los primeros antecedentes de estas comple-~-

jas estructuras, son aimples secuencias conductuales.

Piaget define las sucesivas estructuras del intelecto co
mc una serie de niveles de desarrolio,., Estos niveles estdn de-
terminadcs por la interdependencia de series de estructuras in
telectuales que describen tipos estables de reacclones arce el
medio ambiente. Cada etapa del desarrollo implica la adquisi--
cidn de nuevas estructuras, gue son esenciales para el progre-~
so hacia la siguiente etapa. Asi, Plaget describe el desarro--
1lo de 1la intéligencia como una serie de estructuras defliniles,
cada una de elias diferente de las otras, estable dentro de un
perfode dado, e influida por las estructuras anteriores. Es im
portante notar que estas estructuras no estdn ligadas en forma
concluyente a niveles determinados de edad. La adquisidn de unn,
estructura dada, en relacidn con un tipo de problema, tampoco
garantiza necesariamente su disponibilidad para otros tipos de

problemas.

FUNCION. Si bien los contenidos y las estructuras de la inteli-
gencia son variables, sus funciones, en cambie, no varian. E1

concepto de funcidn describe la manera en gue un tndividuo pro
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gresa desde el punto de vista ccgnoscitivo (Fiavell), 1963).

1.2 CONCEETO

Piaget se interesd por los problemas del conceimiento en
tanto pueden ser abordadcs cientificamente, comc por un biglg
go. Para encontrar un puente entre la biologia ¥y la teoria de
2l conocimientc, era necesario estudiar el desarrolle de la

inteligencia, la genésis de las nociones.

Piaget crefa que para hacer epistemclogia de una manera
objetiva y cientifica no habfa que tomar el conccimiento con
una C maydscula, en tanto estado en sus formas superiores, si
no encontrar leos procesos de formacidn, cdémc se pasa de un cc
nocimiento menor a un conocimiento mayor, siendc esto relati-
vo al nivel y al punto de vista del sujeto. Al estudio de esas
transformaciones del conocimiento, al ajustaciento progresgivo
del saber, e= a lo que Piaget llamé Epistemologia gendtica, y

e3 la dnica perspectiva posible para un biJ&ogo.

La psicologia gendtica se propone as{, seguir paso a pa-
80 la conducta del sujeto para asistir a la gendsis de sus es
quemas bdsicos de comportamiento inteligente y verificar las
leyes que determinan su complejidad creciente ( Bringuier,

1985 ).
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Se denomina psicologia genética al estudio de desarrolle
de las funciones mentales, en tanto que dicho desarrollo, pue
de aportar una explicacidn, o al menos, una informacidn com-
plementaria sobre los mecanismos de aquéllas, en su estado a-
cabado. En otras palabras, la psicologia genética consiste
en utilizar la psicologia infantil, para encontrar la scluecidn

de los probleéas psicoldégicos generales {Piaget, 1981).

1.3 CARACTERISTICAS

La psicologfa genética es una ciencia experimental. Su
método de trabajo deneminado por Piaget "Ciinico", consiste
en la confeccidn de una experiencia, que supone un problema ¢
sltuacidén a resolver, administrada luego 2 distintos grupos
de diversas edades, con interrogatorios libres, tendientes a
dilucidar los recursos @entales puestos en Juego. Los datss
sobre los cuales 3e elabora la teorfa, surgen entonces, de
una cuidadosa y controlada observacidn de los comportamientos
inteligentes, teniéndose en cuenta ademds, al confeccionar

las experiencias variables en Juego, cuyos efectos se analiza

sistemdticamente

Las hipotésisz de trabajo se determinan seglinciertos eri
terios tedricos ( conceptos fundamentales e irreductibles )

que comportan la base comprendiva para la elaboaracion de datos;
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ellos son: el concepto de equilibrio, que constituye la nocidn
mds general de 1la Jerarquia conceptual piagetiana; el concepto
de estructura que permite a la psicologfa genédtica intercam---
blar apoktes con otras disciplinas estructuralistas; y el con-
cepto de genésis, bdsico para la determinacidn de los estudios

de deaarrollo ( Pain, 1985 ).

La psicologia de Piaget influyd tanto en la evaluacidn
de adelantos educativos, comc en la plnificacidn de amtientes
educativos. El métode Ffundamental de evaluacidn para los educa
dores piagetianos es el método clinico, mancionado con anterio
ridad. El principlo bdsico que rige el métodec clinico, es el
de la reforpulacion de preguntas gque permitan, a su vez, se~
guir el pensamiento del nifo y evitar que se extravfe. Cada u-
na de sus respuestas provpcaré nuevas preguntas, siempre orien
tadas por la preocupacidn de hacer explicar al sujeto todo a--

quello que no provenga de €1 mismc (Arruda, 1982).

El propdasito de la evaluacidn clinica es el de descubrir,
el proceso de pensamiento del niBo. El profesor utiliza el co-
nocimianto que tiene de este proceso de pensamiento, para de--
terminar lo que deberid ensefiar. Es poco 0 ninguno el interes
que se tiene en determinar el grado en que un nifio piensa mds
o menog, Mmejor o peor que otro; en consecuencia, el énfasis so
bre la competencia, propio del concepto psicométrico de inteli

gencia, estd en gran medida ausente en los grupos evaluados de
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acuerdo al método clinico de Piaget.

En la aplicacidn de date, el profesor comienza por obsea
var al nifio, cuande el nific se encuentra jugando o desempefian-
do actividades académicas. Por ejemplo, un profesor puede eva
luar las aptitudes matemdticas de un nific presenciando cdmo
Juega con alguno de 103 numerosos juegos comerciales en que de

terminada ficha debe avanzar en varios cuadros de un tablero.

En algunos casos, una simple observacidn bastard para oh
tener toda la informacidén necesaria por el momento. En otros,
seri necesario que se hagan preguntas al nifio acerca de su ac-
tividad, con el fin de entender su manera de pensar. Con ese
objeto, ae‘aeleccionan las preguntas que corresponden a las ca
racterfsticas intelectuales de los diferentes niveles de desa~
rrollo identificados por Piaget. As{, las preguntas que se ha-
¢en a un nifio en el subperfodo preoperacional pueden emplearse
para determinar el grado de egocentrismo de au pensamiento, o
la presencia de razonamientos transductivos, Cuando el nifio
3e encuentra en 1la segunda mitad del periodo de las vperaciones

formales, se investigard la capacidad para probar hipotésia,

La tdltima etapa del método clinico consiste en registrar
la conducta del nific para poder mantener un control en sus ade
tantos, 4 menudo los profesores dependen de los registros
anecddtdcos, para esatablecer los patrones de desarrollo. EL mé

todo clinico se aplica para determinar el modo de pensar del
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nifioc (McKinney, 1982}.

La psicologfa de Piaget es gendtica. No se limita a estu
diar las reacciones caracterfsticas del adulto o de un periodo
aislado de la infancia, sino que analiza la formacidn de las no-
clones y operaciones en el curso del desarrollo del nifo. Resu£
ta de ello no sdlo una comprensidn profunda de los estados fina-
les del desarrollc mental, sino tambidn un conocimiento preci-
50 de sus mecanismos formativos. Es evidente que estos Jdltimos
interesan mids al docente, quien se propone provocar de manera
consciente y sistemdtica los procesos de formacidn intelectual
que la psicologia gendtica estudia a su vez en la actividad

espontdnea del nifio.

Ademds, 1la psicologfia gendtica analiza las funciones men
tales superiores, nociones, operaciones y representaciones, cuyo

conjunto constituye el pensamiento humano (Aebli, 1958).

La teoria_de Piaget que es dindmica, ofrece un acento
de desarrollo bien claro para el desenvolvimiento de 1la inteli--
gencia. Su concepto de lo que es 1la inteligencia no es comproba
ble por medio de los test comunes de inteligencia, pero puede

gser evaluado por métodos apropiades y alternos.

Son muchas las implicaciones de las formulaciones de Pia
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get. La inteligencia no es una cantidad estitica. Aunque hay
limites innatos al desarrolle Pleno de 1la inteligencia; estos
limites son mcdificables ¥ es ampliable el rango del desarro-
llo diferential, siemgre y cuande 3e ofrezcan axperiencias ag
tivas, desafiantes y apropiadas, merced a las cuales, el nihno

aprende a aprender (Dukworth, 1964).

e




1.4 PERIODOS DPE DESARROLLO

Durante el pasado medic siglo, Jean Piaget, desarro-
116 un modelo que describe la forma en que los seres huma
nes llegan a conseguir una percepcidn de su mundo, reu-
niendo ¥ estructurando la informacidn procedente del en-
torno en que viven. Piaget insiste fundamentalmente en
la forma en que las personas actian sobre su entorne ¥y no
al revés. As{ mismo, destaca un ndmero de etapas defini--
das a través de las cuales ha de pasar una persona hasta

desarrollar los procesos mentales de un adulte.

Para Piaget el desarrollo, como se ha diche, se
efectia a través de ehbadios, pero para poder llamarlos
asi es necesario que tengan las siguientes caracteristi--
cas: 1) Que el orden de la sucesidn de las nociones sea
constante. 2) Que tenga cardcter integrativo, de tal modo
que las estructuras construidas a una edad, se conviertan
en parte integrante de las de la edad siguiente. 3} Que
formen una estructura de conjunto. 4) Que tengan un nivel
de preparacidn y otro de culminacidn y 5) Que se distin--
gan los procesos de formacidn o de génesis de las formas

de equilibric fimal (Barrera, 1975).

Las etapas o fases de Pilaget, son etapas de una asi
milacidn cada vez mayor de aceién. Para Piaget, el proce-

5o de internalizacidn, es el proceso que estd a la base



del crecimiento cognoscitive. En cada una de estas etapas
del c¢recimiento se han observado algunos principicos inva--
riables. Uno de los mds importantes es la nocidn de decen
tracidn, es decir, la habilidad del nifio para abstraer las
caracteristicas objetivas concretas de una situacidn y tra
tar o manejar esas caracteristicas como representaciones

mentales. Lo anterior se vio, por ejemplo, durante la ni-
flez media, cuando se estudid el desarrollo de las opera--
ciones concretas. El nifioc logrd dominar la conszervacidn

de volumen o peso, por ejemplo decentrando, es decir, el
nifio fué capaz de retener mentalmente nna dimensidn cong—-
tante mientras variaba otra dimensidn. Ademds, el nifio
logré a comprender que estas operaciones mentales eran re-

veraibles,

La mayor parte de la especulacidn de Piaget, gira al
rededor de la manera en que cambia el modelo de la reali-
dad. Piaget utiliza la palabra periodo para describir los
principales nivelea de desarrollo identificados por €1. En
su opinidn, existen cuatro perfodos principales que llevan
consigo diferencias cualitativas en el funcionamiento cog-—
noscitivo. Los procesos de aprendizaje, pensamiento y per
cepcidn del nific difieren seglin los diferentes periodos de
desarrolic, no obstante que cada perfodo se funda en los

anteriores.

Los cuatro perfiodos del desarrollo cognitivo de Jean

27
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Praget son: sensoriomotor, preoperacional & subperiodo de
las operaclones concretas y perfodo de las operaciones for
males. Estos periodos integran un continuo, que se ex-
tiende desde simples respuestas reflejas hasta el pensa
miento abstracto, una forma de pensamiento en que el indi
viduo es capaz de razonar a partir de eventos posibles ¥y

no necesariamente concretos.

La we jor manera de definir los periodos es a traves
de 103 €xitos que se suman a la capacidad del nino para
entender y manipular su medio ambiente. En su presenta--
cidn, estos perfoaca son generalmente ascociados a edades
especificas. Sin embargo, e2 preclso entender gque se tra
ta tan solo de orientaciones generales. El conocimiento
de la edad de un nifio no es nunca garantia de que se sepa
edal e3 la etapa de desarrollo cognitivo en la que se en-
cuentra. Las etapas constituyen itiles gescripciones pre
liminares de 108 calbios cualitativos que suelen ocurrire.
Siempre gque alguien comente algo sobre la edad cronoldgi-
ca de un nifio, debe tener en cuenta que la edad es un fae
tor no bioldgico acerca de é1. Representa precisamente,
el nudmero de vueltas que la tierra ha dado alrededor del
sol desde su nacimiento. Por ello, en cualguier gruapo
dé nifics de "seis afios", se puede dar por hecho que un nu
mero elevado de ellos muestra muchos aspectos de nirios de

5, T ¥y atin 4 u 8 afios de edad (White, 1979},
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Por lo anterior, hay ciertas c¢osas que advertir acerca

de estos periodos. Primero, todos los nifios pasan por los
mismos pericdos en el mismo orden. Ninguno salta jamds nin-
gin periodo ni invierte el orden de dos perfodeos. Lo que

-

distingue al nific superdotado, del nific medio ¢ del nide con
retardo en el desarrollo, no son los perfiodos por los que pa-
Sa, 8ino el ricmo al que recorre estos perfodos. La dnica
acotaclid a €ste principio, es que las personas pueden y sue--
len diferir en el periodo mds elevado al que llegan, También
es posible que una perscna se halle en mds de una etapa al
alsmo tiempo. Piaget me interesaba por los tipos de capaci-~
da& mental gue las personas pueden utilizar. Con frecuencia
los seres humanos son capaces de emplear un nivel de pensa-
miento para resolver un tipo de problemas diferentes. En con-

secuencia, los estadios describen niveles de pensamiento y no

son etiguetas se puedan aplicar directamente a los nifios.

En el examen de los cuatro perfodos es también preciso
tener en cuenta el hecho de que seglin la teoria de Piaget,
existe una precisa continuidad del pensamiento. Las etapas son
en muchos agspectos acumulativas. A medida que tiene lugar la
adaptacidn, cada tipo de pensamiento de la etapa anterior es
incorporadec e integrado en la etapa siguiente (Ginsburg, 18-

7).

1.4.1 Perfodo Sensoriomotor

Se denomina perfcdo sensoriomotor a esta etapa, porque
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el desarrolloc se basa en la informacisén obtenida de los sentci
dos y de las acciocnes o movimientos del cuerpo del nifie. Es-
te periodo se extiende desde el nacimiento hasta aproximada--

mente los dos afios de edad (Piaget, 1952},

El logro intelectual mis importante del perfodo senso-
riomotor es la adquisicidn de 1a capacidad para reconocer los
objetos. El nifo aprende a distinguir entre uno Y otro obje-
to, a pesar de qu¥ todavia no puede llamarlos par su nombre .
El prineipal recursc con que cuenta el nific para conccer su
mundo es actuando sobre €l, por 1o general, en respuesta g es

timulos especificos.

La primera tarea del nifioc en el reconocimiento de los

objetos es la de aprender a distinguirlos a partir de una ex=
periencia pictdrica, Plaget (1954} opina que en las primeras
etapas de 1la vida, 1a percepcidn de los objetos presente en
el medio ambiente es indistinguible de experiencias sensoria-
Tes internas, Simplemente el bebé desconace la diferencia en
tre una imagen ¥ un objeto. Como prueba de ello, Piaget sefia
la el hecho de que cuando se oculta a la vista de un bebd un
objeto interesante, el nifio continua exhibiendo el movimiento
de acomodacidn que emitia en relacidn con dicho objeto antes
de su desaparicidn. La inteligencia prdctica de los bebés im
plica ésta nocidn bisica de que los objetos son estables, par

te de la realidad exterior que existe al margen del nific. Es
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ta comprension bdsica se dencmina permanencia del objeto.

Segidn Piaget, en el concepto de un nifio muy pequefio, la
existencia de un objeto depende de su percepcidn Llnmediata .
Para el bebé, cuando un objeto no se encuentra a la vista, no
existe; carece de propiedades independientes. A través de un
mayor contacto con su medio ambiente, el nifio empieza a obser
var los mismoa objetos bajo diferentes condiciones. Gradual-
mente, aprende que los objetos pueden ser invariables, a pe-

sar de los cambios en las condiciones de su contexto.

Ademds de la tarea de reconocer los objetos, el nifo ad
quiere durante el perfodo sensoriomotor, un sentido rudimenta
ric de causalidad. Piaget (1954) sefiala que la nocidén de cau
salidad del nific surge, de la creencia de que los estados ine

ternos causan 1los eventos externos.

El periodo sensoriomotor se divide en seis estadios par
ciales. El primero se caracteriza por el ejercicio de refle-
Jos innatos, por éJemplo: el reflejo de chupar, el reflejo de
voltear la cabeza, el reflejo de agarrar, etc. El segundo es
tadio se caracteriza por el desarrollo de reacciones circula-
res primarias, y es propia del nifio de ' a § afios de edad. La
reaccidén circular es un esquema motor que se repite una ¥ oira

vez. El tercer estadio consiste en el desarrollo de reaccio-
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ciones circulares secundarias; dicho astadio abarca de los 1
a los B mases aproximadamente. La reaccidn eirecular secunda-
ria ea semejante a 1la primaria, en cuanto gue es un patrdén de
actividad que el nifio repite, pero se le llama secundaria por

que abarca otroa objetos y no s36lo el cuerpo del nifo.

Durante el cuarto e¢stadio, que normalmente va de los 8
a los 12 mesea, loa nifios desarrollan la capacidad para combji
nar diversos patronas de conducta Y empiezan a usar una acti-
vidad como medio papra lograr otra. El quinto eatadio se ca--
raéteriza Por el desarrcllo de reacciones circulares tercia--
rias, las cuales aop muy parecidas a las reacciones anterio-
res, 3dlo que ahora, el nific varia activamente el patprdn de
conducta. El sexto y dltimo estadic del periodo sensoricmo--
tor, es en realidad una transicidn al siguiente periodo, ya
Que €3 precissmente aqui, donde el nino desarrolla ia capaci-
dad para representar simbdlicamente los objetos yllos sucesos.
Por consiguiente, durante los dos primeros afios de vida, 1los
nifios"normales® iogran un progreso considerable en la com-

prensidén del mundo que los rodea (Ingalls, 1982).

1.4.2 Periodo Preoperacional

El periodo preoperacional €3 la primera fase de opera--

ciones concretas, E)l pensamiento preoperacional se extiende

aproximadamente de ios dos a los slete afios de edad y abarca
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la transformacidn de la inteligencia sensomotora en inteligen
cia simbdlica, dicha inteligencia, es cuando aparece la capa-
cidad de representar algo por medio de otra cosa, esto es a
1o que se le llama funcidén simbdlica. Hay diversas manifesta
ciones de esta funcidn: a) el lenguaje, que constituye un sis
tema de signos sociales por oposicidn a los signos individua-
les; b) el juego, que se convierte en juego simbdlico: repre-
sentar una ¢osa por medioc de un objeto o de un gesto; c¢) la
simbolica gestual: por ejemplo, en 1la imitacidn diferida. d)
el comienzo de la imagen mental o de la imitacidn inberioriza
da. Existen, por lo tante, un conjunto de simbolizantes que
aparecen a este niyel ¥ que hacen posible el pensamiento. La
inteligencia sensoriomotora no sirve de gran cosa al tratar

de planificar de antemano o de conservar la informacidn. Para
ello, los nifies precisan de lo que Piaget denomina operacio--
nes o0 acciones que 3on realizadas mds mental que fisicamente.
En esta segunda etapa, el nifioc comienza a dominar dichas ope-
raciones, por lo que denomina a este periodo preoperatoric.

Aqui, el tiempo Juega un papel muy especial y las acciones que
han permitido algunos resultados en el terreno de la efectiv£
dad material no pueden interiorizarse sin mds, de manera inme
diata, y se trata de reaprender en el planoc del pensamiento lo
que ya ha sido aprendide en el campo de la accidn. Esta inte-
riorizacidn nos dice Piaget, es, en realidad una nueva estruc
turacidén y no simplemente una traduccidn, sinc una reestructu

racidn con un desfase que toma un tiempo considerable.
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Segin Piaget (1973), el primer paso de la accidn a la re
flexidn es la interiorizacidn de la accidén. Al Final de la eta
pa sensoriomotora, el nific puede utilizar muchos ésquemas de
accldn, sin embargo, en tanto estos esquemas permanezcan liga-
dos a la accidn no 3airven para recordar el pasade o prever el
futurce. El requisito'més importante para la aparicidn del pen-
samiento preoperacional, es la capacidad de distinguir enhée
objetos y simbolos utilizados para representarlos. De acuerdo
con el autor mencionado, la capacidad para actuar con simbolos
como ocurre con todos los tipos de capacidad cognoscitiva, apa
recen en gran medlda como resultado de complejas interacciones
entre las conductas de acomodacidn y asimilatorias. En la asi
milacidn se aprende a representar un evento ¢ un objeto por me
dio de un simbolo. La acomodacidn se produce a través de la ad
quisicidn de nuevos patrones de conducta, sobre todo por imita
cidn., Igualmente poatula que el pensamiento simbdSlico se ori-
gina en actividades manifiestas. Los patrones de conducta con
que se imitan ios fendmenos manifiestos, constituyen los prime
ros simbolos para representar objetos o eventos. Con el tiempo
estos actos de representacidn llegan gradualmente a abreviarse

¥ @ ser internalizados para convertirse finalmente en imagenes

4 pesar de que el nifio preoperaciocnal adquiere el domi--
nio de las habilidades verbales convensionales, existen varias
diferencias entre el pensamiento preoperacional y el pensamien

te representativo de los niveles mds avanzados de desarrollo.
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En primer lugar, el nific preoperacional experiemnta dificulta-
des para clasificar pensamientos, objetos y eventos de acuerdo
con las categorfas representadas por su propia persona y por
el mundo objetivo, Egocentrismo es el término que se utiliza
para desigpar la incapacidad del nifio respecto a este tipo de

clasificaclones.

Woolfolk (1986), menciona que en 1l6s nifos, el egocentris
mo se puede observar como nna tendencia a confundir las propiE
dades de los objetos concretos con las de sus sfmbolos. EI qi-
fio contempla el mundo y todeo 1o que éste contiene desde su pro

pic punto de vista.

Una de las caracteristicas mds importantes del pensamien
to preoperacional es la incapacidad del nifio para considerar
un obJeto,_al mismo tiempo como una entidad per se y como una
parte de una unidad mds grande. Piaget (1978) opina que este
tipo de capacidad requiere de una reversibilidad del pensamien
to. Reversibilidad es la capacidad para seguir una linea de

pensamiento. El nifio preoperacional no posee esta propiedad.

La concrecidn es la tltima caracter{stica que distingue
al pensamiento preoperacional de los modelos mds grandes de
pensamiento que ocurren en los niveles mds avanzados de desarrg
1lo, si bien el nific preoperacional es capaz de representar sim
bdiicamente las acciones concretas, éstas, tienden a reproducir

las secuencias concretas que €l ha observado. Ademds, muchas ve

i



ces es incapaz de distinguir entre sus patrones de pensa-
miento realistas y los acontecimientos reales. Por e jem-
plo, el nific pequefio puedé confundir sus suefios con acon-

tecimientos reales,

1.4.3. Periodo de Operaciones Concretas

Piaget (1973) acufic el término operaciones concretas
para éste periodo de pensamiento, esencialmente prdctico.
Una operacidn, segin dicho autor, es una accidn mental,
que 3e puede completar o compensar plenamente y cue e=s ra
versible,

Este periocdo corresponde ;1 nivel de desarrollo en
cum ¢! nin~ utiliza coperaciones que se basan e&n estructu-
ras internalizadas, para clasificar los objetos o eventos.
tsta f'ase se extiende aproximadamente de los 7 hastz los

12 afios de edad.

La conservacidn de la cantidad es poéiblemente la bé
sica de todas las operaciones concretas. El nifio adquie-
re la capacidad de clasificér las relaciones a través de
la nocidén de conservacidén de las entidades. E1 término
de conservacidn se refiere al reconocimiento por parte de
el nifio, de aue las entidades permanecen inalterables a

pesar de las variaciones en la presentacidn de sus partes.




Piaget (1976) cree que el hecho de adquirir dicha no
cién depende de la reversibilidad del pensamiento. Tal no
c¢idn, produce importantes cambios en la capacidad de razo

namiento del nifo.

Una drea de cambio ocurre en el razonamiento cuanti-
tativo, ya que permite que el nific entienda operaciones
matemiticas fundamentales de la suma, resta, multiplica-—
¢idn y divisidn. También modifica el razonamiento verbal;
la adquisicidn de nuevas aptitudes de razonamisnto verbal,
igualmente sirve para que el nifio sea mucho mds objetivo

respecto al concepio que tiene de las cosas.

1.4 4. Periodo de Operaciones Formales

Algunos nifios permanecen en la etapa de las operacio
nes concretas durante toda la escolaridad e inclusc a 1o
largo de toda su vida. Sin embarge, se producen nuevas ex
periencias fisicas y sociales, que por lo general, tienen
lugar en la escuela, que presentan eventualmente a la ma-
yorfa de los a2lumnos problemas que desean resolver, pero
que no Aon capaces de solucionar con las operacliones con-

crefas antes mencionadas.

Por lo que, se requiere entoncesz, un sistema mental

para el control de una serie de posibilidades. Estas son precisa
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mente las capacidades que PFiaget denomina "operaciones Forma

les”, perfodo que abarca de los 12 afios en adelante.

En =21 nivel de ias operaciones formales, siguen vigen--
tes todas las caracteristicas de las operaciones anteriores.
El pensamiento formal es reversible, internc y Se halla orga

nizade en un sistema cuyas partes dependen entre si.

En estas operaciones se incluye 1o que normalmente se
considera como razonamiento cientifico. El} individuo que ha
liegado a este periodo, debe de poder sclucionar problemas
cientificos. Su capacidad para considerar lo hipotético, le
permite plantear y probar hipotésis acerca de la causa vy de

las condiciones que prevalecen en su medio ambiente.

Las investigaciones sobre el grado de universalidad de
las operaciones formales han conducido a la conclusidn de

que el cumplir 15 o 16 afcvs de sdzd, no significa, en manera

alguna, garantia de que una persona sea capaz de efectuar al
guna operacidn formal. El mismo Piaget (1973) ha sefialado ,
que la mayoria de los adultos son, quizds capaces de utili--
zar el pensamiento operatorio formal, pero 3dle en muy pocas

ireas, precisamente en aquellas en donde mds experiencia é

interés presentan.

Hasta aqui, se ha revisado de manera sucinta, los con--
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ceptos basicos que construyen parte del edificio de 1a teorfa

de Piaget en relacidn al desarrollo de la inteligencia.

Piaget ha estudiadc el desarrollo del nifio y del adoles-
cente, con les 0jos del investigador ha incursionado en un te
rreno donde ha abierto una gran brecha de entendimiento acer-
ca de las funciones cognoscitivas de los nifios ¥y de los jéve-

nes .

& continuacidén 3e presenta una breve descripcidn acerca
de la relacidn entre la teorfa de Piaget y el retardo en el
desarrolle, con el fin de conocer las posibles implicaciones
que la teoria piagetiana puede tener en la evolucidn del desa
rrolle cognoscitivo de los nifios con retards, de tal manera
que se pueda proponer un programa educative de lecto-escritu-

ra basado en dicha teoria.




2. TEQRIA DE PTAGET Y EL RETARDO EN EL DESARROLLO

Enmarcado contraste con otras concepciones de la in
teligencia segin las cuales dsta se compone de factores
(generales o especificos), los enunciados de Piaget ver-
san sobre el desarrollo de procesos cognoscitivos en el
individuo. Las opiniones de Piaget han empezado a tener
un fuerte impacto en los métodos de educacidn de nifos con

retardo en el desarrclio.

La teoria de Plaget, deit desarrolls cognoscitivo (in
teligencia) formula su punto de vista de cdmo el medio es
percibido y acaba siendo "conoccido" por el individuo. Su
concepto de lo que es inteligencia no es comprobable por
medio de los tests comunes de inteligencia, pero puede e=-
valuarse por métodos apropiados y alternos (Duckworth, 1
64},

Son muchas las implicaciones de las formulacicnes
de Piaget. Lé inteligencia no es una cantidad estdtica.
Aunque hay limites innatos al desarrollo pleno de la inte
ligencia; estos limites son modificables ¥ e5 ampliable el
rango del desarrollo diferencial, siempre y cuando seorrqg
can experiencias activas, desafiantes Y apropiadas merced
a las cuales el nific aprende a aprender. Una experiencia

pobre puede ser devastadora segin la tesis de Piaget.
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Piaget cree que cada individuo manifiesta invariable
mente el desarrollo de la inteligencia conforme avanza en
tre 84 grandes etapas, en el orden indicado. Los indivi--
ducs con retardec en el desarrollo cruzan la miama secuen-
cia en su desarrollo pero nunca alcanzan, como los "normi
les", la flexibilidad de pensamiento, la aptitud para cla
sificar y reclasificar, la habilidad para agrupar y rea-
grupar, asi como ia reversibilidad de pensamiento con la
facilidad ¢ soltura de aquellos que intelectualmente son

mis adelantados (Sthephens, 1977;.

Piaget tratd de demostrar que, aungue todos 168 ni--
fios pasan por las mismas etapas de desarrollo, se difereg
cian en cuanto a las edades en que entran a tales etapas
¥ en la rapfdez de sus progresos. Ademds de las influen-
¢ias hereditarias, el fndice de desarrocllo depende en gran
parte de la clase de experiencias ¥ estimulos que se ofre
cen al nifio. Fundamentales también para el desarrollo pos
terior de la inteligencia son 1la experiencia bdsica en ag
tos conductuales en que el nifio participa y la energfa que

gasta el nino para aduenarse del medio.

Como la sociedad estd orientada hacia 103 nifios nor-
males, es casi seguro que los retardados reciban una por-
cidén muche mayor de los fracasos y frustraciones en los
comienzos de su vida, tanto en el hogar como posteriopmeﬂ

te en la escuela. Los nifies con retardo deben disponer de
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mucho tiempo para crecer, y de experiencias de aprendizaje detalla
das y supervisadas que inculquen en ellos la autoconsidera
¢idén optimista y valedera. MNecesitan un aliento especial

¥y un reforzamiento positivo en su empefic por ponerse a la
altura de nuevas situaciones de aprendizaje; no se debe es

perar de elles mds de lo que razonablemente puedan cumplir.

La mayor parte de los nifios con retardo provienen de hogares cul
turalmente limitados, y como consecuencia carecen de expe~
riencias emocionales, culturales e intelectuales favora --
bles. En beneficio de estos nifics deben instituirse pro--
gramas generales preventivos que compensen sus deficiencias
tanto en ¢l nivel de la comunidad como en el de organismos

educativos especiales.

La investigacidn ha destacado las dificultades que
loa nifios con retardo experimentan cuandc tratan de hacer-
se de estimulos apropiados, asi como también lo que me jo--
ran cuando se graddan apropiadamente sus tareas o cuando
8e les aplican procedimientos especiales de aprendizaje

(Hutt, 1988).

fa se ha hablado de algunos conceptos debides a Pia--
get. Adn cuando su interés primordial recayd en el aesa--
rrollo del proceseo cognitivo, percibid que los factores e-
mocionales y de 1la experiencia influyen sobre tales fenémg

nos. Como ya se vié, Piaget propuso cuatro etapas del de-
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sarrollo intelectual: perfodo sensorio-motor, perfodo del
pensamiento preoperacional, periodo de operaciones concre-
tas y periodo de operaciones formales. Sostiene que el de-
sarrolla debe ocurrir despuéds del perfcdo precedente para
que pueda presentarse el desarrollo subsecuente en perfg--
dos posteriores. Algunos autores, despues de estudiar las
evidencias, sostienen que esta secuencia de desarrolle es

invariable ¥ que los factores externos la arectan muy poso
(Laurendeau y Pinard, 1962 en Hutt, 1988), asimismo sugie-
ren que esa postura no ha sido demostrada, especialmente

en el caso de nifios con retardo Y qQue hay evidencias cli-
nicas y expérimentales Que indican gue los factores exter-

nos pueden ser importantes.

Los resultados de investigaciones parecen indicar que
aifios con inteligencia relativamente baja pasan por los mis
mos procesos y etapas que 1os que tienen inteligencia rela
tivamente mayor, aunque nay una variabilidad mucho mayor en
las pautas de desarrollo en los niveles intelectuales infe
riores, En otros términos, 1os que tienen un nivel inte—-
lectual mas bajo necesitan mas tiempo y pr'a’ctica para desi
rrollarse, pero s$i se les brinda lo necesario, podrdn adqu i

rir los mismos esquemas concteptuales.

Ei mismo Piaget nunca se preocupd por las direrencias
# . .
entre los nifios, ni de porque algunos se desarroilan mas ra

pidamente que otros, y prdcticamente no lievé a cabo ningu-




ha investigacidn con nifios retardados. Sin embargo, su aii
cfpula mas eximia, Barbel inneider \1v43), rearizé su tesis
doctoral sobre la apticacién de ciertos aspectos de la teo
ria de Piaget al retardo en el desarrollo. Esta investiga-

dora liev$é a cabo muchos de los experimentos cldsicos de
Piaget con niiios retardades a diversos niveles, incluyendo
la conservacidn de cantidad, peso y volumen. Conforme a
la teoria encontrd que el grado de dificultad de los tres

tipos de conservacién era el mismo para los nifics con re--
tardo y para los nifios normales. En general, las respues-
tas de los pifios eran semejantes a las de los nifios norma-
les de menor edad, confirmando asi, la teoria evolutiva de
que los nifios retardades avanzan por las mismas etapas que
los nlfios normales y en el mismo orden, vero gue su ritmo

de desarrollo es mds lento. Sin embargo, Inhelder advirtid
también que algunos nifios con retardo mostraban mucha osci
lacién entre varias etapas. Obviamente no s5lc era lento
3u ritmo de desarrolio, 2ino que dicho desarrollo daba mues
tras de 1o gue ella llamd viscosidaa, con lo Fuél queria de
cir que inclusive después de dar muestras de niveles mas
avanzados de pensamiento, solian manifestar modos menos ma

dures de funcionamiento.

En E.U.A., se ha hecho mucha investigacidn con el fin
de aplicar la teoria de Piaget a los nifios con retardo. El1

ebjJeto principal de esta investigacidn ha sido demostrarque
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esta teoria se aplica por igual a los nifios con retardo que

2 los nifics de aptitudes mentales normales.

La mayor parte de la investigacidn hecha sobre la teoria
de Piaget, tanto con nifios normales como con nifios con retar-
do, se ha restringido al perfodo precperacional y a la transi
cidén al pensamiento de cperacicnes concretas; el grueso de éi
ta investigacidn ha girado alrededor de los diversos tipos de

conservaciodn.

Muchos proyectcs de investigacidn han demostrado que €s-
ta teoria describe el desarrocllo de los nifios con retardo ca-
si tan bien como el desarrollo normal. Los nifos profundamen
te retardados parecen funcionar basicamente igual que los nopr
males durante su perifcdo sensoriomotor y los nifies con retar-
do parecen lograr los diversos tipos de conservacidn en el
mismo orden que 1los normales. En general, los nifios con retar
do ligero, alcanzan el nivel de operaciones concretas, pero
no 2l nivel de operaciones formales; mientras gque los nifios
con retardo moderado alcanzan el nivel preoperacional, pero

no =1 de operaciones concretas (Ingalls, 1982).

El enfoque piagetiano al retardo en el desarrocllo, es
el mejer ejemplo de una teoria de desarrollo. La investiga--
cidén que se ha hecho sobre ésta, nos muestra gue es una exce-~
lente descripcidn, aungue aproximada, del funciconamiento de

las personas con retardo en el desarrcllo.



La mayoria de las habilidades académicas tradiciona
les dependen del nivel de madurez mental, algunas mucho
m3s que otras. En general, se ha averiguado gque en terre
nos académicos tales como la lectura y la escritura, la
experiencia anterior al nific, sus intereses y motivacio--
nes y muy eapecialmente los métodos de enseflanza, influye
significativamente tanto en la rapidez del aprendizaje co

mo en el nivel del alcance de una meta.

Muchos nifics con retardo provienen de medios en que
ha habido experiencias limitadas en cieftas dreas como el
lengua je, varias actividades sensoriomotoras, intelectua-
les y coghoscitivas, etc. Ademds, con frecuencia se han
quedado atrds en ciertas etapas de la experiencia inteleg
tual, de modo que cuando entran a la etapa preescolar, o
bien a la escuela elemental, carecen de preparacidn res--
pecto a las experiencias académicas "estdandar" (Hutt, 19~

88).

El campo de la educacidén siempre ae ha caracteriza-
do por una tremenda diversidad de enfoques, métodos y teo
rfas. En el campoe de la educacidn especial, prevalece es
ta misma situacidén ¥y los educadores por lo general no se
ponen de acuerdo en las cuestiones fundamentales de la
ensefianza, ademas de que ninguna investigacidn sobre edu-
cacién ha logrado demostrar gue un método de ensefianza sea

superior a ctro.
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Los expertos en educacién especial han propuesto siste
mas y enfoques diversos de ensefianza, ¥ aundue cada uho ha
tenido cierto impacto, ninguno predomina. Sin embargo, en
el presente trabajo, ¥ muy especfficamente en este capnitulo
se pretende vincular la contribucion de la teoria piagetia-
na con el retardo en el desarrcollo. de modo que se pueda pro

poner un programa de lecto-escritura basado en d¢icha teoria.

Jean Piaget es fildsofo, no educador, y €8 muv poco lo
que ha dicho sobre el mejor modo de educar a los nifios. pe-
ro muchos edncadores han adoptade con gran entusiasmo =su en
fooue y han intentade deducir de swu teoria algunos princi=--
pios gue se puedan aplicar en el salon de clases (Elkind ,
1970; tinsburg y Opoer, 1969; Schwebwl y Ralph, 1973, en
Ingalls, 1982). Se supone oue tales princinios =e aplican
por igual a la sducacidén de nifios con retardo que a la de

nifics de aptitudes normales.

El orimer principio que se deriva de la teoria de Pia-
g»t es aue los nifios aprenden por la accidn. Los nifios apren
den todo lo relacionado con los mimeros ¥ cantidad. espacio
y tiempo. jJjugando con objetos y unos con otros; no escuchan
do a 1= maestra. En el grado en aue estn sea verdad. mucha

de la educacion tradicionral se ha crncebide mal. En la cla~-
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se tradicional se aconseja a los nifios oue se estén quietos
¥ aue estén callado=s pars escuchar a la maestra, v es muy
dificil imaginar una atmésfera mas inaoropiada para apren--

der.

El segundo princinio es que los nifios son curiosos por
naturaleza, asi mismn, se sienten atrafdos a las exnerien-~-
cias v-objetons de los que pueden aprender cosas. Por lo tan
to. la clase ideal es la relativamente inestructurada v to-
lerante en la que se permita a los nifilos escoger por si mis
mos l¢o que guieran hacer de entre una gran variedad de co-~
aas diferentes. desempefiando la maestra un papel relativa--

mente pasivo.

Un principio correlativo es que hay que aceptar y fo-
mentar las diferencias individuales. Algunos nifios natural-
mente ge desarrollan mas aprisa oue otros v las maestras no
deben decidir arbitrariamente que toda la clase debe hacer

una tarea dada en un momento determinado.

Otro principio es que los nifics tienen gue aprender
descubriende las cosas por si mismos. Los conocimientos que
se ensefan explicitamente suelen aprenderse con superficia~
lidad y olvidarse muy pronto. Erto es especialmente verdade

ro cuando =e trata de las diversas reglas légicas. sobre las



que Piaget ha puesto tanto énfasis. Es indtil decirle -a
103 nifos sencillamente que la cantidad de agua permanece
l1gual cuando el agua pasa de un recipiente a otro; e3 ne-
cesario que los nifios descubran esto por si mismos, al pa

sar el agua una y otra vez de un recipiente a otro.

Un ditimo principio consiste en que los maestros no
deben dar por supuesto que los nifios piensan igual que
los adultos, Prdcticamente todos los padres y todos 1los
maestros han intentado en un momento u otro, explicar al-
g0 a un nifio usando 1ldgica adulta, con el resultado de
que la explicacidm queda fuera del alcance del nifio. Es-
tos episodios son dificiles de evitar totalmente; tan di-
ficil es que un adulto piense como un nifio de seis afos ,
como lo 3 que un nifio piense como un adulto. Sin embargo,
si los maestros caen en la cuenta de la naturaleza del pen
samiento de los nifios, se puede deducir a un minimo la fre

cuencia de estos problemas.
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3. EL RETARDO EN EL DESARROLLO

3.1. GENERALIDADES

Es evidaente que el retardo en el desarrollo ha exis-
tido de=zde lz mds remota antigiiedad, aungue no identifica
do como tal, por lo que fué hasta el 3igio XI1X, cuando me
fund¢ la primera Institucidn especificamente creada para
atender a este tipo de pacientes, en Berna, Suiza, en 18-
39 en tanto que en los Estados Unidos se fundé en 1848,
en Massachusets, la primera eacuela experimental. A par-
tir de esas fechas, y especialmente en nuestro siglo, ha
habide un avance, incluyéndose como los principales tedri
Co8 y fundadores de distintas tendencias, a autores como:
Piaget, Freud, Watson, Gessell y Terman, quienes, como es
ampliamente reconocido, fundaren corrientes de pensamien-
to que han conducido a enfoques, planteamientos Yy concep~-
tualizaciones diferentes, muchas veces polémicas, peroc
siempre enriquecedoras del conocimients cientifico (Lip--

a3itt, 19yB81i1}.

Los antiguos autores, casi no distinguen entre el
retardo y otros tipos de personas impedidas como por ejeﬂ
plo: enfermos mentales, criminales  sordomudos y epilénticos. En
los escritos antiguos y mediavales =e haren referencias esporadicas a
tontos, idiotas y a los "que carecen de razén", pero es muy poco lo

que se dice acerca de ellos. Algunas Vaces
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eran retenidos por la nobleza para que les sirvieran de diveg
sién; en otros lugares, se crefa que estas personas, estaban
mids cerca de Dios y por ello se les trataba con especial reve
rencia. Otros grupos, especialmente los antiguos protestantes
crefian que estaban poseidos por el demonlec, por 1lo gue mu—
chas personas que en la actualidad son tenidos por retardados
se convertian entonces, en objeto de cacerfa de brujas y de
otras formas de persecucidn. Pese a todo, en la mayoria de
los casos, a estas personas, sencillamente se les toleraba y
éus familias les propoercionaban cuidados bdsicos, mientras que
ellos, por su parte, ayudaban en el trabaj}o que vodian, pero no
se tomaban en cuenta algunas medidas especiales en su favor

(Ingalls, 1982j).

& fines del sieclo XVIIT y principios del XIX, nacid en
Eurcpa Occidental ¥ en Estados Unidos_de Norteamerica, una
preccupacidn general por las personas hasta entonces descuidi
das, tales como esclavos, prisioneros y enfermos mentales. Ei
ta historia de personajes individuales, quienes medlante su
prepio ejemplo estimulaban a otras personas, a tratar en una
forma mds humana a todas las personas que tuvieran algiin impe
dimento. Dichos persona jes, lograron demostrar que con un
trato mds humano y la educacidn adecuada, se podfa capacitar
2 los retardados mucho mds allg del nivel que la mayoria de
la gente creia posible. Algunos de esos pioneros fueron: Itard,

Seguin y Howe.
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Las primeras acciones encaminadas a atender y educar a

personas especlales estuvieron dirigidas a quienes manifesta-
ban diferencias evidentes respecto a los demds, como fue el
case de los cieges, los sordes y los gque presentaban algin ti

00 de retardo en el desarrollo.

Mas auelante se crearon servicios para otros tipos de di
ferencias menos obvias, como es el caso actual de los superdo
tados, los nifdeos maltratados y los individuos con problemas

de aprendizaje.

En una primera época, la atencidn a las personas especia
les fué de cardcter asistencial y paulatinamente fué evolucio

nando hasta adquirir un cardcter educacional {(Macotela, 1995)

A partir de estes acontecimientos, se generan en diferen
tes paises, diversas iniciativas para atender y educar a los
individuos que lo necesitan., En E.UA., este movimiento se
tradujo en el establecimiento de escuelas estatales de capaci
tacidn para los retardados, en donde se les podia prestar un
tratamiente especial. Estas instituciones se echaron a andar
con las mis nobles de las intenciones; su meta era educar Yy

"eurar" a estas personas.

Estas primeras escuelas de capacitacidn, desarrollarcn
programas educativos ¥y de capacitacidn relativamente avanza--

dos, para ensefiar mdsica, carplnteria, educacién fisica, lo
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mismo que aptitudes sociales junto con las materias académi-

cas tradicionales.

Hasta principios de la década de los 603, et gobierno
federal de Estados Unidos, no habia tenido practicamente nin
guna ingerencia en la programacidn en favor de los retarda--
dos. Los programas estaban casi totalmente ¢costeados por
los estados, por comunidades individuales o por fuentes pri-
vadas. Sin embarge, el presidente Kennedy tenfa un interds
primordial en el retardo mental Yy apenas subid a la presiden
cia en 1961, nombrdé un comité especial liamado "President's
Panel On Mental Retardationm®™, al que encomendd preparar un
pPlan nacional para combatir el retardo mental. El informe
del comité sometido al presidente, un afo mds tarde hacia mu
chas recomendaciones innovadoras Yy en cierto sentido, se con
virtié en un plan maestro para los programas gubern;mentales

en favor de los retardados.

Con el apoyo del presidente Kennedy y del informe del
comité presidencial, los dltimos afios de ésta década fuercn
testigos de las leyes trascendentales promulgadas para pro=

porcionar asistencia federal a estas personas.

Por otra parte,, en México, los esfuerzos que se han
llevado a cabo para crear instituciones de ésta indole, se
fortalecieron a partir de 1976, cuando comenzaron a experi-—

mentarse los primeros grupos integrados en el Distrito Fede—




54

ral y Monterrey, se crearon 1los primeros grupos de Educacidn
Especial y Rehabilitacidn, continuando las instalaciones de

coordinacidn del Distrito Federal y los Estados.

A partir de los 80's, se desconcentra en delegaciones
generales de Educacidn Especial convirtiéndose en jefaturas

de departamentos {S.E.P, 1980).

De la desconcentracidn de las delegaciones generales ,
nace el Departamento de Educacidn Especial en el Estado de
México, Que cuenta con loa siguientes servicios: Escuela de
Educacidn Especial, Centros Psicopedagdgicos, Talleres de Ca
pacitacién para el trabajo, Eacuelas de Lenguaje v Grupos In

tegrados.

Lo anterior se cred con la finalidad de insistir a los
padres que tienen algun hijo con deficiencias en su desarro-
1lo, que €1, tiene posibilidades educativas, a pesar de sus

limitaciones.

Lo ideal, al respecto, es el ingreso al centro de 1los

ya mencilonados, en donde recibird un trato individualizado y
estimulard y desarrclliard no solamente el aspecto inteleciu-
al de su persona, sino también sus relaciones afecktivas y 50

ciales.

Un diagndstico temprano, gue fije el grade de retardo



A partir de loz 80's, se aesconcentra en aelegaciones
Eenerales de educacion especial, convirtiendose en Jelfatu-

ras de departamentos (SEP, 1980).

be la desconcentracidén de las delegaciones generales,
hace ei departamento de educacion especial en el Estado de
México, que cuenta con los siguientes servicios: escuela de
educacidn especial. centros psicopedagdésicos, talleres de
capacitacién para el trabajo, escuelas de lenguaje y gru-

pea integrados.

Lo anterior con la importante tarea de insistir a los
padres due tienen algdn hijo con deficiencias en su desa--
rralio, que a pesar de sus limitaciones comparativas, el

rifie con retardo tiepe posibilidades educativas.

Lo ideal, al respecto. es el ingreso a un centro de
los va mencionados, en donde recibird no solamente un btra-
to individuwalizado, sino que estimulard y desarrollarda el
aspecto intelectual de su personalidad, asi como sus rela-

ciones afectivas v zociales.

Un diagndstico tempranoc que fije el grado de retardo

¥ su inmediato tratamiento son de suma importancia.
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3.2. CONCEPTO

Gran parte de la confusidn ¥y de la falsa interpreti
eidn alrededor del término inteligencia, se ha extendido
al estudio del retardo en el desarrolle. El resultado ha
sido que 1la etiqueta de retardado, con frecuencia se en--
tiende mal, no aoclamente entre el piblico en general, si-
no hasta en los profesionales. Por ejemplo, existe la
conviceidn muy generalizada de que una vez que a una per-
3ona se le diagndstica como retardada, esa persona siem--~
pre lo serd. De manera seme Jante, muchas personas conci~
ben al retardado como incapaz de aprender absolutamente
nada. Todavia mia importante, se dan desacuerdos ocasiona
les sobre a quién se le debe poner 1a etiqueta de retarda

do y a quién no.

El términc retardo se ha relacionado con diferentes
factores internos y/o externos, que afectan la conducta

del individuo,.

Algunos investigadores han definido ¥ clasificado
al retardo exclusivamente en funcidn del rendimiento de
pruebas estandarizadas, es decir, todo aquel que tenga un
Coeficiente Intelectuzl C.I.) inferior al considerado "nor
mal". Binet (190%5) se refiere a estos como nifios cuya
edad cronoldgica es superior a la edad definida por sus

pruebas ( en Lambert, 1981},
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Por su parte, la Asociacidn Americana de Deficiencia Meﬂ
tal, menciona que el retardo es definide comc "todo funciona-
wiento intelectual por debaje del promedio general, que se o-
rigina durante el periodo de desarrcllo asociadoe con la alte-

racion de la conducta de adaptacidn”.

Klot (1976) caracteriza a 1a persona con retardo, como "
aquellos individuos cuyas limitaciones en la personalidad se
deben esencialemnte a que su capacidad no se desarrolla lo su
ficiente para hacer frente a las exigencias del amtiente ¥ Pg
der asi eatablecer uwna existencia gocial independiente {pdg.

117},

Posteriormente se desarrolldd una concepcidn de retardo,
dentro de un marco de referencia del andlisis conductual {(co-
me Bijou y Ribes); donde se menciona que el retardo se concep
tualiza en términoa de’ xelaciones observatles y funciconalmen-
te definidas, sin hacer usoc de contribucicnes hipotéticas, ni
reducir las causas de fendmenos nsicoldgicos, bioldgicos ¥

sociocculturales,

Para Bijou (1982) et retardc se considera como una des-—-
viacidn en el desarrallo psicoldgico y por consiguiente, se
utiliza el término retardc en el desarrolle, en lugar de retar

do mental.
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Ribes (1983) se basé en los puntos analizadoes por Bijou vy
al igual que éste, realiza un andiisis funcional de retar-
4o a partir del cual considera gue la conducta estd deter-—
minada por cratre factores bdsicos, que son: los detepmi~-
nantes bioldgicos del pasmado (factores genéticos ¥ rerina-
tales), Toa determinantes bioldégicos actuales {estado nutri
cional, fatiga, drogas), la historia previa de interaccidn
con a1 medio (a la denomina historia previa de reforzamieg
to), las condiciones ambientales momentAneas © aconteci---—

nientos discriminativos refnrzantes o dizposicionales.

Con base a lo anterior, Ribes {1983) detrine al retar-
do en el desarrolleo como "un déficit conductual que se es-
tablece por comraracidn con las normas que corresponderian
al caso. Esate déficit se considera o bien se interpreta
como el producto de la interaccidn de los cuatro determinan

tes antes mencionados.

De tal manera que la clasificacioen aqvi presentada es

la siguiente:

- Retardo Generalizado, que abarca de manera general,
conductas de diversa naturaleza, sobre todo las mis comnie
fas cualitativamente hablandn. En ceste tino de retardo

existe un dafic o disfuncidn orgdnica visible.




- Retardo espec¢ifico. Es cuando el retardo se observa
séxa en una drea del desarroilo dei Inaiviguo, esto es, los
deficiﬁs, puedeh. ser carencias totales de una forma parti-
cualr de conducta. En la mayorfa de estos €3s808, no exis-
te una conducta bioldgica reconocida con claridad, por ejem
plo, la conducta verbal, 1a académica o las conductas moto
ras; jgualmente se¢ incluyen problemas de aprendizaje, defg
giencias del lenguale v perturbaciones emocionales;: asi co
mo las deficienclas que presentan individuos ciegos, sordos

¥ paraliticos (Galguera y Cols., 1984).

Eata dltima concepcidn que HKibes menciona acerca del
retardo, consigue ser una definicidn util, puesto que reu-
ne una ampiia informacion bioldgica y sociocultural del
sujeto, sinm la cual nho se podria comprender de manera cla-
ra las dimensiones eapeciales ¥ temporales de 1la personali

dad del sujeto.

Por otro lado, la élasificacidn que se brinda, es de
gran Importancia debido a cue de esta manera se pueden for
mar grupos de nifics que compartan determinadas caracteris-
ticas, en las que los prerequisitos son importantes Tpara
delinear el plan de trabajo con el grupo ¥y asi. tener un
mayor y mejor control sobre las variables que inciden en

el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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AL hablar de retardo en el desarrollo se hace hinca-
pié en la naturaleza funcional Y en la muiltiple determina
c¢ién del problema. evitando esquematizar su interpretacidn
en la forma de causas simples, va sean de tipo orgdnico o
social. En un andlisis funcional de retards. lo fundamen
tal es identificar los repertorios existentes: definir Joa
repertorios terminales requeridos: identificar las varia-
bles ambientales y orgdénicas que pueden facilitar el desa
rrollo de 108 repertorios elegidos v evaluar en forma per
manente el progreso gue se obtiene mediante 1la programa--~

cidn cuidadosa de todos 1os elementos sefialados.
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3.4, LABOR DEL PSICOLOGO EN EL RETARDO EN EL DESARROLLO

La intencidén del presente tema, &3 exponer algunas ac
tividades acerca del gushacer del psicdlogo en su priactica
profeasional, cuando se enfrenta a las diversa formas an

las gque se manifiesta el retardo en el desarrollo.

El psicdlogo es uno de los profesionales aue lievan a
cabo esta importante labor, va que, plantea de la manera
mis amplia y precisa sobre los desencadenantes hioldeiros
¥ sociales del retardo, ademds. Juega un panel importanrti.
simo alrededor de funciones espec{ficas como son: la iden-
tificacidn. la evaluacidn. la intervencidn ¥y el mode en
que ae puede prevenir especialmente durante el periocdo de

gedtacidn y en los primeros meses de vida del nifio.

Ribes (1975, en Galguera y Cols., 1984), menciona que
la tarea preventiva debe coancentrarse como una accioén S0~
clal dirigida a la deteccidn y sistematizacidn de los divgg

sos grados y problemas de retardo en el desarrollo.

Asl, ei término prevencidn, puede entenderse en dos
niveles:
a) impedir la ocurrencia del problema;:

b) impedir la agudizacidn del problema ya presente.
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Esta tarea de prevencidn, se caracteri za por implicar un
conjunto de medidas y programas, ccn la finalidad de atacar las

¢condiciones que preovocan el prcblema.

La identificacidn es el primer paso er el proceso encami-
nado a la solucidn de un problema de retardo en el desafrollo.
El propdsito fundamental es detectar ¥ posteriormente canali--
Zar a los individuos con posibles problemas a ura evaluacidn

Eds exhaustiva que confirme o descarte el problema en cuestidn.

La participacidn del psicélogo en el proceso de jdentifi-
cacidn esta encaminade a cortribulr, mejorar las prdcticas y
sistemas utilizades para tal efecto. Ccmo por ejemplo, las cam
paifas informativas a nivel comunitario ¥y los programas de adieg

tramiento para padres, maestros, educadoras y otros agentes so
ciales involucrados, en los cuales se proporcione infecrmacidn

spobre desarrollo normal e indicadores de rieago.

Otra forma de participacidn del psicélogo a nivel de la
identificacidn, se refiere a la creacidn o adaptacidn de ins--
trumentcs de escrutinio que faciliten la tarea de deteccidn a
quienes estih directamente involucrados con los nifies. Sin em-
barge, deke hacerse notar que los resultados de un instrumento
de escrutinic no proporcionan un diagrdstico. No guede ubicar-
se a ur nifio en una categoria dada-a partir de um instrumento

de esta naturaleza. La interpretacidn debe ser en términos de
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posibles indicadores de problemas. Lz informacidn dete utili-
Zarse para localizar y canalizar 2l pific a evaluaciones adi--

cionales.

El segundo pa=o en la solucidn de un protlema de retardo
€% la evaluacidn, que determina la naturaleza ¥y grado de inca
pacidad para decidir la mejor forma de intervenir. La partici
pacidn del psicdlogo en este terreno es probablemente la mas
conceida y demandada, dada la gran cantida¢ de instrumertos
que se han desarrollado pars evaluar diversos aspectos del
comportamiento humano {inteligencia, aptitudes, desarrollo,

actitudes, personalidad, etc.).

El psicdlogo cclabora en la evaluacidn en dos modalida--
des: clasificando a los individues de acuerdo a los resultado
de prusbas diversas y, ubicando las recesidades instrucciona~
les de la persona con base en los resultadcs de los instrumen
tes wtilizados. La participacidn del psicSloge en la evalua-
¢ifén se refiere a la adecuada seleccidn de téenicas y herra--

mientasz, as{ como al pmanejo cuidadcso y &tico de las mismas.

El tercer componente del procesc de solucidn de protlema
e3 la intervencidn, es decir, la modificacidn o desarrollo de
servicios, estrategias, técnicas o materiales encaminados a

la solucidn del problema concreto.
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El psicdlego participa en este nivel a partir de téeni--
cas, métodos y procedimientos asociados a terapias Y progra--
was destinados a la habilitacidn y ajuste del individuo. Sin
emtarge, es vn hechao que el individuo especial no existe en
el vac{o,.sino que forma parte de un conjunto de entornos, en
103 que estdn involucrados tanto la familia, como la escuela
¥ la comvnidad., El papel del psicdlogo involuera los esfuer-

zos por disefiar progratras de intervencidn en los que 8¢ consi

deren estos entornos.

Otro de los aspectos a considerarse en el trabajo del
psicdlogo ea la desprofesionalizacidn, pero no entendiéndola,
ecmo la tranaferencia o la difusidn de los conocimientos prao-
pios de uma disciplina a las personas gue no tienen accesoc a
éstos, aino mds bien, comc un proceso mediante el cudl los
profeasionales y 1los no profesionales, conjugan sus esfuerzos
Y conocimientos para entender su realidad, transformarla Yy ser
virse al mdximo de ello. El incluir al no profesional, sea
cual sea, posibilita el conocer y resolver adecuacdamente el
preblema, ya que se cuenta con el concecimiento necesario del
desarrollo cotidianc del probtlema, de los elementos propios
del contexto y de la forma como éstos se relacionan, asi como
la delimitacidn del mismo. Esto s6lo es posible con la parti

cipacidr del no profesional dentro del procesc de trabajo.

Asi, el profesional no sdlo ensefa, sino que ademds apren

de ¥ conoce las vias practicas Sptimas para desarrollar méto-




dos para incildir en la solucidn de cada problemdtica en
particular. Ademds, en 1la actualidad, una alternativa pa

ra subsanar tal problemdtica es 1a interdisciplina.

La interdisciplina es la actividad cientifica en
donde diferentes disciplinas se integran para configurar
orgdnicamente un nuevo campo de accidn Y de conocimientos

{Ribes, 1580; en Galguera, 1984),

Por ello, e necesario enfatizar que el intelectual
¥, en particular el cieﬁhifico, debe conocer claramente
¢l papel que se le ha asigrnado como profesional, as{ como
el papel vy uso que le dan a la ciencia aquellos sujetos
que blenen los medios para producirla, y que, en dltima
instancla, su practica profesional sdlo sirve a los inte-
reses de una determinada clase sccial. En lo anterior ra
dica la ilmportancia de ¢onocer las implicaciones de nues-—
tro quehacer como peicdlogos. En condiciones sociales co
mo la nuestra, existe la necesidad 1mperan£e de solucio--
nar los problemas de las mayorias, para lo cual es necesa
rloc que el cientifico adquiera un compromiso ante 1a pro-
bilemdtica social de la que forma parte; que se manifieste
eén el desarroilo de métodos congruentes y idtiles para los
sectores marginados de las Posibilidades de acceder a

elios.

Entonces, el objetivo real de nuestro trabajo como

psicélogos es hacer algunas sugerencias concretas, funda-
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mentadas en nuestras experiencias, para el tratamiento ¥y
la prevencidn de los problemas del retardo en el desarro-

110 a escala social.




4y, LECTURA Y ESCRITURZ
4.1 Principios Fundamentales

En la civilizacidn actual, la lectura y la escritura
3on 403 de las necesidades personales gue ademds tienen
gran repercusidn social. Nos encontramos en un mundo lle
no de mensajes escritos que llegan por diferentes medios
y.resultan imprescindibles para desarrollar una conducta
erdinaria. Son indispensables para incrementar nuestra
cultupra y conocimientos, o bien, nuestra satisfaccidn per

aonal,

La lecto-escritura es una forma de expresidn del
lenguaje, que implica una comunicacion simbdlica con ayu-
da de signos que varfan segin las civilizaciones (Ajuria-

guerra, 1981),

La relevancia de 1a lectura y la escritura es indis
cutible ya que son aspectos bdsicos para el aprendizaje a
nivel académico, asf como para el desarrolio cognoscitivo
Y la adaptécidn scocial del individuo. También constituye
uno de los objetivos principales de la educacidn bdsica ¥
la atencidén que ha recibido este aspecto por parte de los
educadores, psicdlogos, pedagogos, etc., se fundamentgz en
que la buena o mala ejecucidn es clave para el tipo de ins

truccidn que tendrd el sujeto,
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Lectura y escritura estin intimamente ligadas; siem-
pre leemos 1o que nosotros u otros hombres produjeron. To
da persona cuyo objetivo sea conducir a sus nifios hacia
la adguisicidn del lenguaje escrito debe pensar cuales fue
ron las causas que llevaron a la humanidad a realizar tan
notable invento y tratar de que los niﬁos, a través de su
trabajo cotidianco vayan descubriendo léa caracteristicas

¥y funciones del sistema de escritura ( Pérez, 1983).

Se puede entender al proceso de la iecto-escritura,
como un eslabdn mds formalizade del proceso gradual de co
-muniéa;ién husana; y como un peldado indispensable en 1la

comunicacidn del individuo.

Por ello, de alguna forma, el desconocimiento de la
lecto-escritura implica una marginacidn social; el hecho
d¢ que un individuo carezca de esta habilidad Concreta,
limita enormemente su culturizacidn y por io tanto, su par

ticipacion activa en la vida nacional de 3u pais.

El deminio de la lectura ¥ la escritura son habilida
des del mayor valor ¥ altamente deseables. En los grados
superiores son los mediocs principales a través de los Gue

8¢ imparte y articula el conocimiento,

El conoccimiento se puede considerar bajo un aspecto

especifico ¥y otro general. Como conocimiento especifico,




© aprendizaje tiene una relacidn con 1a informacidn y 1las
reglas particulares que corresponden a un drea de estudio
especlalizado y circunscripto, por ejemplo: biologia, de-
recho, historia, literatura. Como conocimiento general ,
2e vincula con la aptitud general de poder adquirir y apli
¢ar un conocimiento especifico. Podemos llamar inteligeg
cia a esta aptitud, siempre que neo se identifique con los
resultados de un test que proporcione un cociente inteleg
tual. Cuando la inteligencia se manifiesta singularmente
activa en ei comportamiento del nifo, se puede lilamar a
esta actividad pensamiento. Se puede separar con facili-
dad las acti?idades qQue incluyen el pensamiento Yy que im~
pulsan al nifo a ocuparse de un determinado problema, de
aquellas actividades de aprendizaje de los primeros gra--
d0s, que predominantemente sirven para adquirir nueva in-
formacidn a través de la memoria o 1a descripeidn (Furth,

1974).

El lapso que se extiende de los cinco a los diez afios
de edad, aproximadamente desde e} Jardin de nifics, hasta
el cuarto grado, corresponde a lo que Piaget denomina "in
teligencia operativa™. Durante este perfodo se vuelven
accesibles para el nifioc los conceptos estables de espacio,
€lempo, relaciones, clases, combinaciones, etc., ¥y preci-
samente estos conceptos generales son los que constituyen
la sustancia de 1a inteligencia. Estos canceptos genera-

les de 1a inteligencia en desarrcllo evolucionan indepen-
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dientemente de si el nifio c¢oncurre © no a la escuela, pues
£o que no dependen de una educacidn especifica. Ademds, es
to3s conceptos forman la base sobre la que se debe asentar
el aprendizaje de todo conacimiento eapecifico, si quiere
convertirse en algo mds que un simple aprendizaje de memo-

ria.

Ante todo la lectura y 1la escrifura, como cualquier
aprendizaje especifico, presupone una motivacidn diferente
de la que cimenta la capacjdad del nifio para pensar., El ni
fio aprende a leer asf como a escribir, porque quiere agra-
dar a sus padres, imitar a sus compafieros o explorar el
¢ontenido de sus libros. En consecuencia, la motivacidn
bPara eacribir y leer reside fuera de} proceso de la lectu-
ra, le eas extrfnseca. Las dificultades con que tropiezan
en la lectura nifios normales de 8 & 9 afios, es probable que
3e deban-prineipalnente, @ una falta de motivacidn o erro-
res de sus hibitos de aprendizaje; no deben atribuirse a

una falta de inteligencia.

En conclusidn, la primera tarea de nuestras escuelas,
debe ser la de apuntalar los fundamentos del pensamiento
sobre el que se basa tado aprendizaje particular. Para lo
grarlo, tanto los educadores como la sociedad en general,
deben llegar a poseer un mayor conocimiento del desarrolilo
natural de la mente infantil. Ademds, si una escolaridad

primaria se propone aumentar Yy nutrir intencionalmente 1a
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capacidad del nifio para pensar, no podrd considerar los re
sultados de la lectura ¥ la escritura como un criterioc in-
mediato de éxito. Sin embargo, a largo plazo, se podrs es
perar razonablemente que se produzca una transferencia en
un nlfic al que se estimuld durante tres o cuatro meses a
desarrollarse intelectualmente ¥ que ha comprendido clara-
mente el mensaje de que el "pensar™ se encuentra entre uno
de los objetivos de la escuela. Este nifio podrd alcanzar
rdpidamente el nivel donde, para segruir aplicando las ac-
titudes de sy pensamiento, estard obligado a requerir el
contenido, variedad y articulacidn que 3010 la lectura pue
'de proporciconarle, En otras palabras, tomari conciencia

espontaneamente del valor de la lectura y aprenderi a leer
de una manera fdcil y autodiddcta, como lo hacen tantos ni
fos de edad presascolar que provienen de hogares donde la

lectura es una actividad cotidiana.

51 se valora la lectura y la escritura ne sélo den-
tro del dmbito escolar, sino que reconoce ¥ acepta la im-~-
portancia de las experiencias que los nifics tienen fuera
de la escuela, y al mismo tiempo se desarrolla su prdctica
dentro de la institucidn escolar de manera que permite crear
un puente enbre el hogar, la escuela ¥ la comunidad, se de
ben contemplar las satrategias pedagogicas, las formas de
interaccidn de educadores, educandos, padres de familia Y
entorno, asi como ias actitudes que han de asumirse para

que los nifios se apropien de la lecto-escritura vy la valo-
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ren com¢ una forma de comunicacién dgtil Yy significativa .

El estudio de 1la lecto-escritura, puede abordarse des
de diferentes disciplinas cientificas dependiendo de su
reapéctivo nivel de andlisis, debemos recordar que, éste
no debe realizarse independientemente del sujeto (un ser =0
cial), que esta aprendiendo y, deade esta perspectiva debe
mos comprenderlo como un procesc de socializacidn del indi
viduo, indispensable en su vida paicoldégica, como miembro
de una sociedad y como parte integral de su desarrollo in-

telectual {Schaff, 1973).

De esta manera, la teoria de Piaget nos permite com-
prender de una manera diferente la adquisicion de cualquier
tipo de conocimiento, ¥y a través de eila se pretende encon
trar detrds de sus enunciados teéricos, las implicaciones

en la prictica docente,

Deade esta perspectiva, la obtencidn del conocimien-
to, incluido el de 1la lecto=escritura, es el resultado de
la propia actividad del sujeto. Cabe aclarar que al ha-
blar de actividad no se refiere lUnicamente a desplazamien~
tos motrices. "Un sujeto intelectualmente activo, no es un
sujeto que hace muchas cosas, ni un sujeto que tiene acti-
vidad obaservable. Un sujeto activoe es un sujeto que compa
ra, incluye, ordena, categoriza, reformula, comprueba, in-
organiza, etc., en accidn interiorizada (pensamiento) o en

aceidn afectiva (segin su nivel de desarrpllo)” (Ferreiro,
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19793,

Al final del per{odo sensoriomotor el nific ha reali-
zado grandes progresos en su conocimiento del mundo, ¥ en
el desarrollo de la inteligencia; con la aparicidén de la
funcidn simbdlica que se manifiesta a través de diversas
formas (imitacidn diferida, juego simbdlico, dibujo, ima-~
gen mental y lenguaje) el nific adquiere la capacidad repre
sentativa, que en un principio se encuentra muy ligada a
la accion directa sobre los objetos, pero paulatinamente y
conforme progresa en su desarrollo se va haciendo mas indg

pendiente.

Con la representacidn, en especial con el lenguaje
oral aparece, influye sobre las adquisiciones cognitivas de
tal manera que #xiste una interaccidn entre ambos {Sirclair,

19 ).

Por otra parte, éste representa un objeto de conoci-
miento para el nific ¥ su adquisicidn requiere de actividad
cognltiva, duraante ia cual el nifio reconstruye el lengua-
Je ¥ sus reglas combinatorias para poder apropiarse de €1,
En este proceso de apropiacidn el nifio ensaya hipotésis R
las pone a prueba, las corrige y poco a poco, descubre las

reglas del sistema lingiiistico.

El aspecto mds complejo del desarrollo del lenguaje
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lo constituye la adquisicidn de 1la lectura y la escritura,
por tener alto grado de convencionalidad, su aprendizaje

requiere estructuras mentales m4ds elaboradas, el nifo desa
rrolla un procesc lento y complejo previo a su adgquisicidn
en el que estdn involucradas una serie de experiencias y
observaciones con y sobre los textos escritos, no se propo
ne ensefiar a leer y éscribir al nific, sinc preporcionarle

un ambiente alfabetizador ¥ las experiencias necesarias pa
*a que recorra, a su propio ritmo, ese camine anterior a
la enseﬁanza-aprendiz&je de la convencionalidad de la len-

‘gua escrita.
4.2 Definicidn

Dentro de la psicologfa, el proceso de enseflanza -
aprendizaje de la lecto-escritura ha sido abordada desde
diferentes perspectivas tedricas. Sin embargo, durante el
presenﬁe trabajo, nos enfocaremos a una postura en especi-
¢co, de esta manera Lomaremos como punto de referencia, 1la

teoria psicogenética, descrita con anterioridad.

Desde el punto de vista psicogendtico se concibe a
la 'lecto-escritura, como un objeto de conocimiento que el
sujeto cognoscente (el nifio) deberd construir ¥ reconstruir
en forma activa. Ferreiro ¥y Teberosky (1979), sehalan al
respecto, que el enfoque piagetiano no se centra en la com

petencia lingiistica del nifo ¥ en sus capacidades cognes-
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citivas; de modo que 1a lecto~escritura es un objeto simbg
lico, un sustituto {un significantel}, que representa algg,
Y de manera similar, el dibujo constituye una manifestacidn
posterior del desarrollo de 1a funcién semidtica que, da

lugar al lenguaje.
4.2.1 LECTURA

La lectura es un instrumento de gran valor para la
formacidn integral del ser humano; contribuye a lograr los
grandes objetivos de 1a educacién. De igual manera, con-
tribuye a &1 logro de los objJetivos especificos asi como
de aquellos de medianco alcance. Con todo, la lectura no
e3 un fin en =i misma, es solamente un medio cuyo valor

depende del uso que de ella se haga (Pérez, 1983).

Leer es una actividad valiosa tanto desde el punto de
vista social como individual. Las sociedades plenamente al
fabetizadas bienén indudables ventajas culturales, polfti-
cas y econdmicaz, frente a aquellas cuyos miembros son, en
su mayoria iletrados, Asimismo, los individuos que dispo-
fnen de hdbitos lectores bueden disfrutar de multitud de
bienes culturales ep sﬁ acio, o bien, adquirir nueves cono
cimientos y destrezas que mejoran sus posibilidades profe.

sionales y laborales.

La lectura es una actividad miltiple. Cuando leemos
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{y coftprendemos lo que leemos) nuestro sistema cognitivo
ldéntifica las letras, realiza una transformacidén de letra
en sonido, construye una representacidn fonoldgicas de la

palabra, accede a los miltiples significades de ésta.

4.2.2 ESCRITURA

Con lo que respegta a la escritura, al igual que la
lectura, es una invencidn social. Cuando una sociedad ne-
cesita comunicar a travéds del tiempo ¥ del espacioc ¢ cuan-
do necesita recordar suv herencia de ideas ¥ de conocimien-
tos, entonces, crea la escritura. Esto ocurre cuando las
scciedades alcanzan un cierto pnivel de complejidad y de tg

mano.

La escritura.ea uno de los inventos mds admirables
que ha logrado la inteligencia humara; es un producte de
la ¢ivilizacidn que después de muchos sigles, ha 1llegado
a nuestros dias con distintas modificaciones para hacer

mdés legible sus trazos.

Los principios de la escritura son de orden material,
fisioldgico, psicolégico, estdtico y social. En el nifio,

los primeros trazos surgen de manera espontdnea, sin inten
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¢idn de reproducir el medio visual circundante. Los reali

za porque le producen una sensacidn agradable.

‘El hecho de ver impreso ce forma permanente el movi--
miento que ha realizado, le proporciona un gran placer y
goza de sus garabatos como movimientos y como registro de

una actividad Kinestésica.

La aparicidén de los primeros trazos surge hacia los
18 meses ¥y se debe a la maduracidn neuro-perceptivo-motriz
su evolucidén se debe ;Onsiderar a través de los tres nive-
les de la actividad grdfica: el motriz, que permite la rea
lizacidn de los movimientos; el perceptivo, que se manifies
ta por el progresivo control visual de loa trazos; y el re
presentativo, gque se.pone en marcha a través de la funcidn
simbdlica ¥ que se caracteriza por la objetivizacidn del
acte grafico; este dltimo nivel permitird realizar las di-
ferenciaciones entre el dibujo y la escritura (Barrientos,

1995).

La primera manifestacidn grifica es el garabato. Este
aparece alrededor de los dos afios y con €% comienza el con
trol visomotor ojo-mano; es en esta edad cuando el movimien

to asume caracteristicas de placer tuncional.

La escritura es la actividad grafomotora por excelen-

cia. Se debe considerar su desarrollo desde una perspecti-



78

va global. La posibilidad de escribir que posee el
nific de cinco a seis afios, es el resultado de lentas y
progresivas adguisiciones sobre los planos: motor

¢cognitivo, afectivo y social.
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4.3. CARACTERISTICAS DEL PROCESO INICIAL

Tomando en cuenta las etapas de desarrollo planteadas
por Piaget, y deacritas anteriormente; a continuwacidn e
deacriben las caracteristicas nue influyen para 1la adquisi
cidn de 1la lectr-esrritura, las cuales con=tituyen el com-~

Rlemanto ¢eneral, para un mejor desarrollo integral del ni

fio.

Las siete caracteristicas @ puntos mds importantes son

las siguientes:

1. ESQUEMA CORPORAL. Se considera que todo nific debe conocer
muy bien au propio cuerpo, clmo ze mueve o pAara gque sirve

cada una de su= partes, antes de iniciar cualquier enseﬁaﬂ
Zza formal. Los movimientos corprrales hacen que cada indi
viduo adquiera ia nocidn vostural v desarrolle el eduili--
brie, de 10 cpal surge una =egunda relacidn: 1a del ecusrpo
#n funcién del espacio prérimo:'entnncen, aparece el desns-
rrollo de las nnciones e3paciales corresnondientes a 1a dai
reccidn v distancia. Quien na hava integrado esas nociones
respecto de si mismo ¥ desconozca la utilidad del movimieg

te. no podrd funcionar fécilmente en el aprendizaje de ler

tura ¥ 1la escritura.
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2. INTELIGENCIA

bPentro de los diferentes trabajos oue se han realiza-
do entorno a la inteligencia. se destaca la teoria de Pia-
get . por 1a gran cantidad de estudios pridcticos a través
de los cuales ha sido analizada, v por el ndmero de aborta
cinnes. a todos los niveles de desarroile ge los constan--

tes indices o modalidades de la inteligencia.

be acuerdo con el andlisis de Furth (1973), =e mencio
na que riaget considera el crecimiento de la inteligencia,
como algo completamente diferente a 1a adquisicidn de nue-
vos hibitos o de nueva informacidn. Para aue 1a inteligen
c¢ia de un nific ae desarrolle. ¢ste debe mantenerse activo

en un medio ambiente general.

De acuerdo con loas estadios de Piaget (an Maier, t971)
¢ puede afirmar que no es tanto la maduracidn, como la ex
rerieancia, lo gue define la esencia del desarrollo COgNOs-—
¢itivo. Al experimsnftar sus propios reflejos innatos, el
individvo se ve llevado a utilizarlos y aplicarlos, de es-
to 3e desprende ia adquisicidn de nuevos procesos de desa-

rrellio de la conducta,

3. PERCEPCION. Piaget demuestra aue la percepcién va a corm

tituir. junto con otras habilidades y actividade= motoras,
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una via de acceso para el desarrollo de las operaciones de

la inteligencia.

h. NUCION ESPACTAL . El movimiento, el tacto son vias princi-
pales nara la percepcidén y la adquisicidn de la nocidn es-
pacial. Piaget (19Y0) arirma que la formacidn de la nocidn
de obietos es correlativa a la organizacidén del campo espa
cial. La historia de 1la elaboracidn de las relaciones espa
cialea y de 13 constriccidn de los principales grupeos, es

exactamente paralala a Ja del objeto.

5. MOCION TEMPORAY, . Piaget, menciona due "lo que se puede de
¢ir del tiempo es tanko Ccome lo relative al espacio! gue

¥a ban sido adquiridos en toda percepcidn elemental. Toda
prrcepeion es durable, del miamo modo que es extensa, pero
esta primera duraridn es tan ale jada del tiempo. proniamnﬂ
te dicho comn lo esty de la exten=idn y Sensacion del espa
¢io orxanrizado. Tapnto =] tiemno como el esnacio se consatry
ven paulatinamente, a implica la e~laboracidn de un sistema

de relacionee; nus ae prede derir, =on correlativas,

6. FUNCTUN SIMBOLICA. EF. simboln es 1a representacidn de un
nbleto, de una persona o de ura accidn. El simholo amesdn
Wallon (1965) nge prongrciona vn nivel de significaridr que

nes permite entrar al nlsnn de 1a verdadera rerresentacidn,
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Ne acvero con Furth (1975) existe en la teoria de Pia

vet, un pericdo de breparacion para llegar a la formacian
de? simboln, encontramos qne para el organigme sensorio-mg

trr. les obigtoa po existen como talex,

7. LENGUAJE. La posesioén de una total comprensisn del lan-
graie da un lencuaje expre=ivo bien articulado v organizs
dn, mg np wenuisitn-indfspensable previo al aprendiz- j= d-
la lectura. fy-pdo al nisg dexarrnlla an lemgeaie adouiere
Bn cfdign de grmnnigacgidn auditivo-verhal npe le es indis

hers=2ble domirar angesy de admuirir 1a lacta-sgepignps,
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S. PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE LECTO-ESCRITURA PARA NINOS
CON RETARDO EN EL DESARROLLO.

5.7. Marco Tedrico

Alrededor del aprendizaje de la lecto-escritura han
surgido polémicas de diversa fndole, una de ellas es el
momento en el gue el nifio debe aprender a leer y escri--
bir. Segin las épocas Y corrientes pedagdgicas se han

Planteado como soluciocnes:

-De jar este aprendizaje al primer grado de 1la escue
la primaria.
~Iniciar la lecto-escritura en las instituciones de

Preescolar,

Los partidarios de 1a primera posatura aducen, entre
otfas cosas, que el nifio requiere cierta "madurez” para
abordar-la lectura y escritura y ésta se alcanza entre
los 6 y 7 afios. 51 revisames el concepto de madurez mane
Jado como pre-requisito, encontramos que esti rgferido &s
pecialmente a las habllidades sensoriomotrices: coordina-
c¢idn motriz fina, ecoordinacidn ¢ jo-mano para poder dibu-
Jar letras; discriminacidn visuval ¥ auditiva para no con
fundir sonidos, diferenciar adecuadamente las letras en-

tre si, etc.

Desde esta berspectiva, tocaria a la Educacidén Pre-

escolar ejercitar al nific en el desarrollo de las habili
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dades antes mencionadas, que lo hardn obtener la madurez nece-
saria para iniciar el aprendizaje de la lecto-esecritura en el

sigulente nivel.

La segunda postura propone que este aprendizaje debe inia-
ciarze en la etapa preescolar Y adopta caracteristicas de 1a

escuela primaria para que el nifio acceda a la lecto-escritua.

Actualmente ase cuenta con aportaciones muy importantes de
rivadas principalmente de la teorfa psicogenética de Jean Pia-
g2t, que proporcionan nuevos elementos para comprender gue el
procesoc de aprendizaje de la lengua escrita no‘depende ni de
que =1 nifioc posea una serie de habilidades perceptivo-motrices
ni de 1o adecuado de un método, sino que implica la construce—
cidén de un sistema de representacidn que el nifioc elabora en su

interaccidn con la lengua escrita.

Desde esta perspectiva se conceptualiza el aprendizaje co
mo: el proceso mental mediante el cual el nifio descubre y cong
truye el conocimimnto a través de las acciones ¥ reflexiones
que hace al interactuar con los objetos, acontecimientos, fené

mencs y situaciones que despierten su interds.

Esta e3 una concepcidn de aprendizaje en #entido amplio .
es decir, gue se puede equiparar con el concepto de desarrollo
En este sentido, Piaget hace referencia a factores en interac-

cidn constante. Estos factores son: la maduracidn, la experien
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¢ia, la transmisidn social ¥ el proceso de equilibracidn; expli

cados en capitulos anteriores.

La teorfa de Piaget nos permite comprender de una manera
diferente la adquisicidn de cualquier tipo de conocimiento,
fncluido el de 1la lecto-escritura y nes hace comprender gque se

debe a la propia actividad del sujeto.

Dentro de una situacién de apreﬁdizaje, las actividades
3on ¢l medio para poner en relacidn a los niBos con los objetos
de conocimieﬁto- Cualquiera que sea su naturaleza, a travds de
¢llsa la maestra promueve, alienta y fortalece el aprendizaje

de au grupo.

Las actividades de lecto-escritura que aquf se proponen no
son mds que algunas Sugerencias para la maestra, a partir de
ellas, puesde usar su propia creatividad y descubrir situaciones
nuevas péra sacar el miadximo partido, sin perder de vista que a

través de ellas se dehe:

1. Propiciar el desarrolio integral y la autonomia

2. Responder al interés y ritmo de desarrollo de cada nifo

3. Propiciar en =) nifio la experimentacidn y la solucidn de pro
blemas individuales Yy grupales que surjan durante su traba jo

4. Brindar al nific la oportunidad de interactuar dentro de un
amblente alfabetizado para que por si mismo se interese por

descubrir qué es y para qué sirve la lecto-escritura.
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5.2 ACTIVIDADES SUGERIDAS

Sio tratar de imponer una gufa metodoldgica, y dejando a
la vez gue cada maestro use su propia imaginacidm y sus pro--
plos procedimientos diddcticos, a continuacidn se presentan
una serie de actividaéea. producto de la imaginacidn y el de-
sec enorme de poder facilitar la tarea del aprendizaje de la
lectura y la eacritura de muchos nifios con retarde en el desa
rrollo, Ademds del continuo trato coh estos nifios y la expe-

riencla para la ensefianza de las letras una a una .

A lo largo del presente trabajo se ha hecho hincapié en
que el individuo que Piaget nos ha ensefiado a defcubrlr a tra
vés de su teoria, es un individuo que aprende basicamente por
medio de sus acciones sobre los objetos del rundo y que cons-
truye su proplio pensamientoe al mismo tiempo que organiza sy

mundo

Dicho lo anterior, para lograr que los nifios aprendan
determinada materia, como en este caso la lectura y la escri-
tura, se deben realizar actividades que provoque la adquisi--
cidn de éstag creando situacliones psicoldglcas y objet{v;s Pa
ra lograr gque el alumno pueda construfr las operaciones que
debe adquirir, consiguiendo despertar su interds. Por ello,
tomando en cuenta que nuestro trabajo serd con nifios, y que
a los nifies les gusta imaginar, se ha propuesto un programa
de actividades para aprender a leer Yy a escribir a travds de

cuentos inventados con un lenguaje sencille Yy claro como el
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que usamod con los nifica, y como si estuvieramos platicando

con ellios,

El objetivo de esta actividad es leer y escribir por me-
dio de sonidos o de palabras normales, lo cual no tlene una
regla fija, utiliza las circunstancias del momento, y evita

el tedio del niifio,

El fin de cada cuento debe ser enseflar las letras, por
ejemplo si esramos ensefiando las vocales, tendremos que inven
un cdaentco con cada una de ellas y despues hacer que los nifios
las copien en su cuaderno, Asf, con la letra podrfamos crear
un cuento Liamado: "La Abe ja Ana", y después comenzariamos a

"desarrollar el cuento segin nuestra propia imaginacidn, Pos-
terformente, mostrariamos como se escribe: ! !!__ﬁ y ade-
mis podriamos ilumlnar una abeja para que visuali;en e identi
fiquen la letra. Y luego pediriamos que nombrar§B algunos ob
fetos o animales qQue comiencen con la misma letra, por io que
liminas de varios objetos tambidn nos serfan de mucha utili--
dad,

Al ir creando un cuento con cada letra lograriamos dise
fiar un libro de cuentos con todo el abecedario y facilitaria-

mos el trabajo diario con lLos nifios,




Asimliamo, se¢ debe destacar la importancia de que el maes
tro invite 2 los nifos a escribir, {ndependientements do la
conceptualizacidn de ecada uno, e¢s decir, provocar que los alum
uos hﬂgnn intentos de escritura e esta manera, se puede su-
gerlr que escriban una ¢aria a sus padres, lo que hicieron el
dia anterior, el fin de femana, o bien un simple saludo a un
compaﬁero.o a 5u maestro._ .

Estos trabajos deboen ser hechos en su totalidad por les
nifos: recoprtar cartulivzs, dibujar en hojas, iluminar ¥y escri
biv,

quteriormente se les pide 2 los nifios que lean sus pro-

Pias escrituras, con el fia de que realicen igualmente intent

tos de lectura,

Tambien se pueden realizar situaciones de juego que favo
vezcan el descubrimiento de alBunas fynciones de 1a escritura

¥ la lectura,

Para esto, se pueden aprovechar actividades cotidianas
como ir al wmercado, 1la tienda, la papeleria, etc. » tratando
slempre que seaa posible que los nifios realicen una visita.al
lugar donde ge efectda realmente la actividad que representas
rda en al juego, de mamera que puedan antiecipar o leer lo due

dparece eun carteles verdaderos como los precios, las ofertas,
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las promociones, ete, Y <omprendan las funciones que
cumple la escritura dentro de estas sitvaciones en la vi

da real,

los alumnos deberdn juntar materiales que sirvan pa
ra jugar a cada situacidn, organizarlos Y clasificarlos

segin la actividad (mercado, tienda, ate),

El grupo se divide en dos: vendedores y comprado-~
res Cos primeros escriben para sus puestos Yy los segune

dos preparan una lista del mandado .

Ua maestra dirige la actividad de forma tal que
unos y otros tengan la necesidad de interpretar los tex-

tes realizados por sus compaiieros .,

Este tipo de actividades congiene realizarlas=
varias veces al afio y pueden aprovecharse para trabajar

con otras areas,
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Para aprovechar dtilmente los apoyes menclonados se sugle-
re también, dar importancia y apoyarse en el interés na-

tural del nifioc por el juego, ya que al jugar, aprende.

Estimular la reflexidn y brindar la oportunidad de
que experimente en lo que aprende, ya gue aquello que no
s8¢ vive, no se logra comprender completamente, ni se

aprende; por lo mismo, tiende a olvidarse con facilidad._

Para interesar al nific en el conocer de la lecto -
escritura, es necesarlo presentarie situaciones reales a
su nivel de desarrollo, con ello, lo impulsaremosa bus-

car por si mismo, el aprendizaje.

Propiciar la ejercitacidn prdctica con objetos ¢
la experiencia espacial correspondiente, utilizando teodo
tipo de ambientes alfabetizadores, por ejemplo, carteles,
fotografias, anunclos, cuentos, todo aquello que sea de
utilidad para favorecer la accidn educativa, poniendo at
nifio en contacto con 1o que va a aprender como parte de
8u entorno escolar, antes de realizar un ejercicio gréfi

co especifico,

En el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura
el nific, primero, conocers y explicard su mundo, para,

posteriormente, desembocar a un pemsamiento ldégico.
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El discernimiento fundamental de Piaget es gque los
individuos crean su propio conocimiento, el aprendizaje,
&8s un proceso constructivo. Todos los profesores quisie
ran ver que en todos los niveles del desarrollo cognoscl
tivo los alumnos participardn activamente en el proceso
de aprendizaje Que fderan capaces de iancorporar la in-
formacidén que se les presenta en sus propios esquemas,
Para esto, deben actuwar de algin modo sobre la informa--
cidn Ua escuela debe dar a los alumnos la oportunidad
de experimentar el munde Por ejemplo, despuéds de una
leccidén de estudios sociales sobre diferentes empleos, -
un prefesora de primer grado podrfa presentar a los alum
nos una-imagen de una mujer y preguntar: iQue podrfa ser
esta persona?l ﬂuego de respuestas como "profesoral', "doc

‘tora“, "secretaria®, “abogada', "vendedora', etc, el pPro
fesor podria sugerir, IQue tal usa hija?, siguiendo res-
puestas como hermana, madre, tia, y mieta_ Esto debe ayu
dar a los niflos a cambiar las dimensiones en su clasifi-

cacidén y centrarse en otro aspecto de la situacidn.

Otra parte importante del desarrollo cognoscitivo
es la habilidad de aplicar en nuevas situaciones los prin
ctpios que se aprendieron en otra situacién Uos profeso-
res deben pedir de manera comstante a los alumnos que

apliquen principios que aprendieron hace poco en situacio
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nes diferentes Por ejemplo, al alumno que aprendid como
formar plurates al agregar la s a la palabra casa, se le
pedird que aplica dicha regls en palabras como ldpiz, pe
rra, ete para gque el alumno obtenga prdctica en su utit-

lizacidn.

Todos los alumnos necesitan interactuar con sus pro
fesores para probar su pensamiento, ser desafiados, reci
bir retroalimentacign ¥ observar la manera en que otros

solucionan los prblemas,

Como regla general, los alumnos deben actuar, maaipu
lar, observar y luego hablar y/o escribir sobre lo que
har experimentado fas experiencias concretas proporcio-

nan materias primas para el pensamiento

Todo esto puede servir como ambientes alfabetizadores
ademdis de poder utilizar en tode momento, apoyes visuales,
como tablas e ilustraciones, tarjetas, ldminas, fetogra--

fias, etec,




CONCLWYUSTIO®NTES

En la actualidad algunos Pedagofios sc hasan en la teorfa
de Piaget, puas fud {1 quien desafid con mayor ascierte la con
cepcidn tradicional acerca de la naturaleza del nifio % el ado
lescente. 5y teoria sobre ol degarrollo de las hhbilidades
intelectuales se aplied primero en 1a educacidén, haciendo én-
fasis en el descubrimiento del método de la enseciianza. Asi,
el unifio puede desarrollar sus habilidades y descubrir sus 1li-

mitaciones._

En la produccidn de Jean Piaget encontiamos, como intes-

- T ¥ .
rés cenctral, los mecanismos de la producecidn del conocimiento

Por esta razdn su epistemologifa 22 denomina "gendtica®, va que
8¢ enfoca hacia la génesis del conocimienteo con una clara con
cepcidn del hombre como ser bioldgico, poscedor de una serie
de cavacteristicas determinad%s_por la herencla, sefiala que
estas estructuras organizadas gendticamente son la base para

tonstrucciones uuevas, mediante un proceso de asimilacidn fuﬁ

cional,

Cabe destacar que Ia teorfa piagetiana, especialmente en
lo referido al desarrollo de la inteligencia, aporta efeétivi

mente elementos sustantivos Para aplicar acciones fundamentad
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das en el procesc de enseﬁanza~aprendizaje, tanto a nivel
de disefic como de implementacidn del curricule; pero esto
no se logra con la mera reproduccidn mecdnica de algunos
aspectos metodoldgicos del trabajo de Plaget, que sdlo re
Predenta el apoyo tedrice a partir del cual se debe desa-
rrollar la instrumentaéidn diddctica aplicable, que no
fué objeto de trabajo del investigador, sin embargo, ha

sido el de 1a presente tesis.

Por lo que temando como punto de partida la teorfa
piagetiana, se ha elaborade una Propuesta para un progra-
ma de lecto-escritura dirigida especialemnte a aifios con
retardo en et desarrollo, con lo que se intenta de alguna
manera rescatar la expreslén espontdnea del fifo, con 1la
finalidad de que éste aprenda a manifestar sus propios in
teresea, y que se encuentre a 3f mismo ¥ al mundo que 1le
rodea de una forma mds libre y creativa en el aprendizaije

de la 1ecto-escrttura,

ra pfopuesta presentada a travds de diversas activis
dades que pueden ser adaptad;s y modificadas de acuerdo
a las caracteristicas de cada grupo, va dirigida princi--
palmente a todos aquellos profesores interesados en la en
sefianza de aquellos nifos que de una u otra manera han si
do diagndsticades con retardo ¥ que adn asi son capaces
de acceder a el aprendizaje de 1la lecto-escritura, pro-

pPorcionandoles un ambiente alfabetizador adecuado a sus
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caracteristicas.

las actividades sugeridas representan sdlo una alternati-
mds para el trabajo con nifos con retardo, mismas que
sélo son la base de miuchas mds que de acuerdo con la pro
pia creatividad de las maestras pueden lograr incorperar
de una manera mds activa a estos nifios en el mundo de
los "normales®, demostrando lo que ha sido el primordial
cbjetivo de este trabajo: que son capaces de aprender lo
mismo que los demds nifios si se les da una oportunidad y

un poco mds de tiempo,,
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