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INTRODUCCILION 

Gada ser humano es diferente y cada nifio tiene un de 

sarrollo diferente. Algunos nifios progresan en un desarro 

llo no sdélo diferenciado y peculiar, sino también lento 

yfo retardado reapecto a los momentos y umbrales evoluti- 

vos alcanzados por la mayoria de sus compaiieros de edad 

A estos nifios, se les conoce entre otros nombres, como su 

jetos con retardo en el desarrollo Dicho retardo o defi 

eit de la conducta infantil, puede ser producido por la 

interaccién 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 cualquier cosa o que por lo 

menos lo hace con mucha dificultad Tal idea, aunque al-~ 

go verdadera en sus Lineas generales, puede ser un error 

debido a que el termino aprender abarca tantos procesos 

tan diferentes, que tal afirmacidn resulta demasiado gene 

ral 

fa principal caracter{stica que distingue a los indi 

viduos que presentan retardo en el. 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 otras 

   



Sin embargo, si aun nifio de éstos se le da la 

oportunidad de aprender algo, en un ntimero mayor de ensa 

yos que a un nifio normal, bien podrfa lograrlo 

ta mayorfa de los nifios diagnésticados con retardo 

en el desarrollo, tienen problemas con la lecto-escritu- 

ra Por mucho, s6e puede esperar que estos nifios lean al 

nivel de au edad mental, la cual es aproximadamente de 2 

a 4 aos inferior al nivel del afio escolar en el que se 

encuentran (Ingalis, 1982) 

to antericr da ple a una preocupacidn muy seria, ya 

que significa que La mayoria de estos nifios, atin cuando 

hayan terminado la escuela primaria, es probable que no 

tengan la sufictiente capacidad para entender los periddi- 

cos siquiera 

Existen muchas razones por las que un nifio no puede 

leer al nivel de su grado escolar. Algunos tienen proble~ 

mas perceptuales, dificultad para distinguir sonidos de 

una palabra o entre una lectura 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 obstante, hay un consenso general enel que se 

muestra que los problemas de lectura con que tropiezan los niftos 

   



que tienen diticuitades como alguna de las mencionadas an- 

teriormente, no son diferentes de las que presentan los ni 

fiod "normales”. Por lo que, no existe ningiin problema de 

lectura que sea exclusivo de los que presentan retardo en 

el desarrollo. Ello significa, que el proceso correctivo 

debe ser pdoicamente idéntico para todos los nifios con pro 

biemas para leer, ya sea que se tes diagnostique retardo 

en el desarrollo o no (Uchaita, 19388). 

Muchas investigaciones vsicoidégicas han sido dirigi-- 

dag aijla lectura y la escritura, nero la mayorfa de ellas 

se ocupa de las capacidades perceptuales y cognitivas im-- 

pifcitas en el proceso inicial. 

Cuande se considera la literatura psicologica dedica 

daa establecer la lista de habilidades necesarias para 

aprender a leer y escribir, vemos aparecer continuamen 

te las mismas variables: lateralizacién espacial, discri 

Minacidn visual y auditiva, coordinacién visomotriz. bue 

na articulacién y muchas mas. Lo cual quiere decir que si 

algun nifio carece de alguna de esas habilidades, enton 

ces no podrd aprender a leer y a escribir, lo cual resul- 

ta un tanto errdédneo, ya que casi todos los nifios pue-- 

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

tos programas educativos. 

 



La educacidén diferenciada debe cumplir una accién educa-~ 

tiva para capacitar a las personas con retardc en el desarro- 

llo en la adquisicién de los conocimientos escolares bdsicos, 

para posibilitarle su convivencia en la sociedad. Esta accién 

se cumple en diferentes etapas: 

- Adaptacidén 

- Socializacién 

- Aprendizaje 

~ Capacitacidén laboral. 

Dichos objetivos se cumplirdn con una jornada escolar pro. 

longada, para enfocar e1 desarrollo integral del nifio en todas 

las dreas: psicolégica, intelectual, motriz y social ( Méndez, 

1979). 

Para lograr lo anterior, es necesario centrarse en el 

sujeto mismc, el sujeto cognoscente, el sujeto que busca ad-- 

quirir conocimiento, e1 sujeto que la teorfa de Piaget nos ha 

ensefiado a descubrir, el sujeto que busca activamente compren 

der el mundc que lo rodez y que trata de resolver las interro 

Bantes que éste mundo le plantea. Es un sujeto que aprende 

basicamente a través de sus propias acciones sotre los obje-- 

tos del mundo y que construye activamente sus propias catego- 

rfas de pensamiento, al mismo tiempo que organiza su mundo ( 

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

nes psicolégicos del saber humano. Trata de idéntificar la 
. 

cambiante naturaleza de los patrones de pensamiento que deter 

minan la manera en que el hombre llega a comprender el univer 

so en gue vive. 

La tecrfa de Piaget es, en realidad, un nuevo concepto 

de la epistemologia, segin el cual, la determinacidn de los 

origenes del saber humano no es un protlema filosdfico sino 

psicolégico. El saber no es independiente de la naturaleza 

humana, sino que forma parte de ella. Asi, el problema del 

saber humano, es esencialmente e1 de determinar la manera de 

pensar del hombre. 

Segin Piaget, e1 desarrollo progresa en niveles discre-- 

tes. En un nivel dado, ocurren contfnuamente nuevos aprendiza 

jes, bajo la forma de acomodaciones y asimilaciones. Sin em-- 

bargo, ciertas estructuras bdsicas permanecen estables hasta 

que alcanzan un nivel superior. 

Piaget describe el funcionamwiento individual en un nivel 

dado de desarrollo, como un estado de equilibrio. Con ello en 

tiende que las estructuras intelectuales con que el individuo 

representa la realidad se encuentra en armonfa con la informa 

cidn que asimila de su medio ambiente. En otras palabras, el 

individuo reacciona en una forma légicamente congruente ante 

 



el mundo que lo rodea (McKinney, 1982). 

La teorfa de Piaget planted las bases psicoldgicas para 

que los educadores modernos, en un contexto humanistico, hi-- 

cieran lo posible por llevar a caho cambios importantes en la 

prdctica tradicional de la ensefianza. Estas alteraciones, in 

eluyen cambios en el disefio de las actividades diddcticas, en 

los métodos utilizados para evaluar los adelantos académiccs 

y, Finalmente, en el proceso de ensefianza. 

La psicologia de Piaget ha influfde tanto en la evalua-- 

cidn de los adelantos educativos, comc en la palnificacidn de 

ambientes educativos. El método fundamental de evaluacion pa 

ra los educadores piagetianos, es el método clinico de inves- 

tigacion, misme que se utilizard para fines del presente tra- 

bajo. 

Dicho lo anterior, y ante la necesidad de elaborar y 

proporcionar elemertos tedricos y prdcticos a los jovénes que 

recién egresan de la carrera de psicologia y que se hacen car 

go de la responsabilidad de dirigir la educacién de nifios cen 

retardo en el desarrollo, se ha decidido elaborar el presente 

trabajo, cuyo objetivo primordial consiste en disefiar un pro~ 

 



Beama dirigido 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 poblacién que presenta retardo en el desarrollo, para 

ayudarlos a ser miembros activos de nuestra sociedad con 

todo y sus limitaciones. 

La presente tesis se compone de cuatro capitulos. En 

el capitulo 1, se desarrolla la teorfa psicogenética de 

dean Piaget: principios fundamentales. concento, caracte- 

pisticas y periodos de desarrollo. En el capitulo 2. se 

presenta una breve explicacidén de la teorfa de Piaget y 

el retardo en el desarrollo. En el capitulo 3, se expone 

el Retardo en e1 Desarrollo: generalidades, concepto. ca- 

racter{sticas y la labor del psicdélogo dentro de éste can 

po. En el capitulo 4, se hace énfasis en la Lectura y 

la Escritura: principios fundamentales, definicidn, carac 

teristicas dei procese inicial. 

El capftulo 5, constituye el cuerpo fundamental del 

trabajo realizado. en €1, se desarrolla 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 

sideracién los aspectos tedricos anteriormente expuestos, 

as{ como las circunstancias determinadas por las caracte- 

risticas de las dificultades especificas de los nifios a 

quienes va dirigida la ensefianza del programa. 

Finaimente se presentan algunos comentarios vy conclu 

siones sobre la realizacién de la presente tesis y la bi- 

bliografia utilizada para tal fin. 

 



1, LA TEORIA PSICOGENETICA DE JEAN PIAGET 

1.1. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES 

Piaget, nacid en Neuchatel, Suiza, el 9 de agosto de 1896. 

De nifio publicdé articulos sobre los moluscos en revistas cienti 

ficas. Entre los 15 y los 22 afios alcanzé grado de doctorado al 

realizar una tessis sobre la distribucidén de los moluscos en 

los Alpes de Valais. Atrafdo por la psicologfa, asistid a las 

conferencias de Carl Jung. A partir de ahi se empefio en descu-- 

brir cierta inteligencia embrioldgica, lo que fundamenté sus 

posteriores conceptos, segitin los cuales la vida podria compren- 

derse mejor partiendo de “estructuras globales". En 1920 viajé 

a Paris para trabajar con Teodore Simon, y alli colaboréd con AL 

fredo Binet en pruebas de inteligencia para niffios. Esta experien 

cia lo condujé a investigar el mundo de los nifios. Piaget juga- 

ba y dialogaba con ellos para descubrir algo acerca del razona- 

miento fundamentando sus aciertos, pero especialmente sus res-- 

puestas. 

Piaget fue perfeccionando 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 Epistemoldégica, que se establecié en Ginebra en 

1955 con fondos de la Fundacién Rockefeller. 

A Jean Piaget le debemos la transformacidén de los objeti- 

vos educacionales: "la meta de la educacién ~explicé- no es in- 
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cerementar la cantidad de conocimientos, sino hacer posible que 

un nifio invente y descubra; crear hombres capaces de realizar 

cosas nuevas" (Cellerier, 1980). 

En la actualidad algunos pedagogos se basan en las teo-- 

rfias de Piaget, pugs fue ef quien desafis con mayor acierto la 

concepcién tradicional acerca de la naturaleza del nifio y del 

adolescente. Anteriormente se crefa que e3 nifio era un adulto 

pequefio con ideas congénitas y que su aprendizaje estaba condi 

cionado por el ambiente; también se pensaba que el adolescente 

podfa entender los hechos tal como los adultos y que imitaba 

lo que percibia en torno suyo. Con su estudio titulado genética 

epistemoldgica, Piaget hizo cambiar esas concepciones. 

Su teorfa sobre el desarrollo de las habilidades intelec 

tuales se aplicdé primero en la educacién, 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 sélo una guia, 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 fromacién gradual de las estructu- 

ras Mentales, que se van haciendo cada vez mds complejas en su 

constitucidn misma y, por ende, en sus funciones.
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Piaget, concepta al desarrollo como un proceso temporal 

por excelencia. El piensa que el tiempo es el ingrediente fun 

damental del ciclo vital, que todo desarrollo supone una dura 

cidn y, por lo tanto, la infancia durard tanto mds cuanto su- 

perior es la especie. De este modo, la infancia del hombre es 

prolongada 3i la comparamos con la de algunos animales, por-~ 

que el nifio tiene muche mas que aprender. 

Piaget distingue dos aspectos en el desarrollo de la in 

teligencia: por un lado, tenemos lo que se puede llamar " lo 

psicosociai™, que se compone de lo que el nifio recibe desde 

afuera, aprende por transmision familiar, escolar o educativa 

en general. Por otro lado, lo que sé puede llamar “el desarro 

lilo espontdneo", o psicoldgico, que es el desarrollo de la in 

teligencia propiamente dicha, que constituye lo que el nifio 

aprende o piensa, aquello que no se le ha ensefiado pero que 

debe descubrir por si solo y que toma tiempo. 

Jean Piaget ha sido uno de los grandes investigadores 

del mundo contempordneo en el terreno de la psicologia y espe 

cificamente en la linea de la inteligencia y del desarrollo 

cognoscitivo. Sus estudios sobre e1 lenguaje y el pensar del 

nifio en formacién, han sido fuente inagotable de apoyo y en-~- 

tendimiento tanto para el educador como para el psicdélogo, ya 

que armados con sus conocimientos, encuentran un camino mas 

asequible al terreno prdctico de la educacién, 

La contribucién de Piaget a la posicién interactiva de 

 



12 

la psicologia moderna del desarrollo, radica en su especifica 

ecién de la manera en que interactiian la naturaleza y la forma 

cidn en la determinacién 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 para la orgapizacién de la experiencia. Sos 

tiene que los cambios inherentes al desarrollo gon ccasiona-- 

des por los esfuerzos que hace el nifio para adaptarse a condi 

ciones amtientales cambiantes. La tendencia a organizar las 

experiencias, la erdenacioén de las etapas al medio, estan de- 

terminadas genéticamente. Sin emtargo, la velocidad con que 

progresa el desarrollo estd influida por los tipos de expe-~- 

riencia al alcance del nifio (Bergan, 1990). 

Piaget ha elaborado un enorme edificio tedrico~experi-- 

mental, con un propdésito bien definido: estdiar come crecen 

los conccimientos, es decir, cdmo se Produce el pasaje de un 

estado de mencr conocimiento a otro de mayor ccnocimiento. 

Su propuesta estd dirigida a investigar el mcdo de in- 

tervencién del sujeto y el objeto en el proceso formador de 

los conocimientos. Fundamentalmente, Piaget es un epistemolo- 

go que se propuso tomar una posicidn ante la cuestién de cdmo 

es posible el conocimiento, pero reformulando la problemdtica 

tradicional en los términos del mecanismo de crecimiento de 

los conccimientos (Castorina, 1982).
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Como era de esperarse, los principales ccnceptos de la 

teorfa cognoscitiva de Piaget, estén extrafdos de la biologia, 

Sin embargo, es muy importante tomar en cuenta que a él, no 

le interesaba proponer una interpretacién fisiolégica de la 

conducta, Sino que utilizata conceptos bioldgicos, solamente 

para explicar el razonamiento humano. 

La base de la posicidn tedrica de Piaget respecto del 

aprendizase ¥ del pensamiento, se remonta a sus primeras in-- 

vestigaciones en biologia. Estas investigaciones se refieren 

a los cambios en el desarrollo de moluscos desplazados por 

factores ambientales de aguas tranquilas a dreas turbulentas. 

Los moluscos que conocen este cambio revelan un esquema de de 

sarrollo muy distinto del que presentan aquellos que permane- 

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, determina unos cambios en el desarro--+ 

ilo de la concha, que se torna mds ancha y mds corta que la de 

los moluscos no desplazadcs a una zona turbulenta. 

Como resultado de €stas investigaciones, Piaget llegé a 

la conclusién de que todas las especies heredan dos tendendas 

bdsicas: ta primera de ellas es la adaptacién; el mclusco cam 

bid su comportamiento como reaccién a la turbulencia de las 

aguas. La segunda es la orgatizaciaén; la estructura de la eon 
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cha del molusco quedé alterada come consecuencia del intenso 

trabajo de su pie. En otras palabras, los factores ambtienta~-~ 

les determinan unos cambios de adaptacidén en el comportamien- 

to que a su vez cambian de forma previsible la organizacidn y 

la estructura del organismo. La teerfa del desarrollo cogniti 

vo de Piaget se corresponde en muchos aspectos con la apari-- 

cidn de cambios en el molusco. Segiin Piaget, a medida que los 

nifios se desarrollan conforme a su potencial genético, cambia 

Sv comportamiento para adaptarse a su entorno. Esos cambios , 

de adaptacién conducen asi a una serie previsible y estable 

de cambios en la organizacién y estructuras cognitivas ( More 

no, 1986). 

Piaget cree que desde el momerto del nacimiento, una per 

sora empieza a buscar medios de adaptarse mas satisfactoria-- 

mente al entorno. Las personas se adaptan a entornos cada vez 

mds complejos mediante el empleo de conductas ya aprendidas 

siempre que sean eficaces (asimilacién) o mcdificando las con 

ductas siempre que se precise algo nuevo (acomcdacién). En 

realidad y durante la mayor parte del tiempo, hay que utili-- 

zar amkos procesos. 

La acomcdacién esta formada por los cambios de estructu 

ra que realiza un individuo al interactuar con el] medio ambie 

te. La asimilacién es la categorizacién de otjetos de acuer- 

do con las estructuras existentes. La asimilacidn se realiza 
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con frecuencia por placer. Piaget opina que en esencia del jue 

go es una forma de asimilacidén. Los educadores que bagan su en 

seflanza en la teorfa de Piaget, consideran que las actividades 

desempéfiadas en el juego son un importante instrumento de pren 

dizaje para los nifios pequefios., 

Les procesos de asimilacidn y acomodacién interactutan y 

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- 

cir, que no resulte abrumador para el nifio, pero que a la vez 

le proporcione estimulo y experiencias para las cuales ya esté 

Preparado por su maduracién, permite ai nifio desarrollar nue-- 

vos esquemas (o estructuras conductuales), que o sustituyen a 

esquemas anteriores o incorporen viejos esquemas. Surge enton- 

ces la conducta de medios fines (que es el desarrollo Bradual 

de la intencién), y la creciente complejidad en la organiza-~- 

cién de la conducta produce nuevas necesidades al individuo ( 

Hutt, 1988). 

(Pensar es Operar) El proceso del conocimiento es el re- 

Sultado de la interaccién dindtica entre el sujeto y el medio. 

Los elementos fundamentales de pensamiento, no son imagenes es 

tdticag o simples ccpias de medelos exteriores, sinc esquemas de actividad 

en los cuales, el sujeto toma parte activa e importante. La visién de Pia~ 

get, resultado de un largo proceso de investigacién experimen-
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tal, muestra que el pensamiento es, ante todo, una forma de ac 

cidn en constante Proceso de diferenciacidn y organizacién, au 

rante su propio desarrollo. 

Piaget no hizo otra cosa en la esfera educacional, que 

proporcionar una ensefianza tendierte a lograr que los alumnos 

construyan sus operaciones en un amtiente de libertad. La apli 

cacién de la psicologia de Jean Piaget a la diddctica, tiene 

su punto de partida en la afirmacién de que el pensamiento es 

un juego de operaciones vivas y actuantes. £1 alumno aprende 

ciertas materias, si es capaz de aprender a ejecutar ciertas 

operaciones. Al profesor le quedarfia el desaffo: cdémo Provocar 

Su adquisicién por parte del alumno. Ahora bien, como cada ore 

racioén tiene su historia y toda la génesis del pensamiento in- 

fantil asf lo ilustra, al profesor le tocarfa crear situacio-+ 

nes psicoldégicas y objetivas para lograr que el alumno pueda 

construir las operaciones que debe adquirir. 

Seguin Piaget (1970) algunas formas de pensar que resulta 

totalmente sencillas para un adulto, no estan al alcance de 

una persona mas joven. Existen limitaciones especificas en los 

tipos de material que cabe ensefiar a un nifio en un momento da4- 

do de su vida. La capacidad de un alumno Para aprender un he- 

cho o una idea especial se halla limitada por ios instrumentos 

mentales que €1 aporta al protlema, 
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En la concepcién de Piaget, los instrumentos mentailes de 

una persona, son los procesos internos que cada uno de nosotros 

utilizamos para percibir y estructurar la realidad. La reali- 

dad de un nifio no es necesariamente la misma que la de un adul 

to, porque estos procesos internos se hallan sometidos a cam 

bios. Una de las razones de que cambien los procesos es el he 

eho de que el nifio estd constantemente tratando de dar un sen- 

tido al mundo, con o sin los instrumentos adecuados. 

Las informaciones que va a proporcionar estdn 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 psicologfia de Piaget, deberd tratar 

de capacitar al alumno para superarse cada vez mds asi mismo, 

en aquelio que é€1 desea hacer (Woolfolk, 1986). 

Piaget tratdé de estudiar las diferencias, las etapas y 

las leyes comunes que presiden el desarrollo mental de todos 

los nifios. No negé la influencia de factores externos en res-- 

puesta a aquéllos que lo consideraban preocupado por el desa-- 

rrollo mental dependiénte de la maduracion interior. Al con- 

trario, como ya se menciond, toda la obra de Piaget se-basa en 
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la interaccién continua del sujeto con el mundo que lo rodea; 

y es esa interaccidén la..que .proporciorna el material como fuer- 

za meLivacional del progreso intelectual del nifio. Consecuente 

mente, la concepcidén del procesc puramente interior, indepen-- 

dientemente de las caracteristicas del ambiente, no correspon- 

de a la teorfa psicogenética (Arruda, 1982). 

f 
Piaget sustenta come buen bioclogo, que la manera come se 

desarrollan nuestras mentes estd determinada, fundamentalmente 

por nuestro caudal hereditario, de modo que el crecimiento, en 

la hipotésis de que se realice, debe asumir determinadas for-- 

mas y caracteristicas. Piaget se interesa, sobre todo, por esa 

formas, dedicdndoles toda su atencidn. 

Segiin Piaget, ia mejor manera de describir la inteligencia 

es scbre la base de tres factores, estos son: su contenide, es- 

tructura y funcidén. 

CONTENIDO. Es la conducta de un individuo al manifestar su inteli 

Bencia, tal como se la puede observar en un caso de actividad 

intelectual. El ccntenido depende de las condiciones ambienta-- 

les con que se enfrenta el individuo por lo que es altamente va 

Piable. Por ejemplo, la conducta que una persona manifiesta al 

resolver un diffcil problera de aritmética, serd por lo general 

muy diferente de la cenducta que tendrd en la resolucién de un 

problema de tipo mecdnico. 
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ESTRUCTURA. Se refiere a las propiedades de organizacidén de la 

inteligencia. En los niveles superiores de desarrollo, las es- 

tructuras 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 simples secuencias conductuales. 

Piaget define las sucesivas estructuras del intelecto co 

mo una serie de niveles de desarrollo. Estos niveles estdn de-~ 

terminados por la interdependencia de series de estructuras in 

telectuales que describen tipeos estables de reacciones arte el 

medio antiente. Cada etapa del desarrollo implica ia adquisi-- 

cién de nuevas estructuras, que son esenciales para el progre~ 

so hacia la siguiente etapa. Asi, Piaget describe el desarro-- 

llo de la inteligencia como una serie de estructuras definbles, 

cada una de elias diferente de las otras, estable dentro de un 

perfodo dado, e influfda por las estructuras anteriores. Es im 

portante notar que estas estructuras no estan ligadas en forma 

concluyente a niveles determinados de edad. La adquisidén de und. 

estructura dada, en relacién con un tipo de problema, tampocoe 

gacantiza necesariamente su disponibilidad para otros tipos de 

problemas. 

FUNCTION. Si bien los contenidos y las estructuras de la inteli- 

gencia son variables, sus funciones, en cambio, no varian. El 

concepto de funcién describe la manera en que un individuo pro 
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Sresa desde el punto de vista cegnoscitivo (Flavell, 1963). 

14.2. SONCEETO 

Piaget se intereséd por los problemas del conccimiento en 

tanto pueden ser abordades cientificamente, comc For un bidlo 

go. Para encontrar un puente entre la biologia y la teorfa de 

el conocimiento, era necesario estudiar el desarrollo de la 

inteligencia, la genésis de las nociones. 

Piaget crefa que para hacer epistemclogia de una manera 

objetiva y cient{fica no habia que tomar el conocimiento con 

una C maydscula, en tanto estado en sus formas Superiores, si 

no encontrar los procesos de formacidn, come se pasa de un ec 

nocimiento menor a un conocimiento mayor, siendo esto relati- 

vo al nivel y al punto de vista del sujeto. Al estudio de esas 

transformaciones del conocimiento, al ajustamiento progresivo 

del saber, es a lo que Piaget liamé Epistemologia genética, y 

. ; A 
es la Unica perspectiva posible para un bidlogo. 

La psicologia genética se propone asi, seguir paso a pa- 

so la conducta del sujeto para asistir a la genésis de sus es 

quemas bdsicos de comportamiento inteligente y verificar las 

leyes que determinan su comple jidad creciente ( Bringuier, 

1985 ). 
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Se denomina psicologfa genética al estudio de desarrollo 

de las funciones mentales, en tanto que dicho desarrollo, pue 

de aportar una explicacién, o al menos, una informacién 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 solucién 

de los problemas psicoldégicos generales (Piaget, 1981). 

1.3 CARACTERISTICAS 

La psicologfa genética es una ciencia experimental. Su 

método de trabajo denominado por Piaget "Clinico", consiste 

en la confeccién de una experiencia, que supone un problema 6 

situacién a resolver, administrada luego a distintos grupos 

de diversas edades, con interrogatorios libres, tendientes a 

dilucidar los recursos mentales Puestos en juego. tos datos 

sobre los cuales se elabora la teorfa, surgen entonces, de 

una Cuidadosa y controlada observacién de los comportamientos 

inteligentes, teniéndose en cuenta ademds, ai confeccionar 

las experiencias variables en juego, cuyos efectos se analiza 

sistemdéticamente 

Las hipotésis de trabajo se determinan segiinciertos cri 

terios tedricos ( conceptos fundamentales e irreductibles } 

que comportan la base comprendiva para la elaboracion de datos;  
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ellos son: el concepto de equilibrio, que constituye la nocidn 

més general de la jerarquia conceptual piagetiana; el concepto 

de estructura que permite a la psicologfa genética intercam--- 

biar aportes con otras disciplinas estructuralistas; y el can- 

cepto de genésis, basico para la determinacién de los estudios 

de desarrollo ( Pain, 1985 ). 

La psicologia de Piaget influydé tanto en la evaluacién 

de adelantos educativos, comc en la pinificacién de amtientes 

educativos. El método fundamental de evaluacién para los educa 

dores piagetianos es el método clinico, mancionado con anterio 

pidad. El prineiplo bdsico que rige e) método ciinico, es el 

de la reformulacidn de preguntas que permitan, a su vez, se- 

guir el pensamiento del nifio y evitar que se extravie. Cada u- 

na de sus respuestas provocard nuevas preguntas, siempre orien 

tadas por la preocupacién de hacer explicar al sujeto todo a-- 

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

El propdésito de la evaluacidén clinica es el de descubrir, 

el proceso de pensamiento del nifio. El profesor utiliza el co- 

nocimisnto que tiene de este proceso de pensamiento, para de-- 

terminar lo que deberd ensefiar. Es poco o ninguno el interés 

que se tiene en determinar el grado en que un nifio piensa mds 

© menos, mejor 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 aplicacidén de éste, el Profesor comienza por obser 

var al nifio, cuando el nifio se encuentra jugando o desempefan- 

do actividades académicas. Por ejemplo, un profesor puede eva 

luar las aptitudes matemdticas de un nifio presenciando cdmo 

juega con alguno de los numerosos juegos comerciales en que de 

terminada ficha debe avanzar en varios cuadros de un tablero. 

En algunos casos, una simple observacion bastard para ob 

tener toda la informacién necesaria por el momento. En otros, 

serd necesario que se hagan preguntas al nifio acerca de su ac- 

tividad, con el fin de entender su manera de pensar. Con ese 

objeto, se seleccionan las preguntas que corresponden a las ca 

racterfsticas intelectuales de los diferentes niveles de desa- 

rrollo identificados por Piaget. Asf{, las Preguntas que se ha- 

cen aun nifio en el subperfodo preoperacional pueden emplearse 

para determinar el grado de egocentrismo de su pensamiento, o 

la presencia de razonamientos transductivos. Cuando el nifio 

se encuentra en la segunda mitad del perfodo de las operaciones 

formales, se investigard la capacidad para probar hipotésis. 

La ultima etapa del método clinico consiste en registrar 

la conducta del nifio para poder mantener un control en sus ade 

lantos., A menudo tos profesores dependen de los registros 

anecddétdcos, para establecer los Patrones de desarrollo. El mé 

tedo clinico se aplica para determinar el modo de pensar del 
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nifio (McKinney, 1982). 

La psicologfa de Piaget es genética. No se limita a estu 

diar las reacciones caracteristicas del adulto o de un perfodo 

aislado de la infancia, sino que analiza la formacioén de las no- 

clones y operaciones en el curso del desarrollo del nifio. Resul 

ta de ello no solo una comprensién profunda de los estados fina- 

les del desarrollo mental, sino también un conocimiento preci- 

So de sus mecanismos formativos. Es evidente que estos Uultimos 

interesan mds al docente, quien se propone provocar de manera 

econsciente y sistemdtica los Procesos de formacién intelectual 

que la psicologia genética estudia a su vez en la actividad 

espontdnea del nifio. 

Ademds, la psicologfa genética analiza las funciones men 

tales superiores, nociones, operaciones y representaciones, cuyo 

conjunto constituye e¢1 pensamiento humano (Aebli, 1958). 

La teorfa de Piaget que es dindmica, ofrece un acento 

de desarrollo bien claro para el desenvolvimiento de la inteli-- 

&encia. Su concepto de lo que es la inteligencia no es comproba 

ble por medio de los test comunes de inteligencia, pero puede 

ger evaluado por métodos apropiados y alternos. 

Son muchas las implicaciones de las formulaciones de Pia    
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get. La inteligencia no es una cantidad estdtica. Aunque hay 

limites innatos al desarrollo Pleno de la inteligencia; estos 

limites son mcdificables y es ampliable el rango del desarro- 

lio diferential, siempre y cuando se ofrezcan experiencias ac 

tivas, desafiantes ¥ apropiadas, merced a lags cuales, el nifio 

aprende a aprender (Dukworth, 1964).



1.4 PERIODOS DE DESARROLLO 

Durante el pasado medio sigio, Jean Piaget, desarro- 

116 um modelo que describe la forma en que los seres huma 

mos llegan a conseguir una percepcidn de su mundo, reu- 

niendo y estructurando la informacién procedente dei en~ 

torno en que viven. Piaget insiste fundamentalmente en 

la forma en que las personas actuan sobre su entorno y no 

al revés. Asf{ mismo, destaca un ntimero de etapas defini-- 

das a través de las cuales ha de pasar una persona hasta 

desarrollar los procesos mentales de un adulto. 

Para Piaget el desarrollo, como se ha dicho, se 

efectia a través de estadios, pero para poder llamarlos 

asi es necesario que tengan las siguientes caracteristi-- 

cas: 1) Que el orden de la sucesidén de las nociones sea 

constante. 2) Que tenga cardcter integrativo, de tal modo 

que las estructuras construfdas 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 preparacién y otro de culminacidén y 5) Que se distin-- 

Ban los procesos de formacién o de génesis de las formas 

de equilibrio final (Barrera, 1975). 

Las etapas o fases de Piaget, son etapas de una asi 

milacidn cada vez mayor de accién. Para Piaget, el proce- 

so de internalizacién, es el proceso que est4 a la base



del crecimiento cognoscitivo. En cada una de estas etapas 

del crecimiento se han observado aigunos Principios inva~- 

riables. Uno de los mds importantes es 1a nocion de decen 

tracién, es decir, la habilidad del niiio Para abstraer las 

caracter{sticas objetivas concretas de una situacién y tra 

tar o manejar esas caracterfsticas como representaciones 

mentales. Lo anterior se vio, por ejemplo, durante la ni-~ 

fiez media, cuando se estudié el desarrollo de las opera~- 

ciones concretas. El nifio logré dominar la conservacién 

de volumen o peso, por ejemplo decentrando, es decir, el 

nhifio fud capaz de retener mentalmente una dimensidén cons-~- 

tante mientras variaba otra dimensién. Adem4s, el nifio 

logrs a comprender que estas operaciones mentales eran re- 

versibles. 

La mayor parte de la especulacién de Piaget, gira a 

rededor de la manera en que cambia el modelo de la reali- 

dad. Piaget utiliza la palabra perfodo para describir los 

principales niveles de desarrollo identificados por 6h. En 

su opinidén, existen cuatro perfodos principales que llevan 

consigo diferencias cualitativas en el funcionamiento cog- 

noscitivo. Los procesos de aprendizaje, pensamiento y per 

cepcidn del nifio difieren segun los diferentes perfodos de 

desarrolio, no obstante que cada periodo se funda en los 

anteriores. 

Los cuatro perfodos del desarrollo cognitivo de Jean 
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Piaget son: sensoriomotor, preoperacional 6 subperfodo de 

las operaciones concretas y perfodo de las operaciones for 

males, Estos perfodos 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 mejor manera de definir los perfodos es a traves 

de los éxitos que ge suman a la capacidad del nino para 

entender y manipular su medio ambiente. En su presenta--~ 

cidn, estos perfodos son generaimente asociados a edades 

especificas, Sin embargo, es preciso entender que se tra 

ta tan solo de orientaciones generales. El conocimiento 

de la edad de un nifio no es nunca garantia de que se sepa 

eial es la etapa de desarrollo cognitivo en la qué se en- 

cuentra, Las etapas constituyen utiles gescripciones pre 

liminares ae i408 cambivs cualitativos que suelen ocurrir. 

Siempre que alguien comente algo sobre la edad cronoldégi- 

ca de un nifio, debe tener en cuenta que la edad es un fac 

tor no bioldgico acerca de él. Representa precisamente, 

el nimero de vueltas que la tierra ha dado alrededor del 

Sol desde su nacimiento. Por ello, en cualquier grupo 

de nifios de "seis afios", se puede dar por hecho que un ne 

mero elevado de ellos muestra muchos aspectos de ninos de 

5, T y atin 4 wu 8 afios de edad (White, 1979).
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Por lo anterior, hay clertas cosas que advertir acerca 

de estos perfodos. Primero, todos los nifios pasan por los 

mismos perfodos en el mismo orden. Ninguno salta jamds nin-~ 

Gin perfodo ni invierte el orden de dos perfodos. Lo que 

distingue al nifio superdotado, del nifio medio 6 del nifio con 

retardo en el desarrollo, no son los perfodos por los que pa- 

Sa, Sino el ritmo al que recorre estos perfodos. La Unica 

acotacié a éste principio, es que las personas pueden y sue--~ 

len diferir en el perfodo mds elevado al que liegan. También 

es posible que una persona se halle en mds de una etapa al 

mismo tiempo. Piaget se interesaba por los tipos de capaci-~ 

dad mental que 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 etiquetas se puedan aplicar directamente a los nifios. 

En el examen de los cuatro perfodos es también preciso 

tener en cuenta el hecho de que segtin la teorfa de Piaget, 

existe una precisa continuidad del pensamiento. Las etapas son 

en muchos aspectos acumulativas. A medida que tiene lugar la 

adaptacidn, cada tipo de pensamiento de la etapa anterior es 

incorporado e integrado en la etapa siguiente (Ginsburg, 1g- 

TT). 

7.4.1 Perfodo Sensoriomotor 

Se denomina perfodo sensoriomotor a esta etapa, porque
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el desarrollo se basa en la informacién obtenida ge ios senti 

dos y de las acciones o movimientos del cuerpo del nifio. Es- 

te perfodo se extiende desde el nacimiento hasta aproximada-- 

mente los dos afios de edad (Piaget ,1952). 

Ei logro intelectual mas importante del perfodo senso~ 

riomotor es la adquisicidn de la capacidad para reconocer los 

objetos. El nifio aprende a distinguir entre uno y otro obje- 

to, a pesar de que todavia no puede llamarlos por su nombre . 

El principal recurso con que cuenta el nifio para conocer su 

mundo es actuando sobre €1, por lo general, en respuesta a es 

timulos especificas. 

La primera tarea del nifio en el reconocimiento de los 
objetos es la de aprender a distinguirlos a partir de una ex- 

Periencia pictérica, Piaget (1954) opina que en tas primeras 

etapas de la vida, la percepcién de los objetos presente en 

el medio ambiente es indistinguible de experiencias sensoria-~ 

Tes internas, Simplemente e1 bebé desconoce la diferencia en 

tre una imagen y un objeto. Como prueba de ello, Piaget sefla 

la el hecho de que cuando se oculta a la vista de un bebé un 

objeto interesante, el nifio continua exhibiendo el movimiento 

de acomodacién que emitfa en relacidén con dicho objeto antes 

de su desaparicion. La inteligencia prdctica de los bebés im 

Plica ésta nocidn bdsica de que los objetos son estables, par 

te de la realidad exterior que existe al margen del niftio. £&s  
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ta comprension bdsica se denomina permanencia del objeto. 

Segin Piaget, en el concepto de un niffo muy pequeiio, la 

existencia de un objeto depende de su percepcidn inmediata . 

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, ¢1 nifio empieza a obser 

var los mismos 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. 

Ademas de la tarea de reconocer los objetos, el nijfio ad 

quiere durante el perfodo sensoriomotor, un sentido rudimenta 

rio de causalidad. Piaget (1954) sefiala que la nocidén de cau 

asalidad del nifio surge, de la creencia de que los estados in- 

ternos causan los eventos externos. 

El perfodo sensoriomotor se divide en seis estadios par 

elales. El primero se caracteriza por el ejercicio de refle- 

jos innatos, por ejempio: e1 reflejo de chupar, el reflejo de 

voltear la cabeza, el reflejo de agarrar, ete. El segundo es 

tadio se caracteriza por el desarrollo de reacciones circula- 

res primarias, y eS propia del nifio de 1 a 4 afios de edad. La 

reaccién circular es un esquema motor que se repite una y otra 

vez. Ei tercer estadio consiste en el desarrollo de reaccio-  
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ciones circulares secundarias; dicho estadio abarca de los 4 

a los 8 meses aproximadamente. La reaccién circular secunda- 

ria es semejante a la Primaria, en cuanto que es un patron de 

actividad que ¢1 nifio repite, pero se le Llama secundaria por 

que abarca otros objetos y no sdélo el cuerpo del nifio. 

Durante el cuarto estadio, que normaimente va de los 8 

a los 12 meses, les nifios desarrolian la capacidad para combi 

nar diversas Patrones de conducta y empiezan a usar una acti- 

vidad como medio Para lograr otra. El quinto estadio se ca--~ 

racteriza por ei desarrollo de reacciones circulares tercia-- 

rlas, las cuales son muy barecidas a las reacciones anterio- 

res, a6lo que ahora, el nifio varia activamente el patrén de 

conducta. El sexto y Ultimo estadio del perfodo sensoriomo-- 

tor, es en realidad una transicidgn al Siguiente Periodo, ya 

que ¢s precissmente aqui, donde el} nino desarrolia ta capaci- 

dad para representar simbdlicamente tos objetos y los sucesos 

Por consiguiente, durante los dos primeros afios de vida, los 

aifios"normales" togran un Progreso considerable en la com- 

Prensidn del mundo que los rodea (Ingalls, 1942). 

1.4.2 Perfodo Preoperacional 

El perfodo preoperacional es ta primera fase de opera--~ 

ciones concretas. £1] Pensamiento preoperacional se extiende 

aproximadamente de ios dos a los siete afios de edad y abarca  
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la transformacién 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 

lo que se le llama funcién simbdlica. Hay diversas manifesta 

ciones de esta funcidén: 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 cosa por medio de un objeto o de un gesto; ¢) la 

simbdlica gestual: por ejemplo, en la imitacidn diferida. d) 

el comienzo de la imagen mental o de la imitacién interioriza 

da. Existen, por lo tanto, un conjunto de simbolizantes que 

aparecen a este nivel y que hacen posible el pensamiento. La 

inteligencia sensoriomotora no sirve de gran cosa al tratar 

de planificar de antemano o de conservar la informacion. Para 

ello, los nifios precisan de lo que Piaget denomina operacio-~ 

neS Oo acciones que gon realizadas m4s mental que fifsicamente. 

En esta segunda etapa, el nifio comienza a dominar dichas ope~ 

raciones, por lo que denomina a este perfodo preoperatorio. 

Aqui, el tiempo juega un papel muy especial y lags acciones que 

han permitido algunos resultados en el terreno de la efectivi 

dad material no pueden interiorizarse sin mas, de manera inme 

diata, y se trata de reaprender en el plano del pensamiento lo 

que ya ha sido aprendido en el campo de la accidn. Esta inte- 

riorizacidn nos dice Piaget, es, en realidad una nueva estruc 

turacién y no simplemente una traduccién, sino una reestructu 

racién con un desfase que toma un tiempo considerable. 
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Segtin Piaget (1973), el primer paso de la accion a la re 

flexidn es la interforizacién de la accidén. Al final de la eta 

Pa sensoriomotora, e1 nifio puede utilizar muchos esquemas de 

accién, sin embargo, en tanto estos esquemas permanezcan liga- 

dos a la accidn no Sirven para recordar el pasado o prever el 

future. El requisito mds importante para la aparicidn del pen- 

samiento preoperacional, es la capacidad de distinguir entre 

objetos y simbolos utilizados para vepresentarios. 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 medida como resultado de complejas interacciones 

entre las conductas de acomodacién y asimilatorias. En la asi 

milacion se aprende a representar un evento o un objeto por me 

dio de un simbolo. La acomodacidn se produce a través de la ad 

quisicién de nuevos batrones de conducta, sobre todo por imita 

cién. Igualmente postula que el pensamiento simbdlico se ori- 

gina en actividades manifiestas. Los patrones de conducta con 

que se imitan los fendmenos manifiestos, econstituyen los prime 

ros simbolos para representar objetos o eventos. Con el tiempo 

estos actos de representacién lilegan gradualmente a abreviarse 

y a ser internalizados para convertirse finalmente en imagenes 

A pesar de que el nifio preoperacional adquiere el domi-- 

nio de las habilidades verbales convensionales, existen varias 

diferencias entre el pensamiento Preoperacional y e1 pensamien 

to representativo de los niveles mAs avanzados de desarrollo.    



35 

En primer lugar, el nifio preoperacional experiemnta dificulta-— 

des para clasificar pensamientos, objfetos y eventos de acuerdo 

econ las categorfias representadas por su propia persona y por 

el mundo objetivo, Egocentrismo es el término que se utiliza 

para designar la incapacidad del nifio respecto a este tipo de 

clasificactones. 

Woolfolk (1986), menciona que en los nifios, el egocentris 

mo se puede observar como una tendencia a confundir las propie 

dades de los objetos concretos con las de sus sfmbolos. El ni- 

fio contempla el mundo y todo lo que éste contiene desde su pro 

pio punto de vista. 

Una de las caracteristicas mds importantes del pensamien 

to preoperacional es la incapacidad dei nifio para considerar 

un objeto, al mismo tiempo como una entidad per se y como una 

parte de una unidad mas grande. Piaget (1978) opina que este 

tipo de capacidad fequiere de una reversibilidad del pensamien 

to. Reversibilidad es la capacidad para seguir una linea de 

pensamiento. El nifio preoperacional no posee esta propiedad. 

La concrecidén es la Ultima caracterfstica que distingue 

al pensamiento preoperacional de los modelos mas Brandes de 

pensamiento que ocurren en Los niveles mds avanzados de desarro 

llo, si bien el nifio preoperacional es capaz de representar sim 

bdlicamente las acciones concretas, éstas, tienden a reproducir 

las secuencias concretas que €1 ha observado, Ademds, muchas ve  



  

ces es incapaz de distinguir entre sus patrones de pensa- 

miento realistas y los acontecimientos reales. Por ejen- 

Plo, el nifio pequeiio puede confundir sus suefios con acon- 

tecimientos reales. 

1.4.3. Perfodo de Operaciones Concretas 

Piaget (1973) acufio el término operaciones concretas 

Para éste periodo de pensamiento, esencialmente prdctico. 

Una operacidn, segtin dicho autor, es una accién mental, 

que se puede completar o compensar plenamente y aue es re 

versible. 

Este perfodo corregponde al nivel de desarrollo en 

eue e' nine utiliza operaciones que se basan en estructu-— 

ras internalizadas, para clasificar los objetos o eventos, 

tsta tase ge extiende aproximadamente de los 7 hasta los 

12 afios de edad. 

La conservacién de la cantidad es posiblemente la ba 

sica de todas las operaciones concretas. El nifio adaquie- 

re la capacidad de clasificar las relaciones a través de 

la nocidn de conservacioén de las entidades. E1 término 

de conservacién se refiere al reconocimiento por parte de 

el nifio, de aue las entidades permanecen inalterables a 

pesar de las variaciones en la presentacién de sus partes.  



  

Plaget (1976} cree que el hecho de adquirir dicha no 

cidn depende de la reversibilidad del pensamiento. Tal no 

cién, produce importantes cambios en la capacidad de razo 

Namiento del nifio. 

Una drea de cambio ocurre en el razonamiento cuanti- 

tativo, ya que permite que el nifio entienda operaciones 

matematicas fundamentales de la suma, resta, multiplica-- 

cidn y divisiédn. También modifica el razonamiento verbal; 

la adquisicidn de nuevas aptitudes de razonamiento verbal, 

igualmente sirve para que el nifio sea mucho mds objetive 

respecto al concepto que tiene de las cosas. 

1.4.4, Perfodo de Operaciones Formales 

algunos nifios permanecen en la etapa de las operacio 

nes concretas durante toda la escolaridad e incluso a lo 

largo de toda su vida. Sin embargo, se producen nuevas ex 

pertencias fisicas y sociales, que por lo general, tienen 

lugar en la escuela, que presentan eventualmente a la ma- 

yorfa de los alumnos problemas que desean resolver, pero 

que no s30n capaces de solucionar con las operaciones con- 

cretas antes mencionadas. 

Por lo que, se requiere entonces, un sistema mental 

Para el control de una serie de posibilidades. Estas son precisa 

37
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mente las capacidades que Piaget denomina "operaciones Forma 

les", perfodo que abarca de Los 12 afios en adelante. 

En el nivel de ias operaciones formales, siguen vigen-- 

tes todas las caracteristicas de las operaciones anteriores. 

El pensamiento formal es reversible, interno y se halla orga 

nizado en un sistema cuyas partes dependen entre sf. 

En estas operaciones se incluye lo que normalmente se 

considera como razonamiento cientifiico. El individuo que ha 

llegado a este perfodo, debe de poder solucionar problemas 

cientificos., Su capacidad para considerar lo hipotético, le 

permite plantear y probar hipotésis acerca de la causa y de 

las condiciones que prevalecen en su medio ambiente. 

Las investigaciones sobre el grado de universalidad de 

las operaciones formales han conducido a la conclusién de 

que el cumplir 15 o 16 afics de edad, no significa, en manera 

alguna, garantia de que una persona sea capaz de efectuar al 

guna operacién formal. El mismo Piaget (1973) ha sefalado , 

que la mayoria de los adultos son, quizds capaces de utili-- 

zar el pensamiento operatorio formal, pero sélo en muy pocas 

dreas, 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 la teoria 

de Piaget en relacidn al desarrollo de la inteligencia. 

Piaget ha estudiado el desarrollo del nifio y del adoles- 

cente, con los ojos 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. 

A continuacidn se presenta una breve descripcidn acerca 

de la relacién entre la teorfa de Piaget y el retardo en el 

desarrollo, con el fin de conocer las posibles implicaciones 

que la teoria piagetiana puede tener en la evolucién del desa 

rrollo cognoscitivo de los nifios con retardo, de tal manera 

que se pueda proponer un programa educativo de lecto-escritu- 

ra basado en dicha teoria. 

 



  

2. TEORIA DE PIAGET Y EL RETARDO EN EL DESARROLLO 

Enmarcado contraste con otras concepciones de la in 

teligencia segin Las cuales ésta 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 educacion de nifies con 

retardo en e1 desarrollo. 

La teoria de Plaget, det desarrollo cognoscitivo (in 

teligencia) formula su punto de vista de cdmo el medio es 

percibido y acaba siendo “conocido” 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, 19 

64). 

Son muchas las implicaciones de las formulaciones 

de Piaget. La inteligencia no es una Cantidad estdtica. 

Aunque hay limites innatos al desarrollo Pleno de la inte 

ligencia; estos limites son modificables y es ampliable ei 

rango del desarrollo diferencial, siempre y cuando se ofrez 

can experiencias activas, desafiantes y apropiadas merced 

a las cuales el nifio aprende a aprender. Una experiencia 

pobre puede ser devastadora segtin la tesis de Piaget. 

4O 

   



Piaget cree que cada individuo manifiesta invariable 

mente el desarrollo de la inteligencia conforme avanza en 

tre 4 grandes etapas, en el orden indicado. Los indivi-- 

duos con retardo en el desarrollo eruzan la misma secuen-— 

cla en su desarrollo Pero nunca alcanzan, como los "norma 

les", la flexibilidad de Pensamiento, la aptitud para cla 

sificar y reclasificar, la habilidad Para agrupar y rea- 

grupar, asi como ta reversibilidad de pensamiento con la 

facilidad o soltura de aquellos que intelectualmente son 

mé9 adelantados (Sthephens, 1977). 

Piaget tratdéd de demostrar que, aunque todos los ni-- 

fio pasan por las mismas etapas de desarrollo, se diferen 

cian en cuanto a las edades en que entran a tales etapas 

y en la rapfdez de sus progresos. Ademds de las influen- 

cias hereditarias, el indice de desarrollo depende en gran 

Parte de la clase de experiencias y estimulos que se ofre 

cen al nifio. Fundamentales también Para el desarrollo pos. 

terior de la inteligencia son la experiencia bdsica en ac 

tos conductuales en que el nifio participa y la energfa que 

gasta el nino para aduenarse del medio. 

Como la sociedad estd orientada hacia los nifios nor~ 

males, e3 casi seguro que los retardados reciban una por~ 

cidn mucho mayor de los fracasos y frustraciones en los 

comienzos de su vida, tanto en el hogar como posteriormen 

te en la escuela. Los nifios con retardo deben disponer de 

ay 
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mucho tiempo para crecer, y de experiencias de aprendizaje detalla 

das y supervisadas que inculquen en ellos ia autoconsidera 

cién optimista y valedera. Necesitan un aliento especial 

y un reforzamiento positivo en su empefio por ponerse a la 

altura de nuevas situaciones de aprendizaje; no se debe es 

pPerar de ellos 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 expex 

piencias emocionales, culturales e intelectuales favora -- 

bles. En beneficio de estos nifios deben instituirse pro-~ 

gramas generales preventivos que compensen sus deficiencias 

tanto en el nivei de la comunidad como en el de organismos 

educativos especiales. 

La investigacidén ha destacado las dificultades que 

los nifios con retardo experimentan cuando tratan de hacer- 

ge de estimulos apropiados, asi{ como también lo que mejo-- 

fan cuando se gradian apropiadamente sus tareas o cuando 

se les aplican procedimientos especiales de aprendizaje 

(Hutt, 1988). 

Ya se ha hablado de algunos conceptos debidos a Pia-~ 

get. Ain cuando su interés primordial recaydé en el aesa-- 

rrollo del proceso cognitivo, percibdié que los factores e- 

mocionales y de la experiencia influyen sobre tales fendéme 

nos. Como ya se vi6, Piaget propuso cuatro etapas del de-
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Sarrollo intelectual: perfodo sensorio-motor, perfodo del 

Pensamiento preoperacional, perfodo de operaciones concre-— 

tas y periodo de Oberaciones formales. Sostiene que el de- 

Sarrollo debe ocurrir después del perfodo precedente para 

que pueda presentarse el desarrollo subsecuente en perfo~- 

dos posteriores. Algunos autores, despues de estudiar las 

evidencias, sostienen que esta Secuencia de desarrollo es 

invariable y que los factores externos la arectan muy poco 

(Laurendeau y Pinard, 1962 en Hutt, 198%), asimismo Sugie- 

ren que eSa postura no ha sido demostrada, especialmente 

en el caso de nifios con retardo ¥ que hay evidencias cli- 

nicas y experimentaies que indican que los factores exter- 

nos pueden ser importantes. 

Los resultaaos de investigaciones parecen indicar que 

ntfios con inteligencia relativamente baja pasan por los mis 

mos procesos y etapas que los que tienen inteligencia rela 

tivamente mayor, aunque nay una variabilidad mucho mayor en 

tas pautas de desarrollo en tos niveles intelectuales infe 

riores. En otros términos, Los que tienen un nivel inte-- 

lectual mds bajo necesitan mas tiempo y prdctica para desa 

rrollarse, pero si se les brinda lo necesario, podran adqui 

rir los mismos esquemas conceptuales. 

Ei mismo Piaget nunca se preocup6 por las diferencias 

4, < . entre los nifios, ni de porque algunos se desarrotlan mds ra 

Pidamente que otros, y prdcticamente no llLevé a cabo ningu-  



na investigacién con nifios retardados. Sin embargo, su dis 

cfpula mas eximia, Barbel inneider (1943), rearizé su tesis 

doctoral sobre la apticacidn de ciertos aspectos de la teo 

ria de Piaget al retardo en el desarrollo. Esta investiga- 

dora llevé a cabo muchos de los exnerimentos cldsicos de 

Piaget con nifios retardados a diversos niveles, incluyendo 

la conservacién de cantidad, peso y volumen. Conforme ay 

la teorfa encontré que el grado de dificultad de los tres 

tipos de conservacion era el mismo para los nifios con re-- 

tardo y para los nifios normales. En general, las respues- 

tas de los nifios eran semejantes a las de los nifios norma- 

les de menor edad, confirmando asf, la teorfa evolutiva de 

que los nifios retardades avanzan por las mismas etapas que 

los nifios normales y en e1 mismo orden, vero que su ritmo 

de desarrollo es mda lento. Sin embargo, Inhelder advirtid 

tambien que algunos nifios con retardo mostraban mucha osci 

lacién entre varias etapas., Obviamente no sélo era lento 

su ritmo de desarrolio, sino que dicho desarrollo daba mues” 

tras de lo que ella llamdé viscosidaa, con lo cual queria de 

cir que inclusive después de dar muestras de niveles mas 

avanzados de pensamiento, solfan manifestar modos menos ma 

duros de funcionamiento. 

En E.U.A., se ha hecho mucha investigacién con el fin 

de aplicar la teorfa de Piaget a los nifios con retardo. El 

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

a los nifios de aptitudes mentales normales. 

La mayor parte de la investigacidn hecha sobre la teorfa 

de Piaget, tanto con nifios normales como con nifios con retar- 

do, se ha restringido al perfodo preoperacional y a la transi 

cién al pensamiento de operacicnes concretas; el grueso de és 

ta investigacidédn ha girado alrededor de los diversos tipos de 

conservacisén. 

Muchos proyectcs de investigacién han demostrado que és-— 

ta teoria describe el desarrollo de los nifios con retardo ca- 

si tan bien como el desarroilo normal. Los nifios profundamen 

te retardados parecen funcionar basicamente igual que los nor 

males durante su perfiodo sensoriomotor y los nifios con retar- 

do parecen lograr los diversos tipos de conservacidn en el 

mismo orden que los normales. En general, los nifios con retar 

do Ligero, aicanzan e1 nivel de operaciones concretas, pero 

no ¢1 nivel de operaciones formales; mientras que los nifios 

con retardo moderado aicanzan el nivel preoperacional, pero 

no el de operaciones concretas (Ingalls, 1982). 

El enfoque piagetiano al retardo en el desarrollo, es 

el mejor ejemplo de una teorfa de desarrollo. La investiga~- 

cién que se ha hecho sobre ésta, nos muestra que eS una exce~ 

lente descripcién, aunque aproximada, del funcionamiento de 

las personas con retardo en el desarrollo. 

wnt



  

La mayoria de las habilidades académicas tradiciona 

les dependen del nivel de madurez mental, algunas mucho 

més que otras. En general, se ha averiguado que en terre 

nos académicos tales como la lectura y la escritura, la 

experiencia anterior al nifio, sus intereses y motivacio-- 

nes y muy especialmente los métodos de ensefianza, influye 

significativamente tanto en la rapidez del aprendizaje co 

mo en el nivel del alcance de una meta. 

Muchos nifios con retardo provienen de medios en que 

ha habido experiencias limitadas en ciertas dreas como el 

lenguaje, varias actividades sensoriomotoras, intelectua- 

les y cognoscitivas, etc. Ademds, con frecuencia se han 

quedado atrds en ciertas etapas de la experiencia intelec 

tual, de modo que cuando entran a la etapa preescolar, o 

bien a la escuela elemental, carecen de preparacidén res-~- 

pecto a las experiencias académicas "estdndar" (Hutt, 19~ 

88). 

El campo de la educacién siempre se ha caracteriza- 

do por una tremenda diversidad de enfoques, métodos y teo 

rfas. En el campo de la educacidn especial, prevalece es 

ta misma situacién y los educadores por lo general no se 

ponen de acuerdo en las cuestiones fundamentales de la 

ensefanza, ademas de que ninguna investigacidén sobre edu- 

eacién ha logrado demostrar que un método de ensefianza sea 

superior a otro. 

46 
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Los expertos en educacién especial han propuesto siste 

mas y enfoques diversos de ensefianza, y aunque cada uno ha 

tenido cierto impacto, ninguno predomina. Sin embargo, en 

eL presente trabajo, ¥ muy especificamente en este capftulo 

se pretende vineular la contribucion de la teorfa piagetia-~ 

na con el retardo en el desarrollo. de modo que se pueda pro 

poner un programa de lecto-escritura basado en dicha teoria. 

Jean Piaget es filésofo, no educador, y es muv poco lo 

que ha dicho sobre el mejor modo de educar a los nifios. pe- 

ro muchos educadores han adoptado con gran entusiasmo su en 

fooue y han intentado deducir de sv teorfa algunos princi-~- 

pios que se dnuedan aplicar en el salon de clases (Elkind , 

1970; Ginsburg y Opner, 1969; Schwebwl y Rajph, 1973, en 

Ingalls, 1982). Se supone oue tales vrincinios se ap?tican 

per igual a Ja educacidédn de nifios con retardo que a la de 

nifios de aptitudes normales. 

El vorimer principio que se deriva de la teorfa de Pia- 

get es aue los nifios aprenden por la accién. Los nifios apren 

den todo 16 relacionado con los nimeros y cantidad. espacio 

y tiempo. jugando com objetos y unos con otros; no escuchan 

do a la maestra. En ei grado en cue esto sea verdad. mucha 

de la educacion tradicional se ha cnncebido mal. En la cla~
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se tradicional se aconseja a los niflos aue se estén quietos 

y oue estén callados para escuchar a la maestra, y es muy 

dificil imaginar una atmésfera mds inapropiada para apren-- 

der. 

E] segundo princinio es que los nifios son curiosos por 

naturaleza, asi mismo, se sienten atraidos a las exverien-- 

cias v-objetos 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 nifios escoger por si mis 

mos lo que quieran hacer de entre una gran variedad de co~ 

sas 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 se desarrollan mds 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 nifios tienen que aprender 

descubriendo las cosas por si mismos. Los conocimientos que 

se ensefan explicitamente suelen aprenderse con superficia~ 

lidad y olvidarse muy pronto. Esto es especialmente verdade 

ro cuando se trata de las diversas reglas légicas, sobre las



  

que Piaget ha puesto tanto énfasis. Es initil decirle .a 

los nifios sencillamente que la cantidad de agua permanece 

igual cuando el agua pasa de un recipiente a otro; es ne- 

cesario que los nifios descubran esto por sf mismos, al pa 

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

Un Uitimo principio consiste @¢n que los maestros no 

deben dar por supuesto que los nifios piensan igual que 

los adultos. Practicamente todos los padres y todos’ ios 

maestros han intentado en un momento u otro, explicar al- 

go a un nifio usando ldgica adulta, con el resultado de 

que la explicacidn queda fuera del alcance del nifio. Es- 

tos episodios son diff{ciles de evitar totalmente; tan di- 

f{ceil es que un adulto piense como un nifio de seis afios , 

como lo es que un nifio piense como un adulto. Sin embargo, 

si log maestros caen en la cuenta de ia 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 

3.17. GENERALIDADES 

Es evidente que el retardo en el desarrollo ha exis- 

tido desde la mds remota antigiiedad, aunque no identifica 

do como tal, por lo que fué hasta el Siglo XIX, cuando se 

fundé la primera Institucién 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 escuela experimental. A par- 

tir de esas fechas, y especialmente en nuestro siglo, ha 

habide un avance, incluyéndose como los principales tedri 

cos y fundadores de distintas tendencias, a autores como: 

Piaget, Freud, Watson, Gessell y Terman, quienes, como es 

ampliamente reconocido, fundaron corrientes de pensamien-~ 

to que han conducido a enfoques, planteamientos y concep~ 

tualizaciones diferentes, muchas veces polémicas, pero 

siempre enriquecedoras del conocimiento eientifico (Lip-- 

sitt, 1981). 

Los antiguos autores, casi no distinguen entre el 

retardo y otros tipos de personas impedidas como por ejem 

plo: enfermos mentales, criminales. sordomudos y epilérticos. En 

Jos escritos antiguos y medievales se hacen referencias esporadicas a 

tontos, idiotas y a los “que carecen de razon", pero es muy poco lo 

que se dice acerca de ellos. Algunas Veces 

 



51 

eran retenidos por la nobleza para que les sirvieran de diver 

sidn; en otros lugares, se crefa que estas personas, estaban 

mAS cerca de Dios ¥ por ello se les trataba con espectal reve 

rencia. Otros grupos, especialmente los antiguos protestantes 

crefan que estaban posefdos por el demonio, por lo que, mu 

chas personas que en la actualidad son tenidos por retardados 

se convertian entonces, en objeto de caceria de brujas y de 

otras formas de bersecucién. Pese a todo, en la mayorfa de 

los casos, a estas personas, sencillamente se les toleraba y 

sus Familias les proporcionaban cuidados bdsicos, mientras que 

ellos, por su parte, ayudaban en el trabajo que vodian, pero no 

se tomaban en cuenta algunas medidas especiales en su favor 

(Ingalls, 1982). 

A fines del sielo XVIII y principios del XIX, nacié en 

Europa Occidental y en Estados Unidos de Norteamerica, una 

Preocupacidn general por las personas hasta entonces descuida 

das, tales como esclavos, prisioneros y enfermos mentales. Es 

ta historia de personajes individuales, quienes mediante su 

propio ejemplo estimulaban a otras Personas, a tratar en una 

forma mas humana a todas las Personas que tuvieran algtin impe 

dimento. Dichos bersonajes, lograron demostrar que con un 

trate mas humano y la educacién adecuada, se podfa capacitar 

a los retardados mucho mds alld del nivel que la mayorfa de 

la gente crefa posible. Algunos de esos pioneros fueron: Itard, 

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

personas especiales estuvieron dirigidas a quienes manifesta- 

ban diferencias evidentes respecto a los demds, como fue el 

caso de los ciegos, los sordos y los que presentaban algun ti 

oo de retardo en el desarrollo. 

Mas auelante se crearon servicios para otros tipos de ai 

ferencias menos obvias, como es el caso actual de los superdo 

tados, los nifios maltratados y los individuos con problemas 

de aprendiza je. 

En una primera época, la atencidén a las personas especia 

les fud 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 

taeién para los retardados, en donde se les podfa prestar un 

tratamiento especial. Estas instituciones se echaron a andar 

con las mis nobles de las intenciones; su meta era educar y 

“curar" a estas personas. 

Estas primeras escuelas de capacitacién, desarrollaron 

programas educativos y de capacitacidn relativamente avanza-- 

dos, para ensefiar misica, carpinteria, educacidén fisica, lo 
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mismo que aptitudes sociales junto con las materias académi- 

cas tradicionales. 

fasta principios de la década de ios 60's, et gobierno 

federal de Estados Unidos, no habia tenido pradcticamente nin 

guna ingerencia en la programacién en favor de los retarda-- 

dos. Los programas eStaban casi totalmente costeados por 

los estados, por comunidsdes individuales o por fuentes pri- 

vadas, Sin embargo, el presidente Kennedy tenfa un interés 

primordial en el retardo mental y apenas subio a la presiden 

cia en 1961, nombrd un comité especial llamado "President's 

Panel On Mental Retardation", al que encomendé preparar un 

Plan nacional para combatir el retardo mental. El informe 

del comité sometido al Presidente, un afio mds tarde hacia mu 

ehas recomendaciones innovadoras y en cierto sentido, se con 

virtiéd en un plan maestro Para los programas gubernamentales 

en favor de los retardados. 

Con el apoyo del presidente Kennedy y del informe del 

comité presidencial, los Gltimos afios de ésta década fueron 

testigos de las leyes trascendentales promulgadas para proe 

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— 
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ral y Monterrey, se crearon los primeros grupos de Educacioén 

Especial y Rehabilitacién, continuando las instalaciones de 

coordinacién del Distrito Federal y los Estados. 

A partir de los 80's, se desconcentra en delegaciones 

generales de Educacién Especial convirtiéndose en jefaturas 

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

De la desconcentracién de las delegaciones generales , 

nace el Departamento de Educacién Especial en el Estado de 

México, que cuenta con los siguientes servicios: Escuela de 

Educacién Especial, Centros Psicopedagégicos, Talleres de Ca 

pacitacién para el trabajo, Escuelas de Lenguaje y Grupos In 

tegrados. 

Lo anterior se cred con la finalidad de insistir a los 

padres que tienen algtin hijo con deficiencias en su desarro- 

ilo, que él, tiene posibilidades educativas, a pesar de sus   limitaciones. 

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

ya mencionados, en donde recibird un trato individualizado y 

estimulard y desarrollard no solamente el aspecto intelectu- 

al de su persona, sino también sus relaciones afectivas y sO 

ciales. 

Un diagndstico temprano, que fije el grado de retardo



  

A partir de Los 80's, se aesconcentra en celegaciones 

generales de educacion especial, convirtiéndose en jefatu- 

ras de departamentos (SEP, 1980). 

De la desconcentracién de las delegaciones generaleés, 

nace ei departamento de educacion especial en el Estado de 

México, que cuenta con los siguientes servicios: escuela de 

educacion especial, centros Psicopedagéricos, talleres de 

cabacitacién para el trabajo, escuelas de lenguaje y eru- 

pos integrados. 

Lo anterior con la importante tarea de insistir a los 

padres due tienen algin hijo con deficiencias en su desa-~ 

rrolio, que a pesar de sus limitaciones comparativas, el 

nifie con retardo tiene posibilidades educativas. 

Lo ideal, al respecto. es el ingreso a un centro de 

los va mencionados, en donde recibird no solamente un tra- 

to individualizado, sino que estimularad y desarrollard el 

aspecto intelectual de su personalidad, asi como sus rela- 

ciones afectivas v sociales. 

Un diagnéstico temprano que fije el grado de retardo 

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

Gran parte de la confusién y de la falsa interpreta 

cién alrededor del término inteligencia, se ha extendido 

al estudio del retardo en el desarrollo. El resultado ha 

Sido que la etiqueta de retardado, con frecuencia se en-- 

tiende mal, no solamente entre el ptiblico en general, si- 

no hasta en los profesionales. Por ejemplo, existe la 

conviccidn muy generalizada de que una vez que a una per- 

soma se le diagnéstica como retardada, esa persona siem--~ 

Pre lo serd. De manera semejante, muchas personas conci~ 

ben al retardado como incapaz de aprender absolutamente 

mada. Todavia mda importante, se dan desacuerdos ocasiona 

les sobre a quién se le debe poner la etiqueta de retarda 

do y a quién no. 

El término retardo se ha relacionado con diferentes 

factores internos y/o externos, que afectan la conducta 

del individuo. 

Algunos investigadores han definido ¥y clasificado 

al retardo exclusivamente en funcién del rendimiento de 

pruebas estandarizadas, es decir, todo aquel que tenga un 

Coeficiente Intelectual C.I.) inferior al considerado “nor 

mal", Binet (1905) se refiere a estos como niflos cuya 

edad cronoldégica es superior a la edad definida por sus 

pruebas ( en Lambert, 1981). 
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Por su parte, la Asociacién Americana de Deficiencia Men 

tal, menciona que el retardo es definido come "todo funciona 

Miento intelectual por debajo del promedio general, que se o- 

rigina durante el periodo de desarrollo asociado con la alte- 

racidn de la conducta de adaptacidn”. 

Klot (1976) caracteriza a la persona con retardo, como 

aquellos individuos cvyas limitaciones en la personalidad se 

geben esencialemnte a que su capacidad no se desarrolla lo su 

ficiente para hacer frente a las exigencias del amtiente y Po 

der asi establecer una existencia social independiente" (pdg. 

147}. 

Posteriormente se desarrolléé una concepcidén 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 términos de* celaciones observables y funcionalmen-~ 

te definidas, sin hacer uso de contribuciones hipotéticas, ni 

reducir las causas de fendmenos psicoldégicos, bioldgicos y 

socioculturales. 

Para Bijou (1982) el retarde se considera como una des-~ 

viacién en el desarrollo psicoldgico y por consiguiente, se 

utiliza el término retarde en el desarrollo, en lugar de retar 

do mental. 
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Ribes (1983) se basd en los puntos analizados Por Bijou y 

al igual que éste, realiza un andsisis funcional de retar- 

do a partir del cual considera aue la conducta estd deter- 

minada por cuatro factores bdsicos, aque son: los determi-- 

nantes bioldgicos del pasado (factores genéticos y perina- 

tales), los determinantes biolégicos actuales (estado nutri 

sional, fdtiga, drogas), la historia previa de interaccién 

con el medio (a la denomina historia previa de reforzamien 

to}, Jas condiciones ambientales momentdaneas o aconteci--- 

Mientos discriminativos reforzantes o disposicionales. 

Con base a lo anterior, Ribes (1983) derine al retar- 

do en el desarrollo como “un déficit conductual que se es- 

tablece vor comparanién con las normas que corresponderian 

al caso. Este déficit se considera o bien se interpreta 

como ¢1 producto de la interaccién de los cuatro determinan 

tes antes mencionados. 

De tal manera que la clasificacion aqui Presentada es 

la siguiente: 

- Retardo Generalizado, que abarca de Manera general, 

conductas de diversa naturaleza, sobre todo las mds comnle 

jas cualitativamente hablande. En este tino de retardo 

existe un dafio o disfuncién orgdnica visible. 

 



- Retardo especifico. Es cuando el retardo se observa 

3610 en una drea del desarroilo dei inaiviguo, esto es, los 

deficits, puedefs ser carencias totales de una forma parti- 

cualr de conducta. En la mayorfa ge estos casos, no exis- 

te uma conducta bioldédgica reconocida con claridad, por ejem 

plo, la conducta verbal, la académica o las conductas moto 

ras; igualmente se incluyen problemas de aprendizaje, deri 

Giencias del lenguaje v perturbaciones emocionales: asi co 

mo las deficiencias que presentan individuos cliegos, sordos 

¥ paraliticos (Galguera y Cols., 1984). 

Esta dltima concepcién que Kibes menciona acerca del 

retardo, consigue ser una definicién Util, puesto que reu- 

he una ampiia informacion bioidgica y sociocultural del 

sujeto, sin la cual no se podria comprender de manera cla~ 

va las dimensiones especiales ¥ temporales de la Personali 

dad del sujeto. 

Por otro lado, la clasificacion que se brinda, es de 

gran importancia debido a aue de esta manera se pueden for 

mar grupos de nifios que compartan determinadas caracterise 

ticas, en las que los Prerequisitos son importantes Tpara 

delinear e!1 plan de trabajo con el grupo y asf. tener un 

mayor y mejor control sobre las variables que inciden en 

el proceso de enseflanza~aprendizaje. 
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Ai hablar de retardo en el aesarrolio se hace hinca- 

pie em 1a naturaleza funcional y en la multiple determina 

cidnm del problema. evitando esquematizar su interpretacidn 

en la forma de causas simples, ya sean de tipo organico o | 

social. En un andlisis funcional de retardo. lo fundamen 

tal es identificar los repertorios existentes: definir jos 

repertorios terminales requeridos: identificar las varia- 

bles ambientales y orgdnicas que pueden facilitar el desa 

rrollo de los repertorios elegidos v evaluar en forma per 

Mmanente el progreso que se obtiene mediante la programa-~ 

cién cuidadosa de todos los elementos sefialados. 
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3.4. LABOR DEL PSICOLOGO EN EL RETARDO EN EL DESARROLLO 

La intencién del presente tema, es exponer algunas ac 

tividades acerca del auehacer del psicélogo en su practica 

profesional, cuando se enfrenta a las diversa formas en 

las que se manifiesta el retardo en el desarrollo. 

El psicdlogo es uno de los profesionales aue llevan a 

cabo esta importante labor, va que, plantea de la manera 

mas amplia y precisa sobre los desencadenantes hioldévicros 

y sociales del retardo, ademas. juega un panel importanti~ 

simo alrededor de funciones espec{ficas’ como son: La iden+ 

tificacién. la evaluacién. la intervencién Y €l modo en 

que se puede prevenir especialmente durante el periodo de 

gestacisn y en los primeros meses de vida dei niifio. 

Ribes (1975, en Galguera y Cois., 1984), menciona que 

la tarea preventiva debe concentrarse como una accion s0~-- 

clal dirizida a la deteccién y sistematizacion de los diver 

sos grados y problemas de retardo en el desarrollo. 

Asi, ei término prevencidn, puede entenderse en dos 

niveles: 

a) impedir la ocurrencia del problema: 

b) impedir la agudizacién del Problema ya presente. 
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Esta tarea de frevencién, se caracteri za por implicar un 

Conjunto de medidas y programas, cen la finalidad de atacar las 

cendiciones que prevocan el preblema. 

La identificaciédn es e1 primer paso en el proceso encami- 

nado a la solucidn de un protlema de retardo en e1 desarrollo. 

El propésito fundamental es detectar ¥y posteriormente canali-- 

zara los individuos con posibles problemas a una evaluacién 

mds exhaustiva que confirme o descarte el problema en cuestidn. 

La participacién del psicélogo en el Proceso de identifi- 

cacién esta encaminado a contribuir, mejorar las prdcticas y 

sistemas utilizades para tal efecto. Como por ejemplo, las cam 

Paias informativas a nivel comunitario y los programas de adies 

tramiento para padres, maestros, educadoras y otros agentes so 

ciales involucrados, en los cuales se Proporcione infermacién 

sobre desarrollo norwal e indicadores de riesgo. 

Otra forma de participacidn del PSicdélogo a nivel de la 

identificacién, se refiere a la creacién o adaptacién de ins-- 

trumentcs de escrutinio que faciliten la tarea de deteccién a 

quienes estan directamente involucrados con los nifios. Sin em- 

bargo, dete hacerse notar que los resultados de un instrumento 

de escrutinio no proporcionan un diagrdatico. No puede ubicar- 

sé a ur nifio en una categorfa dada'a partir de un instrumento 

de esta naturaleza. La interpretacién debe ser en términos de 
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posibles indicadores de problemas. La informacidén debe utili- 

zarse para localizar y canalizar al nifio a evaluaciones adi-- 

cionales. 

El segundo paso en la solucién de un problema de retardo 

es la evaluacién, que determina la naturaleza y @rado de inca 

pacidad para decidir la mejor forma de intervenir. La partici 

pacién del psicdlogo en este terreno es Probablemente la mds 

conccida y demandada, dada la gran cantidad de instrumertos 

que se han desarrollado para evaluar diversos aspectos del 

comportamiento humano (inteligencia, aptitudes, desarrollo, 

actitudes, personalidad, etc.), 

El psicdlego cclabora en la evaluacién en dos modalida-- 

des: clasificando a los individucs de acuerdo a los resultado 

de pruebas diversas y, ubicando las necesidades instrucciona- 

les de la persona con base en los resultadcs de los instrumen 

tos utilizados. La participacidn del psicélogo en la evalua- 

cidn se refiere a la adecuada seleccién de técnicas y herra-- 

mientas, asf como al manejo cuidadcso y ético de las mismas. 

El tercer componente del procesc de solucidn de problema 

es la intervencidén, ¢s decir, la modificacidn o desarrollo de 

servicios, estrategias, técnicas o materiales encaminados a 

la solucidn del problema concreto. 
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£l psicélogo participa en este nivel a partir de téceni-+ 

cas, métodos y procedimientos asociados a terapias y progra-- 

mas destinadosa a la habilitacisén y aguste del individuo. Sin 

emtarg¢, es un hecho que el individuo especial no existe en 

el vaefo, sino que forma parte de un conjunto de entornos, en 

los que estdn involucrados tanto la familia, como la escuela 

y la comunidad, 81 papel del psicdlogo involucra los esfuer~ 

zos por disefiar programas de intervencién en los que se consi 

deren estos entornos. 

Otro de los aspectos a considerarse en él trabajo del 

psicdloge es la desprofesionalizacidr, pero no entendiéndola, 

como la transferencia o la difusidn de los conocimientog pro- 

pios de una disciplina a las personas que no tienen acceso a 

éstos, sino més bien, come un proceso mediante el eudl Los 

profesionales y los no profesionales, conjugan sus esfuerzos 

¥ conocimientos para entender su realidad, transformarla y ser 

virse al mdximo de ello. £1 incluir al no profesional, sea 

cual sea, posibilita el conocer y resolver adecuadamente el 

problema, ya que se cuenta con el conccimiento necesario del 

desarrollo cotidiano del Problema, de los elementos propios 

del contexto y de la forma como éstos se relacionan, asf como 

ta delimitacién del mismo. Esto sdlo es posible con la parti 

cipacién del no profesional dentro del proceso de trabaio. 

Asf, el profesional no sdélo ensefa, sino que ademds apren 

de y ceonece las vdas practicas Sptimas para desarrollar méto- 

 



  

dos para incidir en la solucién de cada problemdtica en 
Particular. Ademds, en la actualidad, una alternativa pa 

ra subsanar tal problemdtica es la 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, 1980; en Galguera, 1984). 

Por ello, es necesario enfatizar que el intelectual 

¥, ¢n particular e1 sientifico, debe conocer claramente 

el papel que se le ha asignado como profesional, as{ como 

el papel y uso que le dan a la ciencia aquellos sujetos 

que tienen los medios bara Producirla, y que, en Ultima 

instancia, su practica profesional sélo sirve a los inte~ 

reses de una determinada clase social. En Lo anterior ra 

dica la importancia de Gonocer las implicaciones de nues~ 

tro quehacer camo psicdlogos. En condiciones sociales co 

mo la nuestra, existe la necesidad imperante de solucio-- 

har los problemas de lias mayorfas, para lo cual es necesa 

elo que el cientifico adquiera un compromiso ante la pro- 

blemdtica social de la que forma parte; que se ganifieste 

en el desarrollo de métodos congruentes y utiles para los 

sectores marginados de las posibilidades de acceder a 

ellos. 

Entonces, el objetivo real de nuestro trabajo como 

psicdlogos es hacer algunas sugerencias eoncretas, funda- 
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Mentadas en nuestras experiencias, para el tratamiento y 

la prevencién de los Problemas del retardo en el desarro~ 

ilo a esceala social. 
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4, LECTURA ¥ ESCRITURA 

4,1 Principios Fundamentales 

En la civilizacién actual, la lectura y la escritura 

son dos de las necesidades personales que ademas tienen 

eran repercusién social. Nos encontramos en un mundo ile 

no de mensajes escritos que llegan por diferentes medios 

¥ resultan imprescindibles Para desarrollar una conducta 

ordinaria. Son indispensables para incrementar nuestra 

cultura y conocimientos, o bien, nuestra satisfaccién per 

sonal, 

La lecto-escritura es una forma de expresidn del 

lenguaje, que implica una comunicacién simbdlica con ayu- 

da de signos que varfan Segdin las civilizaciones (Ajuria- 

guerra, 1981). 

La relevancia de la lectura y la escritura es indis 

cutible ya que son aSpectos bdsicos para el aprendizaje a 

nivel académico, asf como para el desarrollo cognoscitivo 

y la adaptacioén social del individuo. También constituye 

uno de los objetivos principales de la educacidn bdsica y 

la atencién que ha recibido este aspecto por parte de los 

educadores, psicdélogos, pedagogos, etc., se fundamenta en 

Que la buena o mala ejecucién es clave para el tipo de ins 

truccidn que tendrd el sujeto. 
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Lectura y escritura estén intimamente ligadas; siem- 

pre leemos lo que nosotros u otros hombres produ jeron, To 

da persona cuyo objetivo sea conducir a sus nifios hacia 

la adquisicién 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 cotidiano vayan descubriendo las caracteristicas 

y funciones del sistema de eScritura ( Pérez, 1983). 

Se puede entender al Proceso de la lecto-escritura, 

como un eslabén mds formalizado del Proceso gradual de co 

municacién humana; y como un peldafio indispensable en la 

coaunicacién del individuo. 

Por ello, de alguna forma, ei desconocimiento de la 

lecto-escritura implica una marginacidn social; el hecho 

de que un individuo carezca de esta habilidad concreta, 

limita enormemente su eulturizacién y por io tanto, su par 

ticipacién activa en la vida nmacional de su pais. 

El dominio de la lectura y la escritura son habilida 

des del mayor valor y altamente deseables. En los grados 

superiores son los medios principales a través de los que 

se imparte y articula el conocimiento. 

El conocimiento se puede considerar bajo un aspecto 

especifico y otro general. Como conocimiento especifico,



© aprendizaje tiene una relacién con la informacidn y las 

beglas particulares que corresponden a un drea de estudio 

especializado y circunscripto, por ejemplo: biologfa, de- 

recho, historia, literatura. Como conocimiento general , 

Se vincula con la aptitud general de poder adquirir y apli 

Car un conocimiento especifico. Podemos Lilamar inteligen 

eia a esta aptitud, siempre que no se identifique con los 

resultados de un test que proporcione un cociente intelec 

tual. Cuando la inteligencia se manifiesta singularmente 

activa en el compertamiento del nifio, se puede llamar a 

esta actividad pensamiento. Se puede separar con facili- 

dad las actividades que incluyen el pensamiento y que im- 

Pulsan al nifio a ocuparse de un determinado problema, de 

aquellas actividades de aprendizaje de los primeros &ra-- 

dos, que predominantemente sirven para adquirir nueva in- 

formacién a través de la memoria o la descripcidn (Furth, 

1974), 

El lapso que se extiende de tos cinco a los diez ajios 

de edad, aproximadamente desde el jardin de nifios, hasta 

el cuarto grado, corresponde a lo que Piaget denomina "in 

teligencia operativa'. Durante este perfodo se vuelven 

accesibles para el nifio los conceptos estables de espacio, 

tiempo, relaciones, clases, combinaciones, etc., y preci- 

Samente estos conceptos generales son los que constituyen 

la sustancia de la inteligencia. Estos conceptos genera- 

les de la inteligencia en desarrollo evolucionan indepen- 
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dientemente de si ¢1 nifio concurre 9 no a la escuela, pues 

to que no dependen de una educacién especifica. Ademds, es 

tos conceptos forman la base sobre la que se debe asentar 

el aprendizaje de todo conocimiento especifico, si quiere 

convertirse en algo mds que un simple aprendizaje de memo- 

ria. 

Ante todo la lectura y la escritura, como cualquier 

aprendizaje especifico, presupone una motivacidn diferente 

de la que cimenta la capacidad del nifilo para pensar, El ni 

fio aprende a leer asi como a escribir, porque quiere agra- 

dar a sus padres, imitar a sus compafieros o explorar el 

contenido de sus libros. En consecuencia, la motivacion 

Para escribir y leer reside fuera @el proceso de la lectu- 

ra, le es extrinseca. Las dificultades con que tropiezan 

en la lectura nifios normales de 8 6 9 afios, es probable que 

Se deban Principalmente, a una falta de Motivacidn o erro- 

res de sus hdbitos de aprendizaje; no dehen atribuirse a 

una falta de inteligencia. 

En conclusion, la primera tarea de nuestras escuelas, 

debe ser la de apuntalar los fundamentos del pensamiento 

Sobre el que se basa todo aprendizaje particular, Para lo 

grarlo, tanto los educadores como la sociedad en general, 

deben llegar a poseer un Mayor conocimiento del desarrollo 

natural de la mente infantil. Ademds, si una escolaridad 

primaria se propone aumentar y nutrir intencionalmente la 
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capacidad del nifio para Pensar, no podrd considerar los re 

sultados de la lectura ¥y la escritura como un criterio ine 

mediato de éxito. Sin embargo, a largo plazo, se podra es 

perar razonablemente que se produzca una transferencia en 

un nifio al que se estimuld durante tres o cuatro meses a 

desarrollarse intelectualmente ¥Y 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 

rApidamente el nivel donde, para segruir aplicando las ac~ 

titudes de su pensamiento, estard obligado a requerir el 

contenido, variedad y articulacién que sdlo la lectura pue 

de proporcionarle. En otras palabras, tomard conciencia 

espontdneamente del valor de la lectura y aprenderd a leer 

de una manera fdcil ¥ autodiddcta, como Lo hacen tantos ni 

fios de edad preescolar que provienen de hogares donde la 

lectura es una actividad cotidiana. 

Si se valora la lectura y la escritura no sélo den- 

tro del dmbito escolar, sino que reconoce y acepta la im-- 

Portancia de las experiencias que los nifios 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 entre el hogar, la escuela y la comunidad, se de 

ben contemplar las estrateaias pedagogicas, las formas de 

interaccidén de educadores, educandos, padres de familia y 

entorno, asf como ias actitudes que han de asumirse para 

que los nifios se apropien de la lecto-escritura y la valo-
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ren como una forma de comunicactén Util y significativa . 

El estudio de la lecto-escritura, puede abordarse des 

de diferentes disciplinas cientificas dependiendo de su 

Fespectivo nivel de andlisis, debemos recordar que, éste 

no debe realizarse independientemente del sujeto (un ser 30. 

cial), que esta aprendiendo y, desde esta perspectiva debe 

mos comprenderlo como un Proceso de socializacion del indi 

viduo, indispensable en su vida paicoldgica, como miembro 

de una sociedad y como parte integral de su desarrollo in- 

telectual (Schaff, 1973). 

De esta manera, la teorfa de Piaget nos permite com- 

Prender de una manera diferente la adquisicidn de cualquier 

tipo de conocimiento, y a través de ella se pretende encon 

trar detrds de sus enunciados tedricos, las implicaciones 

en la prdctica docente. 

Desde esta perspectiva, la obtencidén del conocimien- 

to, inclufdo el de la lecto-escritura, es el resultado de 

la propia actividad del sujeto. Cabe aclarar que al ha- 

blar de actividad no se refiere tinicamente a desplazamien- 

tos motrices. "Un sujeto intelectualmente activo, no es un 

sujeto que hace muchas cosas, ni un sujeto que tiene acti- 

vidad observable. Un sujeto activo es un sujeto que compa 

ra, incluye, ordena, categoriza, reformula, comprueba, in- 

organiza, etc., en accidén interiorizada (pensamiento) o en 

accién afectiva (segtin su nivel de desarrollo)" (Ferreiro,
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1979). 

Al final del perfodo sensoriomotor el nifio ha reali- 

zado grandes progresos en su conocimiento del mundo, y en 

el desarrollo de la inteligencia; con la aparicién de la 

funcion simbdlica que se manifiesta a través de diversas 

formas (imitacidn diferida, juego simbdlico, dibujo, ima-- 

gen mental y lenguaje).el nifio adquiere la capacidad repre 

sentativa, que ¢n un principio se encuentra muy ligada a 

la accion directa sobre los objetos, pero paulatinamente y 

conforme progresa en su desarrollo se va haciendo més inde 

pendiente. 

Con la representacidn, en especial con el lenguaje 

oral aparece, influye sobre las adquisiciones cognitivas de 

tal manera que existe una interaccidén entre ambos (Sinclair, 

19}. 

Por otra parte, éste representa un objeto de conoci-~ 

miento para el nifio y su adquisicidn requiere de actividad 

cognitiva, durante la cual el nifio reconstruye el lengua- 

je y sus regias combinatorias para poder apropiarse de él. 

En este proceso de apropiacidn el nifio ensaya hipotésis , 

las pone a prueba, las corrige y poco a poco, descubre las 

reglag del sistema lingtifstico. 

El aspecto més complejo del desarrollo del lenguaje
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lo constituye la adquisicién de la iectura y la escritura, 

por tener alto grado de convencionalidad, su aprendizaje 

requiere estructuras mentales mds elaboradas, el nifio desa 

rrolla un proceso lento y complejo previo a su adquisicién 

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 escribir ait nifio, sino proporcionarile 

un ambiente alfabetizador y las experiencias necesarias pa 

ra que recorra, a su propio ritmo, ese camino anterior a 

la ensefianza-aprendizaje de la convencionalidad de la len- 

Rua escrita. 

4.2 Definicién 

Dentro de la psicologfa, el proceso de ensefianza ~ 

aprendizaje de la lecto-escritura ha sido abordada desde 

diferentes perspectivas tedricas. Sin embargo, durante el 

presente trabajo, nos enfocaremos a una postura en especi- 

co, de esta manera tomaremos como punto de referencia, la 

teorfa psicogenética, descrita con antertoridad. 

Desde el punto de vista psicogenético se concibe a 

la lecto-escritura, como un objeto de conocimiento que el 

sujeto cognoscente (el nifio) deberd construir y reconstruir 

en forma activa. Ferreiro y Teberosky (1979), sefialan al 

respecto, que el enfoque piagetiano no se centra en la com 

petencia lingiistica del nifio y en sus capacidades cognos-
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citivas; de modo que la lecto-escritura es un objeto simbé 

lico, un sustituto Cun significante), que representa alga, 

y de manera Similar, el dibujo constituye una manifestacién 

Posterior del desarrollo de la funcidén semistica que, da 

lugar al lengua je. 

4.2.1 LECTURA 

La lectura es un instrumento de gran valor para la 

formacién integral del ser humano; contribuye a lograr los 

Srandes objetivos de la educacién. De igual manera, con- 

tribuye a el logro de los objetivos especfficos asi como 

de aquellos de mediano alcance. Con todo, la Lectura nod 

es un fin en si 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 a 

fabetizadas tienen indudables ventajas culturales, politi- 

cas y econdémicas, Frente a aquellas cuyos miembros son, en 

su mayoria iletrados, Asimismo, los individuos que dispo-~ 

nen de hdbitos lectores pueden disfrutar de multituad de 

bienes culturales en su Ocio, o bien, adquirir nuevos 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 couprendemos lo que leemos) nuestro sistema cognitivo 

idéntifica las letras, realiza una transformacion de letra 

en sonido, construye una representacién fonoldgicas de la 

palabra, accede a los miltiples significados de ésta. 

4.2.2 ESCRITURA 

Con lo que respecta a la escritura, al igual que la 

lectura, es una invencién social. Cuando una sociedad ne- 

cesita comunicar a través del tiempo y del espacio 6 cuan- 

do necesita recordar su herencia de ideas ¥ de conocimien- 

tos, entonces, crea la escritura. Esto ocurre cuando las 

sociedades alcanzan un cierto nivel de complejidad y de ta 

mafio. 

La escritura es uno de los inventos mas admirables 

que ha logrado la inteligencia humana; es un producto de 

la civilizacién que después de muchos siglos, ha llegado 

a nuestros dias con distintas modificaciones para hacer 

mda legible sus trazos. 

Los principios de la escritura son de orden material, 

fisiolégico, Psicoldgico, estético y social. En el nifio, 

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

Za porque le producen una sensacidn agradable. 

‘El hecho de ver impreso ge 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 aparicién de los primeros trazos surge hacia los 

18 meses y se debe a la maduracidn neuro-perceptivo-motriz 

Su ¢volucién ge debe considerar a través de los tres nive- 

les de la actividad grdfica: el motriz, que permite la rea 

dizacién de los movimientos; e1 perceptivo, que se manifies 

ta por el progresivo control visual de los trazos; y el re 

presentativo, que se pone en marcha a través de la funcién 

simodélica y que se caracteriza por la objetivizacién del 

acto grafico; este ditimo nivel permitird realizar las di- 

ferenciaciones entre e1 dibujo y la escritura (Barrientos, 

1995). 

ba primera manifestacidn grdfica es el garabato. uste 

aparece alrededor de los dos afios y con 61 comienza el con 

trol visomotor ojo-mano; es en esta edad cuando el movimien 

to asume caracterfisticas de placer funcional. 

La escritura es la actividad grafomotora por excelen- 

cia. Se debe considerar su desarrollo desde una perspecti-
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va global. La posibilidad de escribir que posee el 

hifio de cinco a seis afios, es el resultado de lentas y 

Progresivas adquisiciones sobre los planos: motor , 

cognitivo, afectivo y social. 
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4-3. CARACTERISTICAS DEL PROCESO INICIAL 

Tomando en cuenta las elapas de desarrollo Planteadas 

bor Piaget, y descritas anteriormente; a continuacién se 

describen las Caracteristicas nue influyen para la adquisi 

cidn de la lecto-escritura, las cuales constituyen el com-~ 

Plemento feneral, para un Mejor desarrollo integral del ni 

fio. 

Las siete caracteristicas o puntos mds importantes son 

las siguientes: 

1. ESQUEMA CORPORAL. Se considera que todo nifio debe conocer 

muy bien su propio cuerpo, cdmo se mueve o para que sirve 

cada una de sus Partes, antes de iniciar cualquier ensefian 

za formal. Los movimientos corporales hacen que cada indi 

viduo adquiera ia nocién bostural v desarrolle el eauili-- 

brie, de lo cual surge una segunda relacidn: ta del cuerpo 

en funcién dei espacio préximo: entonces, aparece e} desa- 

rrollo de las necionea espaciaies corresnondientes a la di 

reccién v distancia. Quien no haya integrado esas nociones 

respecto de si mismo y¥y desconozca la utilidad del movimien 

to. no podrd funcionar fdcilmente en el aprendizaje de ler 

tura y la escritura. 
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2. INTELIGENCTA 

Dentro de los diferentes trabajos aque se han realiza- 

do entorno a la inteligencia. Se destaca la teorfa de Pia- 

get . por va gran cantidad de estudios practicos a través 

de los cuales ha sido analizada, y por el notimero de avorta 

ciones. a todos los niveles de desarrollo de ies constan-- 

tes indices o modalidades de la inteligencia. 

De acuerdo con el andlisis de Furth (1973), se mencio 

ha que Piaget considera et crecimiento de la inteligencia, 

como algo completamente diferente a la adquisicidn de nue- 

ves h&bites o de nueva informacién. Para aue la inteligen 

cia de un nifio se desarrolle. este debe mantenerse activo 

en un medio ambiente general. 

De acuerdo con los estadios de Piaget (en Maier, 1971) 

se puede afirmar que no es tanto la Maduracién, como la ex 

veriencia, Jo que define la esencia del desarrollo cognos- 

eitivo. Al experimentar sus propios reflejos innatos, el 

individvo se ve llevado a utilizarlos y aplicarlos, de es- 

to se desprende ia adquisicién de nuevos procesos de desa- 

rrolto de la conducta. 

3. PERCEPCION. Piaget demuestra aue la percepcion va a com 

tituir. junto con otras habilidades y actividades motoras,
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una via de acceso Para el desarrollo de las Operaciones de 

la inteligencia, 

4. NUCION ESPACTAL . E1 movimiento, el tacto son vias princi-~ 

Pales nara la bercepcién y Ja adquisicién de la nocién es- 
pacial. Piaget (1970) afirma que la formacion de la nocidn 
de objetos es correlativa a la organizacién del campo espa 

cial. La historia de la elaboracion de las relaciones espa 
ciales y de la coustenecidn de Los principales grupos, es 
exactamente paralela a la del objeto. 

5. NOCION TEMPORAL. Piaget, menciona que “lo que se puede de 

cir del tiempo es tanto como lo relativo al espaciot que 
ya han sido adquiridos en toda percepcidn elemental. Toda 

percepcion es durable, del mismo modo que es extensa, pero 

esta primera durarién es tan alejada del tiempo, propiamen 

te dicho come lo esta da la extensidn y Sensacion de} espa 
cio organizado. Tanto #1 tiemno como ei esnacio se constry 
ven paulatinamente, « implica la elaboracién de un sistema 

de relaciones; aus se Puede decir, son correlativas. 

6. FUNCTON SIMBOLICA. Et. simbolo es la representacian de un 
sbieto, de una persona o de ura accidn. Ei simholo seen 

Wallon (1965) noe pronorciona un nivel de significarién que 
POS parmite entrar al plana de la verdadera revresentacion, 
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Re acvero con Furth (1975) existe en la teorfa de Pia 
ret, 'n perfiodo de breparacion para llegar a la formacian 

det simbolo, encontramos que para el organismo sensorio-mo 
ter. las obtetos no existen como tales, 

7, LENGUAJE. La posesion de una total comprensian del len-~ 

Srate da un leneuaje expresivo bien articulado wv organiza 

do, #3 nn reouisite indispensable Previo al aprendiz> je dq 

ia Lectura. Cuenda e1 nifo desarralla sy Jergvaie adouiere 

on ekdige de gomonicacian auditivo-verbal, sue le es indis 

Persable dominear antes de adauirir Va lecto-eseritupe,
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5. PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE LECTO-ESCRITURA PARA NINOS CON RETARDO EN EL DESARROLLO. 

5.1. Marco Teérico 

Alrededor del aprendizaje de la lecto-escritura han 

Suegido polémicas de diversa fndole, una de ellas es el 

Momento en ¢1 que el nifio debe aprender a leer y escri-- 

bir. Segtin las épocas y corrientes pedagégicas se han 

Planteado como soluciones: 

-Dejar este aprendizaje al primer grado de la escue 

la primaria. 

-Iniciar la lecto-escritura en las instituciones de 

Preescolar, 

Los partidarios de la primera postura aducen, entre 

otras cosas, qué e] nitio requiere cierta "madurez" para 

abordar-la lectura y escritura y ésta se alcanza entre 

los 6 y 7 afios. Si revisamos e1 concepto de madurez mane 

jado como pre-requisito, encontramos que esté referido es 

Pecialmente a las habilidades sensoriomotrices: coordina- 

cidn motriz fina, coordinacién ojo-mano para poder dibu- 

jar letras; discriminacién visual y auditiva para no con 

fundir sonidos, diferenciar adecuadamente Las letras en- 

tre si, etc. 

Desde esta perspectiva, tocarfa a la Educacidn Pre- 

escolar ejercitar al nifio en el desarrollo de las habili
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dades antes mencionadas, que io hardn obtener la madurez nece~ 

Saria para iniciar ei aprendizaje de la lecto-escritura en el 

Siguiente nivel. 

La segunda postura propone que este aprendizaje debe inis 

ciarse en la etapa preescolar y adopta caracterf{sticas de La 

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

Actualmente se cuenta con aportaciones muy importantes de 

rivadas principalmente de la teorfa psicogenética de Jean Pia- 

get, que proporcionan nuevos elementos para comprender que el 

beoceso de aprendizaje de la lengua escrita no depende ni de 

que el nifio posea una serie de habilidadas perceéeptivo-motrices 

ni de lo adecuado de un método, sino que implica la construc=- 

eicn de un sistema de representacién que e1 nifio elabora en su 

interaccién con la lengua escrita. 

Desde esta perspectiva se conceptualiza el aprendizaje co 

mo: el proceso mental mediante el cual el nifio desecubre y cons 

truye el conociminnto a través de las acciones y reflexiones 

que hace al interactuar con ios objetos, acontecimientos, fend 

menos y situaciones que despierten su interés. 

Esta es una concepcidn de aprendizaje en sentido amplio , 

es decir, que se puede equiparar con el concepto de desarrollo 

En este sentido, Piaget hace referencia a factores en interac- 

cidn constante. Estos factores son: la maduracioén, la experien
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cia, la transmisién social y el proceso de equilibracidn; expli 

cados en capitulos anteriores. 

La teoria de Piaget nos permite comprender de una manera 

diferente la adquisicidn de cualquier tipo de csonocimiento, 

fneluido el de la lecto~escritura y nos hace comprender que se 

debe a la propia actividad del Sujeto. 

Dentro de una situacién de aprendizaje, las actividades 

Son el medio para poner en relacién a los nifios con los objetos 

de conocimianto. Cualquiera que sea su naturaleza, a través de 

elisa la maestra promueve, alienta y fortalece el aprendizaje 

de su grupo. 

Las actividades de lecto-escritura que aquf se proponen no 

son mds que algunas sugerencias para la maestra, a partir de 

elias, puede usar su Peopia creatividad y descubrir situactones 

nuevas para sacar el maximo 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 nifio 

3. Propiciar en el nifio la experimentacién y la solucion de pro 

blemas individuales y grupales que surjan durante su trabajo 

4. Brindar al nifio la oportunidad de interactuar dentro de un 

ambiente 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 ACTEVIDABES SUGERIDAS 

Sin tratar de imponer una gufa metodokdgica, y dejando a 

la vez que cada maestro use su propia imaginacidn y sus pro-~- 

pios procedimientos diddcticos, a continuacién se presentan 

una serie de actividades, producto de la imaginacién y el de- 

seo enorme de poder facilitar la tarea del aprendizaje de la 

lectura y la escritura de muchos niifios con retardo en el desa 

rrollo, Adem4s dei continuo trato con estos niiios 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 descubrir a tra 

vés de su teorfa, es un individuo que aprende basicamente por 

medio de sus acciones sobre los objetos del mundo y que cons- 

truye su propio pensamiento al mismo tiempo que organiza su 

mundo, 

Dicho le 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 éstas creando situacitones psicoldgicas y objetivas pa 

ra lograr que el alumno pueda construtir las operaciones que 

debe adquirir, consiguiendo despertar su interés. Por ello, 

tomando en cuenta que nuestro trabajo serd con nifios, y que 

a los nifios les gusta imaginar, se ha Propuesto un programa 

de actividades para aprender a leer y a escribir a través de 

cuentos inventados con un lenguaje sencillo y claro como el
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que usamos con los nijioa, y como si estuvieramos platicando 

con ellos. 

EL objetivo de esta actividad es leer y escribir por me- 

dio de sonidos o de palabras normales, lo cual no tiene una 

regha fija, utiliza las circunstancias del momento, y evita 

el tedio del nifio, 

El fin de cada cuento debe Ser ensefiar las letras, por 

ejemplo si estamos ensefiando las vocales, tendremos que inven 

un cdento con cada una de ellas y despues hacer que los niiios 

las copien en su cuaderno, Asf, con la letra podrifamos crear 
un cUENto Liamado: "La Abeja Ana", y después comenzariamos a 

desarrollar el cuento segin nuestra propia imaginacida, Pos- 

terformente, mostrariamos como se escribe: { L y ade- 

mis podriamos iluminar una abeja para que visualicen e identi 

fiquen la letra, ¥ luego pediriamos que nombrarén algunos ob 

fetos o animales que comiencen con la misma letra, por lo que 

laminas de varios objetos también nos serfan de mucha utili-- 

dad. 

Al ir creando un cuento con cada letra lograriamos dise 

far un Libro de cuentos con todo el abecedario y facilitaria- 

mos el trabajo diario con los nifios, 

 



Asfmismo, sa debe destacar la importancia de que ei maes 

tro invite a los nifios a escribir, independientemente de la 

conceptualizacién de cada uno, es decir, provocar que los alum 

nos hagan intentos de esevteura De esta mahera, se puede su- 

Berix que escriban una carla a sus padres, lo que hicieron el 

dia anterior, el fin de Semana, o bien un simple saludo a un 

compasero o a su maestro. \ 

Estos trabajos deben ser hechos en su totalidad por les 

niflos: recertar cartulinas, dibujar en hojas, iluminar y eseri 

bir, 

Posteriormente se les pide a los nifios que lean sus pro- 

pias escrituras, con el fia de que realicen igualmente intent 

fos de lectura, 

Tambien se pueden realizar situaciones de juego que favo 

vezcan el descubrimiento de alhunas funciones de la eseritura 

y la lectura, 

Para esto, se pueden aprovechar actividades cotidianas 

como ir al mercado, la tienda, la papeleria, etc. , tratando 

stempre que sea posible que los nifios realicen una visita.al 

lugar donde se efectda realmente la actividad que representas 

rén en el juego, de manera que puedan anticipar o leer Lo que 

aparece en carteles verdaderos como tos precios, las ofertas,
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las Promociones, etc, y comprendan las funciones que 

cumple la esecritura dentro de estas situaciones en la vi 

da real, 

Cos alumnos deberdn juntar materiales que sirvan pa 

Ta jugar a cada situacién, organizarlos y clasificarlos 

segun la actividad (mercado, tienda, ete), 

El grupo se divide en dos: vendedores y compradoe 

tes tos Primeros escriben para sus puestos y los seguns 

dos preparan una lista del mandado. 

Ua maestra dirige la actividad de forma tal que 

vuoos y otros tengan la necesidad de interpretar los tex- 

tos realizados por sus compaReros, 

Este tipo de actividades conwiene realizarlass 

varias veces al aitio ¥ pueden aprovecharse Para trabajar 

con otras dreas,
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Para aprovechar utilmente los apoyos mencionados se 6ugie- 

re también, dar importancia y apoyarse en el interés na- 

tural del nifio por el juego, ya que al jugar, aprende_ 

Estimular la reflexidén y brindar la oportunidad de 

que experimente en lo que aprende, ya que aquello que no 

se vive, no se logra comprender completamente, ni se 

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

Para interesar al nifio en el conocer de la lecto - 

escritura, es necesario presentarke situaciones reales a 

su nivel de desarrollo, con ello, lo impulsaremosa bus- 

car por si mismo, el aprendizaje. 

Propiciar la ejercitacién prdctica con objetos y 

la experiencia espacial correspondiente, utilizando todo 

tipo de ambientes alfabetizadores, por ejemplo, carteles, 

fotografias, anunclos, cuentos, todo aquello que sea de 

ucilidad para favorecer la accidn educativa, poniendo ak 

Rifio en contacto con lo que va a aprender como parte de 

su entorno escolar, antes de realizar un ejercicio graft 

co espec{fico, 

En el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura 

el nifico, primero, conocer4 y explicard su mundo, para, 

posteriormente, desembocar a un pensamiento ldégico.
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El discernimiento fundamental de Piaget es que los 

individuos crean su propio conocimiento, el aprendizaje, 

¢s un proceso constructivo_ Todos los profesores quisie 

tan ver que en todos los niveles del desarrollo cognosci 

tivo los alumnos participardn activamente en el proceso 

de aprendizaje Que fueran capaces de incorporar la in- 

formacién que se les presenta en sus propios esquemas, 

Para esto, deben actuar de algin modo sobre la informa-- 

cidn Ua escuela debe dar a los alumnos la oportunidad 

de experimentar «1 mundo Por ejemplo, después de una 

leccién de estudios sociales sobre diferentes empleos, + 

un profesora de primer grado podrfa presentar a los alum 

Nos unarimagen de una mujer y preguntar: tQue podria ser 

esta personat tuego de respuestas come "“profesora", "doc 

tora", “secretaria", “abogada", “vendedora", etc, el pro 

fesor podrfa sugerir, Que tal una hija?, siguiendo res- 

Puestas como hermana, madre, tia, y nieta_ Esto debe ayu 

dar a los niiios a cambiar las dimensiones en su clasifi- 

cacién y centrarse en otro aspecto de la situacion. 

Otra parte importante del desarrollo cognoscitivo 

es la habilidad de aplicar en nuevas situaciones los prin 

cipios que se aprendieron en otra situacién fos profeso-~ 

res deben pedir de manera constante a los alumnos que 

apliquen principios que aprendieron hace poco en situacio
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hes diferentes Por ejemplo, al alumno que aprendié como 

formar plurales al agregar la a a la palabra casa, se le 

pedird que aplica dicha regla en palabras como ldpiz, pe 

rro, ete para que el alumno obtenga prdctica en su uti- 

lizacién. 

Todos los alumnos necesitan interactuar con sus pro 

fesores para probar su Pensamiento, ser desafiados, reci 

bir retroalimentacién y observar la manera en que otros 

soOlucionan kos prbiemas, 

Como regla general, los alumnos deben actuar, manipu 

Lar, observar y luego hablar y/o escribir sobre lo que 

han experimentado tas experiencias concretas Proporcio-~ 

han materias primas para el Pensamiento 

Todo esto puede servir como ambientes alfabetizadores 

ademds de poder utilizar en todo momento, apoyos visuales, 

como tablas e ilustraciones, tarjetas, ldminas, fotogra-- 

fias, ete,



  

CONCLYUSTLONES 

Eu la actualidad algunos pedagogos se basan en la teorfa 

de Piaget, pues fud é1 quien desatié con mayor acierto la con 

cepcidn tradicional acerca de la naturaleza del nifio x el ado 

lescente. Su teorfa Sobre el desarrollo de las habilidades 

intelectuales ge aplicdéd primero an la educacién, haciendo én- 

fasie en el descubrimiento del método de la ensefianza. Asi, 

el uiiio puede desarrollar sus habiltdades y descubrir sus Lk- 

mitaciones 

En la produccién de Jean Piaget encontramos, como intes~ . : po ity oe rés central, los mecanismos de la produccién del conocimiento 

  

Por esta razdn su epistemologfa ga dena: "genética", ya que 2 

se@ enfoca hacia la génesis del conocimiento con una clara con 

cepetén del hombre como ser biolégico, poseedor de una serie 

de caracterf{sticas determinadas por la herencia, sefiala que 

estas estructuras organizadas genéticamente son la base para 

construcciones nuevas, mediante un Proceso de asimilacién fui 

clonal. 

Gabe desracar que La teorfa piagetiana, especialmente en 

lo vreferido ai desarrollo de fa inteligencia, aporta efectiva 

mente elementos sustantivos Para aplicar acciones fundamentaé
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das en el proceso de ensefanza~aprendiza je, tanto a nivel 

de diseiio como de implementacién del curriculo; pero esto 

Mo se Logra con La mera reproduccién mecdnica de algunos 

aspectos metodoldgicos del trabajo de Piaget, que sdélo re 

presenta el apoyo tedrico a Partir del cual se debe desa- 

rrollar La instrumentaéién diddctica aplicable, que no 

fué objeto de trabajo del investigador, sin embargo, ha 

sido el de la presente tesis. 

Por lo que temando como Punto de partida la teorfa 

piagetiana, se ha elaborado una propuesta para un progra~ 

ma de lecto-escritura dirigida especialemnte a Rifios con 

retardo en el desarrotio, con lo que se intenta de alguna 

manera rescatar la expresién espontdnea del hifio, con la 

finalidad de que éste aprenda a manifestar sus propios in 

tereses, y que se encuentre a sf mismo y al mundo que le 

rodea de una forma mds libre y creativa en el aprendizaje 

de la lecto-escrttura, 

Va propuesta presentada a través de diversas activi- 

dades que pueden ser adaptadas y modificadas de acuerdo 

a las caracter{sticas de cada grupo, va dirigida princi-- 

palmente a todos aquellos profesores interesados en la en 

Sefianza de aquellos nifios que de una u otra manera han si 

do diagndésticados con retardo y que aun as{ son capaces 

de acceder a el aprendizaje de la lecto-escritura, pro- 

porcionandoles un ambiente alfabetizador adecuado a sus
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faracteristicas . 

Vas actividades sugeridas representan sdélo una alternati- 

mas para el trabajo con nifios con retardo, mismas que 

sdlo son la base de muchas més que de acuerdo con la pro 

bia creatividad de las maestras pueden lograr incorporar 

de una manera mds activa a estos nifios en el mundo de 

los *normales", demostrando lo que ha sido el primordial 

objetivo 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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