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ASPECTOS GENERALES



1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La poca importancia que en general asignan los padres
de familia al hecho de enviar a sus hijos a estudiar el
nivel preescolar, y sobre todo hasta hace algunos ahos,
impide un desarrollo psicomotriz coordinado en el nifio, 1lo

gue repercute en sus posibilidades de aprendizaje en cursos

superiores.

Particularmente en el caso de la lengua escrita, en
donde coordinacién psicomotriz es esencial para su
aprendizaje, la estimulacién a nivel escolar por medio de
ejercicios y Jjuegos que permiten al nifio afinar los
movimientos que le permiten la coordinacién motriz

necesaria para ejecutar la lengua escrita.

Los problemas de psicomotricidad que impactan
directamente en el aprendizaje de la lengua escrita por
falta de estimulacién en en el preescolar, acarrearéan
retrasos en el desarrollo del nifio, los cuales repercutirén
de manera negativa en su personalidad y su capacidad de
asimiliacién de conocimientos, ademads de la serie de

~

limitaciones de comunicacién que ello implica.

La imposibilidad psicomotriz para una adecuada
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asimilacién de conocimientos gque le permitan al nifo
ejercitar la lengua escrita, impedird el que éste cumpla
cabalmente con los ejercicios en clase y las tareas, 1lo
cual necesariamente tendra repercusiones en su desarrollo

escolar.

1.2. ANTECEDENTES

Como concepcidén educativa, la psicomotricidad se
desprende directamente de aquella concepcidn del desarrollo
psicolégico del nifio segiin la cual la causa del desarrollo
se encuentra en la interaccién activa del nifio con su medio
ambiente, en una direccién que va desde lo mds simple a lo
mis complejo, desde el conocimiento y control del propio
cuerpo al conocimiento y accidén consciente sobre el mundo

extemo.

Méas especificamente, podriamos definir la
psicomotricidad como una concepcién del desarrollo, segin
la cual se considera que existe una identidad entre 1las
funciones neuromotrices del organismo y sus funciones
psiquicas. Funciones neuromotrices y funciones psiquicas en
el nifio no son mds que dos aspectos, dos formas de ver lo

que, en realidad es un proceso Gnico.
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Asi, las técnicas desarrolladas por la psicomotricidad
estan basadas en el ©principio general, largamente
experimentado y demostrado, de que el desarrollo de las
complejas capacidades mentales de anélisis, sintesis,
abstraccién, simbolizacidén, etc., se logra solamente a
partir del conocimiento y control de la propia actividad
corporal, es decir, a partir de la correcta construccién y
asimilacién por parte del nifio de lo que se llama el

"esquema corporal".

El propio cuerpo es en el nifio el elemento bédsico de
contacto con la realidad exterior. Para 1llegar a la
capacidad adulta de representacién, anédlisis, sintesis y
manipulacién mental del mundo externo, de los objetos, de
los acontecimientos y de sus relaciones (caracteristica
esencial de lo que se suele llamar "intelingencia"), es
imprescindible que tal andlisis, sintesis y manipulacién se
hayan realizado previamente por el nifio de forma concreta,

y a través de su propia actividad corporal.

A este respecto A. Lapierre dice lo siguiente: "Todo
movimiento es indisociable del psiquismo que lo produce, e
implica, por este hecho, a la personalidad completa. Y a la
inversa: el psiquismo, en sus diversos aspectos (mental,

afectivo, reaccional, etc.) es indisociable de los
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movimientos gque han condicionado y siguen condicionando su
desarrollo... El1 movimiento se nos aparece entonces como
una de las formas del pensamiento: al igual que éste, es, a
la vez y simulténeamente, un producto del psiquismo y un
factor de construccién y modelado de este Gltimo. Parece
incluso que el movimiento sea 1la primera forma del
pensamiento, la que condiciona la aparicidn del pensamiento
abstracto. Esto es verdad en la evolucidn de las especies y
también es verdad en la evolucidén de tode nifio pequeno...
Se ha dicho que el movimiento es el pensamiento en accién;
quizd fuese mis justo decir que el pensamiento es el mo-
vimiento sin accién, una especie de sublimacidn--
inhibicién, diriamos nosotros,--del movimiento reducido a
su abstraccién... Por otra parte, existe un verdadero
subconsciente motor, relacionado con la afectividad y que
la psiquiatria se esfuerza en desvelar por medio de las

S . - . il
técnicas de expresién corporal, psicodrama, etc.” "

Al mismo tiempo, el movimiento del cuerpo es
inseparable del aspecto relacional del comportamiento; vy
esta relacidén e interaccidén del individuo con su medio
ambiente, tanto fisico como social, constituye, la causa

del desarrollo psiquico, la causa del desarrollo de todas

] LAPIERRE, A, La reeducacion fisica, Vol. I, Editorial Cientifico-Médica, Barcelona,
Espaiia, 1974.



las complejas capacidades mentales.

Es también en este aspecto relacional de la
psicomotricidad y del movimiento (en el que la
psicomotricidad no sélo se manifiesta sino que también se
desarrolla), donde se encuentra inserto el fendmeno de
lenguaje que, como también veremos, constituye el otro gran
instrumento del desarrollo psiquico como generador del
desarrollo de las capacidades senso-perceptivas, de las
capacidades simbblicas, de abstraccidén, de regulacidn

consciente del propio comportamiento, etc.

Partiendo, pues, del principio de la identidad entre
el soma y la psique, la psicomotricidad se propone como

objetivos:

1.- ©Educar 1la capacidad sensitiva a partir de las
sensaciones del propio cuerpo. Se trata, sobre todo, de
abrir vias nerviosas que transmitan al cerebro el méximo de

informacién posible. Esta informacién es de dos tipos:

a). Informaciones relativas al propio cuerpo. A través del
movimiento corporal, se producen infinidad de sensaciones
acerca del tono de los misculos, de la posicién espacial de

los segmentos corporales, de la actitud y equilibrio
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corporal, de la respiracién, etc. sensaciones de cuya
existencia se trata de hacer consciente al nifio con la

ayuda del lenguaje.

b). Informaciones relativas al mundo exterior. Por medio de
la actividad corporal, el nifio entra en contacto también
con el mundo externo que le proporciona, a través de 1la
sensibilidad extero Yy propioceptiva, multitud de
sensaciones referentes a las cualidades sensibles de los
objetos: forma, tamafio, color, peso... Todo ello viene

reforzado también por la utilizacién del lenguaje.

2.- Educar la capacidad perceptiva. Una vez que el cerebro
dispone ya de una amplia informacién referente al propio
cuerpo y al mundo exterior, se trata de poner un orden y
estructurar toda esa informacidn, integréndola en esguemas
perceptivos que den sentido y unidad a la informacién

disponible. Esta estructuracidn tiene tres vertientes:

a). Toma de conciencia unitaria de 1los componentes del
esquema corporal; es decir, toma de conciencia del tono
muscular necesario para realizar un determinado movimiento
(mdsculos gque hay que activar y misculos que hay gque
inhibir, tensidén de los mismos; toma de conciencia del

equilibrio corporal en las miltiples actitudes y posturas;
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toma de conciencia de 1la funcién respiratoria y sus
diversas variaciones de ritmo, profundidad y tipo de res-
piracién (bucal, nasal, clavicular, abdominal); toma de
conciencia de la orientacién espacial del propio cuerpo (en
relacidén con sus diversas partes y en relacién con el mundo

exterior).

La finalidad dltima de esta toma de conciencia del
esquema corporal es lograr gque el movimiento esté
perfectamente adaptado a la accién, y ello de forma lo mas

automatizada posible.

b). Estructuracién de las sensaciones relativas al mundo
exterior en patrones perceptivos y, en especial, 1la
estructuracidén de las relaciones espaciales y temporales.
Se trata de adquirir y fijar los rasgos esenciales de los
objetes, distinguiéndolos de 1los rasgos accidentales,
diferenciar 1los diversos matices de las cualidades
sensoriales (en los colores, tamafios, longitudes), analizar
las relaciones espaciales entre 1los objetos viendo su
relatividad segin el punto de vista, analizar las
relaciones temporales de sucesidn, intervalo, duracidén. En
todo ello, se parte de la propia actividad, puesto que el
analizador (sentido) del espacio esta constituido por las

sensaciones musculares recibidas en los desplazamientos y
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manipulaciones, y el tiempo no es mds que la percepcidn de
una sucesién de movimientos. A la actividad se afiade, como
siempre, el lenguaje: la palabra con que se designa un
objeto es un elemento fundamental para sintetizar todas sus
cualidades sensoriales, lo mismo que sirvid para
analizarlas y designar las relaciones entre sus diversas

partes.

c). Coordinacién de 1los movimientos corporales con los
elementos del mundo exterior: coordinacién de los
movimientos de las dos manos, coordinacidén de la vista con
las manos, inhibicién de los movimientos no adaptados a la

manipulacidn y actuacién sobre los objetos, etc.

3.- Educar 1la capacidad representativa y simbdlica.
Constituye la tdltima meta que la psicomotricidad trata de
conseguir en esta etapa de pre-escolar. Una vez conseguido
que el cerebro disponga de wuna amplia informacidn
estructurada y organizada de acuerdo con la realidad, se
trata de pasar a que sea el propio cerebro (sin ayuda de
los elementos externos) el que organice y dirija 1los

movimientos a realizar.

Antes, el estimulo inicial provenia del exterior (de

propio cuerpo o de la realidad externa). Ahora el estimulo



12
iniciador del movimiento procede de una representacién o
imagen meﬁtal previa a su realizacién. Ademds, durante la
realizacién del movimiento se analiza si la ejecucién se
corresponde a no con dicha representacién mental,

corrigiendo su curso si es necesario.

Se trata también de educar las capacidades de
simbolizacidén, mediante 1la manipulacidn, transposicidén Yy
combinacién mental de las percepciones, de forma que una
percepcién cualquiera entre en una cadena de actos
significando una cosa distinta a su correspondencia real
(por ejemplo, un determinado movimiento puede @ ser
simbolizado por el nfimero 1, otro movimiento distinto por
el niimero 2; un circulo rojo puede significar una palmada,

un circulo azul un silencio...).

Las representaciones mentales pueden- referirse
légicamente a segmentos corporales estaticos o en
movimiento, a objetos o situaciones de la realidad
exterior, o a ambos simultédneamente, siendo posible

establecer una graduacién de dificultades.

Una vez mas aqui se parte de la actividad corporal y
se utiliza el lenguaje como instrumento de andlisis y

sintesis de las representaciones, de creacién de planes
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previos a la accidn, etc.

Como vemos, a través del propio cuerpo (bien tomado en
si mismo o bien tomado en relacién con el mundo externo), Yy
mediante una planificacién de actividades, no sélo estamos
educando habitos neuromotrices necesarios para el normal
desenvolvimiento del nific y de sus aprendizajes, sino que
simulténeamente estamos poniendo en funcionamiento sistemas
de actividad cerebral y psicolégica (sensacién, percepcidn,
representacién, memoria, atencién, lenguaje, funciones
simbdlicas, etc.) que constituyen la base de lo que

entendemos por inteligencia, en su mas amplio sentido.

Es en el terreno de las alteraciones de los
aprendizajes escolares donde mas claramente podemos
comprobar la importancia de la psicomotricidad en la
educacién. Es una experiencia comin a los docentes, el
encontrarse con nifios que, sin motivo aparente, presentan
graves dificultades en el aprendizaje de 1la lectura,

escritura, ortografia y calculo.

Estos nifios parecen tener, sin embargo, una
inteligencia normal y han recibido una instruccién igual a
la del resto de los nifios de su edad. Los esfuerzos que se

realizan para que superen sus dificultades parecen no tener
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éxito y estos nifios arrastran sus dificultades curso tras

curso, con sélo muy peguehas mejorias.

Estas alteraciones, conocidas con los nombres de
dislexia (alteraciones del aprendizaje de 1la lectura),
disgrafia (alteraciones del aprendizaje de la escritura),
disortografia (alteraciones del aprendizaje de la
ortografia) y discalculia (alteraciones del aprendizaje del
calculo) han sido ampliamente investigadas y, a pesar de
que atdn no se dispone de resultados definitivos, si se ha
encontrado un factor comiin a todas éllas, presente de forma
casi invariable en todos los casos. Ese factor lo
constituye las alteraciones de 1la psicomotricidad y del

2
esquemna corporal .

Aunque cualquier alteracién de uno de los componentes
del esquema corporal repercute sobre todos los demas lo que
se evidencia en la frecuencia con gque las alteraciones
antes mencionadas se dan unidas, sin embargo parecen
existir dos tipos de alteraciones psicomotrices basicas que
inciden de forma directa en los aprendizajes escolares:

a. Alteraciones de la organizacién y estructuracién
espacio-temporal. Muchas son las causas posibles de este

tipo de alteraciones, pero por su amplia frecuencia merece

2 BAQUES, Marian, Juegos previos a la lecto escritura, CECIC, México, 1992.



destacar en especial las alteraciones de la lateral idad.

Una lateralidad no bien definida o una lateralidad
cruzada traen como consecuencia un déficit en las tareas
que exijan un fuerte componente de tipo espacio-temporal
(piénsese que la lectura y escritura consisten, en
definitiva, en la interpretacién de una disposicidén de
signos ordenada en el espacio--de derecha a izquierda--y en
el tiempo--lo que estd a la izquierda se lee antes--. De la
misma forma, el cdlculo implica muchas relaciones de tipo

espacial: seriaciones, ordenaciones, agrupamientos...).

Por otro 1lado, existe una clara relacidén entre
lateralidad y lenguaje: el lenguaje estd regulado, a nivel
cerebral, por el hemisferio dominante; de aqui que una
dificultad en el establecimiento de 1la dominancia
hemisférica pueda traer como consecuencia alteraciones en

las actividades de tipo lingiliistico.

b. Alteraciones de los procesos de atencidn. El1 estado de
atencidén es una respuesta del organismo ante determinados
estimulos, que se acompafia de reacciones concomitantes en
la tensidén muscular y en la respiracidén. Por ello los nifios
que no han conseguido controlar su respiracidn y su tensidn

muscular, suelen tener grandes dificultades en concentrar
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su atencién en 1las tareas de tipo escolar, con las
consiguientes repercusiones que tal dificultad entrafia en
los complejos aprendizajes de 1la lectura, escritura vy
cdlculo. Ello se agraba atin mds por el hecho de que 1la
falta de control del tono muscular y la respiracién 1lleva

muy facilmente a la fatiga, estado incompatible con el de

atencién.

De esta exposicién se deduce, sin necesidad de mayores
comentarios, la importancia de la educacién psicomotriz en
la edad preescolar como prevencidén de estas posibles

alteraciones en los aprendizajes escolares posteriores.

1.2.1. Experiencias profesionales

La idea de abordar el tema de la psicomotricidad y sus
efectos en 1los procesos de aprendizaje de 1la lengua
escrita, surge a raiz de los problemas que en la préactica
docente hemos vivido cada uno de los participantes de esta

investigacién en lo particular.

El interés de resolver sobre la marcha con un mayor
cimulo de elemntos los problemas sobre psicomotricidad que
una importante cantidad de nifios presentan, fue la razén

por la cual se decidié acerca de la estructura de la
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presente investigacién.

Nuestra experiencia en el campo educativo del nivel
preescolar, nos indica que es el movimiento el medio por el
cual el nifio expresa su intereses y emociones, por lo due
es indispensable gque nuestras actividades psicomotrices
estén bien estructuradas para dque los nifios tomen
conciencia de si mismos, del entorno asi como del tiempo,

labores todas ellas necesarias previo ingreso al nivel

basico.

Las posibilidades de afinar sus movimientos, segin
veremos mis adelante, hace que la estimulacién psicomotriz
en el preescolar, se constituya en un importante y béasico
proceso que de no atenderse adecuadamente, acarreard serios
problemas de aprendizaje, disciplina y falta de motivacién

en el nifio y el grupo escolar.

1.3.FORMULACION DEL PROBLEMA

¢Cuidles son los aspectos que se involucran en el desarrollo
psicomotriz, y cdémo el docente puede diagnosticar
oportunamente nifios con problemas de desarrollo en este

aspecto?
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;Cémo repercuten los problemas o faltas de psicomotricidad

en el proceso de desarrollo de los alumnos?

¢Cudles son los aspectos gque se involucran en el
aprendizaje de la lengua escrita y de que manera el docente
puede diagnosticar oportunamente a los nifios que tienen

algin problema en este proceso.

:De gque manera la psicomotricidad se relaciona con el

aprendizaje de la lengua escrita?

cQué estrategias metodolégico-didacticas permitirian
favorecer el desarrollo psicomotriz del nifio, asi como sus

procesos de lecto escritura?

1.4. HIPOTESIS

El conocimiento de aquellos aspectos psicolégico vy
particularmente psicomotrices gque tienen que ver con las
posibilidades de aprender de manera normal la lengua
escrita en nifios de primaria permitird un oportuno
diagnéstico por el docente, de casos de nifios con problemas
de psicomotricidad. El1 tener acceso a una propuesta
pedagdgica que permita por medio de ejercicios el gque 1los

nifios accedan a un nivel adecuado, es necesario para apoyar
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los procesos de ensefianza aprendizaje en la escuela.

1.5. JUSTIFICACION

La necesidad de elevar en el corto plazo los niveles
de calidad educativa en nuestro medio, sobre todo ante la
responsabilidad que pesa sobre los mexicanos al estar de
hecho incorporados a los procesos globalizadores de las
economias y las culturas, hacen necesario que el docente,
ademias de dictar su catedra tradicional, disponga de
conocimientos especificos sobre el desarrollod el nifioque
le permitan enfrentar de manera mas profesional los
problemas gque pueden darse en el saldn de clases en la
primaria, y que impiden la formacién integral del nifo. Un
aspecto importante de ello, es cuando ciertos nifos
reflejan problemas de psicomotricidad que impactan su
desarrollo en el rengldn de la lengua escrita, aqui el
maestro requiere estar preparado no sélo para tratarlos,

sino sobre todo para detectarlos oportunamente.

Por tal motivo, una investigacién como la que se viene
planteando, permitird al gremio magisterial el acceso a un
trabajo especifico que examine los problemas que involucran
las fallas en el sistema psicomotriz del nifio, en

particular en el drea de la lengua escrita.
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Con la informacidén que se logre desprender de la
presente investigacién, se espera que el docente disponga
de mayores elementos que le permitan el afrontar los
problemas que presentan sus alumnos en los procesos de
ensefianza aprendizaje, con lo cual se derive una mayor

calidad educativa entre los alumnos a su cargo.

1.6. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Al finalizar el trabajo que mds adelante se presenta,

se espera alcanzar los siguientes objetivos:

GENERAL:

Establecer la relacién existente entre el desarrollo
psicomotriz del nifio y su capacidad para involucrarse de a
los procesos de aprendizaje de la lengua escrita, vy
presentar una propuesta pedagdgica encaminada a presentar
algunos ejercicios que permitan al alumno actualizarse en

el desarrollo de su sistema psicomotriz.

PARTICULARES:

1. Examinar los aspectos involucrados con el desarrollo

psicomotriz del nifio y la importancia de la asistencia al
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kinder o preescolar para respaldar pedagdégicamente dicho
desarrollo, de tal forma que los procesos de aprendizaje

de la lengua escrita puedan darse de manera adecuada en la

primaria.

2. Examinar los aspectos pedagégicos y lingliisticos de la
lengua escrita y su manejo en el proceso de ensenanza

aprendizaje en la escuela primaria.

3. Establecer la relacidén de la psicomotricidad con la
lengua escrita y los efectos de la primera en los procesos

de aprendizaje de la segunda en la escuela primaria.

4. Plantear una propuesta pedagdgica que permita al docente
orientar sus decisiones en cuanto a que permitan a los
nifios de primaria en el desarrollo de su sistema
psicomotriz, asi como presentar alternativas acordes al

desarrollo integral del nifio y las estrategias didacticas

para tal fin.



CAPITULO 2

ANALISIS DE LAS ETAPAS DEL
SISTEMA SENSORIOMOTRIZ
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Ccomo un antecedente de la psicomotricidad vy su
importancia dentro de los procesos de ensefianza aprendizaje
de 1la lectura escrita, se ha considerado pertinente
destacar en este primer capitulo, aquellos aspectos
conceptuales relacionados con la psicomotricidad, y la

influencia que esta tiene en los procesos de ensenanza

aprendizaje.

2.1. LA EVOLUCION DEL NINO DE PREESCOLAR A PRIMARIA

Los logros alcanzados por la psicologia educativa y la
psicologia genética ofrecen a los educadores gran cantidad
de informacién, que les permite orientarse con criterio
cientifico en su gquehacer educativo y les brinda la

posibilidad de investigar en su area especifica.

Todos los aspectos del desarrollo infantil contienen
una serie de tendencias basicas, las cuales nos permiten
inferir los principios de nuestro tema y los procesos que

lo regulan.

La integracién de las principales teorias del
desarrollo evolutivo nos brinda una visién total y un apoyo

fundamental para el trabajo préactico.

Piaget considera que los organismos vivos estan

141323
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dotados de estructuras organizadas y gque desarrollan
conductas cognoscitivas de adaptacidén mediante procesos

funcionales de asimilacién y de acomodacidn.

Por tanto, la interdependencia continua entre el nifio
y el mundo que lo rodea, es lo que permite la construccidn

gradual de las diferentes estructuras del psigquismo.

El conocimiento es producto de la relacién de
interaccién indisociable entre el objeto por conocer y el
sujeto que conoce. Mediante su actividad constructiva, el
sujeto va conociendo al objeto por sucesivas
aproximaciones, pero sin poder llegar a lograr nunca un
conocimiento completo. Por eso, cuanto mads activo es el

sujeto, mas fructifero resulta el aprendizaje.

Los aspectos maduros de la conducta adulta tienen su
origen en las estructuras infantiles y se desenvuelven a lo
largo de toda la vida. El1 desarrollo resulta una progresiva
equilibracién, un constante pasar de un estado de menor
equilibrio a otro de equilibrio superior. NingGn tipo de
conocimiento humano esta formado de antemano en las
estructuras cognoscitivas del sujeto, excepto las formas

hereditarias mas elementales.
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Los estudios realizados por los grandes cientificos de

la psicologia ayudardn a desarrollar nuestro tema. Por
ejemplo, Henri Wallon describié Ilas distintas etapas

evolutivas desde el punto de vista del desarrollo emocional

y ;a socializacién. Sigmund Freud y sus seguidores
formularon la sucesién en las diferentes etapas
instintivas. Jean Piaget 1investigé esencialmente el

desarrolle intelectual.

La evolucién del desarrollo infantil se puede definir
por niveles funcionales o escalones sucesivos, que se
llaman etapas y estadios. Consideramos periodos o etapas a

las grandes unidades, y estadios a sus subdivisiones.

Se precisa que estos cortes y su definicidn para gue

exista un estadio es necesario:

Que el orden de sucesidén de las adquisiciones sea
constante. Es decir, podra variar el momentoc de su
aparicién respecto a la edad, pero el orden no se podra

alterar en la sucesidén de las conductas.

Que tenga un caracter integrado; esto es, dque las
estructuras construidas en una edad determinada se

conviertan en parte componente de las estructuras de la
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edad siguiente.

Que comprenda una estructura de conjunto; es decir,
gque se caracterice por sus leyes de totalidad y no por la

superposicién de propiedades extrafias unas con otras.

Un estadio debe involucrar por una parte, un nivel de

preparacién, y por otra, un nivel de terminacién.

Los procesos de formacién o de génesis pueden
extenderse a mas de un estadio, y se dan ciertos grados de
equilibrio final en sentido relativo; estas formas son las

que constituyen las estructuras de conjunto.

Existen también desfases gque consisten en la
repeticién del mismo proceso formador en diferentes edades.
Se pueden distinguir estructuras en los desfasajes hori-

zontales y los desfases verticales.

Se ha demostrado que el desarrollo de la inteligencia
atraviesa un conjunto de periodos gue poseen una secuencia
constante y cuyo momento de aparicién puede cambiar en
funcién de variables individuales o sociales. A este
desarrollo contribuyen cuatro factores: la maduracién

neurolégica, la experiencia, el medio social y el proceso
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de autorregulacién o equilibramiento de las estructuras.

Tales etapas de le inteligencia son las siguientes:

1. E1 periodo de la inteligencia sensorio-motriz, que
abarca desde el nacimiento hasta la aparicién del lenguaje,

o sea, aproximadamente los dos primeros afos de vida.

2. El periodo de preparacién y de organizacién de las
operaciones concretas de clases, relaciones y numeros. Este
segundo periodo se extiende aproximadamente desde los dos

afios hasta los once; se subdivide en:

a) El1 subperiodo de las representaciones preoperatorias,

gue a su vez se divide en:

i) comienzos del pensamiento representacional, de los 2 a
los 4 anos;

ii) representaciones o) intuiciones simples,
aproximadamente de los 4 a los 5y medio anos, y

iii) representaciones o intuiciones articuladas,

aproximadamente de los 5 y medio a los 7 afios.

b) El subperiodo de las operaciones concretas, etapa que se

extiende de los 7 u 8 afios hasta los 11 aproximadamente.
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3. El periodo de las operaciones formales: Ultima fase del
desarrollo intelectual, que se da aproximadamente entre los
11 y los 15 afios. Etapa de equilibracién, logro de la

16gica hipotético-deductiva y del pensamiento adulto.

Estas etapas del desarrollo demuestran gue el
comportamiento sensorio-motriz de los primeros afios es el

punto de partida en la formacién del pensamiento adulto.

En el nifo el movimiento esta ligado al progreso de
sus nociones y capacidades fundamentales; posteriormente el
movimiento estara implicito en 1los modos en que se

exterioriza la actividad psiquica.

Por lo tanto, nuestra exposicién se centrara

fundamentalmente en la etapa de "preparacién y organizacién

de las operaciones concretas", y mas especificamente en el
subperiodo de las "operaciones concretas" (6-7 a 11-12
anos) .

(Cudles son las diferencias cognoscitivas de la nueva
etapa que se inicia? 0, mejor dicho: ¢en gué se diferencia
el nifio en edad escolar respecto del que estd en edad
preescolar? Podemos encontrar gran cantidad de diferencias,

pero por ahora trataremos de contestar las preguntas desde



el punto de vista del pensamiento.

Desde la perspectiva de Piaget podemos advertir una
estructura de orden superior que incluye todos los demas
aspectos. Lo esencialmente diferente aparece cuando el nifo
comienza a desarrollar y dominar un sistema cognoscitivo
que le permite organizar y orientarse mejor en el medio

ambiente que lo rodea.

"El nifio del subperiodo de las operaciones concretas
realiza una amplia variedad de tareas, como si dispusiese
de una organizacién asimilativa rica e integrada, que
funcionase en equilibric con un mecanismo acomodativo,

. . . L. . 3
finamente afinado y discriminativo.™ "

En esta etapa el nifio supera su légica precausal vy
progresivamente comienza a emplear una 1légica operativa
concreta. La caracteristica sobresaliente de este
desarrollo intelectual es la reversibilidad del
pensamiento; o sea que es capaz de desvios, de idas y de
vueltas. Puede 1llegar a conclusiones correctas sobre
distintos fendémenos, siempre y cuando pueda percibir los

hechos objetiva y concretamente.

? WOOLFOLK. Anila, Psicologia cducativa, Prentice Hall, México, 1992
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Este pensamiento se caracteriza por ciertas
estructuras cognoscitivas en vias de completamiento, que
Piaget denomina “agrupamientos”. En razén de estas
modificaciones, el nifio gradualmente va abandonando su
egocentrismo, su animismo y su espiritu autoritario del

nivel preescolar.

Esta forma de inteligencia le permite relacionar 1la
duracién y el espacio recorridos, asi como llegar a
comprender la idea de velocidad. El1 nifio logra entonces

conceptualizar espacio y tiempo.

El nifio realizard operaciones correctas para resolver
problemas de clasificacién y seriacién; podrad explicar mas

objetivamente fendmenos fisicos y quimicos.

Entre los 10 y 12 afos, los principios racionales de
causalidad y contradiccién pasan a ser parte del

pensamiento.

En este nivel el nifio logra la adgquisicién de un marco
de referencia estructurado, que le permite representarse la
realidad perceptible y concreta de las cosas y hechos,

pudiendo operar modificandolos.
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El nifio ya no se queda limitado a su propio enfoque o
visién; es capaz de coordinar diversos puntos de vista y de
llegar a conclusiones. Esta descentracidn influye tanto en
el plano cognoscitivo, como en el afectivo y el social. Ya
no se refiere exclusivamente a su propia accién; puede
tomar en consideracién diferentes factores que entran en

juego relaciondndose.

Henry Wallon dice gque la toma de conciencia de si
mismo, fragil en las etapas anteriores, cuenta en la edad
escolar con los elementos intelectuales y con la
posibilidad de individualizarse plenamente. Por medio de
los intercambios repetidos y por lo general frustrantes,

con el grupo infantil.

El nifio progresivamente llega a percibir cognoscitiva-
mente la existencia de otras perspectivas y puntos de vista

opuestos a los suyos.

Del <choque con esta realidad, poco a poco va
integrando la reversibilidad de perspectivas maltiples. ".
. .sbélo el pensamiento operatorio torna al nifio capaz de
participar en las actividades de un grupo. Por poseer una

inteligencia que sélo conoce héabitos e intuiciones

egocéntricas, el nifio no puede comprender puntos de vista
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diferentes del suyo y esto lo torna inapto para la
cooperacién. Pero iniciada la formacién de 1la inteligencia
operatoria, la discusién en conjunto, al obligar a cada uno
a adaptarse a los demds, tiende a agilizar y hacer 1é6gico

el pensamiento infantil.? »

El nifio puede participar simulténeamente en la vida de
diversos grupos infantiles --dice Wallon--, sin cunplir
siempre el mismo rol; por eso 1llama a esta fase de la
personalidad polivalente E1 mismo autor cpin que esta
etapa resulta fundamental para la personalidad del
educando, si el educador sabe fomentar el auténtico
espiritu de equipo, el sentido de cooperacién vy
solidaridad, y destierra de los grupos de los pequefios el
sentido de individualismo, de competencia y de rivalidad.
Este trato favorece su pleno desarrollo y permite estimular
el interés por los demds y su integracién a la vida en
sociedad. Por lo tanto, los nifios en tal edad estan perfec-
tamente preparados para una auténtica colaboracién en
grupo, pudiendo pasar de la actividad individual aislada a

una conducta socializada de plena cooperacién.

"Su segura ubicacién en la realidad; sus éxitos en el

dominio de su cuerpo y del espacio y, en consecuencia, su

! CRAIG, Dcsarrollo psicotogico. Prentice Hall, México. 1993
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facilidad para la adecuacién a nuevas situaciones, les
proporcionan fuertes sentimientos de valor, seguridad y

SR : 5 o
equilibrio emocional.

La moral heterdnoma o autoritaria infantil adoptada

por el preescolar, da paso progresivamente a la moral

auténoma del final del periodo.

2.2. EL DESARROLLO MOTOR

El desarrolloc motor, que se refleja a través de la
capacidad de movimiento, depende esencialmente de dos
factores basicos: la maduracién del sistema nervioso y la

evolucidn del tono.
2.2.1. La maduracién del sistema nervioso

La maduracién del sistema nervioso, o mielinizacién de
las fibras nerviosas, sigue dos leyes: la cefalocaudal (de
la cabeza al gliteo) y la préximo distante (del eje a las
extremidades). Leyes gue nos explican por qué el movimiento
en un principio es tosco, global y brusco. Durante los
primeros afios, la realizacién de 1los movimientos precisos

depende de la maduracién.

[dem ant.
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2.2.2. La evolucién del tono

El tono sirve de fondo sobre el cual surgen las
contracciones musculares y los movimientos; por tanto, es
responsable de toda accién corporal ademas, es el factor
que permite el equilibrio necesario para efectuar

] e 6
diferentes posiciones .

El1 tono evoluciona de la siguiente manera. Después del
nacimiento se manifiesta por una hipertonia7 de los
miembros y por una hipotonia del tronco. Progresivamente,
hacia los tres afios, el tono se modifica y adguiere mas
consistencia, lo gue da mds agilidad a los miembros, aunque
todavia los movimientos siguen frenados por falta de
regulacién ténica. De esta manera, en esta edad, se pueden
destacar dos aspectos a través de los cuales continda la
evolucidén del tono: uno ligado a 1la tipologia del nifio
(atlético o asténico, etc.), y el otro ligado a la edad. Un
fenémeno interesante de esta época son las sincinesias,
movimientos pardsitos durante la accidén, gue desaparecen

alrededor de los 12 ahnos.

2 BAQUES, Marian, op cit.
? LA PIERRE, A. op cit.
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En el desarrollo motor se observan tres fases, sus
caracteristicas y las edades aproximadas en que aparecen se

comentan a continuacidn:

Primera fase: del nacimiento a los 6 meses

Se caracteriza por una dependencia completa de la
actividad refleja, especialmente de la succién. Alrededor
de los 3 meses, el reflejo de succidén desaparece debido a
los estimulos externos, que incitan el ejercicio y provocan
una posibilidad mds amplia de acciones y el inicio de los

movimientos voluntarios.

Segunda fase: de los 6 meses a los 4 afios

Se caracteriza por 1la organizacidn de 1las nuevas
posibilidades del movimiento. Se observa una movilidad més
grande que se integra con la elaboracién del espacio y el
tiempo. Esta organizacion sigque estrechamente ligada con la

del tono y la maduracién.

Tercera fase: de los 4 a los 7 ainos

La tercera fase corresponde a la automatizacién de

estas posibilidades motrices que, como se ha dicho, forman
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la base necesaria para futuras adquisiciones.

El estudio longitudinal de las adquisiciones motrices
ha sido el tema de varias investigaciones entre las cuales
las mas completas son la de Ilg y Gesel1® y la de
Ajuriaguerra y Stambak’ . Los trabajos se refieren princi-
palmente al desarrollo postural y a la aparicidn de 1la
prensién; es decir, la capacidad de visualizar el objeto,

aproximarlo, tomarlo en la mano y manipularlo.

Desde que el nifio adquiere la posicién sedente y 1la
prensién, las nuevas adgquisiciones y la afinacién de lo
adquirido dependen de factores maduracionales y de nuevos
factores psicolégicos relacionados con la nueva perspectiva
del nifo frente al mundo: por ejemplo, un nifho sentado en
su sillita ya abarca con la mirada un espacioc grande 1lleno

de cosas que quiere alcanzar.

Durante el desarrollo, el movimiento <cambia de
funcidén. En la sensoriomotriz, el movimiento, generador de
la adquisicién de las experiencias, es una entidad
inseparable de la formacidén de 1la inteligencia, que en

esta etapa es practica, ejecucidébn y accidédn. Durante 1la

" GESELL, lig, El desarrollo del niivo, Harla, México, 1989,
9 AJURIAGUERRA, Carlos y STAMBAK, Rail, Psicomotricidad escolar, Trillas,
Mérico, 1992,
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siguiente etapa; el movimiento se interioriza por medio de
la representacién. En este proceso es muy importante la
manipulacién de los objetos y la vivencia fisica del

espacio y del tiempo.

2.3. EL DESARROLLO SENSORIOMOTRIZ Y LA FORMACION
DE LA PERSONALIDAD

Las funciones del tono son miltiples y, como ya hemos
mencionado representan el fondo que permite el movimiento:
son la base de accidn corporal. Su funcidn no es solamente
neurofisiolégica, pues también depende de las emociones que
se traducen en actividades, posturas, mimica y que
acompafian toda comunicacién. Esta expresién no verbal se
manifiesta desde los primeros meses de la existencia vy

permite al nifio entrar en contacto con el mundo exterior.

Hemos visto gque el lactante presenta a 1la vez
reacciones de tipo reflejo y una actividad difusa, es decir
descargas motoras de sus estados afectivos, ya sea de

satisfaccidn o de cdlera. Ajuriaguerra clasifica estos

segdn su contenido, por ejempleo, la hipertonia corresponde

generalmante a una explosién de célera, en cambio 1la

hipotonia, a un estado de satisfaccién, de contento.

Pueden considerarse como respuestas al medio ambiente,
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especialmente a la madre, y a esta relacién se la ha
llamado didlogo ténico. El estimula este dialogo
manipulando al nifio durante los cuidados o los juegos. Los
contactos fisicos cargados de contenido emocional son la
primera forma de vida relacional y asimismo precursores de
la comunicacién verbal y consecuentemente, son condicidn
necesaria para el desarrollo de la personalidad. El1 tono,
en su expresién emocional, persistird durante toda la vida,
acompafiando la comunicacién a través de las actividades y

la mimica.

2.3.1. El cuerpo y la construccién de la perscmnalidad

El inicio del desarrollo de 1la personalidad se
caracteriza por un simbiético del nific en la relacién con
su madre, y por un estado sin o sea la manera como vive su

cuerpo en relacién con el mundo exterior.

El bebé depende completamente de la madre pero su
energia y su actividad tienden hacia la autonomia, si las
condiciones ambientales le son favorables. Una de estas
condiciones es el establecimiento del didlogo ténico. Se
observa, de manera concluyente, la diferencia entre un nifo
cuya madre satisface sus necesidades y uno cuya madre no 1lo

hace: el afecto y el cuidado se reflejardn tanto en la
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maduracién como en ciertos aspectos de la personalidad.

- 1 R o
Winnicot B especifica otras condiciones para la

construccién de la personalidad:

“ La integracién de las experiencias a partir de la etapa

sensoriomotriz.

“ La capacidad de identificarse con su propio cuerpo, lo
que se logra principalmente a través de 1los contactos

fisicos que le procura el medio ambiente.

* La elaboracién de la relacién objetal y la salida del
estado simbidtico: una de las primeras manifestaciones de

esta relacidén es el reconocimiento de la cara materna.

Estas condiciones de maduracién y de ambiente,
sociales en su mayoria éstas ultimas, contribuyen a 1la
formacién de la personalidad. El punto de referencia es el
propio cuerpo, alrededor del cual se organizan

paralelamente todos los datos necesarios.

2.3.2. Desarrollo psicomotor

10 WINNICOT, Ralph, Métrica de 1a personalidad, Trillas, México, 1991,
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La percepciédn

Es un concepto psicolégico con wuna variedad de
significaciones. En primer 1lugar, se refiere a una
caracteristica innata y adquirida a la vez también a la
percepcidén sensoriomotriz gue estd ligada al movimiento.
Nos referiremos principalmente a esta Gltima, ya que juega
un papel importante en la elaboracién del esquema corporal,

del espacio y del tiempo.

La percepcidén es una manera de tomar conciencia del
pmedio ambiente y, como lo hemos mencionado, existe una
parte innata porque el nifio percibe sensaciones desde los
primeros meses de su vida, y otra aprendida porque el nifio
se desarrolla segln las estimulaciones que recibe del
exterior. Las percepciones se elaboran a partir de estas
sensaciones, ademds hay una experiencia motriz, vivida o

imaginaria en la manera de percibir.

La percepcibén sensoriomotriz es el conjunto de
estimulaciones visuales, auditivas y téctiles. E1 nifio
tendré que seleccionar las que necesite para integrarse en
los Jjuegos, deportes, etc. Ya sabemos que toda accidn se
apoya en la percepcién y gue todo conocimiento proviene de

diferentes percepciones. La percepcidén tiene importancia en
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la practica escolar cuando el nifio aprende a discriminar

las formas, los sonidos, los colores, etc.

Piaget resume la relacién de la percepcién y el

movimiento de la siguiente manera:

Durante el periodo sensoriomotor, cuando no hay
representacién ni pensamiento todavia, se utiliza 1la
percepcién y el movimiento, asi como wuna creciente
coordinacién de ambos. A través de esta coordinacién entre
la percepcién y el movimiento, el pequefio logra poco a poco
organizar su mundo. Logra coordinar desplazamientos

espaciales y secuencias de tiempoll.

Los términos esquema corporal e imagen de si mismo
aluden al céncepto que tiene una persona de su cuerpo Yy de
si mismo, y ‘tiene connotaciones especificas segin
diferentes autores. El conocimiento de si mismo es el fruto
de todas las experiencias activas o pasivas que tiene el
nifio. Para Ajuriaguerra este conocimiento es posible
gracias al didlogo ténico que implica la relacidén estrecha

del individuo con el medio ambiente.

El desarrollo del esquema corporal empieza desde el

" Idem ant.
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nacimiento con los reflejos innatos del niﬁd y las
manipulaciones corporales que recibe de su madre. Todos
estos contactos llegan a través de las sensaciones y las
percepciones, tanto t&ctiles y auditivas como visuales.
Durante esta primera fase, el nifio vive su cuerpo como algo
difuso, fragmentado, indiferenciado de los otros cuerpos.
Para Piaget, el cuerpo es vivido como un objeto que no se
distingue de los otros, como un objeto entre los otros Yy,
en un principio, no existe permanentemente. Poco a poco el
infante realiza actos mas voluntarios, gque aportan nuevas

sensaciones y situaciones.

Esta elaboracidén recibe un nuevo impulse con 1la
imitacién, inicialmente en su forma posturo-motriz, que
permite la emergencia de un sentimiento de unidad corporal
que se refuerza con el juego entre lo representado, 1lo

sentido y lo sugeridolz.

La imitacidén supone cierto conocimiento de siI mismo,
de las posibilidades de control de los movimientos propios
y de la otra persona como modelo. La percepcidén global del
cuerpo de una persona provoca una imagen mental que permite
a su vez la imitacidn diferida. Paralelamente intervienen

diversos factores. En esta etapa 1la maduracién hace

. Idem ant.
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posibles movimientos mis elaborados y controlados gque
contribuyen a la unificacién del cuerpo; por su parte, la
aparicién del lenguaje facilita el reconocimiento
topoldgico y el establecimiento de relaciones entre los

segmentos del cuerpo.

A los siete afios, junto a la estabilizacién de 1la
dominancia lateral13 : el nifio tiene la orientacidn
corporal necesaria para representar el punto de referencia
de las adquisiciones y proyecciones espaciales y logra, de

esta manera, una representacidn coherente de su cuerpo.

La imagen del cuerpo es fundamental para la
elaboracidén de la personalidad y determinante en el proceso
de aprendizaje. Personalidad e imagen corporal se funden en
una sintesis, que es el resultado de todas las aportaciones
provenientes de su propio cuerpo y de 1la relacién con el

mundo que lo rodea.

En la forma como un adulto concibe su cuerpo esta toda
la historia de su vida, la libertad de la que ha disfrutado

o las represiones gue ha padecido.

La lateralizacién es el resultado de una predominancia

b Idem ant.
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motriz del cerebro. La predominancia se presenta sobre los
segmentos corporales derecho e izquierdo, tanto al nivel de
los ojos como de las manos y los piés. La lateralizacidén
depende de dos factores: del desarrollo neurolégico

individuo y de las influencias culturales gue recibe.

E1 desarrollo neuroldgico es diferente en cada uno de
los hemisferios cerebrales y en el territorio

neuro-sensitivo-motor que le corresponde.

Esta diferenciacién aumenta con el crecimiento del
nifio. Poder distinguir dos tipos de lateralidad: a) 1la
lateralidad de utilizacidén, la cual se traduce por una
prevalencia manual de las actividades corrientes o sociales
(por ejemplo, la mano que el nifio utiliza al comer); b) la
lateralidad esponténea que estd en funcién de la dominancia
cerebral hemisférica y se manifiesta por una lateralidad
ténica; es decir, en el lado dominante wuna tensién mayor.
En casi todos los sujetos la lateralizacién neuroldgica

corresponde a la de la utilizacién.

La lateralizacién progresa por fases estables e
inestables. Durante el primer afio de vida, hay momentos de

aprehensién y manipulacién unilateral y bilateral® . 1as

. Idem ant.
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etapas bilaterales aparecen de nuevo a los 18 meses y mas
tarde a los 3 afios. Se ha observado que hacia los 4 afios se
establece, de manera casi definitiva, la dominancia
lateral, pero también se ha visto que se interrumpe por un

periodo de indecisién alrededor de los 7 afios.

La lateralizacién es de importancia especial para la
elaboracién de la orientacién de su propio cuerpo y basica
para su proyeccién en el espacio. Los problemas en este
desarrollo tienen consecuencias en la vida cotidiana del
nifio y repercuten en el aprendizaje escolar, especialmente

en la lectura y escritura.

2.4. LA EVOLUCION SENSOMOTRIZ Y LA PERCEPCION DEL
ESPACIO

La construccidén del espacio se hace paralelamente a la
elaboracién del esquema corporal, y ambos dependen de la
evolucién de los movimientos. De hecho, mds que cualguier
otra nocién, la toma de conciencia del espacio surge de las
capacidades motrices del nifio que se inician desde su naci-

mientols.

Desde los primeros dias, el nifio se mueve en un

espacio que, a su vez, se compone de diferentes espacios no

15 GRINDER, Charles, Evolucién psicolégica, Limusa, México, 1989.
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coordinados entre si. El espacio se vive ségﬁn las
aferencias tactiles, auditivas y visuales. El primero es el
espacio bucal, centrado en su propio cuerpo, que se vVva
abriendo circularmente con la manipulacién de objetos, y se
extiende considerablemente con la aparicién de la marcha. A
partir de esta nueva experiencia motriz, los espacios antes
aislados se juntan y aparece un cierto sentido de 1la

dimensidn.

Al final del segundo afio, ya existe un espacio global:
el nifio lo vive afectivamente, y se orienta en funcién de
sus necesidades. Hasta los 3 afios, este espacio topolbgico
no tiene formas ni dimensiones y se caracteriza por sus
relaciones concretas de cercania, orden y separacién.

En los afios en que aparece la funcién simbélica16 . la
participacién muscular es la condicién sine qua non para
reconocer las trayectorias. Ademds, 1la evolucién del
sentido postural permite al nifio una mejor orientacién en
relacién con su propio cuerpo, y la lateralizacién dara las

bases para la futura proyeccién en el espacio.

Durante esta etapa, se elabora una imagen

interiorizada del espacio: el espacio vivido se reelabora

as AJURIAGUERRA, op cit.
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en el nivel de la representacién, asi el espacio topoldégico
se convierte en el espacio proyectivo. El lenguaje permite
1a elaboracién de 1las primeras nociones espaciales:
derecha, izquierda, adelante, atras, etc. Al final de 1la
etapa, la orientacién de su propio cuerpo se ha cunmplido.
El nifio tiene acceso a un espacio construido alrededor de
su cuerpo como eje de orientacién. Ya puede establecer
relaciones dentro de formas, posiciones y distancias. Asi
domina las tres direcciones esenciales del espacio

tridimensional.

Entre los 7 y 12 afios el nifio es capaz de orientarse
en el espacio y de ubicarse en relacién con los objetos que
lo rodean. Esta elaboracién se logra gracias a la
descentralizacién, que permite al nifio encontrar puntos de
referencia fuera de su cuerpo y trasladar las nociones
espaciales a otros objetos. Durante esta etapa, el nifo
llegara al espacio euclidiano, donde los ejes y las
relaciones espaciales serdn respetadas: ya se puede hablar

de un espacio euclidiano.

2.5. EL CONCEPTO DEL TIEMPO

La elaboracién del tiempo sigue un proceso semejante

al de la construccién del espacio. Empieza en 1la etapa
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sensoriomotriz y depende de factores ya conocidos:

maduracién, di&logo ténico, movimiento y accién.

En un principio existe un tiempo wvivido ligado al
suefio y a la vigilia, al hambre y a la comida, al organismo
y a la accién concreta, por lo existen tantos tiempos como
acciones. Estos hechos, que se perciben medio de 1los
cambios, forman los elementos bidsicos para la elabora del

tiempo.

Con la funcién simbélica, se empieza a organizar la
integracién temporal. El1 nifio comienza a situarse en el
ahora y, a partir de éste, en un antes o un después, y a
distinguir situaciones simulténeas y sucesivas. Es de el
tiempo vivido va a reelaborarse en el plan de 1la
representacién;-con la ayuda del lenguaje--llegando a las
nociones de orden y duracién. La comprensidén de la sucesidn
cronoldgica de los acontecimientos, su conservacién y las
relaciones que establecen, sefialan el paso a la etapa

operatoria.

Un hecho importante en la elaboracién temporal es la
percepcién cambio. La sucesién de hechos tiene su ritmo en
el que podemos distinguir dos aspectos principales, que se

complementan y contrastan entre si a) El ritmo interior que
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es orginico, fisioldgico, como 1la respiracidén marcha, etc.
b) El ritmo exterior, por ejemplo, el dia y la noche, los
acontecimientos observados en la vida cotidiana, etc. Ambos
aspectos se elaboran por influencia reciproca. Como veremos
en la parte practica, el ritmo participa en la elaboracidn
de los movimientos, especialmente en la adquisicidén de los

automatismos.

En este primer capitulo hemos tratado de presentar el
desarrllo del nifio en su aspecto neurofisioldgico,
subrayando la importancia medio ambiente que influye -sea
positiva o negativamente- en el desarrollo infantil. Hemos
relacionado también los aspectos basicos de la
psicomotricidad con tres grandes etapas del desarrollo,
segiin Piaget. Por ejemplo, durante la etapa sensoriomotriz,
el nifio percibe de una manera global y paralelamente logra
los primeros automatismos motores, descubre cuerpo, se
adapta de una manera global al espacio que 1lo rodea Yy
explora los ritmoes. En la etapa de la representacién
preoperatoria, discrimina formas, disocia mas los
movimientos, toma conciencia de su cuerpo, distingue los
ejes laterales, se orienta en el espacio y en el tiempo.
Durante etapa de las operaciones concretas, el nifio ya es
capaz de hacer asociaciones sensoriales, organiza 1los

movimientos voluntarios, inventa diferentes movimientos,
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orienta su cuerpo en un espacio mas dirigido, tieﬂe mejor
control del espacio grafico, percibe la duracién del tiempo
y lo puede estructurar. Estos ejemplos nos demuestran la
estrecha relacién gque existe entre el concepto de
movimiento, segGn el enfoque psicomotor, y el concepto de
inteligencia, segin la escuela piagetiana. Ambos conceptos

permiten comprender mejor el desarrollo del nifo.
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3.1. EL PUNTO DE VISTA DE LA SEP SOBRE LA ENSENANZA
DE LA LENGUA ESCRITA

El propésito central de los programas de Espafiol en 1la
educacién primaria es propiciar el desarrollo de las
capacidades de comunicacién de los nifios en los distintos

usos de la lengua hablada y escrita.

Para alcanzar esta finalidad es necesario que 1los

nifios:

Logren de manera eficaz el aprendizaje inicial de 1la

lectura y la escritura.

Desarrollen su capacidad para expresarse oralmente con

claridad, coherencia y sencillez.

Aprendan a aplicar estrategias adecuadas para la
redaccién de textos de diversa naturaleza y que persiguen

diversos propdsitos.
Aprendan a reconocer las diferencias entre diversos
tipos de texto y a construir estrategias apropiadas para su

lectura.

Adquieran el hébito de la lectura y se formen como
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lectores que reflexionen sobre el significado de 1lo que
leen y puedan valorarlo y criticarlo, que disfruten de la
lectura y formen sus propios criterios de preferencia y de

gusto estético.

Desarrollen las habilidades para la revisidén y correc-

cién de sus propios textos.

Conozcan las reglas y normas del uso de la lengua,
comprendan su sentido y las apliquen como un recurso para

lograr claridad y eficacia en la comunicacién.

Sepan buscar informacién, valorarla, procesarla Yy
emplearla dentro y fuera de la escuela, como instrumento de

aprendizaje auténomo.

La realizacién de estos objetivos exige la aplicacidn
de un enfoque congruente, que difiere del utilizado durante
las décadas pasadas y cuyos principales rasgos son los

siguientes:

1° La integracién estrecha entre contenidos y actividades.
Si se tiene como objetivo el desarrollo de las capacidades
linguisticas, los temas de contenido no pueden ser

ensefiados por si mismos, sino a través de una variedad de
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practicas individuales y de grupo que permiten el eﬁercicio
de una competencia y la reflexidén sobre ella. En el caso de
temas gramaticales u ortograficos, la propuesta de los
programas consiste en integrarlos a la préctica de la
lectura y la escritura, no sélo como convenciones del
lenguaje correcto, sino como recursos sin los cuales no se

puede lograr una comunicacién precisa y eficaz.

2° Dejar una amplia libertad a los maestros en la seleccién
de técnicas y métodos para la ensefianza inicial de 1la
lectura y la escritura. Los maestros utilizan técnicas muy
diversas para ensefiar a leer y escribir, que corresponden a
diferentes orientaciones teéricas y a practicas arraigadas
en la tradicién de 1la escuela mexicana. Con mucha
frecuencia, los maestros usan combinaciones eclécticas de
distintos métodos, que han adaptado a sus necesidades y

preferencias.

La experiencia de las décadas pasadas muestra dque es
conveniente respetar la diversidad de las préacticas reales
de ensefanza, sin desconocer que existen nuevas propuestas
tebricas y de método con una s6lida base de investigacién y

consistencia en su desarrollo pedagdgico.

La orientacién establecida en los programas de los
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primeros dos grados consiste en que, cualquiera que sea el
método que el maestro emplee para la ensefianza inicial de
la lecto-escritura, ésta no se reduzca al establecimiento
de relaciones entre signos y sonidos, sino que se insista
desde el principio en la comprensién del significado de los
textos. Este es un elemento insustituible para lograr la
alfabetizacién en el aula, en donde deben existir miltiples
estimulos para la adquisicién de la capacidad real para

leer y escribir.

3¢ Reconocer 1las experiencias previas de los nifios en
relacién con la lengua oral y escrita. Los nifos ingresan a
la escuela con el dominio de la lengua oral y con nociones
propias acerca del sistema de escritura. Sin embargo, el
nivel y la naturaleza de e¥tos antecedentes son muy
distintos entre un alumno y otro y generalmente estdn en
relacién con los estimulos ofrecidos por el medio familiar

y con la experiencia de la ensefianza preescolar.

La situacidn mencionada influye en los diferentes
tiempos y ritmos con los que los nifios aprenden a leer y
escribir. El programa propone gque este aprendizaje se
realice en el curso del primer grado, lo cual es factible
para la mayoria de los alumnos. sin embargo, son frecuentes

las ocasiones en gque, por distintas circunstancias, este

141323
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objetivo no se cumple. En estos casos es conveniente y
totalmente aceptable gue el maestro extienda hasta el

segundo grado el periodo de aprendizaje inicial.

4° Propiciar el desarrollo de las competencias en el uso de
la lengua en todas las actividades escolares. En el plan de
estudios se destina un amplio espacio a 1la ensefianza
sistematica del espafiol, pero ésta no debe circunscribirse
a los 1limites de 1la asignatura. El1 trabajo en cada
asignatura y en todas las situaciones escolares, formales e
informales, ofrece la oportunidad natural y frecuente de
enriquecer la expresién oral y de mejorar las précticas de
la lectura y la escritura. Esta relacién entre el
aprendizaje del lenguaje y el resto de las actividades
escola;es reduce el riesgo de crear situaciones
artificiosas para la ensefianza de la lengua y constituye un

valioso apoyo para el trabajo en las diversas materias del

plan de estudios.

5° Utilizar con 1la mayor frecuencia las actividades de
grupo. La adquisicién y el ejercicio de la capacidad de
expresién oral y de la lectura y la escritura se dificultan
cuando la actividad es solamente individual. El intercambio
de ideas entre los alumnos, la confrontacién de puntos de

vista sobre la manera de hacer las cosas y la elaboracién,
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revisién y correccién de textos en grupo son formas

naturales de practicar un enfoque comunicativo.
organizacién de los programas

Los programas para los seis grados articulan los
contenidos y 1las actividades en torno a cuatro ejes

temdticos:

- Lengua hablada

- Lengua escrita

Recreacidn literaria

Reflexién sobre la lengua

Los ejes son un recurso de organizacién didactica y no
una forma de separacién de contenidos que puedan ensefiarse
como temas aislados. Son lineas de trabajo que se combinan,
de manera gque las actividades especificas de ensefianza
integran comGnmente contenidos Yy actividades de mds de un

eje.

A lo largo de los programas, los contenidos y
actividades adquieren gradualmente mayor complejidad. Para
desarrollarlos, el maestro puede organizar unidades de

trabajo en las que se integren contenidos y actividades de



58
los cuatro ejes, que tengan un nivel anélogo de dificultad
y se puedan relacionar de manera légica. En los nuevos
libros para el maestro se incluye una sugerencia para la

organizacién de estas unidades.

En la presentacién de los programas se enuncian en
primer lugar los conocimientos, habilidades ¥y actitudes que
son materia de aprendizaje en cada uno de los ejes Y
enseguida se sugiere una amplia variedad de opciones
didacticas, denominadas wgituaciones comunicativas", que el
maestro puede seleccionar para conducir al alumno a
aprender el conocimiento o a desarrollar la habilidad o la

actitud correspondiente.

con 1la inclusién de estas ngituaciones" en 1los
programas, Se guiere poner de relieve que el aprendizaje de
la lengua escrita y el perfeccionamiento de la lengua
hablada se producen en contextos comunicativos reales, en

este caso, organizados por el profesor dentro del aula.

Las situaciones comunicativas que se presentan son
algunas de las muchas que el maestro puede propiciar para
gque los nifos aprendan a leer leyendo, a escribir
escribiendo y hablar hablando, en actividades que

representen un interés verdadero para ellos, de acuerdo a
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su edad y que sean viables en relacién con su lugar de
residencia, sus posibilidades de acceso a materiales
escritos diversos, a las bibliotecas, a los medios de
difusidn masiva, etcétera. Aungue las situaciones
comunicativas se presentan agrupadas por ejes, lo deseable
es que una misma situacién sirva para promover aprendizajes
relacionados con varios de ellos. De este modo, una
actividad de lectura puede dar origen al intercambio de
opiniones en forma oral, a la escritura de textos, a
reflexiones sobre el género y el nimero de los sustantivos
utilizados y a la revisién vy autocorreccién de la

ortografia.

Situaciones comunicativas permanentes

En cada uno de los programas se sugieren situaciones
comunicativas que corresponden a los distintos ejes. Ademas
de lo anterior, hay situaciones que deben crearse
regularmente, a lo largo de los seis grados, con
modalidades y variaciones adecuadas al nivel de desarrollo

de los nifios.

con objeto de no reiterar en los programas la
conveniencia de promover estas situaciones, se enlistan a

continuacidn, insistiendo en su caracter permanente.
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Los nifios deben disponer de tiempo y sentirse motiva-

dos para producir libremente textos sobre temas diversos,
en los cuales puedan incluir sus experiencias, expectativas
e inquietudes. El objetivo central de esta tarea debe ser

que los nifios puedan practicar la expresion personal.
Revisidn y correccién de textos propios

Esta actividad es una de las formas naturales gque
permiten la reflexidén sobre la lengua. Mas alld de las
actividades elementales de la correccidn ortografica, el
alumno desarrolla su capacidad de valorar 1la eficacia
comunicativa de un texto y de identificar vy seleccionar
vocabulario y formas de construccidn adecuadas a sus

propésitos expresivos.

Elaboracién de &lbumes, boletines o peridédicos murales que

recojan las producciones escritas de los alumnos

Al escribir para otros y con propésitos definidos, se
destaca la necesidad de revisar y corregir la redaccién,
para asegurarse de que realmente comunica lo que se quiere
. Por otro lado, estas actividades permiten conservar los
textos de los nifios, verificar los avances logrados e

incluirlos como materiales en la biblioteca escolar.
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Escenificacién de cuentos, leyendas y obras de teatro

Estas actividades contribuyen a que el nifio adgquiera
seguridad y visualice las formas de uso y la intensidad de

diversos textos.

Juegos

Diversas actividades de tipo 1lddice deben estar
presentes a lo largo de toda la primaria; particularmente
son atractivas las adivinanzas y los juegos con palabras,
los crucigramas, los juegos que implican el uso del diccio-

nario, etcétera.

Descripcién del eje sobre lengua escrita

Como ya se indicéd, es necesario que desde el proceso
de adquisicién de la lectura y la escritura, los nifos

perciban la funcidn comunicativa de ambas competencias.

Por lo que toca a la escritura, es muy importante que
el nifio se ejercite pronto en la elaboracién y correccidn
de sus propios textos, ensayando la redaccién de mensajes,
cartas y otras formas elementales de comunicacidn. En este

sentido, conviene senalar que ciertas practicas
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tradicionales, como la elaboracién de planas o el dictado,
deben limitarse a los casos en los que Sson estrictamente

indispensables como formas de ejercitacién.

Desde el tercer grado se sugieren otras actividades.
Algunas estarén relacionadas con el desarrollo de destrezas
para el estudio, como la elaboracidén de resimenes Yy
esquemas, fichas bibliograficas y notas a partir de la
exposicién de un tema. Otras tienen fines no escolares,
como la comunicacidén personal, la transmisidén de
informaciény de instrucciones, los ensayos de creacién

literaria.

Escenificacién de cuentos, leyendas y obras de teatro

Estas actividades contribuyen a que el nifio adquiera
seguridad y visualice las formas de uso Y la

intencionalidad de diversos textos.

Juegos

Diversas actividades de tipo ltdico deben estar
presentes a lo largo de toda la primaria; particularmente
son atractivas las adivinanzas y los Jjuegos con palabras,

los crucigramas, los juegos que implican el uso del diccio-
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nario, etcétera.

Una funcién central de la produccién de textos es que
éstos sirvan como material para el aprendizaje y la
aplicacién de las normas gramaticales, mediante actividades
de revisién y autocorreccién, realizadas individualmente o
en grupo. El andlisis de textos propios permitird que los
nifies adviertan que las normas y convenciones gramaticales
tienen una funcidn esencial para dar claridad y eficacia a

la comunicacidn.

Reflexidén sobre la lengua

En este eje se agrupan algunos contenidos bésicos de
gramatica y de linguistica. Se ha utilizado la expresién
"reflexidn sobre la lengua", justamente para destacar que
los contenidos gramaticales y linguisticos dificilmente
pueden ser aprendidos como normas formales o como elementos
tedricos, separados de su utilizacién en la lengua hablada
y escrita, y que sbélo adquieren pleno sentido cuando se

asocian a la prictica de las capacidades comunicativas.

El aprendizaje explicito vy reflexivo de normas
gramaticales sencillas que los nifios ya aplican, como las

de género y nimero, se inicia desde los primeros grados,
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destacando su funcién en la claridad de la comunicacién. En
los grados subsiguientes se aborda la tematica fundamental
relativa a la oracién y sus elementos y a la sintaxis,
siempre en relacién con las actividades de lengua oral y

lengua escrita.

Un propésito que se persigue a lo largo de los seis
grados es gque los nifies, al mismo tiempo gque conocen Yy
hacen propias las normas Yy convenciones comunes del
espafiol, adviertan que su idioma es parte de la cultura de
pueblos y regiones, gque tiene matices y variaciones entre
distintos ambitos geogrdficos y gue se transforma y renueva

a través del tiempo.

La naturaleza dinamica del idioma debe observarse
también al reflexionar sobre la relacién del espafiol con
otras lenguas. Un primer propésito consiste en gque 1los
alumnos adviertan que en el espafiol hablado en México se
usan numerosos vocablos pertenecientes a las lenguas
indigenas del pais. A partir de esta comprobacidén, los
alumnos reconocerdn gue la existencia plena de diversas
lenguas indigenas es parte de la rigueza de 1la cultura

nacional.

Asimismo, se proponen actividades para gque los alumnos
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adviertan, por un lado las relaciones de influencia mutua
que existen entre las lenguas modernas y, por otro, para
que distingan situaciones en las cuales la incorporacidén de
términos y expresiones de origen externo deforma Yy
empobrece el idioma, de aquéllas en las que le agrega

términos y expresiones insustituibles.

3.4. SEMIOLOGIA Y LINGUISTICA, ;:ANTECEDENTES DE LA
LENGUA ESCRITA?

cuando vemos en un objeto no su valor como tal, sino
algo que lo trasciende o, en otras palabras, cuando tomamos
un objeto como representante de otro hecho distinto del
objeto mismo, estamos considerdndolo como signo. Un signo
es, pues, un hecho perceptible que nos da informacidén sobre

algo distinto de si mismo.

“la semiologia se ocupa del estudio de los signos

»l7 .
17 | En este sentido, en el campo

producidos por el hombre
de la semiologia caben todos los signos; sin embargo, hay
dos planteamientos del campo semioldgico: el extenso, que
abarca tanto los signos primarios como los secundarios, y
el 1limitado, que incluye Gnicamente el estudio de 1los

signos primarios. Ambos planteamientos pueden fundamentarse

tebdricamente y tienen, a la vez, ventajas y desventajas. La

17 VERGUIN, José, La lingiistica, Anagrama, Espaiia, 1989, p. 86.
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semiologia, tomada en su planteamiento amplio, se
enriquece, pero a la vez se vuelve metodolégicamente
imprecisa, por la imposibilidad de lograr una
sistematizacién de toda clase de signos. En su enfogue
restringido, la semiologia 1imita su campo, pero al mismo
tiempo adguiere mayor rigor. A la primera se le ha 1llamado
semiologia de la significacién, y a la segunda semiologia

de la comunicacién.

Dentro del campo de la semiologia de la comunicacién
hay una clase de signos muy conocidos: los que utilizamos
todos los dias al hablar y al escribir. la lengua es, pues,
un sistema de signos y, como tal, constituye uno de los
objetos de estudio de la semiologia. Sin embargo, dada la
complejidad vy riqueza de la lengua, y dadas sus
caracteristicas distintivas, hay una disciplina que, dentro

de la semiologia, se ocupa de su estudio: la lingiiistica.

Entre la lengua y otras formas no lingdisticas de
comunicacién existen varias diferencias. De todas ellas, 1la
que se considera fundamental es la de gue la lengua esta
doblemente articulada. Un semdforo, por ejemplo, tiene tres
signos: la luz verde, que indica adelante; la luz &mbar,
que sefiala que debemos prepararnos para detenernos; Y la

luz roja, mediante la cual sabemos que debemos detener el
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vehicule. Sin embargo, esos tres signos no pueden
segmentarse en componentes sin significado: cada uno tiene
valor de signo; en cambio, si tomamos una palabra cualquie-
ra, como Aarbol, podemos segmentarla en elementos sin

significado:

/i + /] + [b] + [o [ + 1/.

Estos elementos sin significado, gque en la lengua
hablada son una clase de sonidos llamados fonemas y en la
lengua escrita se representan con letras, no tienen valor
de signos, pero sirven para formarlos y diferenciarlos. De
esto se desprende que la lengua, frente a otros sistemas de
comunicacidén, es un sistema de signos para trasmitir
mensajes y un sistema de fonemas para formar signos. Esa
es, pues, la doble articulacién: la primera esta formada
por los signos, elementos con significado que se articulan
con otros signos en la cadena hablada; y la segunda, por
los fonemas, elementos sin significado que se articulan

entre si para formar signos.

Pensemos en otro mensaje trasmitido con signos no
lingiiisticos y con signos lingiliisticos. Para decir a
alguien "Yo quiero que vengas", se puede utilizar wun

movimiento con el brazo y la mano. Este signo de tipo
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mimico no se puede segmentar en dos articulaciones: sélo
tiene una, la primera. En cambio, la expresién lingiiistica
correspondiente puede dividirse en signos, por ejemplo en
palabras, que forman la primera articulacién: yo + quiero +
gue + vengas y é&stas, a su vez, en elementos de la segunda
articulacién o fonemas, como se muestra en el siguiente
ejemplo, en el «cual se utiliza la representacién

fonolégica:

1¥/ + /o [k] + [i] + [e/ + [x] + [o] [k/
+ /el /v/] + [e] + [n/ + [g] + [a] + [s]

La doble articulacién da a la lengua gran economia y
eficacia. La hace econémica porque con pocos sonidos o
fonemas podemos formar un nimero infinito de signos.
Pensemos que, tedricamente, con los veintiddés fonemas gque
se utilizan en el espafiol de México se pueden formar tantas
palabras distintas eomo el nimero de combinaciones
diferentes gque pueden hacerse con esos elementos. Si, en
cambio, cada uno de esos fonemas fuera signo, si cada uno
tuviera un significado, nuestro vocabulario quedaria

reducido a sblo veintidés palabras.

La lengua es eficaz porgque, eon los signos, podemos

trasmitir un nimero infinito de mensajes, de acuerdo con la
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manera en que decidamos combinarlos y con la complejidad de
los enunciados gque utilicemos. Es eficaz porque si el
hablante y el oyente comparten el mismo cédigo, es decir,
utilizan la misma lengua, los mensajes que se trasmitan
seran precisos o incluso, intencionalmente imprecisos. Es
eficaz, por ultimo, porgue con ella podemos comunicar
nuestras ideas, nuestros deseos Yy nuestras emociones, lo
pasado, lo presente o lo futuro, lo real o lo imaginario,
sin mis limite que nuestra capacidad, nuestra voluntad o
nuestra audacia para utilizarla como instrumento de

comunicacién.

Los fonemas

g Los fonemas son las unidades de la segunda
articulacién. A Qdiferencia de los signos, unidades de 1la
primera articulacién, los fonemas no tienen significado; si
lo tuvieran, sélo contariamos con unos cuantos signos,
tantos como fonemas hubiera en una lengua dada, y las que
mids tienen no van mds alla de los cincuenta. Gracias, pues,
a la doble articulacidén, la lengua es el sistema més
econdmico de comunicacién: con unos pocos sonidos podemos
formar gran cantidad de palabras y con ellas frases vy
oraciones en nimero infinito para comunicar todas nuestras

experiencias. Veamos, pues, cdémo se determinan los fonemas,
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cbébmo se clasifican y cudl es su relacién con el alfabeto

ortogréafico.

3.1.1. El inventario y la clasificacion de los fonemas

los fonemas tienen como funcién 1la de formar Yy
diferenciar signos. Para determinar los fonemas se sigue el
procedimiento de comparar palabras cuya diferencia sea de
un solo sonido o parejas minimas. Si las palabras que se
est&n comparande son distintas, se concluye que los sonidos

distintos son fonemas. Veamos una pareja minima:

pala: bala
No cabe duda de que esas dos palabras son distintas en
espafiol (aunqgue no tendrian por qué serlo en chino). Luego,
los sonidos /b/ y /p/ tienen valor de fonemas, razén por la

cual los escribimos entre barras. En cambio, si comparamos
piiiso: piso

la diferencia de sonidos--una i larga y una i normal--no

nos permite decir que las palabras sean distintas, por lo

que esos dos sonidos no son fonemas en espafiol.

Sigamos <con el inventario de los fonemas. A
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continuacién veremos minimas, pero
transcritas segin la escritura fonoldgica.
PAREJAS MINIMAS FONEMAS
mayo : macho /y/ : /ch/f
todo : toro /147 [t/
karro : karo /xx/ : [t/
paga : paka /9/ : /k/
kama : kana /m/ : /n/
suena : sueiia /n/ ¢ /@i/
piso : peso /i/ : /e/

Si continuamos con el procedimiento de las parejas

minimas, podremos establecer el siguiente inventario de los

fonemas del espafiol de México:

1. Ibl
2 /pl

3. il

4. /d/
5.1t/

6. /sl

7. lyl
8. /ch/
9./g/
10. /k/
11. 1l

12. Ir/
13. /rr/
14.
15. /m/
16. In/
17. Inl/
18. [i/
19. le/
20. /al
21./0/
22. Ju/"®

1 ALARCOS, Llorach, E., Fonologia espaiiola, Gredos, Madrid, Espaiia, 1991, p. 513.
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Como se ve, en México se utilizan 22 fonemas: 17

consonantes y 5 vocales®?® .

La clasificacién de los fonemas consonanticos de

acuerdo con el punto de articulacién es la siguiente:

Puntos de articulacién Fonemas
1. Labial /d/, /p/, [T/, [m/
2. Dentoalveolar /m/, (8], [t/ [s], [x].[ve/, [Y
3. Palatal /Y/s [eh/, [/
4. Velar /g/9 /k/s /i/

Tratemos de pronunciar cada fonema--puede hacerse
ubicdndolos entre dos aes: aba, ada, etc.--para dque

localicemos los puntos de articulacién en nuestra boca.

Otro rasgo para la clasificacién de 1los fonemas
consonanticos se basa en la vibracidén, fonemas sonoros, o
ausencia de vibracidn de las cuerdas vocales, fonemas
sordos. Usted puede notarlo si coloca los dedos en la
laringe, a la altura de la nuez o manzana. Pronuncie,
alargandolos, los siguientes fonemas: /m/ y /s/; /b/ Yy /£f/;
y /g/ y [/3/, los primeros de cada pareja son sSoOnoros.
También son sonoros /d4/, /[r/, /rx/, [1/, [n/, [¥Y] ¥ [}].

Los otros fonemas sordos son /p/, [/t/, /ch/ ¥ /X/.

b GILI y Gaya, Samuel, Sintaxis espaiiola, Paidos, México, 19989, p. 34.
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3.2. LOS FONEMAS Y LAS LETRAS

Cuando un midsico toca un instrumento oimos sonidos.
Los sonidos musicales se transcriben siempre con la misma
nota, que representa siempre el mismo sonido. En cambio,
cuando transcribimos ortograficamente los fonemas,
utilizamos en algunos casos diferentes letras para el mismo
fonema y, a la vez, una misma letra sirve para transcribir
varios fonemas. Asi, el fonema /k/ se transcribe con las
letras ¢ (ante a, o, u), qu ante e, i) y k; y la letra c
representa los fonemas /k/ y /s/. Esa es la razdén por la
que tenemos errores ortogrificos: en el alfabeto espafiol
havy 30 1letras, en tanto que el sistema fonolégico del
espafiol de México sbélo tiene 22 fonemas. Si usdramos una
notacién semejante a la musical, no habria problemas:
usariamos siempre la misma transcripcién para el mismo
fonema. Conviene, pues, conocer el alfabeto fonolégico, tal

vez algiin dia todos nos pongamos de acuerdo para usarlo.

La tabla que aparece a continuacidén muestra la
relacién entre los fonemas que se usan en el espafiol de
México y las letras de la transcriocidn ortogrédfica, que en

lingiliistica se conocen como grafemas.



. FONEMAS 5 _ EJEMPLOS
boca
1. /b/
v vaca
2. /p/ P pila
3. /f/ f fila
4. /4/ d dama
5. /t/ t toma
s saco
c (ante e, i) ceja, cita
6. /s/ (excepto ante e,
z i) xapato,veloz
X Xochimilco,
exclusivo
Y yeso
7. /y/ .
11 lluvia
8. /ch/
ch chato
g (ante a, o, u) gato, gorra, gusto
s. /gl , _
qu ante e, 1) guerra, guiso
c (ante a, o, u) casa, cosa, cuna
10. /k/ qu (ante e, 1) queso, quiero
k kilo
] junio
11. /3j/ g (ante e, i) gemido
x México
12. /1/ 1 loma
13. /r/ r aro
r (inicial de ramo
14. /rr/ palabra)
Irr (entre vocales) carro
15. /m/ m mapa
i16. /n/ n enano
17. /#/ f caifio
i iris
i8. /i/ Y estoy
19. /e/ e era
20. /a/ a aro
21. /o/ ° oro
22. [u/ u uno
El sistema fonolégico que se presentd en
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correspondencia con los grafemas, como hemos dicho,
corresponde al del espafiol de México, por lo que no serila
vdlido para todos los paises hispanohablantes. Para que lo
fuera y hubiera mds posibilidades de que se aceptara el
alfabe{:o fonolégico, seria necesario incluir dos fonemas
més: el fonema /z/ que se usa en la mayor parte de Espafia y
el fonema /ll/ que se utiliza en algunas regiones de

Sudamérica y también de E‘.spaﬁa20 . 4

Vista la relacién entre fonemas y grafemas, comparemos
ahora un texto transcrito ortografica y fonolégicamente,

segiin la pronunciacién del espafiol de México:

Un médico, un abogado, hasta un cuidador de coches,
que tienen gracia para expresarse, que infunden confianza,
tienen mas éxito que un médico abstruso, que un abogado
seco . . mis principales maestros del idioma fueron mi
madre, que conservd siempre el idioma campesino de sus
primeros afios, y la sagacidad de los arrieros que durante
mi nifiez nos transportaban en largas jornadas por los
campos de Jalisco. (Agustin Yafez, en sus palabras de
acogida a la Asociacién Mexicana de Profesores de Espafiol,

México, 1976)

2 REAL ACADEMIA ESPANOLA, Esbozo de una nueva gramitica de la lengua
spaiiola, Espasa-Calpe, Madrid, 1983, p. 29.
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A continuacién aparece la transcripcién fonolégica del
mismo texto. Ohsérvese que no se usan signos de puntuacién,
sino barras sencillas /, dobles // o triples /// segin la
duracidén de las pausas. Tampoco se usan letras mayldsculas

ni se separan las silabas con guién cuando se cambia de

renglén.

/// un médiko / un abogado / asta un kuidadér de koéches/
tienen mas éksito ke un médiko abstriiso/ ke un abogédo
séko/// mis prinsipiles maés tros del idiéma fueron mi
madre/ ke konserbé siémpre el idiéma kampesino de sus
primeros &fios// i la sagasidad de los arriéros/ke durante
mi nifés nos transportdban en largas jornaddas por los

k&mpos de jalisko///-

Imaginemos ahora un futuro posible en el cual la
sociedad hispanohablante ha considerado necesario hacer
unas pocas modificaciones al alfabeto gque actualmente
usamos para que los analfabetos--nifios y adultos-- aprendan
mas facilmente a leer y a escribir y para que los que ya
saben se dedigquen a mejorar su redaccidn--que es 1lo
verdaderamente importante--sin preocuparse por la
ortografia. El alfabeto podria ser el gque corresponde a los
fonemas del espafiol de México, y que hemos visto en péginas

anteriores.
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como mas adelante podremos observar en esta
investigacién, de alguna manera la 1lingliistica analizada
permite al nifio tener una pauta para el desarrollo de sus

conocimientos sobre lengua escrita.

3.4. ALGUNAS TEORIAS ACERCA DEL DESARROLLO DE LA
LENGUA ESCRITA

Algunos psicdélogos han argumentado que el dibujo y la
escritura nacen de fuentes diferentes; otros ven en los
garabatos tempranos la fuente comdGn. Sin embargo, aun los
que optan por una fuente comiin consideran el desarrollo de
los garabatos al dibujo como una linea evolutiva directa y
recta, pero la escritura como una derivacién particular.
Wallon, por ejemplo, dice: "El dibujo aparece espontanea-
mente; su desarrollo estd basado en la interpretacién que
el nifio da a sus propios garabates. La escritura aparece

como una imitacién de las actividades del adultozl'h

La parte activa y personal del nifio en la elaboracidn
del sistema de escritura parece ser mis importante gque su
jmitacién de las producciones del adulto. De manera
semejante, con mayor frecuencia de lo que se ha supuesto,
los dibujos del nifio pueden tener caracteristicas mas

jmitativas e interpersonales. Y, lo que es mds importante,

2l WALLON, Benjamin, La ensefianza de la lectura, Trilla, México, 1988, p. 154.
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ambas actividades dependen del desarrollo del pensamiento,
en sentido amplio, del modo en gque los nifios organizan el

medio en que viven.

Para el nifio mismo los garabatos del segundo periodo
son b&sicamente diferentes en su funcidén de los del primer
periodo que Piaget llamdé "garabatos puros". Los garabatos
puros todavia no estan influidos por el resultado visual.
Sin embargo, el segundo periodo de los garabatos exhibe las
mismas formas que se producen en el primero: lineas en
zig-zag y cruzadas, curvas y trazos circulares?? . (Piaget
e Inhelder). Otra diferencia con los garabatos puros es la
siguiente: el nifio comienza a atribuir nombres a las formas
que produce, especialmente cuando se lo piden, pero tambien
esponténeamente. El acto de nombrar parece ser bastante
arbitrario: una forma en zig-zag puede ser 1llamada una
montafia, pero también un caballo o una flor; una forma
cicloide puede ser un hombre o un gato, pero también una
casa. Lurcat?® --a guien debemos 1la descripcidén y la
interpretacién mas detallada de los garabatos iniciales
como fuente del dibujo y de la escritura--hace notar una
convergencia de la expresién verbal y grafica durante el
cuarto afio. El lenguaje acompafia la actividad grafica, la

justifica y 1la traduce. Y, podemos afadir, 1la hace

z PIAGET, Jean y INHELDER, Charles, Desarrollo infantil, Paidos, México, 1986, p. 76.
2 Lurcat, sTephanie, Lecto escritura, un enfoque sitémico, CEAC, eSPANA, 1989, P. 79.
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accesible a otros, ya que el nifio todavia es incapaz de
producir formas que se asemejen suficientemente a los
objetos familiares, los animales o las personas cComo para

ser reconocibles por otra persona.

En algin momento durante el cuarto afio de vida
apareceran las primeras formas reconocibles, en particular
el famoso hombre-renacuajo o monigote. Muchos detalles
pueden ser incluidos en estos dibujos y segin sefiala
Lurcat, después de un tiempo puede darse una especie de
deterioro, que ella atribuye al conflicto entre el
conocimiento que el nifio tiene de 1los detalles (brazos,
piernas, dedos, pelo, ropa, etc.) y su incapacidad para
representar estos detalles en su dibujo. Una simplificacién
extrema se convierte en la norma, una especie de esquema
ritualizado de objetos y personas, que Lucat compara con
los ideogramids. Dicha autora nota en este ﬁomento una
convergencia entre 1o que viene del objeto--su
representacién grafica reducida a un esquema simplificado--
y lo que viene del sujeto: la expresién verbal. Podriamos
afiadir que en este momento el dibujo y la expresién verbal
(esencialmente una denominacién) son sociales y tienen tal
intencién, en el sentido de ser accesibles a otras personas

(aun si el rango de posibles intérpretes estd limitado a la

familia inmediata).
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La siguiente etapa segin Ferreiro se da cuaﬁdo los
nifios trabajan con la hipdtesis de gque, para escribir los
nombres de diferentes personas, animales u objetos, tiene
gue haber una diferencia objetiva en los simbolos gréaficos
usados. Su repertorio de simbolos es todavia limitado;
generalmente es de cdélo 4 o 5 formas. El hecho notable es
que para indicar las diferencias, los nifos cambian la
posicién de las formas individuales en el orden lineal. Asi
como en cierto nivel de los dibujos del nifio las formas
estables aparecen mostrando algin parecido con los objetos
reales y también con las formas convencionales de 1los
dibujos del adulto, en este nivel aparecen en la escritura
de los nifios algunas formas que se parecen a las letras
convencionales. Muchos nifios en este nivel pueden copiar y
producir la letra con que comienza su propio nombre, y a
veces conocen incluso 1la forma de varias letras que

pertenecen a su nombre.

En este nivel todavia no hay idea de que las letras
representen sonidos. Este desarrollo esencial ocurre en el
siguiente nivel, segin Ferreiro, cuando el nifio llega a la
idea de que cada forma representa una silaba emitida. Esto
no puede causar sorpresa alguna ya gque, de hecho, son las
silabas, y no los fonemas, las unidades béasicas del

lenguaje oral. Sin embargo, debe destacarse que la hipdte-
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sis silabica es una creacidn de los nifios mismos; no puede
surgir de la ensefianza directa o de 1la informacidn
indirecta obtenida en la familia, ya que ha sido observada
en paises en los que pocos adultos son conscientes de la

existencia de escrituras silabicas.

La hipdtesis sildbica puede conducir a crear un
conflicto cuando llega a combinarse con otra hipétesis
creada por el nifio, seglin la cual para que una escritura
"sirva para leer", debe comprender tres simbolos por 1lo
menos. Su propia. versién escrita de un nombre o un
sustantivo puede no ajustarse al namero de silabas. La
hipdtesis siladbica es, sin embargo, muy fuerte, y los nifos
proponen muchas soluciones ingeniosas al problema del

desajuste.

Es sbélo después de un prolongado conflicto, y muchas
veces hasta que los nifios ya estdn en el primer afio de la
escuela primaria y Treciben instruccién formal en
lecto-escritura, cuando dan el siguiente péaso, esto es,
captar la idea de 1la correspondencia fonema-grafema (ver
aparatado 3.3. anterior), momento en el cual realmente han
penetrado en el sistema. De aqui en adelante, pueden tener
problemas en la ortografia, pero vya han re-creado el

sistema.
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En el estado actual de nuestros conocimientos ssbre el
desarrollo de la escritura, parece gque algunas preguntas
han recibido respuesta. Pareciera estar claro gque desde el
momento en que los simbolos escritos gque ve a su alrededor
(al menos en un medio urbano) comienzan a "decir algo", a
tener algGn significado, el nifio empieza un proceso de
inferencias e hipétesis que lo llevan cada vez mas cerca de
la comprensién de la naturaleza de nuestro cédigo
alfabético. Estas hipétesis son observables en sus propios
garabatos y en sus interpretaciones de textos escritos y
resultan del deseo del nifioc de darle sentido a todo lo que
observa en el mundo que lo circunda. Todos los pasos (a
excepcién probablemente del iltimo, es decir, el que va de
la interpretacién silabica a la fonolégica) son hechos por
el nifio mismo sin intervencién directa de la familia o del
maestro. La observacién de los dibujos y los textos
escritos por los adultos le proporciona material gque &l
puede imitar, pero no copiar pasivamente. A pesar de las
muchas diferencias, hay sorprendentes similitudes con 1lo
que observmos que ocurre en la escritura del nino de
nombres y sustantivos y en su escritura de nlmeros. Las
investigaciones de Jeanne Bamberger sobre la manera en que
los nifios notan patrones ritmicos sencillos también
muestran semejanzas hotables con el desarrollo en la

escritura. Al igual gue nosotros, Bamberger (en prensa)
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interpreta los pasos evolutivos como la expresién de los
cambios en la forma de conocer, y no como el resultado de

un mejor dominio de las habilidades perceptivomotrices.

El gradual desarrollo de las hipétesis que subyacen a
la forma en que el nifio comienza a hacer notaciones muestra
ciertos rasgos que parecen ocurrir de una manera muy
general durante el desarrollo congnitivo en 1los afios
preescolares y en muchos casos en edades posteriores. E1
nifio estid 1luchando cognitivamente con un nimero de
problemas que en la teoria de Piaget corresponden a un
conjunto pequefio de preguntas profundas,
epistemolégicamente importantes. Reiteradamente observamos
que los nifios tienen dificultades, por ejemplo, con el
problema de la relacidn que existe entre el todo y sus
partes. La técnica de Ferreiro gque consiste en ocultar
parte de un nombre escrito y pedir al nifio que interprete
lo que queda visible, hace aparecer este problema en el
campo de la lecto-escritura; muchos de los trabajos de
Piaget e Inhelder sobre los conceptos de inclusidén de
clases y de nlGmero, demuestran la importancia profunda de
la misma cuestidén. Otro problema que aparece en los
esfuerzos que hace el nifio para encontrar una notacién, y
también en muchas de las tareas piagetianas, es 1la

dificultad de representar con elementos discontinuos lo que
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es continuo: las tareas de medicién son un ejemplo claro de
este problema. El principio de la correspondencia término a
término es, por supuesto, fundamental en la construccidén de
los conceptos numéricos y no nos sorprende verlo aparecer
en los primeros esfuerzos para marcar cantidades numéricas,
pero también aparece cuando el nifio trata de escribir
nombres propios o sustantivos. Finalmente, debe mencionarse
la repeticién o iteracién de las acciones como base para
muchos logros cognitivos, precisamente porque en la
escritura dicha repeticién es rechazada pero no lo es en la
escritura de nGmeros. Los mismos nifios gque usan cuatro
formas diferentes de letras en muchas combinaciones para
escribir palabras para diferentes referentes, usan cuatro
formas idénticas (algunas veces cuatro 4) para marcar que

habia 4 lapices en la mesa.

Estos ejemplos evidencian muy claramente, en nuestra
opinién, que los nifios recrean nuestro sistema alfabético y
numérico, y que en su esfuerzo por hacerlo utilizan

principios cognitivos muy generales y muy pofundos.

Otros problemas aiin no resueltos son 1los siguientes:
;Cudl es la relacién entre la lectura y la escritura en las
edades tempranas? ¢Son estas actividades paralelas, la una

como imagen reflejada en el espejo de la otra? (O son
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diferentes, pero cada una influyendo a la otra? ¢Acaso
debemos suponer gue, como en el caso del lenguaje oral, la
comprensién--eso es, la lectura--precede a la produccién, o
sea, la escritura? (Véase Sachs vy Truswell, 1980, gque
proporcionan evidencia experimental de la comprensidn como
anterior a la produccién en el lenguaje oral). Desde un
punto de vista perceptivo-motor las dos actividades son
diferentes. En la lectura, la informacidén se toma
visualmente y varias letras, si no es que varias palabras,
son vistas al mismo tiempo mientras el ojo queda
estacionario. Un movimiento brusco desplaza entonces el
foco y otro grupo de letras es visto. En la escritura, los
movimientos de la mano producen letras una por una,
inclusive trazo por trazo. Asi la escritura parece ser,
mucho mads que la lectura, un proceso continuo y secuencial,
lo cual parece implicar mds formas paralelas de pro-

cesamiento.

3.5. EL CONTEXTO ESCOLAR EN LA ENSENANZA DE LA
LENGUA ESCRITA

Con frecuencia se ha considerado la escritura, como
"la transcripcidn griafica del lenguaje oral". Sin embargo,
a la luz de la Psicolinguistica Contemporadnea, diversos
autores han establecido diferencias entre la lengua oral y

la lengua escrita, considerandolas como dos formas
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alternativas de comunicacidédn que comparten vocabulario y
formas gramaticales, pero gque tienen funciones diferentes y

que, por lo tanto, requieren de construccién y estilo

especificos.

En ninguno de los niveles, fonético, sintéctico o
lexicolégico, puede considerarse a la lengua escrita como
duplicado de la oral. Sehala Lurcat gue "es un error creer
que un texto escrito puede ser la exacta representacién de
la palabra: contrario a 1lo que la gente cree, uno no
escribe jamds como habla, uno escribe como 1los otros
escriben. Cuando uno escribe, uno se da cuenta de que usa
un cierto lenguaje que no es el mismo que el lenguaje
hablado, y que tiene sus reglas, sus usos y su imortancia

propia24'h

Lurcat estudié la evolucién de la lengua oral y de la
lengua escrita en los nifios y encontrdé que al principio hay
una dependencia y una pobreza de esta dltima. Conforme
evoluciona, se asoma la autonomia de la lengua escrita que
se refleja en escrituras més complejas, mds desarrolladas,
mas enriquecidas que las producciones orales. J.

: 25 o .
Beaudichon y J. Ajuriaguerra encontraron esa mlsma

H BELLO, Andrés, Obras completas, Caracas, Venezuela, 1990, p. 154.
= BEAUDICHON, Thomas y ATURIAHGUERRA, Samuel, El desarrollo del lenguaje,
Trillas, México, 1987, p. §7.
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relacién entre la lengua oral y la escrita. La lengua
escrita depende al principio de la lengua cral, en el
sentido de que pone en juego los mecanismos fundamentales
de la expresidn linguistica. A través de una
especializacidn progresiva, el nifio es capaz de diferenciar
el valor comunicativo de cada una de las dos formas de
expresién. La lengua escrita se vuelve entonces mas
explicita, recurriendo a procedimientos y estructuras
propias con la finalidad de hacer comprensible 1la
comunicacién del pensamiento sin apoyos situacionales; esto
4ltimo no es necesario en la lengua oral que cuenta con el

apoyo del contexto situacional.

Bresson26 sefiala respecto a la relacién oral-escrito,
que el nifio aprende facil y naturalmente la lengua oral.
Esti de mas mencionar que el nifio aprende a hablar sin que
se le "Vensefie" a hacerlo. En ningdn momento se le dan
ejercicios fonéticos al estilo escolar como "mi mamd me

nima®™ o cosas parecidas.

El cambio del dominio oral al escrito no es facil --
dice Bresson--"se necesita el desarrollo de coordinaciones
que suponen un progreso del sistema operatorio del sujeto y

este progreso no se logra con la sola transmisidén de

& BRESON, Luis, La lengua espaiiola oral y escrita, Siglo XXI, mEXICO, 1986, P. 69.
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o s 7
conoc1m1entos“2 .

Se requiere la posibilidad del nifio para superponer al
uso directo del 1lenguaje una reflexién sobre éste como
objeto de conocimiento; una actitud metalinguistica que
permita juzgar la adecuacidén del discurso producido con la
intencién de transmitir un significado. Para aprender a
leer y escribir el nifio debe haber adquirido ciertas formas
de razonamiento que le permitan centrar su atencién sobre
la organizacién interna del sistema escrito, sobre los

elementos que la componen y las leyes que los unen.

En el contexto escolar, esto significa que no se puede
exigir al nifio una actividad 1linguistica cuyo nivel de
complejidad supere su equipamiento operatorio, pues esto
traera blogueos generadores de fracaso. No se puede
desconocer el nivel de desarrollo cognoscitivo. Por el

contrario, éste debe guiar el tipo de actividad gque se

exige al nifio.

E. Ferreiro es conocida actualmente por su conduccién
de trabajos de investigacién a la luz de una nueva
perspectiva sobre el proceso de adquisicién del sistema de

escritura; perspectiva en que confluyen la Psicologia

22 Idem ant. p. 75.
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Genética de Piaget y la Psicolinguistica Contemporanea. Sus
estudios se han realizado principalmente en la poblacién
escolar de primer grado, con el propdsito de demostrar que
el nifio empieza a construir activamente su proceso de
adquisicidén de la lengua escrita, desde antes de iniciar la

ensefianza formal.

De acuerdo a la teoria psicogenética, el nifio es un
ser activo, que estructura el mundo que le rodea a partir
de una interaccién permanente con él; actda sobre los
objetos--fisicos y sociales--y Dbusca comprender las
relaciones entre ellos elaborando hipétesis, poniéndolas a
prueba, rechazandolas o aceptdndolas en funcidén de los
resultados de sus acciones. Asi va construyendo estructuras
de conocimiento cada vez mds complejas y estables. La
escritura en si misma, constituye para el nifio un objeto
mis de conocimiento, forma parte de la realidad que él
tiene que construir, producto cultural elaborado por la

sociedad para fines de comunicacién.

En la medida de su condicién socio-asconémica vy
cultural, el nifio tendrd mds o menos contacto con la lengua
escrita, asi como con personas que puedan informarle sobre
ésta. El1 tratara de comprender los elementos y las reglas

de formacién.
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como se puede apreciar, estamos frente a un proceso
largo y complejo, de naturaleza cognoscitiva. Este es

determinadec en buena medida, por el entorno social.

Los estudios de E. Ferreiro®® proveen evidencia de
que el nifio transita por ese camino antes de 1llegar al
nivel que le permitira concebir la escritura como un siste-
ma de representacidn alfabética. No se accede de golpe a
este nivel de comprensidn, aungue la escuela se empefie en
suponerlo asi. Lo que sucede es gque en el proceso se
atraviesa necesariamente por una secuencia de etapas de
conceptualizacién. Estas van desde aquella en la cual el
nifio atGn no advierte gque la escritura remite a un
significado, pasando por la etapa de escritura en la cual
ya hay un significado pero donde aiin no se toman en cuenta
los aspectos sonoros, hasta la etapa en gue el nifio
descubre la relacién entre escritura y pauta sonora. A
partir de ahi, establece primero correspondencia entre cada
grafia y cada silaba de la cadena oral (silébica) y después
de una etapa de transicién (sildbicoalfabética) 1llega a
comprender el sistema de representacidn alfabética de
nuestra escritura: la correspondencia de una grafia para

cada fonena.

= FERREIRO, Enrique, La complejidad conceptual de la escritura, El Ermitaiio, México,

p. 112.
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El tiempo y el ritmo con el cual esto se logra varia

de un nifio a otro. En muchas ocasiones, los nifios de primer
grado no llegan a cumplir la expectativa escolar de dominar
el sistema alfabético del adulto al finalizar el afio. Esta
situacidén los conduce a reprobar el ler grado o pasar el 2°¢
grado sin los conocimientos necesarios o finalmente a

recibir atencién especializada extra-escolarmente.

Aun cuando el nifio ha comprendido el sistema de
representacién alfabética de nuestra escritura, queda un
camino largo por recorrer, pues el sistema no es una simple
correspondencia de grafias Yy sonidos, estd cargado de
arbitrariedades e irregularidades propias, que 1lo hacen
mucho mas complejo. Asl pues, si se pretende gque la
escritura cumpla adecuadamente con su funcién social de
comunicacidén, deben reconocerse Y coordinarse muchos
aspectos dque aqui abordaremos en dos grandes blogues: La
convencionalidad ortogrdfica Yy el dominio de aspectos

semanticos y sintéacticos.

Nuestro interés estda centrado en conocer cuil es el
proceso de aprendizaje que sigue el nifio para usar las
convencionalidades ortograficas Yy las habilidades
linguisticas requeridas para comunicarse a través de un

texto comprensible. De esta manera podremos abordar mejor
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los programas de intervencién que favorezcan el dominio

sobre la lengua escrita.

cuando el nifio ha 1llegado al nivel alfabético, es
decir, ha aprendido 1la correspondencia uno a uno entre
sonido y grafia, debe enfrentarse al uso del subsistema
ortogréafico que incluye los aspectos visuales, sistematicos
y convencionales de la expresién escrita. Algunos de éstos
son el uso correcto de las letras (que no son
necesariamente una representacién idéntica de la
pronunciacién), los espacios entre las palabras, los signos
de puntuacién, las mayGsculas, los acentos, etc. Todos
&éstos tienen relacién con el sistema fonolégico, pero
repetimos, no son una representacién directa de éste.
Algunas de las marcas tienen por ejemplo, valor semdntico,

8 : P P )
organizativo, prosddico o sintéctico™ .

Aprender las convenciones ortograficas implica mucho
més que la simple correspondencia entre fonemas y grafema.
Implica descubrir Yy manejar las excepciones en la
correspondencia--como las polivalencias b-v, z-s-¢, y-11,
r-rr, cgq, el uso de h, etc.--hasta dominar finalmente la
convencionalidad, que determina el uso sistemdtico de cada

una de las grafias. Si reflexionamos sobre el problema que

» GOODMAN, James, Psicolingiistica, Paidos, México, 1990, p. 89.
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esto representa para el nifo, no podemos dejar de
considerar que los errores ortogréaficos son sélo
dificultades en el acceso paulatino a esa convencionalidad,
acceso que requiere una reflexidén metalinguistica sobre el

sistema.

Vemos pues que el aprendizaje de 1la ortografia no se
reduce a la memorizacidén de palabras y reglas. El nifio va
aprendiendo la ortografia con 1la experiencia cotidiana del

lenguaje, de la lectura y de la escritura.

La ortografia ademis de recibir una gran influencia de
la fonologia, recibe también influencia de 1la morfologia,
patrones lexicolégices, sistemas semanticos, etc. Todos

ellos deben coordinarse para escribir textos comprensibles.

Chomsky3° ilustra el rol de los patrones
lexicolégicos que reflejan, mas gue una relacién
fonolégica, un nivel mis profundo de significado. Asi por
ejemplo medicina Y médico son dos diferentes
pronunciaciones de la letra ¢ y sin embargo, tienen una

relacidén semantica directa.

Varios autores han estudiado cémo emplean los nifios

e CHOMSKY, Peter, Lexicologia, espaiiofa, Trillas, México, 1985, p. 49.
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algunos aspectos morfolégicos de la ortografia. Calkins31
encontré que al escribir un texto para leerlo frente a un
auditorio, 1los nifios progresaban en el empleo de 1la
puntuacién. Concluye entonces, que los nifios progresan més
en un saldén donde se realizan miltiples y variadas
actividades de escritura con sentido, que en otro donde la
escritura se ensefia en forma mecénica sin gue ésta se
emplee para satisfacer necesidades reales. Smith considera
gque la puntuacidn puede aprenderse sélo a través de 1la
experiencia en .lectura ¥ escritura, ya gque no hay

diccionarios de puntuacién que confirmen lo correcto.

Del mismo modo, otros signos ortograficos como 1los
acentos y maydsculas no se usan hasta que no hayan
adquirido funcionalidad vy significado en 1la escritura;
hasta que el nifio sienta que le "sirven" para comunicarse
mejor con el destinatario. De ahi que su dominio sea

tardio.

La segmentacién de palabras es una convencién
exclusiva de la lengua escrita y no tiene equivalente en la
cadena oral. Las separaciones de las palabras no se
manifiestan en cortes al hablar y por lo tanto, es natural

que los nifios que comienzan a escribir no hagan tales

N CALKINS, Michel, Estructura psicoldgica y lecto escritura, Paidos, México, 1989, p.

165.
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separaciones. Es incluso normal que los que Yya escriben
bien no acierten siempre en la separacién de todas las
palabras. Por ejemplo, es frecuente que junten el articulo
con el sustantivo, sin que esto sea la manifestacidén de una
patologia. Se trata mas pien de un nivel de reflexidn
metalingtiistica, de la nocidn de palabra que tiene el nifo.
Para &l, el articulo no tiene significado en si mismo,
nunca existe aislado, su valor estd en funcién del
sustantivo al cual acompafia. Hay incluso una lengua &rabe

en que articulo y sustantivo son parte del mismo morfema o

unidad lingiiistica.

Resumiendo, podriamos decir que los nifios van
aplicando sus estrategias a lo largo de un proceso
evolutive de conceptualizacidn ortografica gque se Vva
modificando, reconstruyendo, inventando, como reflejo del
camino cognoscitivo gque sigue hasta conseguir el uso

convencional de grafismo.



CAPITULO 4

RELACION ENTRE PSICOMOTRICIDAD
Y LENGUA ESCRITA



97

A 1lo largo del presente capitulo se trata de
relacionar los temas abordados a lo largo de los dos
Gltimos capitulos, relatives a la psicomotricidad y la

lengua escrita.

4.1. BREVE REPASO

El nifio tiene que sentirse competente en el manejo de
si mismo. Necesita sentir que tiene algo que ofrecer a los

demés.

Entendemos por Psicomotricidad la actuacién de un nifio
ante unas propuestas que implican el dominio de su cuerpo
(motricidad) asi como la capacidad de estructurar el
espacio en el que se realizaran estos movimientos al hacer
la interiorizacién y la abstraccién de todo este proceso

global.

Segin Ajuriaguerra32 ; el aspecto psicomotriz

dependera de:

1. La forma de maduracidn motriz en el sentido neroldgico.

2. La forma de desarrollarse lo que se puede llamar un

- ATURIAGUERRA, J.: Manual de psiquiatria infantil. Toray-Mason. Barcelona, 1972,
pag. 214.
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sistema de referencia en el plano:

--ritmico,

--constructivo espacial iniciado con el desarrollo de 1la
sensoriomotricidad,

--la maduracién de la palabra,

--conocimiento perceptivo,

--elaboracién de conocimientos,

--corporal.

“g]l nifio descubre el mundo de los objetos mediante el
novimiento, pero el descubrimiento de los objetos tan solo
serd valido cuando sea capaz de coger Yy dejar con voluntad,
cuando haya adquiride el concepto de distancia entre él y
el objeto manipulado y cuando éste objeto ya no forme parte
de su actividad corporal. Por consiguiente de objeto accién

§ . .2 n33
pasa a ser objeto experimentacién” .

Segin Bucher “la psicomotricidad seria el estudio de
los diferentes elementos que requieren datos
perceptivo-motrices, en el terreno de la representacién
simbblica, pasando por toda la organizacién corporal tanto
a nivel practico como esquemdtico, asi como la integracién

progresiva de las coordenadas temporales y espaciales de la

33 Idem ant, p. 217.
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actividad”34

En sintesis, pues, la psicomotricidad es una
resultante compleja que implica no solamente las
estructuras sensoriales, motrices e intelectuales, sino
también los procesos que coordinan Yy ordenan
progresivamente los resultados de estas estructuras. Por
eso hablar de Psicomotricidad es hablar de las siguientes

areas:

1. Dominio motriz.
2. Dominio del espacio.
3. Dominio del tiempo.

4. Organizacién del esquema corperal y lateralizacidn.

Aunque en términos educativos hablemos de globalidad,
podremos, si se da el caso, estimular una sola area, la que
esté menos madura, dandole elementos de referencia para que

se pueda integrar en la totalidad del proceso.

La afectividad y la maduracién personal del nifio seran

el punto de apoyo de toda esta planificacién.

= BUCHER, H.: Transtornos psicomotores en el nifio. Prictica de la reeducacion

psicomotriz. Ed. Torav-Mason. Barcelona, 1976, pig. IX.
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A continuacién vamos a analizar cada una de las &reas
mencionadas, valorando los conceptos gque engloba, 1los
niveles de desarrollo aproximados para cada edad y las
implicaciones que tiene, para gue pueda ser una guia a la
hora de elaborar programas o de analizar situaciones
concretas. Por supuesto nuestro interés y énfasis se
centrara en aguellos aspectos de la psicomotricidad fina,
gue son los dque afectan en todo caso, 1los procesos de

aprendizaje de la lengua escrita.

para ello partimos de la siguiente division de 1la

Psicomotricidad:
Coordinacién general
Equilibrio
Dominio corporal Ritmo
dindmico Coordinacién
visomotriz
CRUESA Dominio corporal Tonicidad
estatico Autocontrol
Respiracién
Relajacién
Coordinacion
visomanual
DIVISION  DE it
t
LA PSICOMO- FINA o
TRICIDAD Motricidad
gestual

Conocimiento de
las partes del
ESQUEMA  SueTPo

Eje corporal
CORPORAL 1 teralizacién
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4.2. LA PSICOMOTRICIDAD GRUESA

La divisién de la Psicomotricidad en motricidad gruesa
y fina responde a la facilidad para analizar las diferentes
propuestas teniendo en cuenta si el planteamiento va
dirigido a todo el cuerpo en general, tratdndose de
movimientos globales y amplios, o va dirigido a una parte
del cuerpo, pidiendo una precisién y finura en los

movimientos, motricidad fina.

Se entiende por dominio corporal dinamico la capacidad
de dominar las diferentes partes del cuerpo: extremidades
superiores, inferiores, tronco, de hacerlas mover siguiendo
la voluntad o —realizando una consigna determinada,
permitiendo no tan sélo un movimiento de desplazamiento
sino también una sincronizacidn de movimientos, superando
las dificultades que los objetos, el espacio o el terreno
impongan, 1llevdndolo a cabo de una manera armdnica,

precisa, sin rigideces ni brusquedades.
Esta coordinacidén darid al nifio una confianza vy
segquridad en si mismo, puesto que se dard cuenta del

dominio que tiene de su cuerpo en cualquier situacién.

Este dominio implica por parte del nifio:
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1. Que tenga un dominio segmentario del cuerpo gue le per-
mitira hacerlo funcionar sincrénicamente.
2. Que no haya un temor o una inhibicién, miedo al
ridiculo, a caer, Yya dque los movimientos en éstas
circunstancias serén necesariamente tensos, rigidos o de
poca amplitud.
3. Una madurez neuroldgica, que solamente adquiriré con 1la
edad, siendo éste el motivo por el cual no se puede exigir
todo a todas las edades, sino gque hay niveles y unos
objetivos para cada edad, Yy sers necesario determinar si el
nifio tiene el nivel de desarrollo que le corresponde por su

edad cronolégica.

En todo caso serd necesario trabajar con el nifio a
partir del nivel de maduracién y no teniendo solamente en

cuenta su edad cronolégica.

4. Precisa una estimulacién y un ambiente propicio, ya que
normalmente los habitdculos y espacios libres de gue el
nifio dispone usualmente no determinan precisamente unas
condiciones que favorezcan el desarrollo motriz.

5. Una atencién en el movimiento que estd realizando y en
su representacién mental.

6. Una buena interacién del esquema corporal.
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Dentro de ésta gran area del dominio corporal dinanmico

hay muchos aspectos Yy pequefias dreas gue son las que, si
las seguimos, nos van a permitir trabajar teda el A&rea

desde los diferentes aspectos y modalidades.

Tal como lo podemos ver en el esquema, estos aspectos

son:

1. COORDINACION GENERAL
2. EQUILIBRIO
3. RITMO

4. COORDINACION CORPORAL VISO-MOTRIZ

4.2.1. Coordinacién general

La coordinacién general es el aspecto mas global vy
conlleva que el nifio haga todos los movimientos més
generales, interviniende en ellos todas las partes del
cuerpo y habiendo alcanzado esta capacidad con una armonia

y soltura que variara segin las edades.

Dentro de la coordinacién general se deben analizar

las diferentes situaciones que la favorecen, como son:

1. Movimientos parciales de las diferentes partes del
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cuerpo.
2. Poder sentarse.

3, El1 desplazamiento.

Ccuando el nifio va tomando conciencia de gque tiene un
cuerpo, gque lo ve y lo mueve, Vva alcanzando un nivel de
maduracién neuro-muscular-ésea que le permite cogerse las
piernas, llevarse los pies a la boca, mover las piernas
arriba y abajo, ejercicios todos gue le dar&n una agilidad,
dominio muscular y una conciencia mas amplia de su cuerpo,

condiciones previas al andar.

Alrededor del medio afio el nifio se sentara. Ampliaré
su campo visual pudiendo interesarse por mas cosas, siendo
asi estimulado a ampliar los conocimientos, puntos de vista
del espacio que 1le rodea, movimientos de los demés,
situaciones y participacién de él mismo, conjunto de
circunstancias que favorecerén el proceso de autonomia y de
motivacién para continuar explorando este espacio que 1le
rodea y en el gue estd inmerso a la vez gue forma parte de

&1, como un objeto que se relaciona con los otros objetos.

Si dejamos al nifio en el parque, intentard asirse a
las barandillas o redes y ponerse de pie eso se da de los 7

a los 9 meses siendo un nuevo punto de referencia y de
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visién para todo el espacio que le rodea. El1 nific va
adquiriendo también un nuevo dominio de una de las partes
de su cuerpo que le es vital para el desplazamiento: las

piernas.

El desplazamiento o capacidad del nific para ir de un
lugar a otro sigue un proceso que no se puede estandarizar
para que sea significativo de una evolucidn que habrian de
sequir todos los nifios. Hay unas situaciones que se siguen
aproximadamente, pero no es necesario que se den en un
orden ni que se produzcan todas: unos empiezan gateando,
otros se arrastran, otros muy pronto se ponen de pie y dan
pasos sin pasar por éstas etapas o pasando alguna.
Indudablemente hay muchos factores que pueden facilitar o
dificultar la aparicién de estas diferentes situaciones: el
peso, la madurez b&sea, el ritmo de actividad del nifo, la

motivacién, los hermanos u otros compafieros.

4.3. LA MOTRICIDAD FINA

Son las manos por lo que el nifio tiene conocimiento

del mundo exterior.

La motricidad fina comprende todas aquellas

actividades del nifio que necesitan de una precisién y un
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elevado nivel de coordinacién.

La motricidad fina se refiere a los movimientos
realizados por una o varias partes del cuerpo Y due no
tienen una amplitud sino que son movimientos de més

precisién.

Hay diferentes teorias sobre la época de adquisicién
de la motricidad fina; unas parten de que tiene gque ser
posterior a la coordinacién motriz general y otras de que
se da independientemente y por tanto a la vez. Nosotros
creemos también que el nifio inicia la motricidad fina hacia
el afio y medio cuando, sin ningtn aprendizaje, empieza a
poner bolas © cualquier objeto pequefio en un bote o en una

botella o agujero.

La motricidad fina implica un nivel elevado de
maduracién y un aprendizaje largo para la adquisicién plena
de cada uno de sus aspectos, ya que hay diferentes niveles

de dificultad y precicién.

Para conseguirleo se ha de seguir un proceso ciclico:
iniciar el trabajo desde que el nifio es capaz, partiendo de
un nivel muy simple y continuar a lo largo de los afos con

metas mas complejas y bien delimitadas en las gque se
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exigiran diferentes objetivos segln las edades.

Los aspectos de la motricidad fina que se pueden
trabajar mas tanto a nivel escolar como educativo en

general, son:

--coordinacién viso-manual;
--motricidad facial;
--motricidad fonética;

--motricidad gestual (diadococinesias).

4.3.1. Coordinacién viso manual

La coordinacién manual conducira al nifio al dominio de
1a mano. Los elementos mds afectados, gue intervienen més

directamente son:

--la mano;
-=la muiieca;
--al antebrazo;

--gl brazo.

Es muy importante tenerlo en cuenta ya gque antes de
exigir al nifio una agilidad y ductilidad de la mufieca y la

mano en un espacio tan reducido como una hoja de papel,
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serd necesario que pueda trabajar y dominar este gesto més
ampliamente en el suelo, el pizarrén y con elementos de
poca precisidén como la pintura de dedos. Mas adelante podré
coger el 1l&piz, el gis, o la pluma, gue le permitir&n unos
trabajos mds finos, para poder llegar a trabajar con lapiz,
colores, pinceles m&s finos y otras herramientas que
conllevan mas dificultad en su manejo, para poder realizar

unos ejercicios de precisién.

Para poder realizar adecuadamente las tareas dgue le
pedimos, ademds de un dominio muscular y una coordinacién
en los movimientos, sera necesario que el nifio adquiera una
coordinacién visomotriz, es decir, una capacidad mediante
la cual la mano (coordinacién manual) es capaz de realizar
unos ejercicios de acuerdo con lo dque ha visto, el
plasmarlos en la superficie podré comprobar, ver su

relacién con aguellos gque ha visto anteriormente.

“cuando el nifio haya adguirido el dominio de todos los
elementos, podra iniciar el apredizaje de la lengua
escrita, nunca nates, radicando ahi la importancia de gue
la psicomotricidad fina sea perfectamente doninada en el
preescolar con objeto de gque el nifio en primaria no

enfrente frustaciones a consecuencia de su falta de
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habilidad en la psicomotricidad £ina”3® .

Debido a que en la escuela se valora prioritariamente
el aprendizaje de la 1lengua escrita, vemos gque en los
programas hay muchas 4areas que inciden para facilitar al

nifio la adquisicién de este aspecto de la psicomotricidad.

A pesar de ello, creemos que ées importante desglosar
todos sus aspectos y analizarlos separadamente, viendo

tambi&n el proceso para su adquisicidn.

Cremos, por otra parte, que muchos de los aspectos
aparecen simultaneamente en el proceso de maduracién del
nifio y que el hecho de trabajar uno de ellos no tan sélo no
ha de excluir el trabajo de otros, sino que se pueden
complementar, aportando cada uno de ellos elenentos

positivos en el proceso de maduracidén del nifo.

Asi pues, el orden en el que se tratan no implica un
orden de trabajo, ni el hecho de que se consideren etapas

de desarrollo.

1. Pintar.

2. Punzar.

= BOULCH, Jean, La educacién por el movimiento en la edad escolar, Paidos, México,

1989, p.65.
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3. Recorte de dedos.
4. Enhebrar.
5. Colorear.
6. Recortar.
7. Moldear (barro, plastilina).
8. Hacer bolas con papel de seda.
9. Borrones.
10. Dibujo.
11. Laberintos.
12. Copia de formas.

13. Pre-escritura: cenefas, series, escritura.

Las actividades anteriores, debemos recordarlo,
permitirén el desarrollo sensomotriz del nifio, y también,
nos permitirdn estructurar nuestra propuesta, ya que el
enfoque de la presente investigacién, es proporcionar los
elemntos que le permitan al docente diagnosticar
oportunamente los problemas de psicomotricidad, para cuya
resolucién o desarrollo, algunas de las actividades

anteriores pueden ser de utilidad para el nifio.

Como parte de 1la propuesta que al final de esta
investigacién se presenta, se han incorporado una serie de
actividades que en este nivel, pueden aplicarse al nifio de

primaria para el desarrollo coordinado de su sitema
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sensomotriz.

FONETICA

Todo el lenguaje oral se apoya en unos aspectos

funcionales que son los que le dan cuerpo:

——Acto de fonacién: posibilitar el paso del aire a través
de los diferentes organos.

--Motricidad general de cada uno de los érganos: velo del
paladar, lengua, labios, cuerdas vocales.

—-coordinacién de los diferentes movimientos.

—-Automatizacidn del proceso fonético del habla.

Creemos, por todo ello, gue es un aspecto dentro de la
motricidad muy importante a estimular y a seguir de cerca

para garantizar un dominio de cada uno de estos aspectos.

El nifio, en los primeros meses de vida, descubre las
posibilidades de emitir sonidos. No tiene sin embargo la
madurez necesaria que le permita una emisién sistemdtica de
cualquier sonide ni tan siquiera la capacidad de
realizarlos todos. Ha iniciado ya en este momento el
aprendizaje que le ha de pernitir llegar a la emisién

correcta de palabras. La familia y los educadores habréan de
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responder a esta necesidad de comunicacién no solamehte ha-
blindole sino también emitiendo sonidos gque respondan Yy
sean repeticién de los que &l ha hecho. 2l repetirlos se
tienen que hacer con mucha claridad, vocalizando mucho, con

lentitud.

Este método llamard la atencién del nifio hacia la zona
de fonacién y hacia los movimientos que se hacen lentamente
ante &1, posibilitando la imitacién como en tantas otras

reas; el medio de aprender serd imitar su entorno.

Poco a poco ird emitiendo silabas y palabras gque
tendrén igualmente una respuesta, siempre con una
vocalizacién y una lentitud de respuesta, especialmente
cuando no se trate de una conversacién sino de un Jjuego de
decir cosas y aprender nuevas palabras, hacer sonidos de

animales u objetos.

Hacia el afio y medioc el nifio puede tener la madurez
para iniciar un lenguaje no contendrd demasiadas palabras y
las frases serdn simples y ya habréd iniciado el proceso del
lenguaje oral y en el nejor de los casos podra hacerlo

bastante répidamente.

Estos juegos motrices tendrén que continuar sobre todo
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para que el nifio vaya adquiriendo un nivel de conciencia

mids elevado.

Entre los 2-3 afos el nifio tiene posibilidades para
sistematizar su lenguaje, para perfeccionar la emisidén de
sonidos y para concienciar la estructuracién de las frases
y hacerlas cada vez mis complejas. Al final del tercer afio
quedardn algunos sonidos para perfeccionar Yy unas

irregularidades gramaticales y sintdcticas a consolidar.

Todo el proceso de consolidacidn basica se realizara
entre los tres y cuatro afios, cuando el nifioc puede y tendra
que hablar con una perfecta emisién de sonidos y por

consiguiente con un verdadero dominio del aparato fonador.

El resto del proceso de maduracién lingiiistica y de
estilo se hard a la larga en el transcurso de la

escolarizacién y la maduracién del nifo.
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CAPITULO 5
ENSENANZA DE LA LENGUA ESCRITA
BASADA EN ASPECTOS
PSICOMOTRICES
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Como parte importante de la presente investigaciédn,
una propuesta pedagdgica que permita en 1la préactica

implementar lo antes aprendido, resulta indispensable.

Debemos recordar que la psicomotricidad como una
educacidén eminentemente dindmica, permite el desarrollo
armonioso e integral a la persona con todo lo que es, con
su esencia, y tiene, su potencial, para que libre y con

plena conciencia interactde en su entorno social.

5.1. ASPECTOS TECNICOS A CONSIDERAR AL MOMENTO DE
FIJAR OBJETIVOS

La educacién que proporcionan las escuelas sera
realmente una educacién funcional en cuanto que los
objetivos de instruccién o aprendizaje que se disefien y
seleccionen para ser alcanzados por los escolares,
respondan efectivamente a las necesidades y circunstancias

del aprendiz y de la comunidad a que pertenece.

SELECCION Y DEFINICION DE OBJETIVOS EDUCATIVOS

La educacién de hoy, debe ser un proceso que se de en
la vida y para la vida, en tal virtud, los objetivos y
actividades escolares deben planearse y realizarse con este

criterio.
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Los maestros deben seleccionar, para que sean
aprendidas o dominadas todas aquellas conductas
(cognoscitivas, afectivas y psicomotoras) que por su real
operatividad y vigencia en el tiempo Yy espacio, represente

efectiva utilidad al estudiante y su comunidad.

Los profesores durante la etapa de planeacidén del
proceso de instruccién deberén diseflar y seleccionar los

objetivos de instruccién para los cursos y lecciones.

Una vez redactados los objetivos y antes de pasar a su
seleccidén, se recomienda que el docente someta los
objetivos disefiados a un andlisis con el fin de asegurarse
que la claridad de redaccién y precisién en los conceptos

permitan comunicar los pronésticos deseados.

El analisis de los objetivos redactados gque se sujetan
a la seleccidén tiene como misién asegurarse que en el

enunciado de tales objetivos contengan:

a) La referencia del alumno (como variable institucional
escolar para cumplirlo).

b) La descripcién de una conducta observable en el alumno,
misma que debe dominar o aprender en relacién a un tema o

asunto de estudio.
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c¢) La posibilidad de ser evaluado por concreta u
observable, asi como a contenido.
d) En su redaccién el verbo active y univoco (que no
permita miltiples redacciones).
e) Un lenguaje al nivel del alumno quien debe interpretar
el objetivo para lanzarse a lograrlo con ayuda del
profesor.
J) La identificacién clara del Patrdn de rendimiento minimo
aceptable (Pa.r.m.a.), cuando se requiera determinar un
minimo de eficiencia en la conducta que debe dominar el
aprendiz.
g) El sefialamiento (en caso de ser necesario) de las
condiciones bajo las cuales debe el alumno realizar las
conductas o comportamientos que deben ser aprendidos.
h) E1 nivel adecuado de generalidad deseado segin la
amplitud del ciclo de instruccién y el tiempo para
alcanzarlo. Los objetivos de leccién y unidad, seran muy
especificos o concretos por ser a corto plazo, parciales y
subordinados de los objetivos del curso, los que seran

generales por ser a largo plazo, principales y amplios.

El procedimiento de seleccién tendra como fin
determinar cudles objetivos son adecuados por ser Gtiles,

realizables.
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Para la seleccidn de los objetivos es de recomendarse
se tomen en cuenta los criterios que para ello proponen

tanto D'Hainaut Mager Gagné y Bloom.

Criterios generales a tomarse en cuenta en el proceso

de seleccién de objetivos:

a) Que la redaccién permita identificar la conducta y el
asunto, sin prestarse a confusiones.

b) Que correspondan al nivel taxondmico.

c) Que dentro del campo de la realidad operativa vy
espacio-temporal, 1la conducta sefialada en el objetivo,
presente ventajas para el estudiante.

d) Que sea accesible o posible de alcanzar el objetivo, por
las caracteristicas del alumno, escuela o comunidad.

e) Que represente el objetivo para el alumno un valor
individual y social.

f) Que la conducta sefialada en el objetivo tenga

repercusiones afectivas.
Los profesores antes de elegir un objetivo deberén
preguntarse gque tan factible serad lograrlo tomando en

cuenta:

a) El tiempo y recursos (humanos y materiales) necesarios
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para alcanzar el objetivo.
b) y el tiempo y recursos (humanos y materiales) con que se

cuenta en la realidad escolar en que se actda.

1. Accesibilidad por tiempo y costo.

Sé6lo un docente con experiencia podra determinar el
costo en tiempo que los alumnos guiados por el profesor
emplean para lograr el objetivo propuesto, asi como el
costo de 1los materiales auxiliares de la actividad
necesaria para obtener la experiencia de aprendizaje

(practica adecuada).

Las preguntas que se haga el profesor serdn por
ejemplo: ¢cudl es el precio del material? ¢cuéntos
ejercicios se requieren para adquirir la conducta sefialada
en el objetivo? ¢cuadnto tiempo dura la actividad o
practicas adecuadas para el logro de los objetivos? ¢cuanto
tiempo necesita el alumno para adquirir la habilidad
esperada? ¢cudnto tiempo lleva al profesor preparar las

actividades?

2. Accesibilidad por las caracteristicas del educando.

Esta accesibilidad no depende solamente de la
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naturaleza del objetivo, sino también de las condiciones
peculiares gue posean las poblaciones escolares observadas,
como son: la preparacién cultural anterior, hébitos vy
habilidades previas al curso, las condiciones econémicas y
sociales, 1los intereses, la edad (desarrollo fisico vy
psiquico), etc. Por ejemplo: es mds accesible que unos
alumnos con un coeficiente de inteligencia 95 a 90 dominen
una escritura taquigréfica, que estudiantes con un

coeficiente de inteligencia inferior a 60.

En las estrategias de programacién a través de
objetivos de comportamiento, se pretende gque el maestro
disefie actividades fisicas o intelectuales gue el alumno ha
de realizar para lograr el tipo de aprendizaje gque se
espera llegue a dominar. estrategias y actividades que
deben encontrarse descritas en los objetivos de

aprendizaje.

W. James Popham y Eva L. Baker sefialan un principio
gue denominan practica adecuada y apropiada, mismo que
desde 1luego debe ser observado por los maestros.”El
principio dice que si el maestro espera gque el alumno
adquiera una conducta, debe darle oportunidad para gque la

practigue durante el curso™® . Es decir, que si se desea

s M, W., James y BAKER, Eva, El maestro y la ensefianza  escolar, Editorial Paidos.
Buenos, Aires, Argentina, 1992.
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que aprenda a montar en picicleta y a recitar o definir,
debe darsele oportunidad al alumno a dque monte una

bicicleta, recite y practique la definiciédn.

Partiendo de este principio, el maestro tiene el deber
de planear y preparar las practicas y actividades del
alumno y darle desde luego la oportunidad de que ejercite
la conducta acorde a los objetivos de
ensefianza-aprendizaje, ya que esa misma conducta es la que
se le ha de solicitar, demuestre su dominio, al término del
ciclo didactico (leccién, unidad o curso). Toda la préctica
ha de girar en relacién al aprendiz, en virtud de que sélo
participando y mediante una experiencia podrén lograrse

cambios de conducta.

Se dice que la practica es adecuada o apropiada al
objetivo, cuando la conducta practicada corresponde a la
conducta sefialada en el objetivo. Un objetivo tiene dos
elementos fundamentales: la conducta y el asunto. Por
ejemplo: el alumno recitard el poema "Nocturno a Rosario",
de Manuel Acufia; recitar es la conducta, el tema o asunto
serd poema "Nocturno a Rosario”, de Manuel Acuiia; en tal
virtud, la préactica que el alumno realice ha de concordar

en conducta y asunto a la sefialada en el objetivo. Sélo asi
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sersd adecuada. Si el alumno lee solamente el poema
"Nocturno a Rosario", la habilidad que le da al alumno leer
no corresponde a la habilidad de recitar gque se solicita en
el objetivo; entonces podremos decir que la practica es
inapropiada. También el caso puede ser en el sentido de que
el alumno recite otro tipo de poema y otro autor; aqui 1la
préctica es inadecuada porque concuerda con la conducta,
pero no con el tema; por lo tanto, lleva pra&ctica para el
dominio de un asunto que no es parte de los contenidos del

curso o de la unidad.

Si la practica o actividad que realiza el alumno no lo
lleva a dominar lo sefialado en el objetivo, decimos que es

una practica inadecuada o inapropiada.

Es importante que el maestro conozca el proceso de
adquisicién de la lengua ecrita en el nifio, asi como los
diferentes momentos evolutivos gque lo caracterizan y que

han sido abordados a lo largo de capitulos anteriores.

Por tal razén, es necesario que la planeacidén de las
actividades se realice de acuerdo con las distintas
conceptualizaciones gque manifiestan sus alumnos acerca de

nuestro sistema de escritura.
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Para la planeaciédn de las actividades el maestro
deberi considerar, como principio bdsico, la organizacién
de las acciones que orientan el proceso de aprendizaje con
el fin de crear situaciones didacticas a través de las
cuales propicie y favorezca en sus alumnos la construcclén

del conocimiento de nuestro sistema de escritura.

Para gque esto sea posible al seleccionar las

actividades el maestro:

- toma siempre en cuenta las distintas
conceptualizaciones que manifiesten sus alumnos acerca de

nuestro sistema de escritura.

- piensa qué aspectos del proceso pretende favorecer

- analiza cada una de las actividades seleccionadas y
considera el material necesario para gque los nifios las
realisen asi como el tiempo de aplicacién de cada una de
las actividades de 1lengua escrita; el maestro toma en
cuenta que debe realizar actividades de las otras dreas de
conocimiento y aspectos incluidos en el programa

integrado.
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N combina las actividades individuales, de equipo Yy
grupales; por ejemplo, comienza proponiendo actividades
para los diferentes equipos, sigue con trabajos gque los
nifios deben realizar individualmente y por Gltimo organiza
una actividad colectiva en 1la que se confrontan las

opiniones de todo el grupo.

- admite los posibles cambios en su planeacién de una
actividad cuando nota que los nifios estadn aburridos o
cansados; se da cuanta de gque el interés del alumno en ese
momento es otro y estd dispuesto a aceptar las sugerencias

de ellos para realizar una determinada actividad.

En la seleccién de actividades interviene la
creatividad del maestro ya gque a veces es posible no sbélo
la integracidén de varias actividades sino también la
variacién y adecuacién de otras a las necesidades de los
alumnos. Es necesario sefialar que una actividad bien
seleccionada permite el logro de los objetivos propuestos y
por ende favorece el aprendizaje de los alumnos, sin
embargo también puede suceder gque el maestro introduzca
demasiadas actividades porque son de su agrado o considera
que son adecuadas, pero sin tomar en cuenta el para qgué de

dichas actividades.



En cuanto a la organizacién del trabajo del maestro

- organiza el trabajo de modo que le permita atender sus
alumnos; por ejemplo, mientras unos estdn dibujando vy
necesitan poca atencién de su parte, puede pedir 1la

interpretacién de textos a otros nifios.

- recorre las diferentes mesas y platica con los alumnos en
forma individual o por grupos, deshechando 1la idea
tradicional de que el lugar del maestro es el frente del

saldn.

Cuando realiza actividades con todo el grupo (por
ejemplo la lectura de un cuento) se ubica en forma tal que
permita a los nifies verlo y escucharlo con comodidad
aunque, para ello, algunos tengan necesidad de cambiarse de

lugar (mover sillas, sentarse en el suelo a su lado, etc.)

- no interrumpe una actividad si los alumnos demuestran
interés y estan entusiasmados con ella, aunque tenga que

dictarles mis tiempo del previsto.

- propone las actividades con entusiasmo y participa en

ellas, procurando que los nifios se interesen y diviertan,
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recuerda que el proceso de aprendizaje se retrasa cuando el

trabajo es aburrido o de tipo mecé&nico.

- brinda informacién cuando los nifios la soliciten, siempre
que ésta no surja del grupo; trata de darla en tal forma
que obligue a jos nifios a pensar Yy a nho ser seres
receptores pasivos. Por ejemplo, si alguien guiere saber
como se escribe marzo, el maestro puede preguntar: .Doénde
se puede encontrar escrito marzo?. Si el nifio dice que esa
palabra esta escrita en el calendario, le pide que 1lo

busque alli.

Actividades para estimular la lengua escrita

Las actividades gque se proponen para realizar con los

nifios aparecen a continuacidn.

Todas las activivades tienen antes de su descripcién,
un texto escrito, donde se explica en forma breve lo gue se
pretende favorecer con cada una de ellas. Aparecen ademas
algunas preguntas que puede hacer el maestro y posibles
respuestas de los nifios; las mismas estén dadas a modo de
ejemplo para explicar la forma posible de conducir el

trabajo.
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Las actividades presentadas son solamente algunas de

las que puede llevar a cabo o poner en practica el maestro.
En la medida en que éste comprende el proceso de
aprendizaje, los objetivos planteados para determinada
actividad y el desarrollo de los mismos, serd capaz de
crear otras similares que enriquezcan y hagan mis variado

el trabajo en el aula.

Actividades Individuales

Los nifios trabajan en forma individual. Este tipo de
actividades permiten al nifio comprobar su hipétesis o
formular otras, al tener gque interactuar solo, con el
objeto de obtener conocimiento. El maestro procura, con
base en la observacién de la actividad del nifio, plantear
preguntas que propicicen 1la reflexién en los alumnos.
Ejemplos de este tipo de actividades, puede ser: seguir la
lectura de un texto, formar palabras, redactar una carta,
realizar descripciones por escrito (pueden ser sobre un
objeto, una actividad, fendmeno o acontecimiento

relevante).
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Actividades de Equipo

Se integran egquipos de trabajo en los gque participan
los nifios con hipdétesis préximas. E1 maestro utiliza esta
estrategia de trabajo para favorecer el intercambio de
opiniones diversas y 1la confrontacién de éstas entre los
miembros de <cada uno de los equipos, brindando 1la
informacién necesaria cuando los nifios lo soliciten. Es
importante sefialar que la distribucién de 1los nifios en
equipos deber la forma habitual de la organizacién de 1la
clase; es decir, que todos los dias, independientemente de
las actividades que se van a realizar, los nifios trabajen
en mesas compartidas. E1 maestro debe recordar gue la
divisién del grupo en egquipos no es rigida, por lo que no
siempre seré&n los mismos nifios los que intergren un equipo,
sino gque debe rotarlos, confiriendo, de esta forma,

flexibilidad para la integracidén de estos.

Ejemplos de este tipo de actividades pueden ser 1la
ilustracién y redaccidén de un cuento, 1la bisqueda de
palabras con determiandas letras, la comparacién de
escritura de los nombres de 1los nifios, la redaccién de
instrucciones para encontrar algin objeto que un equipo

escondid, etc.
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Actividades de Todo el Grupo

A través de estas actividades, el maestro:

- Propicia la participacién del mayor nimero posible de

nifios.

— Favorece la discusién y confrontacién de opiniones.

- Cuida que sean los alumnos con conceptualizacién avanzada
quienes tengan siempre la palabra o los que hagan todo, Yy

propicica que éstos, a su vez, continden avanzando.

Son ejemplos de este tipo de actividades los juegos
colectivos como “fruteria” Determinan la cantidad de

palabras de una oracidn.

Las Tareas

Algunas actividades llevan, ademas, este simbolo que
indica que es posible realizarlas (totalmente o en parte)
en la casa. El1 maestro procura gque sean interesantes vy
evita todo tipo de trabjo demasiado largo, complicado o

aburrido. Aprovecha este tipo de actividades para favorecer



130
en el nifio el contacto con su comunidad, al obtener de ésta

objetos variados apra llevar a la clase.

Ejemplos de estas actividades son: tener recortes de
palabras, de letras, etc. Traer animalitos, hojas de

plantas, etc.

El Salén de Clases

El saldn de clases debe estar organizado de tal manera
que posibilite las actividades planteadas. Es un hecho por
todos conocido que gran parte de las aulas no son adecuadas
suelen ser oscuras, reducidas, sin el mobiliario necesario
y muchas veces compartidas por dos grupos de turnos dis-
tintos. E1 maestro, si bien no puede solucionar estos
inconvenientes, procura adecuar el aula lo mejor posible al
trabajo que é1 y sus nifios van a realizar. Platica con el
maestro con gquien va a compartir el salén, procurando
llegar a un acuerdo socbre la distribucién de muebles, uso

de materiales, etc.

El aprendizaje se propicia con el intercambio de
opiniones y de informacién entre los nifios; la relacién
entre ellos no se favorece cuando se les sienta en

mesabancos individuales o binarios como no siempre se
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podran tener mesas colectivas, una posible solucién a este
inconveniente puede ser colocar dos © cuatro mesabancos

enfrentados, unidos por las mesas.

Todas las A4reas de aprendizaje proporcionan la
oportunidad de trabajar con la lengua escrita. Es
conveniente que en el saldén esten expuestos trabajos de los
nifios; esto hace que los alumnos sientan que éstos son
valorados por el maestro y ayudan a gque en el aula se
refleje realmente el trabajo del grupo. El maestro cuida
gue en las exposiciones aparezcan trabajos de todos los

nifios, evitando presentar sdlo los mejores.

Algunas actividades que propician la produccidn de

textos y su posterior interpretacidn puede ser:

- colocar el material escolar, previamente clasificado, en
cajas o botes iguales e identificar los contenidos con
carteles escritos por los nifios. Probablemente la escritura
al principio no sea la correcta pero el maestro permite gque
sea modificada a lo largo del afio, cuando los nifios vayan

descubriendo sus errores.
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- coleccionar animales, piedras, semillas, etc., que
guardados en cajas y frascos etiquetados por los nifos,

iran conformando un pequefio museo de Ciencias Naturales.

- realizar trabajos individuales o de equipo (en hojas
grandes o cartulinas) sobre temas interesantes en los que
los nifios puedan escribir; dibujar y pegar recortes de

periédicos, revistas y otros materiales.

Habr& ocasiones en las que el profesor deba recurrir a
ejercicios que estimulen 1la psicomotricidad de manera mas
directa cuando un nific o un grupe de nifios manifiesten
problemas en el proceso de aprendizaje de 1la lengua
escrita. Para tal fina, se presentan a continuacién una
cerie de actividades de f&cil realizacién en el saldn de

clases.

Actividades relacionadas con el reforzamiento del sistema

psicomotriz

Los problemas de psicomotricidad que mayormente se
enfrentan por el docente de educacién basica, tienen que
ver con procesos de afinacidn, lo cual tiene que ver con la
integracién y el desarrollo armonioso su vida intelectual,
afectiva y corporal a través del movimiento, para gque en su

conducta cotidiana pueda pensar y sentir lo que hace.
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A continuacién se mencionan algunas actividades que a

nuestro juicio pueden contribuir a fortalecer el desarrollo

sensomotriz del nifio en el aula.

1. Pintar

Es una actividad muy bésica puesto que intervienen
todos agquellos gestos que el nifio tendrid que realizar a la

hora de escribir.

Se ha de iniciar con elementos muy amplios--pintura en
las manos--para trabajar la amplitud del gesto y 1la
coordinacién del brazo respecto al espacio que se quiere

pintar.

Este trabajo se ha de iniciar entre el primer vy

segundo afio.

Posteriormente, utilizando primero los dedos y otros

instrumentos. Veremos que el nifio tiene que adquirir:

--precisién en los dedos para coger;
-~-gsaber dirigir el gesto y el movimiento;
--capacidad para hacer trazos cortos y largos;

--gsaber seguir una direcciédn;



134

~-posibilidad de dominar la presién y ductilidad del gesto.

2. Punzar

Es una de las primeras actividades que implican

precisién que puede realizar el nifio de 2 a 3 afos.

Para realizar esta tarea el nifio necesita un
instrumento pequefio punzén Yy tiene gque limitarse a un
espacio papel, que le conduce a afinar no solamente el
dominio del brazo sino también el de los dedos prensién y
presién del objeto, de la mano precisién de movimientos y
coordinacién viso-motriz (seguir los limites, dibujo, linea

que se le pida que pinche).

Es necesario iniciar, como veremos en los trabajos que
se sugieren (de acuerdo con los procesos evolutivos del
nific) un punzado en espacios muy amplios para ir

delimitédndola hasta llegar a la linea hacia los 3-4 afios.
Hacia esta edad, el nifio no manifiesta dificultad para
seguir la linea, aungue el punzado no es homogéneo ni sigue

con regularidad la distancia.

Obtendrad el dominio pleno hacia los cuatro y cinco
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afilos ya que hasta esa edad no consigue el ritmo de trabajo,
atencidén y resistencia al cansancio y pleno dominio de

todos los movimientos.

El nifio puede, ahora, entrenarse en diversos tipos de
lineas que le pidan poco tiempo de atencidén, poco cansancio
y que le estimulen la coordinacidn viso-motriz, asi como el

dominio de la mano para seguir diferentes trayectos.

A partir de este movimiento el nifio puede seguir un
dibujo que ademds de englobar todas las dificultades le

estimulara y le motivard por su contenido.

3. Recorte de dadoes

Es una actividad dentro de la coordinacidén viso-motriz
que implica movimientos digitales de pequefa amplitud en
que los dedos pulgar y indice tiemen un papel

preponderante.
Es un complemento a los movimientos prensiles:
--Trabajamos la presién.

--Trabajamos el equilibrio de movimientos.

--Atencién.
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--Control muscular

-~-inhibicién.

Al principio es necesario buscar un papel que no sea
resistente como periédico para poder realizar ejercicios

con los dedos.

Posteriormente podremos hacer:

1. Trozos libres.
2. Trozos grandes.
3. Trozos pedquefos.

4. Cuadraditos.

Los trozos que consiguen los pegan cubriendo objetos,
llenando dibujos, lo gque implicara al mismo tiempo que
hagan trozos de diferentes formas y tamafios y gue 1los

encajen en el conjunto que esté&n construyendo.

Antes de poder exigir gque el nifio recorte 1lineas,
seguiremos los mismos pasos que en el punzado. Para ayudar
al nifio a afinar y dominar suficientemente los dedos como

para recortar lineas o siluetas:

--Recortar lineas rectas dibujadas.
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--Recortar siguiendo lineas curvas.
--Recortar figuras geométricas.
--Recortar lineas cortadas.
--Recortar lineas mixtas.

—-Recortar dibujos siguiendo la silueta.

4. Enhebrar

Es una actividad dentro de la coordinacién viso-motriz
que pretende la coordinacién del gesto con un material que

excluye el espacio papel.

Previamente a la actividad de enhebrar, el nifio tiene
que poder coger bolas, piedras, pastas de sopa ¥y
introducirlas en una botella o dentro de un recipiente que

tenga un pequefio agujero (2 cm maximo) .

Esta actividad puede realizarla el nifio entre 1 y 2
afios y le ayuda a guiar la mano hacia un objetivo muy
reducido, a la vez que tiene que realizar el acto prensor y

tener un control muscular.

Hacia los 2 afios, el nifio pasard una cuerda de
bastante dureza por bolas grandes o objetos que tengan un

agujero bastante grande (minimo 2 cm).
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Aqui intervendrd otra dificultad que es el peso que se

acumula en el extremo de la cuerda.

Lentamente se podrd reducir el tamafio de las bolas, el

tamafio del agujero y también el grosor de la cuerda.

Lentamente se podré reducir el tamafio de las bolas, el

tamafio del agujero y también el grosor de la cuerda.

4. colorear

Esta actividad, en su sentido mecanico, estéd basada en
el orden del punzado. El proceso a seguir es el mismo.
El material da al nifio otras posibilidades de
descubrimiento y de enfrentarse con unas dificultades:
despegar un papel, ver la parte engomada y pegarlo en el

lugar que se le ha marcado.

Los colorines por su parte piden una variedad de
movimientos prensores asi como un nuevo material --el
tablero--para aguantar en él la pieza. Por consiguiente no
trabajamos aspectos diferentes sino que con otro material
facilitamos nuevas situaciones, estimulantes y motivadoras,

para conseguir unos movimientos determinados.
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Este ejercicio tiene unas posibilidades
extraordinarias para trabajar seriaciones, ordenaciones,

cenefas... Pero ya hablaremos de ello en su momento.

6. Recortar

Es una actividad gque no se puede empezar antes de los
tres o cuatro afios, ya que el dominio muscular de la mano
que implica el manejo de las tijeras no acostumbra a estar
adquirido; ademds de este dominio existe la dificultad de
que el nifio pase las tijeras por un lugar determinado, asi
como el dominio de las dos manos realizando dos movimientos
diferentes movimientos simultaneos, ya que mientras la mano
dominante hace que se abran y cierren las tijeras, la mano
secundaria guia el papel para que el corte de las tijeras

siga la direccién sefalada.

El proceso de adquisicién tiene que ser también como

en el punzado. El dominio se adquiere entre los 7-8 afos.

7. Modelar

Esta actividad, muy deseada por los nifios, tiene una

base motriz muy grande. Permite al nifio adquirir una

fortaleza muscular de los dedos, a la vez de tener una
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educacién del tacto y permitirle la libre expresidén, con un

material muy dtctil.

Tanto el barro como la plastilina 1le permiten
realizarlo, aungue cada uno de estos materiales tiene unas

caracteristicas bien determinadas:

-=dureza;
-=-color;

--humedad

8. Hacer bolas con papel de seda

Hacer bolas con papel de seda es una actividad motriz,
encaminada b&asicamente a adquirir una perfeccién en el
movimiento de los dedos. Hay muy pocas implicaciones en 1la
realizacién de esta tarea y su motivacién es muy limitada,
aparte de endurecer la musculatura de los dedos;
normalmente las bolas ya hechas y lo m&s compactas posible

se utilizaran en dibujos murales, tapas de cajitas, etc.

Dentro de las actividades que el nifio realizard con
l4piz o otros instrumentos del mismo estilo--colores, dacs,
plastidecor, tiza, rotuladores--y que precisardn de un

espacio plano, sea pizarra, papel... podemos hablar de:
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9. Garabatos

Hacer garabatos es una actividad que no tiene un
objeto por ella misma si no se considera como base de todas

las actividades grafomotrices.

El nifio, espontaneamente a partir de un aho y antes de
los 20 meses, coge normalmente con toda la mano alguno de
estos instrumentos y hace movimientos amplios con su brazo,

sintiéndose muy satisfecho del resultado, unas lineas.

Esta actividad irad aumentando cada dia pudiéndose
constatar una evolucién, puesto gque la amplitud del
movimiento disminuye y se adquiere un dominio prensor para
poder coger el 1ldpiz, asi como un dominio de la presién
para que el garabato guede marcado de una manera visible y
regular; Yy por dltimo la adquisiciél;3 de una
direccionalidad, de izquierda a derecha, de arriba a abajo

y giros hacia la derecha y hacia la izquierda.

Durante la etapa de preescolar se tendrdn en cuenta
todos aquellos ejercicios que puedan conducir al nifio a la
adquisicién de estos habitos que le iniciardn al dominio de

la escritura.
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La escuela le ofrecerd pues diferentes tipos de

trabajos:

--dibujo libre;
--colorear;
--laberintos;
--copia de formas;
--cenefas

- preescritura;

--calcado.

10. Dibujo

El dibujo serd la continuacién de 1la actividad de

garabatear.

Podemos definirlo como dibujo cuando sobrepase el puro
placer motriz de garabatear y el nifio d& una interpretacién

a aquello gue ha hecho, sea real o puramente imaginativa.

La evolucidén del dibujo se ha de valorar en una doble

vertiente:

~~formal;

~=-contenido.



143
La vertiente formal nos dard el nivel de dominio que

tiene el nifio al realizarlo:

--veremos el tipo de presién y prensién del lépiz;
--veremos si aquello que &l dice gque ha dibujado tiene

cierto parecido con lo que hay en el papel.

valorar la evolucién del dibujo, el contenido, 1la
perfeccidén o semejanza de lo que dibuja con la realidad, y
hablar de las posibles interpretaciones gque se dan al
dibujo y de la personalidad del nifio, es un tema que no
pertenece a este trabajo y gque podemos consultar en la

bibliografia.

1 1. Colorear

En este tipo de ejercicio el nifio, ademds de necesitar
una coordinacién visomanual, ha de tener un control

muscular que le permita inhibir unos movimientos.

Al principio el nifio pintard con elementos dictiles,

plastidecor y en superficies amplias.

A pesar de ser amplias, le serd muy dificil parar el

movimiento en el limite preciso del dibujo.
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Normalmente sobrepasaréd este limite.

Hacia los 3-4 afios ya podrd ir controlando la amplitud
del movimiento pero no habrd conseguido ain una
homogeneidad en el trazo que le permita colorear sin dejar

zonas en blanco y sin hacer borrones en diferentes

sentidos.

Esta homogeneidad del traze la empezara a adquirir
alrededor de los cuatro afios y podrd conseguirla entre los

5 y los 6 afios.

Esta actividad es un paso claramente decisivo para
conseguir el nivel de maduracién que le permita iniciar una

preescritura.

Para poder conseguir este trazo el nifio tendrd gque
coger instrumentos de mas precisidén: lapices de colores,
rotuladores, dados.

12. Laberintos

Es una actividad en cierta manera paralela a la de

pintar asi como a la de punzar.
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El nifio tiene que tener un dominio del gesto, no de
una manera puntual como en el caso de punzar, sino

continuada como en el pintar y el dibujar.

Ademas implica, si no son laberintos muy claros, una
visién del espacio que ha de recorrer seleccionando el
camino a seguir y dejando los caminos que no llevan a

ninguna parte.

Es pues una actividad que se puede realizar como
elemento de la coordinacién viso-motriz, si son simples (de
un solo camino), mads o menos anchos segln las dificultades
del nifio (como en el punzado), Yy como elemento de
estructura del espacio de percepcién y a la vez de

coordinacién viso-motriz si son complejos.

13. Copias de formas

Actividad plenamente de coordinacién viso-motriz,
depende su resultado tanto o mds de 1la percepcidn Yy

coordinacién que del dominio muscular.

Ciertamente nos encontramos con nifios cuyo nivel de
organizacién y coordinacién es alto, a pesar de gque su

trazo no haya sido preciso; en este caso el nifio serd capaz
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de reproducir no solamente figuras simples sino también

composiciones de dos figuras.

El resultado puede ser en cierta manera deficitario en
la forma: el cuadrado parece mads un recténgulo, los &ngulos
no son de 90°; pero hay una correccién de las estructuras.
En caso de no existir la reproduccién en su momento
cronolégico adecuado, es necesario ver si se debe a una
falta de coordinacidén manual entre lo que percibe y lo que

reproduce.

los trabajos a realizar serén diferentes seglin sea la
causa de sus dificultades, asi como también veremos gque
habra unas consecuencias en diferentes &reas de
aprendizaje; de aqui la conveniencia de trabajar tan pronto
se vean las dificultades y que se trabaje partiendo del
nivel y en cada uno de los aspectos que manifieste una

dificultad.

ILos niveles, en estas primeras edades, son muy poco
determinables, puesto que estdn muy influidos por el nivel
de trabajo del nifio, por el tipo de escuela a 1la gque
asiste, por el hecho de ir o no ir a la escuela y por el
trabajo que se realice a nivel de motricidad fina y de

percepcidén y estructuracidén espaciales, antes de hacerle un
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planteamiento sobre el papel.

Podemos decir aproximadamente que hacia los 3-4 afos
los nifios pueden dibujar una circunferencia--mas o menos

redonda--pero serd un circulo cerrado.

Hacia los 4-5 afios les podemos pedir cuadrados que no
sean rectdngulos, es decir, que sus cuatro lados sean
bastante iguales y que dos o tres dngulos sean

aproximadamente rectos.

Realizaran también interrelaciones entre estas figuras

y ya sabran dibujar la cruz de multiplicar.

Entre los 5-6 afios la realizacién de formas
geométricas simples estard consolidada: tridngulos, rombos,
cuadrados sobre punta. Una figura dentro de otra. Todo en
un nivel no demasiado exacto pero con suficiente correccién
como para estar claramente diferenciadas y para gque se

puedan valorar.

Lo que mds echaremos en falta serd la exactitud en la
ejecucién de los &ngulos, las proporciones... pero creemos
que pueden asegurar que podrdn ser reconocidas, valoradas y

aceptadas.
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14. Calcar

Este aspecto, a nivel de dominio muscular, no
representa ninguna novedad ni ninguna otra dificultad para

el nifio respecto a todas las implicadas en las otras &reas

de la coordinacidén manual.

Que se considere aparte es consecuencia de su
exigencia del nifio de una coordinacién y un dominio de las
dos manos, ademds de un elevado nivel de precisién, puesto
que ademds del trazo que ha de hacer, estd el no poder
mover la muestra de debajo de la hoja con gque calca y el
papel con que escribe--acostumbra a ser mds fino de 1o
normal. Por otra parte el nifio tiene que seguir con mucha
precisién la linea que se ve--no demasiado delimitada-- y
eso le fuerza a un control mucho mds estricto de los
movimientos, puesto que no solamente ha de reproducir una

lineas, sino que no se puede salir en absoluto de lo que le

viene dado.

Es un trabajo que no podemos presentar a los més
jévenes sino que sélo podemos pensar en &€l a partir de los

5 anos.
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14. Calcar

Este aspecto, a nivel g@e dominio nmuscular, no
representa ninguna novedad ni ninguna otra dificultad para
el nifio respecto a todas las implicadas en las otras areas

de la coordinacién manual.

Que se considere aparte es consecuencia de su
exigencia del nifio de una coordinacidn y un dominio de las
dos manos, ademds de un elevado nivel de precisién, puesto
que ademds del trazo que ha de hacer, estd el no poder
mover la muestra de debajo de la hoja con que calca y el
papel con dgue escribe--acostumbra a ser mas fino de 1lo
normal. Por otra parte el nifio tiene que seguir con mucha
precisién la linea que se ve--nho demasiado delimitada-- Yy
eso le fuerza a un control mucho mas estricto de los
movimientos, puesto gue no solamente ha de reproducir una

lineas, sino que no se puede salir en absoluto de lo que le

viene dado.

Es un trabajo gque no podemos presentar a 1los més
jévenes sino que sdlo podemos pensar en él a partir de los

5 afos.
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Pre-escritura

Delimitar los tres aspectos que hemos englobado en la

preescritura:

--cenefas
--geries

--escritura

La escritura es totalmente imposible, ya que si bien
todas pueden ser diferentes, la escritura es en cierta
manera una cenefa y hay muchas cenefas gque podrian

considerarse como escritura.

A nivel metodolégico las englobamos porque tienen en
comin el trabajo que exige a la mano del nifio para poder
seguir una sucesidn de grafismos, unas pautas mds o menos
amplias y que facilitan la consolidacién del dominio manual
a la vez que perceptivo para realizar en un futuro préximo
el aprendizaje de la escritura desde el punto de vista

mecdnico.

Analizaremos sus diferencias y por eso las hemos

delimitado y planteado por separado.
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CENEFAS

Es la forma de preescritura mds simple y consiste en

una proposicién que el nifio ha de continuar teniendo en

cuenta:

—--La correcta reproduccién del dibujo que se le presenta.

--Seguir la pauta que le marcan.

No entra en 1la cenefa ninguna dificultad ni de
razonamiento ni de andlisis que no sea puramente motriz,
aungue tiene como ya hemos dicho antes unas implicaciones
perceptivas simples, al ser el andlisis de figuras sin

interrelacién ni cambio.

Los niveles estardn adecuados a las edades pero en
principio no se empezard hasta los 3-4 afios y tendrdn una
sola variante, es decir, estardn hechas como maximo con dos
elementos que se van repitiendo de una manera ritmada o

mondtona.

Las figuras pueden ser: linea vertical o horizontal

cuadrado o redonda.

Entre los cuatro y 1los cinco afios la complejidad
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aumentarad pudiendo haber dos o tres variantes, para llegar
a los 6 afios en que pueden reproducir cualquier figura
geométrica plana simple; cuadrado, circunferencia,
tridngulo, rombo, rectangulo, siempre que esté sola,
siguiendo una pauta y con un cierto nivel de irregularidad

en las medidas.

Es un trabajo que le ayuda mucho en la adquisicidn del
dominio manual, asi como esas pautas gque apuntdbamos
determinan la adquisicién de un nivel adecuado en la

escritura.

SERIES

Si en una cenefa que le proponemos al nifio hay un
contexto 1légico, es decir, si le exigimos no wuna
reproduccidén mondtona del dibujo sino que descubra la ley
que determina la serie y por tanto el elemento que la

continua, estamos pidiendo al nifio dos trabajos:

--el de coordinacidn visomanual;

--el de andlisis y deduccidn del elemento que continda.

Por consiguiente hemos de posibilitar que el nifio

analice el ritmo de la serie y que reproduzca la secuencia
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gue le planteamos.

ESCRITURA

La reproduccién de unos gestos dque configuran las
letras que el nifio hard para expresar un pensamiento, es un
trabajo que, tal como deciamos, constituye una cenefa, pero
que no es para facilitar el dominio global de la mano, sino
para gque aprenda, domine y automatice 1los (gestos,
movimientos y direccionalidad de los signos graficos que le

permitiran escribir.

Por tanto es un trabajo que se ha de iniciar hacia los
4 ahos como muy tarde y que a lo largo de los dos afios que
le gquedan para iniciar el aprendizaje de la lectura y

escritura el nifio podrd consolidar (signos gréaficos.)

Se ha de tener en cuenta que todos estos gestos se

pueden y se han de realizar a diferentes niveles:

--En primer lugar en el suelo o pizarra, para hacer
movimientos amplios y concienciar la direccionalidad.
--Podremos pasar después al papel grande para poder ir
empeguefieciendo los gestos y adquirir precisién.

--Hacia los 4-5 afios iremos utilizando el papel menor, ya
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que el nifio tendrd posibilidad de adquirir mds precisién y
poseerd por tanto un dominio de la motricidad fina mas

claro.

Es hasta bastante adelante--6-7 afilos no utilizar 1la
cuadricula pequefla, puesto que tanto a nivel de percepcién

como de precisién es un trabajo muy dificil para el nifo.

Motricidad facial

Este es un aspecto dque pocas veces entra en
programaciones, debido a que no parece punto de partida
para conseguir otras adguisiciones. Su importancia sin

embargo es extraordinaria desde dos puntos de vista:

1. El del dominio muscular;
2. La posibilidad de comunicacién y relacién que tenemos
con la gente que nos rodea a través de nuestro cuerpo y

especialmente de los gestos voluntarios e involuntarios de

la cara.

Indudablemente, poder dominar los misculos de la cara
Y gque respondan a nuestra voluntad nos permite acentuar
unos movimientos que nos llevardn a poder exteriorizar unos

sentimientos, emociones y manera de relacionarnos, es
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decir, actitudes respecto al mundo que nos rodea.

Se comenta a veces que el grado de expresién de una
persona se comunica mediante los movimientos de su cuerpo y
muy especialmente por la dureza, frialdad o expresividad de
su cara. Podemos reflexionar en el mimo, como técnica

elaboradora de comunicacién corporal y también facial.

El nivel de incidencia de las emociones y de la misma
personalidad es muy clara. Asi pues es un aspecto gque no
est& sometido a un proceso evolutivo gque seguirén todeos los
nifios, sino gque a partir del dominio de una parte de
nuestro cuerpo serad un instrumento méds para comunicarnos

con los que nos rodean.

Como educadores, pues, hemos de facilitar gque el nifo
a través de su infancia domine esta parte de su cuerpo,

para gue pueda disponer de ella para su comunicacién.

Serd necesario que pensemos en la globalidad de 1la

cara tanto como en cada una de sus partes:

cejas
mejillas

ojos.
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Motricidad gestual

El dominio parcial de cada uno de los elementos que
componen la mano es una condicién basica para que aquélla

pueda tener una precisidén en sus respuestas.

Tanto 1la coordinacidén manual como 1la viso-manual
exigen un dominio de la mufieca que permite una autonomia de
la mano respecto al brazo y el tronco, un control y una

independencia segmentaria asi como un tono muscular.

Ahora bien, para la mayoria de las tareas ademds de
este dominioc global de la mano se necesita también un
dominio de cada una de sus partes: cada uno de los dedos,

el conjunto de todos ellos.

Podemos proponer muchos trabajos para alcanzar estos
niveles de dominio, pero tenemos que considerar que no lo

podran tener de una manera segura hasta hacia los 10 afios.

Dentrc del pre-escolar,una mano ayudarad a la otra para
poder trabajar cuando se necesite algo de precisidén. Hacia
los tres aflos podrdn empezar a intentarlo y seran
conscientes de que necesitan solamente una parte de la

mano. Alrededor de 1los cinco afios podrdn intentar mas
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acciones y un poco mds de precisién.

LO8 TITEREB: nos dan una ocasién de utilizar cada uno de

los dedos, de una manera independiente, coordinados para

mover el personaje.

LAS MARIONETAS: tienen una complejidad alin mayor puesto que
no pueden tener el objeto directamente en cada uno de los
dedos, sino que realizando unos movimientos a través de los
hilos provocamos una respuesta a distancia, respuesta que

el nifio tiene gque preever.

Encontraremos muchas otras acciones gque nos ayudan:
sombras chinescas, tocarse el dedo <con el Dpulgar,
representar animales con los dedos y hacerlos mover,

ponerse los guantes y expresar situaciones gesticulando

mimica gestual.

Es importante también durante la época de preescolar
acostumbrar al nifio a hacer diariamente ejercicios con los

dedos para adquirir mayor flexibilidad y agilidad.

Estos ejercicios serd&n muy simples como:
TECLEAR. Se golpeard encima de la mesa con los cinco dedos

de cada mano y después con cada uno de ellos para obtener



mayor independencia.

ELEVACION DE DEDOS. Con la palma de la mano encima de la

mesa se elevara cada uno de los cinco dedos procurando

inmovilizar los demas.

SBEPARACION DE DEDOS. Con la palma de la mano encima de la
mesa separardan al madximo los dedos ayudandolos nuevamente

sin mover la mufieca.

MOVIMIENTOS DEL PULGAR. El pulgar necesita de una atencién
especifica, puesto que en todo el terreno manipulativo,
preescritura y escritura tiene funciones importantes, y por
consiguiente todos aquellos ejercicios de separar y unir en
el plano horizontal respecto a los demas dedos son muy
importantes, como también lo son los de circonduccién y de

oposicién a los demias.

Todos estos ejercicios resultan un poco &aridos si no
se busca alguna motivacidn; jugando resultan mas
entusiasmadores. Pueden variarse con 1la utilizacidn de
materiales simples como: disparar una bola de chiva
haciendo pinza, o dispararla con el pulgar después de
hacerlo rozar con el indice. Se puede hacer lo mismo con

botones. Las cerillas de madera sin extremo también dan
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CONCLUSIONES

La préactica docente nos enfrenta frecuentemente a
nifios con porblemas de capacidad para la asimilacién de los
conocimientos sobre 1lengua escrita, dque es necesario
resolver sobre 1la marcha, con elementos psicolégicos y
pedagbgicos que nos permitan, a manera de solucidn, apoyar
al nifio en el desarrollo de sus capacidades

sensoriomotirces.

A lo largo de las paginas anteriores hemos tratado de
destacar la importancia de la educacidén preescolar como
preambulo para el desarrollo psicomotor del nific gque
permita posteriormente asimilar con agilidad y eficiencia,
los conceptos relacionados con el aprendizaje de la lengua
escrita. Estamos conscientes de que la psicomotricidad es
un campo gue se encuentra en la etapa de exploraciones
tebéricas y practicas, de ahi 1la necesidad de estudios
comparativos que eliminen confusiones (muchas veces debidas
a la terminologia) y que ofrezcan respuestas concretas a la

educacién.

Insistimos en los conceptos que nos parecen de
especial interés para la comprensién del infante. Hemos
intentado relacionar los conceptos Dbasicos de la

psicomotricidad con los conceptos piagetianos sobre el des-~



161
arrollo cognoscitivo para proponer un marco pedagdgico que

permita su aplicacidén en el jardin de nifos.

La posibilidad de adaptacién de un nifioc al mundo
depende siempre de la relacién que puede establecer con su
medio ambiente, tomando en cuenta su potencial de base. La
desadaptacidn, que se manifiesta generalmente por problemas
de comportamiento y de aprendizaje escolar, puede ser
considerada como una denuncia del medio social, que no

logra satisfacer las exigencias del desarrollo.

Si no es dificil actualmente, sino imposible de
modificar 1la estructura genética del ninho, es posible,
deseable, realizable de actuar en el medio que le rodea,
porque es uno de los factores principales del desarrollo.
Todos formamos parte de este medio sobre el cual podemos

consecuentemente actuar.

La calidad del desarrollo del nifio, la armonizacién y
la actualizacidén de su potencial depende del tipo de
relacién gque establecemos con &l de 1la calidad de
estimulacidén afectiva, sensorial, cognitiva y motriz que le
prodigaremos. A través de la educacién psicomotriz,

proponemos una manera de estimular, de regularizar y de
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actualizar este potencial, y al mismo tiempo de prevenir

las disarmonias de los blogues del desarrollo.

Lo gue hemos presentado constituye un bosquejo sobre
el cual cada uno podrd crear e inventar formas, ejercicios
y situaciones segin el contexto y 1las circunstancias

propias a cada uno de los participantes.

Por nuestra parte, deseamos haber convencido al lector
de 1la importancia de 1la educacién psicomotriz en el
desarrollo global del nifio, y de haberle dado algunos
ejemplos para permitirle aplicarlos y de poder inventar una

infinidad de ejercicios.

Podemos resumir estos puntos de vista de la siguiente

manera:

Una actividad ordenada y adecuada no podria efectuarse
sin que el nivel de conocimiento permita percatarse del fin
a alcanzar, sin que el nivel afectivo permita la relacién
con este fin y sin que la maduracidén neurolégica permita

esta realizacién.

La psicomotricidad, como método pedagdgico, aporta una

ayuda considerable, porque se basa en funciones vitales
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para la infancia: el movimiento y el juego considerados en

un contexto de convivencia social.

Se espera gque el trabajo desarrollado, reuna los
requisitos de calidad que nuestra Universidad impone para

un trabajo de este tipo.
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