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INTRODUCCION

En el presente trabajo se vierten una serie de reflexiones en
torno a la forma como se ha llevado a cabo la enseiianza de la gramatica

en la escuela primaria.

Para ello, se parte de que la gramética castellana no tenia como
fin ensefiar a hablar y escribir correctamente una lengua a quienes ya
la poseen por uso, sin embargo, la ambigiiedad del concepto propicié que
se interpretara sélo en uno de sus posibles sentidos; se creyé entonces
que la funcién de la gramética seria "ensefiar a hablar y escribir

correctamente nuestra propia lengua".

A partir de esta concepcién comienzan a crearse algunas orien-

taciones y enfoques que conducirian supuestamente a lograr ese fin.

Una de estas tendencias de amplia difusién, ademas en el &mbito
escolar fue la gramaética normativa, esta tendencia permeé los progra-
mas educativos perdurando en ellos por muchos aiios; de ahi, que la
ensefianza de la lengua en la escuela primaria fuera esencialmente
clases de gramética, que por otra parte, se aprendia memorizando
conceptos, reglas, definiciones negandole al nifio toda participacién
pues se crefa que él llegaria a tener acceso a su lengua a través de la

gramatica.



Otra tendencia que también tuvo arraigo en el 4ambito educativo
fue la gramaética descriptiva que se declaré como una gramatica mas

cientifica.

Esta tendencia tomé forma en la llamada Gramatica Estructural

y tuvo también amplia difusién en los programas educativos.

No obstante ese caricter de cientificidad, la ensefianza de Espa-
fiol siguié siendo basicamente ensefianza de gramética, donde siguieron
predominando las definiciones, reglas, conceptos, y, pese a que se
establecia que el estudiante debia ocupar un papel activo en el proceso
de apropiacién de conocimientos, no fue sino una simple ilusién pues
detras de ese clima democratico se escondian principios rigurosos de

planeacién.

Por tGltimo se presenta el enfoque constructivista de la grama-
tica, el cual manifiesta que sera el producto que se obtenga de la
interaccién que se establezca entre la lengua oral y escrita, lo que
permitir4 al nifio apropiarse del conocimiento formal de su lengua;
lengua que por cierto el nifio ya posee desde antes de entrar a la escuela.
Considera que no seran los conceptos formales de la gramatica los que
permitirdn al nifio conocer, usar ¥ recrear su lengua, pues con ello se
olvida que la funcién primordial de la lengua es la comunicacién

recreada en contextos de interés para el nifio.
Son estas consideraciones las que van dando forma al trabajo

cuyo objetivo primordial es observar como a través de las tendencias

gramaticales se han desprendido enfoques que han orientado la ense-



fianza de la lengua en la escuela primaria. De ahi, que la actitud que
asuma el docente frente a los contenidos curriculares del area de

Espafiol se han desprendido hasta hace poco de estos enfoques.

Para poder dar cuenta de lo anterior se ha dividido al presente
trabajo en tres grandes tépicos que son: la gramatica normativa y sus
implicaciones en el ambito escolar, la gramaética descriptiva y sus
repercusiones dentro de la ensefianza de Espafiol y la gramatica desde
un enfoque constructivista como propuesta relativamente joven dentro
del 4mbito escolar. Cabe hacer mencién ademas que dentro del trabajo
se sustentan epistemolégicamente cada una de las orientaciones y en-
foques gramaticales, los cuales se van ubicando desde diferentes pers-

pectivas.



LOS ENFOQUES DE LA GRAMATICA
EN LA ESCUELA PRIMARIA

a) Las tres gramaticas dominantes.

Conviene iniciar el presente trabajo, sefialando que fue en el
Renacimiento cuando aparecieron las primeras obras gramaticales de

la lengua castellana.

El objetivo que nos lleva a mencionar dicho periodo, lo constituye
el hecho de observar cuin distintos eran los objetivos que perseguian
los primeros autores de estas gramaticas, comparadas con los actuales

objetivos académicos.

Para Nebrija por ejemplo, erar tres los fines que debia perseguir
la gramatica; lograr la pervivencia de la lengua castellana, abrir el
acceso a la lengua latina y por dltimo constituirse en manual para

extranjeros.

La primera de estas tres finalidades tenia como objetivo la
perduracion de la lengua castellana. Tal como sucedi6 con las lenguas
griega y latina que si bien ya no son lenguas que se transmiten de
manera natural, es posible tener acceso a ellas gracias a las gramaticas
que dejaron escritas autores como Dionicio de Tracio y Apolonio Discolo
para el griego y Donato y Prisciano para el latin. "[Creia] percibir

Nebrija como posible y acaso préxima, la decadencia y disolucién de la



lengua castellana y, por lo mismo, se apresuré a fijar sus reglas en una
gramatica previendo que aquel tiempo futuro en el que el castellano

haya dejado de ser una lengua viva".®

El segundo de los objetivos de acuerdo con el mismo autor es
convertir a la gramética del castellano en el método que permita tener
acceso a la gramatica del latin, dado, que el aprendizaje de la gramética
latina (como via para aprender el latin) quedaria allanado si previa-

mente se estudia la gramatica del castellano.

El tercer objetivo cobra mayor importancia para los fines de este
trabajo; debido a que nos permite observar cémo la gramatica debe ser
vista "como un método para ensefiar una lengua dirigida a aquellos que
no la aprendieron por uso, es decir, la gramética serd el arte de ensefiar

a hablar y escribir una lengua ajena, no la lengua propia".®

Queda claro que Nebrija nunca concibié que la gramatica caste-
llana fuera convertida en una asignatura que ensefiara a hablar y
escribir correctamente nuestra lengua; sus objetivos, por el contrario,

fueron muy distintos de los actuales objetivos académicos.

En resumen "la mayor parte de los rasgos que definen a las
gramaticas renacentistas fueron: el prestigio de la lengua vulgar, el
deseo de hacerla perdurar, el temor por su posible desaparicién y una

especie de objetivo didéactico con miras a la extensién de esa lengua”.?¥

No obstante, y pese a que la gramaética no tuvo por objetivo

ensefiar a hablar y escribir correctamente una lengua a los que desde



nifios la aprendieron por su uso, fue la imprecisién del concepto dado
por las academias el que propicié que esta definicién fuera interpretada
solamente en uno de sus posibles sentidos, debido a que no se especificé
a quiénes habria que "ensefiar a hablar y a escribir correctamente una
lengua"";® asi las obras gramaticales pasaron a ser, indebidamente la

base para enseiiar la lengua materna.

Tras estas reflexiones se debe tener presente que no se aprende
la lengua en una gramética; en una gramética se aprende por el
contrario, a objetivar los conocimientos que poseemos de nuestra

lengua.

Seria absurdo creer que vamos a ensefiar a hablar y escribir
correctamente una lengua que nuestros alumnos paradéjicamente ya

poseen y que no fue creacién precisamente de la gramatica.

Después de revisar los objetivos que perseguia la gramaética
renacentista, conviene examinar ahora las orientaciones que ha tenido
esta materia, es decir, la gram4tica normativa, descriptiva y predictiva.
Es importante este estudio, dado, que a partir de estas orientaciones se
han desprendido los enfoques tradicional, estructuralista y constructivista
que han prevalecido o prevalecen atin en los programas educativos.
Este anélisis permitira, ademas, conocer cudl de estos enfoques es el

que se cuestiona desde las perspectivas de este trabajo.



Gramaética normativa.

La gramaética normativa se caracteriza por coincidir notable-
mente con las pretensiones docentes que poco o nada tienen que ver con

los estudios gramaticales.

Esta corriente tuvo como intencién unificar de modo discriminatorio
la ensefianza de la lengua castellana, de ahi, que las lenguas de deter-

minadas zonas linglisticas fueran consideradas como vulgares.

Suele definir frecuentemente esta tendencia como la gramatica
que dictamina en términos de lo que es correcto, o, incorrecto en una

lengua.

Lo que esta tendencia olvida con mucha frecuencia es que el
lenguaje no es una entidad estética, por el contrario, es una entidad
dindmica y en constante evolucién; por ello, seria una tarea titanica e
infitil establecer normas y juicios a una lengua que constantemente

evoluciona.

Otra caracteristica del enfoque normativo en gramatica es el
querer establecer "la norma del buen decir: el habla de la gente educada

y los modelos literarios".®

Lo que esta tendencia no toma en cuenta es que "el habla de la
gente educada es algo que todavia esta por determinar y, por lo mismo,
ninguna gramatica castellana puede, hoy por hoy, atribuirse el privile-

gio de reflejar lo que todavia no ha sido rigurosamente verificado".®



El segundo punto que desde esta perspectiva determina la
norma del "buen decir", es el considerar a los textos literarios como
modelos para lograr ese fin. Sin embargo, existen también una serie
de contradicciones que habria que sefialar; en primer lugar, los textos
literarios son de géneros e indole muy diversos: poéticos, narrativos,
ensayisticos, etc., la interrogante que surge a partir de esta afirmacién
es ;Cual de todos estos géneros puede fundamentar la norma del buen
decir?, la respuesta a esta interrogante no es precisada por los gramaticos

pertenecientes a este tendencia.

Por otra parte, no son los textos literarios los que podrén
sustentar la norma del buen decir, debido a que son precisamente ellos

los que paradéjicamente rompen esa norma.

El caracter contradictorio de estas consideraciones pone de
manifiesto las dificultades a las que se enfrentan quienes asumen la
tarea de componer una gramética normativa, "una gramatica que
pretende decidir sobre los usos lingiiisticos en términos de correcto/

incorrecto".®

Jepersen, a partir de una serie de reflexiones que realiza en
torno a la actitud que asumen los autores de esta gramatica, manifiesta
que deberiamos aceptar como criterio primordial de la norma aquello
que expresado con més facilidad es recibido con mas facilidad, ello
permitira mantener el vinculo de la comunicacién, objetivo primordial

de la lengua en cualquiera de sus formas oral o escrita.



La gramética descriptiva.

La gramaética descriptiva, por su parte, no tiene por objetivo
establecer patrones a los que todo hablante deba atenerse; "sus preten-
siones suelen tender a revestirse de caracter cientifico y, por eso mismo
pretendera descubrir las constantes de un sistema lingiiistico con el fin
de formular ciertos principios de caracter general a su propésito",” en
este sentido intentara conocer las estructuras de una lengua, sus
elementos y relaciones, y no se pronunciara jaméis sobre cuestiones de

correccion.

Para ello se auxiliara de un "corpus"; es decir, "de un conjunto
de textos orales y escritos que permitan conclusiones significativas

acerca de una lengua".®

Estos textos deberdn caracterizarse por su diversidad, debido a
que sondear un lenguaje determinado —por ejemplo— el poético no
suministraria informacién adecuada acerca de las estructuras grama-
ticales més comunes en el uso oral del lenguaje. Utilizando posterior-
mente métodos estadisticos se iran senalando ciertas constantes: cons-
trucciones con mayor frecuencia de uso, construcciones poco corrientes,
las que sélo se usan en el lenguaje escrito, etc. Se creia que un estudio
de este tipo confirmaria estadisticamente algunas afirmaciones grama-

ticales llegando finalmente a la descripcién del sistema lingiistico.

Lo que el enfoque normativo de la gramaética perdié de vista fue
que "en definitiva y dado que el lenguaje es una entidad viva y en

constante evolucién describir un corpus [era] algo asi como describir
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un cadaver","® desde esta perspectiva no podian existir posibilidades

predictivas de ningiin género.

Estas consideraciones ponen en entredicho el supuesto valor
cientifico de los estudios descriptivos. Se debe tener presente que una
operacién estadistica no permite decidir si una frase, ausente en el
"corpus", es o no grematical, porque por muy extenso ese corpus

siempre estara incompleto.

Dicho en otros términos "las gramaticas descriptivas, que puray
simplemente podrian ser denominadas como gramatica de "corpus”, ni
pueden servir para establecer generalizaciones ni permiten la predic-

cién".
Gramaética predictiva.

En 1957 se produjo un cambio metodolégico trascendental, en la
investigacién lingiiistica, se abandoné el método inductivo, propio de la
gramética descriptiva y se impuso el método hipotético-deductivo. Las
pretensiones de la gramética generativa (propuesta del momento)

pasaron a ser de orden predictivo y por ende mas cientifico.

Fue necesario, sin embargo en un primer momento de la inves-
tigacién recurrir a un "corpus", pero este recurso no quedé en la pura

descripcién:
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El examen del "corpus” [fue] en realidad un pretexto
para aventurar una hipétesis sobre el mecanismo que pone en
Jjuego el "hablante-oyente ideal” de una lengua.

Partiendo de la observacion o examen de un “corpus”;
no necesartamente extenso, se [establecia] una primera genera-
lizaci6én sobre la estructura de los enunciados; generalizacién
cuya correccién [habria] que verificar proyectdndola sobre
nuevos datos. Si estos nuevos datos no [podian] ser explicados
a partir de la hipétesis inicial, se [elaboraba] una segunda
hipétesis que englobard los datos antiguos y los nuevos. Y a st
sucesivamente, en un proceso que no tiene término porque, por
principio, la ciencia nunca puede considerarse acabada."?

Como se observa este método no es méis que la utilizacién del
método cientifico que de acuerdo a Bertrand Rusell, consiste en obser-
var hechos que permitan al observador descubrir las leyes generales

que los rigen —en este caso al lenguaje—.

Los dos primeros perfodos de una ley (observacién y deduccién)

son esenciales, y cada uno de ellos es susceptible de afinarse.

Con la utilizacién de este método se pretendia revestir los
estudios gramaticales de un caracter propiamente cientifico; por ello, la
gramatica generativa se propone ahora el descubrimiento y la formulacién

de leyes que permitan predecir otras posibles generalizaciones lingiiisti-
cas.

Lo anterior se puede ejemplificar de la siguiente manera: "el
hablante, a partir de los datos que posee, puede elaborar mensajes
nuevos. Por lo tanto la tarea primordial de la gramatica se orientara

hacia el conocimiento de los mecanismos que permiten el uso creativo
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del lenguaje";"¥ esto es, la gramatica generativa se preguntara cémo a
partir del "corpus" que el hablante ya posee fue capaz de producir
enunciados que no estaban contenidos en ese corpus, la respuesta a ese
cémo sera la funcién de esta gramaética; de ahi su tendencia predictiva

o proyectiva.

Sus limites, sin embargo, se presentan en sus propios presupues-
tos teéricos, debido a que "el hablante de la teoria generativa queda
reducido a un sujeto ideal, desde el momento en que las reglas sociales
que permiten hacer palpable su competencia fueron ubicadas por
Chomsky en un dominio aparte que no explica esta teoria: el de la
actuacién".®® Es decir los estudios generativos, no se ocuparan de la
actuacién de la produccién concreta de enunciados que realizan los
hablantes concretos, sino del conjunto de reglas que posee ese hablante-
oyente ideal y que permite producir y comprender, de forma creativa,

cualquier oracién gramaticalmente posible.
b) La gramatica escolar.

Antes de pasar al anélisis del papel que juega la ensefianza de
la gramaética en la escuela primaria es necesario primeramente abordar

el papel que ésta tiene dentro de la lengua.

En el sistema lingiiistico se reconocen seis funciones que son: la

emotiva, connativa, referencial, metalingiiistica, fatica y poética.
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Para los fines de este trabajo, se abordara sélo la funcién
metalingiiistica, debido a que el objeto de analisis se ubica precisamen-

te en esta funcién.

Se dice que "cuando la lengua, dentro del acto comunicativo, se
desdobla y se convierte a si misma, un objeto del cual se habla, pero
como una propiedad del hecho lingiiistico, se produce la funcién

metalingiiistica: es el lenguaje que se define a si mismo".®®

La funcién metalingiiistica adquiere gran importancia en el
ambito escolar debido a que es obligacion de esta institucién enseiiar la

lengua sus caracteristicas y particularidades.

Lo que se olvida con frecuencia es que el aprendizaje de la lengua
funcién metalingtifstica "no puede estar separada del resto de las
funciones; en consecuencia el conocimiento de la lengua implica el
gjercicio del resto de las funciones de manera conjunta, significa estar
consciente que los problemas de ensefianza de la lengua deben atenderse
en situacién de comunicacién; aprendizaje dentro de la comunicacién,

no sélo para la comunicacién".®®

En este sentido cobra importancia la propuesta de Jakobson, la
cual considera que todos los factores y todas las funciones de la lengua
trabajan de modo inseparable, con la variante de que la comunicacién

recae o se distingue por su intencién.
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Por otra parte, cuando la lengua se desdobla a si misma y se
convierte en objeto de estudio, se auxilia, entonces de la gramaética,
cuya funcién sera la de formalizar la lengua en uso, misma que el

hablante ya posee.

Por ello, se divide para su estudio en: sintaxis, semaéntica,

morfologia y fonologia.

La sintaxis tiene por objeto "estudiar la funcién de cada palabra
dentro de la estructura de una oracién, simultdneamente, la forma en
que deben enlazarse para lograr expresiones con sentide".®”

La palabra sintaxis viene del griego: Sin: con, Tasso: ordeno.

Por eso se define como una parte de la gramética que estudia las

relaciones de las palabras para formar la oracién gramatical.

La Semantica por su parte, se ocupa del contenido significativo

de los signos.
Recordemos que la palabra como signo lingiiistico minimo con
independencia sintictica tiene un contenido seméntico, es decir un

significado.

"El significado de las palabras puede ser referencial o contextual.

Referencial: Cuando se refiere a su relacién convencional con la

realidad.
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Contextual: Cuando amplia, restringe y atin transforma el signi-

ficado referencial dentro de un contexto".®®

De cualquier manera, debemos tener presente, que las palabras
adquieren su auténtico valor en el contexto, en el momento en que

hacemos uso de ellas.

La Morfologia "estudia la estructura interna de cada palabra, los
morfemos que la componen y el papel de cada morfema en la estructura

de la palabra".®?

Asi, la morfologia nos muestra los elementos que componen las

palabras, y nos proporciona las reglas para formarlas.

El morfema es la unidad minima de significacién, aunque habria
que aclarar que existe atin una unidad més pequefia —el fonema— sélo
que éste no posee significado alguno; a diferencia del morfema que es

un signo lingiiistico, compuesto de fonemas.

Por altimo la fonologia "estudia todos aquellos elementos fénicos
(sonidos, acentos, entonaciones) que una lengua usa para formar signos
lingiiisticos.

Los signos lingiiisticos més pequerios del lenguaje son los fonemas.

Foriema, es el sonido con el que pronunciamos una letra o
grafia".©o
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Los fonemas no tienen significado por si solos, pero son necesa-

rios para la formacién de palabras.

Los aspectos expuestos hasta aqui, prevalecieron por mucho
tiempo en los planes y programas de estudio de la escuela primaria; a
la fecha con la Reforma Educativa denominada Modernizacién Educa-
tiva estos aspectos han sido relegados, favoreciendo ahora la recreacién
de la lengua oral y escrita a través de la estrategia metodolégica

conocida como situaciones comunicativas.

Sin embargo, y pese a lo que establecen los nuevos programas de
estudio atin se observa cémo los aspectos gramaticales de la lengua

siguen acaparando la atencién del maestro.

Esta actitud no es fortuita obedece a que por mucho tiempo
prevalecieron otros enfoques en la escuela primaria, que dieron gran
importancia a la ensefianza de la gramética, agrupada para su estudio

en un aspecto del plan de estudios denominado Nociones de Lingiiistica.

Estos enfoques fueron: el tradicional y el estructural; para los
fines de este trabajo es necesario retomarlos con el tinico propésito de
entender el por qué de la importancia que para los maestros adquieren
los aspectos gramaticales de un programa escolar, ademas el empeiio de

"ensefiarlos” aislados de la lengua en uso.

Normalmente el enfoque tradicional solia definir a la gramatica
como el arte de hablar y escribir correctamente una lengua; esta gra-

mética estuvo fuertemente caracterizada por el normatismo y el
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nocionalismo, su ensefianza se limité a transmitir una serie de reglas
cortadas del contexto y de toda situacién de comunicacién. Este
formalismo suprimié toda posibilidad de comunicacién, en su lugar

predominaron ejemplos descarnados de las vivencias del nifo.

En suma "en el plano de la docencia, la ensefianza de la
gramética ha sido orientada (y todavia lo sigue siendo en muchos casos)
hacia la transmisién de reglas de comportamiento lingiiistico encami-
nadas a lograr una expresién acorde con patrones unificados poco
flexibles y supuestamente cultos conforme al buen uso que es el de la
gente educada".®® Caracteristica, también, de este modelo lo constitu-
ye el hecho de haberse basado para su anilisis en la lengua escrita

—especialmente la literaria—, olvidando, la primacia de la lengua oral.

Como es posible observar este enfoque tuvo su sustento tedrico
en la gramatica normativa; por ello siempre se evalué el nifio en los

términos de correcto o incorrecto.

Cabe mencionar que esta tendencia tiene a su vez un sustento

epistemolégico, mismo que en su momento serd analizado.

En 1973 se introdujo en México el enfoque estructuralista de la

gramatica.

Durante esta misma década y a partir de la reforma que se inicia
con la promulgacién de la Ley General de Educacién, el estructuralismo
pasa a los libros de texto de la Ensefianza General Basica. En un afan

de renovacién pedagégica los autores de estos libros intentaron adaptar
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el nuevo modelo de anilisis de la lengua a las necesidades educativas.
Encontrandonos de nuevo ante el problema de la adaptacién didactica

de una teoria lingiiistica.

A partir de entonces se prefirié ver a la sintaxis —parte de la

graméatica— desde el punto de vista estructural.

Se definié a la estructura como "un conjunto de elementos
relacionados entre si y cuyas partes son funciones unas de otras. Lo
importante de una estructura son las relaciones que se establecen entre

las partes y que determinan las caracteristicas del conjunto".®?

Se parti6 del supuesto de que los seres humanos en todo momen-
to, expresamos nuestras ideas o deseos por medio de estructuras
lingiiisticas m4s o menos complejas. Por lo general, se mencionaba, no
nos comunicamos con palabras aisladas, sino por conjuntos de palabras

relacionadas entre si, atin cuando sélo utilicemos una palabra.

En nuestro pais como ocurriera en otros, antes o después, se
introdujeron desde entonces principios basicos de lingiiistica moderna.
A partir de esa década se introdujo en los programas escolares una
corriente de la gramatica que declaraba enfiticamente que "la lengua

es forma y no sustancia".®®

Por mucho tiempo los criticos de esta corriente no cuestionaron
la nueva gramatica en sus planteamientos cientificos; si objetaron, en

cambio, la oportunidad y las formas de su acceso a la ensefianza.
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Pese a estas objeciones el enfoque perduré por dos décadas
aproximadamente.

La ensefianza de la lengua entonces fue objeto del 4rea de
Espaiiol, la cual se dividié para su estudio en cinco aspectos que fueron:
Expresi6n oral y Expresién escrita, Fonologia y Ortografia, Nociones de
Lingiiistica, Lectura e Iniciacién a la literatura. Los aspectos grama-
ticales de la lengua se agruparon bajo la denominacién de Nociones de

lingiiistica.

En esta érea se definia "la lengua [como] un sistema complejo y
organizado en el cual todos los elementos estdn intimamente relaciona-
dos y cuya funcién esencial es servir en la comunicacién entre las

personas de una misma comunidad sociocultural”.®

El propédsito de este aspecto, segiin lo sefiala el programa de
quinto grado de primaria, consistia en mostrar al alumno diversas
posibilidades de estudio del lenguaje, en especial las que ayudan a
entender la situacién lingiiistica de México. Evitando asi, que la
ensefianza de la lengua se concentrara sélo en el nivel gramaticel y

fonolégico.

Se destacaban en general tres caracteristicas metodolégicas en
el area de Nociones de lingiiistica: Comprensién del significado de las
escrituras linglifsticas, funcionalidad de los contenidos y conciencia

acerca de la complejidad del lenguaje.

Se decia ademas que la ensefianza de una lengua debia atender

a la unidad de sus elementos y estructurarse en intima relacién,
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partiendo del conjunto para luego proceder el analisis de sus partes.

De ahi que se considerara que la unidad de anélisis de la
comunicacién lingitistica era el enunciado; se propuso entonces seguir

el siguiente esquema descendente:

Eunciadgo' = I palabra ]CI>| morfema I = I fonema

Por su parte el enfoque metodolégico proponia lograr que los
nifios descubrieran, por si mismos, los mecanismos de la lengua,

basandose para ello en ejercicios y juegos orales y escritos.

Debia quedar claro —mencionaba el mismo programa- que la
informacién gramatical adquiere importancia sélo en la medida que se
aprende comprensivamente y se utiliza para entender los mecanismos,
para interpretar textos y para adquirir flexibilidad en la expresién oral

y escrita.

No obstante, y pese a lo que establecia el programa escolar, se
podia observar que los libros de texto del area de Esparol "solian
distribuir sus paginas del modo siguiente: en una leccién de diez
paginas dos o tres se dedicaban a la lectura o texto, con una breve guia

para el comentario; el espacio restante se consagraba a la gramética".®®

Asi, las clases de lengua dejaron de ser un espacio en el que se
repetian listas dereglas y en el que se aprendian de memoria paradigmas

verbales, para convertirse en un lugar en el que, desde edades muy
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tempranas se analizaban frases en sintagmas o conjuntos usando
flechas, cajas u otros graficos similares. Este anélisis era posible,
siempre y cuando estas oraciones se presentasen debidamente prepa-
radas y no ofrecieran las dificultades que la propia teoria estructuralista,

no llega a explicar.

Este analisis gramatical llené un espacio desmedido en la ense-
fianza de la lengua, descuidando, en su nombre, el objetivo fundamental
de la escuela: proporcionar al alumno instrumentos para desarrollar

sus destrezas comunicativas.

Fueron varias las décadas en las que predominé o ha predomi-
nado la tendencia que solia sustituir la ensefianza de la lengua por
ensefianza de contenidos formales de la gramética; sin embargo, cabe
ahora hacerse la pregunta sobre los frutos que ha dado este tipo de

ensefnanza.

Lo esperable seria que la respuesta fuese:

Se ha conseguido que los alumnos, en sus escritos
manifiesten un notable control gramatical: sus construcciones
sintdcticas rayan en la perfeccién. Sin embargo, sabemos que
no es asi. Es opinién general y comprobable que los escritos de
una persona que se inicia en el mundo universitario estdn
salpicados de problemas, [de] incoherencias, uso indebido de
ciertas preposiciones, escaso dominio de la correlacién de tiem-
pos, etc., por no hablar de los abrumadores problemas de
ortografia y de las imprecisiones en los usos léxicos.*®
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Mais ain, los maestros padecemos en gran medida de los mismos
problemas que adolecen los universitarios, y paradéjicamente somos los
responsables de ensefiar a nuestros alumnos los aspectos gramaticales
que supuestamente ayudaran a hablar y escribir correctamente nuestra

lengua.

Estas apreciaciones permiten aventurar una conclusién: no es el
aprendizaje memoristico de reglas y paradigmas gramaticales los que

garantizan el dominio préctico de las estructuras gramaticales.

c) Nuevos cambios.

En mayo de 1992 se firmé en la ciudad de México el Acuerdo
Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica; a partir de
entonces se originé una Reforma Educativa profunda denominada

Modernizacién Educativa.

Este movimiento trajo consigo una reformulacién de los planes
y programas de estudio, fue obvio que los enfoques educativos de las
asignaturas que conformaron el nuevo plan de estudios también sufrie-
ron cambios profundos; en lo que respecta a la asignatura de Espafiol
—objeto de nuestra atencién— se establecié que: "El cambio més impor-
tante en la ensefianza del espafiol radica en la eliminacién del enfoque,
formalista, cuyo énfasis se situaba en el estudio de nociones de lingiiistica

y en los principios de la gramética estructural".®”
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Dejando de lado los cinco aspectos que conformaban el anterior
programa del drea de Espafiol; se decidié organizar los nuevos progra-
mas en torno a cuatro ejes tematicos: Lengua hablada, Lengua escrita,

Recreacién literaria y Reflexién sobre la lengua.

En cuanto a "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, denominadas situacienes comunicativas".®®

Con la inclusién de estas estrategias didacticas en los programas
se pretende poner de relieve que el aprendizaje y perfeccionamiento de
la lengua oral y escrita se produce en contextos comunicativos reales,

los cuales deberén estar organizados por el docente dentro del aula.

En suma, se pretende que los nifios aprendan a leer leyendo, a
escribir escribiendo y a hablar hablando, como lo han hecho hasta el
momento de llegar a la escuela primaria, de manera natural y en

situaciones de comunicacién.

Los aspectos pertenecientes a la gramética —~tema de interés en
el presente trabajo—, se agrupan ahora en el eje teméatico denominado

Reflexién sobre la lengua.

De lo anterior se deduce que no se renuncia a dar tratamiento
didéctico a los aspectos gramaticales; a lo que si se renuncia es a la
antigua manera de abordarlos; produciéndose, asi un cambio profundo

en el enfoque de este aspecto. Menciona el programa que:

[
w9
@8]
Rl

]
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Se ha utilizado la expresién reflexién sobre la lengua,
justamente para destacar que los contenidos gramaticales y
lingufsticos dificilmente pueden ser aprendidos como normas
formales o como elementos tedéricos de su utilizacién en la
lengua hablada y escrita, y que sélo adquieren pleno sentido
cuando se asocian a la prdctica de las capacidades
comunicativas.®

Se dice ademés que uno de los propdsitos que se persigue a lo
largo de los seis grados es que los nifios, al mismo tiempo que se conocen
y hacen propias las normas y convenciones comunes del espafiol,
adviertan que su idioma es parte de la cultura de pueblos y regiones,
que tiene matices y variaciones entre distintos 4&mbitos geograficos y

que se transforma y renueva a través del tiempo.

Como es posible observar, se dejé de lado la pretensién estruc-
turalista en la ensefianza de la gramatica y se adopté para su trata-
miento didictico un enfoque constructivista, de ahi que la reestructu-

racién haya sido muy importante.

Este enfoque relativamente nuevo coincide con lo expuesto por
dJestis Tusow, el cual creia que la ensefianza de los aspectos gramatica-
les en la escuela debia cambiar radicalmente tanto las proporciones del
tiempo que se dedica a estas ensefianzas como el enfoque; este tltimo
estribarj, decia en desarrollar las posibilidades expresivas y receptivas
del alumno; por lo tanto, la mayor parte del tiempo y del esfuerzo
deber4 orientarse al fomento de la expresién oral y escrita. La reflexién

tedrica sobre el lenguaje, segin el nivel, ocupara un lugar secundario
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y serd un modo de organizar, ya en el plano reflexivo, lo que se viene

poseyendo en la practica.

Jests Tusow creia que hablar de nombres, verbos y adjetivos no
estimula al alumno mientras éste no los haya utilizado con abundancia
y se le muestre que el conocimiento teérico le va a permitir una mejor
préctica, un mayor dominio de las herramientas lingiifsticas. Ante
todo, mencionaba, debemos tener presente que la finalidad de la clase
de lengua es potenciar la competencia lingiiistica de los alumnos y no

hacer de éstos unos especialistas en gramatica.

En suma, este enfoque sugiere que la ensefianza escolar de la
lengua deberia promover esencialmente la reflexién sobre lo que sucede
cuando se habla, con el objeto de destacar los principios que rigen
aquella lengua que los alumnos manejan. De esta manera se vuelve a
insistir en el hecho de que en la escuela no se ensefa a hablar espafiol,
lengua que los alumnos ya han aprendido de manera natural y emplean

inteligentemente para comunicarse.

Por su parte, Elsie Rockwell, crefa también conveniente trabajar
hacia una simplificacién tematica de los programas de primaria, (y de
niveles superiores), que comuniquen prioridades claras e incorporen,

sobre todo, los conocimientos que los maestros manejan bien.

En este sentido creia importante asegurar el tiempo y la aten-
cién que requieren las lineas basicas de la formacién académica en
primaria como son, el trabajo significativo con la lengua escrita y las

matematicas. Paralelamente, en la formacién media superior de los
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maestros, el énfasis en la ensefianza deberia dirigirse justamente hacia
los contenidos de primaria, estos contenidos, por su caracter elemental
e integral, requieren de un tratamiento més profundo del que suelen
recibir. Por ejemplo, en el trabajo con los nifios las reflexiones que
pueden surgir sobre las operaciones béasicas, o sobre la relacién sujeto-
predicado, no son nada evidentes; exigen del maestro un manejo
complejo y completo de estos conceptos y de sus manifestaciones
concretas, y no sélo el conocimiento de las definiciones abstractas, las
férmulas matemaéticas, o la terminologia sofisticada que suelen consti-
tuir el contenido de la formacién en los niveles superiores, incluyendo
la Normal.

Como se puede ver son varios los autores que coinciden en que
la ensefianza de la lengua en la escuela primaria y atin en otros niveles
debe ser una ensefianza significativa para el alumno; queda a los grados
superiores los problemas de formalizacién de la lengua, siempre par-

tiendo de lo que el nifio ya sabe acerca de la misma.

Actuar de otra manera lleva el riesgo de:

Perder un tiempo precioso en ensefiarle al nifio cosas
que el pobre sabe tan bien como el maestro. ;Cudl es el chico que
a los nueve afios ignora la conjugacién del verbo amar y de
todos los regulares e irregulares que contribuyen a enriquecer
la lengua?. Y sin embargo, se gastan meses y afios de una
preciosa edad en ensefiarle al nifio cosas como ésta y la forma-
cion del plural y el género de los sustantivos y su concordancia
con los adjetivos, cosas que el educando sabe sin que se le
ensefie gramdtica.®®
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Freinet cuestionaba con agresividad e ironia la vieja pretensién
de querer ensefiar a escribir correctamente por medio del estudio
sistemético de la gramaética; el actuar de esta manera, decia, deja de
lado lo més importante, esto es, la expresién personal, libre y creadora
de las ideas y sentimientos de los alumnos y para demarcar notables
diferencias metodolégicas hacia un juego comparativo entre el apren-

dizaje de la expresién escrita y el del uso de la bicicleta diciendo:

La antigua escuela se agotaba y se agota todavia en
desmontar la bicicleta y en ensefiar con grandes esfuerzos de
subterfugios y procedimientos, los nombres y el funcionamien-
to. Los alumnos ejecutarén sin errores, andlisis gramatical y
andlisis légico, pero no sabrdn andar en bicicleta, es decir, no
sabrdn emplear la lengua en su verdadera funcion que es la
expresién del pensamiento; y es que nunca aprendieron a
manejar esa mdquina para desplazarse rdpidamente por la
accién y el trabajo, sino que lo hicieron por el conocimiento y
el andlisis.®Y

El analisis realizado hasta aqui permite sustentar los diferentes
enfoques gramaticales, con el objetivo de situar nuestro objeto de
estudio, ademas de afirmar que el enfoque gramatical ha repercutido
en la actitud que ha asumido el docente frente a la ensefianza de los

contenidos gramaticales.

d) Epistemologia y gramatica.

La Epistemologia, da cuenta de la manera en que cada enfoque

explica la adquisicién de los conocimientos —en este caso gramaticales—.
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Se dice que:

La Epistemologta es el estudio del pasaje de los estados
de menor conocimiento a los estados de conocimientos mds
avanzados, estudios que se preocupan de los problemas que
abarcan la cuestion central de la naturaleza de las estructuras
o formas encaradas no desde su validez formal sino en cuanto
a su relacién con las actividades del sujeto (actividades de las
cuales estas formas podrian quizd constituir un producto), o
con respecto a las propiedades del objeto (pudiendo eventual-
mente, estas mismas estructuras, por otra parte, como abstrai-
das de éste).?

La Epistemologia incide fuertemente en la educacién ya que "las
estrategias adoptadas por los docentes en su conceptuacién sobre el
aprendizaje, en primer término, y las alternativas elegidas para promo-
verlo en la escuela, en segundo lugar, han estado invariablemente
determinadas explicita o implicitamente por concepciones epistemols-

gicas".¢¥

Estas concepciones son muy variadas, por ello, y para efectos de
este trabajo sélo se revisaran dos: el empirismo y el constructivismo,
debido a que son las que mas se apegan a los enfoques adoptados para

la ensefianza de la gramética, objeto de atencién.

El empirismo corriente filoséfica que sustenta el enfoque de la

gramatica normativa y descriptiva se caracteriza por:
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- Constituirse en una epistemologia absolutista en la
cual sélo se admite la existencia de una realidad y un sélo
conocimiento verdadero que le corresponde.

- Considerar a la mente como un gran espejo que recibe pasi-
vamente reflejos del exterior.

- Creer que el conocimiento es construido a partir de elemen-
tos atémicos, derivados directamente de la experiencia y
exclusivamente por medio de la observacién directa y neu-
tral de la realidad sin que en ella intervenga la ideologia
y los valores del sujeto que conoce, pues en esta produccion,
la interpretacién humana es considerada como fuente de
error.

- Sostener que el intelecto, en el momento del nacimiento, se
asemeja a una pizarra en blanco, a una tabla rasa sobre la
cual actiia la experiencia haciendo que en ella se vayan con-
figurando conocimientos cada vez mds complejos a partir
de ideas simples que, asociadas a otras integran saberes
complejos y abstractos.

- Conceptuar al sujeto como un ente bdsicamente pasivo, ya
que se encuentra sometido a las influencias que vienen del
exterior y que actiian sobre é€l.

- Concebir que el producto final del proceso de produccién de
conocimiento culmina con el establecimiento de "leyes” con-
sideradas universales e inmutables en su aplicacién, siempre
y cuando se den las mismas condiciones para su realiza-
cion.B4

Como se puede apreciar los principios que emanan de esta
corriente se constituyen en el sustento epistemolégico del enfoque

tradicional de la gramaética, hasta cierto punto coincidente con la
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tendencia de la gramética normativa.

Enfoque, que como ya se mencioné define a la gramatica como
el "arte de hablar y escribir correctamente una lengua” de ahi, que su
ensefianza se oriente hacia la transmisién de reglas de comportamiento
lingiaistico cuyo objetivo sea lograr una expresién acorde con patrones

unificados y poco flexibles.

Cabe mencionar que este enfoque se apoya en la teoria conductual
del aprendizaje para explicar los procesos de apropiacién del conoci-
miento, y que ademaés es totalmente acorde con la corriente epistemolégica

del empirismo.

Lo anterior es valido si se toma en cuenta que todas las corrien-
tes del aprendizaje responden explicita o implicitamente a alguna
corriente epistemolégica, para dar cuenta de los procesos por los que
atraviesa el nifio —sujeto cognoscente en su apropiacién con el objeto de
conocimiento— los contenidos programaticos logrando de esta interac-

cién los productos finales que constituyen el aprendizaje escolar.

La teoria conductual del aprendizaje, sostén del enfoque tradi-
cional de la gramética, concibe al aprendizaje como "un cambio necesa-
riamente observable en la conducta del organismo en el cual la fuente
generadora que lo produce ha de encontrarse en el ambiente exterior del
individuo. Por lo que el entorno ambiental es prioritario en la relacién
sujeto-objeto, es decir, que la explicacién de lo que hace el sujeto
(hombre o animal) se ha de buscar en las circunstancias ambientales

que lo rodean".®®
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Este enfoque ha representado uno de los de mayor difusiéon y

aceptacién en el intento de explicar el aprendizaje.

El modelo educativo tradicional se apega fielmente a los princi-
pios que constituyen esta corriente, la exposicién que a continuacién se

hace, dara cuenta de esta afirmacién.

En este modelo subyace la idea de: que el aprendizaje se
adquiere de manera intuitiva a través de los sentidos. El s1_1jeto tiene
un papel insignificante en su adquisicién, ya que es considerado como
una especie de tabla rasa sobre la que se graban progresivamente las

impresiones recibidas de la realidad.

En este modelo, corresponde al maestro el papel de
organizar, conducir y controlar un proceso lineal de traspaso
de informacién, donde él es el que sabe, piensa y ejecuta la
accién de manera autoritaria; mientras que al alumno corres-
ponde el rol del que no sabe; debe escuchar en silencio, pensar
lo mismo que piensa el maestro, y actuar cuando éste se lo
permite, sometiéndose décilmente y adaptdéndose a una situa-
cién aparentemente natural e incuestionable.®®

Asi mismo, el alumno es considerado como un ser moldeable
desde el exterior, pues sus capacidades se circunscriben a las de
convertirse en un receptor y repetidor de informacién; en este contexto
se considera mas educado al hombre mientras més adaptado esté,

mayor informacién contenga y reproduzca fielmente.
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Desde esta perspectiva el hecho educativo se limita a una mera

transmisién de conocimiento (instruccién) del maestro hacia el alum-

no.

El concepto de educacién es el de Educacién Bancaria que pone
énfasis en la cantidad de conocimientos que el sujeto puede asimilar

como sinénimo de consumir y nutrirse intelectualmente.

Como se observa éste es el modelo utilizado por el enfoque
tradicional de la gramatica. Veamos en qué medida se asemeja con la
realidad: las clases de la gramaética en la escuela primaria se caracte-
rizan por las numerosas definiciones que existen a priori; se definen
verbos, sustantivos, adjetivos preposiciones, etc., casi siempre al mar-
gen de la lengua en uso, como si los nifios desde antes de llegar a la
escuela no hubieran hecho uso de estos conceptos atin sin conocer su
definicién; de ahi, que el rasgo dominante que caracterizara a este
enfoque haya sido el hincapié que se hizo del aprendizaje memoristico
de definiciones y reglas y el peso que tuvo (y tiene) la practica del

analisis sintéactico.

Los nifios desde sus primeros afios en primaria debian aprender
que el nombre era aquella parte de la oracién que sirve para designar
seres, personas o cosas; o que el complemento directo era la palabra que
designa la persona, animal o cosa en que recae directamente la accién
expresada por el verbo. Acompariaban a estas largas explicaciones las
mismas constantes: un maestro que "ensefia" las reglas del buen
"decir”, un alumno que escucha pasivamente las explicaciones del

profesor, que responde a estimulos emitidos del exterior; que anota
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definiciones en su libreta con el dinico objetivo de aprobar el examen

préximo.

Por su parte el enfoque estructuralista de la gramatica tuvo su
sustento pedagégico en el modelo de la tecnologia educativa que "buscé
dar un caracter cientifico a la educacién al sistematizar y especializar
los procesos a través de una visién tecnocratica de planificacién,

evaluacién y retroalimentacién".®?

Ese caracter de cientificidad alcanzé también a la gramética, a
partir de entonces se puso en marcha el enfoque estructural, coinciden-
te en alta medida con la orientacién descriptiva de la gramaética, asi, el
estructuralismo clésico vino a coincidir con la orientacién descriptiva,
que "sobre la base de criterios formales y funcionales y evitando
definiciones y caracterizaciones de tipo intuitivo y esencialista, persi-
guié el conocimiento de una lengua, sus elementos y relaciones y no se
pronuncié en ninglin momento sobre cuestiones de correccién; como lo

hizo hasta entonces la gramatica normativa".®®

Sin embargo, y pese a ese carécter de cientificidad este modelo
siguié apoyandose en los supuestos tedricos de la corriente conductista,
"la cual concibe al aprendizaje como un cambio de conducta observable
modificable y relativamente duradero";® sélo que ahora con contenidos
de ensefianza reconocidos institucional y socialmente como acépticos

neutrales y cientificos.

Uno de los planteamientos de la tecnologia educativa es la de

otorgar un papel activo al estudiante; el maestro, se dice, desaparece
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del centro de la escena. "Pero esta actitud no deja de ser una simple
ilusién, porque detras de ese clima democratico se esconden principios

rigurosos de planeacién y de estructuracién de la ensefianza".“?

Prueba de lo anterior lo constituye la manera como el docente
solia presentar los contenidos curriculares del drea de Espafiol, mas

concretamente los refzridos a las Nociones de Lingiiistica.

El maestro se limitaba a presentar un "corpus” —en este caso el
enunciado— que considerado como lo "correcto” constituia la entrada; el
alumno por su parte debia registrar el "corpus" y producir las oportunas
repeticiones que serian las salidas —ubicacién en el corpus del sujeto,
predicado, nicleos, complementos, etc., se entraba asi en un circulo de
estimulos y respuestas que negaba toda posibilidad expresiva del
alumno: ya que toda su lengua pretendia ser reducida al anélisis de ese

"corpus".

El enfoque constructivista de la gramatica, tuvo por fin, susten-

tos epistemolégicos muy distintos a los expuestos hasta ahora.

Por ello, se consideré necesario replantear tanto el enfoque que
cubre a esta asignatura como el tiempo dedicado a las ensefianzas

gramaticales.

El nuevo enfoque permite al alumno desarrollar sus posibilida-
des expresivas y receptivas; la mayor parte del tiempo y del esfuerzo
se destina al fomento de la expresién oral y escrita y al desarrollo de

la capacidad receptiva, tanto en la vertiente oral como en la lectura.
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La reflexién teérica sobre el lenguaje, segiin el nivel, ocupara un lugar
secundario y ser4 un modo de organizar ya en el plano reflexivo, lo que

viene poseyendo en la practica.

Esta nueva propuesta considera que la reflexién sobre las carac-
teristicas de la lengua, propicia el desarrollo lingiiistico y comunicative.
Esta reflexién debe basarse en la toma de conciencia de los elementos
que constituyen el sistema de la lengua y de las reglas que rigen su
funcionamiento en relacién con las estrategias de uso en diferentes

situaciones de comunicacion.

Lo anterior significa que ain se considera de utilidad para el
alumno la adquisicién de conocimientos gramaticales y més concreta-
mente la practica del analisis sintactico, todo ello visto desde diferente

perspectiva.

Dicho de otra manera, en la educacién primaria, al mismo
tiempo que se atiende al desarrollo de las habilidades béasicas de la
comunicacién: hablar y escuchar, escribir y leer, se debe propiciar una
reflexién sistemaética sobre la funcién que cumplen los distintos compo-
nentes de la lengua: las categorias gramaticales (sustantivos, verbos,
adjetivos, etc.) y las reglas que rigen su funcionamiento (fonolégicas,
sint4cticas, semanticas, pragmaticas) en la organizacién de textos tanto

orales como escritos.

La propuesta a este respecto es concreta. "El desarrollo de la
capacidad de reflexién sobre la propia lengua se basa en la observacién

y experimentacién sobre las producciones orales y escritas de los
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propios nifios y de otras personas que permitan hacer explicitos algunos
conocimientos que los nifios poseen de forma implicita y no consciente

sobre la lengua que usan".“?

El modelo educativo que mas ilustra a este enfoque es el modelo
Problematizador o Congestionario. En él, el alumno asume la parte
activa en el proceso znsefianza-aprendizaje, de ahf, que se conciba al
aprendizaje; "como un proceso que el sujeto elabora a partir de su
propia experiencia, en interaccién con el objeto de conocimiento y

conforme a su nivel de desarrollo evolutivo".“?

Como se puede observar las orientaciones y enfoques en los que
se ha sustentado la gramaética tradicional, estructural y constructivista
han repercutido de manera directa en la forma como el docente ha
concebido la ensefianza de la lengua; esta concepcion puede ser aborda-
da desde dos grandes lineas: la escuela tradicional y la llamada escuela
activa; son estas lineas las que podran ilustrar las constantes que han

prevalecido en la clase de Espariol.

En la escuela tradicional "los adultos son la fuente de toda moral
y toda la verdad. El nifio simplemente obedece al adulto y recita cosas

en el dominio intelectual”.®®

Los sistemas de ensefianza de esta escuela, —sistemas que atn
prevalecen— no parecen estar encaminadas a desarrollar la facultad de
elaborar conocimientos, de desarrollar la inteligencia y la personalidad,;
sino que més bien parecen encauzar todos sus esfuerzos a desarrollar

en el nifo la capacidad de reproducir los conocimientos elaborados. Se
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ensefia a aplicar un razonamiento prefabricado y se inhibe la capacidad
de incitar al nifio a que se plantee la pregunta haciendo con ello
innecesaria la bisqueda de soluciones y por lo tanto el razonamien-

to.

"Dar férmulas, definiciones érdenes evita al individuo la mas
dificil tarea de pensar, dejando que otros lo hagan por él, pero ello lleva

a la pasividad y al aburrimiento".“?

Lo que muchas veces olvida esta tendencia es que "los conoci-
mientos adquiridos de modo mecénico sélo sirven para ser aplicados en
situaciones muy semejantes a las que se aprendieron y que se olvidan
tan pronto se ha cumplido la finalidad para la que se aprendieron, es

decir, pasar los exdmenes".“?

Desde ahora se puede prever, que desde esta perspectiva los
aprendizajes que los alumnos adquieren no son en ningin momento
significativos ni duraderos simplemente se remiten a un circulo vicioso
de estimulos —respuestas que no permiten la reconstruccién de los

contenidos abordados—.

La escuela activa, por su parte, considera que la pedagogia
necesita incorporar a sus métodos los conocimientos que aporta la
Psicologia de la Inteligencia para racionalizar la ensefianza. "No es
légico que sabiendo que el pensamiento infantil tiene unas formas de
evolucidén y unos sistemas propios de aprendizaje, la escuela se empeiie
en conducirle por derroteros distintos, ajenos a su forma de funciona-

miento, validos quiza para el adulto pero que dificultan la comprensién
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en el nifio contradiciendo su actividad espontanea",“® son precisamente
estos conocimientos los que permiten conocer la génesis del conocimien-
to, a este respecto la psicogénesis considera que para que haya construc-
cién de conocimientos, el que aprende tiene que operar con la reali-

dad.

Este operar es algo mds que la actividad prdctica o la
manipulacién fisica de objetos; el operar involucra una comple-
Jja y versdtil actividad intelectual; esto es, el proceder inteligible
del sujeto consiste en el uso de sus estructuras intelectuales
para hacer asequible y comprensible la situacién en la que él
estd ubicado. Mediante el uso de las estructuras cognoscitivas,
el sujeto le da sentido a las cosas y las estructuras logicamente,
establece relaciones sensatas, y naturales para articular los
elementos de la situacién y el sentido de los cambios que en esa
se advierten.“”

Se debe tener presente, ademés que las formas de interpretar la
realidad que rodea al nifio no son iguales en un nifio de seis afios en uno
de diez o en un adulto; cada uno de ellos tiene sistemas propios de
interpretacién de la realidad a los que Piaget denomina estructuras de

pensamiento.

El mismo Piaget en su teoria del desarrollo consideré que los
cambios en los procesos mentales son determinados por la interaccién
de cuatro diferentes factores que son: 1a maduracién que proporciona la
base biolégica para que se produzcan los cambios; la actividad, ya que
una persona que esté actuando en cualquiera de sus formas (exploran-
do, ensayando, observando o pensando) altera sus procesos mentales; la

transmisién social, pues sin ella los seres humanos tendrian que
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reinventar todo lo que su cultura les ofrece; por ltimo, el proceso de
equilibracién el cual cobra gran importancia debido a que nos revela la

manera como el alumno se apropia de nuevos conocimientos.

Sobre este Gltimo factor Piaget supone que las personas general-
mente prefieren un estado de equilibrio; asi continuamente ensayan la
adecuacién de sus procesos mentales. "Si aplican un determinado es-
quema para actuar sobre un hecho y funciona, entonces existe equili-
brio. Si el esquema no produce un resultado satisfactorio, entonces hay
un desequilibrio y la persona se siente incémoda. Esto es, lo que

contribuye al cambio de pensamiento y al progreso".“®

Asi cuando presentamos al nifio un contenido nuevo que no
encaja con los conocimientos que él ya posee, lo obligamos a ampliar sus
estructuras cognoscitivas o a crear una nueva que le permita salir de
ese estado de perplejidad en el que se encuentra logrando con ello tan

ansiado equilibrio.

Ahora bien, si concebimos a nuestro alumno como un sujeto que
posee una estructura biolégica, con historicidad propia, capaz de interactuar
con los objetos de conocimiento y por tanto capaz de ampliar o crear sus
propias estructuras de pensamiento; entonces no podemos concebir que
para poder apropiarse de un conocimiento baste con que alguien lo
transmita a otro por medio de explicaciones. "La informacién es 1til
pero no suficiente para apropiarse de un conocimiento nuevo. Este se
logra sélo a través de las reestructuraciones globales que se dan en el
campo cognitivo cada vez que aparecen nuevos hechos a interpretar. Es

entonces cuando el sujeto ha reconstruido ese hecho que desea compren-
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der; puede decirse que lo reconstruye como si él mismo lo hubiera

inventado".“®

Por lo anterior, el aprendizaje no puede ser entendido tinicamen-
te como el resultado de un estimulo externo, pues toda nueva adquisi-

ci6n es absolutamente inseparable de un proceso de construccién.

Es decir, aprender siempre implica construir su propio conoci-

miento, de esta manera nadie puede aprender por él.

Una condicién que debe existir para que el nifio pueda apropiar-
se de los contenidos de aprendizaje es que éstos le resulten significati-

VOS.

Existe una gran diferencia entre aprendizajes de tipo mecénico
o repetitivo con los aprendizajes de tipo significativo; la diferencia
estriba en que en el primero el sujeto que aprende no modifica en nada
su estructura cognoscitiva, simplemente afiade algunos elementos mas
que ademés se olvidan con facilidad. Un aprendizaje significativo en
cambio se da cuando lo que se aprende se pone en relacién con los
elementos que ya se tienen en la estructura cognoscitiva y se pone en
relacion con los elementos que ya se tienen en la estructura cognoscitiva
y se pone en relacién en forma sustantiva y no arbitraria. Esto es,
aprender significativamente es "poner en relacién lo que se aprende con
lo que ya se conoce. Lo anterior significa entrar en desequilibrio, en
tensién, aceptar una fase confusional en la realizacién de aprendiza-
jes";® y es precisamente esta situacién la que garantizara que nuestros

alumnos se apropien de los contenidos curriculares.
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Como es obvio el rol del maestro desde esta perspectiva sufre
también cambios radicales, uno de los mas importantes lo constituye el
hecho de que deja de ser el transmisor de conocimientos para conver-

tirse en un:

Interlocutor privilegiado en la comunicacién con senti-
do y las discusiones razonables y significativas que se den en
el aula; responsable de la construccién de relaciones de respeto
y honestidad; propiciador de actividades sugerentes para que
los alumnos operen y construyan conocimientos, por dltimo su
gran afén por establecer; un proceso diddctico que articule
comprensivamente la l6gica del programa con las disposicio-
nes y los saberes de los alumnos.®V

Como se advierte hasta aqui sélo existen dos perspectivas que el
docente puede adoptar en la ensefianza de la gramética (y tal vez en la
ensefianza de cualquier asignatura); la primera, pretende enseiiar la
lengua ensefiando gramatica, negando con ello toda posibilidad de
comunicacién, objetivo primordial del lenguaje y de creatividad por

parte del alumno.

La segunda, en cambio promover el aprendizaje de la lengua
repitiendo o recreando situaciones comunicativas de la vida cotidiana,
lo que requerira que la mayor parte del tiempo y del esfuerzo se oriente

al fomento de la expresion oral y escrita.

Ambas perspectivas poseen supuestos epistemolégicos diferen-

tes, los cuales en su momento fueron ya expuestos.
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Lo tinico que queda por mencionar es que en el presente trabajo
se privilegia la perspectiva constructivista, debido a que se considera
que el aprendizaje se logra desde esta perspectiva. Como lo menciona
Juan Delval "Una escuela basada en el desarrollo es una escuela que
tiene que partir de las necesidades del sujeto en cada edad y facilitar
la construccién a partir de ahi. Los nifios que estdn acostumbrados
sobre todo a actuar, deben comenzar actuando y posteriormente re-

flexionar sobre lo que hacen".®?
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CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Después de indicar los fines que perseguia la gramatica
renacentista, y observar cuin distintos eran de los actuales objetivos
académicos, se puede concluir manifestando algunas premisas que
podran constituirse en puntos de reflexién y anélisis, debido a que
permiten comprender por qué cobra tanta importancia en la asignatura
de Espaiiol, ademds de constituirse en un punto de partida para la

revisién de este problema.

La primera de ellas gira en torno a la mala interpretacién que

sufrié la definicién que la Academia otorgé a la gramatica castellana.

Esta tergiversacién repercutié de manera trascendental en las
orientaciones y enfoques adoptados por los programas educativos. As{
se puede observar que la gramatica normativa, primero, y la descrip-
tiva, después, permearon los programas educativos e hicieron que los
conocimientos de la lengua fueran simple y llanamente conocimientos
gramaticales: normas, conceptos, definiciones, modelos rigidos que

perduraron por afios en los programas escolares.

La segunda premisa se constituye en la constante que ha estado
presente a lo largo de la ensefianza del Esparfiol en la Escuela primaria.
La cual se traduce a una clase de tipo verbal donde es el maestro el que
sabe y ensena las normas del buen "decir" mientras el alumno aprende

pasivamente escuchando y memorizando conceptos.



48

Con las tendencias arriba sefialadas —normativa y descriptiva—,
no podria ser tal vez de otra manera debido a que ambas tendencias

consideran la participacién del que no sabe como fuente de error.

Una tercer premisa es observar c6mo los productos obtenidos por
estas corrientes hacen posible replantear la funcién de la gramatica
dentro de la lengua lo que conduce a conceptuarla desde otra perspec-

tiva; es asi como surge el enfoque constructivista de la gramética.

Sin embargo, el docente no se encuentra familiarizado con esta
nueva tendencia, este desconocimiento trae consigo que la actitud
asumida por él siga siendo primordialmente la misma que se observaba

antes de este enfoque.

La tltima premisa la constituye observar cémo la actitud que
asume el docente frente a los contenidos curriculares de la gramatica,
no es fortuito, obedece mas bien, a los enfoques que han adoptado los

programas educativos.

Por tanto, el querer conocer més de cerca la actitud asumida por
el docente frente a este objeto de conocimiento —la lengua— implica

realizar un anélisis mas profundo que rebase la denuncia o la critica.
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De lo expuesto con anterioridad se pueden desprender algunas
sugerencias, mismas que emanaran directamente de los principios que
constituyen este trabajo, y que han permanecido implicitas dentro del
mismo; sélo que ahora resulta necesario exponerlas de manera clara y

precisa.

A este respecto, considero, como Rockwell, que los cambios no se
establecen via peticién o demanda; se requiere, por el contrario, para
que estos cambios surtan efecto de la activa participacién por parte del
maestro; debido a que sera él en su diario hacer el que determinara que

los cambios se produzcan realmente o se queden sélo en la normatividad.

De ahi, que mi primera sugerencia sea la de promover cursos de
actualizacién que permitan al docente conocer el nuevo enfoque pro-
puesto para la ensefianza de la gramética; para ello se cuenta con la
distribucién masiva de materiales de apoyo que ya se encuentran en
posesién del maestro de grupo, sélo que éste, desconoce en gran medida
su contenido; habria que recordar que se enfrenta a tendencias y

enfoques desconocidos para él.

Una segunda sugerencia gira en torno a promover la realizacién
de mas trabajos de este tipo, y, sobre todo la sugerencia que sea el
maestro de grupo el que cada vez més se incorpore a la elaboracién de
trabajos de esta naturaleza; considero que ello permitira convertir al
maestro de grupo en un investigador de su propia practica educativa,
logrando asi ese cambio de actitud tan mencionado y necesario en la

educacién.
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Por 1ltimo, la sugerencia de profundizar atin mas en el por qué
de la actitud que asume el docente, sabemos que la transmisién de
conocimientos obedece todavia hoy a tendencias afiejas denunciadas ya
desde la creacién de la escuela nueva, pero, también sabemos que no
basta la critica o denuncia para que el maestro modifique su actitud
frente a los contenidos curriculares y a los sujetos con los que interactia
se requiere entonces de un analisis mas profundo que de cuenta del por
qué de su actitud. Considero que cuando se establezca esa causa
estaremos en condiciones de elaborar una propuesta operativa, atrac-
tiva para el maestro de grupo que rebase la critica y la denuncia porque
ademaés de ello, brindara al maestro de grupo la manera de atacar de

fondo el problema.
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