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INTRODUCCION

la comunicacidn es un elemento primordiel de la vida del
hombre, en su hogar, su trabajo, y en cualquier otra situacidn
de su contexto. FEn determinedas circunstencias, el individuo
tiene la necesidad de expresarse, comunicar ideas, gentimien-
tos o de retomar la informacidn que le ofrece su medio; en es-
tas situasciones se tiene la urgencia de recurrir a la lectura
0 a la expreesidn escrita. Sobre este tipo de componentes lin-
giiisticos el sujeto recibe infinided de informecidn por parte
de la sociedad y el dmbito que le rodes, que lo habilita para
el aprendizaje de la lecto-escrituras, siendo €ste un proceso
en el que el individuo es un participente a través de una la-
bor activo-cognitiva. FPor ello, el llegar a la escuela el ni-
flo ya cuenta con una experiencia lingiistica; que la escuela
tradicional nunca considera por pensar que el mlumo debe a-
prender tan sdlo con 1la aplicacidn correcta de un método, en
el que eestd susente 1la atencidn del nifio. Este tipo de situe-
cidn diddctica ha contribuido = agraver los problemas de apren
dizeje; siendo de grandes consecuencias para el educando que
cursa el primer grado de educacidn primeria, 1lo cual es causa
de reprobacidn, repeticidén y hasta, en ocesiones mayores, tam-
bién de desercidn; en donde el obetdéculo es el mprendizeje de
la lecto-escriturs, segin la concepcidn de aprendizaje que sus
tente la metodologf{a empleada por el docente.

1o snterior debe obligar & una reconceptualizacidn de la
préctica docente de 'scuerdo a teor{ms psicolégicas y pedagdgi-
cas que hagan llegar sl alummo a la apropiacidn de la lengua
orel y escrita, a travées de la participacién y construccién ac
tiva de su conocimiento. Por su relacidn con este tipo de plan

teemientos, reprecenta gran importencia tomar en cuenta las a-
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portaciones tedricas de Jesn Piaget, de Preinet, de Emilia
Perreiro, y otroe investigedores; en relacidn al conocimiento
del aprendizaje, ¥y especificamente a la lecto-escritura.

ILos nuevos enfoques del aprendizaje han sido motivo de
diversas propuestss en la bisqueda de soluciones al tratemien-—
to de la expresidn orel y escrita.

Para contribuir en parte a hacer de la tarea educativs
no una carga para alguno de los elementos implicados en esta
labor, =ino una tareé conjunta entre slumo-escuela y comuni-
ded; y ademds mover a reflexidn sobre el papel del docente so-
bre ests relacidn, se presenta este trabajo que tiene el obje—
to precieso de otorger una slternativa a la aproplacidn de 1la
lecto-eescritura en el nifioc de primer grado, en el medio rural
ind{gena, a nivel de educacidn primaries, y que represente slgo
significativo y ademde funcional para €1, respetendo principel
mente sus ceracteristicas individuales.

Se retoman con gran interés, por esu trascendencia, 1los
plantesmientos de la psicolingii{stica, relacionedos estrecha-
mente con el estudio de la psicogendética y algunos planteamien
tos importantes del pensamiento de Freinet, por su relecidn y

aplicacidn concreta con la expresidn oral y escrita.
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LA PROBLEMATICA DE LA LECTO-ESCRITURA.

Inmersos en un sistema de produccidn con caracterf{eticas
competitivas; observamos que las oportunidaedes escolsres pare-
cen tener més rasgos selectivos y elitistaes, porque "... la de
sigualdad social y econdmica se manifiestan, también en 1la disg
tribucidn desigual de oportunidedes educativas..." (1). Que &
fecten el ingreso y egreso de las instituciones educativas, re
fle jéndose en los datos estadisticos de reprobacidn y deser—-
cidn escolsr, no sélo a nivel de educacidn primeria, sino, tam
bién en otros niveles.

"De toda la poblecidén escolarizada, apenas el 53% llega

a 40. Grado-umbral minimo indispensable pera una slfabe
tizscidn definitive— o sea la mitad de la poblacidn a-
bendona su educacidn sin regresar a la escuela, sl pro-
medier el ciclo primario.
Las 2/3 partes del total de repetidores se ubica en los
primeros gredos de escolaridad, ¥ alrededor del 60% de
los alumnos que egresan de la escuela hen repetido una
o mds veces." (2).

La atencidn se centra mAs en el drea bésica por ser el
primer peldafio de mesnera formal, en la preparacién del alumno,
ademds de que este nivel puede refle jarse mds tarde, en los si
guientes grados.

Si el drea bdsica es fundamental, podemos decir que es
de mayor peso y responsabilided dentro de égte, el primer gra-—
do, debido a la trsscendencia que reviste el proceso de apren-—

dizaje en relacidn a la lecto-escritura y més sin en el medio

1) PERREIRO, Bmilia y Taberosky, Ana. los sistemas de escritu
ra en el desarrollo del nifio (Introduccidn) aAnt. Téenicas y
Recursos de Investigacidn II. U.P.N. 1la. ed. México, 1986.
p. S.

2) Ibid., p. 4.

e
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rurel ind{igena por las carencias socioecondmices que no otor-
gan gl nifio, informalmente, los eventos necesarios de esta ex—
presidn; asi como, también, por su lengua materna, ya& que es
n... entre la poblacidn ind{gena, rural o marginada de los cen
tros urbanos, donde se concentran los mayores porcentajes de
fracasos escolares.” (3).

El tradicionalismo educativo en el dmbito rural resulta
endmalo a causa del mecenicismo en la ensefianza, basado princi
palmente en la repeticién y memorizacidn; pueeto que "...la es
critura se concibe como la transcripcidn gréfica del lenguaje
oral, como su imegen..., leer equivale a decodificar lo escri-
to en sonido."” (4). Donde ain cusndo, en el remoto caso, el ni
fio "lea" €sto no es més que un descifrado de graf{as, sin com-
prensidn del significedo de lo le{do, es decir, se le convier-
te en un producto y no en un instrumento que el educando puede
utilizar para apropisrse de un sin fin de conocimientos. Con-
trariamente a ello, el trabajo del nifio =e basa en lo ya elabo
rado, en donde la lectura habréd de realizerse sobre 1lo que el
meestro elija; en donde la escriture tiene que. hacerse bajo un
fragménto o texto completo, esquemdtico y preciso, convirtien-
do esta taree en un simple acto de copia; Yy la opcidn la pre-
senta el propio docente cuando se baesa en el dictado, pero éa-
to no deja de presentar su sello escoldstico.

Hablando espec{ficamente del medio ind{gena, éeta ense-

flanza se realiza en una lengua ajena a la del educando.

3) Ibid., p- 5.

4) PERREIRO, Emilia y T., Ana. Los sistemas de escritura...l.?
Métodos tradicionales de ensefianza de la lectura. Ant. Téc-
nicas y Recursos de Inv.II UPN. la. ed. México, 1986. p.16.
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"La escolarizacidn impuesta desde fuera, con personal a-
jeno, en un ambiente ertificiel, con métodos contenidos
y finalidades de la continuided cultural y es aceptada
por la comunidad como uno més de los instrumentos domi-

nicales que la subordinacidn le obliga a tolerar." (5).

Légicamente pierde todo sentido y funcidén 1la lecto-escri
tura, debido a que no se da ninguna comunicacidn oral entre do
cente-nlumno; debiendo ser el entendimiento lexicel 1la base pam
ra el aprendizaje. Pero - cdmo pretender eatablecer un didlogo
en el grupo si el docente habla una lengua distinta a la de
los nifios? E1 resultado de ésto es nada menos la dificultad
para apropiarse de la lengua orel y escrita, ya que quienes a-
prenden a leer y escribir lo hacen s8lo mecdnicamente, con las
consabidas consecuencias de incomprensidn en los textos y de

"incapacidad" pera la redaccidn, que jas muy comunes en losg nive

les sigutentes. Es, pues, una minor{a de escolares quienes su
puestamente leen, y son los "mds favorecidos" porque la mayo-
ria restante nunca llega a apropierse de la lecto-escritura,
lo cual es una diffcil situacidn que conduce al docente a otor
gar una baja calificecidn 1llegando al extremo de la reproba-
cidn para este grupo de nifos, tachéndolos "no aptos" para el
dominio de 1la lengua.

Ain as{, algunos de estos educandos, en determinadas oca
siones son estad{sticamente contemplados para la promocidn =al
siguiente grado (Segundo Afio de Educecidn Primaria) por cues-
tiones sdministrativas; con resultados negativos puesto que al

llegar al siguiente nivel se les considera dentro de wun gruro

5) AGUIRRE B., Gonzalo. Teorfa y Préctica de la Educacidn Indf
gena, Sepsetentas. SEP. la. ed. México, 1973. p. 34.
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homogéneo, y de manera implicita con todos los elementos egréfi
co—orales "euficientes"; argumentando que la ensefianza de la
lectura y la expresidn escrita quedd en el grado anterior. Co-
mo es 1§gico suponer, son escolares que estarédn siempre en desg
ventaja ante algunos otros nifios, y esto los conducird a fin
de cuentas a formar parte de los reprobedos.

Debe reflexionarse sobre el hecho de que el mmestro, ge-
neralmente, nunca toma en cuenta a la expresidn oral y escrita
como un proceso, agravédndose por el modo de realizsr la evalua
cidn con el objetivo preciso de cuantificar su aprendizaje:

"Restringiendo el acceso a los materiales de referencia,
imponiendo severas limitaciones de tiempo y creando con
diciones de angustia, 1los procedimientos tradicionales
de exdmen pueden fomentar 1a memorizacidn y la repeti-
cidn & expensas de la comprensidn y el entendimien-
to." (6).

;Qué hacer ante esta problemdtica a que noe ha conducido
todo un erraigo metodoldgico tradicional en la ensefianza de la
lecto-escritura?. La respuesta parece obvia, pero jcdémo encon-
Irarle si nos enclaustramos y aferramos a ella? si no enaliza-
mos de menera critica nuestra labor docente, ei seguimos sin
considerar al niffo y su medio en el proceso de aprendizaje. Eg
to nos obliga ciertamente a un andlisie personal y general so-
bre nuestra préctica docente y sobre los elementos que 1la con-
forman. Solemente en esa medida podr{amos responder a este
cuestionamiento:

,Cémo lograr up,aprendizaje significativo y funcional de

la lecto-escritura en el nifio del medio ind{igena?.

6) MCKENZIE, Norman, et al. La enseflanza y el aprendigzaje. II
Metodologfa y administracidn... Biblioteca SEP. Trad.
Jorge Perreiro Sentana. la. ed. Sep/setentas, México,
1974. p. 46.
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Para buscar una alternativa a este planteamiento y pro-
blematica, es imprescindible atender el contexto en el que se
le ha ubicado y en el que se encuentra dicha dificultad.

El1 proceso ensefanza—-aprendizaje enmarcado pociohistdri-
ca y econdmicamente, parece ser la causa principal de la pro-
blemdtica dentro del saldn de clases, ya que tento meestro co-
mo alumnos se encuentran en €1, sujetos a la influencia del
contexto. Pero el conflicto del aprendizaje de la lecto-escri
tura merece mayor observancia. Este objeto de conocimiento es
iniciado "informalmente™ en la educacidn preescolar, sdlo que
ante el desconocimiento de los niveles de desarrollo en el eig
tema de la expresidn oral-gréfica, los docentes prestan poca
importancia a este objeto sociml; es mds, la mayor{ia, ain en
el nivel de educacidn primarias, no lo consideran un proceso, y
les situaciones de aprendizaje que pudieran propiciar en el e-
ducando quedan sin hacer. Ademds de apreciarlo de competencia
Unica para la escuelsa primeria.

El nivel bésico es en donde el proceder del maestro difi
culta afn mds el aprendizaje de la lengua oral y escrita.

En donde, por presiones socimles e institucionales se
concreta especificamente a que los alummos "aprendan a leer ¥y
escribir" no importando el cdmo, sino sélo el resultado.

1o que se pretende es que el educando 1l1llegue a estable-
cer una correcta relacidn grafo-fondtica y que ademds, realice
un trazo adecuado de las grafiams para que desde un prinecipio
el educando "construya" silabas, palabras y enunciados.

Con ésto se logra que Unicamente un reducido nimero de
escolares, gue integran el grupo, 1lea, saunque relativamente

porque sdlo se transforma en un descifrado y copia de grafiss.
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En cuanto al resto de nifios nunca llegan a acercarse a
esos modelos de aprendizaje porque legs "faltan" elementos de
expresidn oral y escrita.

Lo anterior es de esperarse si el maestro no conceptua
el aprendizaje de la lectura como un proceso que £e inicia no
cuando el alumo pisa el saldén de clases, eino mucho antes,
con el contacto social de su familia y su comunidad.

"o caben ya dudas de que puede hablarse de una evolu-—

cidn conceptuasl de la escritura en el nifio, evolucidn
que comienze mucho entes de los seis aefios, pero Cuyo
ritmo evolutivo depende en gran medida de las ocasiones
de aprendizaje informal previstas por el medie ambiente
social." (7).

Aunque el nifio del medio rural estd en menos contacto
con eventos de lecto-escritura, €S decir, situaciones en donde
el nifio observe y escuche actos de los que lo rodean haciendo
uso de esa expresidn en su vida cotidiana, en donde sin propo-
nérselo estédn proporcionando una gerie de elementos que en ese
instente o mds tarde cresan cuestionamientos en el nifio, que 1lo
llevardn a crearse hipStesis sobre los actos que presencia, pa
ra darles una interpretacidén. "El no tener contacto sgsiduo con
tales objetos priva al nifio de clase marginada de 1la posibili-
dad de una gama de experiencias...” (8).

Es verdad que el infante en el medio urbeno cuenta con
slgunas ventajas en relacidn a una temprana spropiacién de di-

chos elementos, pero €so0 no significa, en ningin momento, que

7) FERREIRO, Emilia. Et. al. El nifio preescolar y su compren
eidn del sistema de escritura. Ejemplo de Investigacidn?
Frograma Educativo Regional de Desarrollo Educativo de la
OEA. Froyecto... Direccidn General de Educecidén Especinal.
México, 1979. p. 293.

8) Ibid., p. 296.
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el nifio rural carezca por completo. de estos eventos, puesto
que...

", ., de cuatro a seis afios hay una evolucidn tanto en
los nifios de clase medim como en los de clase baja, pe-
ro ambos grupos difieren tanto en el punto de partida
como en el punto dec llegnde.

El grupo clase baja no consigue reducir, durente el pe-
r{odo preescolar, la distancia que lo separa del grupo
clase media." (9).

La desventaja estriba en cuanto a cantidad y frecuencia
de experiencias en ese sentido. Por lo consiguiente, no puede
tratarse homogéneamente a ambos contextos en las mismas situa-
ciones de aprendizaje, ni siquiera en el ceso de que nos ubi-
quemos en un sélo émbito puesto gue seguirien existiendo diver
gencias debido a que los nifios se ubican en distintas femi-
lias ademds de las diferencias individuales, las cuales hacen
a un grupo conformarse de una manera heterogénea.

"fodas estas dificultades y peligros se incrementan cuan
do la escolarizacidén es impartida por gente de una cultura a
sente de otra cultura." (10). Es decir, a raiz de la adecrip
cidn de docentes a comunidades donde no encuentra compatibili-
dad lingiifstica, y en donde su lengua resulta ser el impedimen
to brincipal para entablar una comunicacidn con los escolares,
porque si el maestro adlo habla 1ls lengua nacional, y los alum
nos solamente dominan su lengua materna ind{gena, no habré nin
gin entendimiento entre ambos. Esta dificultad resulta mds
preocupante cuando la solucidn no llega ain con la ssignacidn

de docentes del Subsistema de Educacidén Ind{gena. La respues-—

9) Ibid., p. 293.
10) AGUIRRE B, Gonzalo, Op. Cit. p. 33.
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ta puede estar en que pin dominando 1la lengua meterna del ni-~
fio, el maestro no la utilice durante el proceso de aprendiza-
je; pero la implementacién de 1la lengua indfigena acorde al me-—
dio, en el quehacer docente, no resuelve en mucho 1la problemé-
tice porque de ahi =& apropiar al nifio de 1la lecto-escritura
hay mucha distancia debido al desempefio escoldetico que se ri-
ge sobre una mayor participacién del meestro; bajo métodos ex
positivos, que jinhiben la fuerza cresadora del educando desde
el momento en que no se le permite construir su propio conoci-
miento, heciendo a un lado los aportes tedrico-metodoldgicos
en donde se considefa al sujeto un constructor de su propio coQ
nocimiento, dictdndole, por el contrario todo lo que tiene que
reglizar. Actuando de esta manera se esta destruyendo al nifio
no permitiéndole un desarrollo nstural ni la manifestacidn ple
na de su pensamiento por medio de la expresidn oral y egcrita.

Lo mis grave es que descuidando los factores posibles de
crear al aprendizaje; a fin de cuentas tenga que ser el nifio
mismo quien sufra los resultados, debiendo passr por la expe-
riencia de la reprobacidn; motivada también por presiones admi
nistrativas institucionales.

Ante lo anterior, el panorama educativo se torna desola-
dor y preocupante, cuando a pesar de los intentos de resolver
la problemdtica del aprendizeje en las diferentes éress, sigan
existiendo infinided de cuestiones dentro de las aulas. El ca
so de la apropiacidn de la lecto-escritura es uno de los ren-
glones educativos que inquietan puesto que es el instrumento
con el cual el individuo puede actuar sobre el mundo y si €1
no 1o domina, diffcilmente podrd desenvolverse un poco més

2114 de su contexto inmediato.
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npradicionalmente, desde la prespectiva pedagbgica el
problema del aprendizaje de 1la lecturas ha sido planteado como
una cuestidn de métodos."™ (11). Ahora bien, los métodos has-
ta hoy empleados para buscar el aprendigaje de la expresidn
oral y escrita, han descuidado el libre desarrollo de este ob-
jeto de conocimiento al buscar sélo una expresidén linglifstica
de manera superficiasl, en donde el educando uUnicamente trabaja
sobre 1la forma, olvidéndose del fondo de dicha expresidn. Con
ello no se le permite sl alumo 1llegar cognitivamente mis le-
jos con el empleo del lenguaje.

Si la tarea della "ensedanza" de la lecto-escritura =se ha
encajonado el primer grado, urge otorgerle un nuevo enfoque,
contempldndolo un proceso en el cual participa no sélo el do-
cente, sino la familia del nifio, la comunidad y la educacidn
preescoler formal; y que, ademés, es preciso su seguimiento en
1os subsecuentes grados para evitar asi no sdlo la reprobacidn
por falta de dominio en el mane jo de la lengua oral y escerita,
sino prevenir las "fallas" en los siguientes niveles de la es-—
cuela primaria, principalmente sefinlamog en la "incomprensidn"
de textos y la egcasa o nula capacidad para la redaccidn, que
sigue refle jéndose en los niveles educativos medio y superior.

For ello se vuelve imprescindible que las propucstas di-
ddeticas tiendan hacia una nueva relacién y reconceptualiza-
cidn de los elementos que conforman el quehacer cotidiano del
maestro, para propiciar en el nifo una libre y natursl expre-—

sidn de su pensamiento por mediacidn del lenguaje oral y escri

11) FERREIRO, Emilia y T., Ana. los sistemas de la escritura..
1.2 Métodos tradicionales... Ant. Téecnicas y... II, U.P.N.
MSxico, 1986. p. 15.




-15-

to. Y la implementacidn del presente trabajo tiene esa finali
dad: epropiar al nifio, de primer grado en educacidn bdsica,
del aprendizaje significativo y funcional de la lecto-escritu-
ra a travds de 1lo que ofrece su contexto, +tal como: costum-—
bres, tradiciones, trabajo, su flora y feuna, etc. Eg decir
aprovechar la cultura de su comunidad para sbordar el aprendi-
zaje, sin descuidar su aspecto lingi{stico.

I.a propuesta va encaminada también a lograr que el alum-—-
no relacione su aprendizeje formnl e informal de la lengua o-
rel y gréafica, y a su vez represente un instrumento con el que
pueda manifestar 1ibremente su pensamiento. FPero esto implica
tomar en cuenta el marco gocial ¥y econdmico que envuelve al
sistema educativo nacional y que se concreta dentro del aula
ya que, de una manera u otra, condiciona fuertemente el traba-
jo del maestro por unea serie de medides técnico-pedagdeicas, ¥
administrativas, que obligan a centrar 1la atencidn de la lin-
gii{stica sdlo en aspectos superficisled, cuendo lo que preten—
den institucionalmente es que el alumno aprenda a leer y escri
bir aunque €sto sea un mero descifrado gréfico; organizando,
con ese propdsito implicito, una serie de concursos que no ha-
cen mds que fijar la atencidn en el descifrado y su propia re-
petiecidn y copia; ¥y ésto con la mayor premura posible, para de
sempefiar buen papel ente 1la socieded que lo rodea. Bsto tam-
bién representa un obstdéculo para el desarrollo de nuevas for-
mas de trabajo en la~expre516n oral y expresidn escrita, en el
gentido de presionar al educador exigiendo resultados inmedia-
tos, no permitiendo que €1 rebase las fronteras de las cuatro
paredes del aula argumentando que es desorgaenizacidn, descuido
y pérdida de tiempo.

Por otra parte, cabe seflalar el papel trascendental que
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juega el docente en la formacidn del nifio al estar en contacto
directo con el alummo. Ya que generalmente su rol no deja de
ger conductual, y es que carece de un marco tedrico psico-peda
gdgico que lo haga reflexionar sobre su tarea docente y el mo-
do preciso de emprender el proceso de aprendizaje de determinag
do contenido u objeto de conocimiento. En lo que respecta a la
lecto-eseritura no se entiende a ésta como un proceso que se i
nicia mucho antes del ingreso a la escuels y que existen deter
minadas fases dentro de ese proceso; que lleven a los nifos,
unos mds tarde, otros mfs temprano, hacie el dominio de este
objeto social.

Este dltimo es guizd el mayor obstdculo para emprender o
tratar con nuevas propuestas pedegdgicas, agravando auin més
la problemdtica educativa. Sin embargo, esto no debe ser mo-
tivo de desdnimo, sino servir como punto de reflexidn gue mue-
va hacia replanteamientos sobre la tarea del maestro en rela-
cidn a 1la bisqueda de alternstivas a la apropiacidén de la lec-
to-escritura en el nifio. Por tanto, el docente deberd estar
en una constante documentacidn y actualizacidn profesionsl que
le permita estar al dfia en el plano psicopedagdgico. Esto hace
necesario una serie de prograemes de capacitacidn para docentes
en servicio; en los cuales el maestro pueda estar al tanto de
los adelasntos cient{ficos en beneficio de loe educandos. Los
seminarios pedagdgicos por ende deben ser perfodicos con aseso
res bien documentados y competentes. Aunque cabe agregar que

el profesor debe procursr también el autodidactismo.
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LA ESCUELA, EL MEDIO Y EL WIRO.

Considerar la problemdtica educetiva aislada de influen-
cias internas o externass el aula, es querer minimizar la difi-
culted y cerrarse a cualquier intento claro de solucién. Bs in
dispensable el estudio del contexto en el cual se ubice la pro
blemdtica, con el objeto de tomarlo en cuenta en le bisqueda
de alternativas de solucidn, pues existen diversos factores
que inciden directa & indirectamente sobre ella.

En el presente trabajo ubicamos el problema del aprendi-
zaje de la lecto-esc¢riturae, dentro del medio ind{gena y concre
tamente, en la escuela primaria de la comunidad de Ahuehueyo
Ixteamel, Tamazunchale, S. L. P. Dicha comunidad se encuentra
enclavada en plena Sierra de la Huasteca Potosina, con una po-
blacidn modesta, aproximadamente 300 habitantes; en donde su
medio de comunicacidn oral es una expresién meramente autdcto-
na: el nahuatl, que es la lengua caracter{stica no sdlo de es-
te poblado sino de la mayorf{a de las comunidedes rurales que
componen la regién.

los habitantes, generalmente, construyen sus viviendas
utilizando palos para formar las paredes a manera de cerca y
el techo es construido de zacate, materiel de la regidn. No se
miestran trazos formales en la alineacidn, por el contrario,
éstas se encuentran dispersas, muy ale jadas una familia de o-
tra, ademds de no distinguirse por quedar entre la vegetacidn
abundante de este lugar.

En cuanto a los centros de educacidn piblica, se cuenta
con tres escuelas: Uno es el Centro de Educacidn Preescolar,
atendido por un maestro con preparacidn académica de Normal

BAsica; otro es la escuela Primaria con albergue.
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Ambos niveles pertenecen al Subgistema de Educacidén Indigena.

También se cuenta con un Centro de Educacidn media bdsi-
ca representado por 1a escuela Tele-secundaris, atendida por
un solo maestro.

las relaciones sociales entre los docentes de educacidn
primaria ha sido estrecha, faltando quizds mayor acercamiento
en el plano pedagdgico; mientras que 1a participacidn sociocul
tural enfocada expresamente a la comunidad se lleva a cebo man
comunadamente con el centro de educacidn preescolar, no suce-
diendo asi con la Tele-secundaria, Qque ha estado al mergen de
la coleboracidn. Eﬁ parte, esto puede explicar por qué 1los
alumos que llegan a egresar de la primeria ge desliguen com-
pletamente de ella cuando acuden a su preparacién media bdsica
y que no sea la totalidad de los egresados quienes asisten, po
demos agregar, asimiemo, que loe que no ingresan, generalmente
mujeres, abandonen no sélo su estudio, sino también su comuni-
ded para emigrer a las grandes ciudades en busca de ocupacién.
En casos extremos lleva haste el desconocimiento y desvaloriza
cidn de sus rafces culturales, incluyendo su lengua netural.

1as actividades de los habitantes de la poblacidén trata-
da, donde ademds de algunac de las ceracter{sticas ya eefinla-
das carece de luz eléctrice y agua potable, las dedican al cul
tivo de café y cuidado y produccidn de c{tricos; 1la situacidn
geogréfica del luger hace que 1a agricultura sea de temporal ¥y
1a escasa cosecha delma{z y frijol la destinen sdlo para el
consumo familier. En cuanto loes granos y gemillaes se terminan
tienen que acudir a loes centros urbanos mée prdéximos (Tamazun-
chale, y Watlapa) a donde también concurren a vender otros pro
ductos.

Para la actividad comerciel dentro de la misma comunidad
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ge cuenta con dos tiendas: Une Conasupo y una Cooperativa; &s-—
ta Wltima, localizada provisionalmente en el terreno escolar
y propiedad del poblado en donde los habitantes pueden vender
algunos de sus productoe en pequefias cantidades para consumo
de la misma poblacidn, en caso de no venderlos en los pueblos
préximos. Para esta actividad, en ocasiones, los padres de fg
milia se sirven de sus hijos (alumos) para acudir conjuntamen
te g realizer compra-ventas fuera de su comunidad, lo cual csu
sa descuidos en las iabores escolares. Aunque esto no es un
factor dnico porque también "... la necesidad de ser dtiles a
la familia en taereas productivas determina la ausencia o el
abandono." (1). Existen otras circunstancias por las cuales
desatienden su educacidn formal, por ejemplo las tareas egrico
las para ayudar temporalmente a sus padres; por otra parte,
también se presentan casos en que los nifios mayores tienen que
cuidar a sus hermanitos por equis gituacidn en que la madre se
ve obligada a salir del hogar. Estos aspectos se vuelven més
preocupantes en el primer grado de educacidn primaria puesto
que se estd apenas construyendo 1a base para su futura sccidn
a trevés del empleo de la lengua oral y escrita.

El factor religioso juega dentro de la comunidad escolar
un bapel importante a causa de que existen varios grupos reli-
giosos y todos ellos muy arraigsdos; en donde participan todos
los integrantes de la familia, ¥y los nifios acuden desde tempra
na edad a irse formando conceptos dogmdticos que nada ayudan
en su desempefio escolar.

El hecho de que el plantel primario, en el caso de esta

1) FERREIRO, Emilia y Taberosky, Ana. los sistemas de escritu-
re... (Introduccidn) Ant. Técnices y Recursos... II, U.P.N.
la. ed. México, 1986. p. 5.
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comunidad, cuenta con aelbergue escolar, en donde se da hospeda
je y alimentacidn de lunes a viernes a los alumnos becados, no
soluciona en mucho las carencias socioecondmicas y nutritivas
de los educandos y sus familias, ya que son éstas mismas quie-
nes tienen que costear los materiales escolares necesarios pa-
ra sus hijom eastudisntes. KEn el perfodo encolar 1990-1991,
el albergue sSlo tiene captada una tercera parte de la pobla-
cidn escolar totel que son apréximasdamente 98 alumnos, reparti
dos no equitativamenée en todos los grados (lo.-60.).

Por el nimero escaso de educandoe y contando con cinco
meestros, el director de la institucidn tiene que hacerse car-
go de un grupo, ademds de desempefiar sus tareas administrati-
vas y de organizacidn escolar; otro de los maestros tiene que
atender dos grupos.

la sctividad educativa se lleva a csbo en cuatro aulas=
en buenas condiciones y una més aecondicionada rusticamente;
también se cuenta con una cancha deportiva que a su vez sirve
como patio cfvico, lugar de ensayos art{sticos, y concentracio
nes para realizar actividades socioculturales. Este espacio
deportivo es utilizado en el recreo por alumosg de grados supe
riores, dejando o haciendo a un lado a los nifios mds pequefios
(lol y 20. grados), que tienen que buscar otro espacio.

La mayor convivencia entre los nifios se logra durante el
horario escolaer, en donde el juego informel, entendido como
préctica social en donde no se incluyen normas estrictas ni
sditamento especial, es su principal distraccidn, cabe decir
que en este tipo de amctividedes formen grupos muy particulares
en log que hacen separacién de sexo, ademds de grupo y grado
escolar; aunque ésto es mds notorio en los niveles inferiores

(lo. y 20.) que en los superiores, debido quizd al mayor tiem-
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po de convivencia entre ellos. Pero 1la eeparacién por sexo si
gue existiendo.

1os alumnos a nivel general estdn en una eded comprendi-
da entre los seis y los catorce afios y su comunicacidn entre
elloe la hacen a través de su lengua materna, que siempre estd
por encima del empleo de la lengua egpafiola, tanto dentro como
fuera de la institucidn, y hasta es mds notorio en la comunica
c¢idn fuera de ella, es decir, en su hoger. En los grados infe
riores es més palpaﬁle su lengua original, y al comunicarse
con el maestro €se es su principal medio de expresidn. En cuvan
to a los demds grados no sucede de la misma manera; a medida
que van sscendiendo a los otros niveles va perdiendo fuerza,
sunque no se llega a extinguir, 1la comunicacién alumo-docen-—
te, y viceversa, en su lengua materna.

Particularizando, y tomando en cuenta 1sa problemdtica
que nos ocupa, se sefiala a cont inuacidn un bosque jo del grupo
de primer afio, aparte de algunas caracter{stices ya citadas.
BEn el presente ciclo eecolar el grupo lo conforman 21 elemen-—
tos, e integrado en su mayorfia por alumnos del sexo femenino,
que no aceptan con mucho asgrado participar en rondas y Jjuegos
infantiles en orden mixto; pero a la vez lo toman a veces como
un juego més y se divierten haciendo bromas cuando les toca ai
tuarse junto a otros. Aparte de los juegos les gusta mucho la
conversacidn, y les agradan las narraciones y las buscan en
las plédtices de sus compafieros o le esperan ansiosos del docen
te. Al igual que en la amctivided lingilfstica, ee manifiestan
muy creativos en su expresidn ert{stica que se da en forma de
cantos, pero especialmente del dibujo del cual esperan gran re
conocimiento de su obra, de parte del maestro.

Al referirnos a su expresidn lingif{stica, habremos de
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decir que ésta es muy rica a través de su lengua materna, no
faltando nada para darse a entender perfectamente con las per-
gonas adultas, y entre ellos mismos, por lo que su lenguaje a
través del nahuatl es mds que fundamental, ya que gintdctica y
seménticamente estd integrada y estructurada no sucediendo as{
con el espafiol, puesto que mparte del maestro, en su comuni-
dad, no tienen otro contacto con este lenguaje.

En lo que respecta a su desarrollo biopsicoldgico, si te
nemos que ubicarlos en alguna etapa, psicogendéticamente, dire-
mos que deben estar en el final de las preoperaciones, entran-
do mlgunos al per{oéo operatorio; pero las caracter{sticas so-
cimles, geogréficas y econdémicas que rodean al nifio de primer
grado en esta poblacién hacen que el infante adn esté muy le-
jos de abordar las situaciones operatorias, conservando por el
contrario caracteristicas netamente preoperatorias.

Menciongbamos el lenguaje y cabe sgefialar que la observa-
¢idn hecha en relacidn a su lengua es un factor de capital im-
portancia puesto que mediente el se basa su sistema de comuni-
cacidn oral. Siendo doblemente negativo el empleo del espatiol
oon el efdn de apropier al niffo del sistema de la leoto-ecscri-
tura: Primero por el uso mismo de la lengua extrafia y ajena
que no entiende; Segundo, porque la forma de abordar su ense-
flanza se basa en un sistema escoldstico. Esto se vuelve mds
problemdtico dentro del sistema de educacidn indfgena que en
ocasiones sdlo refuerza el descuido lingi{{stico que se empled
en la educacidn preescolar, en donde por querer "adelantar" su
conocimiento en el aspecto gréfico-oral, se valen de 1la memori
zacidn de algunas graffas, especimlmente vocales. Pero de po-

co gyudan al escolar de primer grado, puesto que su escritura
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sigue teniendo dificultades psra dominerlas, ¥y la forma y el
trazaedo correcto de las grafias carecen de significado. Muy
apenas algunos nifios alcanzan un nivel alfabdtico convencional
de la escritura, mientras que otros sélo llegan a expresarse
en un nivel sildbico-alfabdtico, en el caso especi{fico de 1la
comunided tratada, la problemética en la lengua oral y escrita
del nifio en primer grado no es por falta de una educacidén pre-
escolar formsl porgue el grupo en su totalidad cursd dicho ni-
vel. BEsto puede significar que su trénsito por €1, con les
tredicionales formas de abordar en el proceso de aprendizaje,
en poco o nada.remeéian las dificultades de la apropiacidn de
le lecto-escritura. Tal vez las Unicas ventajas posibtles sean
en relacién al aspecto motriz y dsto relativamente; ademds de
prepararlos no de manera espec{fica en cuaento a la separacidén
hogar-aula, debido a que son adn muy pequefios y estén mds iden
tifjicados con el grupo social inmediato formado por su fami-
lia.

Como puede amprecierse, =al abordar el sistema de le len-
gua oral y escrita sin entenderla como un proceso, sino pro-
ducto mecdnico desde el nivel preescolar, no se concretan las
expectativas porque cuando el jnfante ingresa al primer grado
poco recuerda de aquellos trebajos que se dedicaron especfficg
mente & la memorizacidn de slgunoas signos gréaficos y, al con-
trario, se recrudecen las dificultades del aprendizaje de 1la

expresién oral y escrita, y la problemdtica sigue existiendo.
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APORT ACIONES TEORICAS SOBRE INSTRUMENT ACION
DIDACTICA.

Antes de ambordar tedricamente 1las aportaciones existen-
tes especificamente sobre la lecto-escritura, e hace impres-
cindible considerar las concepciones tedrioas sobre mprendiza-
je y conocimiento, de acuerdo al punto de vista de diversos
planteamientos filoséficos y psicoldgicos, y la instrumenta-
cidn diddctica sobre la que se ha enmarcedo a la educacidén as{
como su alternativa planteads, que gservird a su vez de marco
de referencia tedrica para otros capftulos.

A través del tiempo han existido diferentes concepciones
tedricas tanto filosdficas y psicoldgicas, como pedagdgicas.

Han tenido cada uno de éstos, principalmente los prime-
ros, serias cuestiones que hen sido tema de preocupacidn, plan
teamientos también se hen entablado debates acerca de la epis-
temologf{a, gque han derivado, a su vez, una serie de teorias
tanto psicoldgicas como pedagdgicas.

La epistemologia empirista, enmarcada en una filosof{a
pre-marxista otorga un papel determinante al objeto, entendizn
do por €ste a ", .. todo esquella que sea susceptible de desper-
tar interds de un sujeto, sea €ste nifio o adulto. Puede tre-
tarse de un fendmeno, problema, objeto, o la reaccidn misma de
éate ante determinade accidn que sobre €1 se aplica." (1).

Pars esta filosof{a el sujeto permasnece pasivo, en esgpe-
ra de la influencia exterior, porgque para el empirismo, "...la
mente es segin Lucke; un gran espejo que recibe pasivamente

reflejos del exterior." (2).

1) U.P.N. Aprendizaje escolar. Ant. Teor{as del aprendizeje.
la. Reimp. México, 1987. p. 354.

2) W. HAWLYN, D. E1 aprendizaje humano. Ant. Teor{as del apren
dizaje. U. P. N. la. ed., México. 1986. p. 3.
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Este pensamiento se identifica plenamente con la diddeti
ca tradicional, en donde el nifio es solamente un espectador; y
en donde el verbalismo se le considera como unico mecanismo de
educacidn. Hans Aebli ubica "...esta corriente educativa... en
la 1égica de la psicologfa sensual-empirista dedo que concibe
la nocidn de las cosas y de los fendmenos y las percepcio-
nes." (3).

Esta psicolog{a plantea que las ideas surgen de la expe-
riencia sensible y gue el sujeto tiene un papel insignificante
para adquirirlo.

En cuanto a lé evaluacidn, el rol del docente consiste
en transmitir una serie de conocimientos y en corroborar los
resultados. Implementando exdmenes y aesignando calificeciones
convirtiéndose estos actos en un recurso intimidente y represi
vo.

La consideracidn que hacen los idealistas en relacidén a
le epistemologfa es que el sujeto determina al objeto de cono-
odmiento, es decir, es el sujeto quien desempefia un papel acti
vo, mientras que el objeto sdlo es resultado y producto de la
aceidn del sujeto. Lo que da como resultado nuevos plantea-
mientos en la cuestidn diddcticm. Con el paso del tiempo y de
acuerdo al desarrollo tecnoldgico ve surgiendo un concepto dig
tinto en el amprendizaje. Directamente 1ligado a los factores
socioecondmicos y pol{ticos, cuyo propdésito es aumentar la pro

duccidn.

3) PANSZA Gonzélez, Margarite. Instrumentacidén diddctica. Con-
ceptos generales. Apendice No. 5 Ant. la sociedad y el
trabajo en la prédctica docente. Tercer curso. U. P. N. la.
ed., México, 1988. p. 150.




—26-—

",.. Surze una concepcidén de la teenslogia educativa apo
yedas en las nociones de "progreso"” y "eficiencia" aque
responden explicitamente a un modelo de sociedad capita
lista y & una serie de demandas gque se gestan en su in-
terior, asunque se hagsn aparecer como alternativa al
modelo de la educecidn tradicional.™ (4).

Este nuevo concepto educativo, y su pretensidn explicita
de superacidn, gird sélo sobre las formas, es decir, al cémo
de la ensefianzm, pero sin cuestionarse sobre el qué y para qué
del aprendizaje. Cambia en clerta medida la dindmica interac-
tual: del receptivismo del sujeto se pasa al activismo; el pa-
pel del docente gira un poco, sahora su autoridad ya no se en-
cuentra tanto en ellmanejo de contenidos como en el dominio de
técnicas. Apoyado diddcticamente en el conductismo, donde el
aprendizaje se concibe como un ", ..conjunto de cembios y/o mo-
dificaciones en la conductn que se opera en el sujeto como re-
sultado de acciones determinadas, y a la ensefianza como el con
trol de la situascién en la que ocurre el eprendizaje.” (5). Se
da, pues, prioridad a la programacidén djddctica y a la especi-
ficacidn de objetivos de aprendizaje, pero se sigue fragmentan
do el conocimiento, y los contenidos pasen a un segundo plano
¥ su lugar lo toman las conductes. Que segun Esther Carolina
Pérez (6), la ensefianza se basa en el reforzamiento de condhc—
tas.

En el aspecto evaluativo, éste se le concibe en estreche
relacidn con los objetivos de aprendizaje; ademds del concepto
de aprendizaje que se caracteriza como algo obgervable y por
lo tanto mensurable. Fero la evaluacidn no deja de ser un me-

caniemo de control,

4) FPANSZA Gonzélez, Mergarita. Op. Cit. p. 158.
5) Ibid., p. 161.
6) Ibid., p. 167.



o

E1l materielismo dialdctico, por su parte propone su con-
cepcidn epistemoldgica no otorgendo al sujeto, ni al objeto un
papel mayor, sino que la concibe en una relacidn interactual
en la que se determinan rec{procamente, y en donde el sujeto
realiza una actividad tedrico-préctica. Este pensamiento ha
dado origen a planteamientos tedricos en los cuales se conside
ra de gran importancia esta relacidén. Tal es el caso de 1los
aportes de la psicogenética; donde el nifio es congiderado cons
tructor de su propié conocimiento a través de 1la relacién in-
teractual con su medio, y e€n 1a que se van sucediendo expe-—
riencias cognitivas cada vez mayores, torndndose fundamentel
contar con una estructura cognitiva anterior que sirva de base
a estructuras posteriores. Bstos conceptos van dando forma &
un replanteamiento educativo del cusl surge la didédctica eriti
ca como una propuesta inacabada, es decir, que se encuentra. en
construccién, pero que se presenta como alternativa a la con-
cepcidn tradicional y =a la tecnologia educativa, sunque ésto
no significa que no existan elementos de slguna de éstas con—
cepciones anteriores que intervengan dentro de esta corriente.
No se pretende, pues, cambiar una técenies por otres, "... sino
que plentes analizar er{ticamente la prdctica docente, la dind
mica de la institucidén, los roles de sus miembros y el signifi
cedo ideoldgico que subyace en todo ello." (7).

Esta diddctica pretende crear ¥y desarrollar en el maes-
tro una sctividad cient{fica apoyada en la investigacidn y en
el espiritu critico, pero sobre todo en la autocr{tica; en
donde deberd tomarse muy en cuenta el factor humano, "... las

interrelaciones personsles, el mane jo del conflieto y le con-

7) Ibid., p. 174.

actt -
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tradiccidn en el acto de aprender..." (8). Azucena Rodriguez
considera el aprendizaje como un proceso dialéctico, donde el
sujeto al aprender no lo hace en forma linegl, sino que en
ello puede haber psralizeciones y crisis, as{ como también re-
trocesos y una serie de resistencias al cambio. Eg cierto que
algunos toman también al aprendizaje como una modificacidn de
la conducta, pero una conducta molar, es decir, total. Donde
la conducta resultante se la interpreta no de manera aisladas,
sino integralmente.

Dentro de esta concepcidn se consideran 1os‘objetivos re
ro se sefala hacerlo preferentemente de maners general y no eg
pecifica; no se pretenden, pues, clasificaciones amplias, sino
gdlo, por ejemplo, objetivos de un curso u objetivos de uni-
dad, etc. Ya que su funcidén debe ser ",..determinar la inten-
cionalidad y/o finalided del acto educetivo..." {9) y gue debe
ser, igualmente, 1la bese pare planear con antelacidn la forma
de evaluar y orgenizar los contenidos.

Resulta a su vez de gran trascendencia el no considerar
a los contenidos en un sentido dogmético, como algo terminado
o comprobado. Debe, entonces, procurarse promover aprendizajes
que impliquen operaciones superiores del pensamiento: anéli-
ais, gfntesis, capacidedes creativas: buscendo un conocimiento
interrelacionado.

En cuanto al rol del docente debe ser el de promotor del
aprendizaje, mediante una relascidn cooperativa.

Por lo que respecta a la evaluacidn, Hilda Taba propone

el desarrollo y empleo de varias maneras de obtener evidencias

8) Ibid., p. 176.
9) Ibid., p. 184.
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de los cambios; segin Angel piaz "... es necesario explicitar
1a misma nocidn de aprendizaje, de conducta y de personali-
ded..." (10). Para las evidencias de aprendizaje sge deben con
templar: "Trabajos, ensayos, reportes, investigaciones biblio-
gréficas, investigaciones de campo etc.” (11). Esto debe permi
tir analizar o estudiar el proceso de aprendizaje, tomando eéen
congideracidn los factores intervinientes en €1, ya sea que lo
estén apoyando u obstaculigando, para poder hacer los replan-
teamientos y consideraciones necesarias, & fin de lograr en el
infante una verdadera apropiacidn del conocimiento, en donde

€1, juegue un papel'principal en su construccidn.

10) Ibid., p. 292.
11) Ibid., p. 202.
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CONSIDERACIONES TEORICAS SOBRE EL APRENDIZAJE
Y LA LECTO-ESCRITURA.

los problemas de aprendizaje accrca de 1la lecto-escritu-
ra han hecho creer tradicionalmente que dsto es cuestidn prin-
cipal del método, por ello =e ha buscado su solucién en la a-
plicacidén del método adecuado, recurriendo a la bisqueda de
1. "Pero a pesar de los varios métodos que se hen ensayado
para ensefiar a leer, existe un gran nimero de nifios que no a-
prenden.” (1). Esto ha llegado hasta enfocar de manersa sintéti
ca, preferentemente, partiendo de une unided mfinima o graffa
(letra) para llegar ‘a la formacidén de silabas vy, posteriormen—
te, de palabras. Mediante este método se busca una correspon-—
dencia entre la expreeidn oral y 1o eecrito, es decir, entre
fonema y grafia.

Con caracteristicas similares ee ublica el método fondti-
co; proponiendo iniciar a partir del sonido, giendo este mismo
1a unidad minima de nuestra expresién oral. Partiendo del fo-
nema, se pretende relaecionarla o hacerla corresponder directa-
mente con su representacidn eserita. Como puede inferiree, la
audicidn representa un papel trascendente con este método, ¥
el alumno debe ser capaz de realizar un correcto "endlisis hu-
ditivo" para diferenciar y pislar sonidos con el fin preciso
de "... establecer las corregpondencias grafema-fonema." (2).

Esta forma de abordar el aprendizaje de la lecto-escritu

ra pretende una lectura mecénice en donde el significado que

1) FERREIRO, Emilia y Taberosky, Ana. log sistemas de la escri
tura. (Introduccién) Ant. Técnicas y Recursos... II. U.P.N.
la. ed., México, 1986. p. 3.

2) PERREIRO, Emilia y Taberosky, Ane. Log sistemes de... 1.2
Métodos tradicionales... Ant. Técnicas y Recursos... 1X.
U. F. N. la. ed., Wéxico, 1986. p. 15.




-31-

pueda contener el texto que se otorga 8l nifio, pasa a un segun
do plano, o mejor dicho no se contempla} porque 1o gque intere-—
ga en sf es que el educando sélo establezca una correcta rela-
cidn entre graf{es-sonidos. Argumentendo que la "Comprensidn
de lm lectura" vendrd posteriormente.

For su parte sus métodos endliticos creen remediar la si
tuncidn problemdtica del aprendizaje en la expresidén oral ¥y
escrita, planteando que 1la lectura debe partir no de unidades
minimas, representadés por la grafia o el fonema, sino por si-
tuaciones graficas globales, en donde la unided a analizar sea
la palabra completay baséndose en el fundamento peicoldgico de
el nifio es sincrético, "... fendmeno psfquico de la edad infan
til mediante el cual el nifio percibe un bloque, en conjun-
to." (3). Es decir, eprecia unidades totales, sin fijarse en
las partes que lo componen, eino hasta en un momento poste—-
rior. De ah{ a proponer que el niffo visualice o tenga contac-
to., primeramente con la palabra completa y, en base s un ané-
lisis visual, llegue a darse cuenta que la palabra contiene u-
nidsdes minimas como la sflaba y, ain més, la grafia.

Este tipo de situaciones que llevan a trater metodoldgi-
camente & la lecto-escritura ya sea de manera sintética o ana-
1{tica, se puede resumir e dos elementos fundamentales que son
la audicidn y visualizecidn, ubicéndose respectivamente a cada
método. Fero ni siquiera dominando a la perfeceidn uno de e~
1loe o haciendo una fusidn de ambos se puede llegar s unae aprg
piacidn de la lecto-escritura que sea significativa psra el ni

fio, es decir, que ese acto tenga un significedo.

3) URIBE Torres, Dolores, et. al. Diddctica de la escritura-
lectura. Tomo I. SEP. Edlclones Oasis. S.A. 3a. ed., Méxi-
co. 1370. p. 45.
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1a lectura y 1la escritura no pueden dejar de ser actos
puramente mecédnicoe, faltos de interds y significativided mien
tras se estén passndo por alto la capacided lingiistica del in
fente, y sus alcances cognosgcitivos.

El nifio llega a la escuela primaria con una experiencia
lingiifstica que dentro del tradicionslismo, es omitido, e igno
rada ademds su cepacidad cognitiva.

Sin embargo, al abordar la epistemologfa genética, el pa
norama del conocimieﬁto toma otra dimensidén desde que el suje-
to se le considere un constructor de su propio conocimiento pe
ro no en un sentido 'unilateral en relacidn con el objeto de co
nocimiento, sino en una interaccidn entre ambos:? sujeto-obje
to.

"Con la prespectiva del materimlismo dialéctico y median
te el empleo de los conceptos piegetanos de geimilmcidn
¥ acomodacidn, como proceso que facilitan la transforma
cidn de los esquemss, Se [propone una peicologie que con
eiba al aprendizaje como un proceso diddetico gque par-
tiendo de la interacecidn del individuo con su realided
gsocial, concrets, transforme lo que Pisget denoming es-
quemas de accidn en forma constente, =a 1o lergo de su
desarrollo bioldgico y social." (4).

Segin la epistemologia genética el individuo, recibe la
influencia exterior del objeto, pero mno en el sentido pasavo
puesto que en el intento de darse una explicacién ecerca de
é1, 1lega = la conciencia del sujeto pero ese elemento cogniti
vo es a su vez traneformedo por un proceso de amsimilacidn del
individuo, logrando adaptarlos y conformar nuevos esquemas.

"Ia asimilacidén se presenta como un proceso de incorpora

¢idn de 1los objetos exteriores a los esquemas. Este proceso

4) RUIZ lerragufvel, Estela. Reflexiones en Torno a las Teo-——
rias del Aprendizeje. Ant. Teorizs del aprendizaje. U.P.N.
SEP. la. Reimpresidn, México., 1987. p. 246.




~33-

surge & partir de las estructuras bioldgicamente determina-
das." (5). Para logrear ia sdaptacidn, el sujeto, primeramente
entre en un depequilibrio ocasionedo por una situacidn u obje—
to de conocimiento, al cual busca darle un gignificado y vna
vez logrado entra en equilibrio.

"pl estudiar el degarrollo cognitivo, J. Pisget da gren
importencia a la adaptacidn gue, siendo caracteristica
de todo ser vivo, segin su grado de desarrollo, tendré
diversaes formas o estructuras. En el proceso de edapta
cidn hay que considerar dos aspectos, opuestos ¥y comple
mentarios a un tiempo:? 1a maimilaecidn o integracidn de
1o meramente externo & las propias estructuras en fun-
cidn de los cambios del medio exterior. J. Piaget in-
troduce el concepto de equilibracién pera explicar el
mecanismo reguledor entre el ser humsno §Jy su me=
dio." (6)-.

Cabe sefialar que el equilibrio es relativo puesto que el
individuo esté en permanente contacto con nuevas gituaciones
de asprendizaje que 1o hacen modificar sus estructuras menta-
les. La "forma" Aque toma el objeto de conocimiento una vez
que el sujeto actia cognitivamente sobre el primero; hace que
este miemo sea percibido de diferente menera. Por lo cual, el
aprendizaje se da mediante una jnteraccidn entre sujeto y abje
to en una relacidn dialéctica.

Dentro del proceso de aprendizaje es muy importente %o-
mer en cuenta varios factores: le maduracidn, la experiencia y
1a transmisidn social.

El primer factor, aunque se considera de importancia, no

gse le concibe como elemento tnico en el desarrollo. "Pera asi

5) Ibid., p. 241.

6) AJURIAGUERRA, J. de. El desarrollo infantil segin la episte
mologis genética. Ant. Desarrollo del nifio ¥ aprendizajg
escoler. U. P. N. 1la. ed., México, 1986. p. 90.
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miler y estructurar la informacidn proporcionada por el ambien
te, el sujeto necesita de amlgunes condiciones fisioldgicas que
ge denominan factores de maduracidn; ellos hacen posible 1la
intervencidn de los factores que contribuyen al proceso de a-
prendizaje." (7).

La mazduracidn, como algo importente dentro del aprendiza
je, tiene un valor innegable, pero es necesario considerar que
"...si1 bien es cierto que algunas condiciones fisioldgicas son
necesarias para que él sujeto sea capaz de efectuar una deter-
minada accidn ... o adquirir un conocimiento, éstas no son por
s{ mismas suficientes para lograrlo." (8). Para ello es conve
niente complementar este factor con la experiencie y la trans-
misidn social.

Hablar de experiencia como factor que conlleva el apren-
dizaje,,es tomar en cuenta lo "... que el nifio adquiere al in-
teractuar con el ambiente. Al explorar y manipular objetos y
aplicar sobre ellos distintas acciones, adquiere dos tipos de
conocimiento: el del mundo fisico y el conocimiento 18gico ma-
temdtioco."” (3). En cuanto al primero, sucede cuando el nifio
llega a descubrir las diversas caracterf{sticas de los objetos
asi como su comportamiento ante la accién de é1. Para llégar
al'conocimiento 18gico-matemdtico el nifio tiene que construir,
"... relaciones 1dgicas entre los objetos que ineluyen compara
ciones ... Bste tipo de relaciones no estén dados por los obje
tos en si{ mismos; son producto de la actividad intelectual del

nifio que los compara." (19).

7) U. P. N. Aprendizaje escolar. Ant. Teorfas del aprendizaje.
Reimpresidén, WNéxico, 1987. p. 356.

8) Ibid., p. 357.

9) 1Ia.

10) 14.
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Por lo que regpecta a 1a transmisién social, es importan
te apreciar que el nifio como ser social se encuentra rodeado
de sus semejentes: sus padres, su grupo de pares ¥ los medios
de comunicacidn que en forma constante estédn aportando una se-
rie de elementos informativos que van apoyando su aprendizaje.
No olvidemos que el nifio ain antes de ingresar a la escuela es
t4 en un continuo proceso cognitivo, en el cual cobran capital
importancia sus hipéyesis, los que construye en relacidn a su
contexto.

"si 1la informacidn proporcionade es opuesta a sus hipdte
gis ... el nifio se confunde ... 1la confugidn sobreviene
porque se ve en el dilema de tener que adoptar une hipé
tesis que pera €1 no es vélida, y que no puede aceptar
porque 1la hipdtesis que le parece 1ldgica es la que é1
ha construido." (11)

Este tipo de situaclones crean una gerie de conflictos
que mds que ocasionarle efectos negativos estdn permitiendo
que retome anteriores posiciones; que lo obligen a buscer nue-—
vas regpuestas y le ayudan a interpretar su mundo.

Es importante tomar en cuenta las aportaciones plageta-
nas y de entre ellas algunos elementos bastante significativos
en la construccién del conocimiento, en donde: "lLos procesos
de mcimilacidén y acomodacidn destacan como elementos imprescin
dibles en la explicacidn de 1la construcecidn gradual de los es-
quemas cognoscitivos y de los estados en que B8e€ encuentran en
cada fase (o estadio) del desarrollo humehno.” (12).

Logs factores anteriores han permitido que el nifio, mucho

antes de ingresar al primer grado de educacidn primaria, haya

11) Ibid., p- 357-358.
12) RUIZ Larrasguivel, Bstelas, Op. Cit. p. 249.
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egtado en contacto con infinidad de situaciones cognitives que
han enriquecido su pensamiento, y en donde el lenguaje una vesz
adquirio, mediante 1la interaccidn, principalmente con los a-
dultos que lo rodean, le ha permitido su desarrollo psicointe-
lectivo.

No se piense que el lenguaje Qque comienza a manejar el
infante es una simple copia de la expresién del adulto, sino
que en la bidsqueda de significado a ese lenguaje, el nifio cons
truye una serie de hipdtesis que lo lleven a reconstruir su
propio lenguaje, y en ese proceso le da seméntica y sintdcti-
camente su prople ihterpretacidn. Ante ésto, el adulto piensa,
equivocadamente, que el nifio cae en "errores" gintdcticos por
falta de apreciaciones auditives; y no sucede as{ porque el
lenguaje infantil no es una mera imitacién de la generacidn
adulta.

El desarrollo del lenguaje alcanza un gran aveance duran-
te el subperfodo de las preoperaciones 146gicas, que de acuerdo
a la psicologfa gendtica, se ubica entre los dos y los siete
afios de edasd, aproximada y relativamente, pero que a su vez
tiene sus bases en un perfodo sensomotor, que abarca desde el
nacimiento hasta los dos afios. )

Dentro de la apropiacidn del lenguaje, representa un im-
portante papel la imitacidn diferida, que precisamente consis-
te "... en evocar la imegen de un modelo y reproducirlo en au-
gencia del mismo tras haber transcurrido algin tiempo; es asf{
como la imitacidn se aproxima & la representacidn." (13). Que
al respecto, FPiaget hace algunos planteamientos, y las subdivi

de en:

13) URIBE Torres, Dolores, et. al. Op. Cit. p. 146.
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w... La representacién conceptual y la representecidn
simbdlica o imaginada. En el primer caso la representa
cidn corresponde a formes superiores del desarrollo men
tal, que llevan jmplfcitos los conceptos, ¥y, en el se-
gundo solamente se refiere =g la imagen mental o al re-
cuerdo-imagen, es decir, s la evocacidn simbdlica de
realidades ausentes." (14).

FPodemos sefialar entonces al concepto como algo abstrac-—

to, y en cambio a la imagen como un simbolo concreto.

Una vez que el nific ha pasado por el per{odo sensoriomo-
tor y comienza el subper{odo de las representaciones preopera-
torises, avanza en el aspecto lingiistico, llegando a la repre-
sentacién conceptuai, de jando la imitacidn para abordar las
"Representaciones gsimbdlicas."

De acuerdo a la clasificacidn psicogenética, el subperfo
do entre los dos y silete afios, aproximadamente, corresponde al
de 1las representaciones preoperecionales, y en su fgse supe-—
rior, al menos tedricamente, coinclde con 1la entrada del nifio
al primer grado de educacidn primerias, con una eded de ceis
afios.

Aproximadamente de los dos =& los tres y medio o hesta
cuatro afios de edad el nifio se encuentra en el estadio inicial
del periodo preoperacional, que corresponde a la "... apéri—
cidn de la funcién simblica y comienzo de la interiorizacidén
de los esquemas de accién en representaciones ..." (15).

Una de las caracteristicas de esta etapa es que aparece
1a funcién, eimbdlica y con ello el lenguaje, desarrolléndose
el pensamiento simbdlico ¥y preconceptual. Al gvanzar el nifio

sobre esta fase, su actitud, de acuerdo a la realidad comienza

14) 1bid., p. 147.
15) Ibid., pp. 160-161.
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a sufrir una serie de transformaciones debido a la funcidén sim
bélica que permite hacer simultédneos a la imitecién (represen-
tative), el juego simbdlico, la representacidn imaginada y el
pensamiento verbal.

La imitacidn representativé ce da cuando el infante se
da a le imitacidn de nuevos gestos veliéndose de las partes de
su cuerpo; mientras que el juego simbdlico resulta ser una for
ma pura del pensamiento egocéntrico y simbdlico en donde el
simbolo significa 1lea representaci6n de algo Qque no estd pre-—
sente. En cuanto al pensamiento verbal que mane ja el infante,
&ata "... consiste en una sdquisicidn de conciencia progresiva
de los esquemas construidos por la accidn.”" (16).

El nifio durante esta etapa cruza por el animismo, que se
carascteriza por asignar a los objetos de su contexto exterior
atributos subjetivos que corregponden a su experiencia. FPor su
parte, el artificialismo que también aparece durante este esta
dio, es comin en el infante; que se da a través de la asimila-
¢idn de lme sctividades cotidianas observades en el mundo del
nifioc que le hacen llegar a pensar que lo que percibe, y todo
lo que existe a su glrededor ha sido hecho por alguien.

En cusnto al estadio siguiente: "... de las organ1zacio—
nes representativas fundedes ya sobre configuraciones estéti-
cas ya sobre una asimilacién a 1la accién propia.” (17).

Dado aproximadamente de los cuatro a log cinco y medio &

fiog; y durante esta fase, ente la imposibilidad de contar con

16) M. BATTRO, Antonio. Diccionerio de epistemologia. Pequete
del autor J. Pimget. Lic. en Educ. Bésica. 60. curso Opta-
tiva. SEAD. la. reimp., México, 1988. ©p. 442,

17) URIBE Torres, Dolores, et al. Op. Cit. p. 173.
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funciones operatorias, el jnfante recurre a "... una forma ca-
si simbdlica de pensamiento, dque es el razonamiento intuiti
vo..." (18).

Al svanzar hacia el dltimo estadio del sujeto del subpe-
riodo preoperatorio, entre una edsd de cinco afios ¥ medio ¥y
los siete u ocho, el nifio llega a 1a fese "... de las regula-
ciones representativas articuledes ... " Que se caracteriza
por ser la parte media entre el estado de "no conservacién" y
la "conservacion" (19).

Una vez que el nifio ha pasado por el anterior subperfo-
do, aborda el per{odo de lms operaciones concretas, comprendi-
da entre las edades de giete u ocho, y 1los once O doce aflos,
en donde gracias a la menipulacién directa de los objetos va
logrando un razonamiento 1égico, el cusl aplica en diferentes
gitusciones concretas llegando as{, principalmente, =a la con-
servacién de materia, peso y volumen.

_ Durante el perfiodo posterior, de las operaciones forme-
les que principia entre los once o doce aflfog, y avenza aidn desg
pués de los quince, se€ caracteriza y diferencia del anterior
per{odo concreto en que el nifio no necesita la presencia del
objeto para establecer un razonamiento 1égico aplicable a dife
rentes, situaciones pero af se vale de formulaciones hipotéti-
cas para resolver gituaciones problematicas.

Sefialdbamos ya enteriormente 1la importancia que reviste,
el lenguaje del niflo durante su desarrollo y que logra avances
durante el perfodo preoperatorio, cirviéndole no sdlo en su ac
tividad comunicativa sino también en la cognitiva; y el trata-

miento aunque someramente del lenguaje en este capitulo puede

18) 1I4.
19) Ibid., p. 177.
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permitir comprender me jor cdmo el sujeto se apropia no sdlo de
la lengua, sino de la construccidn del conocimiento; que el in
fante cuando llega a la escuela primaria trae consigo un gren
potencial cognitivo y lingifstico; y que la construccidén del
conocimiento la aplican al lenguaje y & infinidad de situacio-
nes que le presenta el mundo que lo rodea. Por eso resulta di
f{cil creer que el nifio cuando ingresa a la escuela lo haga
sin conocer absolutamente nada en relacidén a la lecto-escritu-
ra. Asimismo si apreciamos que seé encuentra en contacto vi-
sual y auditivo con situaciones 1éxico-graficas.

Le escuela tradicional pasa por alto estos elementos, ¥
cree que el individuo comenzard a saber acerca de la lecto-es-—
critura hasta que el maestro lo ponga en contacto con ella ¥y
el salumo reciba pasivamente las lecciones de expresién oral y
egerita.

De acuerdo a la peicolingiifstica contemporénea y en base
a tomar en cuenta las aportaciones de Piaget hechas a la epis-
temologia. E1 aprendizaje de la lecto—escritura toma otra di-
mensidén, puesto que se le considera como un proceso que se ini
cia mucho entes del ingreso a la educacidn formal dada en 1la
escuela primaria. s

Siendo la escritura un conocimiento de tipo sociel, en
&1 interviene no solamente la familis, sino el contexto del
cual forma parte; pero en este proceso, la actividad mentael
del nifio estd en constante movimiento.

De acuerdo a la psicogénesis de la escritura el infante
avanza desde el mero desconocimiento de ella, es decir, desde
la "expresidn escrita" que no es més que un garabateo, en don-
de el nifio no las identifica como letras; sino un trazasdo de
"rgyas" o "palitos”. Cuando avanza hacia la elaboracién de di-

bujos, y estd en el nivel presildbico, el individuo no puede
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jdentificar o diferenciar entre imagen (dibujo) y escritura.

En sus producciones el nifioc puede realizar primero una
hoja dibujo y en un tiempo posterior ponerle su nombre, sin
que se adviertan diferencias entre uno y otro, pero que en su
constante actividad va plasmando una serie de signos que pue-
den ser bolitas, o cualquier otro simbolo. Sin relacionar algu
na con el sistema gréfico convencional, que en un principio co
locard dentro del mismo dibujo, hasta que posteriormente los
ubicard fuera de €1, aunque muy préximo a la imagen.

"En la bisqueda de significado el nifio parte de uwn pri-
mer momento en el que descubre a los textos como algo diferen-—
te a1 dibujo..." (20). Y es entonces cuando comienza a reali-
zar “graffas" en un sentido lineal sin regirse por pardmetro =
plguno para su elaboracién, en la bisqueda de una relacidén ima
gen-texto. Podemos considerar que es cuando el nifio interpre-
ta su escritura como algo que puede entenderse, y que general-
mente dice el nombre de la imagen: ha aparecido, entonces, la
hipdtesis de nombre. "La escritura representa el nombre de
los objetos." (21).

En la constante construccidn del conocimiento de la es-
critura, el infente, tiende a reducir el ndmero de gratias
llegando =al extremo, en algunos casos, de colocar una sola
graffa, haciéndola corresponder con un dibujo. Mds la bisqueda
de la escritura de 1la expresién escrita no se detiene en esta

fase, sino que lo hace avanzar hacia lo que tedricamente se de

20) U.P.N. La lengua escrita como objeto de conocimiento. Ant.
El maestro y las situaclones de aprendizaje... la. ed., mé
xico, 1989. p. 314. r

21) Ibid., p. 317.
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nomina "Hipdtesis de cantidad minima" que se da cuando el nifio
considera que para que un texto pueda ser lefdo debe contar
con un determinado numero de grafias, por lo general no menos
de tres. Pero al igual que establecer la cantidad minima, tam
bién puede tomar en cuenta 1a cantidad méxima, presentando o
bien una cantidad fija, o de acuerdo a la "... importancia e-
fectiva, o edad del objeto cuyo nombre va a escribir. A obje-
tos mis grendes o méAs importantes, corresponden mis gra-
fias.” (22).

En el caso de que el nifio establezca una cantidad fija
para las palabras que escriba, se le presenta una problemdtica
de '"cambio de significado”. Cémo solucionar esta dificultad;
cdmo representar dos cosas distintas con la misma centidsd de
graffes. La solucién puede llegar al variar las grafias de
las palabras; pero el conflicto sigue porque el nifio no mane ja
una gran variedad de ellas, por lo cual su solucidn suele ser
cambiar solamente el orden de dichos elementos. Lo que lo ha-
ce arribar a la hipdtesis de varieded.

Cuando el infante 1llega al nivel silédbico es porque an-—
tes hn nido combinnr cantideden y variedpden de grnf{inn, pnrn
dar un determinado significado a 1a escritura producida; descu
briendo entonces que con gélo cambiar una serie de signos pue-
de construir distintes palabras. BEs precigsamente en ese ins-
tante cuando el nifio "... observa que una palabra tiene partes
¥ busea el valor y comprensién de esas partes.” (23). En su
constante accidn cognitivo, y en la biisqueda de una estructura
lingii{stica, el individuo descubre que existe una estrecha re-
lacidn entre 1lm expresidén gréfica, es decir, entre la palabra

escrita y el aspecto fonético de la lengua oral. Considera ne

22) Ibid., N 15.
P SERRD
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cesario, entonces, en su escritura, realizar una corresponden—
cia construyendo una crafin para codn af{labp. "Su andlisis al
interior de la palabra lo inicia haciendo corresvonder una (ra
f{a a cada sflaba, 1lo que constituye la hipdtesis silébi-
ca." (24).

E1l avance que el nifio realiza en el proceso de la edqui-
sicidn de 1la lengua escrita no se piensa que €39 lineal y siem-
pre de manera ascendente. En este acto pueden existir tropie-
zos que lo hagan vacilar, estancarse o retroceder. DPero este
tipo de obstdculos son necesarios para que el nifio reamlmente
construya su propio conocimiento; y a los conflictos, que le
van surgiendo, establece nuevas hivdtesis. Asf{, al llegar a
1a fase sildbica se encuentra con la problemAtica acerca de la
hipétesis de cantidad minima de caracteres construida anterior
mente, pues no le permiten entender en un principio la "contra
rieded" que se presenta cuando una palabra es s{laba bisilaba
o monosildbica, y €1 habia considerado un minimo de tres gra-
fias para que una palabra tuviera significado o pueda leerse.

En su transicidn sildbico-alfabética, construida a par-
tir del conflicto enterior, el niiio descubre la corregponden-
cig entre sonido y grafia, pero se le dificulta emplear “una
forma puramente alfabdtica y se vale de ambes para construir
sus palabras. El conflicto que se presenta sl nifio en la fase
sildbica con los anteriores hipétesis lo obliga "... a reali-
zar otro tipo de particiones en la palabra y realizar la parti
cipacidn alfabdtica, descubriendo asi la forma en que se
estructura la escritura." (25).

Al abordar el nivel alfabético el nifio realiza una clara

24) 1d.
25) Ibid., p. 316.
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relacidn entre sonido-grafias y alcanza a comprender una de
las bases fundamentales del sistema alfabético. Cuando esto
sucede, el infante puede establecer correctamente la correspon
dencia entre la estructura de la palabra y tomarla en cuenta
en el momento de construir las palabras.

Por su parte el aprendizaje de la lectura por parte del
niflo sigue también un proceso que se injcia mucho antes del
ingreso formal a la escuela. Se seflalan cuatro niveles dentro
de ello; en el primer nivel, cuando se le muegtra un texto a-
compafiado de una imagen, no encuentra diferencia alguna entre
ambas y piensa que Se€ puede leer por igual tanto en el texto
como en el dibujo. Fero en 1a busqueda del siemificado dentro
de los textos, al presentarle al nifio una serie de oraciones a
las que se hacen acompafiar de alguna {lustracidn, puede llegar
a interpretar el texto auxilidndose de la imagen.

Por eso mismo cuando se le presenta un texto sin imagen
para €l carece de significedo, sdlo "...dice palitos, bolites,
letras o ndmeros." (26).

Cuando se aborda el segundo nivel, aparece entonces la
hipdtesis de nombre. vgl texto representa tnicaemente el nombre
de los objetos. En la interpretacidn de palsbras acompafizdas
de imdgenes, el texto es la etiqueta de la imagen ... v (27).
En donde se puede leer el nombre del dibujo. Al interpretar la
imagen lo hece en forma "completa" pero al pasar al texto ya
no toma en cuenta el articulo.

Se da el caso de que al interpreter oraciones que van a-
compafiadas de imagen algunos nifios sdélo creen encontrar el

nombre de los objetos representados, mientras que otros buscan

26) Ibid., p. 318.
27) 14.
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una oracidn que vaya en relacidn al dibujo.

Al avanzar & un tercer nivel dentro de la lectura se co-
mienza a observar la forma del texto, es decir, sus caracter{g
ticas, y si bien, aun se sigue interpretando el escrito a per-
tir de 1la imagen, las caracterfsticas de la oracidn, tales co-
mo: "continuidad, longitud de la palabra y/o diferencia entre
las letres..." (28), dan 8l nifio una pauta para corroborar o
rechazar la anticipacidn sobre el contenido del texto. En este
proceso, el nifio va considerando longitud, renglones o partes
del texto y a cada parte le asigna ya sea un nombre o una ora-
cidn, pero en donde no son contempladas las palabras que po-
sean una cantidad menor de tres letras.

En busqueda de significacidn y comprensidn de la escritu
ra el nific llega a establecer "... una correspondencia término
a término entre fragmentos gréficos del texto y fragmentacio-
nes sonoras." (29). Estas segmentaciones pueden referirse a u-—
na palabre o a una oracidn. Que serd posible pars el infante
una vez que haya llegado al cuarto nivel.

La particidén que efectde el nifio ante un texto con ima-
gen variard de acuerdo a la anticipacidn de significado.

- 5i gl texto se le atribuye solamente un nombre, el iﬁfag
te va a realizar una segmentacidn sildbica para hacerlas co-
rresponder con las partes del texto, si, por el contrario, en
el texto, el nifio aprecia una oracidn, la fragmentacidn ee ba-
sard en: sujeto y predicedo o por el contrario en sujeto, ver-
bo y complemento.

El llegar a un nivel en la lectura, o a un nivel alfabd-

28) 1I4.
29) Ibid., p. 319.
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tico en la escriturs, no significe que el nifio ya sabe leer o
escribir; para poder efectuarlo requiere de la convencionali-
dad del sistema alfabético. Pero para lograrlo necesita la co
laboracidn de otras personas; n,.. no puede 1lleger solo, re-
quiere de un adulto alfabetizado que le proporcione esta infor
macidén.” (30). '

Es en el docente donde cae la mayor responsabilidad pera
atender el proceso del aprendizaje de la lecto-escriturs de ma
nera formal en la escuela primaria, en donde sean considerados
no sdlo los intereses del nifio, sino su evolucién en el aspec—
to de la expresidn oral y escrita. Tomando en cuenta que: "Nin
gin nifio comienza & los seis afios & enfrentar el sistema de eg
critura como si fuera un objeto extraiio, sino que tiene aflos
de familierizacién con é1l..." (31), y esto es algo que en la
escuels tradicional pasé desgepercibido. La reelidad es que el
contexto ofrece al infante desde muy pequefio, un ambito en don
de 1la escritura es parte de las distintas esituaciones que le
rodean. Y el infante se apropia de dichos elementos que le o-
frece el medio en la bisqueda de un significado a esos actos
que presencia. "Tero en los distintos grupos sociales, la fre-
cuencis de tal tipos es variable, as{ como la presencia de‘peg
sonas leyendo o esceribiendo." (32). Lo cual hace encontrar,
dentro de las escuelas, ecerilas diferenciass entre los nifios
que poseen oportunidedes de contar con elementos o situaciones

de lecto-escritura, con los que carecen de estas experiencias,

30) Ibid., p. 316.

31) FERREIRO, Emilia, et. al. El nifio preescolar y Su compren—
sidn del sistema de escritura. Ejemplo de Investigacidn.
OEA. Proyecto especial de educacidén especinl. México, 1979
p. 12.

32) Ibid., p. 199.
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aunque no en un total sentido.

"En muchos hogares de estos nifios de CB el libro de tex-
to escolar gratuito ces el dnico material de lectura disponi-
ble, y son los hermanos mayores "més que los adultos'" los que
ofrecen a los menores ejemplos de lectura y escritura.” (33).

Estas caracterfsticas que se encuentran dentro del medio
rural, van conformando cognitivamente al nitio, respecto a la
expresidn oral y escrita, poniendolo en cierta desventaja para
abordar el aprendizaje de este objeto social, de acuerdo =al
gistema tradicional.

"... Los nifios que pertenecen a la clase social baja(sgru
po marginado) y que no hsen tenido ni la oportunidad de
observar o de comprender 1la utilided de los instrumen-
tos propios de la estructura de la escritura, ni experi
mentar por ellos, llegan a la escuela primaria en desi-
gualdad notoria de condiciones respecto a otros." (34).

Con algunas desventajas en cuanto a la apropiacidn de 1la
lecto-escritura, el nifio del medio rural, arriba el primer gra
do de educacidn primaria contando con cierto nivel cognitivo
lingif{stico, ya que...

"_ .. lo8 progresos en la conceptualizacidn de 1la escqitg
ra se realizen a traves de etapas genéticamente ordena-
das; antes de que el nifio elabore las hipdtesis que son
correctas con respecto a un sistema alfabético de escri
tura, ha elgborado otras que son pertinentes para siste
mas de escritura (aunque no lo sean para el sistema al-
fabético)." (35).

El saber que el nifio del Ambito rural lleva consigo cuan

do ingresa a su primer afio de educacidn formal, adn con las ca

33) Ibid., p. 39.
34) Ibid., p. 238.
35) Ibid., p. 294.
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rencias de su medio en relacidn a "eventos de lecto-escritura”
es digno de tomarse en cuenta =i es que se quiere reelmente
que €1 construya su aprendizaje de la expresidn oral y escri-
ta. Como se ha sefialado, algunos nifios cuentan con ciertas
ventajas en esta expresidn, pero que en le escuela tradicional
son omitidas, debido principalmente a que se desconoce el pro-
ceso por el cual el nifio adquiere este objeto sociel, y por su
puesto la evolucidn que va presentando.

"Todos los nifios de seis afios cualquiera que sea su ori-
gen social llegan a la escuela con esa suposicién en
las letras "dice" algo, y eso que dice estd relacionado
o es predecible a partir de 1a imagen. la diferencia re
ecibe en que los de CM saben ésto desde hace tiempo, en
tento que pare los de CB es una sdquisicidn mas recien-—
te." (36).

los individuos de los grupos marginados siguen un mismo
proceso y abordan "... la relacidén entre imagen y texto luego
de haber recorrido un largo camino: Primero distinguir las le
tras como elementos no figurativos dentro del universo gréfi-
co; después, concebir que aunque letras y dibujos sean objetos
gréficos muy diferentes, pueden estar relacionados.” (37).

Es de gran importancia considerar estas situacionea y
aun otres en relacién al conociniento lingif{stico, precisamen-
te de los grupos humanos con carencias socioecondmicas nota~
bles.

"Un tercio de los nifios de 6a. CB se encuentra concentra

do en el nivel 3, que corresponde a una escritura dife-
rencipda del dibujo, pero con lectura de tipe global;

todavi{a slgunos nifios interpretan la egeritura en fun-
cidn del dibujo. Un tercio restante llega, asombrosamen

36) Ibid., p. 39.
37) 1d.
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te, vistas sus pocas ocasiones de aprendizaje, a lograr
una correspondencia sonora entre la emisién y las par-
tes de la escritura.” (38).

Retomando 1o anterior, el maestro, para atender el proce
go de aprendizaje de la lecto-escritura, debe partir del cono-
cimiento del nifio y toméndolo no como un ser sobre el cual ha-
brd que vaciar los conocimientos ya elmborados, sino como a un
sujeto que construye su conocimiento. Ye que los infantes.
", .. no aprenden simplemente porque ven leer o escribir a o-
tros, sino porque intentan comprender qué clase de activided
es esa. los nifilos no aprenden simplemente porque ven letras
escritas, sino porque tratan de comprender por qué essg marcas
gréficas son diferentes de otras." (39).

Resulta entonces congruente que el maestro cree las con-
diciones y situaciones factibles a propiciar en el nifio wuna
blisqueda de conocimientos que enriquezcan el proceso de apren-—
dizaje de la lengua oral y escrita y lo hagan avangar hacia es
tructuras cognitivas superiores; y que se pueden inducir a tra
vé€s de cuestionamientos dirigidos al nifio, que lo hagan recon-
giderar sus propias producciones. Ya que si bien, el infante,.

".,.. En su intento de solucionar un conflicto cognitivo,

llega a conclusiones contradictorias. Si le permitimos,
e incluso le ayudamos, a enfrenterse a sus propias con-
tradicciones, le daremos oportunidades de descubrir por
s{ mismos su error es decir, le facilitaremos que apren
da a partir de sus propios errores... Un conflicto cog-
nitivo puede ser ocasionado no sélo por una informacidn
proveniente de otra persona. Puede establecerse tam-
bién cuando los objetos, animados o inanimedos, se com-

portan de una manera distinta a la prevista por el ni-
fio." (40).

38) Ibid., p. 239.
39) Ibid., p. 295.
40) Ibid., p. 358.
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Tomar en cuenta al niflo en el proceso de aprendizaje de~
be obligar al docente a valorsr las caracter{sticas bidpsicosg
cimles en la metodologfa para la lecto-escritura vy galir de
los métodos tradicionales. Qué al respecto, y con fines de re
mediar la problemdtica del aprendizaje de 1la lengua oral y es-—
crita, se han planteado varios métodos que como mencionamos,
descuidan al propio nifio,

Precigamente es Preinet de los investigadores incanzable
respecto al aprendizaje de la expresidn oral y expresidn escri
ta, quien observando la improcedencia de la escoldstica, al no
permitir el desarrollo pleno y gignificativo de las faculteades
cognitivas del nifio respecto al lenguaje; y ante los plantea-
mientos hechos por Decroly de que el niflo se apropia de la lec
to-escritura siguiendo un proceso sincrético, pero que ni ain
as{ se resolvia la problemdtica respecto al objeto social tre-
tado, puesto que los textos segufan siendo extrafio al nifio, ¥
mientras €sto funcionera de esa manera, este objeto de conoci-
miento seguir{a careciendo de interés, y sobre todo de compren
sidn en el pensamiento infentil. Lo que se hac{a necesario,
segin Freinet, era que los educandos mismos aportaran elemen-—
tos de lenguaje oral y escrito, a través de la propia experleg
cia de su contexto; haciéndose la siguiente reflexién: "Si los
niflos pudieran imprimir su pensamiento ... Quedaria resuelto
el enlace entre el lenguaje y el pensamiento manuscrito ... Y
pensamientos sujetos a critica y discusidn.” (41). Es decir el
infante estarf{a en relacién estrecha entre hogar-aula, puesto

que no deberf{a separarse "la egcuela de la vida."”

41) ALMENDROS, Herminio. La Imprenta en la Bscuela. 4Ant. E1
Mgestro y las situaciones de ... U. P. N. la. ed., México.
1988. p. 16.
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Aprovechando para ello todas aquellas situaciones que re
presenten interés pars el nifio: mepectos de la natursleza, su
familia, amigos, etc., pero sobre todo, dados & conocer en su
propia lengua.

Algunos pueden pensar que el nifio no siempre tendrd el
mismo deseo o entusiasmo en representar sus vivencias, y pue-
den tener razdén, pero habré que tomar en cuenta que: "No basts
dejar al nifio en libertad para escribir, hay que crearle el de
seo., la necesidad de expresarse.” (42).

Son de gren relevencia 1los intereses del infante, que
bien se les puede dar curso mediente la expresidn lingii{stica,
libre donde tambidn se le dé oportunided a que aflore su expre
sién art{stica pero para que cumpla su funcidn dentro de 1le
lecto~escritura, deberd estar plenamente vinculada al texto.
"El dibujo libre es en este grado el complemento indispensable
de nuestro método de expresidn por la lectura y la escritura."
(43). Respecto sl dibujo infentil, si en principio es solamen
te ésto, para representar un objeto, va descubriendo poco a po
co que también lo puede repregentar "gréficamente" en donde 1la
lengua escrita de los infentes avenza paulatinemente pasando
de los dibujos de los objetos a los dibujos de las palab{as.
Bsto, bien se puede aprovechar durante el proceso de aprendiza
je de la expresidn oral y escrita a partir de las variadas for
mes de expresidn pldstica, en especial del dibujo, si tomamos
en cuenta que este cambio deberia disponerse modificendo el
accionar del nifio a manera de avanzar del dibujo de los obje-~

tos a dibujar el lenguaje.

42) FREINET, Celestine. La prédctica de las técnicas Preinet.
Ant. El mmestro y las situaciones de UPN. la. ed., México,
1988. p. T1.

43) ALMENDROS, Herminio. Op. Cit. p. 19.
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El propdsito es que mediante la expresidn artistica el
nifio vaya expreséndore libremente, con el fin de dar a conocer
elgdn conocimiento, comunicarse con sus seme jantes, o solamen-
te expresar su estado de dnimo; hasta que por el mismo aprecie
la necegided de un sistema comin de expresidn gréfica para evi
tar barreras de entendimiento. El1 maestro, para propiciar es—~
te descubrimiento. Deberd emprender con los alumnos una serie
de cuestionamientos que conduzcan a apreciar sus producciones
plédsticas no como un medio dnico de comunicacidn, sino un com-

plemento en la expresidn gréfica.

Si el sujeto aprende el lenguaje de manera natural y en
convivencia con sus seme jantes, nada més 1dgico que retomar
este principio y aplicarlo al proceso de aprendizaje de 1la

lecto-escritura.

Tradicionalmente se concibe el aprendizaje de la lengua
escrita como una simple representacidn de loe sonidos del ha-
bla. El eprendizaje verdsdero, se dard de acuerdo a la activi
dad constructiva e interactive del nifio no sdlo con el docente
sino con sus mismos compafieros. Fara ello se habrd de tomar
muy en cuente la experiencia lingifstica que cadas alummo trse
consigo, puesto que las hipdtesis formedas de acuerdo a sus vi
vencias con elementos orales y gréficos, entran en un conflic-
to al confortarlas con las aportaciones de otros que quizds eg
tén trabajando con hipdtesis mds avenzadas. Esto hard enton-
ces que sus producciones sean reconsideradas y su estructurs
cognitiva avence a niveles superiores en una bisqueda constan—
te de equilibrio cognoscitivo. "lo que caracteriza esta situa

cidn del grupo. Estos intercambios se dan fundamentalmente
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durante el proceso de construccidn de las escrituras.” (44).

La participacién por parte del nifioc también puede ser
funcional y pertinente hacerla por equipos o grupos més peque-—
fios en donde sus integrantes seen de distintos niveles cogniti
vos, aungue no deben ser muy distantes porque entorpecer{a el
avance de ambos, es decir, entre los edelantados y los rezaga-
dos, y diffcilmente aprenderfsn unos de otros. Este tipo de
confrontaciones e "... intercambios facilitan la socializecidén
la informacidn y 1la creacidén de conflictos entre la informe-
cidn positiva y & las formas de esimilarlas.” (45).

En la interaccidn grupal, el permitir una labor conjun-
ta, "-... loe niffios se intercambian informacidn con el fin de
dar cierta consistencia en su escritura."” (46).

Al hscer entrar en conflictos al nifio, con miras a hacer
1o avanzar hacia otros niveles cognitivos, se hace neceeario y
ademds vital, tener la plena confianza del grupo para entagblar
didlogos y "debates" con €1, y es que ee squf donde se hace
imprescindible la comunicacidn y para que tal situacidn se dd,
dsta deberd ser en un lengumje que el nifio entienda y para
ello nsda me jor que recurrir a su lenguaje original.

El marco histdrico, polftico y ademds sociml que envael-
ve a la educacidn ind{gena en ocasiones ha impedido un desarro
110 pleno de la capacided cognitiva del nifio en el medio rursl
indfgena, desde el momento en que no se consldera la utiliza-
¢idn de su lengua materna para emprender el proceso de aprendi

zaje, principalmente en el nivel; que no es més que una situa-

44) TABEROSKY, Ana. Construccidn de escrituras a través de 1a
interaccidn grupal. Ant. El meestro y 1las situaciones,
de... U. P, N. la. ed,, México, 1988. p. 96.

45) Ibid., p. 92.

46) Ibid., p. 96.
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¢idn creada por una educecidn que no da ningiin valor como ins-

trumento de ensefianzs s las lenguas ind {genss.

Con este pensamiento se descuida uno de loe aspectos
lingiti{sticos mds importantes, y al hacerlo de este modo se es—

t4 ignorando al propio nifio.

"Si la escolarizecidn no toma en cuenta la experiencia
cultural que origina la socializacidn, e ignora la lengua y la
cultura ind{gena, deja a un lado una porcidn importante de 1la

realidad.” (47).

Prescindir de 1lms caracter{sticas sociamles, cultureles,
y sobre todo lirigiifsticas, del infante, puede ser contraprodu-
cente para poder llegar a la apropiacidn de la lecto-escritura.

", .. Si antes de hacerse establecido sdlidamente los me-

canismos correspondientes a la lengua materna se inicia
1a ensefianza de la segunda, obviamente ocurren interfe-
rencias y confusiones que dificultan la adquisicidn de
las lenguas apesreadas y afectan la faculted de expre—
sidn." (48).

Obviemente, el maestro deberé considersr durante el pro-
ceso de aprendizaje de la expresidén oral y escrita, el desarro
1lo bidpsicosocial del nifio para hacer de este lenguaje un'me—
dio de expresidn con eignificmdo e interds; sujeto edemds, a
criticas y reflexiones y no ser tan sdlo un requisito del cu-
rriculum escoler primario, o del primer nivel, al que hay que

abordar dogmiticamente con un método determinado.

27) AGUIRRE B., Gonzalo. Teorfam y Préctica de la Educ. Indige
na. Sepsetentas. SEP. la. ed., México, 1973. pp. 13-14.
48) 1bid., p. 161.
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UBA ALTERNATIVA A LA AFROFPIACION DE LA
LECTO-ESCRITURA.

El actual aspecto de la educacidn hace necesario replen-—
teamientos sobre la ensefianza; nueves concepciones del apren-
dizaje, del papel del alumno ¥y del propio docente. En fin,
otras formas de relacién entre dstos, que hagan olvider los
tretamientos escoldsticos. Por ello las propuestas pedagégiceas
deben ser realmente verdaderas alternativas de la labor educa-
cional, que tiendan a contemplar una gama de relaciones en el
proceso de aprendizeje con el fin de que el educando se apro-
pie del objeto de conocimiento propiciado por la interaceidn
con éste, y en donde lo que se construya tenga bases firmes.

la lecto—escritura no debe estar al margen de estas pro-
puestas, por el contrario, €sta es una de las situaciones de
aprendizaje que requieren, por su trascendencia, otras formas
de tratamiento para que el alummo observe en ello no una carga
escolar impuesta, sino algo de interés y necesided para é1.

Debido a lo anterior y en particular el objetivo de: Lo-
grar relacionar los elementos informales de su aprendizaje fue
ra del eula, con los elementos formales dentro de ella; es ne-—
cesario considerar el conocimiento que el nifio tiene en rela-
cidn a la lecto-escritura, es decir, conocer sm desarrollo psi
colingif{stico. Que habréd evolucionado de acuerdo a la influen
cia de su contexto sociocultursl, por lo que también se hace
indispensable su consideracidn en beneficio del nido.

Entendiendo el aprendizaje de la lecto-escritura como un
proceso, entes de abordar su tratamiento; el maestro tiene que
conocer el nivel evolutivo psicolingilfstico en que se halla @l
educando y pertir de este conocimiento para saber con qué expe
riencies cuenta, con cudles no, ¥y propiciar as{ un desarrollo

de estos elementos a fin de no perjudicar a ninguno proponien-
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do tareas desacordes a su nivel.

Para conocer 1o antes expuesto se debe propiciar en el
alumo su expresidn oral, a travds de un didlogo abierto; no
tan sélo con sus compafieros, sino también con el docente y que
en un determinado momento habr4 de fijsr en una hoja de rapel.
Su trabajo puede resultar con caracteres gréficos, con dibujos
o con ambos. Lo interegante es que ese material lo den a cono-
cer al grupo, teniendo que recurrir a la interpretacidn indivi
dual del mismo. Por su parte, el maestro tendrd que evaluvar
dichos resultedos, pero no en el sentido tradicional de otor-
ger una calificacidn mimerica, de acreditacidn, que al finali-
zar el curso son utilizados para decidir la aprobacidn o repro
bacién de un curso. Debe ser, por el contrario, con el fin de
apreciarlos de una manera més amplia y utilizar dicha informa-
¢cién para promover a su vez mayores experienclas de las que
observen.

Fero, el material para la expresidn tento oral como gré—
fico, de ddnde se conseguird; sin duda que de una fuente di-
recta; y consideramos que dicha fuente no pucde ser otra que
el propio contexto del nifio, del cual es parte su familia y eu
comunidad. Aungue no se puede pensar en un acercanmiento con el
educando si no es considerasdo su interés, y para lograrlo, el
docente, no puede prescindir de la comunicacién. Para ello, el
maestro, deberd no sdlo conocer el lenguaje del nifio, sino ba-
sarse en ege conocimiento para entablar una verdadera comunica
cién entre ambos, logrando de esta manera la confienza ten ne-
cesaria en el proceso de aprendizaje.

Fs de vital importancia el mane jo del lenguaje del nifio
si es que verdaderamente se quiere que el slumo construya su

conocimiento y no hacer de €1 sélo un depdsito de informacidn
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que més tarde repetird mecdnicamente.

El aprendizaje de y en una segunda lengua se basara de
acuerdo a la peticidn del alummo; cuando éste sienta el deseo
y la necesidad de ese lengua}e, para no hacerlo como una impo-
gicidn y echar por tierra la confianza lograda.

Sus producciones gréficas, entonces, irédn siendo en su
lengua materna y pauletina y posteriormente en una segunda len
gua. Io primero, aparte de llevar al aprendizsje de 1la lec-
to-egcritura, pensamos le derd une mayor seguridad en su expre
sidn porque ésta serd mediante algo ten familiar a €1 como 1lo
es su lengua maternsa.

Para contar con el suficiente material de expresidn, y
de interés ademds, el grupo debe estar en constante contacto
con las situaciones cotidisnas de su comunided; para €so, pre-—
cisamente <se pueden procurar recorridos por la comunidad en
donde los alumos observen libremente su contexto, lo aprecien
y sean motivo para un tema egpecifico el cual tengan que dessa-
rrollar. WMediante €sto entrarén en estrecha relacidn con 1la
naturaleza: 1la flora y la fauna de su comunidad; 1la socieded
de 1a que forma parte; sus viviendas, su gente, etc. Se haré
necesario visitar a ciertas personas importantes de la pobla-
ci&n, entre ellaes a los ancianos con el fin de escuchar de e-
1llos alguna narracidn interesante, por ejemplo: Algunos cuen-
tos, leyendas, 1la historia de su comunidad, algunas fiestas
perdidas, etc. Cuando la ocasidn lo permite, el grupo de ni-
fios deberd asistir para observar directamente algunas festivi-
dades de su pueblo.

Toda esta gama de experiencias, en las que el alumo en
ocasiones tendrd que intervenir directamente, deberdn servir

de tema para que el nifio las vaya plasmando en forma pléstica

y grifica; que le permitan construir su conocimiento de la ex-
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presién oral y escrita, a la vez que conoce me jor y valora los
elementos que conforman su comunidad.

Paulatinamente una vez acortadas las distancias de comu—
nicacidn, a través de abordar tareas de interds, mediante su
propia lengua, psra que 8¢ sienta en confianza; se inducird al
nifio a seguir expresando sus jdeas y a compartirlas a través
del intercambio de trabajos y procurar que la interpretacidn
1o intenten sus compafleros y poco a poco sientan la necesidad
de una convencionalided gréfica pera poder entender los "tex-
tos" ajenos. Cuando aprecien la necegidad de contar con gra-
fias generales se puede proponer 1a creacién de un texto por
parte de alguno de los alumos y su interpretacidén por parte
del grupo. Que serd confrontada con 1a apreciacidn del gutor.
Cabe mclarar que cuando hablamos de convencionalidad no signi-
fica propiamente el manejo de nuestro alfabeto usuel, aunque
no puede estar excento de 1. Si surge, entonces, un "abeceda
rio" comin a nivel grupo (saula), €sta debe ser respeteda y va—
lorada como tal. Fosteriormente el educando buscard una‘con—
vencionalidad mayor que pueda rebasar su limitado grupo de com
pafieros. For ello el docente debe estar presto a facilitar y
promover experienciams al regpecto. N N G

Debemos tomar en cuenta que el nifio, no solamente a la
edad de seis aflos, sino siendo ain mayor, gusta de la expre-
gidn pléstica, es decir, siente especial atraccidn por el dibu
jo y es una tarea que asume con gusto ain entes del ingreso =a
1a escuela primaria; ya sea en su educacidn preescolar formal
o en su misma casa ha tenido oportunided, por cualquier medio,
de transmitir sus vivencias por medio del dibujo. Sabiendo que
el aprendizaje se logra no mediante una labor impositiva y fal

to de interds, sino a través de eventos que al nifio le parecen

atractivos. Ante ésto, qué me jor que dejarlo expresarse libre
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mente a través del dibuvjo.

La lgbor de dibujo que tenga que realizar el educando no
tiene que ser impositiva o con un tema preciso. Habremos de a-
provachar 1n rica experiencin que el niffo trae connigo ddndoln
la mayor confisnza pare que se sienta capaz de expresar sus vi
vencias o cualquier situacidn que & €1 le resulte interesante.
Se pretende que el nifio se exprese libremente mediante 1o que
el ya sabe hacer (dibujar), y que lo tome y lo sienta como un
medio de expresidn. Para que €sto funcione como tsl, se puede
proceder al intercambio de trabajos y procurar que cada alumo
trate de interpretar lo que su compafiero expresd, vpara eso el
docente debe propicisr la expresidn oral de los nifios en rela-
cién al trabajo de sus compsfieros, cuestiondndolos en relacidn
a €1 —s;Qué fue lo que tu amiguito hizo?; sQué crees que quizo
dibujar?; sPor qué piensas td que hizo este dibujo y no otro?;
LQué creee que quizo “"decir® en r1 dibujoT?: 108mo 1o hubirran
hecho tud?.

Se puede proceder a preguntar gl nifio, eutor del traba-
jo, sobre las respuestes de su compafiero y ver que ten "equivo
cado" o acertedo estuvo en sus aprecieciones. Las preguntas
y respuestas individusles requieren de un mayor acercamiepto
entre docente—alummo, por lo cual el maestro debe acudir a1 lu
gar del nifio, y con 1la ma&or confianza posible alenterlo a par
ticipar en un didlogo respecto al tema del trabajo reslizado.

Para un cuestionamiento grupel, se habrd de considerar
unos cuantos trabajos o uno solo; de acuerdo a la eleccidn del
grupo. Se pueden elegir log trebajos a tomar en cuenta al a-
zar, o invitar si alguno de ellos tiene especial interds en
que su trabajo sea interpretado. Una vez elegido slguno o al-

gunos trabajos se hace su presentacidn, mostrédndolo & todo el

grupo para que lo observe detenidamente, a fin de que puedan g
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preciar las caracter{sticas del dibujoj y enseguide cuestionar
a los nifios -¢Qué es lo que pueden ver en el dibujo?; sQué
significa ésto?; iFor qué lo dibujaria asi?; ;,Qué quizo expre-
sar?; ;le falta algo para que se entienda me jor?; ;Cémo lo hu-
bieran hecho?; ;Cémo se puede mejorar?.

las preguntas dirigidas a l1os alumos pueden variar de
acuerdo a las circunstancias dadas por sus mismas respuestas.

Esto debe permitir que cada educando vaya considerando
sus hipdtesis acerca de la interpretacidén de algin trabejo ¥y
gque lo orille a conformar un trabajo con mayor cantidad de ele
mentos que permitan una interpretacidn més acertada. For lo
cual, se puede sugerir un trabajo individual, por equipos o se
gin lo consideren, pero gobre el mismo tema tratado enterior-
mente, con el fin de elaborar un dibujo que permita una facil
y répida interpretacién. Cuando los dibujos esten acabados se
procederd a su exposicidn en forma individual; vy serd el gru-
po quien decida, de acuerdo a su apreciacién, cudl es el que
tiene mayores elementos que prermiten intuir su significedo; si
consideran necesario algunos agregados, se le pueden sugerir
al autor del tema.

Fosteriormente al mane jo de este tipo de amctividades se
puede recurrir a hacer entrar en conflictos cognitivos a ‘los
educandos con el fin de hacerlos avanzar en la bisqueda de sig
nos gréficos con acceso interpretativo no Unicamente a su gru-
po.

Mediante el proceso anterior se presentard un cartel (ai
bujo) dentro del gruro, invitando a alumos de grados superio-—
res a fin de que procedan a la interpretacién de su significa-
do, dejando a los alumnos de primero la discusidn posterior a-
cerca de 1lg factivilidad interpretativa y su facilidad o difi-

cultad para efectuarla por parte de personas ajenas al grupo;
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que lo hagan reconsiderar sus prroducciones plésticas y que 1lo
lleven a comprender la necesided de agregar elementos que se
vayen separando paulatinamente del dibujo como dnice forma de
expresidn.

Para sugerir alternatives el trabajo expuesto, se puede
recurrir a la conformacién de equipos de los elementos que se
juzgue necesarios e fin de que entre sus integrantes surjen 4i
verses 1ldeas que tengan que ser contrastadas entre ellos mis-
mos. Si asf{ lo creen necesario pueden complementar el dibujo
con otro tipo de elementos, o excluir completamente el dibujo.

Una vez que heyan terminado su trabajo lo pueden inter-
cambisr con otros equipos. Esto debe permitir, mediante la ob
gervacidn y reflexién, hacer un estudio cr{tico del trabajo a-
jeno a modo de considerar el suyo, agregando los elementos que
no tomaron en cuenta y que los otros s{ consideraron. En discu
sidén grupal, de acuerdo a la exposicidn de trabajos por equi-
pos, se tendrén que hacer correcciones, aclaraciones y sgrega-—
dos a los diferentes trabajos. Esto, aparte de apreciar los
distintos trabajos y aportar elementos que conformen una me jor
expresidn, enriquecerén la estructura cognitiva del nifio que
lo llevard a realizar una me jor labor expresiva. ,

Con la experiencia grupal, por equipos y ademds la indi-
viduasl, el alumo paulatinamente deberd ir intentande nuevas
formas de expresién con los elementos surgidos dentro del gru-
po, ademds de sus creaciones individuales que deberd intercam-
biar con sus compafieros a fin de que de manera rec{proca inter
preten el significado de la expresién plasmada.

Después de una produccidn por equipos e intercambio de
trabajos, se puede plantear al grupo una creacidn en forma con

junta sobre el pizarrén o sobre una cartulina que sea visible

al grupo, recibiendo aportaciones individuales y que sean acep
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tadas por la mayorfa del grupo, no sin antes ser digcutidas.

Cuando se tenga "completa" la "expresidn" nuevamente se
recurre a unas personas ajenas al grupo policiténdole su inter
pretacién, debiéndola realizar individuelmente sin la presen-
cia de los compafieros que también van a pasar a interpretar el
trabajo. Se propone dato para que de esta manera cada invita-
do d€ su punto de vista, sin que se pueda pensar que es copia
fiel de el anterior. De acuerdo a los resultados obtenidos se
pueden plantear preguntas al grupo que los obligue a acercarse
ain mds a los signos gréficos para reelizar una expresidn que
pueds ser interpretada no solamente por los que lo integren,
sino abierto a la posibilidad de interpretacidn y significati-
vidad para cualquier alumno o0 personea alfabeta. El docente,
entonces, podra plentear cuestiones como les siguientes: ;CSmo
le podemos hsgcer para que nuestro trabajo sea entendible para
otras personas?; ;ué debemos hacer?; Jué podemos poner?;
sCreen ustedes que as{ se va a entender?; ;le falta algo?; ;Se
le puede ggregar algo més?; etc.

Este tipo de trabajos es factible acompafiarlos con lectu
res hechas por el maestro en el momento en qué éate 1o conside
re conveniente y necesario. Fuede ser antes de abordar un Frg
bajo; en el momento mismo y después de dicha labor. En el an-
tes y despuds puede resultar de gran experiencia para el nifio,
puesto que eso le hard crearse hipdtesis no sdlo en relacidn a
1a lectura, sino a la escritura misma, porque de esta manera
observard: dénde se lee, cédmo se lee, en qué se lee, en qué di
reccidn, ademds de su funcidn importante de comunicacidn.

El tipo de mamterial de lecture debe ser de acuerdo al in
terds del nifio; que bien pueden ser los cuentos, debido a su
preferencis por ellos y a que estd en una edad en que cuel-

quier situacidn fantasiosa les fascina.
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En 1lg medide en que las producciones de los niffos las va
yan estructurando con graffas y pseudogrsfias, sin desalentar-
los, se les puede proponer "jugar a escribir"; en donde tengan
que recurrir a su experiencia lingiifstica para realizar "tex-
tos". Mismos que deberdn ir acompafiando a su expresidn pura-
mente plédstica; labor a la que previamente se les habrd induei
do. E1 dibujo o ilustrecidn gue hayan realizado no debe ser,
como ya lo indicamos, impositivo, sino un tema libre de acuer-
do a su interéds.

A través de transmitir confianza, se habrd de inducir a
los educandos a producir textos en los que fijen "grédficemen-
te" el contenido de la expre=sidn plédstica en unas cuantas "pa-
labras". Es decir, 1los textos no forzosamente tienen que ser
de extensos enuncisdog, =ino que puede ser uno sdlo o hasta
una sols palabra que ird de acuerdo 2 su nivel evolutivo de 1a
lecto-escritura.

Io importante y significativo es que los nifios vayan te-
niendo contacto con la expresidn oral y escrita. Aparte de a-
cercarlos a 1la lectura a través de situacliones prédcticas éem-—
pleadas por el docente, y del ejercicio individual y colectivo
del nifo; pudiéndose confeccionar letras, ya sean de madera,
cartdn o pldstico, 1as cuales sge pondrén a disposicidn de los
nifics para que jueguen con ellas del modo que me jor crean con-
veniente.

En el momento en que los niflos lleguen a la produceidn
gréfica, no propiamente alfabéticsa, respetando'su nivel psico-
lingd{stico, se invitaerd a darle "lectura"; procurando respe-
tor al mdximo su ejecucidn, déndole a la vez, no solamente por
parte del meestro, sino de sus propios compafieros, su justo va

lor; alenténdolo cada vez mds a una mejor produccidn con pala-
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bras de aliento: — [Muy bien!; Estamos seguros que lo puedes
hacer mejor; MWafiana te saldra mucho mejor; en fin, palabras
que permitan su avance a8 construcciones cognitivas mayores reg
pecto 8 la lecto-escritura.

Sug producciones gréficas deben estar gbiertes a un cons
tante intercambio en donde la er{tica hacia ellos 1le permitsan
reconsiderarlo, y a la vez me jorarlo paulatinamente, sin apre-
suramientos. Este tipo de actividades se irén enriqueciendo
con la participacién del docente cusndo en un momento dado ten
ga que escribir sobre el pizarrdén algin texto, producto del ni
flo, o el tema general sobre el cual trabaja el grupo, y ha si-
do escrito por todos los educandos. Esto permitiréd confrontar
su produccidn con el texto formal plasmedo sobre la pizarra al
que el maestro habrd de dar lectura, e ir seflalendo sobre lo
que se lee, a modo de que los escolares aprecien también 1la di
reccidn que sigue la lecturaj procediendo en geguida a leer en
forms conjunta maestro- alumnos, ¥ posteriormente, puede proce
der a trenseribir el pequeflo texto; quedando en el la eleccidn
de la totalidad, parcislidesd, fregmento; pérrafo, enunciado o
quizds hasta una sola palabra que el educando despierte inte-—
rés y significado. .

Una ligera variante que puede aplicarse en el desarrollo
del trabajo es, una vez elegido el tema o trabajo de algin ni-
fio de interds genersl, Iintegrar una mesa redondg para agregar
experiencias, puntos de vista de cada uno de los nifios, que a-
yuden a conformar me jor el tema y a estructurar a la vez el
texto que se dictard el docente. Esto permitiréd, con la induc
cidén por medio de cuestionamientos del grupo, incluido el maes
tro, enrigquecer no adlo el contenido, sino también el dominio
del tema y a su vez la participacidn directa en 1a elaboracién

de un trabajo escrito. Es indispensable ubicar el mobiliario
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adecuadamente a fin de permitir la atencidn de cmda participan
te.

Al terminar su texto individual se procurard confrontar
resultados con los de sus compafieros; cada cudl leerd al otro
lo elgborado, a fin de intercambiar informacidn y puedan corre
gir sus trabajos antes de la exposicidn grupal, en donde se
pretende reunan mayores elementos en base a una participacidn
conjunta.

Al concluir este parte del trabajo se puede pedir la co-
laboracidn de los escolares con la lectura de la parte del tex
to que le interese; si el escolar no se decide a leer por €1
mismo no se le debe obligar, en todo caso solicitar la ayuda
al compafiero que €1 desee. El propdsito de dar a elegir prime
ramente a los nifios es pnrn crenrles confianza en af mismo. Fn
un determinado momento del proceso se puede pedir la 1lectura
de un fragmento o enunciado en particular, y posteriormente al
guna palabra del mismo. Cabe decir que cuando se solicite 1a
labor de lectura se hard primeramente en forma grupal; 7y este
acto no deberd tomarse como algo estricto, sino como una rarti
cipacidn abierta en donde el cuestionado pueda tener el apoyo
de sgus compafieros a modo de que tenga al alcance la confofma-
¢idn y transformacidn de sus hipdtesis sobre el contenido o
gignificado de la lectura.

A esta gltura del trabajo los elumnos pueden haber iden-
tificado ya algin trozo del texto, pérrafo o enuncisdo. De es
tos mismos se inducird a gue escriban la parte que prefieran.

Cada uno de los alurmmos irdn escogiendo un fragmento del
escrito e irAn anoténdolo.

Una vez redactado, cede uno de los trabajos se procursara

intercambiarlos con sus compatnieros y darles lectura a la vez.
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El intercamblo de informacidn e deberd trater lo mds
posible para gque ayude a smbos a mejorar y comprender su escri

tura.

Concluido el trabajo individunl ee puede proceder a 1lna
labor artistica recurriendo a cuaslquier técnica sobre papel
que lleve al alummo a plasmar sus sentimientos por este medio,
en relacidn al tema escrito. Dursnte esta fese puede emplear-
se también el modelado ya sea a base de plastilina o cual-
quier otro materiel moldeable. Pero todo relacionado al tema
de interés,

Posteriormente se hard la exposicidn oral de las redac-
cionea y voluntarismente nlguno o eRleunca de loe que conforman
el grupo pasard a escribir sobre el pizarrédn y a la vez = dar-
le lectura. Wientrss que el resto del grupo observa y corri-
ge, si es necesario, coplando la redaccidn {ntegramente a fin
de ir colecciongndolo en una carpeta de trebajos y puedan recu
rrir e su lecturs cuando lo deseen. Fsta carpeta se ird con-
formando con la participacidn textual del grupo y el complemen
to srt{stico propio, con nexo ml tema o a la inspiracidn que
surja del texto.

Con los trabesjos individumles de escritura en =1, y de
expresidén art{stica, <ce deberdn exponer al piblico escolar en
general,. y quizd de igual o mayor importancia ante la comuni-
dad enters.

Io mids viable serfa elaborer un periddico mural expuesto
semanal o quincenalmente, y colocerlo de manere visible y con
acceso g todos, para que el material de lecto-escritura elabo-
rado nor los nifios tenga una funcidn socio-culturel.

En cuanto 8 la carpeta de trabajos, debe ser una labor a

exponerse en un plazo més prolongado con todm 1la riqueza

pléstico-gréfica contenida; pues, serd el reflejo, en parte,
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de todo un proceso de lecto-escritura, mismo que permitiré du-
rante todo el proceso, contar con un punto de vista sobre la
evaluacidn del nifio, ¥y apreciar y valorar sus producciones eré
ficas no cuantitativa, sino cuslitativamente; sirviendo, ade-—
mds, como punto de referencia para reforzar el proceso de a-
prendizaje, el cual debe ser el objeto primordial. E1 rlazo
bien puede ser semestral o anual en cusnto al publico en gene-—
ral; pero en el caso de loe padres de familia, este trabajo ¥y
a¥n otros, deberd ser dado a conocer periddicamente, y ceda
vez que el padre lo deseej o en su caso segin el desempefio del
nifio, para recibir el apoyo moral necesario.

La familia puede ser uno de los me joree gpoyos para el
educando. Por ello sec hace indispenssble que los padres bus-—
quen un mayor acercamiento con le educacidén de su hijo mno tan
sdlo en el hoger sino, ¥ quizd de mayor siepnificacidn, con la
escuela; a través de visitas y didlogos frecuentes con el meeg
tro cobre la labor del nifio dentro y fuera del aula. Esto per
mitirf{a prestar mejor atencidn a las dificultedes que el edu-—
cando encuentre en el proceso de aprendizaje. For eso se hace
jndispensable una me jor relacidn entre niflo, maestro y padre
de familia. BEn donde el compromiso educacional no recaigal en
un =8lo elemento, sino en todos y én una colaboracidn comprome
tida, que hagan del proceso de 1a lecto-escriture una tarea de
interés comin.

Respecto a la evalumcidn se congidera neceserio agregar
y reforzar que no se pretende una evaluacidn cuantitativa, si-
no mée que neda cualitativa, que permita obtener apreciaeciones
més completss y no parcisles. Esto herd sl docente, estar mds
atento a todo tipo de situacidn presente dentro y fuera del au

1s que implique directa o indirectamente el desempefio del alum
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no. Debe, entonces, entenderse a la evaluacidn como parte mig
ma del proceso de aprendizaje, en donde la conducta que obser-
ve el educando sea mmalizada dentro de un contexto global y no
como un simple resultado sin relacidn alguna con algin otro
elemento interno o externo del nifio y del ssldn de clasee.

Entendida as{ la evaluacién y no sélo con fines acrediti
cios, es decir, que sirva nada méis para pasar de un nivel a o-
tro, resulta andmalo y contraproducente caer a fin de cuentes
en ello por presiones institucionales en cada fin de curso.

Por lo cual se sugiere respetar el proceso individual
del nifio ¥ que el grupo que conforman llegue al segundo grado.

Con el objeto de permitir el desarrollo pleno del educan
do sin menoscaebo de su evolucidn psicolingiistica.

No por eso se debe descuidar la activided pedagdgica,
pensando que el nifio por s{ solo va a llegar a la apropiacidn
de 1a lecto-—escritura, sino al contrario retomar los estudios
de evaluacidn para aplicerlos al mismo proceso de aprendizeje,
y propiciar experiencias, elementos o gituaciones que revolu-
cionen su desarrolloc lingiifstico.

Para ello se requiere de un compromiso mayor del educen-
do hecia los alummos; una mayor interaccidn; un didlogo pefma—
nente con el nifio para permitir su desarrollo lingidistico 1o

mds integral y arménico posible.
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CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS.

El aprendizaje, de manera general, es un proceso que re-
quiere una actividrd mental del individuo, es decir, no lo
construird de manera pasiva, esperando sélo la terea impositi-
va y expositiva del docente.

La lecto-—escritura como objeto social de conocimiento es
un aprendizaje que se da mediante un proceso que comienza mu-
cho antes de ingresar a la escuels; en donde se da la responssg
bilidad formal de ampropiar al nifio de la expresidn oral y es-
crita, a partir de considerar su experiencia lingiistica. Que
en la escuela tradicionsal es pasado por slto, olvidgndose del
contenido, significado y funcionalidad del objeto social trata
do, centréndose exclusivamente en 1la forms, imposibilitando
con ello una real expresidn y comunicacidn a través de la lec—
tura y la escritura.

El proceso de apropiacién de 1la lengua oral y escrita es
de cardcter plenamente cognitivo, en el cuegl implica que el su
jeto interactde con el objeto de conocimiento para ir formando
estructuras 1lingli{sticas que sirvan a su vez para abordar o-
tros niveles cognoscitivos al respecto. Por lo tanto resnlta
muy valioso concebir que este tipo de expresién no =se domiha,
sino con su ugo, es decir, se aprende a escribir, escribiendo;
y se aprende a leer leyendo. Esto tembié€n implice hacer uso
de principios y estructuras lingiisticas, relacionando e inte-
grando la informacidn de su contexto, construyendo e interpre-
tendo un sin fin de material gréfico. El lenguaje es un ele—
mento mda de expreaidn que el cducando debe cjecutar con  lLode
su capacidad creadora, en donde dard libre curso a su senti-
miento y pensamiento. Bsto compromete ain més al docente que

tendrd que tomar en cuenta al nifio: su nivel cognoscitivo lin-

giistico, su desarrollo psicoldgico y sobre todo su contexto;
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y dentro de é€ste su lenguaje, cuidando sobre todo "... gque los
nifios... indf{genas se les imparta toda la ensefianza, no en len
gua extrafia, £ino en su propia lenpgua materna..." (1) para que
se sientan identificados con el docente, con su medio, pero so
bre todo participes de su propio sprendizaje, que se lograré
en la medida en que se considere también su integridad socio-
cultureal.

La interrelacidn entre slumo-alumno; docente-alumo; a-
lumno-docente-medio; debe partir del entendimiento y la com-
prensidn torndndose necesario un sistema de comunicacidn afin.
Surgiendo el lenguaje como nexo entre los elementos menciona-
dos, donde el maestro tiene una responsabilidad y un reto. Si
el lenguaje es distinto al espaiiol (lengua indfgena); del do-
cente es deber tratar toda situacidn diddctica en base a 1la
lengua materna del nifio.

"La relacidn entre el lenguaje y la cultura es tan inti-
ma que €sta se expresa en aquellas; de ah{ 1la importan-
cia de admitir que la educacidn se imparta en la lengua
materna del educando no sdlo en su aspecto informal, si
no, ademds, en las fases iniciales del proceso institu-
cionalizado, en tanto no se domine adecuadamente un se-
egundo sistema organizado del habla." (2).

Al tomar en cuenta la lengua original del alumo, se:de-
berd considerar primordialmente su interds porque "... el i-
deal no esg ensefiar a leer, a escribir o a contsr, es sencilla-
mente ensefiar a vivir." (3). Qué mejor situacidn entonces, que
apropiar al nifio del aprendizaje de la lecto-escritures partien

do de €1 mismo para hacer de este objeto de conocimiento una

1) LOMBARDO T., Vicente. EY problema del indio. Sepsetentas.
SEP. la. ed., México, 1973. p. 23.

2) Ibid., p. 36.

3) Ibid., p. 107.
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labor expresiva, con significado y funcionalidad, en donde sus
producciones son precisamente eso, producciones, y no sdlo re-
producciones escoldsticas faltos de significado e interés.

Ee cierto que el llevar a csbo una labor de este tivo o
con estas caracterfsticas no esta excento de obstdculos, por
el contrario, 1lo més probable es que se encuentren una serie
de elementos que impidan un buen desempefio. Fodemos sefialar
de entre los mas considerables a la Institucidn educativa mis-
ma, que por quedar enmarcada en una estructura ya determinada
tiene que seguir un cierto lineamiento, supervisado més direc-—
tamente por un director de escuela o un Inspector escolar. Fug
de ser que en algunos casos no sean tan tradicionalistas y per
mitan al docente hacer pequefios cambios en el terreno pedagdgi
co; pero esto no es my comin y existen por ello mids limiteacio
nes. En menor medida es posible hallar impedimentos por parte
de los rropios compafieros de escuelsa, acostumbredos a un traba
jo escoldstico. Asimismo, 1n atencidn que loe padres de fami-
1lia preetan, en un momento dado, a la educacidn de sus hijos
podria resultar una limitante cuando se encuentren en desacuer
do con el tratamiento que el docente dé al proceso de aprendi-
zaje. '

La apertura que en estos momentos esté presentando la Se
cretarfn de Educacidn Piblica, a través de un Nuevo Fodelo Edu
cativo puede reducir en cierta medida los obstdculos que entor
pecen lss innovaciones en el terreno pedagdgico y que se con-
creten en el aula. For ello estimamos necesario la debida di-
fusidn de los planteamientos que este Nuevo Modelo sugiere pa-
ra disminuir, en parte, los recelos no solamente de los padres
de familie, sino de los mismos docentes haciam otras formas de

abordar el proceso de aprendizaje. Esto no significarfs que
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gse aceptara del todo, el trabajo que emprendiera el maestro en
relacidn a la lecto-egcritura, en este caso, puesto que exis-
ten costumbres arraigadan a un trndicionalismo en 1m cenee flanegn
que ellos mismos vivieron. Pero creemos que con paciencia ¥
dedicacidn, y con un mayor scercamiento y didlogo con compafie-—
ros de trabajo, padres de familia y comunidad en genéral, es
posible asumir innovaciones en la tarea educativa. Esto debe
comprometer a los elementos inmersos en el proceso educativo,
haciéndolos partfcipes. TFermitiendo asimismo que el docente
tome el proceso de aprendizaje con el recpaldo necesario, para

beneficio directo del educando e indirectamente de la comuni-

dad en general.
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