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INTRODUCCION

" *;Pobrecito;’, dicen los mayores cuando ven a un nifio
ague llora y se queja de un dolor sin poder precisarlo. ‘No sa-
be dénde le duele. Esto no es rigurosamente exacto. Pero ;Qué
hermoso! Hombre que malconozca su idioma no sabri, cuando

sea mayor, dénde le duele, ni dbénde se alegra." (1)

El lenguaje es el invento mds extraordinario de la raza
humana; representa entre otras cosas, el vehfculo méds impor-
tante para el pensamiento. Ni siquiera puede establecerse
una analogi{a para caracterizarlo, pues sus cualidades rebasan
a todas las que pueda poseer alguna otra actividad que se rea-
lice en el universo conocido. Tampoco wa lista de atributos
puede ser elaborada sin caer en la groseria verbalista. Pue-
de decirsé,;para sintetizar, que el hombre lo es porque habla,
si no lo hiciera, sencillamente no seria (entendiendo el hecho
de hablar como comunicarse por medio de algin lenguaje).

Por desgracia, en la actualidad se presentan muchas con-
diciones que obstaculizan la posesidén total del lenguaje.

Bl estudio que inicia sostiene que la escuela, paradbji-

camente, propicia algunos factores que coadyuvan en este fe-

{1) Pedro Salinas. Cit. por Agueda Saavedra et al. Redaccidn
e Investigacidén Documental I. Vol. III. México, SEP/UPN,

1979. p. 29.




némeno, alguno de ellos, el medular del anflisis, es la ense-

fHanza de la lingifistica.

En los dltimos afios se ha hablado con muchsa frecuencia
de una revolucidén en la lingli{stica sin precedentes. Los vie-
Jos esquemas de los estudios gramaticaies han sido sataniza-
dos de forma exagerada Y, en la misma medida, se ha sacrali-
zado todo lo nuevo que hay en estos terrenos.

No es interés primordial de este estudio inclinarse por
los liberales o los conservadores que sostienen tal o cual es-
cuela lingli{stica.

Es reconocible que de estas pugnas han surgido grandes
avances en la manera de interpretar el lenguaje y sus reper-
cusiones. Pero también es patente que si bien se esti dando
dicha revolucién en esta ciencia, no se ha presentado en su
enseflanza,

(Es posible y necesarie que el nifio de educaciédn prima-
ria aprenda lingii{stica?

La pregunta que se plantea es el motivo fundamental que
incité a realizar esta investigacién. Tomando como premisa'
que: es més importante conocer el lenguaje que 1la lingti{stica,
puesto que existe una relacidn de dependencia directa entre
ésta y aquél.

La realizacién verbal se da independientemenﬁe de los es-
tudios que'de ella se hagan, de la misma forma que un volcén
hace erupcién sin obedecer las predicciones cient{ficas que

se hayan establecido para tal efecto.



Siguiendo este principio, el andlisis se inicia con un
apartado en el que se conceptualizan las dos categoria enun-
ciadas: lenguaje y linglifstica.

Asimismo, se describen los contenidos programéticos que
se incluyen en los programas de los dos Gltimos ciclos de la
escuela primaria y que se ocupan de estos aspectos.

Posteriormente se describen las caracteristicas cogniti-
vas y afectivas de los nifios en edad escolar, retomando para
tal efecto, los postulados de la Psicologia Genética. En es-
te apartado se muestra qué es lo que el sujeto puede conocer
de manera espontdnea.

Para finalizar, se observa la relacibén que existe entre
el deber (contenidos programiticos) y el poder (etapa evoluti-
va), para establecer lineamientos que respondan como alterna-
tiva en B8l tratamiento de este objeto de estudio: el lenguaje.

Es conveniente aclarar de entrada que las opciones que se
proponen parten de inferencias bivliogrificas, no de experien-
cias, es decir, se requiere de un éstudio de campo para llegar
a una comprobacidn cientifica que 38 cardcter de verdad a los

principios que se emiten,



CAPITULO I

LENGUAJE Y LINGUIGSTICA



1. LENGUAJE Y LINGUISTICA

1.1, Conceptualizacidn

Se puede considerar gque en la ensefianza primaraia el hecho
de confundir el lenguaje con la lingliistica es una cuestién ca-
si tradicional. Es muy comin observar que las clases dedica-
das a Lengua Nacional o Espafiol, son en su generalidad, emplea-
das en aspectos formales del idioma (considerando formales los
temas de linglistica o gramitica), y no se utilizan como espa-
cios en los gue se puede experimentar sistemfdticamente con el
lenguaje en si mismo. Esto puede deberse a la confusién que
existe entre las categori{as mencionadas.

Por consiguiente, el objetivo primordial de este apartado
es el de enunciar y sostener una postura particular sobre los
conceptos de: Lenguaje y Linglifstica.

Con este propdésito y buscando no caer en un historicismo..—
vano, se propondran los conceptos mds actuales y aceptados,
evitando asi el rebuscamiento de datos inservibles para el es-
tudio que interesa,

Hay que hacer notar. que alin en estas informaciones recien
tes, existen discrepancias, debido a la dindmica del fen6meno:»f/“d
hombre; por tanto se da comienzo a este inciso con definicio-

nes textuales de diccionarios autorizados,



LENGUAJE: "Conjunto de procedimientos gue permiten &l hombre
ponerse en comunicacién con sus semejantes."
"Sistema de signos por medio de los cuales el hom-
bre elabora, expresa y comunica sus pensamientos.”
"Conjunto de sonidos articulados con que el hombre
manifiesta 1o que piensa y siente. Facultad de
expresarse por medio de estos sonidos."
"Facultad de expresarse por medio de la palabra
hablada o escrita; es exclusiva de la especie
humana pues sb6lo en sentido figurado se puede

hablar de un lenguaje de los animales."

LINGUISTICA: "Ciencia constituida en torno de los hechos del
lenguaje."
"Estudio cientifico de las lenguas, especialmente
estudio de los fenémenos, de sus evoluciones y
desarrollo, localizacién en el mundo, relacién
entre ellas, Etc."

"Ciencia del lenguaje."

Adn con la laconfa de las definiciones de diccionario, se
tiene la posibilidad de extraer una conclusién aparentemente
obvia: La lingliistica es la cienciz y el lenguaje, su objeto
de estudio.

Sin embargo, esta parqu%dad de que.se hace mencién, no
permite llegar a niveles mids profundos de conceptualizacién,

- por 1lo cual se requiere de una introduccién a los terrenos de



la Sociologfa, la Psicologia y la Historia, los cuales se abor-
dardn con tiento para evitar ese historicismo vano enunciado
con antelaciédn.

Sociolfgicamente, el lenguaje es un medio de comunicacién
por el cual se trasmiten significados de una persona a otra;
la sociedad se funda en la capacidad que tiene el hombre para
trasmitir sus intenciones, sentimientos, sabiduria y experien-
cia. Posibilita la comunicacién con los otros y aumenta las
oportunidades individuales de sobrevivir. Aquél que es en una
sociedad, debe poseer un lenguaje.

En cuanto a las concepciones psicolégicas del lenguaje,
se enunciarédn los conceptos mds generalizados, pues-en este
campo existen fuertes controversias que no es interesante pa-
ra este estudio aclarar.

El lenguaje es el conjunto de ideas corporizadas en sig-
nos convencionales, que le permiten al hombre representar sus
mundos (interno y externo) y liberarse de las fronteras espa-
ciales y temporales.

Es un aspecto importante de la funcién simbdlica que nu-
tre al pensamiento; ésta consiste en diferenciar los signifi-
cantes de los significados. El lenguaje es, entonces, indis-
pensable a la elaboracidén del pensamiento. |

Por otra parte, la ciencia histérica, en su afén de en-
contrar los origenes del lenguaje, proporciona algunos consi-

derandos que son convenientes en este momento.



Necesidad biolégica o necesidad social: sobre estos ejes
giran las posturas histéricas acerca del origen del lenguaje.

Los que apoyan el primero opinam que el hombre habla por-
que su naturaleza lo determina, es decir: los érganos fénicos,
la postura, la cavidad bucal, los pulmones, Etc., hicieron
que en algin momento, el grufiido del pseudohombre se convir-
tiera en sonido articulado. Los gue asi piensan, sostienen la
idea de que el 6rgano despierta la necesidad. ~

Los otros, los que creen que la necesidad es la que cred
los érganos, en este caso los de la fonacién, se fundamentan
en una urgencia apremiante de cohesidén social como generadora
de la palabra, creyendo que la bfisqueda de algilin satisfactor
obligd al antropoide a expresar sus carencias a sus semejan~
tes por medio de vocablos cada vez mds complejos.

Una tercera opinidén funde los dos aspectos y concluye que
la estructuracién del sistema lingliistico depende tanto de lo «
biolbégico como de lo sbcial, pues en un proceso como éste, no
puede haber determinismo ya que el azar y la necesidad lo con-
vierten en aleatorio. (1)

La pedagogia, la antropologia, la fisico-matemitica, la
politica y otras ciencias, también tienem lo suyo con respecto
al lenguaje: hay quienen consideran que éste es un imstrumen-

to de liberacién en oposicibébn a la enajenacidén tan difundida

(1) Cf. Jestis Tusén. Aproximacién a la historia de la lin-
gliistica. Espafia, Ed. Teide, 1982, p. 15.




nuestros dfas y le dan la categoria de tnico medio de trans-
formacién social; otros por el contrario, lo toman como arma
subordinadora y retdérica, capaz de someter a sociedades ente-
ras en estados de letargo y humillacién profundas. (2)

No se adentrarid en estas concepciones para no empantanar
ni restarle importancia a los conceptos centrales que se dese-
an esclarecer,

Tratando de armar una conclusién con las aportaciones de
las disciplinas enunciadas, es posible decir que: el lenguaje
es el conjunto de ideas representadas por signos socialigzados,
que permiten al ser humano sistematizar su pensamiento para
apropiarse de su realidad y la que lo circunda. Posibilita la
interaccién social y la articulacién de los intereses propios
con los de la comunidad. Surge de la combinacién de necesida-
des sociales y naturales,

Linglifstica serd entonces, el estudio cientifico de esta o
complejidad; al estudiar una ciencia el lenguaje humano, est$
estudiando al hombre mismo, atendiendo sus relaciones y nece-
sidades,

De ahf que el estudio del lenguaje humano sea tan contro-
vertido y existan tan diversas opiniones para explicarlo.

Estas diversas opiniones, sus fundamentos y limitantes,
serén el motivo de estudio del artfculo que se expone a con-

tinuacién.

(#). c£. Pauvlo Preire. Pedagogia del oprimido. México, Ed. Si-
glo XXI, 1970.




10

l.2. Diversas opiniones

En 1a mayoria de las épocas de la historia del hombme ha
existido el afén de explicar los fenbmenos del habla, su ori-
gen, sus implicaciones sociales, su poder de transformaciém
hunana, sus reglas generales (Universales Linglisticos), Etc.;
este interés obedece en cada época a los conceptos de ciencia,
divisién de las ciencias, hombre, vida, Etc. La gramitica co-
mo estudio de un fendémeno  humano, ha respondido igualmente a
dichgs categorias, al menos en la civilizacidén occidental,

Sin embargo, la generalidad de las opiniones parecen te-
ner el mismo fin que otorgaba Dionisio de Tracia a la graméti-
ca griega: preservar el idioma para que no se contamine 0 co-
rrompa. Ahora, con ciertos matices de interpretaciém, las
ciencias del lenguaje, con un concepto méds amplio de este tér-

mino, vigilam que el lenguaje posibilite la comunicacién.
1.2.1, Gramitica Normativa

Por nuestro pais, desde los inicios de la educaciémn ins-
titucionalizada posterior a la conquista, han desfilado diver-
sos enfoques que explicam, a su modo, el fenémeno lingliistico;
sin embargo, cada uno de ellos han sido desplazados por ley
socionatural.

Al iniciar el periodo de colonizacién de la Nueva Espafia,

se observé la necesidad, por parte de la corona ibérica, de



dominar ideolégicamente a los habitantes de la regifn; con es-
te propbsito, decenas de clérigos fueron enviados de Europa
para evangelizar a los nativos de América.

Estos frailes ya ven{an educados en una gramitica infle-
xible y dogmética, —-como todo lo que ellos trajeron~; Anto-
nio de Nebrija, representantle de los estudios cultos del len-
guaje en Europa, logré que sus leyes gramaticales perduraran
durante gran parte de la Edad Media. Nebrija estudié en la
Universidad de Salamanca, donde alcanzd gran brillantez por
sus trabajos en favor de la lengua castellana. Contribuyé
también en estudios de latin y pedagogia en la Universidad de

Bolonia. (3)

Aunque en el Renacimiento cambié radicalmente la concep-
ién del mundo, los procedimientos de ensefianza sobrevivieron
y viajaron hasta el nuevo mundo, que no vio un cambio hasta el
siglo XIX, con el positivismo cauteloso de Andrés Bello. Es-
te venezolano y otros graméticos de la época, retomaron las
tradiciones clédsicas y algunos conceptos centrales de la gra-
mitica de Nebrija para formar, como en muchos paises de la
cultura de Occidente, una gramitica regional espafiola, que
habria de regir durante muchos afios las interpretaciones y es-
tudios linglisticos de los paises latinoamericanos.

La gramitica de Bello explicaba la funcibén exacta de las

(3} cf. Revolucién en la Lingilistica. Barcelona, Salvat Ed.
1973 (Biblioteca Salvat de Grandes Temas, 87) p. 33.




ralabras y de las oraciones y era definida por su autor como
un arte; un arte que, como la mayorfa de ellas, prestigiaba
a quien lo dominaba; hablar y escribir correctamente un idio-
ma era el objetivo fundamental de esta gramitica, la cual se
dividfa en Analogfa y Sintaxis.

"La Analogia nos da a conocer las palabras consideradas
aisladamente con sus accidentes; la Prosodia y la Ortografia
(suxiliares de la Analogia) nos ensefian, respectivemente a
pronunciarlas y a escribirlas y la sintaxis, a ordenarlas en
la oracién." (4)

Este concepto de gramidtica como actividad artistica, tan
subjetivo, se vio aln mis sacralizado por el mso qué de &1 se
hizo; la educacibn mexicana, ain en manos de la iglesia -un
tiempo de forma directa, posteriormente de manera indirecta-
impregnaba las clases y los textos con temas catélicos ( de
ese catolicismo vano y fandtico que dominé tantos afios a nues-
tro pais), con 1o cual murieron las esperanzas de emancipacién
Y progreso que Andrés Bello infundié originalmente a su gra-
mética.

l1.2.2, Linglifstica Estruetural

No fue sino hasta mediados del siglo veinte, que la in-~

(4) Emilio Marin. Gram4tica Espafiola. México, Ed. Progreso,
1955, p. 2.




terpretacibn lingli{stica cambié y se introdujo al sistema edu-
cativo. Este cambio concordaba con una moda cientifica en los
continentes americsno y europeo: el Estructural-Funcionalismo,
abanderado en Norteamérica por Robert Merton y Talcott Parsons.

Dicha corriente, sustenfiada medularmente en teorias de es-
t{mulo-respuesta, implicaba una concepcién distinta de cien-
cia y por consiguiente, del hecho lingtifstico. La Lingiistica
General de Ferdinand de Saussure fue retomada por lingllistas
mexicanos después gque el Estructural-Funcionalismo imbuyé de
sus conceptos a esta teorfia; Graciela Murillo e Idolina Noguel
fueron algunas de las seguidoras de la Lingli{stica Estructural
que surgié de esta unién, las cuales se encargaron de acodlar
la reciente importacién ideoldgica para que satisficiera los
requerimientos de nuestro lenguaje.

Saussure introdujo categorias més profundas y abarcantes
en su linglifstica, pero lo que parece principal, es que dejé
de lado aguel cardcter artistico del estudio del lenguaje, con
siderando. esta actividad como investigacién cient{fica; fue
con esta valoracién que el estudio del lenguaje alcanzé la ca-
tegoria de ciencia; las bases de la nueva teoria rescataron
algunos elementos de la gramftica de Bello, convirtiendo a és-
ta en morfosinﬁaxis, una de las partes esenciales de la nueva
ciencia. Semintica, Lexicologfa y Fonologia son las otras
ciencias auxiliares que, vigorizadas por la Morfosintaxis, pro;
porcionaban wuna visién méds profunda y sistemética de los fe-

némenos del habla.
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Cada una de estas disciplinas estudiaba, para tal efecto,
un partiicular aspecto del lenguaje humano.

"Ilamamos lenguaje a cada una de las diversas formas en
que se comunican los seres humanos. El lenguaje es el vehicu~
lo de la comunicacién.” (5)

La Linglistica Estructural cambid el centro de interés
en el estudio del lenguaje: lo importante no era la ultraco-
rreccién, sino su poder de comunicacién; analizar el uso real
y palpable del lenguaje entre los hablantes es el principal
objetivo para esta teoria.

Basada en el Estructural-Funcionalismo, la ciencia lin-
gﬁistica conceptualizaba al lenguaje como un sistema, forma-
do por pequefios subsistemas que, con su correcto funcionamien-
to, mantienen el equilibrio del sistema mayor.

Cada elemento linglifstico se define, bajo estos princi-
pios, de acuerdo a las relaciones sintagmiticas y paradigmé-

ticas que adquiere en el contexto en que funciona.

1.2.3. Gramitica Generativa

En los dltimos tiempos, toma fuerza en los niveles supe-
riores de educacién en México, una concepcidén que, aungue susg

tentada en postulados psicolégicamente débiles, transforma

(5) vid. Idolina Moguel y Graciela Murillo. Nociones de lLin-
gii{stica Estructural. 3ed. México, Nuevas Técnicas Edu-
cativas, S.A., ¢ 1973, 1982, p. 9.
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radicalmente las concepciones anteriores sobre el hecho lin-
gliistico.

En 1957 Avram Noam Chomsky publicé "Las Estructuras Sin-
ticticas", obra en la que demostré, desde su enfoque, la fal-
ta de adecuacién de las teorias estructuralistas para expli-
car satisfactoriamente los complejos hechos del lenguaje huma-
no.

Su teoria a la que llama Generativa, se sustenta en la
idea de que cualquier hablante es capag de emitir mensajes que
nunca se han producido antes y ademds, es entendido por los
oyentes. Por lo cual el trabajo del lingliista consiste en ex-
plicar toda esa produccién due subyace en el bagaje linglif{sti-
co de cada parlante.

Una Gram&tica Generativa entonces, es un conjunto de me-
canismos finitos, capaz de dar cuenta de todas las infinitas
frases gramaticales de una lengua.

Como avance en el estudio de la comunicacién y para con-
‘suelo de los muchos individmos que no han podido conciliarse
con las inflexibles reglas gramaticales, Chomsky introduce
conceptos que diferencian la calidad del mensaje: gramaticali-
dad y aceptabilidad.

La primera FOnsiste en la caracteristica que ﬁuede pose-
er un enunciado siguiendo las reglas gramaticales estableci-
das; esto depende de la "competencia™ (conocimiento de tipo
inconsciente que posee un hablante-oyente ideal de su lengua

y qQue permanece en su repertorio verbal.)



La segunda es el grado de comunicacién que ejerce el
hablante sobre el oyente, lo cual depende de la "actuacién”
(uso real de 1a lengua en situaciones concretas.)

De tal forma que todas las frases construidas por el emi-
sor serdn gramaticales, pero no todas aceptables; esto Glti-
mo se encuentra en estrecha relacién con el oyente, pues de
acuerdo a su actuacién, la lengua cumplird su cometido como
vehficulo de comunicacién.

Lo realmente importante para la Gramitica Generativa es
el significado del mensaje, lo cual obedece a la suposicidn
de que la estructura superficial de un comunicado es la tmica
que cambia; la profunda, segin Chomsky, es invariable en to-
dos los hablantes de lenguas naturales.

Esto quiere decir, y por eso se afirma que la sustenta- -
cién psicolbgica de esta teor{a es muy débil, que se parte de
la hipbétesis de una facultad del lenguaje privativa de la es-
pecie humana, y se considera que las reglas gramaticales ya
estéir en 8l hablante desde su naeimiento; a esto es a lo que
llama estructura profunda, a lo innato, de tal forma gque lo
finico que reguiere un individuo aprendiz de una lengua, es co-
nocer los vocablos de su idioma para simplemente acomodarlos
a sus parémetros no aprendidos, esto seria la estructura su-
perficial,

Es f4eil observar que cada una de las interpretaciones
u opiniones respecto al lenguaje, que han sido escuchadas por

nuestro sistema educativo, rebasa a la anterior, pero es



igualmente sencillo comprender que ain queda mucho por resol-
ver en cuanto a estos temas.

Por otra parte, es bien sabido que una gramética es sélo
una aproximacién teérica a las estructuras comunicativas co-
tidianamente empleadas; ésta, hasta el momento, mo ha podido
dar cuenta total de los procesos cognitivos utilizados en la
produccién y la comprensién de una verdadera comunicaciébn,(6)

¢{ Es necesario que el nifio del ciclo primario estudie
conceptos que, como es ejidente, cambian por ley dialéctica ?

Si lo es, ; Sus posibilidades de comprensién son las que

se requieren para este estudio ?

Tales cuestionamientos son los que se tratan de resolver
en este anidlisis, pues constituyen el motivo original que des-
pertdé el interés por el tema que se estid desarrollando.

Para llegar a dicho esclarecimiento se observarén a con-
tinuacién los contenidos de esta ciencia qué se incluyen en
los programas de educacibm primaria, as{ como una visién ge-
neralizada:de los procedimientos de ensefianza més difundidos.

La funcién precisa de este apartado es la de conocer de
cerca lo que el sistema de educacidén primaria pretende ense-
flar en el Area de Espafiol, con el fin de establecer una rela-
cién entre lo que se quiere del nifio de ésta etapa y lo que

éste puede lograr.

(6) cf. Teun A. Van Dijk. Estructuras y Funciones del Dis-
curso., México, Ed. Siglo XXI, 1980. p. 77.
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1.3. Contenidos lingliisticos en la educacién primaria.

Fundamentos y Metodologia

Desde los inicios de la educacién piblica en México, la
escuela se ha inclinado, generalmente, por los aspectos forma-
les del idioma y no tanto por el idioma en si, Para desarro-
llar esta tesis y delimitar temporalmente el estudio, se par-
tird de un acontecimiento importante: la edicién de la prime-
ra generacién de libros de texto gratuitos en 1960, durante
el mandato del Presidente Adolfo Lépez Mateos. (Aunque las
instituciones plblivas de educacién en México cuentan con mis
antigliedad que esta fecha, se 1la toma como referencia por con-
siderarla como el intento mids significativo de uniformidad en
la enseflanza a nivel nacional.)

La edicién de estos textos obedecid a una interpretacién
més amplia ¥y precisa de los lineamientos del articulo tercero
constitucional, pues no era posible hablar de una educacién
gratuita y obligatoria si el Estado no proporcionaba los mate-
riales mfnimos para ser considerada como tal.

Socialmente, la edicién de los libros de texto gratuitos
representd una accién de gran valor democritico, pues con
ellos, se doté no sblo a las escuelas, sino a los hogares de
los mexicanos que no contaban con més biblioteca que dichos
textos. (Inciuso se ha dicho que tales libros seé Sobrecargaban
de contenidos, pues la escuela primaria era considerada como

educaciédn terminal para la mayorfa de los mexicanos.)

18
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Esta primera generacién de textos y sus respectivos pro-
gramas y auxiliares didécticos contemplaban en el 4rea de Len-
gua Nacional, un gran porcentaje de temas dedicados a la ense-
flanza de la Gramitica Normativa. (explicitada anteriormente)
(7).

Aproximadamente un cuarenta por ciento de la carga pro-
gramitica era destinada a estos temas, los cuales se inclufan
en el curriculo desde el primer grado.

Una caracter{stica representativa de estos programas era
que los aspectos de: Lectura, Expresién Oral y Escrita y lite-
ratura, se colocaban al servicio de la informacién gramatical.

Leer y escribir eran los objetivos centrales no sélo del
primer grado, sino de todo el ciclo primario; lamentablemente,
la metodologia -y los contenidbs mencionados daban exagerada
relevancia a los aspectos formales de estas actividades, de-
jando fuera de participacién los aspectos de fondo, que, dicho
séa de paso, resultan incomparablemente méds subjetivos y por
tanto menos tangibles que los de forma.

Estos conceptos y los métodos expositivos, tan difundi-
dos en las pricticas magisteriales, provocaron que el alumno,
hablant; del idioma espafiol, se sometiera a las reglas grama-

ticales y pensara en ellas antes de comunicarse en la escuela.

v

(7) cf. Rafil Avila. La ensefianza del espafiol en los iibros de
texto gratuitos. ILinglifistica y ensefianza de la lengua ma-
terna. Instituto de Investigaciones Filolégicas, UNAM
México, 1980. p.28.




Tales sucesos, entre otros mds, son los origenes de la
actual incomunicacién entre escuela y comunidad. En esta exi-
gencia comienza a engendrarse una situacién por demis eviden-
te: el empleo de un espafiol para la escuela y otro para el
resto de la realidad.

Queda dicho entonces que en estos textos no sblo eran in-
convenientes los conténidos, sino las metodologias de ense-
filanza que, recomendadas por documentos oficiales (como auxi-
liares didécticos), sugerian la repeticién incesante de las
reglas gramaticales, pretendiendo -as{ lo parece- gue el nifio
"cribara" su pensamiento a través de ellas,

| Se puede concluir que la ensefianza de la lengua nacional
que se efectuaba en la escuela, borraba todo lo gque el nifio.
conocfa de ella y partia presuntamente de la nada, para reen-

sefiar al alumno a manejar su idioma.

En 1970, durante el periodo echeverrista, nace la segun-
da generacién de libros de texto gratuitos y con ella una nue-
va forma de estudiar el lenguaje. El tratamiento de las ma-
terias es diferente; la programacién, ahora por objetivos,
también lo es.

En el 4rea de Espafiol, los programas de esta generacién
se dividen en los siguientes aspectos: Expresién Oral, Expre-
8ién Escrita, Lectura, Iniciacién a la literatura, Nociones
de Lingliistica y Fonologia y Ortografia. Aqui es posible de-
tectar el primer cambio: la informacién gramatical se trans-—

formé a: Nociones de Linglistica y Fonologia y Ortografia.

-~
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Esta modificacién respondié a la introduccidén de la Lin-
giistica Estructugal en los programas de Espafiol en la educa-
cién primaria; las repercusiones que este cambio desencaden$
fueron variadas: el objetivo central no era ya aquél que pro-
ponia la correcciédn como fin Gltimo de la ensefianza de la len-
gua nacional, sino, afortunadamente, buscar y proporcionar al
educando las formas y oportunidades para que se exprese con
eficiencia.

Sin embargo, puede hablarse @e una contradiccién entre
este objetivo central y la estructuracién del programa; la
base para sustentar esta afirmacién se encuentra en la carga
excesiva de algunos aspectoé; semejante al anterior plan, el
programa del 4rea de Espafiol propone de un 36 a un 40 % de ob-
jetivos de aprendizaje dedicados a los renglones de Nociones
de Linglifstica. (Para contabilizar este promedio se conside-
raron, conjuntamente, los contenidos correspondientes a Fono-
logfa y Ortografia, pues debe recordarse que &stas son cien-
cias suxiliares de la Lingiiistica) Si a esta carga se agrega
la externsién y la profundidad de su tratamiento, se puede ad-
vertir que, en su esen¢ia, el nuevo programa no modificé los
patrones de ensefianza de la lengua materna,

Lo que procede en este momento es cuestionar: ; Se debe,
en esta étapa, estudiar la lingtistica o el lenguaje ?

Es interés de los apartados posteriores aclarar estos

puntos.
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2, CARACTERISTICAS COGNITIVAS Y AFECTIVAS DEL INFANTE DE SEIS
A DOCE AfRos

El nifio es un individuo gue tiene la capacidad y el in-
terés de conocerse a sf y a lo que le rodea; .escruta y desme—
nuza los pedazos de realidad que el mundo cotidiano le presen—
ta; busca por si{ mismo explicaciones a todos los fenémenos
que le circundan; construye y reconstruye invariablemente los
acontecimientos que lo llevan a apropiarse cada vez més del
mundo al que pertenece. .

De igual forma, el hombre, desde su toma de conciencia,
ha hecho exactamente lo mismo. De sus fracasos ¥y triunfos ha
derivado aprendizajes que le permiten avanzar y lucha incesan-—
temente por hacerse duefio y conocedor de la realiddd total;
justamente, puede decirse que en cada individuo de la raza .. .
humana, se repite la historia del hombre mismo.

Esta comparacién no seria posible si se tuviera otra con-
cepcién de la vida infantil u otra idea del devenir humano.

En muchos tiempos ¥y ;sﬁacios ha subsistido la cultura
del adulto, como detentador supremo de los valores de una so-
ciedad; el infante ha sido considerado, generalmente, como
depositario y continuador de esos valores. De acuerdo a una
sociologia funcionalista, esta postufa sea tal ;e; %erdade?a
y satisfaga los intereses de un sistema preservador del or-

412345

>
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den establecido (1); pedagégicamente se postula que el nifio
debe recrear la cultura, construirla y reconstruirla para lle-
gar a un engrandecimiento real. Es simple evidenciar que nu-
merosas culturas de la civilizacién occidental, rinden culto
a esta ideologfa, creyendo que lo tnico digno de preservacién
es lo que el adulto realiza; cortando toda posibilidad de en-
altecer, o considerar cuando menos, los valores infantiles.
Estos son los que finalmente mantienen la voluntad del
mundo adulto y lo llevan a avanzar a los niveles ya conocidos.
Como 1lfnea central de este estudio, se retomarid la con-
cepcidén del nifio como sujeto cognoscente y constructor de sus
bropios aprendizajes, tomando como base los conceptos de apren

dizaje y desarrollo de la teoria psicogenética.
2.1. Aprendizaje y desarrollo

La manera como se planea y realiza la ensefianza, se en-—
cuentra {ntimamente ligada con la concepcién de aprendizaje
con que se cuenta. DPara el presente estudio se tomard un
concepto de aprendizaje que considere a la generalizacién co-
mo razém @Wltima.

En otros términos, el aprendizaje serd considerado como

un proceso de asimilacién, acomodacidén y adaptacién, que per—

(1) vid. Edgar Jiménez. Perspectivas latinoamericanas de 1la
sociologia de la educacién. Documento de trabajo para la
Optativa, México, SEP/UPN, 1985. p. 84.

X
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mite la incorporacién de conocimientos que requieren de un an-
tecedente y posibilitan diferentes formas de interactuar con
el medio.

Aprender es construir, crear, comprender, inventar, pro-
ducir.

El aprendizaje se obtiene de las acciones que el sujeto
realiza sobre el objeto que desea conocer.

Estas acciones, al principio fisicas, posteriormente in-
teriorizadas, sb6lo son efectuadas si el sujeto lo requiere;
esto es: si la accién no es provocada por un interés, simple-
mente la accién no existe, lo que se presenta es una mecani-
zacién inconsciente e inﬁtii para la evolucién mental.

Dicho interés es la expresién de una necesidad, de una
carencia gque el individuo vive y que solicita satisfaccién;
s68lo el conocer las caracter{sticas de desarrollo intelectual
de un nifio, permite saber qué clase de necesidades puede te-
ner. Esperar que aprenda algo sin tomar en cuenta sus inte-
.reses, es como sembrar.en arena. Es menester organizar lasg
acciones que posibiliten el arribo paulatino a tal o cual con-
cepto; tal organizacién de acciones lograrén que el cdncepto
aprendido sea generaligable, pues el proceso seguido para ob-
tenerlo se aprenderd también; ds esta manera, en la ensefian~

za y en la evaluacién de los aprendizajes, debe importar tan-

to el proceso como el producto. o } N

Es importante iterar que las acciones cambian segliin la

etapa de desarrollo; la forma de apropiarse de la realidad
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varia de un estadio a otro, pero también es importante decir
que la necesidad de accionar es invariable para todas las eta-
pas. Este es el Unico camino para pasar de un estado de equi-
librio a otro superior.

En este sentido, el aprendizaje conserva una relacidén de
dependencia directa con el desarrollo, pues, un concepto seri
asimilable en la medida que existan las estructuras genéticas
previas para que esto sﬁceda.

Piaget divide el desarrollo mental en seis estadios gque,

s6lo como referencia, se enunciarén a continuacién:

"o, El estadio de los reflejos, o montajes heredi<: . -
tarios, asi como de las primeras tendencias ins-

tintivas (nutricién) y de las primeras emociones.

20. El1 estadio de los primeros hédbitos motores y

de las primeras percepciones organizadas, asi como

de los primeros sentimientos diferenciados.

o préctica (anterior al lenguaje), de las regula-

ciones afectivas elementales y de las primeras fi- '
jaciones exteriores de la afectividad.

Estos estadios corresponden al periodo de lactan-

cia (desde el nacimiento hasta aproximadamente un

afio y medio a dos afios).
40. Bl estadio de la inteligencia intuitiva, de

los sentimientos interindividuales esponténeos y

- B - = ..
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de las relciones sociales de sumisién al adulto
(de los dos a los siete afios).

50. E1 estadio de las aperaciones intelectuales
concretas (aparicidén de la légica) y de los sen-
timientos morales y sociales de cooperacién (de
los siete a los doce afios)

60. El estadio de las operaciones intelectuales
abstractas, de la formacién de la personalidad
y de la insercién afectiva e intelectual en la

sociedad de los adultos (adolescencia)." (2)

Se encuentran en la evolucién mental dos constantes: la
accibén, en cualquiera de sus expresiones, y el interés, consi-
derado como un desequilibrio interno que obliga al individuo
a buscar su satisfaccién.

De acuerdo con esta afirmacién, el individuo aprende sb-
lo lo que le interesa, es decir, lo que necesita aprender.

Esta necesidad desencadena un proceso que inicia con la
incorporacién del mundo externo a los esquemas internos (asi-
milacién), continfia con el ajuste de éstos por las transfor-
maciones de los objetos del medio (acomodacidén) y desemboca
en el equilibrio de estas dos fases para lograr satisfacer la

necesidad que se deseaba (adaptacidén); en este momento culmi-

(2) Jean Piaget. Seis estudios de Psicologia. Ensayo.
Ed. Seix Barral. México, (¢ 1967) 1977.p. 14.
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na la accibn, pero se desencadenari cuando se presente un nue-
vo desequilibrio,

Asimilacién, acomodacién y adaptacién son los procesoe
perpetuos en el desarrollo mental del hombre; son los medios
de los que se vale la inteligencia para aduefiarse de la rea-
lidad eircundante.

En cualquier momento de la vida psiquica y fi{sica, el
hombre asimila su exterior, lo acomoda a su interior y se
adapta a las transformaciones. |

Es obvio entonces afirmar que el nifio también pasa por
estos procesos, consecuentemente, siempre est4 aprendiendo;
la désventaja para el provocador de aprendizajes, es que no
puede estar seguro nunca de que el nifio aprenda lo que se es—
pera ni como se espera, pues por muy clara que sea la exposi-
cién que el nifio escuche o, aln mds, ejecute diversas accio-
nes planificadas para lograr'la obtencién de un concepto, to-
do esto pasa a través de los esquemas que el sujeto ya posee
¥ puede ser interpretado de infinitas maneras. |

Lo importante en la ensefianza seré provocar desequili-
brios y proporcionar las experiencias que permitan llegar a
una adaptacién; adaptacién que no se lograri de un nifio en
rarticular, sino, gracias a la accibn socializadora de la es-
cuela, se obtendrid en varios individuos. Xa socializacién de
la accifn que se produce en el aula permite el intercambio
de opiniones y la resolucién de necesidades comunes.

Los descubrimientos que el nifioc va realizando en su vi-
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da diaria, no se conformarian coherentemente si no. hubiera in-=
tercambio de pensamientos y cooperacién com los demés.

Tal es la forma en que Piaget considera que el pensamien—
to adquiere dimensiones humanas. El sujeto no aprende solo,
la realidad es la que permite los aprendizajes y si esta rea-
1idad es rica en experiencias positivas, el pensamiento adqui-
rird sentido y asegurari la supervivencis dei hombre como ser

creativo.

2.2, Funcién Simbblica. Un antecedente

Para el estudio que se presenta se considera importante
conceptualizar los logros del pensamiento en la etapa prees-
colar, pues conocerlos puede ayudar a esclarecer algunas inte-
rrogantes. De dicha etapa se estudiard lo mds relevante para
la evolucién mental: la funcién simbélica, primer indicio de
la racionalidad.,

A la actividad representativa que sustituye los esquemas
sensoriomotores del infante y que hace conectar los signifi-
cantes con los significados, posibiliyando con esto ia adqui-
sicién de un sistema de signos colectivos, se ha dado en de-
nominar funcién simbéblica. |

' Dicha funcién consiste en la posibilidad de representar
objetos, acontecimientos, Etec. en ausencia de ellos. Tal 6&-

pacidad se patentiza en diversas expresiones que implican la



evocacién de un objeto. Como montarse en un palo de escoba y
arrearlo como si fuera un caballo; imitar el sonido de un
avién al ir corriendo con los brazos extendidos; "achicar" una
pierna para cojear como algln personaje de la televisidn,

La imitacién en ausencia de un modelo, el juego simbdlico
o de ficcién, la expresién gréifica, la imagen mental y por W1~
timo el lenguaje, (todas estas, expresiones de la funcién ci-
tada) satisfacen las necesidades afectivas e intelectuales del
nifio y permiten un intercambio continuo de comunicacién, con
1o cual posibilitan la socializacién de las acciones que rea-—
liza.

La funcién simbélica sustituye, en su etapa genética, al
lenguaje racional o al pensamiento verbal. Inicia del simbo-
lo individual y culmina en el signo socializado, atravesando
por diversas etapas de construccién en las eue el nifio, al des
centrarse, adquiere conciencia de los demés y los piensa den-~
tro de su propio universo.

fa—época preoperatoria se earacteriza por diversas trans-
formaciones en los aspectos afectivo e intelectual del nifio,
como: la posibilidad , gracias al lenguaje, de reconstruir sus
acciones pasadas y anticipar las venideras y desarrollar sen—
timientos de grupo. Dich&s cambios obedecen a evoluciones
mentales de mayores dimensiones, pues en esta etapa se transi-
ta de una forma de pensamiento a otra absolutamente opuesta.

La inieial, la que da marcha a la funcién simbblica, es

la del pensamiento por incorporacibédn, en @l que se despliegan
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solamente movimientos y percepciones; regida por el egocentris
mo y la subjetividad.

La siguiente es la que da luz para arribar al pensamien-—
to l6gico, pues se adapta a los demds y a la realidad, emplean
do para esto la experiencia y la coordinacién sensorio-motriz
y dando paso a la intuiciédn.

Los cambios que se presentan en el lenguaje oral son de
consideracién; el uso cotidiano que el nifio realiza de su
lengua se bha desarrollado enprmemente, no tanto por imitacién
0 por asociacibén de im4genes, sino por auténticos procesos de
reconstruccién que, interiormente, el nifio realiza.

Los conocimientos morfolégicos, sintécticos y de vocabu;
lario han sido elaborados por &1 mismo, buscando generalizar
lo que ya conoce, de tal forma que el dominio que el nifio tie—
ne de su lenguaje hablado hacia los cuatro afios, es muy pare-—
cido, en sus estructuras, al de los adultos.

Es propio en los 1ltimos meses de la etapa sensorio-mo-
-triz y en loes primeros de la preéperatoria,'que el nifio en su
lenguaje, confunda el objeto cog el sonido de la palabra que
lo nombra o el que produce, de ahf{ que un perro sea para é1 un
"guau" o un pollo, un "pio".

Conforme el nifio crece, va recoﬁstruyendo el sistema lin-
gifstico gque se le ha transmitido y generaliza las reglas pa-
ra su uso, hasta que llega el momento que requiere de formar
frases u oraciones complejas, pues el simple hecho de mencio-

nar el nombre o la accién (palabras aisladas, sustantivos o



verbos) ya no satisface sus necesidades de comunicacién y em-
plea todas las clases de palabras y construcciones sintéicticas
que requiere,

Esto es visible si se advierte la.forma en que el nifio,
en cierta edad, le basta decir? "papa" o "teta" para obtener
su alimento y, en otro tiempo, requiere de emitir mensajes més
complejos: "quiero una mangana porgque tengo mucha hambre¥.

Este proceso es genéticamente natural, el hombre primiti-
vo, en franca invencién del lenguaje, formé su primer vocabu-
lario con los sonidos de la naturaleza.

La idea era un todo indeterminado en el que se confundian
1la accidn y el actor.

Cuando, obligado por las experiencias, sintié la necesi-
dad de emplear vocablos diferenciados, aparecié la palabra co-
mo signo relativamente Unico y privativo para la "cosa” que se
quer{a nombrar,

La funcién simbdélica hace posible que el nifio no sblo co-
necte el significante{objeto de la realidad), con el signifi-
cado (idea) que le corresponde, sino que le permite, al fin,
diferenciarlos.

Sucede en este fenémeno de discriminacién, algo similar
a lo que se presenta con el significado del dinero.

El nifio se ve en problemas para comprender que una mone-—
da representa un valor intangible en su masa f{sica, entendi~-
ble solamente en la sustitucidén por convenio social gue este

cuerpo tiene en relacién con su valoracién econémica y su po-
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der de trueque comercizal.

Una palabra es igualmente la representacién de un valor,
en este caso verbal, cue aunque no esté presente el objeto
que se designa, si se dispone del concepto que esta serie de
sonidos o grafias representa.

Asi como no puede existir dinero sin valor nominzal, tam-
poco puede pensarse en una palabra sin significado. Lo impor-
tante en esta etapa es que el nifio por actividad representati-
va puede distinguirlos.

El nifio conoce su almohada y la serie de sonidos que sir-
ven para denominarla, gracias a esta funcién, el nifio preope-
ratorio distingue el objeto de la idea y comprende que, so-~
cialmente, una palabra sirve para pensar su almohada.

De esta manera el pensamiento se sociabiliza, se hace
verbal y el lenggaje se torna de irracional a racional. Al
adquirir dicha racionalidad, el lenguaje del nifio preoperato-
rio se aduefia de un vehficulo primordial para su pensamiento,
al cual no sbélo le sirve como transportador o externador, si-

no como formulador.
2,3. Etapa de las operaciones concretas

Se considera este apartado como uno de los prioritarios
en el desarrollo del presente estudio, pues su andlisis per-
mitir4 conocer mis cercanamente las actividades afectivas e

intelectuales que realiza el nifio de siete a doce sfios.
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Este es el sujeto de observacién que ha incitado y pro-
vocado la investigacidén que se manifiesta en este escrito.

La etapa de las operaciones concretas, segin la Psicolo-
gla Genética (Piaget, 1967, p. 14), marca un momento trascen—
dental en la vida del nifio, pues ademés de coincidir con el
arribo a la escuela primaria, en dicha etapa se presentan for-
mas de organizacién mental que superan a todas las anteriores
en equilibrio y estabilidad, asi como dan paso a una conside-
rable cantidad de construcciones, hasta este momento imposi-
bles.

Para estudiar cuidadosamente las caracteristicas de esta
etapa, se seguiri el-mismo orden que FTiaget utiliza en su des-

cripecién del desarrollo mental del nifio (1967, p. 61-92).
2.3.1. Los progresos de la conducta y de su socializaciébn

La posibilidad de cooperar con sus semejantes, gracias
a que ya en esta etapa el nifioc .no s6lo se piensa a si mismo,
sino que puede posar su atencibén en los demés y coordinar los
diferentes puntos de vista, es uno de los avances en la socia-
lizacién de la accién.

Si'se quisiera constatar este hecho, bastaria con obser-
var furtivamente una conversacidn entre ellos: ya es posible
tomar acuerdos, intercambiar opiniones y hasta reconocer, en
dado caso, que el otro tiene la razémn, llegando incluso a to-

mar la otra opinién como Gtil en sus actividades.
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Esta articulacién de pensamientos permite muchas veces,
discutir ciertas hipbtesis para llegar a corroborarlas o eli-
minarlas. |

El lenguaje, anteriormente centrado en el nifio, se torna
en verdadera comunicacidén con lo cual aparecen sentimientos
de participacién y solidaridad entre sus iguales,

El juego simbblico, tal como se presentaba en el periodo
preoperatorio, es sblo un vestigio en los albores de las ope-
raciones racionales; lo reemplaza una actividad eminentemente
social, y por ende, convencional, sujeta a normas estipuladas
¥ perpetuadas por el grupo: el juego reglamentado.

En é1 se refléja el respeto a los demds y a una ley de.
la que ignora su prigen, pero que trata de preservar y hacer
preservar,

En el terreno de la vida.individual, el nifio de esta eta-
pa, asi como ha conquistado el poder de discutir con los de-
mis, también se ha apropiado de la capacidad de discutir con-
sigo mismo y asi adquiere el.principio de la reflexidén que le
proporciona la capacidad de ser sujeto y objeto de su propia
conducta.(3)

Los impulsos que propiciaban las irracionales rabietas
y peroratas, se han controlado y dan tiempo de pensar, antes

de actuar; tal vez la opinién o la resolucién que tome no

(3) Cf. Lev S, Vigotsky. El desarrollo de los procesos psi-
coldgicos superiores. Barcelona, Ed. Grijalbo, 1979,

p. 51.
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sea la mids conveniente, pero lo importante es que 81 mismo la
ha construido.

Los sistemas de valores y de relaciones qQque aparecen en
la etapa analizada, comienzan a formar por una parte, la moral
y por otra, la légica.

Dicha coordinacién 1lbgica y moral adquieren un gran sen-
tido para el desarrollo, pues se presentan los instrumentos
mentales que hacen posible tal interaccién: la operacibn y la

voluntad, conquistas supremas de la edad infantil,

2.3.2, Los progresos del pensamiento

El desarrollo mental no es otra cosa que los avances en
la apropiacién de la realidad. En esta etapa, el nifio aban-
dona casi por completo sus teorias de animismo y artificia~
lismo, las cuales imperaron en la etapa preoperatoria y que
conciben a todos los objetos de la realidad como vivos y fa-
bricados por una fuerza humana o divina; adquiere nuevas for-
mas de conexidn con el medio como el atomismo, concebida co-
mo una hipétesis racional en la que, partiendo de la conser-
vacién de la sustancia, hasta la del volumen, el nifio inter-
preta el origen de las cosas y de los fenfmenos que las trans-
forman.

Este suceso da muestra del totaf alejamiento‘de la asi-
milacién egocéntrica y la estructuracién de una asimilacién

mis o menos racional, en la que se advierte una deduccién
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importante: el todo es explicado por la composicién de sus par
tes.

Todo esto gracias a que las acciones y sus resultados se
ven envueltos en procesos de ida y vuelta, dicho de otro modo,
las operaciones adﬁuieren la propiedad de la reversibilidad.

i Simulténeamente con el logro de las nociones de permanen-—
cia, se integran las de tiempo y espacio.

La primera arriba al pensamiento como resultado de una
clasificacién por orden de sucesiones de acontecimientos y el
encajamiento de las duraciones de dichos acontecimientos.,

La segunda se construye a partir de las descentraciones
propias de esta etapa, pues se adquiere la capacidad de pen-—

sarse en los espacios de los deméds, de esta forma comienza a

elaborarse el espacio racional.
2.3.3. Las operaciones racionales

Una de las apariciones principales, por no decir que la
méds importsnte, en el periodo de siete a doce afios, es la ope-
racién racioneal.

. Anterior a esto, la inteligencia es domirnada por accio-
nes que tienen alguna fuente sensorio-motriz o intuitiva. El1
individuo se apropia de la realidad por medio de configura-
ciones perceptivas o de deducciones rudimentarias.

Es hasta que una accién busca relacién con otras para

formar un sistema, cuando aparece la reversibilidad, Una ope-
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racién lo es por ser reversible.

Esto significa que si una accién psicoldgica (como reu-
nir objetos) se conecta con otra (eliminar elementos desigua-
les) ya vivida y posibilita la apariciédn de una tercera (for-
mar un conjunto de iguales), ésta adquiere la caracteristica
de la reversibilidad.

Son diversos los aspectos que representan al périodo pre-
opefatorio del que se esti hablando; uno de los elementales y
més trascendentes es la posibilidad de engendrar las nociones

generales de clases, regida por un encajamiento de las partes

en el todo o la extraccibén de las partes en funcién del todo.

Debido a estas conquistés, el nifio obtiene la capacidad
de clasificar los objetos y sujetos que pueblan su entorno,
esto convierte a la clasificaciédn en la primera accidén mental
que adquiere la cualidad de considerarse operacién; de ella
surgirédn muchas mis que posibilitarén la aparicién de formas

mis légicas de organizacién y, por tanto, de pensamiento.

El término de. operacién introducido por la psicologia ge-

nética, ha sido reducido en la interpretacidén que de ella se
ha hecho, pues es comun encontrar queien pretende equipararla
con una simple acciédn fisica o manipuleo de objetos tangibles.
Lo cual no es falso, sino simplemente, inexacto. Operar
s{ es, en determinadas circumstancias, una accién fisica o
manipulacién de objetos tangibles, pero atendiendo las trans-
formaciones que éstos sufren y la relacibén que existe entre

ellos y el yo; de tal forma que permitan al pensamiento co-
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nectar el resultado de la accién, con el esquema que ya ha lo-
grado con anterioridad. Adem#is, debe recalcarse la importan-
cia de la reversibilidad: todas las operaciones son acciones,
mas no todas las acciones son reversibles y por esto no pue-
den considerarse operaciones racionales.

Existe una gran diferemcia entre la "escalera" que forma
un nifio preoperatorio con una serie de objetos de diversos ta-
mafios y el ordenamiento que realiza el nifio que ya posee la
nocién de longitud. El primero puede haberla formado por me-=
ras intuiciones o configuraciones perceptivas muy notables.

El segundo, en plena etapa operatoria, debe haber encon-
trado un procedimiento que le permita organizarlas de major a
menor o viceversa, y ademds introducir, si se desea, elemen—
tos nuevos.,

Es evidente que la asimilacién es mis récional y la aco-
modacidén méds efectiva, pues los sucesos encuentran ya referen-
cias en las nociones que se han ido construyendo a lo largo de
esta etapa.

Sin embargo, hasta este momento no se ha enunciado qué
clase de operaciones son posibles en este periodo. Segliin la
teor{a de desarrollo que sostiene este andlisis (la Psicoge-
nética),'las operacionés conducentes para este intervalo son
las que parten de los objetos, es decir, las concretas.,

Una operacién concreta es la que reqﬁiere de‘pna corro-
boracibn visible o tangible; necesita de soportes fisicos pa-

ra lograr la reversibilidad. Esto es central para el estudio



que se esti presentando.

La operacién concreta es la representaciédn de las accio-
nes posibles de ser analizadas en la realidad.

No debe perderse de vista este principio, pues fundamen-

ta algunas de las conclusiones que se emitirdn en este juicio.
2.3.4., La afectividad, la voluntad y los sentimientos morales

Finalmente, en el desarrollo de ia vida afectiva, aparece
una serie de sentimientos novedosos en el terreno de la mora-
lidad y principalmente de la voluntad.

El principio de reciprocidad se fortalece y el nifio se
torna capaz de valorar a los deméds tanto como a si mismo.

La mezcla de miedo y afecto que caracteriza la etapa an-
terior, se transforma paulatinamente en sentimientos de respe-
to y cooperacién reales. El nifio se va desprendiendo de las
ideas absolutas que le hacian creer que todo aguello que regu-
laba- sus actividades, principalmente lhdicas, eran creadas por
seres supremos, fuera del alcance de su razonamiento.

Se va formando, incipientemente, la idea de que esas nor-

~

mag son producto de acuerdos entre los miembros de un grupo.
Dicho sentimiento tiene importantes repercusiones pedagé-
gicas que se considerarin en otro momento.
Determinado por la§ circunstancias, el nifio estd en la po-
sibilidad de adoptar una postura imparcial y unksncorruptiblg

sentido de la justicia, en la cual se involucra €1 mismo y
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juzga sus propios actos seglin la situacidbn y el resmeto que
siente hacia los demis,

La sumisién se torna cadz vez més zcomodsticia, pues en
Un medio en el ¢ue recuierz de sobrevivir con algin =zduvlto,
echa msno de su imaginacidn para evadir la accidbm represora de
éste.

En el medio escolar, es conveniente conocer cue el alumno
de primaria ya posee una regulacidén de energia cue lo obliga
a reforzar las tendencias superiores, Que siempre son débiles,
y vencer lzs tendencias inferiores que se caracterizzn por una
gran fuerza.

Fn otras palsbras, el nifio de esta etapa puede hacer uso
de la voiuntad y con ella obedecer su escala de valores mora-
les que, como ya se dijo, provocan la sutoregulacidén de la ac-—
tividad, propicisndo cue el nifio decida lo que_debe hacer, do-—
blegarse por el placer o luchar por el deber,

La voluntad puede considerarse genéticamente como una
operacidén racional puesto que es reversible, Cuando la ten-
dencia superior, débil (deber) entra en conflicto con la ten-
dencia inferior, fuerte, (placer) la voluntad rescata los va-
lores de zcuerdo a su importancia antes del conflicto y hace
gue domrine la tenderncia de menor fuerga.

De acuerdo a este ‘enfoque, se puede ratificar que, ain "
con toda la irracionalidad que parezcan terer algunos senti-
mientos, todos son penssbles, pues pertenecen a una moral

operatoria que mantiene en eguilibrio afectivo al individuo.

tr
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3¢ IVFLICACICN Y ALTSRNATIVA PZDAGOGICAS

Colocar frente a frente el objeto con el sujeto, tzl es
el motivo por el que se incluyen los capitulos precedentes; lo
que se quiere del nifio y lo cue éste puede lograr.

Se hace esta aclarzcibn pues —-hasta este momento- tal vez
la disposicidén de los temas tratzdos y su ilacidén no den cuen-
ta clara de la causa de su inclusidn en este estudio, sin em-
bargo, es posible dar una explicacién s tal acontecimiento.

En el primer capituvlo se conceptualizan los términos en
los que gira todo el presente andlisis; ademés, se plantean
los contenidos de estos temas que se contemplan en los progra-
mas de educacidn primaria vigentes.

#sto se realiza con el fin de conocer gué es el lenguaje
y qué la lingiiistica, y saber qué se ensefia de tales objetos
‘de estudio.

Bl segundo. capitulo trata de caracterizar al infante que
atraviesa por esta etapa escolar, para comprender si los ob-
jJetivos que se vretenden son factibles de alcanzar por este

sujeto.

3.1. ‘Confrontacién entre teoria y préectics

Bl capitulo que inicia busca entablar una contrastacidn ’



entre los dos anteriores con el fin de establecer zlgunas con-

sideraciones de importancia; para tal efecto se incluyen a
continuacidn algunas piginas de los textos de Espafiol de ter-
cero a sexto grados, que servirian como ejemplo objetivo en lo
que se puede llamar: confrontacién entre teoria y préctica;
extrayendo la primera de los postulados psicogenéticos estu-
diados y la segunda, precisamente de estas piginas ejemplifi-
catorias.

Bs recomendavle —-al observarlos- detenerse en los recua-
dros gue vienen insertos, pues éstos son la conclusidén de ca-
da ejercicio. (Al menos asi se presentan, como una informa-
cidn conclusoria.)

Tales recuzdros, como se¢ podrd corroborar, se presentan
en los textos de un color zzul, diferente al del papel, con

la finalidad de patentizar su relevancis.
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El nacleo del predlcado

Divide esta oracién en sujefo y predicado. Después escribela abgjo.

Algunos animales viajan con su casa a cuestas.

predicudo
zf*ue h(“IC"n'J

¥ e 4.3 . ‘. .I; ) e s -.-._ _‘1 E ’: .'_ il 5

13 AT

Fuo’re ahora en el predicado. Alli hay una palabra que indica una
occuon vigjan. Esa palabra es el niicleo del predicado.

Subraya el predicado y encierra en un cucu!o el nucleo del predicado
de esta oracion. . "

l_os caracoies cc:mmon lenfcmen’fe por la tierra.

’

La pCIleI’Q que snve como nucleo del predlcado se llama verbo

g e (7 1 e .
o e 5 EON _ o PR
BRI ST PPN AR I SRS & R .

igura 1. lero dol Alumno. Tercer Grado. ESpanol Lger01cids.
p. 110,
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La luna llena ilumina el bosque. Unos nifios armaron una tienda.
Juanlto calienta el café. Memo corta unas ramitas. Un venadito mlra
a los nifos. Todos hacen muchas cosas.

El campamento

Fijate en la siguiente oracién, en el predicado hay un modificador. -

) P
verbo - modificador
La luna llena |, ilumina el bosque
Divide las siguienies or&cionés en sujeto y predicado. :

Encierra el verbo en un rectangulo. a

: Subruya el modlﬁcador que opurece en el predlcudo.

£ ) B __.ﬂ._x_,,.ﬂ;.,,.;.,r.m._,.:..‘,1
Lu Iunu llenu llumma el bosque'

" ¢ a 4
Juunlto cahenta _e! caf

PR

Observa que Ios modlf‘ cadores que subrayus!g recnben
' directamente la accién del verbo. Estos modlflcadores son. el .

1 ﬁ,"&.f.b]lefia_direa_:'t’o del verbo.

Escrlbe un ob]eto dlrecto en cudu orucmn.

!

La luz de lu Luna cl!egra PR

Ios Venaoos comen : iy Ll

Serglo encontro 3% £ fob _en el bosque.

G:lber?o guarda : ' en su mochila.

Pigura 2. Libro dol 4lumno, Cuarto Grado, Hspaiiol.

r. 68.

oy ‘
o WS A, 1D

‘Reconocerd el objeto directo.

Bjercicios,

e

e e i o e
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¢A quién? | K

Oracio

Sujefo Predicado

verbo  objeto directo

v

o : p—
El anciano ' mira! al sultén .

'

. e ‘ /
El anciano 16 mira

¢Cudl es la pulabra que sushfuye al ob|eto directo en la segunda ora- °

cion?! |

Que pregunfa huces para o sober & quién mira el anciano?

Fijate en esta oracion:

El rey | . entrega | l cien monedas | *  al anciano. * . |

L e .

¢A qunen |e enfrega cien monedas e| sultan”]

O i

e

g,Cual pronombre sushfuye ‘al anclano""-' 2 . |

-

: Traza una flechu del pronombre “Ie” dl ob|eto mdlrecto de esta ora-
,‘cnon. A : g ;

<

_El Sultan le enfregu cien monedas al ancmno. S s saR A e

: -.,3— iz )_ﬁ.l'r-i .'-1-,_.- Veras -1-_—"'5---'-._* B Ty 4.-'- _'-_.‘ :___. 11_._3_{;“ ;‘;-,' '”_'_‘ e
El modlf'cador que encontraste ‘en la orcicidn anterior se I!amu ob- :
: |eto indirecto porque reclbe mdlreciamente la 'acc:on del v' R

2 BN Sl S e a s S
EI ob]elo :ndlrecio puede ser susmmdo por los pronombres le, les.
g:s_c s :_.-h,-i:\r iy S g i ,}, 3 _::.sx, é&gi ﬁai‘ i .@; S S 8

-_,a-'-h_

o 50 ‘#_; . L _' s : 8 : } . . e ; . =
Plgura 3 Libro del Alumno. Quinto Grado. Espafiol. EJjercicios.
p. 50,
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Coloca las siguientes oraciones en la parte de los Grboles que les toque; luego
escrlbe en las lineas de la izquierda qué funcién tienen Jos infinifivos.
1. Martin estaba pensando treparse.
2. Treparse era divertido.
3. Ellos van a treparse .
|
9
G ALA
4‘ .
. L33
i55 : SUIEI'O 3 nucleo del predicado | ’ sujeto + Pred'°°d° % 1
- E L_;;_:_..-.“ penfras:s de mfmmvo s [ ____‘_-- verbo copulahvo + predlcahvo : %
J I . oy ] 1

;ﬂy J“’—x

: ,F?E 1:

Sl VR E Y e S

Rt e el e TR IET R, C

! ! % % o *

: : AN 2 oy 2 A YQ"A;{R

LA su;efo + nicleo del prediendo 4 cbjeto directo. :}

R i penfrm:s de gerundio 4 J

i Mokl e Mo L U : | {
115 |

Figura 4. Libro del Alumiio, Sexto CGrado. Tspafiol. Zjercici oS,

p. 115,
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Czda una de las péginas exruestas, asi como las que se
incluyen en el Anexo I, permiten extraer conclusiones genera-

les como las siguientes:

- Los ejercicios no conducen necesarizmente al concepto tra-
tado en los recuzdros.

— Dichos recuadros contienen reglas morfosinticticas o fonolé-
gicas gue son en su meyoria abstractas.

- Algunos de ellos manifiestan; incluso, verdades que no lo
son,

- Se corre el perligro de que las excepciones o los casos es-
peciales de morfosintaxis y de fonologia y ortografia, echen

por tierra las supuestas reglas gque el texto proporciona.

La edad promedio de los alumnos gue cursan de tercero &
sexto grados es de ocho a doce afios; con esto queda estableci-
do que los nifios que reciben los textos de los cuales se ex-—
trajeron las paiginas presentadas, se encuentran situados exac-—
tamente en la etapa de desarrollo que se caracteriza por 1la
realigacidén de ‘operaciones concretas.

Las abstracciones, el pensamiento hipotético-deductivo,
que, como se indica, parte de hipbétesis y no necesariemente
de acciones fisicas, son propias de la adolescencia, no des la =2
infancia.

Pretender que un nifio de la edad enunciada opere sobre
una abstraccidn como: "E1l modificador que encontraste en la

orzcidn anterior se llama objeto directo porgue recibe direc-



tamente la accidn del verbo. =1 objeto directo puede ser sus-
tituido ror los pronombres lo, la, los, las.” (1), es anhelar
algo que estd fuera de los =2lcances cognitivos de esta etapa,
pues segin los conceptos psicogenéticos analizados, las ope-
raciones concretas recuiesren de soportes fisicos visibles o
tangibles para lograr su reversibilidad, y esta afirmacidbn, ro
es de forma alguna, un concepto sustentado en acciones de es-
te tipo.

Son miltiples las consideraciones que se pueden enunciar
sobre éste y los demés ejemplos que presentan los libros de
texto, sin embargo, no es la intencién de este estudio enume-
rar cada una de las inadecuaciones de estos temas, sino esta-
blecer la imposibilidad del nifio del ciclo primario de abor-
darlos formalmente.

Aqui es conveniente dar a conocer algunos puntos de vis—
ta que refuerzan la tesis cue se sostiene.

Suman en la actualidad numerosas investigaciones que pos-
tulan 1z inutilidad de la ensefiznza gramzatical en la escuela
primaria.

Entre ellos, R. Cousinet seilala que la necesidad grama-
tical aparece tardizmente hacia los doce afios, sosteniendo aque
antes de esta edad, las capacidades mentzles del nifio no es-

tén organizadas para que puedan llegar a estos andlisis.(2)

(1) vid. Espafiol. Quinto grado. Rjercicios. Wéxico, SEP, 1972.
p. 41,
(2) Cit. por Lev S. Vigotsky. Pensariento y Lenguaje. México,
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Rimat, por su varte, concuerds con esta =firmacidn y es-
teblece que 1a aptitud de los nifios para formar espontdnea-
mente conceptos generalizados, se mznifiesta solamente hacia
el final del décimosesundo afio de vidz, pues, segln su vostu-
ra, la emencipacidn de la percepcidn requiere de capacidades
aue rebasan a las que se pueden dar antes de esta edad.(3)

Los programas vigentes plantean tres metas fundamentales
para la ensefianza de las nociones de linglistica en les gra-
dos de tercero a sexto:

"Comprensidn de las estructuras lingilifsticas,
funcionalidad de los contenidos,

conciencia acerca de los mecanismos del lenguaje."(4)

Dichos propbdsitos se van manejando en forma escalonada a
partir del tercer grado (incluso la metodologia se emplea ya
desde el primer gradg). Los contenidos se plantean de manera
que uno sirva como antecedente del otro, sin embargo, el pro-
ceso que se sugiere no conduce necesariamente al producto de-
seado,

Fl progrzma es adecuable a las caracteristicas del grupo
con el que se labora, es cierto, pero también es verdad gque

alin cuando se cambiaran las metodologias, los contenidos deben

5d. Alfa y Omega, 1979. P. 136.
(3) Cit. por J. Wittwer. La enseflanza de la expresibén. Tra-
tado de formacién de profesores. Barcelona, Ed, Oikos-Tau,

1975, p. 64.

(4) Vid. Libro para el maestro. Quinto Grado. SZP, 1982, p,.21,




respetarse pues, se considera gue el ro hacerlo, desmembraria
18gicamente todo el programa y al mismo tiempo, la labor do-
cente perderia justificscidn pues se le toma como el doc:..aento
con mas autoridad en el medio educativo.

Se dice que se tomen ejemplos de la realidad, pero éstos
ziguen siendo sblo ejemplos, los cuales deben desembocar en el
contenido programitico gue se plantea y, en el caso de la ma-
teria de Espafiol, esto puede recultar particuvlarmente riesgo-
so, pues al emplear ejemplos de este tipo puede ser que las
reglas o férmulas gue explican tal o cual estructura, no den
resultado en todos los casos.

Bsto es: si se estudian los modificadores del predicado
verbal (objeto directo, objeto indirecto y circunstancial), es
posible (casi seguro) que el nifio, exhortado por el maestro,
"invente" oraciones gue no respondan a tales estructuras y se
1resente una situacidén en gue ni el alumno, ni el propio pro-
fesor, pusedan explicar (ain con la ayuda del libro, pues éste
teampoco ofrece solucién); de paso se propicia una circunstan-
cia gque evidencia el hecho de que el maestro no lo szbe todo,
y si el profesor acostumbra hacer sentir zssta postura, se ve-
rd en sraves problemas de pérdida de autoridad académica.

En la préctica docente, en el s&lén de clases, se presen-
ta la posibilidad de experimentar con el lenguaje en forma

sistemdtica, aungue no tan esponté

3

ieamente como se pudiera re-—

i

querir; pero experimentar es provocar reacciones y las re-

glas morfosinticticas y fonoldgicas gue propone el texto no
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propician tales reacciones pues, como ya se dijo, se presentan
como contenidos verticales, ajenos a toda comprobacidn.

Lo més que el nifio puede hacer, es concebirlos como obje-
tos de estudio en si mismos y no como los posibilitadores de
andlisis mas profundos que realmente son.

Tal vez no sea tan tajante esta observacidén en la reszli-
dad, serfa necesario estudiarlo mis objetivamente; lo gque si
6s comprobable es gque el lenguaje debe cumplir con su cometido
de vehiculo de penasmientos, de tal forma que, en todo caso,
lo gue debe educarse es el pensamiento, no tanto al lenguaje y
la UYnica manera de lograrlo es permitir la construccidn o re-
constrﬁccién de conceptos extraidos de la realidad, para que
éste reaccione favorablemente y 2alcance la eguilibracidn, vi-
tal para el progreso. Ya lo dice E. Fisher: "Cuanto mis ex-
periencia adquiere el hombre, cuanto mds conoce cosas diferen-

tes desde 4ngulos diferenltes, mas rico debe hacerse su lengua-
je." (5)

Algunos pensadores postulan gue el nifio debe crear su
propio pensamicento partiendo de la accidén entre él y el medio,
de tal manersa que el nifio, mds que estudiar lingliistica, debe
hacer lingtifstica, debe coastruirla y llegar, si lo necesita,
a los postulados generales que esta ciencia ya ha alcanzado.

(5) Cf. Frnset Pisher. La necesidad del arte. Barcelona, Ed.

Peninsula, 1978, p. 27.
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E1l nifio puede apropiarse del conocimiento siguiente:

"La preposicidn y la conjuncidén tienen funciones distin-
tas. La preposicién introduce al complemento. ILa conjuncidn
une elementos iguzles; en estos casos, dos construcciones no-
minales. "(6)

Sin embargo, la aproximacién tedbrica que el nifio realiza
sobre este concepto, es en buena parte, mds memorizacidn gue
comprensidn,

La etapa evolutiva que vive el nifio de primaria no le per
mite aduefiarse de ese significado, pues requeriria de abstra-
er no un hecho concreto, sino una abstraccidn.

Una palabra cualduiera es ia representacibén de una parte
de la realidad; llamar sustantivo a la palabra ‘“avestruz" es
remitir a otra representacidn, de segundo nivel, ¥y segin 1la
psicogenética, las representaciones de este tipo son posibles
s6lo en la etapa de operaciones formales(7) y ésta correspon-
de escolarmente a la edad promedio de los alumnos de educa-
cidén secundaria.

Retomando los postulados de esta ciencia, es necesario .
recordar que el nifio s6lo opera cuando lo necesita hacer, es
decir, cusndo surge un desequilibrio; es précticemente impo-
sible cue un indivigduo, triétese de un nifio o de un adulto, se

interse vpor a2lgo que no le afecte; déjese pues al infante

(6) Vid. REspaficl. Quinto grado. ®jercicios. iéxico, SEP, 1972,
p. 29,

(7) Cf. Jean Piaget. Seis estudios de Tsicologia. Ensayo. Ed.

Seix Barral, Véxico, (c 1867) 1977, ». 27.



sentir la necesidad de emplear conscientemente estcs conteni-~
dos, para que el sfén de ensefilarlos no sea tan improductivo.

%1 nifio de esta edzd no requiere de conocer las reglas
gramaticales que dominan su lenguaje por dos razones gue se

entrelazan: 1la primera: 21 reconstiuir el lenguaje heredado
por su sociedad, el nifio recibe no s6lo los vocablos, sino la
manera de combinarlos para expresar satisfactoriamente sus pen
samientos; esto es, la mayorfa de estas generalizaciones es-
tédn ya en el habla espontdnea del nifio, tal vez no las concep-
tualiza pero si las posee; la segunda: el lenguaje cumple con
diversas necesidades en el individuo, en el momento que no cum
pla con ellas, éste tendrid que buscar la manera de satisfecer
t:1 carencia, para lo cual se verd obligado a conocer otros
mecanismos gue le nermitan hacerlo.

Tratando de armar una conclusidn de todo esto, se afirma
gue el nifio no necesita, ni puede necesitar en esta etapa, las
abstracciones gue la lingiifstica le presenta, si asi fuera no
se presentarisn deficienciss en las realizaciones lingtisti-
cas de la socledad; considerando deficiencia con respecto a
las leyes que dehe segulr un conunicado gramaticalmente,

Existen numnerosos ejemplos cue comprueban la vaciedad de
los contenidos y las metodologias empleadas, entre ellos pue—
de hablarse de la conjugacidn varbal:

“Va a venir mi amigo a cenar.”

"iafiana voy a ir a2l cine.”

"Sefforitat queria comprar el libro...”

112345

12345
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Los dos primeros casos evidencian el mal empleo de la
conjugacidns al guerer hablar en tiempo futuro, se emplea muy
comtinmente una perifrasis de presente. Esto puede dar mues—
tra de varias incorrecciones gramaticalmente hablando, entre
ellas: desconocer la correcta conjugacidn futura de los verbos
a grado tal que puede incluso pensarse en una paulatina pero
virtual desaparicién de este tiempo en la realizacibn lingliis-
tica.

En el tercer ejemplo, aunque este error puede obedecer a
actitudes de sumisidén del hablante, se emplea el tiempo copre-
térito en una situacidbn de presente,

Tales casos se presentan en el lenguaje hablado y signi-
fican no la excepcidn, sino la regla; en el lenguaje escrito
los peligros son mayores: la sociecdad de capitalismo perifé-

rico y consumista que impera, no orilla al individuo a leer o

al servicio de las masas, medios mds inmediatos de comunica-
cién y "recreacidn", pero ademds, aqudl que se anima a hacerlo,
se arrepiente por el tenor desmedido a las reglas considera-
das prestigiosas para el bienescribir.

£l panorsma es mis desalentador cuando se observa la ca-
lidad de lectura y redaccidén que se presenta en los circulos
de cducacidn medies-~superior y superior. Numerosos estudios

\

realizados por connotados investigadores sociales, demueuvtran

que esta poblacidn no posee los regquerimientos minimos para

b}

stas zetividades, vy agui no se habla de elegancia o estilo,

—k
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sino de aspectos elementales de precisién y légica.

Asi como éstos, existen innumerablés ejemplos en el te-
rreno del uso del lenguaje, y no queda otra postura que la de
pensar que la enseflanza de la lengua materna en los escalones.
bhsicos de la escolaridad, tienen gué ver en esta situaciédn.

Bl hecho de someter al individuo a conocer conceptos
abstractos y muchas veces ilégicos, sobre su idioma, no lo
alejaran del uso sistemitico y creador que-debiera hacer de "=
é1?

;Tales sucesos, no cortardn las ganas de comunicarse?

;No seria mas conveniente y seguro que se estudiara el

lenguaje y en otras circuanstancias, la linglifstica?

Se enunciarin a continuacidn algunas alternstivas posi-

bles para que se presenten estas circunstancias,
3.2. Comunicacién participativa. Una opcidn

La comunicacién es una relacién total y absolutamente
humana, consiste en la posibilidad de que un mensaje transite
entre emisor y perceptor; tiene la cualidad de ser bidirec-
cional, por tanto, susceptible de respuesta; persigue como
fin esencial, que se comparta la experiencla humana.

Cuando el emisor se convierte en perceptor y éste en emi-
sor, entonces puede hablarse de una real comunicacidén. (Con
"4 intencidn de no cosificar a quien recibe el mensaje, se

le 1lamard en este estudio perccpbtor.)



En el 4mbito pedagbgico se considera que la educacidn no
es mds que un proceso de comunicacidn, y si ésta es una nece-
sidad humana, educarse también lo es, ya que sblo comunicéndo-
se con sus semejantes, el hombre puede considerarse como tal.

Obstaculizar la comunicacién convierte a los sujetos en
objetos.

Se concibe a la comunicacibén como un proceso de intercam-
bio de ideas; como un fenbémeno humano en el que cada partici-
pante dice lo que su ser le dicta; con esto, busca reaccionar
en forma invariablemente creativa a los sucesos que su entor-
no le presenta.

Gracias a ésta, el niﬁo puede evadir el sistema de repre-
sién ideoldgica en el que es situado involuntariamente (el mun
do de los adultos) y le es posible construir su propia concep-
cibn del mundo y de la vida.

Lo que sucede en la escuela, no es precisamente comunica-
cién en la forma como se concibe en los renglones precedentes,
por el contrario, es bien sabido que las préicticas docentes
tradicionales se sustentan en metodologias verticales en las
que el nifio no tiene participacidén alguna, pues se le consi-
dera un ente imperfecto que se ird puliendo a lo largo de su
escolaridad.

Las actitudes rebeldes, las que ponen en peligro el or.
den normal de las cosas, son sofocadas de inmediato para que
no cundan entre la colectividad. Sin embargo, es conveniente

recordar que, sin el afén de hacer una frase, son los rebel-
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des los que han hecho la historia; si el curso de la humani-
dad se les hubiera confiado a los pasivos, a los conformistas,
sencillamente no habria civilizacién.

Es necesidad de la escuela para poder sobrevivir, formar
individuos eternamente curiosos, creativos, gque puedan comu-
nicarse eficientemente en el momento y en la forma que requie-
ra la ocasibn; que no se aletarguen ante situaciones humillan-
tes y de despersonalizacidn; que recreen la cultura y la en-
grandezcan; que puedan pensar sin inhibiciones; que, como di-
jo algin pensador, puedan decir "su palabra".(8)

El lenguaje, en medio de estas circunstancias, juega un
papel dete?minante. Si comunicarse es educarse, deben darse
miltiples formas de comunicaciédn para que el hecho educativo
se realice, y una de esas formas es el estudio del lenguaje,
entendido como una experimentacién sistemdtica que cologue
frente a frente al alumno y al lenguajes.

Pueden distinguirse en las realizaciones lingii{sticas de
la sociedad, dos clases de comunicacién: vertical y horizon-
tal, de acuerdo a la intencién del lenguaje.

La primera es aquélla donde el mensaje "baja" del emisor
al (ahora si) receptor y éste no logra que su respuesta pueda
"subir"™ para ser escuchada por el emisor. Lo que menos inte-

resa en este tipo de comunicacidén es la opinidn que el oyen-—

(8) vid. Paulo Freire. Pedagogfa del Oprimido. 34ed. México,
Ed. Siglo XXI, 1984, p. 9.
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te tenga acerca del mensaje; lo verdaderamente importante es
que reaccione obedientemente a lo que se le emite.

sta comunicaciédn vertical es una caracterisltica de 1la
sociedad en general y de la relacidn maestro-alumno en parti-
cular., FEl profesor pertenece a dos grupos: en mayor medida al
de los adultos, y en seguida al de los docentes; dichos gru-
pos consideran que la infancia es un estado de imperfeccidn
gue va adquiriendo civilizacidén conforme crece.

Una de las principales razones por las gue se emplea es-—
te tipo de interaccidn comunitiva en el aula, es que dictar
clases es mucho més ficil que discutir ideas, de ahi que sea
tan practicado lo primero y tan olvidado lo segundo.

En esta metodologi{a, el mensaje es emitido como verdad
incuestionable y absoluta por el vrofesor y, por las razones
sociales cue obligan al alumno a2 asistir a la escuela, el ni-
fio no tiene mds remedio que aceptarlas y creerlas como si real
mente fueran absoultas.

La comunicacidén en el aula es una actividad normativi-
zada, el profesor controla las participaciones verbales de los
alumnos por medio de diversas sefiales; el educando debe res-
ponder a éstas para poder ser escuchado. La comunicacién sin
normas (més verdadera gque la impuesta), se reserva para la
hora de recreo o los momentos en que no estd presente el pro-
fesor. (Peculiarmente en estos casos, los transgresores de
la norma encuentran la forma de burlar a la autoridad y some-

ter a los que ohefecen con miés fidelidad las reglas establo-



cidas, creando con esto, relaciones de marginacidn y represidn
al interior del gruvo.)

Se dice anteriormente oue el mensaje del nifio no logra
"subir" al emisor (profesor), pues por mds que se esfuerce en
hzcerse escuchar, éste Gltimo siempre tiene un punto para re-
batirlo: la superioridad fisica u oficial, de éﬁi que el in-
fante tenga cue conformarse con sus pretendidas imperfeccio-
nes; (incluso el nifio llega a creer gue es malo, torpe o in-
disciplinado por naturaleza, hasta ese grado puede trascender
la actitud del docente.)

Ia comunicacidn horizontal transita ciclica y libremente
del hablante al oyente, exige compromiso de los dos polos,
pues cada uno depende del otro para su supervivencia. Consi-

erarse igunles es lo importante en la comunicacidén horizon-

(7]

tal, para que el mensaje no tenga gue escalar alturas inalcan-
zables,

El didlogo, el intercambio perpetuo de ideas, caracterizan
la comunicacidn horizontal o participativa; es ésta la Unica
gue puede garantizar una interaccidn real, pues ya se ha di-
cho, que el circuito no se cierra hasta que el hablante se con

vierte en oyente y viceversa.(9)

La comunicacién vertical es como una transpolacidén de un

ente a otro, es el depbsito de un conocimiento ya fabricado

(9) Pass. Francisco Gutiérrez. El lenguaje total: pedagogia

de los ':edios de comunicacibén. Buenos Aires, Ed. Humani-

tas, 1979.

61



en un individuo que tiene gue ir acumuiggror su pa:i~te, de-
pbsitos.

La comunicacidén horizontal es unaidiuccidn de pensa—
mientos, un ir y venir de experiencias ggones que cs;ociali-
zan las ideas y las articulan para busdiEésatisfzcei dn de
alguna necesidad volitiva o cognitiva. #deberia ccrnside-
rarse en la escuela, la cual deberfa olm al objetiivo de
desarrollar la personalidad humana y all§ enseflar sz desa-
rrollarla, sin embargo, para gue esto amlizable, dieben

darse algunas condiciones.

3.2.1. E1 ambiente escolar

La escuela, seglin algunos socidloam ha conver-tido
en una isla apartada del contexto comuni® Sus l{mites
fisicos encierran un mundo ajeno, en gmMda, a la reali-
dad.(10) En la mayoria de los casos, lmmidad relega su
responsabilidad como educadora en los pilires, como i -

tos poseyeran las '"lijas"™ que debieran ;' a sus descen-

dientes; por su parte, el maestro ha idrizado ese papel
pretende ser el portador de los instrumigy férmulas nece-
garios para civilizar a las generacionemese le encomien-—

dan, éstas, lo mads que pueden hacer es WMer la situacidn.

(10) Pass. Ivin Ilich y otros. Un mund@éscuelas, ¥éxico,
5d. Nueva Imagen (e 1973) 1982.



Nadie desconoce la sacralizacibén de la autoridad del ma-
estro, sus mandatos son concebidos por la mayoria como reglas
irrefutables (aunque en otros casos se toman como ocurrencias
necias de un profesionista de muy bajo nivel.(11) ).

Generalmente, aungue se reconoce la existencia de nume-
rosas extraordinarias excepciones, las autoridades educativas
consideran gue el trabajo del docente es seguir, sin ninguna
modificacidén, los planes y programas vigentes, pues éstos son
entendidos también como lineamientos acabados y fuera de toda
correccidn.

@sta verticalidad recae en una dltima instancia: los alum
nos. Una autoridad educativa se ccmunica verticalmente con
un subord: nado y asi sucesivamente hasta llegar al educando,
el cual recibe una verdadera cascada de reglamentos y postula-
dos normativos que el sistema educativo en su conjunto se en-—
carga de hacer cumplir,

Bajo estas circunstancias, la escuela cierra sﬁs puertas
a la comunidad, a la vida misma de la sociedad y trabaja por
un pretendido mejoramiento y supervivencia que, lejos de sa-
tisfacer las necesidades comunitarias reales, crea un submun-
do aparte, en donde lo més importante es el status, el orden
2stablecido. Estaé condiciones gque rodean a la escuela ac-—

tual, no sblo la sacan de contexto, sino ademds, la ponen en

(11) vid. Dora Pellicer. El lenguaje en la transmisidén esco-

lar de conccimientos: la clase de esnafiol en la ascuela

prinaria. México, Nueva intropologia, Vol. VI. 1383 p.(x)



peligro de extincidn.

La vida de la sociedad, su dinamismo, su velocidad, no
respetan las paredes de la escuela y entran hasta las aulas,
despedazando todo aquello que la escuela precisamente se empe-
fla en conservar,

La estédtica, el orden, la disciplina coercitiva, el si-
lencio 'mecesario para aprender", son los principales valores
que la escuela sostiene y que anhela pecrpetuar, valiéndose de
infinidad de recursos represivos que someten cualguier inte-~
rés por el cambio.

Una escuela asf{, no cunple ni siquiera con los objetivos
paré los gue fue creada: uno de ellos seria formar conciencias
claras e investigadoras, que estén preparadas para responder
con creatividad a las situaciones problezméticas gque el mundo
cotidiano le presenta. El saber escolar debe ligarse a la
praxis social del educando, ya que los individuos no pueden,
ni deben ser escolares eternamente; lo gque la escuela enseila
debe servir para que el alumno alcance su propia realizaciédn,
no para que tema dar pasos por si mismo.

Desde el momento en que el nifio que hizo una redaccibdn
acerca de lo_que siente por su patria,'por su familia o por lo
que é1 quiera, pregunta a su maestro: ;Estid bien? y aln mis,
el nzestro se atreve a evaluar su produccién de acuerdo a pa-
trones de limpieza, orte@grafia, presentacibén, toméndose la fa-
cultad de decir: si, estd bien, 0 no, no esti bien; desde ese

ingstants se puede decir que el alumno reguiere de una aproba-
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cién y por tanto, depende de la voluntad del docente; estas
actitudes crean sometimientos ideolégicos gue se van fortale-
ciendo y legitimando por la sociedad consumista gue se vive

actualmente,

Cuando un grupo de personas estén reunidas para aprander
(cualescuiera gue sean las motivaciones), es falsc gue sélo
aprencan un contenido, pues la variedzd de sucesos que se vi-
ven, desencadenan también una enorme cantidad de interpreta-
ciones esencialmente individuales.

sPorqué forzar a que el alumno siga una serie de activi-
dades '"para alcanzar un objetivo"?

;Porqué ha de ser s8lo un objetivo?

E1l educador debe estar preparado para conducir la clase
"por donde salga'", no aferrarse a la idea de que los alumnos
deben seguir los pasos gue 81 plantea.

Cuando se presenta un desequilibrio cognitivo, el nifio
-0 cualquier individuo, de cualquier edad- busca la manera de
remediarlo, independiente totalmente de los objetivos del ma-
estro; si no logra satisfacerlo, el desequilibrio permanecerd
y el educador podrid percatarse de que por mis esfuerzos que
realizé para que el nifio alcanzara el objetivo, éste no apren-
dié (al menos lo que se esperaba que aprendiera).

gsto implica buscar una manera distinta de vivir en la
escuela, pues para permitir el miximo de contactos y experien-
cias con la vida, la institucién debe romper con algunas ba-

rreras como: los tiempos y los espacios establecidos, pero



principalmente las zctitudes ante el hecho educativo.

Un anochecer en el desierto para observar los astros, se-
ré, con mucho, més productivo ¥y constructivo gue todas las cla
ses de astronomia cue puedan impartirseen el saldn de clases,

La educacidén se da a2 todas horas y en todos los lugares,
de tal forma gue la escuela deberiz constituirse por toda 1la
comunidad (razturaleza y sociedad), y el edificio escolar sélo
seria el centro de comunicacién en donde los nifios, el maes-
tro y la sociedad entera pudieran conversar, descansar, pla-
nificar, compartir experiencias. Salir de los muros del plan-
tel para conocer la realidad y posteriormente llevar trozos
de ella para estudiarla, experimentar y aprender de ella.

Con esto no se guiere decir que la escuela deba ser anir-
quica, por el contrario, el trabajo, tal como se concibe aqui,
obligard a los participantes a encontrar formas de autorregu-
lacidén. (En otro apartado de este anidlisis se demostrd que
el nifio de esta etapa posee un sistema de valores que le per-—
miten tomar acuerdos con sus semejantes en la biéisgueda de sa-
tisfactores comunes y elementales.) Gracias a esta cualidad,
es posible vivir en ambientes de participacidn igualitaria,
en otras palabras, el educando de la etapa gue interesa puede
adqguirir un concepto vital para su desarrollo:tla democracia,

La forma de gobierno escolar podr4 ser democritica, es-—
tableciendo que esto no significa hacer lo gue se quiere, méis
bien, saber lo que se quiere y buscar las maneras para hacerlo;

s6lo un ambiente asi puede formar, en el sentido total de la
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palabra.

La escuela mexicana esté& condicionada por muchos facto-
res: horarios, calendarios, edificios, sistemas disciplinarios,
programas, autoridades, curriculo, Ete. Todo esto, diffcil-
mente cambiard de un dia para otro, rues el subsistema educa-
tivo pertenece a un suprasistema: México, su politica y su
historia; sin embargo, la educacidén entendida de una manera
mas amplia, puvede humanizar las instituciones e ir transfor-
mando a ese otro gran sistema con el fin de coadyuvar en el
establecimiento de la tan pretendida sociedad justa e iguali-
taria,

Tal vez parezca que se le otorga exagerada valoracién a
la escuela como transformadora social, pero havria cue poner-

lo a prueba para afirmarlo o refutarlo.
3.2.2., La clase de Espafiol. Un laboratorio.

Al ingresar el nifio a la escuela primaria se considera
que ya conoce todo lo mds elemental de su lengua materna,
puesto que ya sabe hablar; lo Unico que presuntamente requie-
re es leer y escribir, de ahi gque se gasten muchas horas de
trabajo escolar en estas actividades.

Sin embargo, debe recordarse que el lenguaje es la repre-
sentacibén cognitiva e individual de la realidad, y ésta se mo-
difica eternamente, por tanto, no puede esperarse gue el nifio,

ni ningin individuo, la conozca toda; nunca se termina de co-



nocer al lenguaje, asi como nunca termina de conocerse al hom-
bre mismo, por lo gue es necesario -21 menos en el ciclo pri-

mario— gue el nifio amplie sus conocimientos acerca de este ing
trumento, sus pesibilidades y alcances, incluso Gue aprends a

corocerlo y esto no guiere decir que =zprenda, en este momento,
su gramética.

Lo m&s conducente en esta etapa, de acuverdo a las capa-
cidades cognitivas de esta edad, es presentarle zl nifio una
vasta cantidad de contactos con el lenguaje, emplearlo en to-
dos sus sentidos: investigar con é1, refrearse con él, cono-
cerse con 81, realizarse con él; para esto debe aprender a
desarrollar las fases del lenguaje: escuchar, hablar, leer y
escribir,

Investigaciones psicogenéticas han demostrado que, en la
prictica docente tradicional, los términos de leer y escribir
han sido confundidos con los de descifrar y copiar respecti-
vamente; (12) esto es importante pues los profesores encuen-
tran la desolacidn total cuando ansfan que sus alumnos lean
y escriban como é1 y esta frustracién provoca gue se organi-

cen actividades de descifrado y copia en mayor medida.

Los infantes, a pesar de tal postura, emplean como es 16
gico su inteligencia y tratan de encontrarle sentido a lo que

se les propone a veces como sugerencia, otras como exigencia.

(12) ¢f. E. Ferreiro y A. Teberosky. Los sistemas de escri-

tura en el desarrollo del nifio, Zed. México, Siglo XXI,

198O° pPO 37—470
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£l hecho es que el maestro y el alumno, en su mayoria,
buscan la perfeccidn en 1lo gue se refiere a lecto-escritura,
después de todo, socizlmente éstas son las actividades cue ca-
racterizan a un escolarizado y las razones supremas de la ins-
titucidn educativa.

Sin embargo, todos los gque poseen conocimiertos de'i%éto—
escritura y los emplean en su quehacer cotidiano como activi-
dad productiva y creadera, conciben dichas scciones como pro-
cesos de comprensidén, no de imitacién.

S5i alguien escribe, lo hace para formular pensamientos,
si lee, lo hace para comprenderlos.,

Leer y escribir son actividades cognitivas como hablar y
escuchar; un individuo normal aprende estos procesos por ne-
cesidades de diversos tipos. En la escuela deben respetarse
estas necesidades y buscar las que provoquen la inquietud por
aprender la lecto-escritura, no forzar el proceso; solamente
asi se podrd hablar de ensefianza del lenguaje.

Bajo estos aspectos, la escuela puede organizar e@perien-
cias que permitan ura aproximacién mds real al lenguaje de la
comunidad,

Al hablar de presentarle a los zalumnos la mayor cantidad
posible de contactos con el lenguaje, se quiere decir eso pre-
cisamente: que el nifio conozca en todas sus facetas y sepa
descubrir cuéndo éste es creacidn, cuando es repeticidn, cuan-
do es enajenacidén., E1l pensar, as{ como el hablar es entre los

individuos -especialmente nifios- espontdneo, satisface necesi-

69



dades vitales, permitasele al nifio pues, pensar y hablar con
espontaneidad.

En la medida que el nifio produzca sus propios discursos
o0 redacciones, atendiendo a lo que guiere comunicar, éste po-

dréd tomar un enfogue critico de todo lo cue los demés‘produz-

R
. P

can: libros, revistas, periddicos, televisiédn, Zte.

21l estudio de la lengua materna deberia ampliarse a todas
las dem&s materias del currfculo, esto es, estudiar el lengua-
je simulténeamente con biologia, quimica, geografia, aritmé-
tica, Etc. El espafiol no se usa exclusivamente a la hora gue
el maestro lo planea, se emplea siempre; esta premisa aparen-
temente obvia, es olvidada muy generalmente, sin embargo, es
importante llamar la atencidén sobre esto; si el profesor re-
quiere que el alumno centre su pensamiento en tal o cual ma-
teria, debe considerar que se piensa con palabras y que éstas
son las que hacen el idioma, aprovéchense pues los medios de
los que se valen las demds ciencias para emplear al lenguaje,
esta seria otra manera de estudiarlo.

El sistema educativo nacional se carazcteriza por un afén
de compartimentar el saber; esto repercute directamente en la
préctica docente individual y en la organizacidn del tiempo y
el espacio en la vida del grupo, como si realmente se apren-
diera un conocimiento separado de otro.

La clase de espafiol debiera ser un momento en el gue Jos
vsuarios del idioma. lo estudiaran sistemiticamente, lo vivie—

ran; para vivirlo requieren de comunicacidbn, de mensajes gue
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interesen y de oyentes que reaccionen a tales mensajes con
otros nuevos.

5i se le considerara a la clase de lengua materna como un
laboratorio en el gque todos con un mismo fin, experimentan con

¥

trozos de realidad verbal, las expectativas y los resultados

serian otros, que no cubrieran sélo variables dé“forﬁa.'ii’

Un laboratorio es la reunibén de espacios y personas que
buscan hacer reaccionar zl objeto de estudio que interesa; el
laboratorio de espafiol serfia el lugar (oficina, tienda, fébri-
ca, hoépital, cine, pargue, aula, Etc.) en donde los experi-
mentadores hicieran reaccionar a este tan complejo objeto de
estudio: el lenguaje.

Dramatizar, monologar, dialogar con los transeitntes de
una avenida, representar en una oficina las actividades del
trabajo que mis enajenan, comunicar mensajes sin palabras, in-
ventar palabras sin mensajes, en fin, éstos y otros experimen-
tos pueden efectuarse para observar qué reacciones presenta el
lenguaje vivo y bullente de la comunidad.

Probablemente, en estas condiciones, los contenidos que
pretende el programa en los aspectos de lingiiistica, sean po-
sibles.

Esto quiere decir que, en una clase en donde el compartir
la vida es el objetivo primordial, los componentes del grupo,
encargzdes de su propia formacidn, pueden solicitar al maes-~
tro o a los textos, los conocimientos de las reglas morfosin-

ticticas o fonolégicas que el programa presenta, con el fin
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de comunicarse de la mejor manera posible.

Por ejemplo: Un nifio necesita de redactar un comunicado
en el que solicita el permiso de una dependencia para platicar
con sus trabajadores, no conoce algunas reglas ortograficas o
de redaccibén de oficios; temeroso de gue el no.emplear apropia-
damente los usos prestigiosos de escribir le resulten contra-
rios a su peticidn, es casi segurc que solicite o investigue
esta deficiencia.

Este nifioc ha comprendido el valor de la escritura, ha en-
tendido que no se escribe para si{ mismo, sino para un lector,
el cual quizd no vea de buen grado el desconocimiento de algu-
nos detélles de la comunicacién escrita, esto provocari un de-
sequilibrio entre lo que sabe y lo gue no sabe y le obligari a
buscar el satisfactor deseado.

S61o asi se puede hablar de una necesidad real de las No-
ciones de Lingtiistica que proponen los programas, en la medi-
da en que éstos equilibren cognitivamente al que los estd re-
quiriendo.

Es recomendable entonces, que el medio escolar le presen-
te una gran variedad de ocasiones en que se despierte esa ne-
cesidad; para lograrlo, podria ser Util organizar unidades cu-
rriculares que tengan que ver con estudios socimles o natura-
les que sean realmente interesantes para ei 2lwano y la comu-
nidad en la que vive. Elakorar una lista completa de sugeren-—
cias seria i%*real, sus dimensiones dependen del grupo y de la

imaginacién de los participantes; 1o que si se puede tomar

T2
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como una sugerencia general es que: se debe trabajzar con el

lenguaje, no encima de é1.
3.2.3. La evaluacibn

La evaluacidn ha sido considerada como el ﬁ&mento éiéido
de todo el proceso educativo; constituye para muchos, la ra-
zén de ser de todos los esfuerzos que despliegan los encargs-—
dos de la tarea docente. DPara los alumnos parece representar
un momento de tensidn, en el que el instrumento de medicibn es
la corporizacién de una autoridad; su destino depende de lo
que este instrunento diagnosticue.

Hablando de los instrumentos para realizar la evaluvacién,
se pueden considerar a los pruebas objetivas (que, en la ma-
yoria de los casos, ni son objetivas, ni prueban nada tampoco)
como los medios predilectos por el sistema educativo.

Al interior dei aula, generalmente el propbsito de tales
exdmenes es tomarle la medida a un alumno compardndolo con
otro més avanzado o con un ideal est’ndar que todos los edu-~
candos deben alcanzar.,

Mentalmente,lno hay un ser humano igual a otro; la apro-
ximacidn tebdrica que hace un individuo sobre un objeto de co-—
nocimiento depende -como se dijo antes— de su formacién, de
sus hipdtesis, de su evolucidn; por tanto, cada alumno se apro

piard de tal objeto en diferente nedida y desde distinto 4n-

gulo; luego, ¢gporgué establecer un modelo- a seguir?, ;porquéd
/
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evaluarlos a todos-bajo el mismo criterio?

E} trabajo escolar debe evaluarse en términos cualitati-
vos, sin buscar la copia o la repeticién’ irracional. TFara
evaluar la produccién de un alumno puede, pOTr ejeanlo, compa-
rarse con un trabajo realizado por &1 mismo, pero en otro tiem
po; sefialerle las opiniones que el maestro guarda en relécién
a su crezcidén y recomzndarle algﬁnas facetas qué pudo no haber
tomado en cuenta.

Tzmbién puede ser considesrado el trabajo relacionandolo
con el pensamiento o el sentiniento que estd tratando de co-
municar.

En esta medida, la evaluacién serviri al alumno en su de-
szrrollo, pues se concebird coino un momento nscesario en el
camino de apropiacidén de un concepto.

Ias producciones lingiifsticas son especialmente comple-

jas de evaluar, pues lo que se escribe o se hahla se relacio-
P o

3 con lo que se piensa. La tnica forma de

Codie D i
na estfechament
hacerlo seria. seguir con el objetivo fundamentsal de Ja lin-

e & ‘ = :
gliistica: vigilar qué lo que los hablantes producen verbalmen-—
te, en verdad €omunique.

En una atmbésfera de participacidn y libertad, el maestro

ho reguiere de programar la evalvacidn, el alumno mismo sera
& & ? ;

guien la exija, puesto que se ha provecado un desequilibrio

GRe al, molr 1k 200, 20 pUULG e (A
8 [ . N ey < W 51 ST L AT A =l v N I
Ta evaluaeidn es nna (orbe inteinzeca del proceso educa-
A g s 2 " Omgs ey : vy 11 A P e
tivo, de ella tembiln sa aprecde; 0 tigae porque congiderar-

. _" v



se como el juicio ¥ltimo gue «mite una rota, con la gue se eti
Gueta una personalidad,
"és gue al maestiro, la evaluzcidn debe servir al alvumno,

ést

[\

para solvcionar =lgin problema,

debe ser neceszitzda

£a
Q
b_$

de otra manera no podris considerarse como elemento del pro-
ces0o de aprendizaje.
Faraciera que con estas ideas se dejara toda la responsa-

renda cuando y como lo recuiera, cue

n

se le evzlte cusndo Lo nscesite, aue produzca lingiisticamen—

te lo que en verdad sieante; sin embargo, ecsta actitud no es

un desentenderse de la obligscidn gue como gula tiene el ma-

estro, sino, el darle 21 nifio la oportunidad de sentir su pro-
2

=3 4 - o o =1 PR S 4 P g e Y - =
pio degarrollo; después de Todo, guion estAa en Hroceso d2 for-
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mecidn es &1,
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LOMCLUSTONRSS

La tesis gue 21 wrecernte estudio sostierne =s: 21 nifio

del ciclo yprimario debe aprender el lenguzje, no la linglUfsti-

Los principiecs y posivlades cue se insertan asui, van en-~
g s 7
MOSLLTMRCLON,

De entrada se puede concluir una valoracidn del lenguaje
como fuerza constitutiva del pensamiento. Cuando las palabra
no .’3("!.7!'1”]’1 a cornori oz LB e 218 claw 1 Lol vencamiont
; SARNAN a Ccorporl aayry a vaea, 83 Cclsvo due ol pencendento
no sxigte del todo. Serd penciaiento en la medida cn gue se
sste soporte mental

1

en el procaro de apro—

efia de ella con oras

e pievden an la mudary

nl ararccer la posibilidad de

slidad (funcidn simbdlica), el

- e . . L . rd CI B o [ 3 . ) . . L.
Los simboliza; aguil hace apardicidn una Torma distinta de oo
[ - d
SRS IR i nn,
/)
; : ' :
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bilitan la itersceidn social.

Tste sistema es el 1 nguaje racional, con &1, el nifio
ceaahis radicalmente su forma de orgenizacidn mental, pues aho-
1ra puede pensar con palabrzs y no conformarse solemente con
sensacicnes motoras; puede rzcordar lo que pasd y plancar lo
que realizarid asi como coordinar las acciones para convivir y
sobrevivir entre sus semejantes,

Todo esto lleva a evidenciar que €l lenguale es el ins—
trumento més eficaz en el desarrollo del pensamiento.

¥stas conclusiones son producto de afirmaciones extraidas
de estudios sobre el lenguaje. wste, como objeto de la rea-
1icad, ha sido in-estigado y ectudindo desde sus orfgenes,

P03 avances son sconsidersoles,  Los o coindnadon e O iiEn
el estudio del lerguaje en tiemvos de la (Grecia Clésica, no
2on las mismas que dominan en la actualidad,

Sz conccen mas profundunente los azspectos constitutives
de la Jengua, existen ideas més abarcentes sobre sus origenes,
cstructuras y posibilidades.

Bl uso creativo que se ha necho de 81 es ennuie, basta

¢'n obhservar supsrficialmente cualguier aspecto de la reali-

ded eivsl psra coniiimarlo

. . v . L o I I D et Gl .
fos odin precodoates en la hiotoria el coiudio lingiitstico,
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Fe.o, cué teon imyortante es cus en la escuela primaria se

0

iunecluyen alguros contenidos y postulados de enta clencia.

Qo
U

PFn alghn apartzdo de este andlisis, se cuantifican de ura
o - - . e .
Torma general los objetivios esmecificos que los progrimas sce -
tusles prorornen; es evidente una csobrecarga de tales conteni-
dos; pero no es solamente su excesiva cantidad, sino, en sin-

~

tesis, la menera como se pretenden ensefiar,

soui es importante eztablecer una premisa: la lenguz es
de los hablantes, no de los linglistas. £1 nifio, como inte-
srante de una sociedsd, se realigza por medio de un lenguaje
gue no es muy parecido al gque la escuela le proporciona, ade-
mAs los procesos de los gue se vale ésta, rebasan las posibi-
Lidades cognitivas de este individuo.

Se caracterizan en forma geunersl, los alcances del pensa-
aiento infantil y se denuestra, con base en positulados clen-
tificos, que leos nocicnes de lingiilistica no encuudrsn en el
perfil evelutivo del nifio de primaria.

Las sbostracciones que reyrasuctsn alygunas ccuvenciones
linglisticas y las deducciones que significan las reglas @ or-

fosintécticas son, de zcuerdo a la varisble: etapa de desarro-

110

110, imposibles para ¢l nifio.

Las opuraciones concretas re uisren de soportes fisicos

= e . ¢ . .
vara aleanzar la reversibilidad. La catcopooiat Chjeto dirvoece



inutilided cragnitica: no existe ninguna evidencia de que un
nifio cue conozca ésta y otras categorias, ce comunigue mejor
oue otro que no las rosea (heblando en tdrminos de calidad
comunitiva).

sDebe darse prioridad en la ensecianza de la lenguza mater-
ra a la correccidén o a la creacidn?

En el anartado de "Implicacidn y 2lternativa pedagbgicas”
se comprueba que lo interesante en esta etapa es que el nifio
conozca su lengusaje, lo viva, lo recree y para tal efecto no
2s necesaria la gramética.

Tal vez, si se dan las circunstanciss que se sugirieron,
las nociones de lingliistica de los progremas de primaria sean
posible y necesarias; seria menester 1llevarlo al terrero de
la préctica para probarlo.

Lo que s es absolutamente verdadero es gue, cuanto més
conozea el individvo sgu lenguaje, mids se conocerd a si mismo
¥y a su sociedad. |

e al nifio pensar por si solo, esto Jo hard con el

b
3y}
)]

Pexmit
lorguaje (después de todo, la libertnd depende del pensamien-—
to).

- Vd - rd . loed _ L N i |
;o cerd que esta obsesidn por ensellar tales contenidos

logueo del pensamien=—



a la luz un hecho nmis cuestions

gliistica en particular. Lo gue se¢
fianza en si misma, Tos modeclos metodold
cue sigve la préctica docente traudicion

faltos de creac

les de la sociedad. Bsto no es di;

hesta el individuo més alejado de 1

gada & la ccrmunidad y tal

ese aislamiento Gue la escuela se empetlia en mantener;

ible ogue la

ién e inventiva, ajeno

i

eanza de la lin-

engell
pone ¢n juicio es la ense—
dgicos y pedasbgicos

3l son reproduciivos,

g a4 'los intereses rea-

1 de czvidenciar ya que,

ezcuvela, la s=be desli-

a

sitvazcidn no es producto mas cue de

debe

cembiar la concepcidn de educacidn, mas no en las cumbres de
los sistemas educativos, debe cambiar en los docentes, en los
alumnos, en la sociedad total, pues no es tiempo de pensarse
perfectos, @s momento de cuestionarse hacls el interior, de
corroborar si lo que se hace es humanamente Util, positivo,
psro sobre todo, creativo.

Ta cscuela o &3 L as un conjunto de clcementos
personas, espacios, instrumentos, ideas, Ete. Todos combina-
dos pava dessreollar la perscenelidad de los crcolars: y ense-
fnrles a de: irroxlarla hasta los 1imites vue e desséh.

La sociedad no es un iavento de la ~mscusla, no tiene por
qué somecterse a sus linecamientos ni seguir sus cénones; vor
el contrario, la escuela c¢s un invento de la ciedzd, crea-
dez para satisfacer, oobre Hodo, wna uscenidad vital: aprender
A NS ion vV
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ruy a fie 2Mpo.

La contaminacion de los mares es para preocuparse. También
alguncs rios estén contaminadcs. Pero esiamaos muy a tiempo para
_2vilar maycres preblamaes. En el posodo no sabiomos qué hacer,

ahora, en el presante, lo sabemas bien. Y en el futuro LCinremos
mejor aln como avitar la conlaminacion.

(Te fijaste en el verbo saber? Aparece tres veces, en tres fiempos.

Escribelos aau.

Les tiempos mmfsro, ;:zsf“f:em‘e y fuitio se pueden expresar de varias
maneras. Fiiate en estos SJVFDOIOS con el veroo impiar:

. Hmopid
\ : Dosado { P
\‘\ o {lim LJIUE‘Q

limeio \\\

] = e m g e, e
|\ mresania
A\ 4+ (it A
\\Q“ 510y .'lmk,FLAV‘O
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\ st (- limpiar
\ o d .
' voya Hmpiar

\-\.
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e an i ’f“l’f""-'""'?-""‘r" LY S e A AR e gt e TN N Sy =
Lol [t R A AR AR S < LI S DO e T il SR L (U B tiv)

CON UN verco en presen’ 2 v ¢lio con un varto en fuiuro,

- - . Val - P
ro del Alumno. Bspafol. Ejercicios. p. 164 (3er. gra
s d Advumn ST



Cuando y dénde

Las cosas pasan en algtn lugar y en algin tiempo, como se dice en
. esta oracion:; :

Los borregos pastaban todos los dias en el monte,

e e T ey s e s e e TN

== - TEMITIS=m ) s n e

oracion
sujeto predicado - '
verbo ieudéndo? cdénde?
Los borregog pastaban todos los dias en el moni'e

Como'ves, en el predlcodo aparecen unas polabras que nos dncen
cuanoo y ofras que nos dicen dénde pastaban los borregos.

Algo mads: en unc: oracicn las pdlabras pueden aparecer en diferente
orden. '

Lee estas oraciones y subraya Ia que mas te guste.
Al dia siguiente Lorenzo pasé por el mismo lugar,
Lerenzo pasé por el mismo lugar el dia siguiente,

Pasd Lerenzo al dia siguiente por el mismo lugar.

Contesta de acuerdo con Ias craciones que acabos de 1ée
(Por donde pasd Lorenzo?

¢Cuando pasé Lorenzo por &l mismo lugar?

Iibro del Alwano. Espafiol. Ejercicios. p. 152. (3er. grado)



wcl género y el

Las aguas

1. Hay vaas regiones donde el agua de los rios se convierte en
hielo y las nieves cubren los campos.

2. los mares contienen muchas sales.

El vapor se produce con el calor del sol.

Subraya les sustartives de las fres oraciones.

Bl morfersa dal plurel puede ser
i

———

de cada uno de los siguientes sustantives:

Escribe sobre la linea azul la polabra gue esid indicando el género

vapor regiones
pap calor nieves
X

sol meres

Recuerdos cémo se llaman estas palabits?

El awticuls indica ol género y ol némero de les sustantivos.

Libro del Alumno. Espafiol. Zjercicios. p. 97. (4o. grado)



T RV e a - et e g oy

Algo falta i ' g_{ “

A veces, para evitar repeticiones, no se dice el sujeto de la
oracién, pero estd indicado en el verbo. Fijate:

Los nifios juegan en las playas..
Hacen casitas de arena.
Juegan en el agua.
Como puedes ver, en las dos Vltimas oraciones no aparece el
sujeto, pero subemos muy bien cudl es: *'Los nifios" o "ellos".
Lee las siguientes oraciones.

Escribe en las lineas de la derecha el sujeto.de- .tada oracién,
Aunque en clgunas el sujeto sélo esté indicado en el verbo, escribe
el sujeto que le corresponda. : '

Nosotros fuimos ayer a la playa. : -

Martin y Claudia jugaron mucho.

Estuvieron muy entretenidos.

Claudia recogié conchitas.

Amontoné bastantes ‘en 'un hoyo.

Mcrhn hrro un castillo de arena,

T\_ma puenfes <y forres.

N
E o ’:. A8
5 g .
# .. = -
Sl y - = :
AT} ®S |
. 3 s s e i)
En algunas oraciones no se expresa el sujeto, pero
siempre esta incicado en el verbo.

Libro del Alumno. Espafiol. Zjercicios. p. 24. (4o. grado)

o de los

Identificard el sujeto sobrentendido en el verb

snunciados.



Tiro al blanco | B{

En el predicado de las siguientes oraciones hay uno o varios modi-
ficadores.

Lanza flechas que, aunque hagan\curvu, den en el blanco que corres-
ponda a ¢cada medificador.

Los drboles dan buena sombra

a los caminantes.

Los caminos tienen piedras lisas.
Mi padre enciende la POgue’rc\.:“
con ramas secas.

Yo guardé "“un pan

para Carantofia.
S0 0 o5des et e T r

ey
X,

L B NS . 2 W

‘Nosotros descansamos “sobre la hierba.

El tfo canta  a gritos
cosas raras.

La mona juega  en el érbol.

64

(50. grado)

Libro del Alumno. Espafiol. Bjercicios. p. 64.
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Cristales - | _ | g.{

La sal, tan necesaria para fabncar produdos quimicos como para

preparar una sabrosa sopa o unos hueves rancheros, se extrae de las

aguas del océano.

En el texto estén subrayados unos sustantivos. ¢Cua|es son sus mor-
femas? Escribé cada morfema en el cristal que le corresponda.

Fijate en el ejemplo.

morfemas -
productos product | - o -8 W/
-4 | ) S i £}
T N ; I 400 i Ji_gn g ~
huevos ; & ; | / | S
: oS . ! J |
aguas. .. ) = ob | \ ! s
Ko AN i i | R . Loasr. B
- 8y
océano '
= [ r — TR by _:r 3
4’ 4 .
’ ! . - —- .: v iy -
S el Sk fes ot
sopa’ - . PRI ) {oesee 1/ :
‘ . ; FALLY | / 1/
: I,,: SEHARE FU . REdE ;
.-—-I--_p'h__—-—'—-. 5 Y e ™ e —
lexema A gramemas

En los sustantives hay dos hpos de mﬂr{emas- los lexemas dicen

de qué cosa o de qué persona se frafa: Ip muuc?—| los grame-

mas myesiran si la palabra estd en masculino: [9], en femeni-
no: [=d], y si estd en singular o en plural:[5]. "

112
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El nifo distinguird el lexema y el gramema del sustantivo.

Libro del Alumno. Bspafiol, Ejercicios. p. 112, (506. grado)
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Reconocerd algunos predicativos e identificard los verbos: copulativas ser y estar.

Se refiere al sujeto . ‘ g{
\ El buen hombre A - era labrador. - /
sujeto ‘ predicado

1. ¢Cudl es el nicleo del sujeio? : :

¢Cudl es la construccién nominal?

¢Cudl es el nicleo del predicado?

Si te fijas bien, el verbo ser es el nicleo del predicado; ‘‘labrador’ estd
en el predicado pero se refiere al sujeto; es decir, su funcidn no es modi-
ficar o complemeniar al verbo como lo hacen los objetos directo, indirecto,
o los circunstanciales.

2. Transforma las construcciones nominales en oraciones como ésta:

El hijo indeciso. ' . __El hijo era indeciso.
El padre bueno. . La maiiana fria. ' " Los amigos crificones. |
ST e i X RO T 5 PRI =
3 ‘_ﬁ__ A i (R g s el [ S
El burro flaco. t{ . El dla nublado. | | El hombre viejo. ]
1 P LS sl e ey LT o Iy EI=Ses ) =00 =, 2
Escribe las oraciones aqui: I
a) =R ~ b
d : : d)
e - - EoSvE Ao == B
gl

X

Los rnodlflchores que aparecen.en el pred-r.c:c!o Y que se reﬁeren al nicleo
del su;efo se lluman predicativos. S

una: _
EI burro esfoba cansado.
-Los amigos eran Iabradores.
Algu_r_iqs gentes esiuyieron atenfcs.-

Un hombre era esforzado.

La mofiana estaba lluviosa,

Los verbos ser y estar unen o enlozan a_los sujetos con los predicativos.
Por eso se llaman verbos copulativos.

111

Libro del Alumno. Espafiol. Ejerciciocs., p. 111. (60, grado)

3. Lee las siguientes oraciones y subraya el nicleo del predicado en cada’_ .
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Hay seis reglas para vsar
el acento ortografico en
nuesiro idioma: A

1. Todas las palabras agudas de mas de una silaba que terminen en vocal,
en n o en s: Pery, Jesds, domind, salmén.

2. Todas las palabras graves que terminen en consonante, excepto n o s:
arbol, créter, Dominguez.

"+ i 3. Todas las palabras esdrojulas y sobreesdruwlos. principe, cdlido, vélvula, . |
diciéndoselo, luciérnaga.

4. Todas las palabras agudas o graves, donde se hallan |unfos dos vocales :
que no forman dlpfongo- Radl, caida, pCIIS, groa. Pk
. . i - ) \ : .
5. las palabras compuestas conservan la acentuacion de sus elementos com-
ponentes: fdacilmente, vigésimoséptimo.

6. las palabras menosilabas iguales en forma pero diversas en significado.
! Ejemplo: si (adverbio de afirmacién y si (pronombre) para distinguirse
de si (nombre de la nota musical) y de si (conjuncién condicional).

Repasa nuevamente los seis pun!os Y escnbe tus proplos e;emp!os para cc:du
una de las reglas.

Palabras para la primera regla:

Palabras pafa la segunda regla:

Palabras para la tercera reglas

Palabras para la cuarta regla:_- z

Palabras para la quinta regla:

Palabras para la sexta regla:

L ’ o
o

Libro del Alumno. Espafiol. Bjercicios. p. 85. (60. grado)
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