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INTRODUCCION.

Dhrante mucho tiempo las précticas tradicionales han pre-
dominado en la escuela a pesar de las recientes investigaciones
sobre la materia en las distintas dreas del conocimiento.

En el campo del lenguaje, especificamente en la ensefianza
de la lectura y la escritura no ha permanecido ajena a esta in-
fluencia donde el verbalismo y la ensefianza basada en las for--
mas mds que en el aspecto seméntico han contribufdo a hacer més
dificil para el alumno el aprendizaje de estas dos lenguas. ‘

Los factores causales de esta situacibn son varios; entre
los que se pueden citar: los sociales, los institucionales, pro
fesionales, personales, etc.

Sin embargo existen otras opciones congruentes a las méas
recientes investigaciones epistemolbgicas, filosbéficas, psicol§
gicas y pedagbgicas, las que coinciden en cambiar el papel del
maestro de trasmisor de conocimientos por el de orientador y --
gufa de un proceso ensefianza-aprendizaje en donde se una la teo
rfa y préctica, partiendo de lo que el alumno trae consigo y --
respetando e proceso evolutivo que todo ser humano sigue en la
apropiacibén de las dos lenguas mencionadas y haciendo especial
énfasis en que no sea el maestro el que trasmita el conocimien-
to sino el alumno quien a través de su actividad construya el -
mismo.

Lo anterior exige un cambio radical en todas las acciones

emprendidas por los sujetos involucrados en la prdactica educati

va.



Las estrategias que se proponen en el presente trabajo --
pretenden incorporar todos los elementos ya citados en un traba
jo de grupo fundamentalmente donde los alumnos compartan entre
s el proceso de la escritura a través de sus intercambios.

Los anexos que incluye tienen el propésito de complemen--

tar la informacibn o bien de servir como fuente de consulta.



CAPITULO 1
OBJETO DE ESTUDIO



I. DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

A.- Andlisis Curricular.

Actualmente, México afronta graves problemas que afectan
a todos los sectores de la sociedad, el educativo no es la ex--
cepcibn. Nuestra sociedad por mucho tiempo le ha dado un valor
mayor al trabajo intelectual sobre el trabajo manual. y la ense
fianza con sus métodos ha contribufdo a mantener esa valoracifn,
separando el mundo escolar del extraescolar.

Los maestros en una gran mayoria no tenemos el deseo por
sequir estudiando para actualizarnos, manteniendonos al margen
de los avances que sobre la materia se dan que ya de por sf son
escasos y/o poco accesibles al magisterio.

La Educacién Primaria, origen y base el Sistema Educativo
Nacional, transcurre en su proceso evolutivo en una ruta parale
la al desarrollo politico y socioeconbmico del pafs. En su tra-
yectoria adquiere precisi6n filos6fica, legal y técnica y mani-
fiesta en cada etapa crucial, caracteristicas particulares; al-
gunas de ellas, permanentes, otras transitorias.

Dentro de la evolucibn histérica y politica de la educa--
cibn, el articulo 30. Constitucional ha servido como eje rector
en el cual se marca lo siguiente: "La educacibn que imparta el
Estado, tenderd a desarrollar armbénicamente todas las faculta-
des del ser humano, al mismo tiempo aue fomente amor y respeto

por México y la conciencia de solidaridad social e internacio--



-nal, en la independencia y en la justicia." (1)
De acuerdo con estas finalidades se pretende lograr en la
Educacién Primaria, los siguientes objetivos con respecto al --

drea de Espafiol:

", Comunicar su pensamiento y su afectividad.
Adquirir y mantener el gusto por la lectura.
. Integrar y relacionar los conocimientos ad--
guiridos en todas las &reas de aprendizaje.
Aprender de manera continua, por si mismo, -
para convertirse en agente de su propio de--
senvolvimiento." (2)

El Curriculum oficial, incorpora aportaciones de autores
de la Escuela Nueva (Margarita Gémez Palacios, Emilia Ferreiro,
entre otros), al sugerir que para la ensefianza de ésta drea se
debe partir de la expresibn concreta del alumno para de ahfi des
cubrir las estructuras formalizadas.

"Cada nifo escribe siguiendo sus propias hipbte
sis, que a veces surgen durante la creacibn de”
sus textos. Proporcionarle la oportunidad de de
sarrollarlas exige que se le presenten situacio
nes en las cuales deba emplear sus conocimientos
y en las cuales necesite reflexionar sobre otros
aspectos que no habfa considerado antes. Solo --
asi se podré& lograr que el nifio avance en su co-
nocimiento del sistema de escritura." (3)

El Curriculum Oficial resalta también la importancia de -

la lengua oral y de la lengua escrita, como vehiculos para - --

apropiarse del conocimiento.

(1) Cémara de Diputados del H. Congreso de la Unidn.
Constitucibébn Politica de los Estados Unidos Mexicanos. P.
20 a 22. Edicibn 1982.

(2) Libro para el Maestro, Primer Grado.-Comisién de los Libros
de Texto Gratuitos, P. 15-16

(3) Gébmez Palacios Margarita, Estrategias Pedagbgicas para Supe
rar las dificultades en el dominio del Sistema de Escritura.

P. 255



Entiende al lenguaje desde un punto de vista evolutivo de
las organizaciones sociales en respuesta a la nécesidad de comu
nicacién de los seres humanos.

El lenguaje es considerado como un lazo de unibén entre --
los mexicanos.

Con respecto al Programa de Primer Grado, pretende lograr
los siguientes objetivos con respecto al 8rea de Espafiol:

". Comunicarse mediante diferentes lenguajes.

. Iniciarse en el aprendizaje de la lectura y la escritura

. Desarrollar su creatividad e imaginacifn." (4)

Es importante mencionar que el programa de Primer Grado,
estd integrado y que no se dan cortes entre una drea y otra.

En &1 se resalta de manefa significativa, el papel del --
maestro en la integracidén del nifio a la vida escolarizada, reco
mendando conocer al nifio y basar su aprendizaje en la experien-
cia personal del mismo. B

La integracién satisfactoria del alumno se verd& favoreci-
da si evita la discriminacibn vinculada con el medio del que --
proviene, una relacién afectiva entre &l y el maestro, estimula
cién hacia el trabajo del alumno.

El Programa de Primer Grado es integrado, respondiendo al
sincretismo del nifio, que consiste en la percepcibn global e in
diferenciada de totalidades.

Los fundamentos Psicolégicos del Programa son en base a -

las Leyes de Aprendizaje. La Psicologia Evolutiva o Psicogenéti



-ca y.la Psicologia de la Gestalt.

La Psicologla de lé Gestalt considera que el individuo no
reacciona con respuestas aisladas a un estimulo Gnico, sino que
corresponde de manera total a una configuracifn compleja de es-
timulos. Estas configuraciones constituyen las partes de un to-
do organizado.

Las aportaciones de la Psicologla sirven de base para la -
integracifn didéctica.

Los criterios pedagfgicos que orientan al programa son:

. Reunir y coordinar todas las cuestiones en torno a un --
punto unitario que d8 significado a todo lo demds.

Fusionar las ocho 4reas de aprendizaje.
Comenzar el aprendizaje por el todo y posteriormente per
mitir la atencifn hacia las partes que lo integran.

. Apoyarse en situaciones vitales y en los intereses del -

Favorecer la acci@n del nifio en el sentido que sea agen-
te de su propio desenvolvimiento.
Emplear el método cientifico.

Propiciar el desarrollo integral y armbénico del nifo.

Andlisis critico sobre el Programa de Primer Grado.

La concepcibn epistemolégica del programa es Constructivis
ta, porque pretende que sea el mismo nifio agente de su aprendi-
zaje, es decir que sepa aprovechar adecuadamente sus capacida--
des como ser humano, estos propbsitos tienden a formar un alum-

no inteligente, inventivo, un ser social, dispuesto a colaborar
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con el préjimo, un ser expansivo que sepa extraer de sf mismo -
lo mejor. Es decir que el papel del alumno frente al conocimien
to no sea pasiva sino al contrario interactle con 81.

En la fundamentaci6n psicolégica se dan mezclas de corrien
tes, tanto Conductista como Cognoscitivista, pues se basaron en
las Leyes del Aprendizaje, la Psicologia Evolutiva y la Psicolo
gla de la Gestalt.

Las Leyes de Aprendizaje, son de orientacign conductista,
las cuales hacen incapié en Gue para que haya aprendizaje debe
de haber una satisfaccin inicial y reforzarla pbsteriormente
para que haya gxito total. ..."serfa dafiino para el aprendizaje
permitirle a un estudiante ‘andar a tumbos o cometer errores" -

(5)

La Psicologia de la Gestalt propone que todas las partes -
relacionadas con la situacifn cognitiva deben centrarse en ver
al problema como un todo. Los elementos dispersos o en detalles
aislados impiden el conocimiento.

En las Teorfas mencionadas anteriormente el objetivo funda
mental es el conocimiento. Para la Psicologfa Evolutiva conside
ro que es una superacibn a las anteriores, le importa toda la -
situacibn en general, le interesan tanto los aciertos como los
errores, el conocimiento como el camino que se recorri§ para --
llegar a él.

Se menciona que la metodologfa se basa en el método cienti

fico y en este grado solo se toca un paso, que es la observa- -

(5) FER HOWARD,Teorfas de aprendizaje relacionadas con el campo
de las matem§ticas, U.P.N. P.120-148.



-cifn también ménejadc pcr Decroly en los Centros de Interds -
gue dan significadc a las unidades y a los mbédulos del programa.

El método que se sigue para la apropiacibn de la escritura
y la lectura es el Método Glotal de Anglisis Estructural, cuyos
pasos sor los sigquientes:

Va de un ccntexto temético a los enunciados que lo inte---
gran, del enunciado a las palabras y de &stas a las silabas.

Las actividades que se proponen er una gran cantidad la de
visualizar, actividad no acorde ccn el nivel de desarrollo que
propore la Tecrfa Psicogenética (6). Hay otras tampocc acordes
comc son: explicar, repetir, responder; estas actividades ccndu
cen a formar alumnos pasivos.

Sin embargc no todc es negativo, existen actividades que--
si van acordes ccn el nivel de desarrollo del nifio como lo son
el juego, el modelado, manipuleo; porgte el alumno de Primer --
Grado, seglin la Teorfa Psicogenética se encuertra en el Perfodo
Preoperatorio, en el cual toma ccnciencia el mundo mediante la
funcién simt6élica que consiste en repréducir en el juego las si
tuaciones que le han impresionado ya que no puede pensar en ---

ellas pcrgque nc puede separar persamierto y accidn:

An§lisis sotre el Libro del Alumno de Primer Gradc.

En el Libro del Alumno de Primer Grado, se observa una se-
paracién con la realidad del nifio, aspecto que se insiste mucho
er el prcgrama y aunqie presenta ilustraciones y vocabulario --

gue pudiera emplear un nifio de ese grado no existe el lazo de -

(6) Teorfa Psicogenética.-Nivel Preoperatorio (nifios de 2 a 7 -
afios aprox.),cuya caracterfistica principal es el simbgolismo.
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de unifn entre el vocabulario empleado en el libro y el que el
alumno emplea.

En &1 se presentan enunciados que la mayoria de las veces
son ajenos a la realidad del nifio. Por ejemplo: La flor es roja,
La manzana es roja. Y su realidad es que existen una variedad -

de colores.

B.- Préctica Docente.

El lugar en el cual desarrollo mi préctica docente es la -
EsEuela Margarita Maza de Jufrez, turno matutino, en el grupo -
de 50. A, formado por 42 alumnos.

De los 16 afios de servicio docente, 5 de los cuales lo he
dedicado al Primer Grado, en el cual analizar& mi préctica por
las caracteristicas propias del presente trabajo.

En el primer grado se inician las ensefianzas de la lengua
escrita y la lectura, consideradas en la vida escolarizada tra-
dicionalmente como fundamental su aprendizaje para aprobar el -
grado.

El concepto de que se inician estas dos ensefianzas en este
grado se mencionan entre los objetivos del curriculum oficial,
sin considerar que ambas se inician mucho antes del ingreso del
alumno a la escuela y que dicho proceso sigue una linea evoluti
va que continfia al ingresar a la escuela primaria, tal es el ca
so de su conocimiento del nombre propio (ANEXO 1), que funciona
como el primer alfabeto personal a partir del cual puede tomar
indices e ir encontrando la estabilidad de la escritura. El es-

tudio realizado cuyos resultados se presentan en el anexo de --
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referencia, tuvo como fin comprobar que el-alumno empieza su co
nocimiento sobre la lengua escrita antes de su ingreso a la es-
cuela primaria y que el maestro puede aprovechar esta situacién.
El estudio realizado de los 25 alumnos que realizaron su nombre
todos supieron como se iniciaba el mismo. También sirvi§ el es-
tudio para ubicarlos en que nivel de conocimiento sobre la len-
gua escrita se encuentran los alumnos.

"Los nifios cuando ingresan a la escuela ya han iniciado el
trabajo de reflexidn sobre la lengua escrita"...(7)

El trabajo de los maestros no est8 referido unicamente a -
las labores de ensefianza, existen en la realidad cotidiana una
serie de actividades que aunque no esté&n consideradas como tra-
bajo para los padres de familia se limitan al tiempo dedicado a
las labores ya mencionadas.

Estas actividades son:

1.- Actividades fuera del salfn de clases: formacifn, con-
cursos, campahas, desfiles, honores, festivales y los correspon
dientes ensayos.

2.- Actividades dentro del sal6n de clases.- Siempre se ha
pensado que el trabajo dentro del salén de clases ocupa el ma--
yor tiempo del maestro, al igual que la principal actividad que
ahl se realiza son las labores de ensefianza, contradictoriamen-
te a lo que en la realidad ocurre, pues el trabajo especifico -
con los contenidos programdticos ocupan un tiempo menor, pues -

dentro del sal8n de clases se realizan otras actividades como -

(7) G&mez Palacio Muioz Margarita, Propuesta para el Aprendiza-
je de la lengua escrita, P. 55
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son : _

a).- Llenar documentos oficiales como son: Registros de --
asistencia, ahorro, evaluaciones; atender a los padres de fami-
lia, llenar datos estadisticos, etc.

b).- Actividades realacionadas indirectamente con la ense-
flanza: actividades que forman parte de las rutinas tradiciona--
les, mecanizaciones, planas, revisar tareas y poner nuevas, etc.

c).- Actividades de ensefianza.-

1.- Planeacibn.- Se realiza de tres formas: anual, men--
sual y semanal:

Anual: En el Plan General de Trabajo, se plasman to-
das las actividades a realizar tanto en el aspecto técnico pe--
dagbgico como en el material, social y administrativo.

Mensual: Una vez al mes no reunimos los maestros de
grupos paralelos y se registran los contenidos programiticos --
que se pretenden ver en un mes de trabajo.

Semanal: Se distribuyen los contenidos program§ticos
a tratar en esa semana por cada uno de los dias, dejando una co
lumna para anotar los comentarios pertinentes al final de cada
dia o por &rea. En la planeacifn semanal se incluyen los conte-
nidos programéticos, actividades mas relevantes, asi como recur
S0S a emplear.

Estas planeaciones (mensual y semanal), se hacen en base -
al aprendizaje manifestado por los alumnos y al seguimiento de
los materiales a emplear. En muy pocas ocasiones partiendo de

los intereses de los alumnos, asi como tampoco haciéndolos - --

participes de la misma.
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2.- Metodologfa.- En cuatro de los cinco afios dedicados
a la ensefianza de la lectura y escritura, seguf los'pasos del -
MEtodo Global de Andlisis Estructural, sugerido por el curricu-
lum oficial, acompaiiado de précticas tradicionales como el ver-
balismo, planas recurrentes, etc.

Actualmente se lleva a la préctica en mi zona escolar un -
material sobre un método globalizador llamado MINJARES, debido
a que su autor se llama JULIO MINJARES; se inicia con enuncia--
dos de ahi al andlisis de palabras y posteriormente a las sfila-
bas llamadas aqui "carretillas". Si se lleva a la préctica tal
como se indica, los alumnos aprenden en forma r8pida, su ritmo
es muy répido, no permite que se agreguen alumnos después de ha
berlo iniciado, porque no logran incorporarse al ritmo de los -
demés. Hay materiales de apoyo que incluye entre los folletos -
algunos para apoyar a los alumnos de niveles atrasados, pero no
indica como detectar esos niveles. Quienes distribuyen estos ma-
teriales no proporcionan su fundamentaciéh tebrica a cualesquier
persona, sino solamente a los participantes en los cursos des--
pués de cierta antigliedad a su asistencia. Requiere de un gran
apoyo por parte de los padres de familia.

Los maestros que no asisten a los cursos, pueden caer en -
confusiones al aplicarlo aunque los folletos traigan las indica
ciones de aplicacibn ocasionando la revoltura de actividades --
que confundan a los alumnos.

Entre las actividades que sugieren estd el modelado, pinta
do, juegos simbblicos, etc.

Existe desvinculacibn del medio escolar con el extraesco--
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-lar porque el vocabulario empleadc nc es el que el nifio emplea

Forma de introducir el conocimiento.- Siempre la realicé -
partiendo de los materiales curriculares, en muy pocas ocasSio--
nes partiendo de lo que ellos sabfan, nunca buscando la aplica-
ci6n a la vida diaria.

Evaluacidn.- Siempre se ha dado un valor mayor a los resul
tados de los ex§menes.

Las relaciones que se establecen: maestro-alumno, ha sidg
unilateral, el maestro es el que tiene el papel. principal, de--
terminandc el tipo de actividades a realizar, los contenidos a
tratar y el tiempo disponible, &ste determinadc porque la mayo-
ria termine el trabajo.

El papel de los alumnos es escuchar lo que se les va a en-
sefiar, participar para demostrar su aprendizaje, cumplir ccn --
las normas establecidas, enccntrar las pistas que les doy y -
responder correctamente, ejecutar como se indica y en el tiempo
marcado para ello tocas las tareas que se le piden. Lo anterior
lo podemos constatar en la clase grabada a los alumnos de pri--
mer grado que a ccntinuacifn se reproduce, asi como el anilisis

correspondiente:

CLASE GRABADA POR LA PROFESORA DEL GRUPO DE lo. "A"
DE LA ESCUEL? MARGARITA MAZA DE JUAREZ
OCTUBRE DE 1991.
ENSENANZA DE LA S

M.- MAESTRA Ao.- ALUMNOG Aos.- ALUMNOS



Aos.-
M.-
Aos.-
M.-

Aos.-

Aos. -

M.-

Aos.-

M.-

Aos. -
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iBuenos dias nifios!
iBuenos dLasf'
(Cémo amanecieron este dfa?
iBien!
iMuy bien! ¢Con ganas de trabajar?
iSt!
Que bueno porque ahora este dia vamos a ver una letra -
nueva.
Que bueno que traen ganas de trabajar
| INTERRUPCION
ENTRA LA PROFRA. DE 20. "A"
Adelante
iBuenos dfas!
DESPUES DE RETIRARSE LA VISITA
Bueno vamos entonces a ver la letra de éQuien?
La de Susf
De Susf
Esta letra de SusG se las marqué con rojo ¢Si las ven
bien?
¢st!
Aquf tenemos la letra de SusG marcada con rojo. Esta le
tra de SusG de semana, que estd& mas chiquita y la letra
de SusG de domingo que se ve mds grande - son iguales,-
¢verdad que son iguales?
¢St

Sf, nada m&s que una es mds chiquita y otra es més gran
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-de.

Se acuerdan que cuando les dije que, que cuando vimos -
las vocales...

Cuando vimos las vocales ¢se acuerdan?

Aos.- iSt!

M.- Que les dije que habia unas que eran de semana y que --
cuando era domingo ellas se ponian su vestido nuevo pe-
ro que se llamaban igual éverdad?

Asi vamos a ver con todas estas letras nuevas que esta-
mos viendo.

Con la de SusG es lo mismo, la de SusG de semana, cuan-
do es domingo se pone su vestido nuevo pero se llama --
¢ccomo?, ¢igual, verdad?, ella como quiera se llama - --
igual, no cambia su nombre. é¢COmo les dije que ibamos a
llamar esta letra? élLa de quién?

Aos.- La de Sus{

M.- La de Susl. Bueno

A estas letras de Susii, si yo les pongo la u éCobmo va a

decir?
Aos.- iSu!
M.- iSu! a ver ;cbébmo?
Aos.- iSu!
M.- Y si a esta letra yo le pongo la e ¢iva a decir?
Aos.- jsel
M.- ise!. Y si a esta letra yo le pongo la i
Aos.- isi!

M.- Y si a esta letra yo le pongo la o



Aos.- isol!

M.- So... Y si a esta letra yo de Susfi yo le pongo la a

éva a decir?

Aos. - isal
M.- isal

Ahora ya tenemos ...
My Aos.- isu! isu! ise! isil! iso! isa!

Algunos alumnos se adelantan en momentos.

M.- Bueno... 0 sea que la de Susl estd acompafiada de

con que letras...

¢Con las qué?
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Ao.- Con la a
Ao.- Con la e
M.- iCon las vocales! va acompafada con las vocales. La le-

tra de Susfi tiene un sonido, tiene un sonido...

do, ahorita les voy a decir el sonido de la de Susf.

A ver todos haganle asf /s/ /s/ [s/ /s/

un soni

Ese es el sonido de la de Susl entonces i le pongo la

u dice.
Ros.- jsul
M.- Su porque estd acompafiada de la u

Si estd solita ¢éC6bmo es el sonido?

Ros.-  /s/ [s/ Is] /s/

M.- Acompanada de la u
Aos.-  [s/ [s] /sl [s/
M.- iSu!

Aos.- iSu! algunos, muy pocos.
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M.- Ahora vamos a ver que les parece el sonido de la de - -
Sus@ |
/s/ Is] /sl /s/

Si le pongo la e ¢ va a decir?...
Si le pongo la e ¢ va a decir?
ARos.-  /s/ /s/ *TODAVIA EXISTE CONFUSION SOBRE LA FORMA QUE LA
MAESTRA DESEA QUE SE LE CONTESTE.

My Aos.- iSel

M'T Si le pongo la i

My Aos.- jiSil!

M.- Si le pongo la a.

My Aos.- iSa!

M.- Ahi ya tenemos los cartoncitos con la letra de Sush y
sus vocales, acompafiada de las vocales entonces esos --
cartoncitos ahi que tenemos
su se si  so sa
A'ésos cartoncillos les vamos a llamar la carretilla de
Susf
La carretilla ¢de gquien?

Aos.- Susi

De Susf

=
1

vamos a darle un repaso a la carretilla de SusG todos -

juntos.
My Aos.- isu! ise! isi! iso! isa!
M.- Otra vez
My Aos.- isu! ise! isi! iso! isal!
M.- Muy bien
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Ustedes ya saben las vocales ¢éverdad?

Todos los nifios ya se las saben

Ahora yo no se las voy a preguntar en orden.

Les voy a ir marcando cada cartoncito con mi mano, con

mi dedo y ustedes van a contestar.

La que yo marque y ustedes me contestan... acuerdense..
. de Susl con las vocales, nadamis, fijense con que vo-
cal estd la de SusG para que no se vayan a equivocar -

¢ listos? todo mundo aqul.

Aos.- iSi!

M.- Porque estd la de Susl y estd la vocal...
Aos.- iil

M. - Ahora todo mundo aca

Aos.- iSal

M.- Sa. Porque est§ la de Susl y la a

¢Como dice aqui?

Aos. - iSu!
M.- Su. porque est§ lé de Sus y la u.
¢Cobmo dice aqui?
Aos .- ise!
M.- Porque est& la de SusQ y estd la e. A ver vamos a darle

otro repaso todos juntos.
My Aos.- su se si so sa
M.- Muy bien.

Ahora va a pasar un nifio a marcarme la letra que yo le

voy a indicar.

A ver Eleazar pasa al frente y me vas a decir donde se
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encuentra el cartoncito donde dice. so.

El cartoncito donde dice so

Ao.- Pasa el nifo y lo sefiala

M.- ¢Est8  correcto?

Aos .- Si

M.- Ahi dice so, porque dice /s/ y écual?

Porque est& la de SusG y la o *LA MAESTRA PREGUNTA Y -

RESPONDE.
Aos,. - La o
M.- A ver Hugo. Dime donde dice se
Ao.- Pasa a sefialar.
M.- Muy bien

A ver Jorge dime donde se encuentra el cartoncito que -

dice sa
Ao.- Pasa a sefalar el cartoncito indicado.
M. - ¢Estd correcto?
Aos. - iSt!
M.- Pasale Claudia. Claudia me va a decir donde dice si
Aa.- Pasa a sefialar el cartén
M. - ¢Esté correcto?
Aos. - iS{!
M.- V& a tu lugar Claudia.
Aos.- iYo! iYo! iYo! iYo!
M.- No se dice Yo, se levanta la manita. A ver un momento -

Iliana, ahorita que terminen de ...

¢Cobmo dije que decfa aqui ninos?
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i Sus@!

¢Y la letra en rojo como se llama?

La de SusG

¢Y cual es el sonido de esta letra?

/sl Is/ /sl [s/

Muy bien, no se les olvid6

Antes de terminar con la letra de SusG vamos a darle un
repaso a las letras que ya vimos, a las letras que ya -
hemos visto para que no se les olvide y poder continuar
con ¢la de quién?

NO ENTIENDEN LA PREGUNTA Y SOLO ALGUNOS CONTESTAN de -
ipap§!

Con la de Susl, esa es la que vamos a ver, la de pap4,
pero vamos a continuar con la de... vamos a darle un -
repaso a la letra de papé&, todos juntos.

- pu pe pi po pa

La que éague, la de mam§

- mu me mi mo ma

Ahora tenemos la de Lola

.- lule 1i lo la

La de Tito

Aos.-tu te ti to ta

¢Esta letra ¢de guién es? la de...
La de papé
De papé

¢Cudl es el sonido de la de papéa?

My Aos.- /p/ /p/ /p/ /p/



22

M.- ¢Esta letra de quién es?....

Aos.- La de mam§

M.- Y su sonido es...

My Aos.- /m/ /m/ /m/ /m/

M.- Esta letra es la de

Aos. - Lola

M.- Y su sonido es...

My Aos.- /1/ /1) [1/ /1/

M.- Esta letra es la de Tito

My Aos.- Tito

M.- Y su sonido es...

My Aos.- /t/ /t/ /t/ [t/

M.- Ahora tenemos la de Susl que es la que acabamos de ver.
Aos.- La de Susl

M.- Y su sonido es

Ros.-  [/s/ /s/ [s] /s/ B

M.- Muy bien, Ahora les voy a recoger los otros cartoncitos.

De la letra de papd, de la letra de mami, de al letra -

de Tito y de la de Lola, para que quede solamente la de

{quién?
Aos. - De Susft
M.- La de Sust

Antes de escribir la letra en el cuaderno, la vamos a -
hacer nosotros, como que la vamos a dibujar en el aire,
para gue vean como se hace porque después me la van a -

hacer, como nlmero 2 y si lo hacen al reves va quedar

la letra como ndmero 2, no es el nGmero, es la letra



¢de quién?

My Aos.- De Susf
ALGUNAS VECES LOS NINOS OPINAN PERO LA MAESTRA PARECE -
NO ESCUCHARLOS.

M.- A ver todos listos, vamos a empezar el lado derecho, al
lado izquierdo, todos juntos, luego le hacemos una cur-
vita, otra curvita abajo y termina también, termina en
en el lado izquierdo ¢verdad?

My Aos.- Empezamos por el lado derecho, le hacemos la curvita,
bajamos, la otra curvita y terminaen el lado izquierdo.
Empezamos por el lado derecho y termina en el izquierdo.
Nuevamente.

Muy bien, en silencio, bueno. Vamos a darle un Gltimo
repaso ahora sI a la letra de Susfi. Pero saben ¢ cémo?
¢Saben ustedes cantar las mafianitas?

Aos. - Si

-

M.- Si, a ver, vamos a cantar las mafanitas con la de Sus,
les voy a decir primero como y déspués junto conmigo va
mos a cantar las mafanitas. Fijense bien como dice aquf.
Aos. - iSu!
M.- Su. Con esa letra vamos a cantar las mananitas: su su - f
SU SuU SU SuU SU SU SU SU SUSU SU SU, SU SU SU SU SuU Su -
SU SU SU SU SU Su Su su su su su su (CON LA TONADA DE -
LAS MANANITAS).
A ver ustedes.
My Aos.- La entonan juntocs a la vez.

M.- Ahora la vamos a hacer ¢con la qué?

47046
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Aos. - se

M.- _-Con la se

My Aos.- La entonan a la vez.

M.- Ahora con la

Aos .- iSil

My Aos.- La entonan con la si

M.- ¢Ahora con cudl?

Aos .- Con so

My Aos.- La entonan juntos

M.- ¢Ahora con cu§l?

Aos.- isa!

My Aos.- Lo entonan al mismo tiempo

M.- Muy bien, ahora si vamos a cantar la letra de Sus@.

A ver. élLes gustd las mafanitas?

Aos .- isi! ino! v

M.- Bueno, luego la vamos a cantar pero ahorita, ahorita...
INTERRUPCION POR EL SENOR CONSERJE.

M.- Ahorita vamos a volver alcantar pero antes vamos a ha--
cer la letra de Susfi, porguye tienen también que saber -
hacerlo, y a saber escribirla, la hicimos en el aire, -
la practicamos en el aire, pero ahora la vamos a hacer
en el cuaderno de raya para practicarlo y para ver como
se hace.

Todos su cuadernito de raya, escribiendo bien la letra
de Susli de semana, vamos a hacerla en un cuadrito, nada
mds en un renglédn, vamos a sentarla en un renglén. Por

que ladito dijimos que -ibamos a empezar.
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Aos. - Por el lado derecho.
M.- Por el lado derecho todoc el mundo. Por el ladec derechro

hacemos una curvita y vamos a terminar en el ladc iz-

quierdo.
Aos. - ¢Con lapiz?
Aos.- ¢(Toda?
Aos. - ¢(En el cuaderno de raya maestra?
M.- En el cuaderno de raya. Después la vamos a pasar al -

cuaderno de cuadro chico.

ANALISIS CUALITATIVO.

I.- Presentacibén del conocimiento.

La presentacidn del ccnocimiento se realiza a través de la
palabra hablada y en una minime parte en forma escrita, al uti-
lizar carteles, asf como el trazo de sflabas o palabras. EI len

guaje que utiliza es en su mayorfa ajeno al medio dcnde se de--

senvuelve el alumno
2.- Estructura de la Clase.

No hay mctivacidn, solo un breve saludo. La Presentacién -
del conccimierto pcr parte de la maestra, lo realiza a través -
de carteles y palabras escritas asf comc el uso excesivo de la
palabra hablada.

Por parte de los alumnos, utiliza mucho la visualizacién,

dibujar en el aire, actividades no acordes con el nivel de desa
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-rrollo. También la escritura de letras y sflabas.

La afirmacidn del conocimiento es en forma breve y la -
evaluacifn la realiza la maestra pasando a los alumnos a que --

distingan de otras determinadas silabas.

3. Organizacidn de la clase.

La relacifn que se establece entre maestro-alumno es unila
teral, porque solo se da del maestro hacia el alumno, el maestro
es el que dice lo que se va a hacer aSI como la forma y el tiem
po.

La relacién del alumno hacia el maestro es muy minima y es
cuando se da por decirlo asi cuando el maestro realiza la ‘eva-
luacién; en forma grupal se establece cuando les interroga.

La relacibn alumno-alumno no se establece.

El papel del maestro es el de trasmisor de conocimientos.

El papel de los alumnos es pasiva al tratar de dar respues

ta a_las pistas que el maestro ofrece.

4. Actividad de los alumnos.

La actividad de los alumnos se reduce en una minima parte

y es cuando contesta las pistas que el maestro demanda.

5. Pautas de interrogacidn:

Las preguntas que se les hacen a los alumnos son cerradas.

La forma de responder de los alumnos es por lo general a -

coro.

La forma de reaccionar del maestro ante las respuestas es
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ignorarlas, pues ella las reafirma lo dicho o bien ella lo afir

ma.
6. Integracidon del conocimiento.

Para integrar el conocimiento utiliza conocimientos ante--
riores.

Lo basa en formas mds que en el aspecto seméntico.

Utiliza té&rminos alejados de la realidad de los alumnos.

La relacibén de los sujetos con el conocimiento es de exte-
rioridad porque los alumnos demagdan pistas que le permitan el
acceso a la respuesta correcta.

Se produce una simulacibn de apropiacibn del contenido que

deja a los sujetos en posicién de exterioridad.

Por lo expresado, considero que mi préctica docente es una
mezcla de concepciones epistemolbégica porque las relaciones en-
tre objeto y sujeto del-conocimiento ha sido:

Empirista, porque el sujeto esn la mayoria de los casos es
pasivo frente al objeto del conocimiento.

Racionalista, porque mas que la conducta a demostrar se --
busca la formacibn de conocimientos poniendo en juego su razona
miento.

Constructivista, en una minima proporcibn porque empiezo a
tomarlos en cuenta para planear, para iniciar contenidos nuevos
para decidir sobre ogue actividades les son mdas agradables para
llegar al conocimiento y los dejo que ellos trabajen poniendo

en juego su iniciativa.
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Estoy consciente que para caracterizar mi préctica de mane
ra constructivista me falta mucho porque se encuentra presente
mi historia personal, profesional y estudiantil; ya que fuf edu
cada de una manera conductista y como consecuencia era muy pa-
siva, acritica, buscando interpretar los materiales curricula--
res lo mejor posible, claro esté& también el aprendizaje de mis
alumnos.

En la prdctica cotidiana ha prevalecido el &rden, la memo-
rizacibn, queriendo ser siempre mejor como maestra, sobre mode-
los rigidos, no reflexionados y sin tomar en cuenta las expecta
tivas de los alumnos.

Siempre tuve la tendencia a modelizar al buen alumno, al -
buen padre, siendo estos los que mds colaboran en el proceso --
educativo, sin importar su esquema referencial. Ahora trato de
dominar mi cardcter y de comprender mejor a quienes presentan
mayor dificultad.

-

Por lo antes mencionado el problema a resolver con el pre-

sente trabajo es:
Cémo incorporar a mi préctica docente el Constructivismo -
en la ensefianza de la lecto-escritura; en los alumnos de Primer

Grado de la Escuela Margarita Maza de Juérez, turno matutino --

Col Azucarera, Cd. Mante, Tam.

C.- Contexto Institucional.

El contexto institucional en el cual se labora, pertenece

al medio urbano, en ella laboran 21 personas; 15 de las cuales -
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se dedican a las labores de ensefianza, 2 al aspecto administra-
tivo, 3 de apoyo a la educacibn 'y 2 Profesor de Educacifn Fisi-
ca.

La institucibn est8 definida por las caracteristicas de la
sociedad en que se encuentra. Eso también define las condicio--
nes del trabajo del maestro y el papel que como trabajador le -
confiere la sociedad; también las caracteristicas como el tipo
de estructura administrativa del aparato escolar, la historia -
misma de la institucibén determinada de manera fundamental algu-
nos aspecto generales de la vida escolar.

Nuestra escuela es grande, el terreno mide aproximadamente
una hectérea en el cual esté&n construidas 15 aulas amplias, una
mds de apoyo diddctico en la cual se encuentra la sala de compu
tacibn, servicios sanitario amplios, dos canchas, una central y
una lateral, dos patios, muchos &rboles, dos direcciones, dos -
bodegas chicas, una minibiblioteca que no se usa, todo ello --
acondicionado para el trabajo de dos turnos. Todo estd en condi
ciones regulares porque se le déd mantenimiento constante.

Las actividades de tipo administrativo que realizo son las
exigidas por el aparato institucional como son: planes anuales,
mensuales y semanales, llenado de registros de asistencia, eva-
luaciones, ahorro escolar, datos estadisticos mensuales, llena-
do de boletas de calificaciones.

Otras actividades que se realizan en la institucibn son --
las de participacién en innumerables campafas promovidas por di
versas Secretarias y Dependencias, participacién en la Coopera-

tiva escolar, concursos, ceremonias civicas, desfiles, todo - -
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go la comprensibn y la fluidez, esto lo contemplan Emilia Fe---
rreira y GOmez Palacio: "Dentro de la escuela tradicionélmente
"aprender a leer", constituye una etapa previa al "leer para --
aprender"... (8)

Los padres de familia conciben a un buen maestro de Primer
Grado a aquel que es muy trabajador, estricto, el que encarga -
mucha tarea, si no tiene estas caracteristicas o bien no ensefia

rdpido a leer a sus hijos no es bueno.

D.- Contexto Social.

La Escuela Margarita Maza de Judrez, en la cual trabajo es
t8 ubicada en la Colonia Azucarera al poniente de Cd. Mante, --
Tam.

Su poblacibn estd integrada por un 90% de obreros del Inge
nio del Mante, méxima industria de este lugar y un 10% de par--
ticulares dedicados a otros empleos.

En el Ingenio del Mante, hay tiempo de zafra que dura apro
ximadamente seis meses, tiempo en el cual los obreros tienen su
sueldo al corriente, el resto del tiempo se le llama tiempo - -
muerto porcue no todos reciben sueldo, pues a unos los desocu--
pan y a otros los llaman a reparacibén, estos @iltimos no reciben
un sueldo normal, sino que es inferior y a los que desocupan --
tratan de emplearse en otro trabajo, lo que no siempre es posi-
ble. Esto se refleja de manera determinante en la compra de los

Gitiles escolares y en la alimentacifn de los alumnos.

(8) Gbmez Palacio Margarita, Ferreiro Emilia, Nuevas perspecti-
vas sobre los procesos de lectura y escritura. Pp.296-320
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Esta comunidad cuenta con todos los servicios piblicos;
Agua pdtable, drenaje, luz eiéctrica, teléfono, cable, ruta ur-
bana, centro de abastos populares (una CONASUPO), papelerias, -
mercado rodante, etc.

En la comunidad se encuentran dos instituciones educativas
La Escuela Margarita Maza de Jufrez y un Jardin de Nifios. Cerca
de nuestra escuela primaria, a 300 metros aproximadamente, se
encuentra una Escuela Secundaria.

No obstante que nuestra ciudad cuenta con Escuela de Nivel
Superior, hay una gran cantidad de personas que no siquen estu-
diando m&s de la secundaria por falta de recursos econfmicos.

El nivel de estudios de los padres de familia de nuestra -
escuela, es de nivel secundario, especificamente en las madres
de familia quienes son las que apoyan directamente las labores
de ensefianza.

Ellas, las madres piensan que un maestro de primero es bue
no cuando ensefia a leer rdpido (en poco tiempo) a su hijo. Le -
encarga mucha tarea, es muy regafibn, etc. Si no sucede esto, el
maestro no sirve.

La mayorfa de las familias envia a sus hijos al nivel de -
preescolar donde continlian su proceso de adquisicibn de la lec-
to-escritura, muestra de ello es el conocimiento del nombre pro
pio. Ver ANEXO 2, donde se comprueba su conocimiento sobre el -
nombre propio y que ademés sirve para ubicarlos en que nivel de
escritura se encuentran.

En los casos en los cuales existe mucha dificultad en el -

aprendizaje de la lenqua escrita y la lectura es porque sus fa-



33

-milias no los envian al nivel preescolar o bien cuando en sus
casas no existe ningfln cohtacto con los libros, situatibn carac
teristica de los hogares mds desprotegidos econfmica y cultural
mente o bien cuando las madres se mantienen al mirgen de la edu
cacibn de sus hijos por dedicarse a otras actividades de tipo -
laboral o social.

Los maestros por lo general desconocemos la influencia del
medio alfabetizador en el desarrollo del lenguaje oral y escri-
to y presentamos recursos y lenguaje ajeno al alumno por lo que
el broceso ensefianza aprendizaje se presenta con mayor dificul-
tad para los alumnos en desventaja, a quienes en su mayoria se

les relega.
E.- Justificacibn.

La enseianza de la lecto-escritura reviste de singular im--
portancia para todo maestro en servicio, conscientes de gue son
aprendizajes que les servirén al ser humang'para su desarrollo
en la vida escolarizada.

Sin embargo hemos hecho de estas ensefianzas un camino lle-
no de obst&culos gue se deben vencer a como dé lugar, debido a
que prevalecen en la practica docente acciones mecénicas, des-
vinculadas con el medio del que provienen los alumnos, asi co-
mo desconocimiento por el desarrollo de la escritura en el nifo.

La historia de la humanidad nos demuestra gque para expre--
sarse por medio de la escritura recorrieron un largo camino evo
lutivo semejante al que el ser humano recorre para apropiarse -

de este lenguaje.
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Todo maestro cuyo objetivo sea conducir a sus alumnos al -

descrubrimiento de las caracteristicas del lenguaje escrito de-

be pensar en cuales fueron las causas que llevaron a la humani-

dad a realizar tan notable invento y tratar que los nifios a tra

vés del trabajo cotidiano y en forma activa, vayan descubrimien

to.

Objetivos:

Nivel Educativo:

Nivel Institucional:

Nivel Personal:

A los Alumnos:

Presentar una propuesta tebrico meto-
dolbgica congruente al Constructivis-
mo para el aprendizaje de la lecto-es
critura.

Disminuir la reprobacibn escolar oca-
sionada por la dificultad para apro--
piase de la lengua escrita y la lectu
ra.

Mejorar como maestra, respetando el -
nivel de desarrollo de mis alumnos.
Facilitarles el proceso de construc--
ci6bn del lenguaje escrito asi como 1la

lectura del mismo.



CAPITULO II

MARCO TEORICO.
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A.- Fundamentacibn Filos6fica.

Se atribuye a Pitégoras haber utilizado por primera vez el
término filbsofo.

La filosoffa es la ciencia que de acuerdo a su traducci@n
de los vocablos.que forman su palabra, es amor a la sabiduria
y mds recientemente la ciencia que se encarga del conocimiento
en general.

En la educacibn formal, profesores y alumnos se refinen en
las'aulas para conocer, la intencidn de la escuela radica en es-
te supuesto.

Para explicar el acto de conocer, se habla de un sujeto --
que conoce y de un objeto de conocimiento, ambos diferenciados,
pero que se relacionan de modos particulares.

En la préctica docente este sujeto estd representado por -
el alumno y el objeto de conocimiento por los contenidos de ---
aprendizaje. -

A través de la historia se ha explicado de diversas formas
este acto de conocer, dando lugar a diferentes posturas que en
la préctica docente dificilmente podemos encontrar una postura
pura, es decir que las encontramos mezcladas.

a).- En algunas ocasiones se explica el acto de conocer de
manera materialista-mecanicista porque se considera al sujeto -
como contemplativo, receptor de la realidad y al objeto como da
do, exterior al hombre y al conocimiento como resultado de la -

accién de los objetos del mundo exterior sobre los &rganos de -

los sentidos del sujeto. El sujeto no realiza propiamente una



36

accifn, es el objeto el que actfla.

b).- En otras ocasiones bajo una concepcibn idealista se -
considera al sujeto como el ser que realiza una actividad pen--
sante y al objeto como al producto resultante de la actividad -
especulativa del hombre y al conocimiento como la configuracibn
de objetos por la conciencia. La relacifn que se establece en--
tre sujeto y objeto es igualmente unilateral, solamente del su-
jeto al objeto. La actividad del sujeto es un requerimiento pe-
ro tiene un cardcter abstracto y queda reducida a la especula--
cign o mero producto de la conciencia.

c).- Sin embargo maestros y alumnos cuentan con las posibi
lidades para trabajar reunidos en torno a los problemas existen
tes y la realidad con la que se vinculan y construir no solo co
nocimientos sino también, a partir de ellas, la metodologia de -
investigacibén acorde.

Los proceso§ educativos permitirdn lograr nuevas explica--
ciones que rebasen el carécter ideolbgico de las vigentes, que
ayuden a resolver contradicciones; para ello es necesario tener
presente, que si bien se ve unicamente lo que esta permite ver,
porgue se fomenta una ceguera para los aspectos escenciales y -
y trascendentales, también es posible ampliar los margenes de -
conciencia y de accibn.

El conocer exige como lo afirma con gran acierto Bachelar,
la ruptura y superacibn de los mGltiples obstéculos con los que
se tropieza en el proceso. "Se conoce en contra de un conoci- -

miento anterior, destruyendo conocimientos mal adquiridos o su-

perando aquello que en el espiritu mismo obstaculiza a la espi-
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ritualizacién. ( 9)

La alternativa la presenta Marx'én LA PRAXIS, que consiste
en unir la teorfa con la préctica, es decir que la actividad --
pensante va acompafiada de una accién real objetiva material y -
practica.

El objeto es ur producto de la accién tebrico-préctica y
el conocimiento un proceso de construccidn de objetos.

En este proceso hombresy realidad se transforman en el te-
rreno de los hechos, no se trata de un hombre sino de hombres -
coexistiendo en una realidad y transformdndose mutuamente.

Las circunstancias cambian a los hombres y los hombres cam
bian a las circunstancias, en un proceso histlrico social.

En la prdctica es donde la reflexibn terica va a lograr -
la demostracifn de la verdad del conocimiento, la préctica se -
constituye en el criterio de verdad, lo que significa que es ne
cesaria la confrontacifn de la teorfa y de la préctica, de la -
reflexin y de la accién.

La praxis nos ofrece una via para enfrentar el problema --
de la disociacibn entre teorfa y préactica. La ruptura de los --
conceptos materialistas tradicionales y de los idealistas, es -
un avance en ese largo proceso de la historia de las ciencias.
La actividad tebrico-préctica del hombre en su vida cctidiana
es el nlGcleo de su conccimiento y por lo mismo es el principio
fundamental a considerar en los procesos educativos que preten-

den la transformacin de la realidad social y del hombre mismo.

( 9 ) Bachelar Gastén. La formacibn del espiritu cientifico.
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Puntos muy importantes en la aplicacibén de esta metodolo-

Necesidad de explicar concepciones y valores, en los
que se sustenta. Concepciones como de aprendizaje, en-
sefanza, ciencia, conocimiento, realidad, etc.
Adopcibn de actitudes de cooperacibén entre alumnos y -
profesores, o sea un trabajo colectivo; el rechazo del
autoritarismo y la bGsqueda de una autoridad basada en
la capacidad para hacer las cosas.

La consideracibn de contradicciones, vinculadas con la
realidad, asi como las causas que las originan.

El requerimiento de un proyecto teorico-préctico para -
indagar las cuestiones que se requieren y la metodolo-
gia coherente para hacerlo.

El inicio partiendo de conocimientos que se tengan.
Utilizaciébn de técnicas y procedimientos participati--
vos como: observacién participante, encuesta particips
tiva, la entrevista, los experimentos, los simulacros,
etc., que puedan ser aplicados con fines colectivos.
La ruptura de aspectos ideolbgicos y el logro de nue--
vas concepciones y acciones de nuevas relaciones y ex-
plicaciones y de la capacidad para hacer anticipacio--
nes.

La exigencia de superar etapas para obtener productos
concretos, que hagan evidentes las sintesis tebrico- -

prédcticas llevadas a cabo, tales como: textos, traba--

jos, etc.
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9.- El sefialamiento de los problemas que no pudieron fesol
vérse o de las nuevas interrogantes para empezar de --
nuevo a esbozarlos.

Sin embargo la tarea es diffcil por las concepciones que -

se han tenido por mucho tiempo, solo el firme deseo de transfor
marse a sf mismo y a la realidad pueden ayudarnos a salvar los

obstdctilos que se presenten.

B.- Fundamentacién Epistemolbgica.

Una de las caracteristicas del trabajo docente es lo abrup
to de la forma en que se asume una responsabilidad completa. -
Por lo general el jéven maestro egresa en junio y asume la res-
ponsabilidad de un grupo en septiembre.

En muchos de los casos no se analizan las implicaciones de
la forma de trabajar y solamente se concreta a llevar a cabo --
Jdos materiales curriculares lo mejor que puede, en algunos ca--
SOs no se detiene a pensar siquiera si los alumnos estan apren-
diendo, solo cuando ve los resultados desastrozoE»en los exéme-
nes entonces se cuestiona sobre la causa de lo que se considera
un bajo aprovechamiento.

El proceso de aprendizaje reviste de gran importancia por-
que a £ravés de &1 se dan procesos de generacibn de conocimien-
tos.

La Epistemologia nos explica como se dan estos procesos.

En la prdctica docente se aén diferente; posiciones episte

molbgicas ya sea de una manera consciente o inconsciente, por--
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-que serfa arriesgado afirmar que se da una posicibn epistemold
gica pura. Estas posiciones determinan en su momento el papel -
gue se le asigna al alumno, al maestro y a los contenidos de --
aprendizaje.

Las posiciones epistemolégicas gque explican como se conoce
han sido variadas desde los griegos hasta nuestros dias y se --

pueden caracterizar de la siguiente manera:
a).- Empirismo.

Esta posicibn epistemolégica se encuentra presente cuando
el conocimiento se adquiere en base a la experiencia, por medio
de los sentidos, el alumno es b&sicamente pasivo y es considera
do por el maestro como una pizarra en blanco, es decir no sabe
nada, no puede aportar nada a la situacién de aprendizaje.

La experiencia va actuando en el alumno y le va llevando a
formar diversos conocimientos cada vez mas complejos. Asi a par
tir de ideas simples, asociandolas unasra otras, va formando --
ideas cada vez mds complejas y mis abstractas. Ellprocedimiento

de asociacibn entre las ideas es el mecanismo fundamental para

formar nuevas ideas, nuevos conocimientos.

b).- Racionalismo.

En esta posicibn se encuentra cuando se tiene la idea de w-
que el alumno tiene conocimientos de una forma innata, que en--
cuentra en si mismo, sin necesidad de estar en contacto con la
experiencie, se atribuye una importancia mayor a los factores -

internos frente a los externos.
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Enfatiza el valor del conocimiento para acceder a la ver--
dad.

Da primacia a lo necesario al espiritu sobre lo empirico,
de ahf que defienda como criterio de verdad lo intelectual, los
procesos -de la razbn, con detrimento de 1la experiencia senso- -
rial.

La realidad es de carécter racional.

Se piensa que algunos de nuestros conocimientos son ante--
riores a la experiencia.

La adquisicién de conocimientos en la escuela es a través
de conceptos recibidos, opiniones de los libros; en detrimento
del contacto con la realidad.

El racionalismo parte del presupuesto de que la conciencia
consiste enun procedimiento analftico que permite esclarecer -
unos saberes que de hecho, se hayan ya con caré&cter innato en -
la razébn.

Descartes, llamado el padre del racionalismo decia que se
debfa desconfiar de los sentidos: ..."los datos que suministran
los sentidos, el sentido comiin, incluso las mateméticas, care--
cen de fiabilidad, lo cual conduce a una duda profunda, radical,

verdaderamente metafisica"... (10)
c).- Constructivismo.

El acto de conocimiento consiste en una apropiacién progre

siva de los contenidos por el alumno. De tal manera qgue el - --

e e

(10) grgg Enciclopedia Cientifica Cultural.-FILOSOFIA Y LOGICA,
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aprendizaje de los contenidos por el alumno depender§ de las ca
racteristicas de los mismos. |

c "El cardcter constructivo de los conocimientos se refiere -
tanto al alumno como a los contenidos, ambos parecen como el re
sultado de un proceso permanente en construccion. A esta postu-
ra constructivista también subyace la adopcién de una perspecti
va relativista - el conocim@ento siempre es relativo a un momen
to dado del proceso de construccién - e interaccionista - el co
nocimiento surge de la interaccibén continua entre el sujeto y -
el mnetp (alqmno, contenido), o més exactamente;de la interac--
cifn entre los esquemas de asimilacibén y las propiedades del ob
jeto.

El constructivismo, el relativismo y el interaccionismo, -
aplicados al proceso de adquisicbn de conocimientos que persi--
gue el aprendizaje escolar, le confieren unas caracteristicas -
cuyas implicaciones instruccionales son de enorme trascendencia:
el aprendiz;je escolar no debe entenderse como una recepcién pa
siva de conocimientos, sino como un proceso activo de elabora--
cidn, a lo largo de este proceso, pueden darse asimilaciones in
completas, incluso defectuosas de los contenidos que son, nece-
sarios para que el proceso continlie con éxito, la ensefitanza de-
be plantearse de tal manera que favorezca las interacciones mél
tiples entre el alumno y los contenidos que tienen que aprender,
etc. En suma, la aproximacibn constructivista, sefiala que el --
alumno como cualquier ser humano, construye su conocimiento a -

través de la accibn, en consecuencia los procesos educativos de

ben respetar y favorecer al méximo la actividad del alumno fren
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-te a los objetos de conocimiento.

El nifio construye su conocimiento de un modo activo, como
resultado de la interaccién entre sus capacidades innatas y la
explotacibén ambiental que realiza mediante el tratamiento de la

informacidn que recibe del entorno.

C.- Fundamentacibn Psicolbgica.

En la préctica docente, el proceso ensefianza - aprendizaje
revﬁste de especial importancia porque a través de &l se logran
o no los propfsitos medulares de la educacidn (conocimientos, -
valores, actitudes, habilidades, destrezas, etc.)

Considero que es de vital importancia porque para la adqui
sicibn de lo que nos proponemos se llevan a cabo procesos menta
les complejos y en su mayoria desconocidos para el educador, y
y si no desconocidos, si olvidados. Por lo que desconociendo --
uno de los aspectos fundamentales importantes que llevan al - -
alumno a aprender, revolvemos concepciones y nos dejamos llevar
por le cue la intuicibn nos marca sea lo mejor, o bien por lo
que nos ha dado mejores resultados. En todo ello se encuentra £
presente la influencia de la historia personal y educativa de
cada educador.

En las generaciones de maestros egresados en la década de
los 70', se puede observar una tendencia manifiesta a darle ma-
yor relevancia a las conductas observables porque para ellos el
aprendizaje es un cambio en la conducta. Esto se observa en aue

el maestro alienta a los alumnos a que demuestren a sus compane
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-ros lo que saben, se busca que los alumnos timidos participen,
se otorgan recompénsas adecuadas para trabajos excepcionales, -
demuestren sus conocimientos en un exdmen, etc.

Esto es explicable a la luz de la Psicologia Educativa que
es la encargada de explicar los procesos de ensefiar y aprender,
asi como los problemas de los lugares en que se dan, dichos pro
éésos analizados antes, durante y después de la accibn educati-
va con el fin de mejorar los procesos. "...La Psicologia Educa-
tiva se ocupa principalmente de: 1) entender los procesos de en
seﬁénza y aprendizaje y 2) desarrollar formas de mejorar estos
procesos..." (11)

A través del tiempo los psicolédgos han explicado con dife-

rentes enfoques el aprendizaje:

a).- Enfoque Conductista.

De acuerdo con este enfogue el aprendizaje es un cambio en
la conducta, en la forma como actfia una persona ante una situa-
cidn particular.

Wattson, Thorndike y Skinner, son considerados como psicb-
gos conductistas porque se han dedicado casi en forma exclusiva,
al estudio de las conductas observables y sus cambios.

Mucho del trabajo llevado a cabo sobre los principios con-
ductistas de aprendizaje se han hecho con animales en condicio-
nes controladas de laboratorio en un intento por identificar --
unas cuantas leyes generales de aprendizaje: Ley del efecto, --

Ley del ejercicio, Ley de la presteza manifiesta, Ley del anzli

(11) Woolfolk Anita E. Psicologia Educativa. P. 21
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"Ley del efecto: Un vinculo se fortalece o debilita de ---
‘ acuerdo al grado de satisfaccibn o.de pe-
na que acompafia su ejercicio y el factor

mas importante para asegurar el aprendiza

je es la recompensa dada al éxito. -

Ley del ejercicio: Cuando una situacibfn se establece entre
una situacidn y una respuesta, la fuerza
del vinculo aumenta; cuando no se estable
ce la conexidn en un tiempo determinado -
la fuerza del vinculo disminuye.

Ley de la presteza manifiesta: Cuando un vinculo actla en
el momento en que esté listo, proporciona
satisfaccifn: no actuar en ese momento --
proporciona molestia. Si se le fuerza a -
entrar en accifn a un vinculo cuando no -
estd listo para hacerlo, causa molestia.

Ley del andlisis: Cuando una determinada respuesta ha si-
do asociada con muy diversas situaciones
que difieren en todos los aspectos menos
en un elemento comln, la respuesta se - -
constituye en un vinculo con aquel elemen
to." (12)

Estas leyes pueden aplicarse a todos los organismos supe--
riores (incluyendo los hombres), sin considerar la edad, inteli
gencia u otras diferencias individuales. Asf los conductistas -
han deseado que estas leyes puedan ser utilizadas para predecir
y controlar cambios en la conducta de cualquier organismo.

Anita E. Woolfok, al analizar a Skinner, nos dice que: los
cambios en la conducta observable pueden darse por medio de cua
tro procesos de aprendizaje diferentes:

1.- Contigliedad.- Establece que cada vez que dos sensacio-
nes ocurran juntas, una y otra vez, quedardn asociadas. Mas tar
de cuando solo una de estas sensaciones ocurra (un estimulo) la

otra también seréd recordada.

(12) Fer Howard. Corrientes Psicopedagbgicas I. pp.120-148
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2.- Condicionamiento Cldsico.- Los seres humanos y los ani
males pueden dprender a responder autométicamente a estimulos -
que anteriormente no tenfian efecto o tenian uno muy diferente -
sobre ellos. La respuesta aprendida puede ser una reaccibn emo-
cional como el miedo o el placer o una respuesta fisiolbgica, -
como la tensibén muscular. Estas respuestas que normalmente son
involuntarias, pueden ser condicionadas o aprendidas para que -
ocurran automdticamente en situaciones particulares.

3.- Condicionamiento Operante.- Control sobre las consecuen
cias de la conducta. Por ejemplo: proponer recompensas por al--
gin trabajo excepcional.

4.- Aprendizaje por observacibén.- Para poder aprender por
observacién se necesitan cuatro elementos:

a).- Atencibn.- Para poder aprender necesitamos poner aten
cién. El que los alumnos presten o no atenci6n a un modelo par
ticular dependerd de muchas cosas.

b).- Retencibn.- Para poder imitar la conducta de un mode-
lo, tiene que recordarse. Esto implica la representacibédn mental
en alguna forma, de las acciones del modelo, probablemente como
pasos verbales o como imégenes visuales, o ambos. La retencidn
puede ser mejorada con ensayos mentales o con la préctica real.
En la fase de retencibén la préctica le ayudard a recordar la se
cuencia de -pasos.

c).- Produccibn.- Es posible que aungue sepamos como debe
verse una donducta y recordemos los pasos, no podamos ejecutar-

la sin tropiezos. Algunas veces se reguiere mucha préctica, re-
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-troalimentacifn y direccibn sobre los puntos claves, antes de
gue podamos reproducir la conducta del modelo. En la fase de --
produccibn, la pr8ctica hace que las conductas se realicen con
mayor soltura y precisibn.

d).- Motivacibn o reforzamiento.- Podemos adquirir una nue
va habilidad o conducta a través de la observacibn, pero no po-
demos ejecutarla hasta que exista un incentivo para hacerlo. Si
nos anticipamos a que se nos reforzara para imitar las acciones
de un modelo, podriamos estas mas motivados para poner atencién
recordar y reproducir las conductas. Adem&s, el reforzamiento -
es importante para mantener el aprendizaje. Lo anterior se man i
fiesta cuando el maestro muestra interés por la materia que en-
sefia, estar dispuesto a demostrar las tareas que espera que los

estudiantes realice, mostrar la forma de resolver adecuadamente

los problemas, etc.

b).- Enfoque Cognoscitivista.

En alguna§ ocasiones no solo se preocupa por una conducta
meramente observable sino cue centra su atencibn en comprobar -
gue sus alumnos lo hayan comprendido, entendido a través de pro
cesos mentales como es la razbn, entonces el maestro entiende el
aprendizaje dentro de un enfoaue cognoscitivista. Dicho enfoque
estd caracterizado por lo siguiente:

Para los cognoscitivistas el cambio en la conducta de los
conductistas llaman aprendizaje, es solo un reflejo del cambio

interno. Los cognoscitivistas se interesan mds en los factores
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no observables como el conocimiento, el significado, la inten--
cién, el sentimiento, la creatividad, las expectativas, los pen
samientos, la memoria.

Los cognoscitivistas han interesado en explicar como tie--
nen lugar realmente los muchos tipos de aprendizaje humano.

El enfoque cognoscitivista no es una teorfa unificada, pue
de describirse como un acuerdo general sobre la orientacibn fi-
los6fica. Los tebricos cognoscitivistas comparten nociones bési
cas acerca del aprendizaje y la memoria pero ninguna concuerda
con la idea de ﬁn solo modelo de aprendizaje.

Jean Piaget, Robert Glaser, John Anderson, Jerome Bruner y
David Ausubel, tebricos cognoscitivistas consideran que el a- -
prendizaje mismo es un proceso interno que no puede observarse
directamente. El cambio ocurre en la capacidad de una persona -
para responder a una situacibn particular.

Los tebricos cognoscitivistas creen que el aprendizaje es
el resultado de nuestros intentos por darle sentido al(mundo. -
Para esto usamos todas las herramientas mentales a nuestro al--
cance.

La forma en gue pensamos acerca de las situaciones ademés
de nuestras creencias, expectativas y sentimientos, influyen en
lo que aprendemos y como lo aprendemos.

Las técnicas de investigacibn cognoscitivas dependen tam-
bién del cardcter de los eventos mentales; usualmente los inves
tigadores mismos tienen cue hacer inferencias acerda de los pro

cesos mentales de los sujetos. Tanto los tebricos conductictas
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como los cognoscitivistas creen aunque por_distintas razones --
que el reforzamiento es importante para el aprendizaje. El con-
ductista riguroso sostiene que el reforzamiento intensifica las
respuestas, en tanto que el tefrico cognoscitivista las conside
ra una fuente de retroalimentacién, la cual le informa acerca -
de 1o que es m§s posible que suceda si se repite una conducta.-
Para el enfoque cognoscitivista, el reforzamiento sirve para re
ducir la incertidumbre y por tanto, confiere una sensacifn de -
entendimiento y dominio.

Este enfoque considera a la persona como un procesador de
informacién activo cuyas experiencias lo llevan al conocimiento
a buscar informacién para la solucifn de problemas y reorgani--
zar lo que ya sabe para adquirir nuevos conocimientos. En vez -
de ser influidas pasivamente por su medio ambiente, las perso--
nas escogen, practican, prestan atencifn, ignoran y dan muchas
respuestas activamente conforme persiguen sus metas.

En el enfoque cognoscitivista se considera una influencia
importante en el procesoﬁde aprendizaje lo que la persona apor-
ta a la situacib6bn misma de aprendizaje. Los psicdlogos cognosci
tivistas se han interesado cada vez mds en el papel del conoci-
miento previo en el aprendizaje. Lo que ya sabemos determina en
gran medida, lo que aprendemos, recordaremos u olvidaremos.

Los cognoscitivistas estudian un aplio rango de aprendiza-
jes. Por su enfoque en las diferencias individuales y de desa--
rrollo a diferencia de los conductistas, no han buscado leyes -
generales de aprendizaje que sean adecuadas a los animales y a

los seres humanos en toda situacifn. Esta es una de las razones
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por la que .no existe un modelo cognoscitivo Gnico, ni una teoria

de aprendizaje representativa, en toda disciplica.

I.- Teoria de la Gestalt.
Las diversas investigaciones de la Psicologfa del campo ex
plican el aprendizaje a través de las siguientes caracterfsticas

"1.- Los conocimientos iniciales se tienen por medio de la
experiencia y no a través de definiciones. Los aspectos dinédmi-
cos de los eventos son los que ayudan al conocimiento. Cualguier
cosa que deba aprenderse debe tener sus rafces en a!guna situa-
cién interesante, que tenga un problema de actualidad.

2.- Todas las partes relacionadas con la situacidn cogniti
va deben centrarse en ver al problema como un todo. Los elemen-
tos dispersos o los detalles aislados impiden la cognicién.

3.- El andlisis y la obtenci§n de las relaciones de las --
partes con el todo, y del todo con las partes, el recuerdo de -

anteriores patrones de condécimientos y la combinacibn de los -
elementos dados permiten la reestructuracifén de estos en un nue
vo patrén. Cuando esto ocurre el estudiante ha logrado la cogni
ciébn. Es aqul en donde las abstracciones y las generalizaciones
adquieren relevancia.

4.- Después de la cognicibn el estudiante practica la solu
cién para perfeccionar y clarificar el conocimiento nuevo. Mien
tras més formado y sistematizado sea el conocimiento, menos - -
oportunidad habré para que sea olvidado.

5.- Una totalidad (configuracibn) siempre es una parte de

una totalidad mayor, no se refiere a las caracteristicas fisi--
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-cas. As{ pues, cualquier aprendizaje completo conlleva concep-
tos y potencialidades fitiles para ulteriores aprendizaje, que -

sean mayores que la suma de cada uno de los elementos que cons-

tituyen el total".

II.- Psicogenética.

(Teorfa de Desarrollo Cognoscitivo).

El término desarrollo en su sentido psicolbgico mds gene--
ral, se refiere a algunos cambios que ocurren en el hombre (o -
en los animales) desde su concepcifn hasta su muerte. El térmi-
no no es aplicable a todos los cambios sino a aquellos que apa-
recen siguiendo un orden y permanecen por un tiempo largo.

El desarrollo humano puede dividirse de acuerdo con varios
aspectos. El desarrollo fisico, se refiere a los cambios en el
cuerpo. El desarrollo personal es el término que se usa para re
ferirse a los cambios de la personalidad de un individuo. Desa-
rrollo social se refiere a los cambios en la forma en que un in
dividuo se relaciona con los demds. Y como hemos visto, el desa
rrollo cognoscitivo, a los cambios del pensamiento.

Muchos cambios que acontecen durante el desarrollo se de--
ben al crecimiento y a la maduracibn, entendiendose esta Gltima
como cambios que ocurren en forma natural y espontdnea y que --
son en gran medida, determinados genéticamente.

De acuerdo con Piaget, varias formas de pensamiento, que -
son muy sencillas para un adulto, no lo son para un nino.

En este enfoque cada uno percibe y estructura la realidad

de acuerdo con nuestras herramientas mentales o procesos del --
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~pensamiento. El desarrollo cognoscitivo es mds que la suma de -
hechos, ideas nuevas sobre la informacién existente. De acuerdo
con Piaget nuestros procesos de pensamiento cambian radical, --
aunque lentamente desde el nacimiento hasta la madurez.

En esta teorfa, una de las influencias m&s importantes son
nuestros procesos de pensamiento es la maduracibn, la aparicién
de los cambios biol&gicos que est&n determinados genfticamente
en cada ser humano desde la concepcibn.

De las influencias sobre el desarrollo cognoscitivo, esta
es la menos modificable. Podemos considerar que la maduracibén -
proporciona la base biolbgica para que puedan presentarse los -
demds cambios.

Otra influencia sobre los cambios de los procesos del pen-
samiento es la actividad. Con la maduracibén fisica se mejora la
capacidad de actuar en el medio y de aprender. Por ejemplo cuan
do se ha desarrollado la coordinacién de un nifio, este puede --
descubrir los principios del equilibrio experimentando con un -
sube y baja. De tal manera que conforme actuemos en el medio,
conforme exploremos, pongamos a prueba y eventualmente consoli-
demos y organicemos la informaci6n, al mismo tiempo estaremos -
alterando nuestros procesos de pensamiento.

Y conforme nos desarrollamos, también interactuamos con --
las personas que nos rodean, influyendo sobre nuestro desarro--
llo cognoscitivo, por la transmisién social o lo que aprendemos
de los demds. Sin la transmisifn social tendrfamos que inventar
el conocimiento que nos ofrece nuestra cultura. La cantidad de

conocimientos que se pueden adquirir por medio de la transmi- -
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-si@n social, varia de acuerdo con la etapa de. desarrollo cog--
noscitivo en el que se encuentra la persona.

Toda persona nace con tendencia a organizar sus procesos
de pensamiento en estructuras psicolbgicas. Esto es nuestros.--
sistemas para entender e interacturar con el mundo. Las estruc-
turas sencillas se combinan y coordinan continuamente para for-
mar otras perfeccionadas y por consiguiente mas efectivas. Por
ejemplo, los nifios muy pequefios pueden observar un objeto o to-
marlo cuando entra en contacto con sus manos. Pero no pueden --
realizar ambas acciones al mismo tiempo no pueden coordinarlas.
Sin embargo, conforme se desarrollan organizan estas dos estruc
turas conductuales por separado péra formar una estructura coor
dinada de alto nivel, o sea observar, alcanzar y tomar el obje-
to. Por supuesto pueden sequir usando cada estructura por sepa-
rado.

Piaget le di6 un nombre especial a estas estructuras. En -
esta teorfa se llaman esquemas, los esquemas son elementos bési
cos de construccibén del pensamiento. Son sistemas de acciones o
pensamientos organizados que nos permiten representar mentalmen
te o0 pensar en los objetos y sucesos de nuestro mundo. Los es--
quemas pueden ser muy pecuefos y especificos. Por ejemplo, chu-
par un popote o de reconocer una rosa. También pueden ser més -
grandes y generales como beber o clasificar plantas, Conforme -
los procesos de una persona se vuelven mas organizados y se de-
sarrollan esquemas nuevos, la conducta también se desarrolla me

jor y se vuelve mds adecuada para interactuar con el medio.

Adem&s de tener la tendencia a organizar las estructuras -
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psicolbgicas, las personas heredan la tendencia a adaptarse al
medio. Hay dos procesos bdsicos comprendidos en la adaptacifn:
la asimilacién y la acomodaci@n.

La asimilacibn tiene lugar cuando las personas usan sus es
quemas existentes para darle sentido a los actos y a su mundo.
La asimilacibn significa tratar de entender algo haciéndolo en-
cajar en lo que ya sabemos. A veces tenemos que distorsionar la
informacibn nueva para que encaje. Por ejemplo la primera vez -
que.los nifios ven un zorrillo, le llaman gatito. Tratan de ajus
tar la experiencia a un esquema existente de identificacibn de
animales. Un beb& que trata de chupar una sonaja intenta asimi-
lar el nuevo suceso al aplicar un esquema existente.

La acomodacién ocurre cuando una persona debe cambiar sus
esquemas existentes para responder a una situacibn nueva. Si no
puede hacer que los datos se acomoden a los esquemas existentes
deben desarrollarse estructuras apropiadas. Ajustamos nuestro -
pensamiento_para la informacib6n nueva, en lugar de ajustar la -
informacidén a nuestro pensamiento. Los nifios demuestran la aco
modacibén cuando suman el esquema de reconocimiento de los zorri
1los a sus otros sistemas para identificar animales. El bebé --
gue chupa la sonaja desarrolla conductas nuevas para enfrentar-
se al objeto nuevo. Mediante el ensayo y el error, el nifio a- -
prende la conducta apropiada, moverla o arrojarla (conductas me
nos apropiadas para los padres, pero existentes para el nifio).

Las personas se adaptan a los ambientes cada vez mds com--
plejos, usando los esquemas existentes siempre cue estos funcio

nen (asimilacibn), modificando y sumando sus escuemas cuando se
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necesita algo nuevo (acomodacién). De hecho se requieren de am-
bos procesos la ﬁayor parte del tiempo. AGn el uso de un- patrdn
establecido (como chupar). Siempre que se asimilen experiencias
nuevas a un esquema existente, el esquema crece y es cambiado,
de ahi que la asimilacién signifique algo de acomodacién.
También hay veces que no se usa la asimilacibén ni la acomo
dacién. Si las personas encuentran algo muy conocido, pueden ig
norarlo. La experiencia es filtrada para ajustarse al tipo de -
pensamiento que la persona tiene en determinado momento. Por --
ejemplo, si oye una conversacibn en un idioma extranjero proba-
blemente no trate de darle sentido, a menos que tenga cierto co

nocimiento del idioma.

Equilibrio: intentando todo al mismo tiempo.- La organiza-
cibn, la asimilacién y la acomodacién pueden considerarse como
un acto de equilibrio. De acuerdo con Piaget, esto serfa una --
descripcién adecuada de 1o que realmente sucede. En su teoria,
los cambios del pensamiento suceden gracias al proceso de equi-
librio acto de buscar el balance. Piaget ésumié que las perso--
nas continuamente ponen a prueba lo adecuado de sus procesos de
pensamiento para lograr ese balance.

El proceso de equilibrio funciona de la siguiente manera:
Si aplicamos un esquema particular a un acto o situacién y fun-
ciona, existe el equilibrio. Si el esquema no produce un resul-
tado satisfactorio, no existe el equilibrio y no estaremos a --
gusto. Esto nos motiva a asimilar, acomodar y por tanto a buscar
cambios y avanzar. Para mantener una adecuacibn o balance entre

nuestros esquemas para entender el mundo y la informacibn que -

47046
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el mundo nos proporciona, asimilamos continuamente informacidn
nueva, usando nuestros esquemas existentes y acdﬁodando nuestro
pensamiento, siempre que es necesario. Por ende, el equilibrio,
la bGsqueda del balance, nos lleva a cambios en la organizacidn
cognoscitiva y al desarrollo de sistemas de pensamiento mas - -

efectivos.

Etapas del Desarrollo Cognoscitivo.

Conforme los nifios crecen presentan diferencias en su for-
‘ma de pensar. Piaget plantea cuatro etapas: Sensorio-motriz, --
Preoperacional, Operaciones Concretas, Operaciones Formales, a-
pesar de 1o cual hay una continuidad en el pensamiento y aungue
se asocie a edades especificas no quiere decir que haya unifor-
midad en todos los individuos pues bien puede ser que haya per-
sonas que tengan cierta edad cronol6gica y su desarrollo cognos
citivo sea otro.

Las etapas son acumulativas, conforme se da la adaptacién
cada tipo de pensamiento se incorpora e integra a la etapa si--
guiente: Ver ANEXO No. 2

Los alumnos de Primer Grado tienen una edad cronolbgica --
que oscila entre los seis y los ocho afos por lo que se pueden
caracterizar en la Etapa Preoperacional por lo que la describi-
ré en forma més amplia segln Jean Piaget en su libro "Seis estu

dios de Psicologia”, edicign 1980.

Etapa Preoperacional.

Estz etapa también es llamada por Piaget como la primera -

infancia caracterizada por lo siguiente:
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En el periodo anterior, aparece el lenguaje, aproximadamen
te hacia los dos afios, gracias al cual el nifio de esta etapa ad
quiere la capacidad de reconstruir sus acciones pasadas en for-
ma de relato y de anticipar sus acciones futuras mediante la re
presentacibn verbal. Ello tiene tres consecuencias escenciales
para el desarrollo mental: un intercambio posible entre indivi-
duos, es decir el inicio de la socializacibén de la accibn, una
interiorizacién de la palabra, es decir la aparicifn del pensa-
miento propiamenté dicho, que tiene como soportes el lenguaje -
interior y el sistema de signos; y por @ltimo y sobre todo, una
interiorizacién de la accib6bn como tal, la cual de puramente per
ceptiva y motriz que era hasta este momento, puede ahora recons
truirse en el plano intuitivo de las imdgenes y de las experien
cias mentales. Desde el punto de vista afectivo, esto trae con-
sigo una serie de transformaciones paralelas; Desarrollo de los
sentimientos interindividuales (simpatias, antipatfas, respeto)
y de una afectividad interior que se organiza de forma mas esta
ble que durante los primeros estadios.

Modificaciones generales de la conducta.
a).- La socializacién de la accibn.
El resultado mas claro de la aparicibén del lenguaje es aque

permite un intercambio y una comunicacibn continua entre los in
dividuos.

Es interesante analizar las muestras de lenguaje espontd--
neo o provocado, desde el punto de vista de las relgciones so--
ciales fundamentales ya que se ponen de manifiesto tres grandes

categorias de hechos.
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1.- El nifio descubre las rique;as insospechadas de realida
des superiores”a el; sus padres y los adultos que le rodean, se
le antojan seres grandes y fuertes modelos que intenta copiar o
igualar. Lo que se le da en especial son 6rdenes y consignas --
gue acepta por respeto a los mayores y las convierte en obliga-
torias y no nadamis en ese aspecto sino que se desarrolla una -
sumisidn inconsciente intelectual y afectiva debido a la pre- -
si6n espiritual ejercida por el adulto.

2.- Los hechos de intercambio con otros nifiocs y el propio
adulto, desempefian un papel decisivo en el progreso de la - ---
accién. En la medida en que conducen a formular la accibn propia
y a relatar las acciones pasadas, transformando las conductas -
materiales en pensamiento.

Alrededor de los siete afios, los nifios no saben discutir y
se limitan a confrontar sus afirmaciones. Cuando tratan de dar-
se efplicaciones unos a otros les cuesta colocarse en el lugar
del que ignora de que se trata y hablan como para si mismos, --
sin embargo creen que se escuchan y comprenden unos a otros, es
to sirve para invitarlos a la accidén. Lo mismo sucede con los -
juegos y los juegos con reglamento. Se recomienda un aprendiza-
je de socializacibn para llegar a una cooperacibn real.

3.- El nifio pequefio no habla tan solo a los demds, sino que
se habla a s mismo constantemente mediante monélogos variados
que acompafian a la accién y a sus juegos. Estos auténticos monb
logos, al igual que los monblogos colectivos, constituyen més -
de la tercera parte del lenguaje espontdneo entre nifios de tres

y aln cuatro afos, y van disminuyendo regularmente hasta los --
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los siete afios.

El exdmen del lenguaje esponténeo asi-como el comportamien
to demuestran que las primeras conductas sociales estdn a medio
camino de la socializacibn verdadera: en salir de su propio pun
to de vista para coordinarlo con el de los demds, el individuo
sigue inconsciente centrado en si mismo.

b).- Génesis del pensamiento.

De los dos a los siete afios, se dan todas las transiciones
entre dos formas extremas de pensamiento.

La primera es la del pensamiento por mera incorporacibn o
asimilacibén, cuyo egocentrismo incluye por consiguiente toda la
objetividad. La segunda es la del pensamiento que se adapta a -
los demds y a la realidad, preparando asi el pensamiento 16gico.
Entre ellas se encuentran comprendidas todos los actos del pen-
samiento infantil o casi todos, que oscila entre estas direccio
nes contrarias pero donde la segynda se va imponiendo poco a po
co a la primera.

El pensamiento egocéntrico puro se presenta en el juego --
simbdlico. El juego constituye la forma de actividad inicial de
casl toda tendencia o por lo menos un ejercicio funcional de --
tendencia que lo activa al mdrgen de su aprendizaje propiamente
dicho y reacciona sobre éste reforzandolo.

Al nivel de la vida colectiva (de los siete a los doce - -
anos), empiezan a aparecer entre los nifios juegos con reglamen-
to caracterizados por ciertas obligaciones comunes que son las
reglas del juego.

Entre ambas formas existe una clase distinga de juegos muy
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caracteristica de esté etapa, que hace intervenir el pensamien-
to, pero un pensamiento individual casi puro, con el minimo de
elementos colectivos; es el juego simbblico o juego de imagina-
cibn y de imitacibn; hay numerosos ejemplos; juego de mufiecas,
comiditas, etc. Es fdcil darse cuenta de que dichos juegos sim-
bdlicos, constituyen una actividad real del pensamiento. Su fun
cibn consiste en satisfacer el yo, merced a una transformacién
de lo real en funcibn de los deseos; el nifio que juega a mufie--
cas, rehace su propia vida, pero corrigiéndola a su manera, revi
ve todos los placeres o todos sus conflictos, pero resolviéndo-
los y sobre todo, compensa y completa la realidad mediante la -
ficcibn. En reslmen el juego simb&lico no es un esfuerzo de su-
misién del sujeto a lo real, sino, por el contrario, una asimi-
lacién deformadora de lo real al yo. Cuando interviene el lengua
je en esta especie de pensamiento imaginativo, son la imégen y
el simbolo los que constituyen su instrumento. El1 simbolo tam--
bién e un signo, lo mismo que la palabra o signo verbal, pero -
es un signo individual, elaborado por el individuo sin ayuda de
los demds y a menudo solo por &l comprendido ya que la imdgen -
se refiere a recuerdos y estados vividos, muchas veces Intimos
y personales.

Para saber como piensa el nifio en forma esponténea no hay
mejor método como el de inventariar y analizar las preguntas --
guienes tienden simplemente a saber donde se hayan los objetos
deseados o a saber como se llaman las cosas poco conocidas. Pe-
ro a partir de los tres afios hasta los siete aproximadamente, -

aparecen los famosos por qué?, tan dificiles de contestar y --
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qgue simplemente se propone averiguar la razbn de sef con una ra
zon causal y finalista.

En animismo infantil es la tendencia a concebir las cosas
como vivas y dotadas de intenciones. Es vivo al principio, todo
objeto que ejerce una actividad, siendo esta escencialmente a -
la utilidad para el hombre.

El finalismo, animismo y artificialismo o creencia de que
las cosas han sido construfdas por el hombre siguen un desarro-
llo ascendente pero en esta etapa hay una asimilacién defprmadg
ra de la realidad a la actividad propia.
€).- La intuicibn.

Hay una cosa que sorprende al nifio: el sujeto afirma cons-
tantemente y no demuestra jamés.

En los nifios de menos de siete afios, demuestra pobreza en
sus pruebas, su incapacidad de fundar las afirmaciones, incluso
dificultad para reconstruir retrospectivamente la forma en que
han llegado a los conceptos.

El nifio de cuatro a siete afios no sabe definir los concep-
tos que emplea y se limita a designar los objetos por su uso.

Hasta alrededor de los siete afios sigque siendo prelbdgico
y suple la lbgica por el mecanismo de la intuicibn, simple inte
riorizacibn de las percepciones y los movimientos en forma de -
im&genes representativas y de experiencias mentales que prolon-
gan por tanto los esquemas sensoriomotrices sin coordinacibn --
propiamente racional.

Una forma primitiva de intuicibn consiste en valorar la --

cantidad solo por el espacio ocupado del andlisis de las rela--



62

-ciones. Hay equivalencia mientras hay correspondencia visual

u 6ptica pero la igualdad no se"conserva por correspondencia 16
gica, no hay operacional racional, sino simple intuicibén. Esta
intuicién estd sometida a la primacia de la percepcibn.

La intuicidn de la velocidad se reduce por adelantamiento
efectivo y no alcanza la relacibn de los tiempos y espacios re-
corridos.

Para convertir estas intuiciones primarias en operatorias
y transformarlas en un sistema 16gico es necesario prolongar en
ambos sentidos la accibén ya conocida por el sujeto hasta conver
tirlas en mbviles y reversibles.

La intuicibén primaria es un esquema sensoriomotor y basta-
ré en prolongar esa accibn para transformarla en operacibn.

La intuicién articulada avanza en esa direccibn y va mas -

all& de la doble direccibn y de una reconstruccidn de los esta-

dos anteriores.

—

La intuicién articulada puede alcanzar un equilibrio més -
estable y a al vez mas mbdvil que la accibn sensorio motriz, en
ello reside el progreso del pensamiento propio de este estadio.

d).- Le vida afectiva.

En este nivel se da el desarrollo de los sentimiento inter
individuales (los afectos, las simpatfas y las antipatfas), li-
gadas a la socializacibn de las acciones, la aparicibn de los -
sentimientos morales intuitivos surgidos de las relaciones entre
adultos y nifios y las regulaciones de intereses y valores, rela
cionadas con las del pensamiento intuitivo general.

El interés es la prolongacién de las necesidades: es la re
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-lacibn entre un objeto y una necesidad, ya que un objeto es in

teresante en la medida gn que responde a una necesidad. El inte

rés es la orientacibn propia de todo acto de asimilacidn mental:

asimilar mentalmente es incorporar un objeto a la actividad del
sujeto.

Claparede opina que la intervencibn del interés moviliza -
las fuerzas internas y basta que un trabajo interese para que -
parezca facil y la fatiga disminuya.

Durante esta etapa se observarén intereses por palabras, -
por el dibujo, por las imégenes, los ritmos por ciertos ejerci-
cios fisicos, etc. y todas estas realidades adquieren valor pa-
ra el sujeto a medida que aparecen sus necesidades, que a su --
vez dependen del equilibrio mental momenténeo y sobre todo de -
las incorporaciones necesarias para mantenerlo.

A los intereses o valores relativos a la actividad propia
estdn ligadas muy de cerca los sentimientos de autoevaluacibn:
los famosos sentimientos de inferioridad o de superioridad. De
ahi que el individuo vaya formdndose un juicio sobre si mismo
gue puede tener grandes repercusiones en todo el desarrollo.

El sistema de estos miltiples valores condiciona especial-
mente las relaciones afectivas interindividuales. Los sentimien
tos espontdneos de persona a persona nacen de un intercambio ca
da vez mas rico de valores.

La simpatfa nace de la valoracibn mutua y de una escala co
min de valores que permite los intercambios.

La antipatia nace de la desvaloracidn y esta se debe a me-

nudo a la ausencia de gustos comunes o de escala comun de valo-

-
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-res.

Entre los valores interindividuales constituidos que mere-
cen destacarse: el respeto hacia el adulto del que recibe por -
lo general 6rdenes generando a su vez el sentimiento del deber.
La primera moral del nifio es la obediencia y el primer criterio
del bien es durante mucho tiempo, es la voluntad de los padres.

Los primeros sentimientos morales del nifio siguen siendo -
intuitivos, a la manera del pensamiento propio de todo este pe-
riodo del desarrollo. La moral de la primera infancia es heter§
noma debido a que sigue dependiendo de una voluntad exterior --
(los padres o los seres respetados).

Intereses, auto-valoracidn, valores interindividuales es--
ponténeos y valores morales intuitivos son las principales ex--

presiones de la vida afectiva de este nivel de desarrollo.

D).- Fundamentacidn Pedagfgica.

Desde el R;nacimiento, grandes hombres como Montaigne, Fe-
nelbdn, Rousseau, han protestado contra las insuficiencias de la
Pedagogia tradicional (comunicar el saber a través de los li---
bros, su intelectualismo, pensar que el nifio no es capaz de - -
crear, su pasividad).

Es hasta el siglo XIX, cuando se ve nacer casi simulténea-
mente la ciencia moderna, la escuela obligatoria y el movimien-
to universal conocido como Escuela Nueva, quienes se basaron en
la ciencia para aplicarlo a la Pedagogia.

Entre las aportaciones que la Escuela Nueva, proponfa eran:

que la educacibn se cimentara en la Psicologia, cambiar el papel
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del maestro de docente, instructpr a orientador; basa toda la
educacibn éﬁ el interés del alumno, que la escuela se basa en -
la vida, wunir la actividad manual con el trabajo del espiritu,
desarrollar el espiritu creador, respetar la individualidad del
ser humano y la autodisciplina. Todas estas caracteristicas se
proponen formar un ser con criterio propio, creativo, activo,
respetuoso de la opinidén ajena.

No obstante que desde el siglo XIX, se diera este movimien
to se puede observar una tendencia manifiesta en la educacibn -
actual en la cual se contribuye a formar en el educando un tipo
de pensamiento, dividido, en donde en un plano se sit@an los co
nocimientos tebricos, sin una conexifn con la realidad en la --
gue vive el alumno (su medio ambhiente), y en el otro plano al -
gue no se le da importancia la unibén con la préactica.

El resultado de ello es que existen el saber individual, -
gl académico, aprendido por transmisién directa de alguien que
sabe mas - ya sea maestro o libro- y cuyo principal utilidad es
la de obtener titulos académiccs que demuestren que uno sabe vy
el otro construido en contra de las ensefianzas recibidas y otras
ayudados indirectamente por ellas. La utilidad de este Gltimo -
es la de resolver los problemss personales, profesioneles o in-
herentes a la préctica cientifica que se presentan.

Este Gltimo constituye el resultado de su aprendizaje al -
contacto con los demé&s y su medio.

Las ensefnanzas recibidas se aprovechan en una minima parte

porgue el individuo es incapaz de reccnocer ante un problema de

terminadc la similitud de unos datos ccncretos, con los te@ricos
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aprendidos en las aulas.

Asi hay padres que comentan: mi hijo es muy listo para ha-
cer los mandados y no se le dificulta nada y sin embargo sale -
siempre reprobado en sus exdmenes, la maestra seguramente no sa
be como es en realidad mi hijo. 0 bien: Mi hijo lleva puro diez
en sus calificaciones y sin embargo no sabe hacerme ni una cuen
ta (operacifbn).

Esta operacibn medio-escuela, provocada por la educacién -
en el alumno no es nada més que un reflejo de lo que ocurre en
nuestra sociedad y que la ensefianza con sus métodos contribuye

a mantener. Como lo afirma Monserrat Moreno:

", ..La teorfa y la préctica poseen una valoracibn dife-
rente -reflejo sin duda de las diferentes valoraciones

atribuidas al trabajo intelectual y manual- que conduce
a ensalzar los primeros menospreciando a los segundos y
que tiende burdamente a cortar un proceso dialéctico, na
tural de enriquecimiento mutuo entre teorfa y préctica.
La teorfa al menos en el campo de la ensefianza es la-to
ma de conciencia de los procesos que intervienen ne 1la

préctica." (13) )

También la ciencia de nuestros dias sufre las consecuencias
de esta separacifn y dentro de las Ciencias Sociales una de las
mas afectadas es la Pedagogia.

lientras la Psicologfa Evolutiva en las Gltimas décadas ha
experimentado un gran impulso que le ha permitido describir y -
explicar algunos procesos constructivos en el campo de la inte-
ligencia, de la afectividad, de la socializacibn, la Pedagogia
con raras excepciones - continfia ajena a estos conocimientos --
aplicando métodos muy similares - sobre todo en lo que se refie

(13) Moreno Monserrat.-Aplicacibn de la Psicologfa Genéticaa la
Pedagogfa Operatoria.-
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-re a transmisibn de conocimiento- a los que se usaban hace - -
cincuenta afos.

La finalidad del Instituto Municipal de Investigacién Psi-
colégica Aplicada a la Educacifn (IMIPAE), Espafia es contribuir
al mejoramiento de los sistemas de ensefianza utilizando para --
ello las aportaciones de la Psicologfa a través de la investiga
cibn y la préctica pedagfgica y al mismo tiempo realizar aportes
a la Psicologia partiendo de la toma de conciencia de la proble
mapica cotidiana de la escuela y de las innumerables ensefianzas
que de ella se deriven.

Como consecuencia de los trabajos del IMIPAE, ha surgido -
la Pedagogia Operatoria que es el resultado de la experiencia -
préctica y de las reflexiones teéricas, intento de uni6én de am-
bos aspectos, tanto en la préctica de las aulas, en la explica-
cién de los principios.

Mediante estudios este instituto ha comprobado que los - -
alumnos no encuentran aplicacibén de la teoria que maneja en la
escuela a‘situaciones de la vida diaria y en su gran mayorfa --
piensan que los alumnos solo estudian los contenidcs para pasar

de grado.

a).- Pedagcgia Operatoria.

Que la estructura escolar necesita un cambio es algc am- -
pliamente reconocido por la mayoria de los educadores. La escue
la no puede seguir siendo un lugar aislado, indiferente al mun-

do que circunda al nifio, porque este mundo cambia, se transfor-

ma, evoluciona.
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Una de las vias a seguir se basaen el.intento de renova- -
cibn pedagégicé.que surge de las investigaciones basadas en la
Psicologia Genética de Jean Piaget, llevada a cabo por el equi-
po de psicblogos, maestros y pedagogos del IMIPAE y su poste---

rior aplicacién a la escuela.

"Los objetivos de la Pedagogia Operatoria.

-Hacer que todos los aprendizajes se basen en las
necesidades y en los intereses del nifio.

-Tomar en consideracibn la génesis de la adquisi-
cidén de conocimientos.

-Ha de ser el propio nifio quien elabore la cops--
truccién de cada proceso de aprendizaje, en el --
que se incluyen tanto los aciertos como los erro-
res, ya que estos también son pasos necesarios en

toda construccidn intelectual.
-Convertir las relaciones sociales y afectivas en

tema bdsico de aprendizaje.
-Evitar la separacibén entre el mundo escolar y el
extraescolar" (14).

Por lo tanto para llevar a la préctica la Pedagogia Opera-
toria, es necesario integrar diversos aspectos: intereses, cons
trucgjén genética de los conceptos, nivel de conocimientos pre-
vio sobre el mismo y objetivos de los contenidos que nos propo-
nemos trabajar.

Es preciso en todo momento seguir el ritmo evolutivo del -
razonamiento infantil que se manifiesta a través de sus intere-
ses, preguntas, respuestas, hipbtesis, medios que nos propone,
etc., evitando cualquier precipitacién por parte del adulto que
anule este proceso de construccibn al facilitar respuestas y re
sultados ya elaborados.

El papel del maestro se centrard en recoger toda la infor-

macibn que recibe el nifio y en crear situaciones (de observa- -

(14) XESCA GRAU.
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-cibén, de contradiccibn, de generalizacibn, etc.) que le ayu--
den a ordenar los conocimientos que posee y &-avanzar en el lar
go proceso de construccibén del conocimiento.

Nunca debe iniciarse el estudio de un concepto dando la de
finicibn ya que este es solo comprensible para el sujeto si el
mismo lo ha elaborado. El alumno necesita actuar primero pafa -
comprender después, pordue lo que se comprende no es el objeto
en si mismo, sino las acciones que Sse realizan sobre el. Cuando
se habla de accibn es en el sentido amplio de actividad (percep
tiva, intelectual, operatoria).

No se pueden formar individuos mentalmente activos a base
de fomentar la pasividad intelectual. Si queremos que el nifio -
sea creador, inventor, hay que permitirle ejercitarse en la in--
vencifn. Tenemos que dejarle formular sus propias hipbtesis y,
aunque sepamos que son err@neas, dejar que sea &l mismo quien -

lo pruebe, porque de lo contrario le estamos sometiendo a crite

rios de autoridad y le impedimos pensar. En esta comprobacibn

se le puede ayudar plantedndole situaciones contradictorias a
sus hipbtesis, sugiriendoles que las aplique a situaciones en --
las que sabemos que no se van a verificar, pidiendole que apli-
que su razonamiento a casos diferentes, etc., pero nunca susti-
tuyendo su verdad por la nuestra.

El nifo tiene el derecho a equivocarse porque los errores
son necesarios en la construccién intelectual, son intentos de
explicacibn, sin ellos no se sabe, lo que hay que hacer.

La hist6rica de las ciencias, es tanto la historia de los

errores de la humanidad como la de sus aciertos y han sido tan
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importantes para el progreso los unos como los otros. El nifio -
debe aprender a superar sus errores, si le impedimos que se e--
quivoque, no dejarmos que haga este aprendizaje.

Inventar es, pues, el resultado de un recorrido mental no
exento de errores. Comprender es exactamente lo mismo, porque
es llegar a un nuevo conocimiento a través de un proceso cons--
tructivo.

El profesor debe evitar que sus alumnos creen dependencias
intelectuales. Debe hacer que comprenda que no solo puede lle--
gar a conocer a través de otros (maestros, libros, etc.), sino
también por sf mismo, observando, experimentando, interrogando
a la realidad y combinando los razonamientos.

En el campo del lenguaje también puede crear. Desde pre-es
colar puede inventar signos que representen sonidos, sencillos
cbdigos que le har@n comprender el carécter convencional de - -
nuestro sistema de escritura, las diferencias que existen entre
esta y el dibujo -el nifo pequefio cree que las letras guardan -
élguna relacibn con la forma o el tamafio de los objetos que re
presentan los sonidos del habla y no los objetos a los que se -
refiere. "Inventar quiere decir enfrentarse al problema y encon
trar una solucibn, lo cual le permite entender otras soluciones
diferentes". (14)

El hecho de comprobar que existe mds de una solucidn a cual
quier problema aunque no todas sean iquales, agiliza el pensa--
miento e impide la rigidez mental que lleva a considerar que el

(14) Montserrat Moreno. Que es la Pedagogfia Operatoria. Cuader-
nos de Pedagogfa pp. 4, 5
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saber es uno e inmutable. _

.bualquier tema de trabajo es un campo vastisimo para la --
creacibén. El campo de las ciencias es quizé en el que se mues--
tra con mayor claridad, pero es necesario que el alumno esté mo
tivado para ello.

El interés es tan consustancial al nifio como la actividad.
No se trata de buscar férmulas sofisticadas para que el nifio ac
tle: el siempre est§ actuando, lo que ocurre es que no siempre
lo hace como el adulto quiere y pensamos a veces que es el nifio
el que debe de adaptarse a lo que le interesa al adulto en lu--
gar de pensar lo contrario.

El nifio tiene indudablemente una curiosidad y unos intere-
ses, es necesario dejar que los desarrolle. Los nifios son quie-
nes deben elegir el tema de trabajo, 1o que quieren saber.

Los contenidos de aprendizaje se convierten en medios para
lograr los objetivos, y principalmente para llegar a conocer --
cualquier cosas.

Pero los intereses de cada nino deben articularse con los
de los demds. Seré& necesario que se pongan de acuerdo, que - --
aprendan a respetar y a aceptar decisiones colectivas después -
de haber tenido ocasién de defender sus propios puntos de vista.
Ello constituye un aprendizaje para la convivencia democrédtica.

Tanto la eleccién del tema de trabajo, como la organiza- -
cifn de las normas de convivencia, se realiza en las clases de
Pedagogfa Operatoria, a través del consejo de clase, formado --
por todos los nifios y el maestro, que tiene voz y voto en ellas.

Pero las decisiones no se toman al azar, sino que hay que apor-
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-tar argumentos. Al proponer un tema de trabajo hay que explicar
en que consiste y decir como se biensa trabajar. No se puede --
proponer un tema imposible de llevar a cabo: es necesario preci
sar la estrategia a seguir y hay que indicar el por qué de la -
elecci@n; no se puede pedir a los demds que realicen algo, sin
que sepan el porqué. Elegir un tema puede llevar un dfa o m§s.
Durante ese tiempo se busca documentacifn, se discute, se pien
sa, se realizan visitas. Es algo muy importante dentro del tra-
bajo escolar, porque una vez elegido el tema, existe el compro-
miso de llevarlo a cabo y este compromiso puede llevar dfas, se
manas o incluso meses.

Los consejos de clase cumpler la funcidn de organo regula-
dor de la conducta. Las normeés de convivencia no son gratuitas,
se han elegido en funci@n a una necesidad y han sido aceptadas
por todcs, luegc es preciso cumplirlas. Si esto no ocurre hay
que averiguar que es lo gque no funciona. Ello se hace me- --
diante un andlisis derla situacign creada y de las motivaciones
que han llevado a entorpecer el funcionamiento colectivo. Los -
problemas de relaciones interpersonales son tratados con la mis
ma seriedad y atencién que cualquier tema de trabajo. Es necesa
rio pensar y razonar para ccnocer las causas, porque conocerse
a sf mismo, las prcpias reacciones, conocer a los demas, saber
cuales son sus problemas, como responden a nuestra manera de -
actuar, es tanto o m&s importante que aprender metemdticas o --
historia.

Estos son los ejes en torno a los que gira la pedagcgia --

Operatoria. Operar, significa establecer relaciones entre los
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datos y acontecimientos que suceden a nuestro alrededor, para -
obtener una coherencia que se extienda, no solo al campo de lo
que llamamos intelectual, sino también a lo afectivo y a lo so-
cial. Se trata de aprender a actuar, sabiendo lo que hacemos. -
La libertad consiste en poder elegir y para ello hace falta co-
nocer las posibilidades que existen y ser capaz de inventar o--
tras nuevas. Si simplemente pedimos al nifio que haga lo que quie
ra lo estamos dejando a merced del sistema en que estd inmerso,
que. tendera a reproducir. Es necesario ayudarle a que construya
instrumentos de anélisis y a que sea capaz de aportar nuevas al
ternativas; después el decidirs.

Un principio fundamental dentro de esta concepcibn pedagb-
gica, es la importancia de la generalizaci6n de un aprendizaje.

La inmensa mayorfa de los sistemas de ensefianza dan mayor
importancia al resultado observable del aprendizaje: Cuando se
centran en los procesos es para mejor alcanzar su fina}idad: la
consecucibn de un conocimiento nuevo. Sin embargo todo aprendi-
zaje escolar carece de sentido si no tiene la posibilidad de --
ser generalizado a un contexto distinto de aquel en que se ori-
giné.

De no ser asi la escuela ensefiarfa a resolver situaciones
que solo se dan en el contexto escolar, con lo cual prepararfa
para estar- en la escuela pero no fuera de ella. Esto solo ten-
drfa sentido si se admitiera que la escuela se justifica asf -
misma con una finalidad con lo cual llegarfamos a la absurda --
conclusidn de que la escuela perpara a los individuos para ser

eternos escolares.
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Si queremos que el aprendizaje .escolar cumpla la funcibn -
de ser utilizado en los contextos en que sea necesario y Gtil -
para el individuo, este debe adquirir no solo un conocimiento -
determinado, sino la posibilidad de reconstruirlo en contextos
diversos. Pero no podemos hablar de "reconstruccion", si no - -
existe una construccibn previa. De aqui llegamos a la conclu---
sién de que si queremos que un concepto sea generalizable, es -
necesario que el nifio aprenda a construirlo, es decir, que se -
de la posiblidad de seguir todos los pasos para su descubrimien
to, en lugar de darselo ya cocinado y a punto de digerir, porque
esta digestibn no alimentar& la capaciad constructiva del suje-
to.Cuando el nifio construye una nocidn, no es esta nocidn aisla
da lo Gnico que aprende, sino todo el contexto operacional en -
el que se sitla, es decir, la serie de operaciones colaterales
tanto de cardcter horizontal como vertical (datos en los gque se
apoya y finalidad para la que se construye) que le dqp un senti
do. Un dato aislado, retenido gracias a un esfuerzo memoristi--
co, carece de contexto operacional y de génesis, no estéd empa--
rentado con ninglin proceso intelectual constructivo ni integra-
do en una dindmica y es por tanto inerte, inoperante e inopera-
ble. El individuo solo 1o puede evocar en un contexto muy simi-
lar a aquel en que lo aprendibd y no es, en consecuencia, genera
lizable, en el sentido que damos al término y que lo convierte
en un sinbnimo del motor del desarrollo intelectual. Un sistema
de aprendizaje abocado a la consecucidn de un conocimiento enci

clopédico y erudito, valora, consecuentemente, la rapidez de --

adquisicibn. Si lo que se valora son los contenios a adquirir,
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cuanto mas se adquiera mayor ser§ el &xito del aprendizaje y ba
jo estos criterios de valoracibn, el tiempo de adquisicién es -
un factor importantisimo pues permite, si es acortado en una --
operacibn contra reloj, una acumulacibén mas numerosa de conoci-
mientos inertes.

El aprendizaje que es fruto de un proceso constructivo, --
del cual constituye la culminacién y que centra su atencibn pri
mordialmente en dicha construccidn, posibilita al individuo pa-
ra .hacer nuevas construcciones en contextos operacionales dis--
tintos, es decir, para generalizar lo aprendido, al mismo tiem-
po que desarrolla sus sistemas de organizacidén de la realidad,
su capacidad estructurante y comprensiva del mundo que le rodea.

De esta manera la Pedagogia Operatoria intenta aportar una
alternativa para la mejora cualitativa de la ensefianza. Preten-
de establecer una estrecha relacibén entre el mundo escolar y el
extraescolar posibi}itando gue todo cuanto se hace en la escue-
la tenga utilidad y aplicacibn en la vida real del niho y que -
todo cuanto forma parte de la vida del nifno tenga cabidﬁ en la

escuela convirtiéndose en objeto de trabajo.

b).- Evaluacibn.

Esta corriente pedagbgica requiere también de un nuevo en-
foque de la evaluacibn, que se aparte de concepciones tradicio-
nales.

Generalmente cuando en la préctica docente se habla o dis-
cute sobre la evaluacidn de acciones educativas y més especifi-

camente sobre la evaluaci6n de los aprendizajes de los alumnos,
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comln utilizar una concepcibn eficientista.e instrumentalista -
en la que interesa basicamente estudiar los resultados de un --
proceso educativo; considerando al hombre como un sistema de al
macenamiento y de emisibén de informacién y al- aprendizaje como
un proceso mecénico.

Esta concepcibn tecnocrética y eficientista de control de
aprendizajes, de asignacibén de notas o calificaciones, por exi-
gencia institucional y consecuentemente social, cuya mayor in--
fluencia se ejerce en los afios setenta, fundamentada en los - -
principios de la psicologia conductista, misma que apunta el de
sarrollo de una teorfa de la medicibn, mas que de evaluacibén. A
partir de esta concepcibn distorcionada de la evaluacibn surge
con inusitada fuerza la propuesta de programacibn didéctica fin
cada en los objetivos conductuales que planteaban conductas un;
vucas, observables y medibles, aquf se explicita una concepcibn
mecanicista y reduccionista del aprendizaje, en la medida en --
que se le concibe como un resultado, como un logro alcanzado --
mas que como un proceso que se enfrenta a su dindmica a un con-
junto de problemas que demandan solucidn o que ocasiona la para
lizacibn de dicho proceso.

La evaluacibn del aprendizaje y del proceso didéctico debe
partir entonces de un marco tedrico y operativo que oriente to-

das las acciones, que tengan que llevarse a cabo. Estas accio--

nes u orientaciones presentan los rasgos propios de un proceso:

"a).- Totalizador, que integre el proceso de apren-
dizaje de una concepcibén de préctica educativa des
componiendo sus elementos sustantivos para acercar

se a Su esencia;
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b).- Histérico, que recupere las dimensiones del -
acontecer grupal;

c).- Comprensivo, ‘que no unicamente describa la si
tuacién del desarrollo grupal, sino que también -=
aporte elementos de interpretacifn de la situacién
de docencia que priva en la institucibn;

d).- Transformador, que permita no solo hacer una
lectura correcta de la realidad imperante, sino --
que propicie la produccidn de conocimientos, asi -
como operar con dicha realidad y modificarla, es
decir, plantear una revisifn dialéctica de teoria
y préctica que derive en una verdadera praxis."(15)

Toda institucibén educativa se plantea como una de sus ta--
reas prioritarias la realizacibn de acciones que le lleven a co
nocer el resultado de un esfuerzo, para poder establecer con --
ello el grado de acercamiento entre lo que el plan prevee y lo
realizado. A esta accibn verificadora se le llama genéricamente
evaluaciones. Sin embargo analizandose con detenimiento descu--
brimos que en la mayorfa de los casos se refiere indistintamen-
a la medicibn, a la nota o calificacién, o la acreditacibn, a -
la comprobacién de resultados.

Mientras que la evaluacibn constituye un proceso amplio, -
complejo y profundo gue abarca todo el acontecer de un grupo, -
sus problemas, sus miedos, evasiones, ansiedades, satisfaccio--
nes, heterogeneidades, etc., que le hacen ser una realidad dis-
tinta a las demés. La acreditacién se refiere a aspectos mas --
concretos relacionados con ciertos aprendizajes importantes - -
planteados en los planes y programas de estudio y aque tiene que
ver con el problema de los resultados, con la eficacia de un --
curso, un taller, un seminario.

La evaluacibén y la acreditacién, son dos procesos parale--

(15) Uribe Ortega M. Recuperacidn histbrica de la evaluacibn de
los programas de docencia del CISE pp.8-9
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-los con diferente grado de complejidad, que tienen lugar en --
una experiencia grupal.

La evaluacién es un concepto mucho més amplio que la acre-
ditacién, es decir que un correcto desarrollo de la evaluacifn
a lo largo de un curso determinan que se cumplan satisfactoria-
mente los criterios de la acreditacifn.

La evaluacidn del proceso de aprendizaje consiste en una
serie de apreciaciones o juicios sobre el acontecer humano en -
una experiencia grupal. En esta experiencia tienen lugar fenbme-
nos objetivos y subjetivos, en una relacibn necesaria que da ra
z6n de ser a la explicacibn de la estrategia del conocimiento.

Lo importante de esta experiencia es que participantes y
coordinador (miembros de un grupo) abren un espacio de discu---
sién y andlisis que les permita intercambiar experiencias, con-
frontar puntos de vista y con ello movilizar y enriquecer sus -
esquemas referenciales.

Para realizar la evaluacidn como proceso, es necesario su-
jetarse a algunos lineamientos metodoldbgicos:

1.- En la primera sesibn de trabajo es necesario que se -
realice un anédlisis de las expectativas de los participantes en
el grupo con respecto al curso, con el fin de detectar los inte
reses, inquietudes y aspiraciones, tanto personales como profe-
sionales adem&s de intercambiar experiencias sobre el gquehacer
docente o préctica educativa que coadyuven a formar un marco de
referencia, hasta cierto punto compartido, que propicie abordar
la tarea y el logro de los objetivos.

En estas primeras se sientan las bases de las reglas del -
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juego que van a normar y a orientar el trabajo grupal. Una expe
cie de contrato entre los participantes y coordinador en donde
ambos se comprometen a cumplir.

En este contrato se deben plantear dos niveles.

Institucional.- horario, nimero de sesiones asf como su du
racibn, asistencias, criterios de acreditacién, etc.

Grupal.- discusibn del programa, explicitacifn de la tarea
metodologia del trabajo, responsabilidades de los participanges
y el coordinador, criterios y momentos de evaluacién.

La evaluacibn se plantea como una revisién constante del
proceso grupal, sefialando con la flexibilidad que se estime per
tinente los siguientes momentos para llevarla a cabo.

Al final de cada sesién, cuyo propbsito ser§ plantear, ana
lizar y elaborar grupalmente los problemas surgidos que pudie--
ron entorpecer la dindmica grupal en el cumplimiento de la ta--
rea y en el logro de los aprendizajes.

Después de cierto nlmero de sesiones.- tomo momentos de -
sintesis y elaboraci6n del conocimiento.

Al término del curso.- se recomienda realizar a manera de
recépitulacibn, una sesién de evaluacibn grupal, como un balan-
ce de caracter totalizador. Recuperando lo més significativo --
gue se vivid en el curso.

En estas sesiones se involucran los participantes y el ---
coordinador.

En la sesidn grupal se pueden realizar dos lineas generales
de anélisis relacionadas con:

EL PROCESO GRUPAL: Autoevaluacibn: los participantes se au
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-tocritiquen y se autoanalicen su desempefio en el trabajo gru--

pal.

Evaluacibn del grupo: sefialar como ob
servé cada participante el trabajo de los dem&s considerando: -
participacibébn, responsabilidad y compromiso, aportaciones al --

proceso del grupo y a la tarea.

Participacibn critica de los alumnos:
sefialar como percibié§ cada uno de ellos el desempefio del coordi

nador.

Autocritica del coordinador: sefiala -
como percibib el proceso del grupo y como se percibié a si mis-

mo.

EL APRENDIZAJE: A partir de preguntas como éQué aprendiza-
jes de los planteados en el programa se alcanzaron?, éQue a - -
prendizajes de los planteados en el programa no se alcanzaron?
¢Qué aprendizajes no planteados en el programa se consideran ha
ber alcanzado?, ¢Que factores propiciaron u obstaculizaron la -
consecusién de aprendizajes?

Se efectua una sesibn especial del grupo donde se exponen,
comentan y discuten los trabajos cue revelen los aprendizajes
adquiridos.

Es importante subrayar que la evaluaciédn de la experiencia
grupal en un proceso de ensefianza-aprendizaje tiene como meta
que profesores y alumnos cobren conciencia no tanto de lo apren
dido sino de la forma como se aprendib y sobre todo de la posi-

bilidad de recrear esta experiencia en nuevas situaciones de a-
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-prendizaje.

Los instrumentos que se seleccionan para la evaluacidn de-
ben ser lo mas abiertos, globalizadores, flexibles y dinémicos
que sea posible, pero ademds debe de contar con criterios de --
evaluacibén suficientes y organizados que permitan establecer me
canismos capaces de rescatar los aspectos mas importantes de la
experiencia y de la participacidén de todos los elementos involu
crados en el proceso ensefianza-aprendizaje.

A continuacibn se ofrecen dos metodologiés participativas
y dos técnicas y las modalidades de su aplicacibn, pero es im--
portante destacar que no deben tomarse como dogmas, ni como do-
cumentos exhaustivos sino que cada profesor debe poner en juego
su creatividad y su capacidad de critica para realizar la selec
cibn y las adecuaciones que amerite cada situacidn concreta de

aprendizaje.

Observacibn Participante.

Esta técnica empleada en el campo educativo abre amplias y
nuevas posibilidades.

Esta técnica se llama asi porque el observador asimila vy -
comparte las actividades y sentimientos de los demds, mediante
una relacidn franca con ellos. Esto significa que el observador
profesor deberd paracticar una observacién selectiva, lo mas --
que pueda y participar en todo lo que considere pertinente para
posteriormente, describir, explicar, analizar y reflexionar so-
bre lo observado.

La investigaci6bn de la préctica educativa por parte del pro
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-pio mgestro tiene como fin la descripcifn, explicacifn y valo-
raciébn de aquellos fenbmenos grupales que suceden en el aula.

La investigacién de la préctica educativa requiere del es-
tudio técnico y préctico de los comportamientos sociales impli-
cados en los procesos de ensefianza. La observacidn participante
tiene como fin describir el comportamiento que muestran los - -
miembros del grupo. Esto supone plantear interrogantes sobre a-
guello que sucede en el aula. Después de observar, hay que ana-
lizar si la informacién obtenida responde a las preguntas formu
ladas o si responde a nuevas interrogantes.

Los profesores-investigadores deberén establecer las cate-
gorfas de andlisis previamente de la préctica docente, es decir
los aspectos del trabajo a partir de los cuales se pretende ex-
plicar el quehacer cotidiano.

Con respecto al alumno pudieran ser: quién es, cuales son
sus expectativas, como se porta en el grupo, que relacibn hay -
entre los intereses de los alumnos y los objetivos gue la insti
tucibn y el maestro persiguen, en vinculo maestro-alumno; hacia
gue tipo de sociedad apunta la préctica educativa, como se abor
da y se concibe el conocimiento, etc.

El valor que tiene la observacibn participante radica no -
solo en el tipo de datos que aporta, sino en el hecho de ser --
una técnica de interaccibn, de vinculacidn con la préctica edu-
cativa que establece las bases para el uso de otros instrumen--

tos de recopilacidén de informacidn. Tal es el caso del Diario -

de campo.
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Diario de Campo.

Algunos datos histbricos sefialan que desde 1860 se elabora
ron las primeras gufas para la investigacién de campo.

El diario de campo se ha utilizado en diferentes campos --
del conocimiento humano, tal es el caso de la Antropologia y la

Sociologia.

En Antropologia ha sido utilizado para realizar investiga-
ciones en algunas comunidades sobre diferentes aspectos.

En Sociologfa los estudios han definido y explicado las re
laciones en las diversas formaciones sociales.

En el trabajo docente el Diario de Campo es retomado como:

Un instrumento de recopilacibn de datos, con cierto senti-
do fntimo, que implica la descripcibén detallada de acontecimien
tos, y se basa en la observacibn directa he la realidad, por --
eso se denomina de campo.

Un instrumento de reflexibn y andlisis del trabajo en el -
aula, y por esto mismo un trabajo de descripcidn, valoraciéﬁ y
explicacién de los niveles de significacibdn de la practica edu-
cativa.

En el momento de la observacidn, el investigador registra
palabras o claves para recordar lo cue sucede, gue son desarro-

lladas después, con calma, en el diario de campo.

Entrevista.

La entrevista es un instrumento fundamental del método cli
nico y una técnica de investigacién cientifica. Puede proponer-

se por sus mlltiples formas de empleo, una gran variedad de ob-
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-jetivos como, por ejemplo, el director de la escuela, el maes-
tro, etc.

La entrevista puede ser de dos tipos: abierta y cerrada. -
la segunda ya estdn previstas las preguntas, como el orden y la
forma de plantearlas, y el entrevistador no puede alterar ningu
na de estas disposiciones. En la entrevista abierta, el entre--
vistador tiene amplia libertad para hacer preguntas o para sus
intervenciones, permitiéndose toda la flexibilidad necesaria en
cada caso particular.

La entrevista abierta posibilita una investigacibn m8s am-
plia y profunda de la personalidad del entrevistado, mientras
que la entrevista cerrada puede permitir una mejor comparacién
sistemdtica de datos.

Tomando el nlmero de participantes puede ser; individual y
grupal segln sea uno o m§s los entrevistados. La realidad es --
que en todos los casos la entrevista es un fenbmeno grupal, ya
que aln con la participacién de un solo entrevistado, su rela--
cibn con el entrevistador debe ser considerada en funcibén de la
psicologiay la dindmica grupal.

Estas técnicas pueden ser muy provechosas en la docencia -
para conocer las expectativas del alumno y del grupo, sobre su

situacibn en el proceso de aprendizaje, sus ansiedades, sus te-

mores, etc.

Listas de cotejo.-

Similares a los registros de asistencia, en ellas sblo se
indica la presencia o ausencia de un factor, pudiendo indicar -

un aspecto o varios.
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La acreditacién del aprendizaje.

La acreditacibén del aprendizaje hace referencia a la tarea
de constatar ciertas evidencias del aprendizaje.

El problema de la acreditacibén se concreta partiendo de 1la
elaboracién del programa de estudios, del an8lisis, la refle- -
xibn y el cuestionamiento que realicen el profesor o el grupo -
de profesores encargados de elaborar dichos programas, para de-
terminar o configurar ciertos resultados propuestos. Se trata -
de .hacer una seleccibn minuciosa de los conecimientos y habilida
des mé&s relevantes que se pretenden promover en el -estudiante.

Plantear evidencias de aprendizaje requiere seleccionar --
los instrumentos técnicos que reflejen tales aprendizajes, asf
como los momentos en que se llevard a cabo tales aprendizajes.
De ahi que es importante desde el principio, discutir y adoptar
con los alumnos los criterios que determinardn la aprobacidn --
del curso, de tal manera que la acreditacién ademds de ser una
meta importante por alcanzar, contribuya a que el estudiante to
me conciencia del caso y asuma la responsabilidad tanto de su -
propio proceso de aprendizaje, como de los resultados que obten
ga, en vez de ser calificados por el profesor. Esta Gltima for-
ma de proceder revela una actitud paternalista y de dependencia
nociva para el proceso formativo del educando.

Ya se mencionaba que la evaluacibén y la acreditacibn eran
dos procesos paralelos y complementarios. Es decir que la 1a.
evaluacidén comprende todo el proceso educativo, implica necesa-
riamente a la acreditacidn. Un buen proceso de evaluacibn condi

ciona la acreditacién. Un buen proceso de evaluacibn condiciona
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la acreditacibn, dado que permite analizar, vigilar y retroali-
mentar el proceso. Esta vigilancia coadyuva en alguna medida a

la elaboracibén del conocimiento durante el recorrido que el gru
po hace para llegar a el, y los resultados serdn simplemente --
una consecuencia légica del trabajo desarrollado. Un adecuadc -
proceso de evaluacibn es condicifn indispensable para acredita-
cibn es algo que se construye paso a paso, algo que se va elabo
rando a través de las situaciones de aprendizaje.

Algunos instrumentos para la acreditacibn de aprendizaje -
pueden ser:

Trabajos.

Los trabajos de investigacién o de otro tipo, realizados -
por los alumnos durante el curso, pueden proporcionar evidencias
para ampliar conocimientos, profundizar un tema, comprender pun
tos de vista, desarrollar habilidades y h&bitos de investigacibn

Conviene aclarar que por ejemplo, trabajos de esta naturé-
leza no brindan una }dea completa del aprendizaje del alumno en
todo un curso, pero si pueden aportar ciertas evidencias sobre
el aprendizaje.

Algunas caracteristicas técnicas que debe reunir un traba-
jo evaluado con proplsito de acreditacifn, son las siguientes:

- la delimitacidn de las indicaciones que orienten en tér-
minos generales, las caracterfsticas del trabajo, los reaquisi--
tos que debe cumplir, la delimitacibn o el establecimiento de -
los balances, el establecimiento de criterios o lineamientos --

que normen la elaboracibn del trabajo planeado.
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c).- Recursos did§cticos. .

Acorde con la concepcién de aprendizaje de la psicologfa -
genética, los recursos de aprendizaje deber&n relacionar los co
nocimientos que el alumno posea, integrar las tareas nuevas y -
presentar material nuevo en términos de conceptos o experien- -
cias familiares y de ser posible con elementos ya conocidos por
el alumno. Esto permitir§ un aprendizaje significativo, donde =
el alumno logre una adecuada comprensibn, contraria a una sim--
ple memorizacifn de contenido o mecanizacifn de pasos. Si se --
produce un aprendizaje significativo es de esperar que el alum-
no comprenda el mensaje, extraiga informacibén nueva y valiosa,
solucione sus dudas, resuelva problemas y relacione estos aspec
tos con sus propias vivencias.

Al seleccionar los recursos didécticos se deber&n tomar en
cuenta las caracteristicas, posibilidades y limitaciones de ca-
da etapa de desarrollo.

En este enfoque, 10os recursos didicticos no son solo matg-
riales, sino todas aquellas estrategias, técnicas, situaciones,
acciones y objetos que facilitan la relacibn entre el alumno y
el objeto de conocimiento.

Un recurso didéctico, se convertiré en recurso para el ---
aprendizaje solo cuando propicie la interaccifn del educando --
con el objeto de conocimiento. De este modo se establecerd una
relacibfn entre el docente como mediador y lel alumno como cons

tructor de su conocimiento.



88

E.- Antecedentes de la ensefianza de la lengua escrita y la lec-

tura en Mé&xico.

La ensefianza de la lengua oral y la lengua escrita ha se--
guido una linea evolutiva en la cual el docente ha sido el fac-
tor que ha buscado siempre el mejoramiento de la misma en todos
los campos del conocimiento. De una manera consciente o incons-
ciente ha ido acumulando bajo su inspiracifn las mejores expe--
riencias y llevandolas a la préctica posteriormente. La histo--
ria de tales ensefianzas lo muestra:

En la &poca independiente, los mexicanos heredamos en mate
ria de Educacibn Primaria, la filosoffa, la organizacién y los
métodos que prevalecieron en la Nueva Espafia. De acuerdo con --
esa herencia la Lengua Nacional consistia unicamente en el apren
dizaje de la lectura, de la escritura y de la gramitica.

Esta situacifn continub as! hasta la década de los sesenta
aproximadamente, &poca en que algunos educadores progresistas -
empezaron a dar muestra de inconformidad en diferentes partes -
del pafs, introduciendo algunas actividades docentes enfocadas
directamete sobre la ensefianza del idioma (ejercicios de lengua
je, recitaciones, etc.), situacibn que quedd consolidada en 1889
en el Congreso Nacional de Instruccibn Primaria.

El Congreso Nacional de Instruccidn Primaria recomendf a -
las autoridades educativas del pais asi como a los maestros que
el Programa de Educacibén Primaria Elemental y Superior incluye-
ra adem&s de la ensefianza de la lectura y la escritura algunas

cosas encaminadas mas directamente a capacitar a los nifios para
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la correcta y eficaz compnicacidn oral y escrita de-sus ideas y
sentimientos, sugirienhdo al respecto: la descripcibn de estam--
pas, ejercicios del lenguaje, la composicibén, la redaccibn y--
las recitaciones y aconsejando que la gramdtica se ensefiara por
medio de ejercicios préacticos.

La Ley de 1908, al enunciar la materia en el Plan General
de Estudios, lo hace textualmente; Lengua Nacional por medio de
ejercicios orales y escritos. Al detallarla en los diversos gra
dos,escolares recomendaba: el empleo de lecturas comentadas, --
las conversaciones, los relatos, la descripcibén de estampas, --
los ejercicios de composicibn oral y escrita en recitaciones y
para la ensefianza préctica de la gramdtica los ejercicios de --
lenguaje. Con respecto a la metodologfia se giraron algunas ins-
trucciones a los meestros entre las que tenemos:

"*Cuidaran los maestros de todos los cursos que la
pronunciacifn y escritura de las palabras sean -
rigurosamente correctas.

*Desde el segundo afio en adelante, cada vez que -
los meestros empleen un término que los alumnos
no hayan empleado antes, explicardn su signifi-
cado, escribirdn dichc término en el pizarrén y
harén que los educandcs lo copien.

*Siempre que en las clases de Lengua Nacional ---
convenga hacer explicaciones alusivas a asuntos
de las mismas clases, mostrando a los alumnos --
los objetos o dibujandolos, los maestros tendrén
obligacifn de hacerlo.

*En ninguno de los cursos se ensefiardn sistemdti-
carente _los términos gramaticales; pero desde -
tercero se haré& uso de ellos, con las limitacio-
nes que expresa el programa de cada afio a medida
gue los alumnos vayan haciéndose cargo de los fe
némenos del lenguaje que los mismos términos im=
plican, de modo que pasen a través de su educa--
ci6bn primaria, de la inteligencia de las pala---
bras y del sentido de las expresiones a la inte-
ligencias de la funcibn que desempefian las mis--
mas palabras y de esta funcibn por fin, a las de
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-dominaciones por las que se caracterizan. El -
conocimiento de la lengua no se fundaré en con-
secuencia en la ensefanza de los términos, las
definiciones, las reglas y las excepciones gra-
maticales, ni podré& constituirse por dicha ense
nanza, sino por el hecho de que los alumnos lle
guen a entender y a usar correctamente el len--
guaje hablado y escrito.

*No se considerard completo ninglin ejercicio de
lectura sino cuando se haya explicado el conte-
nido de &sta, asf se trate de verso o prosa, y
en cuanto a las composiciones poéticas, harén
los maestros que se den cuenta los alumnos del
asunto de tales composiciones y del estado o es
tados afectivos que expresen.

*Los ejercicios de descripcibn y de composicibn
por escrito tendran por principal objeto desa--
rrollar las aptitudes de los alumnos para que -
expresen correctamente, pero con libertad y ccn
sello personal propio, lo que estd dentro del -
dominio de su experiencia o dentro del circulo
de sus necesidades e intereses. A este fin, di-
chos ejercicios se concretarén a asuntos que --
puedan exponerse de una manera breve, objetiva
Yy natural.

*Los ejercicios que se hagan en cada afio escolar
deberén elegirse y ensefiarse de tal modo que --
los alumnos los entiendan bien y que contengan
ideas y sentimientos que puedan experimentar a
las edades en las que se encuentran, que sean -
adecuados a su educacibn moral y que merezcan -
por su valor literario, conservarse en la memo-
ria.

*Cada ejercicio de copia se har8 s6lo m&s de una
vez, si se incide en errores al hacerlo en la -
primera; pero no se copiaréd nunca mds de tres -
veces el mismo ejercicio, salvo en los casos de
mecanizacibn.

*Se cuidard& constantemente de que los nifios mane
jen la voz en sus registros medios; se evitard~
que la eleven mucho o lo hagan demasiado suave,
salvo en los casos excepcionales. Se haré ar- -
ticularla clara y distintamente, con intensidad
media, sin esforzarla nunca y se procuraré que
al hablar, al leer y al recitar, los nifios res-
piren de un modo amplio, pero insensible y que
lleguen a modular correctamente." (16)

(26), Ramirez Rafael.- La ensefianza del Lenguaje, Antologfa El1 -
Maestro y las situaciones de Aprendizaje de la lengua UPN.
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Estas pré&cticas metodolbgicas estuviefon vigentes ya den--
tro del movimiento armado en M&xico por lo ménos durante quince
anos.

Al mismc tiempo que se trabajaban con esas ideas. los maes
tros examinaban a la luz de las mds recientes doctrinas pedagf-
gicas llegando a entender que una de las funciones més importan
tes de la escuela primaria es ensefiar a los alumnos a manejar -
la lengua materna con facilidad, eficacia y correccibn y que pa
ra conseguir esto era preciso empefiar a los nifios en activida--
des especificas del lenguaje tales como conversar, discutir, re
batir, informar, exponer, redactar, etc.

Cada é&poca ha tenido sus caracteristicas propias, superan-
do en cada una de ellas la anterior.

En la actualidad, el papel del maestro segln algunas cien-
cias de aplicacibn en las docencias es entre otras cesas el de
tener un conocimiento mds que de metodologia sobre procesos de
aprendizaje que dan para llegar al conocimiento de contenidos -
de aprendizaje. Estas ciencias son entre otras la Psicolingliis-

tica y la Sociolingiiistica.
b).- Psicolingiiistica

Esta ciencia es de origen muy reciente pues surge hacia --
1960 para designar un conjunto de estudios que pretendian apo--
yar la experimentacibén psicolbgica las ideas de N. Chomsky so--
bre la generacifn y transformacibn de las frases.

Progresivamente el campo de la nueva disciplina se fué am-

pliando al estudio de la produccibn y la comprensién de los men
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-sajes linglisticos y més en general a la yelacién entre lengua
je y pensamiento. Se ocuba tamibén cada vez.con més insistencia
de la génesis y el desarrollo en el nifio como medio para acla--
rar la relacién entre lenguaje y conocimiento de la realidad --
tanto respecto al significado de las palabras como respecto a -
las reglas sintécticas.

Existe una tendencia generalizada a considerar que el nifo
comienza su aprendizaje de la lectura y la escritura cuando in-
gresa a la escuela. La Teoria de Piaget ha demostrado que el ni
fio no es un receptor pasivo; por el contrario, estructura-el --
mundo que le rodea a partir de una interaccibn permanente con -
el, actlia constantemente sobre los objetos y va asf comprendien
do las relaciones existentes entre los mismos a partir de formu
las hipbtesis ponerlos a prueba, aceptarlas o rechazarlas en -
funcibn de los resultados de sus acciones. Es este el modo en -
que va construyendo estructuras de pensamiento cada vez mas com
plejas y estables.

Es este un nifio curioso, activo, creador, el que se enfren
ta desde muy corta edad con ese tipo particular de graffas, di-
ferentes del dibujo que estan presentes en el medio urbano den-
tro y fuera de todos los hogares ya que la mayorfa de todos los
productos de uso cotidiano (cerillos, alimentos, cigarros, etc.)
nifio enfrenta pues desde muytemprana edad un objeto que ird tra
tando de comprender: el sistema de escritura; y para comprender
lo deber8 reconstruirlo, averiguar cuales son sus elementos, --
cuales sus reglas de formacién. Este proceso es largo, complejo

y comienza mucho antes que el nifio ingrese a la escuela.
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En una primera etapa el trazado no se- diferencia del que -
utiliza cuando hace un dibujo. Es decir todavia no hay discrimi
nacibn entre escribir dibujar y los textos no son afin portado--
res de significado. \

'}\‘ /X |/ k‘ Isabel
W/
N

i ( 3 afios 9 meses.
| IJ‘
\

pollito

Mas delante los nifios comienza a efectuar graffas diferen-
ciadas del trazado que utilizan para el dibujo, cuando se les -
pide que escriban, cuando juegan a escribir. Por lo general es-
tas graffas consisten en bolitas, palitos o curvas sin cerrar,
que se disponen en forma desordenada sobre la hoja, es decir, -
sin linearidad, ni control de cantidad. '

sombrilla . f// 'f'\h' ;
.__/_‘/_.\"I - - —
Jorge Silvano - . |

.

Posteriormente esas graffas, se organizan en el espacio --
colocéndose una a continuacién de otra en una disposicién hori-

zontal.

\\\j <:jij\ (’ﬁ\\ Anz Karem
}\ 4 anos 7 meses.
La evaluacibn del tipo de graffas que el nifio va utilizan-
do y la disposicifn espacial convencional en que debe ubicarlas

no parecen ser problemas considerables (ubicarlas horizontalmeg
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y de izquierda a derecha). Los nifios descubren sin gran dificul
tad las formas de las letras y la manera en como se ubican. Es-
ta evolucién muestra escrituras que arrancas de bolitas y pali-

tos convirtiéndose luego en unas grafias parecidas a letras.

Misael

5 afos @ E /‘\‘ D ﬂ—\ J.

Finalmente cuando el nifio obtiene informacibn adecuada, u-

tiliza letras convencionales.

Isis ,Dq P_:g
6 anos
Sin embargo el hecho de conocer las letras, no quiere decir

que ya sabe como funciona nuestro sistema alfabético de escritu
ra.

Para llegar a conocerlo pasa por un largo proceso en el que
tendrd que poner en juego toda su capacidad creadora que como -
un.cienfifico se enfrenta con un complicado objeto del que debe
dar cuenta y este es un proceso largo y dificil.

En un primer momento el nifo todavia no otorga significa--
cibn ala escritura. Procede luego a efectuar un descubrimiento
fundamental. El cardcter simbblico de las letras. Aln no puede
leerlas pero ya sabe que "dicen" algo y formula hipbtesis su--
yas originales, referentes a que dicen esos textos, que dicen -
esas letras.

Lo primero que los nifios piensan es que los textos repre--

sentan los nombres de dichos objetos. Del mismo modo cuando se
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le presentan imgenes y se les pide que escriban lo que crean -
que va bien con dichas imdgenes, la tendencia més generalizada
es escribir el nombre de los objetos. Para producir dichas es--
crituras, los nifios pueden utilizar desde grafias muy primiti--
vas hasta letras convencionales.

Al comienzo pueden colocar una sola letra para escribir el

nombre correspondiente.

) | Selene Guadalupe

5 afos.

i
QA

Mas adelante aparece una demanda, que constituye una hip6-
tesis original construida por los nifios: la exigencia de canti-
dad. Este criterio de cantidad minima requiere una explicacibn
especial, ya que es una hipftesis que los nifios construyen en -
una forma‘bastante precoz.

Esta exigencia de una cantidad minima de grafias para que
un texto sea legible, para que diga algo, para que permita un -
acto de lectura, se manifiesta primero en la propia produccibn
del nifio y aparece mds tardfamente como una demanda a textos --
producidos por otros.

Esta demanda de cantidad minima, que denominamos "hipbte--
sis de cantidad" es complementada posteriormente por la hipbte-
sis de variedad. Llega un momento en que los nifios rechazan las
palabras con letras iquales. La fundamentacidn es "con todas i-

guales" no se puede leer.
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Estas dos exigencias: cantidad minima y variedad se mani--
fiesta a edades tempranas en las escrituras espontanéas de los
nifios y perduran durante un lapso bastante prolongado, lo que -
ocasiona posteriormente conflictos con otras hipbftesis que van
construyendo ya que coexisten con ellas.

A esta altura del proceso nos encontramos con un nuevo pro
blema que hace avanzar al nifio en la direccicn del descubrimien
to de la relacifn entre escritura y aspectos sonoros del habla.

Cuando se trata de interpretar su escritura comienza a ha-
cer recortes verbales a fin de hacerlos coincidir con los ele--
mentos de sus producciones. Los primeros intentos, son recortes
asisteméticos.

Cuando se enfrentan con textos impresos o producidos por -
otros, estos recortes no les alcanzan -si intentan sefialar to--
das las letras- razén por la cual encontramos muchas respuestas
que dan cuenta del mismo fenbmeno: la integcibn de producir cor
tes en la emisifn sonora pero a la vez hacer coincidir la dura-
cién de la misma con la extensidn de la escritura.

Estos recortes errdticos iniciales desembocan finalmente -
en un recorte sildbico sistemdtico. Esta hipbtesis sildbica con
siste en adjudicar a cada letra un valor sonoro sildbico.

No obstante para los nifios que estén tratando de compren--
der nuestro sistema de escritura, que es alfabético, esta hip6-
tesis sildbica presenta varios problemas:

1.- La hipbtesis sildbica coexiste durante un tiempo con -
la hipbtesis de cantidad minima de caracteres. Esta situacifn -

origina conflictos con la escritura de palabras bisilabas y mo-
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-nosilabas. Esto es: escribir un monosflabo guiado por la hipé-
tesis sil&bica implica hacerlo con una sola letra y esta produc
ciébn es rechazada por los nifios. Lo mismo sucede si debe escri-
bir palabras bisflabas ya que muchos nifios no aceptan escritu-
ras de menos de tres o cuatro letras.

2.- Cuando el nifio intenta leer una palabra adjudicando a
cada letra el valor sonoro de una silaba, le sobran letras. Al-
gunos nifos utilizan solo vocales, otros solo consonantes, pero
lo .mas comln es que utilicen ambos criterios y utilicen algunas

veces vocales y otras veces consonantes.

No obstante, nuestro sistema de escritura es alfabético, -
razbn por la cual los modelos que el medio le proporciona al -
nifio no son interpretables con su hipbtesis silédbico. En fun- -
cibn de los conflictos que le causa esta situaciébn y de las in-
formaciones que va recibiendo, las conceptualizaciones del nifio
van avanzando en el sentido de la comprensifn, de la relacibn -
fonema-letra existente en el sistema alfabético.

Para llegar a esto pasa por un periodo de transicibén silé-
bico alfabético en el que trabaja simultédneamente con ambas hi-
pbtesis: la sildbica y la alfabética. Ejemplo:

Comprender que este tipo de escritura son normales para un
nifo que se encuentra en este perfodo nos va a permitir no con-
fundir lo que corresponde a los pasos en la evolucidn de un pro
ceso, con patologfa.

Los nifios llegan a comprender las caracteristicas alfabéti
cas de nuestro sistema de escritura. Este es un descubrimiento

es esencial pero de ninguna manera constituye el punto termi-



98

- -nal del proceso de reconspruccibn del sistema de escritura.

El proceso por el cual el nifio aprende a leer y escribir -
puede ser mucho mas Gtil para el manejo h&bil de cualquier meto
do de ensefianza. Este conocimiento permitird pensar situaciones
que ayuden al nifio a pasar de un nivel de conceptualizacibn mas
primitivo a otro més evolucionado y sin restar interés a lo que
antecede, le permitird reflexionar acerca de un dato de vital -
importancia: que el nifio es un sujeto activo, que contruye sus
hip6tesis efectuando un trabajo intelectual de gran envergadura

digno de todo respeto.

c).- Sociolingiliistica.

La sociolingliistica tiene por objeto el estudio de los con
dicionamientos sociales de los hechos lingliisticos. La existen-
cia de una lengua supone relaciones entre los individuos que se
comunican por mediode ella, pero los interlocutores también a -
su vez le han recibido de otros en un contexto social que inclu
ye en definitiva a todos los que hablan. Asi un hecho-lingliisti-
co es siempre en alguna medida un hecho social y estd influido
por la estructura y la dindmica de la sociedad en que ocurre.

Su punto de partida puede situarse en la comprobacibn de -
gue incluso en una sociedad mcnolingiie la lengua no es una rea-
lidad uniforme sino que presenta amplias variedades gue en bue-
na parte estén relacionadas con la estructura de la sociedad.

Asi un grupo de primer grado existen alumnos que nunca han
presenciado un acto de lectura o escritura, que no tienen mate-

riales impresos en sus casas y no cuentan con informantes idb--
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-neos, hasta otros para quienés dichos actos son parte de.su vi
da cotidiana a quienes les han lefdo cuentos desde su més tier-
na infancia y a los que se les ha transmitido informacibn al --
respecto en forma permanente.

La escritura es un hecho social por excelencia. No hay du-
da acerca de la importancia fundamental de los esquemas de asi-
milacifn que cada sujeto va construyendo en cada momento para -
interpretar la realidad, pero justamente, dichos esquemas se --
van construyendo en una interaccibn constante con el objeto que
se quiere desentrafiar y si dicho objeto es un producto cultural
acufiado socialmente, es evidente la necesidad de poder con la -
posibilidad de un contacto permanente con el y de informantes -
que suministren algunas pautas gque ayuden al nifio a reconstruir

ese objeto de conocimiento.

d).- Consideraciones tebricas acerca de la lectura.

Comunmente se ha considerado a la lectura ;omo un acto pu-
ramente mecénico en el cual el lector pasa sus ojos sobre lo im
preso y traduce grafias en sonidos.

La ensenanza tradicional ha llevado a los nifnos a reprodu-
cir sonidos del habla, pidiendo que estos se repitan en voz al-
ta, palabra por palabra e incluso letra por letra haciendo de
la lectura una simple decodificacibn de sonidos.

Dicha concepcibn deja de lado el propbsito fundamental de
la lectura que es la reconstruccidn del significado, se olvida

gque 1a lectura no es solamente una actividad visual, sino una -

conducta inteligente donde se coordinan diversas informaciones
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con el fin de obtener significado
La influencia de la Psicclihéﬂistica he permitido conocer
y explicar més amplia y acertadamente la naturaleza del proceso

de lecturas.

El cerebro, centro de la actividad intelectual y humara --
del procesamiento de informacifn, no puede captar el total de -
la informacibn impresa. La capacidad del cerebro para captar in
formacibn es limitada y debido a ello el lector debe emplear --
sus. conocimientos sobre la escritura y el lenguaje, asf como la
informacibn que posee sobre el tema, ya que esto le permitiri -
predecir el significado del texto. Esto es, que en la medida --
que se utilice esta informacidn, se reducird la dependencia de
la informecign visuval impresa.

La participacifn del lector implica una actividad inteli--
gente en la que este trata de ccntrolar y ccordinar diversas in

formaciones para obtener significado del texto

Frank Smith explice que hay dcs fuentes de informacibn e--

senciales en la lectura: las fuentes no visualec y las visuales.

Le informecidn visual se refiere a los signos impresos en un tex
to, que se rerciben directamente a través de los ojos. Un lec-
tor debe saber reccnocer las formas gré&ficas que le brindarén -
cierta informecién, sin embargo esta nc seréd suficiernte, el lec
tor debe saber reconocer las formas graficas que le brindargn -
cierta informacidn, sin embargc esta no serd suficiente, el lec

tor debe también utilizar la informecibn nc visual, aquello que
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estd detrds de los ojos. Esto se refiere al conocimiento del --
lenguaje en que estd detrds de los ojos. Esto se refiere al co-
nocimiento del lenguaje en que estd escrito el texto, al conoci

miento del tema o materia de que se trata.

Estrategia de la lectura.

Se pueden dar una serie de habilidades empleadas por el --
lector para utilizar diversas informaciones obtenidas con expe-
riencias previas, con el fin de comprender el texto. Estas pue-
den ser:

Muestreo.- Le permite seleccionar al lector de la totalidad im-
presa, las formas gréficas que constituyen indices Gtiles y pro
ductivos. El lector no necesita leer letra por letra, pues el
cerebro se sobrecargaria.

Los conocimientos sobre el lenguaje, las experiencias pre-
vias y los antecedentes conseptuales hacen posible la seleccibn
Prediccibn.- Permite predecir el final de la historia, la 16gi-
ca de una explicacién, la estructura de una oracién compleja o |
el contenido de un texto. Muchas veces esta prediccidn no serad
exacta pero estaréd relacionada con el tema o significadc del --
texto.

Anticipacién.- Tiene relacibébn con la prediccién, tiene como fi-
nalidad la de predecir el contenido de un texto o el final de -
una historia.

Todo lector anticipa constantemente mientras lee y sus an-
ticipaciones serdan més pertinentes en la medida en que posea y

emplee informacibn no visual, es decir, que tenga conocimientos
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sobre el vocabulario, contexto, conceptos y lenguaje del texto.
La inferencia.- Consiste en inferir o deducir informacién no ex
plicitada en el texto.

Confirmacibn.- Las estrategias de prediccibn, anticipacibén e in
ferencia requiere de la confirmacién que consiste en la habili-
dad del lector para probar sus elecciones tentativas, para con-
firmar o rechazar predicciones y anticipaciones previas o infe-

rencias sin fundamento.

Evaluacidn de la lectura.-

Una forma de evaluar la comprensifn de un texto después de
su lectura en voz alta, puede ser la de analizar no solo el nf-
mero de desaciertos cometidos, sino también la calidad de los -
mismo. La calidad de los desaciertos es reveladora de la preocu

pacién del lector por extraer significado de la lectura.

Implicaciones pedagbgicas.

Un conocimiento més adecuado acerca del proceso de lectura
debe tener implicaciones pedagbgicas de importancia.

Smith considera que los ninos aprenden a leer unicamente -
leyendo. Por ello es importante facilitarles la lectura. tratan
do de responder a lo que el nifo, estd tratando de hacer. Esto
requiere ademds del conocimiento y comprensifn del proceso de -
lectura, tolerancia, sensibilidad y paciencia, para poder brin-

dar al nifio, informacibn y retroalimentacibdn necesaria en el mo

mento adecuado.



103
e).- Consideraciones Tebricas acerca de la Escritura.

Con el objetivo de superar el fracaso escolar se han reali
zado diversas investigaciones tomando como fundamento la Teoria
Psicogenética, dentro de la cual se considera al nifio como suje
to activo frente al objeto de conocimiento que es la lengua es-
crita.

El resultado de estas investigaciones han permitido cono--
cer mds la naturaleza real del sistema de escritura:

La escritura tiene una funcibn social de comunicacién. Pa-
ra manejarla en forma adecuada deben hacerse tres descubrimien-
tos importantes:

a).- Que la lengua escrita es diferente a la lengua oral.

b).- Comprender la naturaleza alfabética del sistema de co

rrespondencia grafofonética.

c).- Coordinar la convencionalidad ortogrdfica del sistema

con las reglas para dominar los aspectos semdnticos y
sintécticos.
Diferencia entre lengua oral y lengua escrita.

Tomando como fundamento la Psicologia Contemporénea, diver
sos autores han establecido diferencias entre la lengua oral y
la lenqua escrita, considerandolas como dos formas alternativas
de comunicacibén que comparten vocabulario y formas gramaticales
pero tienen funciones diferentes y que por lo tanto, requieren
de construccibn y estilo especifico.

Al estudiar la evolucibn de la lengua oral y de la lengua

escrita han encontrado que al principio hay una dependencia y
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una pobreza de esta Gltima. Conforme evoluciona se acerca la au
tonomia de la lengua escrita que se refleja en escrituras més -
complejas, mds desarrolladas, mis enriquecidas que las produc--
ciones orales.

Correspondencia grafofonética: Proceso de adquisicidn.

El nifio empieza a construir activamente su proceso de ad--
quisicidén de la lengua escrita, desde antes de iniciar la ense-
fanza formal.

Este proceso atravieza necesariamente por una secuencia de
etapas de conceptualizacidn que van desde cuando el nifio afin no
advierte que la escritura remite a un significado, pasando por
la etapa de escritura en la cual ya hay un significado pero don
de alin no se toman en cuenta los aspectos sonoros, hasta la eta
pa en que el nifio descubre la relacién entre escritura y pauta
sonora. A partir de ahi establece primero correspondencia entre
cada grafia y cada sflaba de la cadena oral y después de una e-
tapa de transicibn (sildbico-alfabética), llega a comprender el
sistema de representacib6n alfabético de nuestra escritura: la -
correspondencia de una grafia para cada sonido. Convenciqnalid§
des ortogréficas.

Cuando el nifio ha llegadc al nivel alfabético, es decir ha
aprendido la correspondencia uno a uno entre sonido y grafia, -
debe enfrentarse al uso del subsistema ortogré&fico que incluye
los aspectos visuales, sistemdticos y convencionales de la ex-
presidn escrita. Algunos de &stos son el uso correcto de las -
letres, los espacios entre las palabras, los signos de puntua-

cibn, las maylsculas, los acentos, etc.
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Aprender las convencionalidades ortogréficas implica mucho
mds que la simple correspondendia entre fonema y grafema. Impli
ca descrubrir y manejar las excepciones en la correspondencia -
hasta dominar finalmente la convencionalidad, que determina el
uso sistemdtico de cada una de las grafias.

El aprendizaje de la ortograffa no se reduce a la simple -
memorizacibén de palabras y reglas. El nifio va aprendiendo la --
ortografia con la experiencia cotidiana del lenguaje, de la lec
tura y de la escritura.

La ortografia adem&s de recibir una gran influencia de la
fonologia, recibe también influencia de la morfologfa, patrones
lexicolbgicos, sistemas seménticos, etc. Todos ellos deben coor
dinarse para escribir textos comprensibles.

Dominio de aspectos semanticos y sintédcticos.

Para escribir se necesitan diversas habilidades lingliisti-
cas que intervienen en diferentes niveles del proceso de escr{;
tura. En el nivel més elemental tenemos el conocimiento de las
convenciones que gobiernan la formacibn de palabras, cuando se
ha comprendido ya la naturaleza alfabética de la corresponden--
cia grafofonética. Sin embargo, escribir en palabrezs correcta--
mente no es suficiente para asegurar que una persona serd capaz
de escribir coherentemente un texto de mayor longitud. Se re- -
guleren de ciertas habilidades linglisticas para dar forma a un
texto, para dar unidad y textura al discurso.

Conforme el nifio evoluciona, va aprendiendo a narrar con -
coherencia lineal y cada vez més clobal, sebiencdo manejar las -

acciones lingliisticas relevantes en determinado contexto perso-
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-nal y social.

El dominio de las reglas para los aspectos sem&nticos del
texto - al igual que las reglas ortogréficas y sintdcticas de -
la lengua escrita - se logra a base de reflexibn y razonamiento
lingliistico durante el ejercicio mismo de la escritura. Esto --
permite apropiarse del sistema y compender su funcionalidad.

Los estudios de Piaget demuestran que los nifios emplean --
lenguaje gramatical en forma precoz. Los estudios de linglisti-
ca .han demostrado que gracias a la competencia lingliistica, los
nifios emplean tempranamente, lenguaje gramatical correcto. Todo
esto depende evidentemente del ambiente donde se desenvuelve el
nifio.

Pero el avance en las operacionessintécticas se enfrenta a
las dificultades en las operaciones cognoscitivas. Por ello, --
los nifios en cierta etapa no pueden construir una frase comple-
ja, compuesta de varias frases elementales, esto se va superan-
do con la competencia lingﬁistica que actlGa generando reglas de
sintaxis como lo postula la psicolingliistica contemporénea para
el lenguaje oral y para el escrito.

Por ello l& destreza para escribir, depende no solo del ce

nocimiento conceptual y de los recursos lingiiisticos, sino de

la habilidad de coordinar todas las operaciones involucradas.

Ademés si el tema se conoce,la escritura ser& fécil y fluida.
De no ser asi implicard un proceso para descubrir, formular v
clarificar los conocimientos. Serd pues, una escritura perosa v
un tanto insegura. Al mismo tiempo es necesario tener en mente

la audiencia a cuien va dirigido el mensaje, pues este se regu-
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laréd y adecuard en funcidn de este.

Los maestros deben tener en>éuenta la dificultad que tie--
nen los nifios para ccordinar los factores ern el proceso de es--
critura. Considerandc esta complejidad no debe exigirse excesi-
va atencibn en detalles como los aspectos ortogrdficcs o grama-
ticales que llevan al nifio a desatender la blsqueda de signifi-
cado para ocuparse de otros detalles. Si se deja actuar a los -
nifios en forma espontdnea y sin presiones, ellos invertirén su
esfuerzo en la continua blisqueda de significado, asi como en -
planear y controlar la comprensibilidad para lograr un mensaje
claro y significativo.

El maestro debe considerar el aprendizaje de la lengua es-
crita como un proceso largo y de continua afinacién. Las moda-
lidades de ensefanza deben efectuarse atendiendo al nivel cog--
noscitivo del alumno, recordandc que los errores son parte del
desarrollo mismo y que(juega un papel dinémico en éste. La es--
cuela debe saber observar al nifio y comprender la naturaleza de
sus errores y sobre todo organizar el aula para proporcionar al
nifo la libertad de tomar po si mismo el control de su aprendi-
zaje consistente en reviser, cerregir, sus errores de todc tipo
(ortogréficos, sintédcticos, etc.)

Otro factor de gran importancia en el proceso de aprendiza
je es la interaccién con los compafieros, pues estos pueden dar
informacién &l nifio cue confronte con sus propias acciones y lo
haga reflexionar sobre los aciertos y desaciertos y lo conduz--
can a corregirlos y & avanzar.

La cooperacidn y la interaccibn con otros, no solo son de-
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-seables sino que constituyen una condicion fundamertal para el
desarrollo cognoscitivo del individuo.

Y. Goodman describe una serie de lineamientos que pueden -
aplicarse en el trabajo diario y que me parece importante citar:

El nifo aprende a escribir, escribiendo; en un medio so- -
cial que lo mctive; usando la escritura con la intencién de co-
municarse; dirigiendose a una audiencia; leyendo diferentes ma-
teriales escritos; expreséndose en una variedad de estilos: car
tas, mensajes, cuentos, informaciones, juegos; tomando decisio-
nes personales sobre lo que le interesa escribir; experimentan-
do, arriesgando, construyendo sus propias maneras de expresidn:
interactuando con sus ccmpafieros y con un maestro todo este am-

biente en el aula.
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ESTRATEGIA TEORICO METODOLOGICA PARA.EL APRENDIZAJE
DE LA LECTURA Y ESCRITURA EN EL PRIMER GRADO DE LA

ESCUELA PRIMARIA.

No obstante que las corrientes pedagbgicas desde inicio de
siglo sugirieron una serie de actividades para el alumno, la en
sefianza de la lengua escrita y la lengua oral en las escuelas -
primarias ha permanecido estdtica y ha ocupado un lugar muy res
tringido debido a que se ha centrado m&s en el aspecto de las -
formas que en el semdntico.

El exceso de actividades extracurriculares y el afan de --
querer cumplir con un programa ocasiona que el tiempo dedicado
a la ensefianza de dichas lenguas sea muy inferior al necesario,
olvidando la importancia de estas dos lenguas en la apropiacibn
del conocimiento en general.

Con el propbsito de ccntribuir al mejoramiento del aprendi
zaje de la lectura y la escritura por parte de los alumnos se -
proponen las siguientes actividades que tenderdn a generar en
los alumnos actitudes para seguir aprendiendo, entre las que --
pueden ser:

1.- Aprovechasr la situacibn grupal.

La escritura es el resultado de un esfuerzo colectivo
de la humanidad, cuye funcibn es social, la situacibn social --
del grupo debemos aprovecharla para que los ninos compartan en-
tre st el proceso de comprensibn de la escritura a través de --
sys intercambios.

2.- Permitir y estimular la confrontacibén de sus distintos

puntos de vista. Permitiré hacer ver al nifio la existencia de -
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otros puntos de vista diferentes al suyo, -cuando las opiniones
se presentan al mismo tiempo, constituyen una fuente potencial
de conflicto.

Si el Consejo de Clase lo determina, los alumnos podrén mi
rar las producciones de otros, corregir, preguntar, dictar o --
declararse inhibidos para realizarlas.

Propiciar situaciones de intercambio de lectura y escritu-
ra sin interferir con correcciones u opiniones buscando que el
grupo resuelva entre alternativas diferentes.

3.- Trabajo con el nombre propio.

.El nombre propio funciona como el primer alfabeto personal
a partir del cual puede tomar Indices e ir encontrando la esta-
bilidad de la escritura.

Por medio de estas actividades, los nifios: conocen el va--
lor del nombre escrito para identificar objetos de su pertenen-
cia. -

Al iniciar el afio escolar se les repartirdn tarjetas para
que escriban su nombre dejando que ellos lo realicen a la medi-
da de su posibilidades y con el correr del tiempo vayan reali--
zando correcciones que ellos crean conveniente.

También con el nombre propio se pueden realizar otras acti
vidades comc: Comparacibfbn y andlisis de nombres en los cuales -
otservardn que: los nombres iguales se escriben iqual, los di-
ferentes se escriben diferente, la escritura de nombres pareci-
dos es similar, hay nombres cortos y nombres largos, nombres --
muy distintos cue pueden empezar o acabar con la misma letra, -

las mismas letras pueden aparecer en diferente orden en nombres
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diferentes, reconocerlo dentro de oraciones.

4.- Buscar palabras gque empiecen igual que el nombre pro--
pio.

5.- Formacién de &lbumes.

El trabajo con &lbumes permite que los nifios usen la escri
tura como medio de expresibn, sean creadores de sus propios li-
bros. Consideren que sus trabajos sean apreciados y ftiles como
material de lectura. Se pueden hacer con temas que hayan desper
tado el interés de los nifios. Se pueden incluir dibujos, recor-
tes de revistas o periédicos.

6.- Formacifn del Diario del Grupo.

Mediante el trabajo con el Diario, los nifios reconocen que
mediante la escritura y el dibujo es posible registrar hechos,
descubren que la escritura es un medio m&s preciso y completo -
que el dibujo para transmitir informacibn, entienden una de las
funciones de la escritura: guardar memoria.

El1 trabajo con el diario podr§ escribirlo un nifio por dfa
0 por semana y darlo a conocer al grupo.

7.- Los libros de texto, ofrecen muchas posibilidades de -
libros de lectura.

a).- Leer e interpretar el contenidc de cuentos.

El cuento es un valioso medio para que los nifios en--
tren en contacto con distintos aspectos de la lectura y la es--
critura, enriquecen el lenguaje de los nifios con nuevos vocablos
y expresiones nuevas, ponen en contacto a los nifios con las m&s
populares, sencillas y viejas formas literarias y empiezan a --

Crearles el mejor gusto estético.
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~ La forma de trabajar con-los cuentos puede ser mGlti-
ple: anticipando el tftulo-a partir de las imdgenes, leerlos 1i
bremente, contar los nifios cuentos al grupo, se puede realizar
una vez a la semana por lo menos.

Otra de las ventajas de la lectura de cuentos es que propi
cia que los nifios observen las acciones relacionadas con la lec
tura entre mirar y leer, la direccionalidad de lecto-escritura,
aprenden a escuchar.

b).- Realizar trabajossiguiendo indicaciones determinadas
con el fin de favorecer la comprensién de los textos.

Para favorecer la comprensi&n de los textos se propi-
ciar§ la explicacidn de nifios y maestros de las relaciones so--
ciales implicitas en los textos.

Estos trabajos podrén ser: juegos de adivinanzas, bus
car palabras conocidas, buscar palabras que sean capaces de - -
leer, buscar palabras que empiecen con determinada letra, bus--
car palabras cortas y largas, analizar oraciones, compardndolas
y anticipan&o que dicen.

d).- Utilizar el libro para descubrir otras caracteristi--
cas de la lengua escrita como son los signos de puntuacibn, uso
de maylGsculas, esto solo se logra con el contacto directo con -
la lectura.

8.- Colecciones de palabras.

Esta actividad desarrolla una actitud de constante blsque-
da, investigacién y andlisis de la lengua escrita, intercambio
de conocimientos, sirvan de base a la formacibn de nuevas pala-

bras, conozcan el valor sonoro de las letras y sean capaces de
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Hsarlas, conocer el alfabeto y su utilidad, partiendo de la ne-
cesidad de ordenar las tarjetas.

9.- Con las colecciones de palabras se podran organizar --
tarjeteros.

10.- Juego de imprenta.

Consistir8 en que los nifios elaboren mensajes para darlos
a conocer al grupo o a la poblacibn escolar. Se realizard de --
acuerdo a consejo de clase en el pizarrén, en rotafolio, en ho-
jas. grandes, etc. en ellos participardn las opiniones qe sus --
compafieros para complementar los textos y establecer la compe--
tencialingliistica entre ellos.

11.- Cual letra falta.

Presentar listas de palabras conocidas a quienes les fal--
ta una letra. Existe muy poco margen de error, ayuda a evitar -
que se les considere como nifos problemas de aprendizaje.

12.- Recado a un amigo.

Propia la interacci6n del grupo, ayuda a la revisibn y co-
rreccibn de desaciertos comc sustituciones y omisiones.

13.- Utilizar toda actividad escolar para propiciar la es--
critura y la lectura como el envio de recados a sus padres 0 --
lectura de recados enviados por la direccifn de la escuela, lec
tura del peribdico escolar, etc.

14.- Realizar visitas a tiendas, al centro de la ciudad, pa
ra ate realicen actos de lectura y escritura.

15.- Diferentes clases de juegos como: la tiendita,la frute
ria, refresquerfa, en los cuales los alumnos aportarén materia-

les de desecho y practicardn actos de lectura y escritura con -
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ellos, estos juegos propiciarén la competencia lingliistica en--
-tre los alumnos, la interaccifn grupal, la confrontacibén de - -
ideal, etc.

16.- Elaboracibén de textos libres a partir de visitas, reco
rridos o imégenes.

Este tipo de composiciones propician recreos literarios,
que su iniciativa se manifiesta y acrecente su conocimiento so-
bre el sistema de escritura.

Se podrd iniciar preguntando lo que les gustaria aprender
ese dia y si no hay propuestas el maestro deberd ir preparado -
para propiciar el interés del grupo entre alternativas diferen-
tes.

Estas composiciones podrén realizarse segln acuerdos de --
clase, escogiendo entre las opciones siguientes:

a).- Escrituras independientes.

En ellas cada alumno escribird su propia composicibn, olvi
dandose en un primer momento de las composiciones de los demés
compeiieros. Los intercamsios entre sus compaferos y durante el
proceso de ccnstruccibn se pueden dar sobre cantidad y variedad
de las grafias.

Al final se podré&n dar a conocer al grupo, leerlas para --
darle interpretacifén a lo escrito.

Esta actividad la podrén realizar en su cuaderno y poste--
riormernte en el pizarrbn.

b).- Escrituras de colaboracién.

Con este tipo de trabajo se propicia el intercambio entre

los miembros del grupo. el intercambio se da en el proceso de -
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construccibén de escrituras.

En este tipo de trabajo ge propicia el intercambio entre -
los miemtros del grupo. El intercambio se da en el proceso de
ccnstruccifn de escrituras.

En este tipo de trabajo se propicia el intercambio entre
los miemtros del grupo. El intercambiose da en el proceso de --
construccibn de escrituras.

En este tipo de escrituras los nifios pueden preguntar mu--
tuamente sobre la forma en gue se escribe aquello que se desea
escribir. Las opiniones estardn limitadas a respetar lo que es-
cribib cada uno.

Al final se podré dar a conocer al grupo, lo que propicia
un gran intercambio de informecibén y una fuente potencial de --
conflicto por la diversidad de <criterios que los puede llevar
hacia un progreso conceptual.

Esta actividadrtambién puede realizarse dcnde un solo nifo
escriba mientras los demas miran y/o colaboran, lo podrén reali
zar en su cuaderno o en el pizarrbdn. .

c).- Escrituras confrontadas.

En ellas existird la posibilidad de confrontar los resulta
dos escritos. Gracias a la confrontacién se suscitan discusio--
nes dcnde cade uno trata de defender su produccién y criticar -
las producciones que difieren de la suya.

Ello sirve para confirmar o rectificar convicciones ya no
como producto autbnomo sino ccmc resultadc de la integracién de

las opiniones de todos.

En la opcibn que el grupo escoja se propiciard la cclabora
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-cibn y confrontacifn entre los alumnos sobre sus concepciones
acerca del sistema a través de la interaccibn del sistema de ég-
critura con los alumnos.

Toda composicibn podrd ser lelda.

El papel del maestro serd el de facilitador de intercambio
entre los miembros del grupo y la concientizacibn sobre la fun-
cionalidad de la escritura y la lectura. _

Los recursos que se utilicen sefén los que el medio nos -
proporciona, material gréfico, la confrontacibn grupal, compe--
tencia lingliistica que cada alumno posee.

La evaluacidn se realizaré mediante la observacibn directa

gue se registrard en el Diario de Campo.
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NOMBRE DE LOS ALUMNOS DEL GRUPO 1o. A DE LA ESCUELA MARGARITA

MAZA DE JUAREZ. OCTUBRE DE 1991.

1.- Balboa Hernéndez Claudia

pury -
-— o (Y] o ~ (o] o E =) w N
. . 0 . ° . .

-
n

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

Balderas Lerma Daniel Alejandro
Castillo Gallegos Francisco Javier
Castillo Nava Guadalupe Eduardo
Castillo ZGfiga Cesme Humberto
Crespo Hernéndez José Alejandro
Cruz Victorino Marfa Hipblita
Domfnguez Castillo Nancy Aracid
Figueroa Zamarripa Hugo

Gémez Navarro José Luis

-Garcfa Garcia Nilce Nayely

Gonz&lez Garcfa Anaf

Hern&ndez Turrubiates Hector Miguel
Lara Balderas Claudia Liliana
Lépez Gallegos Eleazar

Lumbreras Zapata Nayeli

Martinez Delgado Gloria Isela
Martinez Garcfa Juana Maria

Mata Ruiz Rocio del Carmen
Olvera Diaz Andrés

Ramfirez S&nchez Jazmin Alejandra
Rangel Ruiz Leopoldo

Rangel Sudrez Lucina Nayely



24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

Reséndiz Carfizales Luis Antonio
Robledc de la Cruz Liz

Rodriguez Garcfa Nancy Sarai
Rodriguez Quiroz Perla del Rocio
Rojas Barrios Miguel Yussef
Rojas Mar Dan Marino

Sotelo Castro Jorge Armando.
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CONSIGNA: éDfnde esté escrito tenis?

¢Dénde esté escrito zapato?

0 BIEN SENALANDO CADA UNA DE LAS PALABRAS

¢Cémo dice aqui?
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CONSIGNA: Escribeme tu nombre agqui lo mejor que puedas.

'S C © 5 TTW€2 4~“J&r7\\(L3-7¢}E3

Tdikor i guel

/}/\/‘}(@ Ny, ""\M(ﬁ
" Nony <,
Luis /‘],,{;Om_o :
G‘NQ;\C



=
:ﬂmh@ | l\i\g,',(q
7= Glhrio I0e
B

- Myg - |

;O .Qﬁjr&qesﬁ;qé 1 b

22 - HopbLe V- J \ G

ﬁw/ 2 Je/

o Ahq?

25 - Roc)o
06~ Ltz

/QOC/’O

L TQ

128



129

CONSIGNA: AyGidame a buscar tu nombre porque lo tengo perdido

aqufi.

Locna Nayely
M aria Hipslita
Jose  Luis
Eleazar

Dan Marino
Cloudia

Noyeli

Nilee Nayely
Juana Mariq

D@F/O\ o‘e, ?(JCI/O
Guada)u}i)e

—

E duardo

NCchI Sara\/

Mz\(j‘a el Yussed .

LeoFc,dO

Jose Ale]O"‘CJ ro

\Dom'e’ A,ejandro
?oc/o c{e’ Carmen

Luis Antonio
Gloria |sela
Nancy Aracid
Liz Violedta
Andre's

Trancéﬁ(_o -J‘O\'“er

Jaz m«/rx A'e)'aﬂélfq
/

A e

C‘iouc}(c« Ln'lé'ﬁa

(osime l,/umberlo
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CONSIGNA: ¢Para qué crees que sirve esto? ;Y esto?

pre g T e

= A,
3%,
by

una ldmpara también de hierro, pero rodeada

poruna cadena de ldgrimas de cristal, que armo-
niza con ¢l resto de los elementos. El color que
predomina es ¢l dorado: veamos ¢l marco dcl
cuadro, la base de las copas v las dnforas, jugan-
do con ¢l borde del mantcl, dispucsto de forma

casual. Deralles que hablarin de usted...
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CLASIFICACION DE LOS ALUMNOS EN LOS DIFERENTES NIVELES DE LEC=

TURA Y ESCRITURA.
Balboa Hern&ndez Claudia.- Reconoce su nombre. Establece
una relacién entre la palabra escrita y la longitud de la
palabra. L=2y3 E =1y 3
Castillo Gallegos Francisco Javier.- No reconoce el nombre.
No reconoce funcidn del texto. Establece relacibén entre pa
_labra y sonido por la longitud. Hace grafias distintas al

dibujo. L= 2 E =1

Castillo Nava Guadalupe Eduardo.- Escribe su nombre. Distin
gue su nombre. Establece relacibén por sus grafias y por su
longitud entre palabra y dibujo. Entiende la funcibn de los

textos. L=1y2 E =1

Castillo ZGfiga Cosme Humberto.- Escribe su nombre con una
gran aproximacibén a lo ccrrecto. Reconoce su nocmbre. No re-
conoce la funcién de los textos. Establece relacibn por la

longitud de la palabra y el tamafo del dibujo. L = 1 E =2
Crespo Hernéndez José Alejandro. ---------

Cruz Victorinc Marfa Hip6lita.- Reconoce su nombre. Estable
ce relaciédn por el tamafio del dibujo para otorgarle el nom-
bre. Escribe su nombre con una gran aproximacibébn. L = 2

E =3

Dominguez Castillo Nancy Aracyd.- Reconoce su nombre y pue-
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-de hacerlo. Reconoce la funcibén de los textos. Establece
relacibn entre la palabra y el tamafio del dibujo. L = 2

E =3

9.- Figueroa Zamarripa Hugo.- Reconoce el nombre y puede hacer-
lo. Considera que se puede leer en los textos. Establece re
lacién ertre el tamafio de! dibujo y la extensibn de la pala

bra. L=1y3 E-=3

10..- Gomez Nava José Luis.- Reconoce su nombre, lo puede hacer.
No reconoce la funcidén de los textos. Establece relacibn -
entre el dibujo y la palabra por el tamafio del dibujo.

L =1 E =3

11.- Garcia Garcia Nilce Nayeli.- Reconoce y escribe su ncmbre.
Reconoce la funcibn de los textos. Establece relacibn entre

dibujo y palabra por el tamafio del dibujo. E =3 L =1

12.- Gonz&lez Garcfa Anaf.- Reccroce su nombre y puede hacerlo.
Recorcce la funcién de los textos. Estabtlece relacibn silé-
bica al leer (Ya reccnoce tocas las sflabas y lee). E = 3

L =3

13.- Hernandez Turrubiates Héctor Miguel. Escribe y reccnoce su
nombre. Reconoce la funcidn de los textos. Lee palabras com

pletas. E = 3 L & 8

14.- Lara Balderas Claudia Liliana. ---==-=-
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15.- Lopez Gallegos Eleazar.- Reéconoce funcién de los textos. -
Considera gue un objeto grande llevara mas letras. Reconoce

y escribe su nombre. L =1 E =3

16.- Lumbreras Zapata Nayeli.- Reconoce y escribe su nombre. --
Considera que un objeto grande llevara mas letras. Reconoce

la funcibn de los textos. L =1 E = 3.

17.- Martinez Delgado Gloria Isela.- Reconoce y escribe su nom
. bre. Considera que un objeto grande lleva mas letras. Reccno

ce la funcifn de los textos. L =1y 2 E =3

18.- Martfnez Garcfa Juana Marfa.- Reconoce y escribe su nombre
Conoce funci§n del texto. Considera que un objeto grande --

llevara mas letras. L =1 E =3

19.- Mata Ruiz Rocio del Carmen. Reconoce y escribe su nombre.
Reconoce funcibn de los textos. Establece relacidn entre so

nido y graffa inicial. L =2y 3 E =3

20.- Olvera Dfaz André&s. Reconoce solo la inicial del nombre.
Puede hacer su ncmbre. Considera que se leen en los textos.
El nombre de un cbjeto grande llevar§ mds letras. L =1y 2

E =3

21.- Ramfrez S&nchez Jazmin Alejandra.- Reconoce la funci@n de
los textos. Reconoce su nombre y hace su nombre. Considera

que un objeto grande tiene m§s letras. L = 1y 2 E =3

22.- Rangel Ruiz Leopoldo.



23.

24.

25.
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- Rangel Sudrez Lucina Nayely.

- Resendiz Carrizales Luis Antonio. Reconoce la inicial del
nombre. Escribe su nombre. Considera que se lee en los tex
tos. Considera que un objeto grande se escribe con muchas

letras. L =1y 2 E =3

- Robledo de la CRuz Liz Violeta.- Reconoce y puede escribir

su nombre. Considera que los textos sirven para leer. Esta-

. blece relacién sonido con graffa. L = 2 E =3

26.

27

28.

29.

30.

- Rodriguez Garcia Nancy Saral. Considera que se lee en los
textos. Reconoce y escribe su nombre. Considera que un obje

tc grande se escribe ccn muchas letras L =1y 2 E =3

.- Rodriguez Quiroz Perla del Rocio.- Reconoce y escribe su -

nombre. Considera que los textos sirven para leer. Estable-

ce relacién de sonidas con grafias. L =2 y 3 = B

- Rojas Barrios Miguel Yussef.- Reconoce y escribe su nombre
No reconoce funcifin del texto. Establece relacién entre so-

nidcs y letras. L =2y 3 E =3

- Rojas Mar Dan Marino.- Usa letras para representar su nom-
bre, respetando la inicial mezclando grafias del nivel ante
rior. Reconoce su nomtre. Considera que se lee en los tex--
tos. Considera gque un objeto grande se escribe con mes le--

tras.

- Sotelo Castro Jorge Armandc.- Usa letras para refpresentar
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su nombre aungue no sea correcta. Reconoce su nombre. Consi
dera que se lee en los textos. Considera que un objeto gran-

de se escribe con més letras.

CCNCLUSIONES.- Existe un alto porcentaje del conqcimiento
de su nombre en los alumnos, s§lo 1 alumno
de 25 no sabe su nombre ccmpleto, pero si la
inicial. En la lectura se ubican en el tréan-
sito de un nivel a otro los alumnos, entre 1
y el 2.

En la escritura se encuentran en el nivel --
tres. Por lo que para la ensefianza de la lec
to-escritura no partimcs de nada, el alumro,
trae consigo antecedentes que es recomenda--

ble tomar en cuenta.
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ETAPAS DEL DESARROLLO COGNOSCITIVO.

Conforme los nifios crecen presentan diferencias en su forma
de pensar, seglin Piaget y plantea cuatro etapas: Sensoriomctriz
Preoperacional, de Operaciones Concretas y Operaciones Formales,
a pesar de lo cual hay una continuidad en el pensamiento y aun-
que se asocie a edades especificas, nc guiere decir que haya -
uniformidad en todos los individuos pues bien puede ser que haya
personas gue tengan cierta edad crorolfgica y su desarrollo cog
nogcitivo sea otro.

Las etapas son acumulativas, ccnforme se da la adaptacibn,

cade tipo de pensamiento se incorpcra e integra a la etapa si--

guiente:
ETAPA EDAD CARACTERISTICAS.
APROXIMADA
Senscrio 0 - 2 anos Se comienza a usar la imitacién, la -
Motriz memoria y el pensamiento.
Se da cuenta gre los objetos no dejan
de existir cuandc estan escondidos.
Pasa de las acciones reflejadas a la
activided dirigida.
Preopera 2 - 7 anos Desarrollo gradual del lenguigje y de
cionel. pensar er forme simtélica.

Es capaz de pensar en operaciores ccen

tinuas de manera l16gica en una direc-
cibn.

Tiere dificultades al ver el punto de



ETAPA EDAD
APROXIMADA

Operacio 7 - 11 afios
nal

concreta

Operacio 11-15 afos

nal formal
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CARACTERISTICAS.

-vista de otra persona.

Capacidad para resolver problemas -
concretas en una forma lbgica
Entiende las leyes de la conserva---
cibn y es capaz de clasificar y de

seriar., Entiende la reversibilidad.

Es capaz de resolver problemas abs-
tractos en forma légica.

El pensamiento es més cientifico.
Desarrolla intereses de cardcter so

cial e identidad.
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GLOSARIO.

Aprendizaje.- Es un proceso de desarrollo, en un cambio, que se
opera en el comportamiento y que se efectlla gra--
cias a la accién cerebral o persamiento

aprendizaje grupal.- Estrategia metodoldgica, idBnea para desa-
rrollar, paralelamente y con sentido critico y --
dialégico los proceso de evaluacibn y acreditacidn.
Hablar de aprerdizaje grupal implica ubicar al do
cente y al estudiante comop seres sociales, inte--
grantes de grupos, buscar el abordaje y la trans-
formacidbn de conocimientos desde una perspectiva
de grupo, valorar la importancia de aprender a -
interaccionar en grupo y a vincularse ccr los o--
tros, aceptar que aprender es elaborar el ccnoci-
miento, ya que este no esta dadc ni acabado, im--
plica igualmerte ccnsiderar gue la interaccidn y
el grupo son medio y fuente de experiencias para
el sujeto, ya gque pcsibilitan el aprerdizaje, re
ccrocer la importancia de la ccmunicacién y de -
la dialéctica en las mcdificaciones sujeto-grupo
etc.

capacidad operatoria.- Supone una construccifn cue se realiza a
través de un proceso mental finalizadc ccr la ad-
quisicién, de un ccnocimiento nuevo. Esta capaci-
dad estard determinada por la evolucibn de las

estructuras intelectuales gue se han formado er -
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el nifio a través .de su desarrollo. Conociendo es-
ta evolucibén y el mcmento er que se ercuentra ca-
de nifno respecto a ella, sabemos cuales sor sus -
posibilidedes para ccmprender los contenidos de
la ensefianza y el tipo de dificultades gque va a -
tener.

conducta.- Es diferente de acuerdc ccn la teorfa psicolbgica en
qué se sustente. Para Bleger la ccnducta del ser
humano es siempre mclar. es decir ccrn la cual el
individuo se expresa er toco mcmento comc un todo
integradcr (area de la merte, arez del cuerpo y
area del mundc externo)

crecimiento.- Las sucesivas y progresivas etapas que sigue el -
individuo desde su nacimiento hasta su madurez. -
El crecimiento se ccupa de la altura, peso y edacd.

lesarrollo.-Es una progresiva equilibracién, un perpetuc pasar
de un estado de menor equilibrio a un estadc de -
equilibrio superior.

destrezas.- Capscidad de ejecucibn de una actividad, la destre-
za se ertience, gereralmente vinculada a une acti
vidad especifica, por lo gqte supone el dcminio de
formes peculiares de llevar a cabo tal tarea.

eficiencia.- Es la cepacidad de procucir el méximo ccn el mini-
mc esfuerzo.

genética.- Parte de la biologia que estudia las leyes que rigen
la transmisidn de los caracteres mcrfolbgiccs y -

fisiolbgiccs de los pedres a los hijos, asi comc
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el estudio de los geres, sitgacién y ccmposicién
de los mismos constituyendc en la actualidad un -
gran avance en los mecanismcs evolutivos.

habilidades.- Disposicifn gue muestra el individuo para realizer
tareas o resolver protlemés en areas de actividad
determinadas, basindcse en ura adecuada percefp- -
cign de los estimulos externcs y en una respuesta
activa que redunde en una acutaci6n eficaz.

intgligencia.- Se manifiesta comc una jerarguia de procesos, --
asimilacifn del medio y.la acomcdacifn al mismo.
En este proceso en el que la abstraccifn empirica
suministra la informacién objetiva y la abstrac--
cién reflexiva interioriza, ccordina e integra la
actividad del sujeto.

maduracién.- Evolucién nztural de las capacidades del individuo,
gue desembcca er la adguisicifn de nuevas estruc-
turas que facilitan los aprerdizajes ccrrespcn- -
dientes.

mecanizacidn memcristica.- No debe ccnfundirse ccn el desarro--
110 de la capacidad memcristica necesaria para el
individuo ocve desembcca en la acdarisicibn de nue-
vas estructuras que facilian los aprendizajes cc-

rresponcientes.



