UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA
NACIONAL

‘,74

y_ﬂ:\
DEPOSITO =)
BIBLIOTECA i)

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

Universidad Pedagogica Nacional

Unidad 083

‘Aprendizaje de la Lengua Escrita en Primer
Grado de Educacion Primaria

BLANCA ROSA | RICARTTI ESPINOZA

Propuesta pedagogica presentada para obtener

el titulo de Licenciado en Educacion Primaria

Hgo. del Parral, Chih. 1990



)
i

DICTAMEN DEL TRABAJO PARA TITULACION

HGO. DEL PARRAL CHIH. 30 ENER
.de O de 1999

C. PROFR.(A) BLANCA ROSA RICARTTI ESPINOZA
PRESENTE:? :

En mi calidad de Presidente de la Comisifn de Titulacibn de esta
Unidad y como resultado del anilisis realizado a su trabajo - -
intitulado: "APRENDIZAJE DE LA LENGUA ESCRITA EN PRIMER GRADO -
DE EDUCACION PRIMARIA".

, opcibn PROPUESTA PEDAGOGIC?
a propuesta del asesor C. Profr.(a) LIC. SOFIA EFIGENIA SOTO
MARQUEZ, manifiesto a usted que refine los re- -
quisitos académicos establecidos al respecto por la Institucién.

Por lo anterior, se dictamina favorablemente su trabajo y se le

autoriza a presentar su examen profesional.

Atentamente,

S MZGUEL NAVARRETE PALMA

PRESIDENTE DE LA COMISION DE TITULACION
DE LA UNIDAD UPN -



INDTICE

IT.

IIT.

Iv.

DEFINICION DE UN OBJETO DE ESTUDIO 4 v e eeeeenceecnnenn. 1
A. Delimitacidén del problema ........... vioiae » 2 & simie o Twiie
JUSTIFICACION OBJETIVOS E INTERES POR ESTUDIAR EL
PROBLEMA .. vvivcrncccnnnnnnnnns veessmames Pesseseccessacae 2
A. ODJEtiVOS siaisimiaii s s sdmetooneessooseensnss seessessss 7
REFERENCIAS TEORICAS Y CONTEXTUALES QUE EXPLICAN EL
PROBLEMA ..veeoceaocass cseacenna tececececcsonsessenne 8
A. Marco Contextual .....iciieenerieeneennonnonocoenees
B. MArcCo TeOriCO i iiironenneoneeneeeneneceacannnnns 12
1. La Sociolinglistica vueweereeeneeeenencnnnanennns 17
ESTRATEGIA METODOLOGICA .. tvveeeeensoneencoononcnaneen - 28
A. Principios Funcionales . .swesssassssnsessiinss s swace: 30
B. Principios LinglIstiCOS sviviuwveeenneeneennnnnennnn 31
1. Principios Ortogr&ficos .........eu.. i - 8 el 32
2. Principios SintActicCoSs wrews s s s smiereinises s s s siinesei 34
3. Principios Seménticos y Pragm&tiCoS ............
C. Principios RelacionaleS .....eveveeen. A S 35
‘1. Relacionar la escritura con el objeto y con su
significado ......... R R N R R R 36
2. Relacionar la gscritura con la percepcibn visual
de la ortografia ...... 5 % W smGEE e i % e & @ b eTATATeNEES @ @ @
3. Relacionar la escritura con el lenguaje oral ...
4, Relacionar la escritura con la interrelacidn de
los sistemas grdficos y fonoldgices............. 37
39

V. RECOMENDACIONES GENERALES .......

A. La lengua escrita como objeto de conocimiento .....



B. Caracteristicas del sistema de eSCrituUra e.ceeceeeoeecesss 39

1. Principios funcionales y utilitarios ........eecee.. 40
2. Principios linglifisticos .........c00.. Al s . 88 EEE SR
3. Principios relacionales .....ccceueeswn e e e caee s
C. Leer no es descifrar, escribir no es copiar ........... 41
1. E1l muestreo wmuansis e inismess § s sas@asides s s i e
2. La prediCCibn ..cuuerceernenaneeacnonssssannnnnnnnns 42
3o La anticipacidn g« ecwsiesewesis s » emeeasee s s s b wexeamisess # &
4. La IinferencCia o.:ivemesecss s snoscessnsiss dnnbsssesss .
5 La confirmacidn s searaw sl as s ieswsiids i 8 5 5 8e88mma is s
D. Niveles de conceptualizaci6n de la lengua escrita ..... 43
1. Nivel Presil8biCO wausamai s s sammaraeies & & ¢ § seias@ascs s § 58 44
2. Nivel Silébico ..... S e 8 5 i eReEEEE 5V F B el ceesa-. 45
3. Nivel Sil8bico - Alfabético ........ et e e e 47
4. Nivel Alfab&ticCO wsensiwi e snansssedsss s SRR R
E. EVAlUACION +eiveesorosocasansosessoanssssones SR e b e 48
APENDICE METODOLOGICO ..:vvvcecnmonceccnanns . RO @ ¥ R BN 51
A. Los programas de estudio en la did&ctica critica ...... 52
B. Conceptualizacibtn de instrumentacidn did&ctica ........ 53

C. Problem&tica de los objetivos en la did&ctica critica . 58
D. Formulacidén de los objetivos de aprendizaje ........... 59
E. Seleccibn y organiziacidn del contenido en el contexto
de la didactica critica c.ceecscesccccaveccncasnccsoscses

F. Planeacibn de situaciones de aprendizaje .............. 62
G. Problemdtica de la evaluacibn en la did&ctica critica . 65
H. Evaluacibn y Acreditatidn .cesecececcecnccssccsccccnsoace 67
CONCLUSIONES

BIBLIOGRAFIA

ANEXOS



I DEFINICION DE UN OBJETO DE ESTUDIO

¢Como facilitar el aprendizaje de la lengua escrita en el pri
mer grado del nivel de educacibn primaria?

A. Delimitaci6bn del problema.

Por el lenguaje oral y por los valores y costumbres que se pro
pugnan, la escuela responde a un contexto cultural en el cual -
se sienten extranos los alumnos provinientes de las clases popu
lares, especialmente los que viven en situaciones de precarie
dad y marginalidad.

El curriculum como plan gue norma y conduce explficitamente un -
proceso concreto y determinado de enseﬁanza—aprendizaje,interrg
laciona conceptos y proposiciones, estructurando en forma anti
cipada a acciones que se quiere organizar; es una construccidn-
conceptual que desprende evidencias que hacen posible introdu
cir ajustes o modificaciones no a las acciones mismas, sino a -
la planificacién escolar, que orienta la selecci®n de las expe
riencias de aprendizaje y no la del alumno.

Toda la conducta del nifio parece surgir de la interpretacién --
que el maestro hace de la situacién social dentro del salén de-
clases; en la explicacidn de los acontecimientos no tiene cabi__
da la perspectiva recibiq§ ni siquiera la reflexiva. Todo pare
ce indicar el modo verbal, como un instrumento insuficiente de-
comunicacidén entre maestros-alumnos, que puede cerrar la brecha
entre la préctica educativa del docente y los fines educativos-
por tratar de conservar el control social y el compromiso con -
la estructura subyacente de relaciones con autoridades polfti

cas, administrativas y sociales, y, por consiguiente su acepta



cibn en la sociedad.

El nifho de clase trabajadora debe asimilar no s6lo el contenido
de conocimiento del curriculo, sino también los valores de la -
escuela de clase media pues, de lo contrario, su educacibén no -
tendri sentido. Para los alumnos que lo cumplen, no se trata sb
lo de una situacidén de aprendizaje, sino de iniciar el proceso-
de comprometerse con un sistema de valores aprobado por la so__
ciedad.

En las conductas de comunicacibn segfin el programa integrado,se
le pide al niho un desarrollo del lenguaje que le permita dialo
gar,expresar verbal o corporalmente lo que observe o sienta, pa
ra lograr estos aprendizajes necesita experiencias previas ya -
sistematizadas.

Con las actividades no verbales se desea que el nino interprete
mensajes, partiendo de c6digos como serfa el mimico y el picto_
gr&fico. Mientras el aspecto verbal, pretende que avance desde-
la traduccibdn de expresiones corporales y gestuales hasta expre
siones linglifisticos m8s precisos y cargados de significado.

El maestro debe comunicarse oportuna y permanentemente con los-
padres de familia cuando el alumno presente fallas, pese a ha _
berse descartado la presepcia de trastornos visomotores y haber
realizado las actividades de adaptacién a un ambiente de rela
cibén e intercambio con sus companeros.

En la escuela se hace evidente una contrastacidén entre la con
cepcidn de lo que el maestro cree ser y la realidad en un doble
proceso de legitimacidn.

La experiencia docente en el contexto formativo del nino,le pre



senta al maestro elementos alternativos.
La presente propuesta pedagbgica pretende dar respuesta al si_

guiente problema:
¢CBmo facilitar el aprendizaje de la lengua escrita en un grupo

de primer grado donde se emplea el Mé&todo Global de An&lisis --

Estructural en el Nivel de Educaci®bn Primaria?
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II JUSTIFICACION,OBJETIVOS E INTERES POR ESTUDIAR EL PROBLEMA

La ensefanza de la ciencia y la cultura en la escuela,es un pro
blema complejo sobre el cual es necesario avanzar en la caracte
rizaci6n de los objetos de conocimiento escolar y en las deter _
minantes especificas como el medio socio-cultural,libros de tex
to,la relacibén maestro alumno etc., en el proceso ensenanza-—--
aprendizaje y apropiacibn de cada objeto.

Sustentar una postura pedagbgica en el aprendizaje de la lengua
escrita;implica reconocer los espacios y formas que adopta el -
lenguaje en la institucidén en relacibén con la sociedad,pensa—-—--
miento y la cultura, ya que no es su gram&tica sino la diversi-
dad de usos pragmdticos posibles, particularmente de la lengua-
escrita y su proceso de adquisicidn.

El lenguaje no s6lo acompafa a la actividad préctica,sino que -
también desempefa un papel fundamental en su realizacibn;la uni
dad dialégtica de estos sistemas en el ser humano adulto es la

esencia de la conducta humana.

El nifio de primer grado de educacibn primaria llega a la escue-
la con lo que es y el capital cultural popular que trae, esa ma
teria principal donde se construyen los &xitos y fracasos esco-
lares, la realidad del nifio garantiza su propia accibn; es el -
ensamblamiento el gque contribuye a reformular predisposiciones-
familiares anteriores.

La capacidad de negociacibn, esa lucha diaria por conseguir me-
jores condiciones de vida, son parte importante de la imagina--
cién popular para sobrevivir: "yo me voy a lavar ajeno","mi es _

poso busca trabajo","agquél lo pongo a vemnder peribdicos","voy a



la escuela sin almorzar", son testimonios cotidianos.

Tienes que ir a la escuela","a ver si a ellos les va mejor que-
que a mi",son parte del discurso diario,elementos del proceso -
de socializacibn.

Tal vez el sector mds dindmico sea el de clase media,que por un
lado mostrari nuevos modelos familiares, algunos m&s acordes a-
la sociedad, pero, por otro lado, familias cada vez mis cerra--
das e intentando parecerse a los burgueses.

L.a familia conforma una unidad de consumo, en la gque los satis-
factores vitales bé&sicos (alimentacidn, vivienda, agua, Juz )})-—-—
son adquiridos a través de ellos, y consumidos por el total de-
los miembros.

En funcién de gque son los padres los que sostienen econfmicamen
te a la escuela, exceptuando el pago de los maestros, su inter-
vencién en los asuntos administrativos escolares es necesario y
ademds importante para la propia institucidn.

Ellos no sBlo costean parcial o totalmente la construccidn esco
lar (1 0 2 aulas al aho, sanitarios, bardas) sino gue sostienen
el costo del mantenimiento y aseo del edificio escolar y mate--
rial did&ctico (banda de guerra, libreros, mapas, tocadiscos,gi
ses). Serfa importante agregar que la norma constitucional de -
lo gratuito de la ensenanza es completamente segada a la reali-
dad, ya que los gastos mencionados no son todos los que hacen -
los padres de familia. Ademds estén los gastos que se les supo-
ne obligados a hacer, como la compra de 1 o 2 uniformes al ano-

por cada hijo, lista de Gtiles escolares, trajes para festiva--

les,trabajos manuales, etc.
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La delimitacibn de los contenidos de la educacibébn familiar no -

son formulados explicitamente en un programa gue reune lo mini-
mo a cubrir; tampoco lo son la seleccibn y preparacidén de sus -
agentes y, por supuesto, son realizados de acuerdo con las par-
ticularidades de la pertenencia de clase y grupo. En las fami--
lias populares,los procesos de ensefanza-aprendizaje se dan a -
través de la observacidn-experimentacidn-la madre le dice a la-
nina cémo hacer las cosas haciéndolas; la nina aprende a reali-
sarlas imitando y ejecutdndolas.

El proceso ensenanza-aprendizaje no se separa de la vida diaria
sino que es parte de ella. La adquisicidn de destrezas corres—-
ponde a un aumento en la participacidn de las actividades de la
vida familiar. El tipo de la colaboracibén se define por crite—-
rios de edad, sex0O y recursos disponibles. El qué y cémo depen-—
de del nfimero de hijos, del tipo de actividades a realizar, Yy -~
de diferenciacibn del status social.

La familia es una instancia de reproduccibn socio-cultural, a -
parte de sus pr&cticas, se reproduce la estructura de la desi--
gualdad social. La herencia familiar es parte de la distribu---
cién del capital cultural.

Su herencia no se limita a una herencia genética; es, ante todo
reproductora de una herencia social. Los signos y palabras sir-
ven a los ninos, como,medio de contacto social con las personas
las funciones cognoscitivas y comunicativas del lenguaje, se —-—
convierten en la base de una nueva forma de actividad en los --—
alumnos.

IL,os maestros deben partir de lo gue los nifios han aprendido en
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otros medios e incluso, en los cuales ha participado como: su -

hogar, escuela, libros, comunidad, etc., creando una conciencia
de cémo funciona el lenguaje en general y cbmo es su propia len
gua. Lo estimula para descubrir las leyes y estructura del espa
fiol, analizando por si mismo su habla,manipuldndola,jugando con
ella y practicé&ndola en el contexto socio-institucional en el -
que se desenvuelve, verificando el aprendizaje de la lengua es-—
crita.

Resulta pertinente abordar desde un enfoque critico,las aporta-
ciones de la Socio—lingﬁistica,donde el lenguaje gufia,determina
y domina el curso de accibn; su funcibn planificadora hace su -
aparicibn.

A. Objetivos.

Facilitar el aprendizaje de la lengua escrita, atendiendo el --
proceso individual de cada alumno a través de las oportunidades
de accibén que determinarén los usos y formas que tiene la len--
gua para un Sptimo aprovechamiento de los nifios de primer grado
de educacibn primaria.

Que el alumno sea capaz de descubrir las caracteristicas béasi--
cas de la lengua escrita para gque pueda apropiarse de ella,y --—

llegue a consolidar su propio conocimiento.
*
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III REFERENCIAS TEORICAS Y CONTEXTUALES QUE EXPLICAN EL PROBLEMA

A. Marco Contextual.

El artfculo Tercero Constitucional y la Ley Federal de Educacifbn
son claros y congruentes,pues sefialan que la educacidn impartida
por el estado,tenderd a desarrollar armbnicamente todas las fa--
cultades del ser humano, al mismo tiempo que fomente amor y res-—
peto por México y la conciencia de solidaridad social e interna-
cional, en la independencia y la justicia.

Por otra parte, perder de vista esos objetivos,conduciria a una-
educacidédn incompleta y obstaculizarfa la formacién integral del-
educando que nuestra politica educativa propone.

El propbsito fundamental de la educacién primaria es que el edu-
cando se desarrolle de manera armdnica, para que participe acti-
vamente en la blsqueda de mejores formas de convivencia entre —--
las personas y entre dstas y la naturaleza.

En consecuencia, se pretende que el nino a través de una educa--
cidén mis formadora gue informativa,adquiera y desarrolle conoci-
mientos,hsbitos,actitudes y habilidades que le permitan durante-
toda su vida, en la escuela y fuera de ella, organizar sus obser
vaciones por la reflexidn y que participe responsablemente en la
vida social. Significa ta?bién, el respeto por los intereses y -
los problemas de los nifios, para ser considerados como tales, no
s6lo como futuros adultos; puesto gue la actividad 1lGdica es ca-
racterfstica de la infancia,el juego debe aprovecharse en su ca-
récter, de hecho natural, para encauzarlo hacia la comunicacidn-
y la sociabilizacibn;hacia el aprendizaje de la ciencia,tecnolo-

gfia y arte.



Al entrar el nifio a la escuela ya lleva una vasta experiencia
y una visibn de la realidad. Esta experiencia es global; inte--
gra y aglutina los mis diversos aspectos de la vida.
Por lo anterior, se proponen, para prim?ro y segundo grados de-
educacibn primaria, programas y textos que presentan de manera-
integrada los contenidos y actividades de las diversas &reas.
Es indiscutible que en la actualidad son bastantes los conoci--
mientos acerca del desarrollo integral del educando ,demostrando
gue el nino es una persona con caracteristicas propias en su ma
nera de pensar y sentir; destacando gue su desarrollo integral-
es decir, la estructuracidn progresiva de la personalidad, se -
construye solamente a través de su propia actividad sobre los -
objetos, ya sean concretos, afectivos © sociales gue constitu--
yen su entorno vital. Por lo tanto, toda accién tendiente a pro
piciar, respetar y orientar la actividad ffsica del nino, debe-
considerarse como imprescindible para favorecer dicho desarrollo
La labor de la escuela primaria como institucidén,consiste en —-
apoyar al nino en los elementos b&sicos para enrigquecer los —-=
aprendizajes previamente adquiridos en el ambiente del gue pro-
viene y las actitudes positivas para consigo mismo y con los —--
demis. Una serie de recomendaciones intentan ser apoyo a la la-
.
bor docente: observar los rasgos de madurez de los alumnos,pro-
mover una relacidén afectiva entre el nino y el maestro, pues --—
uno de los principales temores infantiles, es la separacién del
nficleo familiar y el ingreso a un ambiente que, a primera vista
puede parecerle héstil. Su ingreso a la escuela no debe signifi

car una ruptura en el proceso de desarrollo, y sustituir el am-



biente 1lGdico del nifio por un ambiente formal, sino entenderse10

como una etapa de transicidn y tratar de respetar las caracte--
risticas infantiles.

El programa integrado esté encaminado a descubrir las posibili-
dades reales de cada nino y crear un clima apropiado para que -
sus intereses se manifiesten, evitando todo tipo de discrimina-
cién del alumno, sin establecer comparaciones.

La planificacidn del curriculum y las actividades del docente -
establecen analiticamente las oportunidades educativas que el -
alumno deberfa lograr a través del aprendizaje; seleccionando--
y organizando los medios gque facilitar&n el alcance de los obje
tivos que se adecuen al nivel y grado del sistema educativo, —-—
una organizacién metbdica y sistemitica y la evaluacidn del pro
ceso de aprendizaje.

Para el maestro el contrbl social puede depender de que sea ca-
paz, en el aula, de sostener pliblicamente su concepto de la si-
tuacién gue ya de por si, es conflictiva, de lo contrario,darse
cuenta de la falta de continuidad que surge de su préctica y —-
procure compensarla; quizds encuentre problemas. Una solucibn -
consiste, en adoptar curriculum que parezcan estar m&s estrecha
mente relacionados con las vidas y las condiciones de la comuni
dad local.

En realidad, se ha sugerido muchas veces que todo el curriculo-
podrfa estar vinculado con las situaciones vitales cotidianas -
gque se producen dentro del radio de accibn de la escuela.

La lecto-escritura constituye uno de los aprendizajes bésicos -

del alumno que le permite afirmar y sistematizar los diversos -



11

conocimientos adquiridos y aplicarloes de acuerdo con los patro-
nes culturales que predominan en su comunidad. Saber leer y es-—
cribir contribuye, a la larga, a un dominio m&s amplio y sélido
de la lengua.

Para la ensefianza de la lecto-escritura, el programa integrado-
propone emplear el Mé&todo Global de An&lisis Estructural; defi-
nido por la idea de vincular una ensefianza, basada en el sincre
tismo del nino, aon un modo estructural de analizar los enuncia
dos y las palabras, con el fin de propiciar el conocimiento ac-
tivo y comprensivo de la lengua.

El método se apoya en el principio de la percepcidn global del-
habla y en 1la comunicacién oral en general, ya que ésta se pro-
duce siempre en determinados contextos (familia, amigos,escuela
comunidad, etc.). Por esta razbm, el método global se basa en -
el principio de leer es comprender la lengua escrita, utilizan-
do la letra script, por ser la misma que aparece en los libros-
de texto, lo gque permite afirmar la escritura a través de la —--
lectura. Este hecho, ademds, da al alumno la posibilidad de co-
rregir por sf mismo, lo que &l escribe.

La realidad Socio-lingtiistica de México y los requerimientos de
aprendizaje del nino, son los hechos en los que se apoya el pro
grama. Se puede decir, qgue nuestro idioma es uno y es mGltiple,
que es ﬁnicoby heterogéneo a la vez, puesto gque subsiste como -
algo general, gracias a una estructura comfin, y admite diferen-
tes formas y usos, influido por los hablantes y sus formas de -

vida.

Por ahora, es necesario tener presente el enorme caudal de nue-



vas experiencias que el nifio va a encontrar en el primer gra-
do. Tan sb6lo en el &rea de Espahol va a adguirir la base de su
cultura: a aprender a leer y escribir; a incrementar su capaci-
dad de expresibn oral, adquiriendo el conocimiento del sistema-
linglistico (lectura-escritura) como complemento del sistema --=
fénico y lo utilizaré iniciando la observacifn de c6mo es Yy c6-
mo funciona su lengua.

En el proceso anterior, la comunicacién desempefia un papel fun-
damental. No habr& de ser completo, es decir, gue se conozca y
se de a conocer, sin un grado avanzado de posesibn de su lengua
El cultivo del lenguaje responde a un concepto general de lo --
que debe ser la educacién y que debe conducir al desarrollo in-
tegral del hombre, como individuo y ser social. Concebido de es
ta manera, los objetivos generales de primer grado y los corres
pondientes a la ensefianza del espanol en la educacibén primaria,
fundamentan la adquisicibén de la lecto-escritura en el princi-=
pio de la percepcidén global del habla y en la modalidad de uso-—
de la lengua gue el nifio maneja, lo cual, también es valido pa-
ra la comunicacibén oral.

Lograr mayor eficacia comunicativa es el objetivo de la lengua-
oral y escrita durante 1§ primaria, formar el hdbito de la lec-
tura y lograr que el nifio exprese su pensamiento oralmente y —--
por escrito.

El lenguaje impone necesariamente una perspectiva desde la que
se ven las cosas y una postura hacia lo que se ve.

B. Marco Tedrico.

El lenguaje constituye un sistema de comunicacidn social donde,
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a partir de la formulacién de abstracciones, el nino se consoli

da como ser social en una relacibén dial&ctica: actividad préacti
ca y creaci6tn de signos; as{, en virtud de su uso, es como el -
hombre lo crea, recrea e incide en su modo.
Al lenguaje se le asigna una funcidn instrumental, planificado-
ra de la accibén y participe del desarrollo de una nueva organi-
zacién estructural de ectividad préctica.
La Socio-linglifstica toma una lengua tal como es en un momento-
dado y un lugar dado, la somete a cuidadosos y detenidos an&li-
sis; descubre su estructura interna y la describe. Se desea que
los nifios desde que empiezan a ir a la escuela, se acerguen a -
la lengua como a un objeto digno de atencién. Esto seré@ posible
si la lengua se acerca a ellos; esa lengua que va a estudiar de
be ser la misma gue conocen, la que oyen todos los dias. O sea,
una lengua sencilla, cotidiana, que el nifo sienta plena con---
fianza; debe comprender lo que lee, escribe y oye decir en un -
grupo social.
La lengua no es, en efecto, un simple instrmmento té&cnico: es -
indisociable de los contenidos que transmite, de los gque exclu-
ye y de los significados que designa. En principio, parece nece
sario deslindar tres procesos de apropiacidn que est&n en juego
.
simulténeamente:
El primero se refiere, a la estructura de la lengua escrita en-
s{, como objeto de conocimiento, a los supuestos de base gque se
relacionan con la lengua oral, y a las relaciones y elementos -
minimos necesarios para poder leer y escribir.

En segundo lugar, los alumnos se enfrentan a otro objeto de co-



nocimiento, los usos especificamente escolares de la lengua es1
crita, y la necesidad de encontrar el sentido a este sistema de
reglas, que supone un proceso adicional de apropiacién, no siem
pre coincidente con el primer proceso.
Por Gltimo, los alumnos se encuentran frente a la posibilidad -
o la exigencia de apropiarse de otros conocimientos, los conte-
nidos del curriculum académico, gue se comunican O expresan, en
cierta medida, a través de la lengua escrita, en general y la -
nuestra en particular.
vigotsky, activo investigador, considera la cuesti6n de la in--
terdependencia es decir, el desarrollo es producto de la inter-
relacién de dos procesos fundamentales: el proceso de madura---
cién prepara y posibilita un determinado proceso de aprendizaje
mientras que el proceso de aprendizaje, por asi decirlo, estimu
la al de maduracibén y lo hace avanzar hasta cierto grado.
Y por ltimo, concede una ampliacién del papel de aprendizaje--—
en el desarrollo del nifio; el problema de la disciplina formal-
enlazado con la idea de que cada materia ensenada tiene una con
creta importancia en el desarrollo mental general del nino, y -
gue las diversas materias difieren en el valor que poseen para-
dicho desarrollo general. El aprendizaje no es en si mismo, de-
.
sarrollo, pero una correcta organizacibén del aprendizaje del ni
.fio lleva a un desarrollo mental, activa todo un grupo de proce-
sos y esta activacibn no podrfa producirse sin el aprendizaje.-
Por ello, el aprendizéje es un momento intrinsecamente necesa--
rio y universal para que se desarrollen en el nino esas carac—-

terfsticas humanas no naturales, sino formadas histdricamente.



El aprendizaje humano presupone una naturaleza social especi—15

fica, y un proceso mediante el cual, los nifios acceden a la vi-
da intelectual de aguellos que les rodean.

Los nifios pueden imitar una serie de acciones que superan con -
creces el 1fmite de sus propias capacidades. A través de su imi
tacibn, son capaces de realizar ma&s tarde, en colectividad o ba
jo la gufia de los adultos.

El sistema de actividad del nifio estd determinado en cada etapa
especifica tanto por el grado de desarrollo orgénico del nifo -
como por su grado de dominio en el uso de los instrumentos.

La experiencia social ejerce mu efecto a través de la imitacidn:
cuando el nifio imita el modo en que los adultos hacen uso de las
herramientas y objetos, domina ya el principio de sentirse invo
lucrado en una determinada actividad.

Lo anterior revela la integracién del lenguaje y pensamiento --
priactico en el curso del desarrollo. Relaciones entre lenguaje-
y el uso de instrumentos.

El origen y desarrollo del lenguaje, asf como de todas las acti
vidades que utilizan signos, han sido tratados al margen de la-
organizacién de la actividad préctica en el nino.

l,os nifios resuelven tareas préacticas con la ayuda del lengjuaje,
asf como la de sus o0jos ; sus manos; &ésta unidad de percepcidn-
lenguaje y accibn, que en Gltima instancia produce. la interna--
lizacién del campo visual, dando origen de las formas de conduc
ta especificamente humanas. LOs signos y palabras sirven a los-
ninos como medio de contacto social con las personas.

La lengua escrita estd implicada en muchos de los distintos pro



cesos que se dan en la escuela: la transmisién de conocimien-1
tos, la socializacibn, la destruccibn o la resistencia cultural.
En este caso, la opcién se centra, en el uso de la lectura y la
escritura en el proceso de apropiacién del conocimiento, en --
términos sociales y no individuales, no el proceso cognosciti--
vos de aprendizaje gque define la actividad del sujeto, sino la
relacidén y practicas institucionales, cotidianas, a través de -
las cuales los alumnos se encuentran con y hacen suyos los cono
cimientos que la escuela intenta transmitir.
La investigacidn social muestra la gran variedad histbrica y so
cial en précticas gue implican la lectura y la escritura, descu
bre procesos previos a la escuela, tanto en el caso de ninos --
sin escolarizacidn, como en sociedades sin escolarizacidbdn,donde
el inicio de la lengua escrita no incluye los requisitos forma-
les gque la escuela define para aprender a leer.
La actividad de aprender a leer y a escribir supone en el alfa-
betizado, otros muchos conocimientos y estrategias no incluidas
en el esquema mds sencillo que fundamenta su introduccién en el
primer grado: el lector debe enfrentarse a una variedad de ti--
pos, e identificar la letra script, constante en representacio-
nes gréficas; se enfrenta a materiales diferentes, y utiliza to
.
do tipo de informacién gque le proporciona tanto formato como --
contexto para entender lo escrito; debe descifrar componentes -
ideogridficos gue rompen con la supuesta relacidén fonética; debe
conocer la distancia entre lo escrito y lo hablado, tanto por -

el caricter selectivo de lo que escribe (que no representa por-

ejemplo, la entonacibén) como por aquello que caracteriza a lo -
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escrito (separacién de palabras) y que no tiene referente en los

procesos del habla.

El lector competente ademds, debe ser cada vez mds independien-
te del signo grafico para poder leer con fluidez y comprensidn;
cuenta mds lo que &1 lleva al texto escrito, el conocimiento con
textual y tem&tico que permite anticipar y encontrar el sentido-
de lo gue est& leyendo.

La lengua escrita se presenta en la escuela bajo estas dos for--
mas: las actividades que se realizan con ella, pueden clasificar
se en dos grupos: unos tienden a reproducir las caracteristicas-
de la enseinanza de la lectura y escritura (la copia y el desci--
frado); otras, a mostrar el uso de la lectura y escritura en que
se ve la interpretacién y la produccidén del texto escrito.

ia Socio-lingfiistica es el estudio de las reglas normativas del-
uso del lenguaje que operan a través de contextos situacionales-
dentro de una cultura y de cdémo difieren estas reglas de un gru-
po cultural a otro. en contextos situacionales similares"... Des-
de esta perspectiva, se propone desarrollar una estrategia meto-
dolégica fundamentada en una Did&ctica Critica, ya que los estu-
dios transculturales frecuentemente aclaran e iluminan elementos
clave del proceso y, por {o tanto, develan nuestras percepciones
culturales; podemos ver la Socio-lingliistica desde el punto de -
vista conceptual, el lenguaje escrito es especifico tanto en lo-

cultural como en lo contextual.

1 Harste, Jerome. Antologfa: Desarrollo Linglistico y Curricular

Escolar. p.233



De acuerdo con la psicologia evolutiva de Piaget, la construc—18

cién de los conceptos por el alumno, siguen un proceso en desa-
rrollo cuyas etapas vienen sefialadas por la capacidad operativa
para procesar la informacién que el alumno alcanza en el esta--
dio de su desarrollo. En consonancia, debido al car&cter opera-
tivo de la formacibn de los conceptos, el maestro deberd ser ca
da vez mds consciente de la necesidad de poner en practica es--
trategias activas y dejar a un lado la mera transmisibén de in--
formacién cerrada, asi pues, los métodos activos de ensenanza -
son hoy ya tbpicos en la literatura educativa.

En numerosas ocasiones los hallazgos de Piaget han sido traduci
dos en estrategias didacticas que se& califican de inductivistas.
Para algunos maestros, los métodos activos consisten en ofrecer
al alumno ejercicios a través de cuya solucibn éste llegue a --
construir por sf mismo, un conocimiento elaborado.

Sin menospreciar el papel fundamental gue tiene la actividad --
del nifo en el desarrollo de sus procesos de pensamiento, Vi---
gotsky llama la atencidén sobre la importancia capital que tiene
el aprendizaje y la internalizacién del lenguaje en este proce-
so, como poderoso sistema simb6lico que gufa e impulsa el desa-
rrollo intelectual del nino. En la vida real, los diferentes —-—
procesos de pensamiento que tiene lugar respectivamente en las-
mentes de los nifios y del adulto se hallan cubiertas por la apa
rente similitud con que ambos utilizan una misma palabra.

las palabras de los ninos y de los adultos coinciden en el refe
rente pero divergen en el sentido que les asignan. El nino, por

lo tanto, sigue un proceso espontdneo hacia la abstraccién y la



categorizacibn de los fen8menos que percibe, cuyos resultados19

finales serfan muy distintos a los del adulto, si no fuera por-
el papel conductor del lenguaje.

Ahora bien, este papel dirigente y ordenador de la palabra ad--
quiere un caricter mucho mas marcado en el desarrollo de los --
conceptos cientificos. Estos, nos dice Vygotsky, se desarrollan
gracias a la instruccidén. Sin embargo, en su proceso de cons---
truccibn, estos conceptos establecen una rica interaccifn con -
los conceptos cotidianos. Mientras que estos filtimos, aportan -
experiencias y detalles concretos con que rellenar de significa
do los términos, vacios al principio de los conceptos cientifi-=
cos; los cientificos proporcionan estructuras sin las cuales,gi
gunas palabras nunca llegarfian a ser precisas y conscientes en-
la mente del nino.

Z"Vygotski, por otra parte, nos advierte sobre el hecho de que-
el desarrollo de los conceptos cientificos no es simple y li---
neal, pues su proceso real, se ajusta a las etapas generales se
guidas por los ninos en su desarrollo intelectual: el alumno no
puede, en modo alguno, asimilar directamente estas nociones, su
construccidén es lenta y dificultosa a veces. Vygotsky valora de
forma mis positiva, el pépel de la instruccidén. Segfin &1, ésta-
proporciona a través de los conceptos especializados de la cien
cia, sistemas de ordenacidén de la experiencia, que el alumno ==

por si s6lo, nunca llegaria a inventar"...

2 DOMINGUEZ, Jesfis. Antologfia: Sociedad y trabajo de los suje--

tos en el proceso de ensehanza-aprendizaje. p. 394
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3upos ideas importantes podemos extraer de estos comentariosg a

las tesis de Vygotsk§: en primer lugar, gque las estrategiaéydi—
décticas conocidés como "método investigador" son necesarias,——
pero de ninguna panera suficientes en la ensefianza; no se puede
esperar que el alumno.sea capaz de rehacer por si sblo, lo que-
el conocimiento histdrico ha tardado siglos en elaborar sblo --
parcial y provigionalmente. Se requieren, poOr lo tanto, estrate
gias que apunten a la construccidn conceptual.

como dice J. Bruner: "J,a esencia del proceso educativo consiste
en proporcionar ayuda y didlogo a fin de trasladar la experien-—
cia a sistemas més poderosos de notacidn y ordenacidn”.

En segundo lugar, que al tratar de enseflar a nuestros alumnes -
los conceptos, debemos ser EOnscientes de un importante peligro.
Ccomo se ha vistp, los conceptos cotidianos (en su distinto gra-
do de maduracidn) contribuyen sustancialmente a llenar de signi
ficado las nociones especializadas que el-alumno recibe en la -
escuela.No es preciso subrayar que resulta imprescindible hacer
que el alumno hable y exponga sus propias ideas y supuestos; —--
hay que escucharlo'..

Las actividades ée ensefianza deben ser funciopales: es decix,—--
deben ser instancias reales y naturales de usos de lenguaje y -
no extrafidas de su contexto situacional natural.

La lectura y la escritura deben estar fucionadas en el programa

de ensefianza, asi como lo estén en el uso natural del lenguaje.

Podemos tomar como punto de partida, lo que el nifio ya sabe so-

3 Oop. cit. p. 394
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bre el lenguaje y que se puede empezar con aquellos contextos -

de escritura que le son familiares.
La funcién del maestro en la lectura, estard mejor orientada si
se dedica a ayudar al nifio a descubrir la predictibilidad de la

escritura tal como funciona en los diversos materiales impresos

4"La predictibilidad, como perspectiva para considerar la lectu
ra, permite apreciar los elementos visuales y no visuales de 1la
alfabetizacibn; comprender no solo las relaciones naturales de-
la sefializacién de la escritura en su contexto, sino también 1la
forma en que nuevas sehales y significados se crean personal y-
culturalmente.

La predictibilidad tiene amplias implicaciones tanto para la in
vestigacién como para la ensefanza. Sugiere que el aprendizaje-
de la lengua escrita se maneja contextualmente. Si nuestro obje
tivo es dar a los alumnos una alfabetizacidn universal (es decir,
si queremos que adquieran la habilidad para leer cuentos, mate-
riales narrativos, materiales de lectura en ciertas dreas,rece-
tas, manuales, formularios, etc.) entonces tenemos que propor--
cionarles miltiples oportunidades para que tengan contacto con-
todo tipo de recursos dentro del saldn de clases, el enfogue en
la organizacién de é&ste, debe ser el de alternar los materiales.

.

La aula, las relaciones predictibles entre escritura y contexto

~e

estas relaciones tienen diferentes significados en culturas di-

ferentes.

4 Harste, Jerome. Antologfa: Desarrollo Lingliistico y Curricu-

lar Escolar. p. 242
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5"La manera en que visualicemos y percibamos la lecto-escritu-

ra, ser& el punto central para darle importancia. Nuestro enfo-
que es primordial, ya que la visibn gque los ninos tengan del --
lenguaje y de la lecto-escritura,se verd influida por la forma-
en que lo visualicemos nosotros"... Este modelo es importante--
como herramienta heurfstica para el estudio y la investigacidn-
del aprendizaje de la lengua escrita; permite enmarcar pregun--
tas importantes relativas a cbmo el contexto de la lectura de -
un libro en la escuela primaria puede diferenciarse de la misma
actividad del hogar; permite identificar transacciones claves -
entre variables gue operan para hacer de las escuelas y de la -
ensefianza escolar, instancias para el lenguaje y la comprensifn
de este.

6"Los esquemas anticipatorios para el lenguaje no son s6lo cul-
turales y situacionales, sino eminentemente sociales (dirigidos
hacia otros, sensitivos hacia otros, "situados con respecto a -
otros"). No puede existir una situacidn lingliistica donde se --
pueda suprimir al interlocutor, aun cuando escribamos supuesta-
mente para nosotros mismos, por ejemplo: cuando escribimos una-
lista para las compras del mercado. En este caso, primero actua
mos como escritores y luego como lectores de la misma, al utili

.

zarla en el mercado. Asi, de todas maneras, aparecen dos usua--

rios del lenguaje y no solo uno"...

El objetivo del lenguaje es la comunicacidn; por tanto, los sis

> vp. cit. p. 244

6 Op. cit. p. 237
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temas centrales tanto en uno como €n otro, es la 51gn1f1ca016n.

En este sentido, el lenguaje es funcional.Provee de un vehiculo
rediante el cual, los dos usuarios pueden significar y compartir
significados.

El lenguaje responde a la necesidad de comunicacidén, factor para
el funcionamiento de las sociedades; se refiere a las diversas -
funciones y actividades de la vida de los seres humanos. Por me-
dio del lenguaje se puede manifestar todos los hechos de la his-
toria humana, se organiza y se desarrolla el pensamiento para --
comunicarlo a los demds; permite expresar los sentimientos y emo
ciones, asi como adguirir y transmitir los conocimientos. E1l len
gueje es un elemento bdsico para la educacidn.

Entre las diversas formas de .comunicacion, la mis importante es-
el idioma o lengua, que expresa las particularidades culturales-
de un pueblo y que va modificindose a través de la historia; sin
comentar por el momento los factores de cambio histbérico, se pue
de decir que todas las lenguas poseen una estructura, o sea, re-
presentan un conjunto de elementos gue se articulan fénicamente-
vy poseen un significado que cobra valor s6lo dentro de éste con-
junto, el cual se organiza con base en ciertas reglas que todo -
hablante maneja de una manera intuitiva y que puede conocer estu
diando su funcionamiento..

7"En México, el espanol presenta una diversidad de caracteristi-
cas que debemos tomar en cuenta, en la elaboracibn de pautas pa-

ra la ensenanza de la lengua en la Educacibén Primaria. La reali-

7 SEP, Secretarfa de Educacidn PGblica. Libro para el maestro.
Primer Grado de Educacidén Primaria. la. ed., 1980



dad social y linglifstica de México y los requerimientos de - 24

aprendizaje del nifio, son los hechos en los gue se apoya nues-
tro programat..

En ocasiones se puede identificar la procedencia social o étni
ca de una persona, gracias a su manera de hablar; a estas ca--
racteristicas hay que agregar aguellos gue surgen debido a la-
ubicacidén geogré&fica de la poblacidn en el pafs.

Los grupos sociales adoptan modalidades lingfifsticas especifi-
cas por el sentido especial que dan a algunas palabras del pa-
trimonio linglifstico com@in, por la utilizacidén de algunos voca
blos que se usan en otros grupos, por la pronunciacibén, y la -
sintdxis, sobre todo, por una visién del mundo que se transmi-
te gracias a los aspectos mencionados y a su manera de vivir -
socialmente determinada.

8"Se puede decir que el Espahol es uno y es mGltiple, que es -
Gnico y heterogéneo a la vez, puesto que subsiste como algo ge
neral gracias a una estructura comfin,y admite diferentes for--
mas y usos influido por los hablantes y sus formas de vida. Se
trata m8s bien, de crear condiciones para que todos los mexica
nos se comuniquen con eficacia, asi, el Espafiol es un fundamen
to de la Unidad Nacional"...

Con base en los elementgs anteriores, se elabor6 la metodolo--
gfa que organiza gradualmente los contenidos de Espanol en cua
tro aspectos: comunicacidn oral, comunicacibn escrita, nocio--

nes de lingliistica e iniciacidn a la literatura.

8 Secretarfa de Educacidén PGblica. Libro para el maestro,Primer

Grado de Educacibn Primaria. la. ed., 1980
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1) Comunicacidén Oral.- primera y mas importante etapa de la en-

sefianza,se desarrolla a lo largo de toda la primaria y se sus--
tenta en el uso cotidiano que el nifio hace de la lengua en su -
medio social; es necesario que se le permita al nifo expresarse
libremente, respetando su manera natural de hablar, es decir,la
que aprende en su familia y en su comunidad.

La eficacia comunicativa del individuo, se basa en su capacidad
para lograr una comprensién con los demis, mediante el ordena--
miento y la expresidn del pensamiento. Por lo tanto, el énfasis
en esta etapa, debe recaer en la eficacia comunicativa de acuer
do con la modalidad linglistica que ya maneja el nino. Poste---
riormente ir& adquiriendo el uso de las formas lingliisticas co-
mGnmente aceptadas. Esto es, due el nifo hable esponté&neamente-
participe en didlogos y discusiones, opine y se eXprese éen for-
ma clara, coherente y completa.

En la educacién primaria, la adquisicidn de la lecto-escritura-
se fundamenta en el principio de la percepcidn global del habla
y en la modalidad de uso de su lengua que el nifjo maneja, lo —--
cual tambidn es v&lido para la comunicacién oral, cuando el ni-
fio comienza a leer, importa mucho que visualice enunciados con-
sentido para é&l, y gque ya tengan una estructura gramatical,aun-
gque muy simple, puesto que deben confiarse en gque oralmente ya-
maneja una sintdxis relativamente compleja.

2) Comunicacién Escrita.- permite la transmisibén del mensaje a

través del tiempo y el espacio; mediante ella, se ofrece infor-
macién y conocimientos, y se manifiestan los sentimientos perso

nales y la creatividad.
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La comunicacidn escrita tiene condiciones especificas determina-

das por las caracteristicas de la lengua escrita. En la escritu-
ra es necesario emplear construcciones m&s estructurales gramati
calmente, para suplir la ausencia del contenido gue ayuda a la -
comprensi6n en el didlogo oral. A medida que avance ird adqui---
riendo los criterios de correccidn en cuanto a la escritura; se-
requiere suprimir la pré&ctica de obligar al alumno a hacer pla--
nas enteras de ortograffa y escritura, serfa mejor que volviera-
a redactar o que el maestro le corrigiera las faltas en el cua--
derno.
3)9"Nociones de Lingﬂist;ca.— se introducen paralelamente a la -
comunicacién oral y a la comunicacidn escrita. La lingliistica es
una ciencia cuyo objeto de estudio es la lengua como un todo com
plejo y organizado. La lengua es un sistema porque funciona con-
reglas y elementos que se relacionan entre si"...
Gracias a las nociones de lingliistica, el alumno ir& comprendien
do el funcionamiento de la lengua: observard cOmo se da el proce
so de la comunicacidn; en la préactica, comprender& las caracte--
risticas de la lengua espancla y conocer& sus variedades geogra-
ficas, sociales y generacionales; también tomar& conciencia de -
otras lenguas, entre ellas, las lenguas indigenas de México,como
.
manifestaciones culturales diferentes, y se distinguir& algunas-
de las aportaciones que varias de estas lenguas han hecho al es-
panol de México.

4) Iniciacidn a la Literatura.-los ninos han estado en contacto-

9 sEp, Secretarfa de Educacibn PGblica. Libro para el maestro.
Primer Grado de Educacidn Primaria. la. ed., 1980



con ciertas formas
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IV ESTRATEGIA METODOLOGICA - DIDACTICA 28

Analizando el contenido curricular anteriormente expuesto y re-
tomando el planteamiento del objeto de estudio de la presente -
propuesta con el titulo: ccbmo facilitar el aprendizaje de la -
lengua escrita en primer grado del nivel de educacibn primaria?
se pretende dar respuesta posibilitando la apropiacibn, usos y
formas de la lengua escrita para un Sptimo aprovechamiento en =
el aprendizaje de los alumnos que ingresan a dicho grado.

A continuacibén se detallan nuevas perspectivas sobre los proce-
sos de lectura y eswritura, gue no se pretende otra cosa mas --
que los docentes reintecgren ciertos elementos que faciliten el-
aprendizaje en los grupos respectivos.

Se trata del descubrimiento de c6mo el nifio desarrolla un siste

ma de escritura alfab&tico antes de ser instrufdo en la escuela.

Se ha ocultado lo gque los nifnos hacen antes de aprender a escri
bir, en el mejor de los casos, ignor&ndolo o, lo que es peor, -
desprecidndolo.

Se han destruido los comienzos del sistema de escritura en los-
nifios: cuando hemos tirado a la basura hojas llenas de "garaba-
tos", exploraciones sobre la forma de las letras y las funcio--
nes de la escritura. Hemos destruido al lavar paredes, mesas, -

.

pisos, muchos de los intentos iniciales en la escritura.
Quienes creemos en una teorfa del aprendizaje cuyo nficleo cen--
tral, es que los nifios est3n activamente involucrados en su pro
pio aprendizaje, nihos cuyo juego es significativo para su desa
rrollo conceptual y linglifstico; nihos que se preocupan y tra--

tan de resolver enigmas de su vida diaria; seguramente hemos --

T ————



visto a los nifios participar en muchas experiencias de escri-29
tura. Esto debe ayudarnos a percatarnos de gue los ninos apren-
den a escribir de la misma manera éen gue aprenden a hablar; --—-
aprenden la correspondencia unoc a uno o aprenden a reconocer a

su madre entre todas las mujeres del mundo.

Los principios que los nifios descubren y aprenden a controlar a
medida que desarrollan un sistema de escritura.Estos principios
se desarrollan en relacibén tanto con la lectura como con la es-
critura.

L. Vygotsky (1962) destaca que el desarrollo de la escritura en
los nifios, ocurre en un contexto socio-cultural y esto debemos-
tenerlo en cuenta, cuando investigamos c6émo el nino contribuye-
personalmente al aprendizaje.

La categorizacién de los principios que rigen el desarrollo de

la escritura se mencionarén en tres grandes rubros:

a) Principios funcionales.- se desarrollan a medida gque el niho
resuelve el problema de cbémo escribir y para qué escribir. Las

funciones especificas dependerén de la necesidad que sienta el

nifio de un lenguaje escrito.

b) Principios Lingliisticos.- se desarrollan a medida que el ni--

fio resuelve el problema de la forma en que el lenguaje escrito-
estd organizado para compartir sign-ficados en la cultura.Estas
formas incluyen las reglas de ortografia, grafofénicas,sintdcti

cas, seménticas y pragmiticas del lenguaje escrito.

c) Principios Relacionales.- se desarrollan a medida que el ni=--

fio resuelve el problema de cémo el lenguaje escrito llega a ser

significativo. Los nifos llegan a comprender cdmo lenguaje es--—



crito representa las ideas y los conceptos que tiene la gente,30

los objetos en el mundo real y el lenguaje oral (o los lengua--
jes) en la cultura.

A. Prinicipios Funcionales.

Los principios funcionales crecen y se desarrollan a medida que
los nifios usan la escritura y ven la escritura que otros usan -
en la vida diaria y observan el significado de los "eventos de
lecto-escritura” en los qgue participan. Un evento de lecto-es—-
critura es cualguier experiencia de lectura o escritura en gue
los nihos participan. Estos pueden participar como espectadores
cuando ven escribir a otra persona (padre, madre, hermanos, ma-
estro). Un evento de lecto-escritura puede involucrar Ginicamen-
te al nifio cuando &ste, usa cualquier instrumento de escritura-
en una hoja de papel; o el nino puede participar en alguna con-
versacidn cualquiera sobre escritura. Ejemplo: Un padre est§ --
haciendo una lista de compras y dice al nifio: ¢qué mds necesita
mos?; el nifho dice: "cocoa, compra cococa" y el padre escribe -
algo en un papel. "Llega una carta del abuelo y el nino oye al
padre leerla con excitacién en voz alta y guardarla luego como-
un tesoro".

Ccada evento de lecto-escritura proporciona al nifo no sb6lo in--
formacibn sobre la funci%n utilitaria de la escritura en la so-
ciedad, sino ademis, sobre cudl es la funcibn-actitud de los --
miembros de la comunidad hacia la escritura. Un nifio que estd -
mirando un evento de lecto-escritura construye una nocibén sobre
1a funcién de la escritura y sobre quién se supone que deba sa-

ber y escribir en tal contexto social.
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Es posible hacer una 1ista de diversas funciones de la escritu§

ra que el nifio usa, basada en una colecci6n de muestras de escri

tura infantil hechas sobre todo en el hogar.

1. Para controlar la conducta de los otros

2. Interpersonal

3. Presuntas representaciones de experiencias reales o imagina--—

4. rias.

4. Lenguaje heuristico explicativo

5. Extensién de la memoria

1"Algunos estudios sobre el desarrollo del lenguaje escrito de -

los nifios en la casa, kinder, jugando, vacaciones con miembros de

la familia, han sido hechos longitudinalmente y con la profundi-

dad necesaria para revelar 1a variedad de funciones de la escri-

tura que desarrollan jos ninos. Los nifios deben comprender c&mo

se usa la escritura en un contexto particular y aprender a se-~-

guir desarrollando 1a funcién como participantes de los eventos-

de la lectura y escritura en €sos mismos contextos"...

B. Principios Linglifsticos.

lLos nifios llegan a darse cuenta que el lenguaje escrito se orga-

niza de una manera convencional. Aprenden que el lenguaje escri-

to toma ciertas formas, van en una direccién particular y, €S al
.

fabético, tiene convenciones ortogré&ficas y de puntuacidn. No --

hay sistema ortogréfico en el lenguaje oral, de modo gue este as

pecto del lenguaje escrito es un sistema totalmente nuevo, que -

1
Goodman, Yetta. Antologia: Desarrollo Lingliistico y Curricular

Escolar. p. 65
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el nifio comienza a entender.Llega tambi&n a darse cuenta que e?z
lenguaje escrito tiene reglas sintScticas y pragmdticas gue en-—-
algunos casos pueden ser similares al lenguaje oral, pero en —--=
otros casos son diferentes.

2 1. Principios Ortogré&ficos.

"La ortograffa se r-fiere generalmente a las letras con gue se--—-
escribe una palabra. Pero al pensar cOmo cada nino llega a com—--
prender cada aspecto de la escritura, resulta evidente que otros
aspectos del lenguaje escrito son parte de estos principios que-
incluyen todas las formas de la presentacién visual del sistema-
de escritura como totalidad, tales como: la cursiva y la manus--
crita y las formas de los caracteres individuales como: las ma--
yGsculas y minGsculas de la misma letra. Ademds, se incluyen en
el an&lisis del desarrollo de la ortografia, la direccionalidad-
la puntuacidén, las letras convencionales de una palabra.

La mayor parte de las escrituras que el nifo ve que producen los
adultos, esti&n en forma horizontal, en cursiva. Por eso, no debe
extrafiarnos que los primeros intentos que el nino hace para es--
cribir, lo haga igual que el adulto; que el uso temprano de las-
letras o casi letras, se parezcan a las mayQisculas y que su con-
trol sobre la direccidn h?rizontal sea casi universal"...

Los nifios que crecen en otras formas de sistemas de escritura,--
garabatean de manera diferente, sus casi letras se parecen mucho

m&s, al sistema de escritura de su cultura, y escriben en la di-

reccidn convencional de esa cultura.

Op. cit. p. 66
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Es necesario comprender que los garabatos y las primeras series

de letras, son los primeros estadios del desarrollo de la forma-
cibébn ortogré&fica.

3"Hoy en dfa tenemos la necesidad de relacionar ambos desarro---
llos; necesitamos nuevamente contar con estadios longitudinales-
de los mismos nifios, desde los 2 hasta los 5-6 anos de edad, pa-
ra poder observar cuidadosamente el desarrollo de estas formas -
tempranas de la escritura. Reconocer el balbuceo y el habla holo
frastica como los comienzos del lenguaje oral del nino; es tiem-
po de reconocer tambi&n a los garabatos, las series de letras y-
la ortograffa inventada como los comienzos de la escritura”...
4"La direccionalidad es otro principio ortogrdfico que los ninos
exploran y desarrollan. A los 4 o 5 afios, exploran una escritura
horizontal, aunque por algGn tiempo, puedan escribir de derecha-
a izquierda o hagan su primera 1fnea de izquierda a derecha y --
luego vuelvan en la direccién opuesta. La evidencia preliminar--
acerca del desarrollo de la direccionalidad sugiere que las ex--
plicaciones sobre las inversiones de direccibén en la escritura--
de los nifios, pueden ser entendidas, explorando los principios -
estéticos y lingtifsticos y pueden no deberse a ninglin problema -
de disfuncidén cerebral como algunos han supuesto"...

Los nifios desarrollan reglas sobre la ortografia sin necesidad--
de instruccibén especifica.

5 . 5 . .
"La puntuacidn es otra convencifn que los ninos empilezan a desa

Op. cit. p. 66

Op. cit. p. 66
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rrollar conforme van escribiendo. Cunato ma&s usan los ninos el

lenguaje escrito con puntuacibn y para fines que tienen sentido
para ellos, tanto mds aumenta su control sobre la puntuacidn.
Ejemplo: una nifia us6 el didlogo en sus escritos del primer gra
do escolar cuando tenfa 6 afios de edad, pero s6lo a los 7 anos-
la puntuacibn relacionada con el diflogo,aparecib en sus cuen--
tos escritos, Los nifios pueden desarrollar principios ortografi
cos tanto a través de la lectura como de la escritura...

6“Los signos de admiracién en los programas de caricaturas de -
la televisién, muestran jCRASH';BOOM',pueden explicar el uso —--
del signo de admiracibfn a temprana edad. Algunos autores como =
Frank Smith piensa: "los escritores que aprenden a controlar la
ortografia y los aspectos del sistema sint&ctico, lo logran fun
damentalmente a través de sus lecturas”...

2. Principios Sintécticos.

7"El aprendizaje de los principios sintdcticos dependerd, una -
vez mas, de las funciones de la escritura en la que participan-
los nifios.En los primeros escritos de los ninos aparece el con-
trol paulatino sobre el principio de que algunas terminaciones-
morfémicas se mantienen iguales, independientes de su composi--
cibn fonolbgica. Por ej%pplo: a los 5 y 6 anos, los nihos pue--

den deletrear palabras como: camind, saltd, besd, etc?..

3. Principios Sem&nticos y Pragmdticos.

6Op'. cit. p. 67

7Op. cit. p.p. 67,68



8"Asi como los nifios aprenden la forma en gue el lenguaje es- 35
crito se parece o difiere sint&cticamente del lenguaje oral,tam-
bién aprenden si el significado estd representado en el lenguaje
escrito, de la misma manera gque ests en el lenguaje oral. Los ni
fios que escriben "erase una vez" al principio de un cuento, indl
ca tener conciencia de la estructura del mismo®..

cada uno de los principios gue se han enunciado tienen su propia
pauta evolutiva. Cada uno depende del uso y de la significacidn-
del evento de lecto-escritura para el nifio. Cada uno necesita —--
ser explorado m&s profundamente; dependiendo del estadio evoluti
vo de cada nific y de su contexto. Cada uno merece mayor atencidn
por parte de los profesores. Sin embargo, lo mds importante, es
gue para cada una de las funciones del lenguaje escrito, el es—-
critor principiante llega a conocer no s6lo la funcibn del even-
to y su significado, sino también los sistemas ortogréficos,sin-
ticticos, seménticos y pragméticos para producir una escritura.
C. Principios Relacionales

9"El lenguaje es un sistema de simbolos, tanto para el lenguaje-
oral como para el escrito.

En el lenguaje oral, el hablante debe relacionar el sfimbolo oral
(ya sea una palabra, una frase, una metifora o una oracibn) con-

un significado o idea, tanto como la realidad que cada uno repre

senta; en el lenguaje escrito, los nihos escriben, van desarro--

80p. cit. p. 68

9Op. cit. p. 69
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llando estos principios relacionales. Los ninos deben relacio-36
nar su escritura con las ideas, concpetos, significados sobre 1lo
gue estén escribiendo. Si se trata de nifios que crecen en un sis
tema de escritura alfabético, también aprenden que hay aspectos-
del habla y de la escritura qye se relacionan entre si. Tales -—--
relaciones no son simplemente correspondencias entre letras y so
nidos; son mucho mé&s complicadss.

Por lo tanto, en los principios relacionales, el escritor princi
piante debe llegar a conocer que la escritura puede relacionarse
con el objeto y el significado del objeto gue est8 siendo repre-
sentado con el lenguaje oral, con la percepcidn visual de la or-
tograffa y con la interrelacién de todas estas relaciones"...

1. Relacionar la escritura con el objeto y con su significado.
Son las propiedades del objeto mismo, las que proporcionan la ma
nera de nombrarlo. Los ninos usan el mismo concepto al empezar -
a descubrir gue el lenguaje escrito puede estar directamente re-
lacionado con el objeto o con el significado de las cosas que se
escriben.

2. Relacionar la escritura con la percepcibn visual de la orto--
graffa.- los nifios empiezan a dar pruebas tempranas de tener ~—--
idea de que ciertos rasgos ortograficos representan el significa
do de ciertos modos organizados, aunque algunos rasgos llegan a
ser m&s notorios gue otros. Algunos datos sugieren que los ninos
aprenden cuéntas letras debe tener una palabra particular y si -
olvidan las letras precisas, no dejan de indicar que algo estéd -

faltando.

3. Relacionar la escritura con el lenguaje oral.



READ (1975) piensa que el nino primero conoce €l nombre de 1a37

letra y lo relaciona con el sonido. Presenta la hip6tesis de --
una secuencia evolutiva de la estrategia de nombrar las letras,
para dominar ciertos tipos de vocales hacia la ortograffa con--
vencional. Se cree que estas progresiones participan de una mar
cada similitud aunque esten expresadas en diferentes sistemas -
de escritura.

Se hace notar que el desarrollo de la relacibn entre el lengua-
je oral y el escrito es més complejo que el desarrollo de la re
lacién entre la ortograffa y los sonidos. El desarrollo de la -
percepcién visual de la ortograffa puede tener lugar antes de -
que aparezca la relacibén entre el lenguaje oral y escrito, aun-
gue muy pronto se interrelacionan, siendo entonces dificil sepa
rarlos para someterlos a la investigacién y al andlisis. Los ni
fios también desarrollan el principio de que los limites en el -
lenguaje oral y en el lenguaje escrito raramente son isombrfi--
cos.

4. Relacionar la escritura con la interrelacién de los sistemas
gréficos y fonolb6gico.-mientras los nifios desarrollan sus prin-
cipios de la lengua escrita, también deben desarrollar la no—--
cién de que en algunos contextos, algunos principios son mis --
significativos que otros:

Es necesario que como docentes, hagamos un esfuerzo de investi-
~gacién a fin de entender el desarrollo de cada uno, el grado de
universalidad y la naturaleza idiosincrdtica de cada uno.

Son tres los prop&sitos principales en el desarrollo del lengua

je escrito en los ninos:

A e
o
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Ayudarnos a estar conscientes del incleible desarrollo de la

escritura que muchos nifios han empezado a tener aGn antes de en
trar a la escuela.

Sugerir la complejidad involucrada cuando los ninos van desarro
1lando su sistema de escritura. Los ninhos deben tratar con los-
principios y sistemas que se han enumerado cuando aprenden a es
cribir. Ninguno de estos se presenta por si mismos y separada--
mente del nifio.Aparecen en un ambiente socio-cultural complejo-
y en un orden complejo de formas para prop6sitos complejos. Es-
desde tal perspectiva de complejidades que el escritor princi--
piante tiene que hallar los propdsitos funcionales para la es—-
critura, la organizacibén o la forma del sistema escrito, y las-
maneras en que todos estos, se unen y sé relacionan con el sig-
nificado y con el lenguaje oral.

Cuando los nifios van descubriendo esto, deben someter a prueba

varias hipbtesis y descartar algunas conclusiones al decidir --
gue son otras las més apropiadas. Tienen que aprender cudles --
principios son mis significativos y cudles no lo son y cbmo y -
cusndo se da el cambio de significacidn.

10, . . . . .

Hay una funcién instructiva del lenguaje escrito que con fre
cuencia los ninos desarro}lan como parte de su experiencia esco
lar. Desafortunadamente para algunos nifos, empiezan a creer --=
gque la Gnica funcibén de la escritura es para propf6sitos de ins-

truccibn, con el maestro como Ginica audiencia”...

Op. cit. p. 72
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V RECOMENDACIONES GENERALES e

A. La lengua escrita como objeto de conocimiento.

Un objeto de conocimiento es todo fen6meno,objeto,problema o —--

consecuencia de hechos o circunstancias que se encuentran en el

entorno del nifio y que es susceptible a despertar su interés por

conocerlo. Este interds, va a depender de las estructuras menta-

les que posea de acuerdo a su nivel de desarrollo.

l“Se ha hablado ya de gue el nifio construye su propio conocimien

to y para esto, se vale de los conocimientos previos adquiridos-

con otros objetos que ha logrado comprender; los aplica al obje-

to nuevo para probar si responde igual o diferente a estos otros

experimenta con nuevos procedimientos u obtiene la informacibn -

gue necesita con los adultos. Es asf, que los nihos modifican —-

sus viejas creencias e ideas relaciondndolas a sus nuevos descu-

brimientos.

Dependiendo de la fuente de donde se origina, se puede conside--

rar al conocimiento como ffsico, légico-matemdtico y social. La

lecto-escritura constituye un conocimiento de tipo social"...

B. Cracteristicas del sistema de escritura

Para comprender cfmo el nifio reconstruye el sistema de la escri-

tura, es necesario conocer los principios anteriormente expues-—-
.

tos, para entender lo que los ninos tienen que descubrir y apren

der a usar; resumiendo:

1
SEP Subsecretarfa de Educacidn Elemental. Direccibn General de

Educacibn Preescolar. Antologfa: El maestro y las Situaciones -

de Aprendizaje de la lengua. p. 309



1. principios funcionales y utilitarios.-como: el hacer posi-40
ble la comunicacién a distancia y evitar el olvido cuando el ni-
fio presencia actos de la lecutra realizados por otros, no solo -
recibe informacibn sobre la funcibn y uso de la lengua escrita,
sino tambi&n descubre la actitud gque los adultos y nifnos alfabe-
tizados de su entorno, tienen hacia la lecto-escritura. A medida
que el nifio usa la escritura al tratar de "escribir" o "leer" al
go que le interesa, cuando puede hacer uso de los instrumentos -
necesarios para realizar dichos actos: 18pices, hojas, libros,--
textos, etc.; al poner su nombre en los dibujos para identificar
los, al escribir algo que quiere recordar o decir, etc., descu--
bre la necesidad de recurrir al lenguaje escrito.

2.- Principios lingliisticos.- la lengua escrita y en particular,
nuestro sistema alfabético, se organiza de una manera convencio-
nal: se representa en ciertas formas, se lee y se escribe en de-
terminada direccibn, tiene convenciones ortogr&ficas y de puntua
cién, asi como reglas sint&cticaé y sem&nticas que en algunos ca
sos pueden ser similares al lenguaje roal pero en otros no.

3. Principios relacionales.- se desarrollan a medida que se re—-
suelve el problema de cémo el lenguaje escrito representa al len
guaje oral y como &ste a su vez, es la representacibén de objetos
conceptos, ideas, sentimientos, etc., Para esto, el nino tiene -
gue descubrir la relacidn de la escritura con su significado, la
escritura con el lenguaje oral y la relacidn entre los sistemas-
gréficos (letra) y fonolbgico (sonido).

El desarrollo de estos tres grupos de principios va a marcar los

niveles de conceptualizacibén en el nirfo: presilédbico,sildbico --
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silsbico-alfabético y alfabético.

A continuacién se describird las estrategias de lectura y los —-
requerimientos de escritura que todo,usuario de este sistema rea
liza y conoce para hacer de la lecto-escritura un instrumento de
comunicaci6én Gtil y significativo.

C. Leer no es descifrar, escribir no es copiar.

2"Los estudios lingfifsticos actuales han demostrado que leer es
un acto inteligente de biisqueda de significado en el que el lec -
tor, adem&s, del conocimiento del c&digo alfabé&ético convencional
pone en juego otros conocimientos gue le permiten extraer el sig
nificado total de lo que lee"...

Necesita por un lado, la informacidn visual proporcionada por el
texto a través de los signos gré&ficos y por otro lado, la no vi-
sual, que corresponde a los conocimientos que el lector posee -—-
sobre: la lengua, el tema que gsté leyendo, y lo gue espera en -
el texto a través de la identificacidn del portador.

El lector toma del texto un minimo de informacidn visual,ya que
tanto el cerebro como el ojo humano no son capaces de captar to-
dos los signos gréficos que contiene el texto. La informacidn no
visual tiene un mayor peso en la bisqueda de significado, pues -
el lector desarrolla una ,serie de habilidades a las que se le —-
llama estrategias de lectura: muestreo, prediccién, anticipacidn,
inferencia, confirmacién'y autocorreccién.

1. E1l muestreo es la habilidad que le permite al lector seleccio

nar las formas graficas que son los fndices informativos mas im-

2Op. cit. p. 312



portantes: obtienen mis informacibén de las consonantes que de 42

1as vocales, de las sf{labas iniciales de una palabra que deilas
finales, de los verbos ¥ sustantivos gque de articulos y nexos.
Estos criterios de seleccidn le permiten al lector obtener siggi
ficados sin necesidad de leer letra por letra.

2. La prediccidn consiste en preveer el final de una historia an
tes de terminar de jeerla; la l6gica de una explicacibn; la es—-—
tructura de una oracidn compleja: el contenido de un texto con =
solo identificar el portador o conocer el tema o cualquier otro-
tipo de informacidén sobre el texto.

3. La anticipacién le permite al lector adelantarse a las pala--
bras que va leyendo ¥y saber cuiles continuan. Esta anticipagidn-
puede ser seméntica- sé adiﬁina lo gue continua por el significa
do de lo lefdo- o de tipo sintdctico- despu@s de un artGculo es-
peramos un sustantivo - porque as{ se estructura nuestra lengua.
4.-La inferencia es la habilidad de deducir informacidn no expli
cita en el texto.

5. Todas estas estrategias requieren de confirmacién, accibén que
se realizé constantemente. El lector confirma o rechaza lo pre--
dicho, inferido‘Q anticipado de acuerdo al sentido de lo que se
jee o de acuerdo a la estructura del lenguaje.

Asf como leer ng es descifrar, escribir no es copiar. Escribir -
es también un acto creativo para comunicar mensajes, en el que -
estin involucrados mltiples conocimientos lingliisticos.

Para el nifio, el descubrimiento del sistema de escritura consti-
tuye un largo proceso cognoscitivo, a través del cual, se apxo--

pia de este conocimiento al formular hipbtesis, ensayarlas, pro-
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barlas, rechazarlas y cometer errores". A lo largo de las distin

tas etapas, el niho pasa por distintas conceptualizaciones de lo
que es escribir. Si tiene oportunidad de escribir como &€l cree -
gque se debe hacer, se le da la oportunidad de explorar sus hip&-
tesis, ponerlas a prueba, confrontarlas con los textos reales y

trabajar con lo que esas producciones espont&neas representan,--
es decir, con el significado.

D. Niveles de Conceptualizacidén de la Lengua Escrita. (ver anexo)
3"Lectura y escritura son procesos fntimamente relacionados, ya

gue siempre que leemos lo que nosotrus mismos escribimos o lo --
que otros escribieron estamos como lectores activos. Sin embargo
el desarrollo de estos procesos no es paralelo, ya que los pro-—-
blemas gque plantean en su adquisicién, son de distinta naturale-
za"...

Uno de los pasos importantes dentro de la btisqueda de significa-
do, es cuando aparece la hipbtesis de nombre. Este momento se —-—
puede observar fécilmente, cuando se le presenta al nino un tex-
to con imdgen, en la imdgen el niho dice el nombre del objeto --
acompafiado por un artfculo: un perro, el pato; y en el texto el

nifio repite el nombre pero suprime el articulo : perro, pato. Es
te momento es un paso importante para llegar a descubrir que la

escritura representa al lenguaje, lo que ya tiene claro, es que

no representa a los objetos como lo hace el dibujo. Pero los tex
tos dicen algo, finicamente cuando estén acompanados de una imé&--

gen, sin im&gen no tienen significado y si un texto se pone a --

3Op. cit. p. 314
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otra im&gen, el significado cambia en funcién de lo que represen

ta la nueva imdgen.

A continuaci6n se presentan los niveles de conceptualizacifn por
lo que pasa el nino en su proceso de adquisicién de la lecto-es-
critura; en ellos se sehalan los avances significativos de cada
nivel.

1. Nivel Presildbico (Ver Anexos, cuadro 1 )

4“La caracteristica principal de este nivel es que el nifio no ha
ce ninguna correspondencia entre la representacibn gréfica y los
sonidos del habla. En este nivel, en un primer momento, para el
nino:"...

La escritura no remite al significado.

No hay diferenciacidén entre imdgen y texto, ni entre dibujo y es
critura.

Al interpretar un texto dicen gque es un dibujo, raya, letras, EE
meros, etc.

En sus producciones dibuja los objetos cuando se le pide gue es-
criba algo.

En un segundo momento, el nifio descubre la diferencia entre dibu
jo y escritura, imdgen y texto y se pregunta que es lo que esté
representado, tratando de comprender esto, se plantean las si---
~guientes hipobtesis.

La lectura representa algo y puede ser representada, aungue no -
ha descubierto la relacibn escritura-aspectos sOnoros del habla.

En sus producciones se observa la bisqueda de la diferencia en--

4Op. cit. p. 328
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tre escritura y dibujo.

La escritura se separa del dibujo, pero conserva sus caracteris-
ticas figurales, a los objetos grandes corresponden mis graffas-
o graffas méds grandes.

cuando se le pide que escriba algo que le gquede bien a su dibujo
interpreta su escritura, diciendo el nombre de los objetos repre
sentados en el dibujo.

En sus interpretaciones se observa que:

Al interpretar un texto dice que se puede leer en el dibujo y en
el texto.

Los textos ya sean palabras o enunciados, representan los nom --—
bres de los objetos. (hipbtesis de nombre )

Establece la bfisqueda de la diferencia entre texto o im&gen.
Exige variedad de grafias para gue un texto pueda ser leido y --
cantidad mfnima (menos de tres graffas no puede ser leido )

En el anilisis de las partes de la oracibn escrita, el nino en -
cada una de las palabras de la oracidn,. dice la oracién completa
o en cada una de ellas leer algo relacionado con el contenido de
la oracidn.

Llega a un nivel de correspondencia global sin andlisis entre —-
lenguaje y escritura. .
2. Nivel Sil&bico (Ver Anexo, cuadro 2 )

5"Su caracteristica principal es que el niho descubre la relacibn
entre la escritura y los aspectos sonoros del habla y gque las pa-

labras tienen partes diferenciadas"...

5Op. cit. p. 328



El problema que el ninho se plantea es: qué participacibén en &6

la emisibén podr& hacerse para poner en correspondencia con las
partes de la escritura. para resolver este problema, el nino se
plantea la hipbtesis sil&bica que se caracteriza por hacer co--
rresponder una grafia a cada silaba.

purante todo este nivel, el nifio entra en conflicto con dos ele
mentos:

Su hipbtesis sildbica se conflictfia con la exigencia de canti--
dad mfnima (al tratar de escribir palabras monosildbicas y bisi
labas, el nifio necesita tres graffas por lo menos, para gue la
particibn pueda ser interpretada.

Los modelos de escritura propuestos por el medio (muy particu--
larmente con la escritura del nombre propio).

En sus producciones, la hip6tesis silébica puede aparecer:

Con signos alejados de las letras del alfabeto.

Con letras sin asignacibn sonora estable.

Con asignacién de valor sonoro vocilico, consomédtico o combina-
dos.

Asignar un mayor nGmero de grafias de las que necesita al escri
bir palabras monosildbicas o bisilabas.

En su interpretacidn se observa que:

Los ninos intentan inte£§retar los textos pero no logran com--=
prenderlos en su totalidad.

Toma Indices de letras o imdgenes.

Al leer palabras le sobran letras.

En el anilisis de las partes de la oracidn escrita, logra ais--

lar el sustantivo, pero no puede separar el verbo.
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3. Transicibn Sil&bico- Alfabé&tico (Ver Anexo, cuadro 3)

6"La caracteristica de este momento, es que el nino trabaja si-
multi&neamente con el sistema sildbico y alfabético. El problema
que se plantea el nifio es que al interpretar aplicando la hip6-
tesis sil&bica, comprueba que &sta no es la adecuada porque le

sobran letras; como consecuencia de esto, el nino descubre que

existe cierta correspondencia entre los fonemas y las letras Yy

poco a poco va recabando informacidn acerca del valor sonoro -—-—
estable de ellas.

En sus escrituras y lecturas, la mayoria de las veces comienza-
sil8bicamente y termina alfabéticamente. En la lectura de enun-
ciados no ubica el articulo, supone que &éste no se escribe o --
que forma parte del sustantivo.

4. Nivel Alfabético (Ver Anexo, cuadro 4 )

7"La caracterfstica principal es gque el nifio llega a conocer --
las bases del sistema alfabético de escritura; cada fonema esté
representado por una letra®t..

Los problemas gque se plantea el nifio son: la ortografia-las le-
tras y los signos de puntuacién- que debe atender al interpre--—
tar y producir textos, y la separacifén entre palabras, éstas ~--
han comenzado a ser aboEdadas previamente, en tanto propiedad -
objetiva del texto, pero generalmente, ignorada al nivel de la

produccién de textos por parte del nino mismo.

6Op. cit. p. 329

Top. cit. p. 329, 330
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En sus producciones, a cada sonido hacer corresponder una gra-

ffa, puede o no utilizar las letras convencionales.

En sus interpretaciones se observa un mayor conocimiento de las
bases del sistema alfab&tico, pero debe considerarlo en el con-
tenido o significado de los textos y sus estrategias de antici-
pacién. En el andlisis de las partes de la oracién escrita, lo-
gra ubicar cada una de las palabras, relacionando la palabra -
oral con la escrita.

Se ha dicho que la planeacidn - evaluacibn, son procesos parti-
cipativos porque ambos intervienen tanto para el maestro como =
para el alumno.

Durante la planeacién del nifio, participa en la seleccidén de --
situaciones y actividades: en 1a forma de organizacidén del gru-
po, - si se hard de manera grupal, en pequeios grupos O indivi-
dualmente - ; seleccionando los materiales 'y la forma de organi
zar el espacio. Por su parte, el maestro habri de cuestionar y

guiar la toma de decisiones, buscar la mejor manera de aprove--
char las actividades y los materiales, asi como preveer las con
diciones que hagan posible el logro de los propb6sitos plantea--
dos. Al planear, el maestro puede anticipar en cuidl de las ac--
ciones propuestas, es cgnveniente incluir algunos materiales --
que despierten el interés del nifio por lenguaje escrito, O en -
cuiles es factible observar los niveles de conceptualizacién --
que en ese sentido han alcanzado cada uno de los alumnos.

E. Evaluacitn

Consiste en un seguimiento permanente del proceso de desarrollo

del nifo, misma que se manifiesta en la forma como el nino re-

e e -
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suelve los problemas, establece relaciones entre objetos, come-

te errores, se comunica, se interrelaciona con otras personas,-
participa, etc., la presencia de estas conductas son las gque da
r&n fndices al maestro, para orientar y reorientar la accibn --
educativa, esto significa ajustar la planeacién, de acuerdo a -
las necesidades del nino detectadas en la realizacibn.

La observacibén debe ser sistemitica y apoyarse con un registro-
en el cual se anoten aspectos significativos de la conducta del
nifo, &sta evaluacidbn es individual, recordando los diferentes-
nivelas de desarrollo y evolucibn de los alumnos.

8"La evaluacibn y la coevaluacibén; el momento de la evaluacidn-
es cuando el nino expresa sus experiencias, sentimientos e ide-
as en forma grupal. Al recordar y mostrar lo gue hicieron, los

nifos preguntan y hacen observaciones sobre el trabajo propio--
y el de los demds, expresan sus gustos, valoran su trabajo, se-
fialan aciertos y errores y opinan sobre la actitud y participa-
cidén del grupo, de la maestra y en algunas ocasiones de los pa-
dres de familia, convirtiéndose en coevaluacidén, ademds de eva-
luacibn.

Al hablar de lo que hicieron, cbmo lo hicieron, de las dificul-
tades gque enfrentaron y {a forma de resolverlas, los ninos com-
prenden poco a poco la relacibén que existe entre el plan y las

actividades que realizaron, toman mayor conciencia de sus posi-
bilidades de accidn y de sus ideas, lo que favorece en ellos --
los inicios de una actitud critica y responsable.

La evaluacién es una actividad grupal que da oportunidad a la -

maestra, adem8s de ampliar las habilidades lingliisticas de los
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nifios, les permite aprender de sus experiencias y de las de los

demés y confrontar puntos de vista diferentes, con lo que se fa

vorece su autonomia y socializacién. Al establecer la relacidén-

que existe entre lo planteado y lo realizado, el nino toma con-

ciencia de la importancia de sus actos, lo que le da seguridad-

en sf mismo al verse como alguien capaz de llevar a cabo lo gue

piensa y proyecta.

cuando la maestra o ellos mismos usan la escritura como medio -

para registrar los planes, los nifios descubren gque lo gque hablan
se puedenescribir y después leer y adem&s pueden recurrir al --

plan para recordar lo gue van a hacer.

Es conveniente tener en cuenta que los ninos son capaces de re-

cordar y hablar de las experiencias inmediatas, por lo gque es —-
necesario que la evaluacién, en el inicio, se realice diariamen-
te al finalizar el dfa de trabajo e ir avanzando hasta que el --
nifio la realice al término de una situacidn que dure varios dias
y que propicia formas de interaccidn, favoreciendo su nivel de -

aprendizajel..

80p. cit. p. 393
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vI APENDICE METODOLOGICO

1"Una concepcibn del conocimiento como préxis, en relacidn con -
una realidad histbrica en la gque los acontecimientos tienen un -
sentido con respecto a la totalidad y se ubica en un tiempo y un
espacio concretos, nos conducen a la investigacibn participativa
como via de acceso al saber"...

En el sentido de la Diddctica Critica, dos condiciones tendrd --
que cumplir la investigacifn en el aula:

piluir la diferenciacidn entre el sujeto y el objeto; los maes—-—
tros y alumnos deberin mantener una distancia suficiente con res
pecto a los hechos y procesos motivo de estudio, pero también, -
experimentar directamente el efecto de las acciones emprendidas-
del trabajo realizado. Asf, los maestros y alumnos son sujetos -
gue investigan una realidad de la gue forman parte y, por tanto,
objetos de su propia investigacibn. Esto,es posible si se reali-
zan acciones de acercamiento y distanciamiento en diferentes mo-—
mentos, respecto de los procesos que se experimentan.

Propiciar un juego simultdneo y alterno de reflexién y de accidn
seglin lo exija la problemdtica respectiva: de elaboraciones teb-
ricas o conceptualizaciones Y de retorno a la realidad de la que
surgieron y la gue se pretenda transformar; de este modo se lo--

graré una verdadera préxis pedagégica y colaboraremos éen la cons

truccibén de una ciencia de la educacidn.

La tarea no es f8cil: la produccidn de un saber en el campo de -

PEREZ Ju&rez, Esther Carolina. Antologfa: La Sociedad y el Traba

jo en la.Préctica Docente. p. 8



l1a educacibén requiere de una metodologfia particular, es decir,52

de la realizacibén de un conjunto de operaciones, orientadas ha--
cia fines que tienen una connotacidén valorativa con respecto a -
la sociedad, al hombre, al conocimiento; ubicados en 1la did&cti-
ca érftica, porque aspiramos a una sociedad justa e igualitariaj
a la formaci6bn de los hombres comprometidos que establezcan vin-
culos de cooperacibn, que participan en su transformacibn y en -
el cambio social, gque colaboran en la construccibén de un saber -
conectado con una realidad histérica social, la metodologfa debé
r4 ser coherente.

A. Los programas de estudio en la didactica critica.

Dentro de la concepcibn de 1a did&ctica critica, la tarea de ela
borar programas de estudio, adguiere una dimensién diferente a =
los modelos conocidos coOmoO 1a did&ctica tradicional y tecnologia
educativa. Esta diferencia se da tanto en el marco tebrico que -
la sustenta, como en la interpretacibn y aplicacién que los pro-
fesores hacen de ellos en su prictica cotidiana.

A los programas de estudio se les entiende es esta perspectiva -
como eslabones fundamentales de todo el engranaje que es el plan
de estudios del gue forma parte. Son asimismo, propuestas de -—-
aprendizaje mfnimas que el estudiante debe alcanzar en un deter-
minado tiempo, pero de ninguna manera se€ consideran exhaustivas-
y, menos afin, proposiciones acabadas.

Mss bien se trata de una herramienta bdsica de trabajo del profe
sor, cuyo cardcter es indicativo, flexible, dinsmico. Este plan-
teamiento tiene la ventaja de garantizar en alguna medida, la --

necesidad de interrelacibn y congruencia entre planes y progra--



mas de estudio; cabe reconocer gue esta situacidbn pocas veces
se manifiesta en nuestra realidad educativa.
Los programas de estudio modifican su propuesta de elaboracibn-
de acuerdo con el modelo curricular al cual responden. Esto es,
gue los programas de estudio presentardn caracterfsticas telri-
cas y técnicas distintas, seglin se inscriban en modelos curricu
lares por asignaturas © lineales, por &reas de conocimiento, ©
bien, por organizacibn modular o interdisciplinarios. Esta afir
maci6én se funda en el hecho de gue cada modelo curricular, res-
ponde a concepciones diferentes de aprendizaje, conocimiento,—-
ciencia y hombre.
La did&ctica critica rechaza definitivamente, que el docente se
convierta en un reproductor © ejecutor de modelos de programas-
rigidos y "prefabricados" por departamentos de planeacifn o por
expertos tecnblogos educativos.
El planteamiento de Javier Palencia, es relevante cuando apunta
gue las instituciones educativas tienen el deber de proponer a
los maestros, un programa b&sico, que no es de carScter obliga-
torio; es decir, gue los maestros tienen la obligacifn de elabo
rar su programa personal, partiendo de la interpretacién de los
lineamientos generales; esto cosntituye un rescate de las atri-
.
buciones esenciales de todo profesor.
B. Conceptualizacibn de Tnstrumentacidn Didé&ctica.
Hablar de instrumentacibén did&ctica se hace necesario partir de
un concepto de aprendizaje que sirva de marco de referencia, --
condicién para atender y trabajar otros conceptos que le son —-

consustanciales a la instrumentaci®dn didéctica, tales como: Ob-—



jetivos, contenidos, actividades O situaciones de aprendizaqg
evaluacibn, etc. La concepcidn de aprendizaje determina el ﬁéne—
jo que se haga de todos los componentes de una planeacién o pro-
gramacién didé&ctica.

E1l concepto de planeacién diddctica se presta a interpretaciones
de acuerdo con el marco tebrico desde el cual se le enfoque y, -
de la postura que sé adopte, serd la forma especifica de cbmo se
operacionalice.

Entendemos la planeacidn did&actica (instrumentacidn) como la or-
ganizacién de los factores que intervienen en el proceso de ense
fianza-aprendizaje, a fin de facilitar en un tiempo determinado -
el desarrollo de las egtructuras cognoscitivas, la adquisicidén -
de habilidades y los cambios de actitud en el alumno.

E1l gquehacer docente en constante replanteamiento, susceptible de
continuas modificaciones, producto de revisiones de todo un pro-
ceso de evaluacidn, es lo que propone la planeacién didactica. -
Esto nos lleva a considerar tres situaciones bésicas en las que
se desarroila:

1. Un primer momento, en que el maestro organiza los elementos O
factores que incidirén en el proceso, sin tener presente al suig
to (alumno) relativamente, m&s alld de las caracteristicas gené-
ricas del grupo.

2. Un segundo momento, en que se detecta la situacidn real de --
los sujetos que aprenden y en donde se comprueba el valor de la
planeacidn como propuesta tedrica, tanto en sus partes cCoOmo glo-

balmente.

3, Un tercer momento, donde se reformula la planeacidn a partir-



de la puesta en marcha concreta de las acciones ©O interaccio-

v

nes previstas.
Ccon la visi6n de estos momentos, el maestro puede estar en condi
ciones de emprender la tarea de planeacién didactica a nivel de
unidad, cursos, geminarios, etc., pero 16gicamente, esta accidn-
serd mas congruente si se inserta en el contexto del plan dg es-
tudios de la ingtitucién.
Se concibe a la instrumentacidn didictica no Gnicamente comaq el
acto de planear, organizar, seleccionar, decidir, disponer de --
todos los elementos que hacen posible la puesta en rarcha del --
proceso enseﬁanga aprendizaje, sino que el acontecer en el aula,
se entiende comg una actividad circunstanciada con una gama de -
determinaciones tanto institucionales como sociales.
Asimismo, al desarrollar el tema de inmstrumentacidn didéctica se
abordarsd en sus toépicos siguientes, a partir de la Sptica parti-
cular del enfoque que sustenta la didActica critica.
Se pretende reflexionar sobre algunas implicaciones tebricas y -~
técnicas de su planteamiento de instrumentacidn did&ctica.
L,a did4ctica critica es todavia una propuesta en construccidn,--
que se va configurando sobre la marcha, una tendencia educativa
que no tiene un grado de caracterizacién como Otros enfoques.La
didactica critica, en contraposicién a las précticas cotidianas-
inmersas en el instrumentalismo y en la pretendida neutralidad--
ideolbgica, necesita considerar de su competencia, el an§ligis--
de los fines de 1la educacidn y su tarea central seréd la guia, -
orientacidn, direccidn o instrumentalizacidén del proceso de ---
aprendizaje, en el que sblo se involucya al profesor y al alumno
112402
~402

—— . —
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La didsctica critica es una propuesta que no trata de cambiar --
una modalidad técnica por otra, sino gue plantea analizar criti-
camente la prictica docente, la dind&mica de la institucién, los
roles de sus miembros y el significado ideolbgico que subyace en
todo ello. Es toda la situaci6bn de aprendizaje la que realmente
educa, con todos los que intervienen en ella, en la cual nadie -
tiene la filtima palabra, ni el patrimonio del saber. Todos apren
den de todos y, fundamentalmente, de aquello gque realizan en con
junto.

Se es consciente de que las modificaciones en el terreno did&acti
co no se pueden realizar por decreto, aplicando burocré&ticamente
aceptando jrrestrictamente, sino gue las mismas deben ser produc
to de an&lisis y sintesis, y ante esto, la reflexibn. La did&acti
ca critica supone desarrollar en el docente una auténtica activi
dad cientifica, apoyada en la investigacifn, el espiritu critico
y la autocritica.

Segfin Susana Barco: una did&ctica critica necesita tener presen-—
te dos consideraciones:

Que las renovaciones O alternativas en el terreno did&ctico, no
pueden ser vistas ya, como una implementacidn puramente tecnold-
gica factible de ser aplicada, sin grandes trastornos en un con-
texto educativo previamente organizado y, en cuya estructura no
se operan modificaciones.

Que las actitudes aisladas carecen de valor y en tanto, no se e€n
cuadran a un sistema de actitudes congruentes, que respondan a -

claros objetivos y valores asumidos conscientemente, resultan --
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se afectan a un aspecto aislado de la actividad docente, sino —--
gue comprenden a todos los &mbitos, 8reas y campos én que ésta--
tiene lugar.

Las reflexiones anteriores hacen ver que la instrumentaci6n di~-
dsctica no puede en ninguna circunstancia, asumirse como ascépEi
ca, descartadas de connotaciones ideol&gicas Yy politicas.

En este contexto, se piensa que las propuestas did&cticas instru
mentalistas intencionalmente, han dejado fuera el factor humanosy
las interrelaciones personales, el manejo del conflicto ¥y la con
tradiccién en el acto de aprender, promoviendo asf, una visidn -
individualista del aprendizaje, €s decir, "contemplando al grupo
Gnicamente, como objeto de ensefianza y no como sujeto de aprendi
zaje.

La formulacién del concepto de aprendizaje segn Azucena Rodri--
guez, €S un proceso dialéctico; se apoya en que, el movimiento -
gue recorre un sujeto al aprender; no es lineal, sino que impli-
ca crisis, paralizaciones, retrocesos Y resistencia al cambio.
Estas crisis surgen porque la apropiacibn y transformaciones del
objeto de conocimiento no esti determinada s6lo por la mayor o =
menor complejidad de dicho objeto, sino también por las caracte-
rifsticas del sujeto cognéscente. El sujeto gue inicia un determi
nado aprendizaje, no es un sujeto .abstracto sino un ser humano,-
en el que todo lo vivido, su presente, su pasado y futuro, aCin -
para ser negado, estd jugando en la situacibn.

Siguiendo a Bleger, opina que el serxr humano participa siempre in

tegramente en toda situacibén en la cual interviene, por eso de--
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s6lo se esta modificando el objeto, sino también el sujeto y,am-
bas cosas ocurren al mismé tiempo.

Importante es tener en cuenta, que de acuerdo a la idea de proce
so, cada una de las fases: apertura al problema, andlisis y sin-
tesis parciales y sintesis final, es preparadora de la siguiente
ain en sus eventuales crisis, y no es posible esperar de una fa-
se todas las respuestas o la solucidén del problema. Algunos de -
los componentes sustantivos de nuestra propuesta de instrumenta-
cibén son los siguientes:

C. Problem&tica de los objetivos en la did&ctica critica.

Los "objetivos de aprendizaje" se definen como enunciados técni-
cos que constituyen puntos de llegada a todo esfuerzo intencio--
nal y, como tales, orientan las acciones gue procuran su consecu
sién y determinan predictivamente l1a medida de dicho esfuerzo.No
obstante, existe concenso acerca de que la ausencia de una clara
formulacién de metas, imposibilita la elaboracién de estrategias
de ensefianza-aprendizaje y la adopci6én de criterios de evalua---
cién que proporcionen informaciones de diferente indole que apo-
yen sensatas tomas de decisiones.

Bruner destaca que es negesario establecer objetivos de ensehan-
za e incluso, que son Gtiles para orientar al profesor y al alum
no en el desarrollo de su trabajo. Pero concibe la formulacidn--.
de objetivos en relacidén directa con la solucibn de problemas.
Destaca sobre todo la importancia de analizar la estructura de -
la disciplina a estudiar, sus conceptos fundamentales, la signi-

ficatividad de los aprendizajes y su aplicacién a nuevas situa--
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D. Formulacibén de los objetivos de aprendizaje.

Algunas de las funciones fundamentales que cumplen los objetivos
de aprendizaje en la programacidn did&ctica es dar bases para --
planear la evaluacibn y organizar los contenidos en expresiones-
que bien pueden ser unidades temidticas, blogques de informacidn,-
problemas eje, objetos de transformacibén, etc.

Otra funci6n es, determinar la intencionalidad y/o la finalidad-
del acto educativo y explicitar en forma clara y fundamentada,--
los aprendizajes que se pretenden promover e€n un cCurso.

Se advierte al profesor que emprenda la tarea de formular objeti
vos de aprendizaje, tener las siguientes consideraciones:

Que expresen con claridad los aprendizajes que se pretenden al--
canzar; la determinacibén de esta importancia, se basard en un --
an&lisis critico de la pr&ctica profesional.

Formularlos de tal manera gue incorporen e integren, de la forma
m&s cabal, el objeto de conocimiento o fenfmeno de la realidad -
que se pretenda estudiar.

Esta tarea se facilita cuando ha habido una etapa de andlisis y
explicitaciébn de los aprendizajes sustantivos que se plantea to-
do un plan de estudios; pfétese de materias, dreas o mbdulos.
Te6dulo Guzmdn afirma que los maestros nos olvidamos que el deba
te en torno a la definicién de los objetivos de educacibn, es --
parte de la lucha ideolbgica y politica gue existe en la socie--
dad por mantener la hegemonfa cultural y la reproduccibén del sis
tema social, o por transformarlo.

E. Seleccibén y Organizacién del contenido en el contexto de la -
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El problema de las relaciones entre el desarrollo de la persona
lidad y la integraci6n del individuo en la sociedad debe ser re
planteado y examinado més ampliamente, desde un punto de vista-
radicalmente diferente, no se trata solo de preguntarse qué con
tenido es el pertinente a las necesidades de cada situacibn edu
tiva, sino de preguntarse a quién corresponde seleccionarlo y -
estructurarlo y si la tarea del profesor s6lo debe concretarse-
a cubrir el requisito de programarlo o bien, si le compete par-
ticipar en su andlisis y determinacibn, incluso no es aventura-
do afirmar, que mucho del contento estudiantil y de la propia -
sociedad, obedece justamente a esta falta de significatividad--
del conocimiento y/o formacibn que adquieren en la escuela.

La cultura cientffica ha pasado a ser un elemento indispensabl
para la formacién del hombre de hoy. De allf la imperiosa nece-
sidad de someter a revisidén y replanteamiento constante los con
tenidos de planes y programas de estudio, a fin de que respon--
dan a las demandas de esta sociedad en constante cambio.

Uno de los problemas mis serios a que se enfrenta la propuesta-
de la did&ctica crftica y de la educacidn en general, es el re-
lacionado con los contenidos. Es decir, que ante la gran explo-
sién del conocimiento, la variedad de los campos disciplinarios
y la influencia de concepciones positivistas vienen a complicar
y a comprometer la unidad y el sentido de integracién de los --
contenidos.

Reiterando, el problema de los contenidos es un renglén funda--
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mental en la tarea docente; no obstante, su tratamiento sufre

silencios, vacfos y olvidos frecuentes tanto en la concepcibén--
como en la implementacibén curricular.

Manacorda, opina que el problema de los contenidos de la ensenan
za es muy complejo, ya gue comporta pricticamente toda la proble
mitica pedagbgica y detrds de esto, los problemas del conocimien
to y de la ideologia.

Y el problema del conocimiento por sus mGltiples determinaciones
e implicaciones politicas e ideolbgicas, convierte al contenido-
en una verdadera encrucijada, cuyo andlisis, enfoque y metodolo-
gfa de abordaje afin hoy en dia, confronta carencias, dificulta--
des y limitaciones.

A continuacibn se plantean algunas ideas de Ana Hirsch:

Si el conocimiento es un proceso infinito y no existen las verda
des absolutas, el contenido de un programa no puede presentarse-
como algo terminado y comprobado.

Toda informacién estd siempre sujeta a cambios y al enriqueci---
miento continuo.

La realidad y el conocimiento cambian constantemente, en la ac--
tualidad, la informacidén y el contenido de los programas caducan
mis ripidamente. Existe Rpés, una necesidad de actualizar la in-
formacién y enriquecerla constantemente. Es necesario historizar
l6s ‘contenidos de un programa, ver cémo una idea, una teoria, un
hecho, una informacibn, tuvo su origen, cdmo fué su proceso de -
cambio, su desaparicién como algo dado y su transformacién en al
go nuevo.

En nuestra &poca, por efectos de la carga ideol6gica, el conoci-



62
miento escolarizado se ha fragmentado excesivamente,impidiendo -

a profesores y alumnos, contemplar la realidad como una totali--
dad concreta y coherente.

Es fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje, presentar
los contenidos menos fragmentados y promover con frecuencia ope-
raciones mentales de sfntesis y anélisis gque permitan aprehender
conceptos y acontecimientos m4s completos. El conocimiento es --
complejo, pués ningGn acontecimiento se presenta aisladamente; -
se requiere buscar las relaciones e interacciones en que Se mani
fiesta y no presentarlo como un fragmento independiente y estdti
co.

F. Planeacién de Situaciones de Aprendizaje.

En toda pr&ctica docente subyacen diferentes concepciones, mis--
mas qgue orientan la practica educativa en general y el proceso -
ensefanza-aprendizaje en particular; las situaciones de aprendi-
zaje son parte importante de la estrategia global para operacio-
nalizar este proceso,. es decir, gque se supeditan a la concepcidn
de aprendizaje que se sustente.

Por supuesto que no es suficiente con definir el aprendizéje co-
mo un proceso dialéctico, como algo que se construye, sino que -
es necesario seleccionar Jas experiencias idbneas para que el --
alumno realmente opere sobre el conocimiento y en consecuencia,-
el profesor deje Ce ser el mediador entre el conocimiento y el -
grupo, para convertirse en un promotor de aprendizajes a través-—
de una relacibén mfs cooperativa. La responsabilidad del maestro-
y del alumno es mucho mayor, pues les exige: investigacidén perma

nente, momentos de andlisis y sintesis, de reflexién y de discu-
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realizan su préctica y mayor conocimiento de la misma préctica-
profesional.

Las actividades de aprendizaje son una conjuncién de objetivos-
contenidos, procedimientos, técnicas y recursos did&cticos.Su -
seleccitn debe apegarse a ciertos criterios:

Determinar los aprendizajes que Se€ pretenden desarrollar a tra-
vés de un plan de estudios en general y de un programa de estu-
dios en particular.

Tener claridad en cuanto a la funcidn gue deberd desempenar ca-
da experiencia de aprendigaje.

Que promuevan aprendizajes de ideas basicas o conceptos funda--
mentales.

Incluir en ellas diversas formas de aprendizajes: lectura, re--—
daccién, observacidn, investigacidn, andlisis, discusidn, etc.,
y diferentes tipos de recursos: biblipgréficos, audiovisuales,-
y de la misma realidad.

Incluir formas met&dicas de trabajo individual alternado con el
de peguenos grupos Yy sesiones plenarias.

Favorecer la transferencia de la informacidén a diferentes tipos
de situaciones gque los estudiantes deberén enfrentar en la prac
tica profesional.

Ser apropiadas al nivel de madurez, experiencias previas, carac
teristicas del grupo, etc.

Y sobre todo, que generen en los alumnos actitudes de seguir --
aprendiendo.

En la perspectiva de la did&ctica critica, donde el aprendizaje
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es concebido como un proceso que manifiesta constantes momentos

de ruptura y recosntruccién, las situaciones de aprendizaje co--
bran una dimensibn distinta a los planteamientos mecanicistas de
aprendizaje, pues el &nfasis se centra mis en el proceso que en
el resultado; de alli la gran importancia de las situaciones de
aprendizaje como generadoras de experiencias que promueven la —-
participacibn de los estudiantes en su propio proceso de conoci-
miento.

Azucena Rodriguez, propone que las actividades de aprendizaje,se
organicen de acuerdo a tres momentos metddicos, los que a su vez
se relacionan con toda forma de conocimiento, a saber:

a). Una primera aproximacibén al objeto de conocimiento.

b). Un anilisis del objeto para identificar sus elementos, pau--
tas e interrelaciones.

c). Un tercer momento de reconstruccidén del objeto de conocimien
to, producto del proceso seguido; correspondiendo a estas fases-
del conocimiento, diferentes procedimientos de investigacidén o -
actividades elementales: observacidn, descripcibn, experimenta--
cibén, comparacidn, induccién, deduccidn, andlisis, sintesis, ela
boracién y generalizacidn.

Transfiriendo lo anterior; al aspecto didé&ctico, estos tres mo--
mentos metd8dicos aplicados a la organizacién de situaciones de -
aprendizaje, los concibe como: Apertura, Desarrollo y Culmina --
cidn.

Las actividades de apertura,estarian encaminadas b&sicamente a -
proporcionar una percepcibn global del fenémeno a estudiar: tema

problema, hecho, etc. ) lo gue implica, seleccionar situaciones-
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que permitan al estudiante vincular experiencias anteriores con

la primera nueva situacibn de aprendizaje.Esta sfntesis inicial-
(general y difusa) representa una primera aproximacién al objeto
de conocimiento.

Las actividades de desarrollo se orientarn por un lado, a la -~
bfisqueda de informaci6én del tema, hecho o fen6meno planteado des
de distintos puntos de vista; y por otro, al trabajo con la mis-
ma informacibén, lo gue significa, hacer un estudio andlitico y =
profundo, Y arribar a sintesis parciales a través de la compara--—
cibn, confrontacibn y generalizacibn de la informacibén. Estos --
procesos son los que permiten la elaboraci6n del conocimientos-
Las actividades de culminacién estarian encaminadas a recons-——-—-
truir el fenbmeno, tema, problema, etc., en una nueva sintesis.
Se cree importante sefialar que ésta sfntesis no es final, sino -
gue a su vez, seé convertird en sintesis iniciales de nuevos ——-
aprendizajes.

G. Problemi&tica de la Evaluacidén en la didictica critica.

La evaluacibn constituye una empresa m&s amplia y compleja que -
1a de someter a los alumnos a ex3smenes. Para Taba, esta tarea --
comprende:

clarificaci6én de los aprgndizajes que representan un buen desem-
pefio en un campo particular.

Desempefio y empleo de diversas maneras de obtener evidencias ---
acerca de los cambios gue se producen en los alumnos.

Medios apropiados para sintetizar e interpretar evidencias, ¥y
Empleo de la informacidn obtenida acerca de si los alumnos pro--

gresan o no, con el objeto de mejorar el plan de estudios y la -
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Asf la evaluacibn es un proceso eminentemente planeada y didéctl
ca; se concibe como una actividad, que convenientemente planeada
organizada y ejecutada puede coadyuvar a vigilar y mejorar la ca
1idad de toda préctica pedagbgica.

Es importante destacar que existe una interrelacifn muy estrecha
entre los conceptos de aprendizaje, de ensefianza y evaluacibn. -
De ahi gue una redefinicién de aprendizaje y de ensehanza impli-
ca necesariamente el de evaluacién.

Segfln villarroel, afirma que la evaluacién del aprendizaje no —-
puede ser propiamente objetiva pues filos6ficamente, algo es ob-
jetivo cuando existe independientemente del sujeto; sin embargo,
el proceso de evaluacién afin en el caso de que se utilicen prue-
bas objetivas, no puede prescindir de la influencia del sujeto -
docente, quien es, en Gltima instancia, el gue delimita los obje
tivos y elabora los instrumentos.

Se coincide con Angel Diaz, que es necesario explicitar la misma
nocién de aprendizaje, de conducta y de personalidad; puntuali--
zar la dindmica de aprendizaje escolar y el significado y el va-
lor del grupo en el mismo; encontrar diferentes fundamentos epis
temoldgicos del objeto de la actividad evaluativa, que pexrmitan-
una reconstruccibdn del discurso de la evaluacién que supere las

propuestas empfrico-analfiticas e inserte el estudio én la proble
mitica de la comprensidén y la explicacién de las causas del =---
aprendizaje, de las condiciones internas y externas que lo posi-
pbilitaron, del proceso grupal en el que se insert6. Asi, la eva-

juacién educativa no puede ser realizada inicamente por personal
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experto, por departamentos especializados de evaluacibn, etc.,-

sino que serén fundamentalmente los docentes Y alumnos quienes -
participan de manera privilegiada en la misma.

H. Evaluacibn y Acreditacibn.

Esta propuesta consiste en distinguir operativamente entre acre-
ditaci6n y evaluacibn. La creditaci6én se relaciona con la necesi
dad institucional de certificar los conocimientos con ciertos re
sultados de aprendizaje; resultados de aprendizaje referidos a -
una préactica profesional; resultados que pueden estar generados-
en los objetivos_generales o terminales de un curso, pero que no
dejan de ser cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de
una persona.

Conviene aclarar, que cuando aqui se habla de evidencias de -—---
aprendizaje, estas no se refieren Gnicamente a los exdmenes, S€
incluyen en ellas, toda una gama de posibilidades: trabajo, ensa
yos, reportes, investigaciones bibliogrdficas, investigaciones -
de campo, etc.

La evaluacidn vista como un interjuego entre una evaluacibén indi
vidual y una grupal. Es un proceso gue permite reflexionar al --
participante de un curso sobre su propio proceso de aprender, a
la vez que permite confrontar este proceso con el de los demfs,y
la manera como el grupo ;ercibié su propio proceso. La evalua<—-
cidn entonces, apunta a analizar o estudiar el proceso de apren-
dizaje en su totalidad.

Abarcando todos los factores que intervienen en su desarrollo --
para favorecerle u obstaculizarlo; sobre las condiciones gue pre

valecieron en el proceso grupal, las situaciones que se dieron -
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en el abordaje de la tareaj las vicisitudes del grupo en térmi-

nos de: racionalizacién,.evasiones, rechazos a la tarea, asf co-
mo interferencias, miedos, ansiedades, etc., elementos todos, --
gue plantean una nueva concepcibn de aprendizaje, que rompe con
estructuras O esquemas referenciales rigidos y que encauza al --

grupo a nuevas elaboraciones del conocimiento.



CONCLUSIONES

El objeto de conocimiento se constituye como tal, cuando la es-
tructura cognitiva de guien se enfrenta a él le permite ponexr -
en juego diversas acciones orientadas a interpretarlo y compren
derlo: construye hipb6tesis en relacién al fenfmeno u objeto en -
cuesti6n, lo explora, lo observa, investiga, pone a prueba sus -
hipbtesis, busca otra cuando alguna no resulta efectiva, etc.,—
hasta que encuentra la solucidbn al problema © logra comprender
lo que le interesa. Esto significa, que hay ciertas cosas gue -~
el nifo puede aprender inicamente cuando él mismo pone en juego-
su intelecto para llegar a construfr un conocimiento,en funcidn-
de su proceso evolutivo; seguirlo de cerca para saber qué hechos
o situaciones pueden ser Gtiles a este proceso en un momento da-
do, es una de 1las funciones gue COmo maestros se deben poner en-
préctica.

La funcibn del maestro sers eficaz si éste es sensible a la ac--
tividad intelectual del nifno como sujeto cognoscente, es decir,-
como sujeto que permanentemente actia y reflexiona para compren-
der el mundo que le rodea. Lo anterior implica una actitud de -
constante alerta y genuino interés para investigar lo que el ——-
alumno sabe, valora y apxovecha. Partir de lo que el nifno conoce
es la alternativa para ayudarle a ampliar o consolidar su cono—-
cimienfo, en lugar de iniciarlo en lo que sabe el maestro © supo®
ne gue ignora.

Se recomienda primero, saber cémo se consigue realmente propi-—-—
ciar el aprendizaje y en qué consiste la verdadera estimulaciéﬁ-

Las producciones e interpretaciones que los nifios realizan, asi



como las diversas preguntas y conceptualizaciones gque formulan -
acerca de lo gque se escribe y lo gue se lee, son indicadores gque
permiten comprender los momentos evolutivos del proceso de adqui
sici6n de la lengua escrita.

Los nifos cuando ingresan a ja escuela ya han iniciado el traba-
jo de reflexibn sobre la lengua escrita; como el medio cultural-
del cual provienen es diverso, algunos han podido avanzar mas --
qgue otros en dicho proceso.

Asf, agquellos cuyas familias usan en forma habitual la lectura y
la escritura tienen un mayor contacto con ellas y entonces Sus =
oportunidades de reflexionar y preguntar sobre ese objeto, son -
mayores que la de otros provinientes de hogares analfabetos o en
los gue la lengua escrita no es usada frecuentemente, Sin embar-
go, a pesar de las diferencias entre unos y otros, las etapas de
conceptualizaci6n por las que atraviesan son similares.

gi se analiza todo el proceso Yy se considera c6mo los nifios in--
terpretan los textos que se le presentan O que ellos producen, -
es posible establecer los perfiles del grupo, esto es, los nive-
les de conceptualizacidn: presildbico, silsbico, sildbico-alfab&
tico, y alfabé&tico; que caracterizan los niveles de desarrollo o
momentos evolutivos: cap?cidad de asimilacibn, caracteristicas
de ritmo, tipos de materiales, formas de evaluacibn para cada --
nifio*en particular.

El aprendizaje de la lengua escrita se favoreceré si se toman en
cuenta algunos factores como: elementos circunstanciales, cali--
dad del medio, oportunidades de accién, determinando que se lo--

gre o no el desarrollo 6ptimo de los nifnos.
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