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INTRODUCCION

En el proceso de enserianza-aprendizaje el medio mds importan-

te para la relacidn maestro-alumno es el lenguaje; del uso

que se le da depende gue el alumno lo recree o gue solamente
lo utilice para repetir lo expresado por el maestro y por el

libro de texto.

Se establece asi, una diferencia substancial entre "decir"
que tiene una relacidn directa con el pensamiento y "repetir”

que se realiza de manera mecdnica.

El nifio recrea el lenguaje cuando lo utiliza para expresar lo
que piensa y se le permite establecer una interaccidn comuni-

cativa con sus companercs.

Partiendo del hecho innegable de que es el maestro quien aca-
para el uso de la palabra, quien lee y escribe durante més
tiempo en el transcurso de una clase y que ademds cuando se

-
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realiza una actividad linglUistica en la que intervienen los
alumnos, ésta ya fue previamente organizada y reglamentada
por el profesor, atendiendo generalmente a la consecucidén de
un objetivo programdtico, se plantea la pretensidn de hacer
evidentes algunas de las posibles causas de que en la escuela

no se promueva en los ninos el uso del lenguaje como medio de

expresidn y comunicacidn.
La presente investigacidén consta de cuatro capitulos.

En el primero, dentro de las consideraciones tedricas genera-

les, se sefiala c¢bmo desde los albores de la humanidad, el hom




bre, ser social por excelencia tenia la necesidad vital de la
comunicacidén, para a través de ella planear las actividades

que diariamente realizaba.

El lenguaje como cual:idad del individuo, desde su origen sur-

ge como instrumento de comunicacidn y de intercambio social
entre los hombres vinculado estrechamente con el desarrollo

del pensamiento.

Se indica que la lengua como producto de la colectividad fue
sistematizdndose y adquiriendo las convenciones que actualmen

te la conforman y que son la base para su comprensidn.

Se puntualiza que el lenguaje tiene diversas funciones pero
actualmente la primordial es la comunicacidn; lo anterior

para tratar de delimitar el objeto de estudio.

En el segundo capitulo se lleva a cabo un andlisis de la pro-
puesta curricular para el Espafiol plasmada en el programa de
gquinto grado de Educacidn Primaria de la Secretaria de Educa-
cidén Plblica.

Se revisan los objetivos generales del drea de Espanol y se
evidencian las implicaciones que conlleva la programacidn por

objetivos propuesta por la Tecnologia Educativa.

Se hace referencia a la fundam-ntacidén tebrica que subyace:
la psicologia conductista y el concepto de aprendizaje de que

se parte.

Respecto a la metodologia, se pone en claro que gira en torno

al objeto de conocimiento y estd presentada como organizacidn




de pasos sistemdticos que el nino deberd seguir para lograr

los objetivos.

En cuanto a la evaluacibén, en su primer momento se enuncian
las sugerencias tebricas gue para una 6ptima evaluacidén se mar
can dentro del libro para el maestro de quinto grado; sin em-
bargo, se indica que esto se gqueda como planteamiento solamen
te, porque lo que determina la evaluacién es el concepto de
aprendizaje, que al ser considerado como conducta observable
f4cilmente evaluable, restringe la evaluacidén a la medicidn

de resultados.

Se considera importante también hacer referencia a los princl
pios que la Tecnologia Educativa manifiesta respecto -a la co-

municacidn.

Se pretende con la revisidén del curriculum partir de lo ahi
plasmado y tratar de dilucidar si tiene repercusifén o no en

cuanto al uso del lenguaje en la escuela.

En el tercer capitulo se pretende clarificar el papel que el
lenguaje tiene en la practica docente y las posibles causas
gue entorpecen su uso bidireccional en la relacidén maestro-

alumno.

En relacidén con la realidad social se evidencia primeramente
gque la escuela no es una institucidn neutra y que por lo tan-
to, el lenguaje y los usos dque de &1 se hacen conllevan una
concepcién de hombre y de sociedad relacionada con las valora

ciones y representaciones de la cultura dominante; el lengua-

je que se usa en la escuela participa en la creacién de una




imagen de la realidad.

Referente al aspecto normativo, se hace patente el peso dado
a la ensenanza gramatical en detrimento de la expresidn y co-

municacién del nifo.

En el capitulo cuarto a partir de la Teorfia Psicogenética, se
ve la posibilidad de favorecer la capacidad comunicativa del
nino atendiendo su desarrollo eVolutivo y la forma como lleva
a cabo el aprendizaje; se plantean las caracteristicas de los
periodos de desarrollo de las estructuras cognitivas, particu
larmente el de las operaciones concretas (7 a 11-12 anos aproxi

madamente) en que se encuentra el nino de quinto grado.

A través de la Pedagogia Operatoria se pretende no disociar
el desarrollo intelectual, afectivo y social y equiparar la
importancia de las acciones mentales y de la interaccibn so-
cial para que el uso del lenguaje se base en la comprensibn y
en la cooperacibén con los demds; asi se plantea la interac-

cién social dentro.del grupo para favorecer la competencia

linglistica del nifo.




CAPITULO I

CONSIDERACIONES TEORICAS GENERALES

1.1. Origen del lenguaje

Es el lenguaje el paso mds importante que la evolucidn biold-
gica permitid dar al hombre. Su sistema nervioso tan complejo

lo faculta para usar la palabra.

El origen del lenguaje estd vinculado estrechamente con el pen
samiento; la accidn precedid al pensamiento, pero luego el pen

samiento termind por anteponerse a la accidn.

En la historia del hombre el pensamieﬁto se constituyd por la
unidén de su actividad prédctica con el lenguaje incipiente que
comenzaba a crear. Con &l, adquirid la capacidad de simboli-~
zar la accidn y sus significados, asi sus actos pudieron ser
representados con simbolos, lo que cred un cambio total en
las relaciones del individuo con el medio ambiente, colocan-
do la idea, el concepto, como mediacidn entre =1 estimulo y
la respuesta, lo que llevd al individuo a poner delante de la

accidén el pensamiento abstracto, a reflexionar y luego actuar.

Ernest Fisher plantea que "incluso como animal, el hombre dis
ponia ya de un lenguaje (...) se expresaba directamente con

gritos y sonidos salvajes e inarticulados". (1)

(1) Ernest Fisher. El Lenguaje. FEl Lenguaje en la Escuela.

México. Ed. SEP/UPN. 1988. p. 11.




Asi manifestaba sus sensaciones, pero su propia evolucidn le
exigia un sistema de nuevos medios de expresidn y comunica-
cidn.

La aparicidn de los instrumentos y del trabajo en la vida del

hombre requeria y fomentaba un sistema de comunicacién mds am
plio; el hombre cred palabras articuladas, combinando sonidos
de distintas formas y creando asi sonidos compuestos o sea pa
labras aplicables a hechos y fendmenos especificos no sélo
porque podfia experimentar penas, alegrias, etc. sino porque

era un ser gue trabajaba.

Asi los sonidos o fonemas que surgieron de su expresividad
afectiva, evolucionaron desprendiéndose casi por completo de
sus origenes. Dentro de una comunidad, su empleo en situacio-
nes diversas contribuyd a separarlos de sus raices y adquirie

ron el valor de representaciones abstractas.

Las variaciones de usos y costumbres marcaron variantes a los
significédos, con lo cual se hace evidente el caridcter histd-
rico de la lengua como organizacidn y sistematizacién de un
grupo social, como creacidn colectiva, ya que la produjeron y
usaron todos los individuos de un grupo a la vez. La lengua
es por lo tanto condicionada por la vida social y transforma-

da por los cambios histdricos.

Entre lenguaje y lengua existe una interaccidén dia
léctica, sin el lenguaje cualidad del individuo,
no podria existir la lengua que pertenece a la so-
ciedad y sin la interaccidn de lengua y lenguaje
no existiria el pensamiento conceptual y reflexivo.

(2)

(2) Alberto L. Merani. Psicologia y Pedagogia. Ed. Grijalbo. México. 1977
p. ©0.




Tras el desarrollo del lenguaje, el descubrimiento de la repre
sentacidén mediante imdgenes, la necesidad de guardar informa-
cién y mediante un dificultoso proceso de ensayo y error para

lograr adaptar las im&genes a la representacidn de los soni-

dos del lenguaije, el hombre llegd a la escritura.

Las raices de la escritura se originaron de la necesidad de
almacenar informacidn y de comunicarse a una distancia mayor

de la alcanzada por la voz.

Desde hace 40,000 afos el Homo Sapiens debia estar fisioldgi-
camente posibilitado para el lenguaje y para realizar las ac-—
tividades mentales que se requieren para ello e incluso para

escribir.

Aproximadamente por la misma época, aparecid como antecedente
de la escritura la representacidén mediante im&genes, las pin-
turas y dibujos rupestres que independientemente de la inten-
cidén con que se hicieron, pretendian comunicar un aconteci-

miento de tal forma que trascendiera al lenguaje hablado. Den
tro de la primera etapa de la escritura estédn las marcas he-

chas en hueso, nudos en una cuerda, etc. cuya utilidad es ayu
dar a la memoria a recordar situaciones pasadas; la represen-
tacién mediante imdgenes, ademds de ayudar a la memoria a re-
cordar, permite enviar un mensaje sin necesidad de mensajero

humano.

Estos tipos de escritura pueden transmitir ideas, pero no re-

gistran afin la palabra hablada; la escritura aparece cuando a

través de signos establecidos se representa el lenguaje. El




avance fundamental en el desarrollo de la escritura se efectud
cuando una imagen empezd a usarse para representar no un obje-
to determinado, sino el sonido correspondiente a su nombre;
asi los signos pictogridficos pasaron a ser signos fonéticos,
~de la escritura pictogridfica se pas6-a la escritura fonética

convirtiéndose en el instrumento basico de la civilizacidn.

Su aportacién mis grande es que permitid al hombre conocer el
mundo en que vive, reconstruir la vida de antepasados remotos,

recordar el pasado humano.

Se inventd en varios lugares y las condiciones sociales que
la originaron fueron: la aparicidn de grandes comunidades y
la consecuente complejidad progresiva de las relaciones que

establecian entre si.

L.a circunstancia social en la que arraigd fue: la necesidad
de técnicas para registrar y dar fe de los acuerdos estableci
dos, eliminando el olvido de informacibn y el corto alcance
de la voz humana; como todos los inventos importantes, la es-

critura es producto de su época.

Siendo la expresién y la comunicacién las caracteristicas més
importantes de la conducta humana tanto personal como social-
mente; teniendo el lenguaje un papel tan importante en el de-
sarrollo de las estructuras del pensamiento, ya que este pro-
ceso se realiza en el lenguaje que no es simplemente la forma
externa del pensamiento, sino parte integrante portador y di-

fusor del mismo; el lenguaje permite no s6lo comunicar las

ideas y comprender las de otras personas, sino que es el medio




para comprenderse a si mismo, sus ideas, sentimientos, planes.

"El pensamiento del nifio es una situacidn por construir que
estd unida a una evolucidn que avanza hacia grados mayores de

complejidad funcional". (3) Asi . lenguaje como manifestacidn

del pensamiento estd también su: o a dicha evolucidn. La uti
lizacién correcta de las palabra: necesita la estructuracidn
de un conjunto de operaciones lbgicas qde permiten la compren
sibén de significados y que no es posible transmitir mediante
un proceso de ensenanza-aprendizaje basado en el verbalismo,
en una comunicacidn unilateral del profesor al alumno, porque
la estructuracidn de una palabra deberid estar apoyada en las
operaciones mentales del individuo, que interpreta y organiza
la realidad que le rodea de acuerdo con su estructura mental

y la accidbn que despliega para ello.

Se enfatiza el origen del lenguaje oral y de la escritura para
evidenciar que desde sus inicios han sido instrumentos de ex-
presidén y comunicacidn para el ser humano, mismos que han fa-
vorecido el desarrollo del pensamiento a través de las é&pocas
hist8ricas; el uso escolar que se le d& al lenguaje debe fa-
vorecer la construccién de las estructuras del pensamiento en
el nifio, tomando en consideracibn el proceso de desarrollo
psicoldgico del mismo para proporcionarle experiencias que le
permitan emplear el lenguaje para transmitir sus estados de
dnimo, expresar sus emociones, sus opiniones, comunicar Sus

pensamientos, describir situaciones, en interrelacidn estre-

(3) Monserrat Moreno. Lenguaje y Pensamiento. Matem&ticas I.

México. Ed. SEP/UPN. 1988. p. 32.
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cha con la realidad, mediante un proceso de creacidén y recrea
cibén, donde en base a su propia accidn, formule sus hipdtesis
acerca del mundo y de la lengua para que el nino pueda corre-—

gir sus proplos errores y encontrar soluciones nuevas a tra-

vés de su propia actividad:
1.2. Convenciones del lenqguaije

Acerca de las convenciones del lenguaje Frank Smith plantea
que "son formas arbitrarias pero aceptadas y esperadas de ha-
cer O expresar cosas particulares. Son esencialmente contra-

tos para hacer cosas de ciertas maneras”. (4)

Las convenciones no son predecibles para guien no haya estado
en contacto con ellas porque cambian de una cultura a otra y
lo que las conforma puede ser producto de la casualidad o de
una seleccidn arbitraria, pudiendo también originarse de una

anterior que fue elegida al azar, lo que enmarca su falta de

predictibilidad en un primer momento.

La lengua como producto de una sociedad fue adquiriendo en el
transcurrir de la historia de la humanidad una sistematiza-
cidn gramatical, una organizacidn de los simbolos sonoros que

utilizaba el hombre para expresarse.

Dentro de este proceso fueron precisamente las condiciones de
su entorno fisico y social y su necesidad de comunicarse que

le permitieron formar un lenguaje sistemdtico al que se le

(4) Frank Smith. Demostraciones, Compromiso y Sensibilidad.

Desarrollo Linguistico y Curriculum Escolar. México. Ed.
SEP/UPN. 1988. p. 284
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fueron agregando cada vez mis convenciones de comln acuerdo
entre los usuarios para transmitir sus experiencias y planear
su accidn dejando de adaptarse pasivamente a la naturaleza y

viendo la necesidad de transformarla en beneficio propio.

Actualmente tiene el lenguaje una influencia determinante en
la vinculacién del hombre con la realidad que le rodea y con
su realidad psicoldgica ya que la interpretacidn que efectla
depende en gran medida de las convenciones lingUisticas resul
tantes del uso precedente del lenguaje, que hace suyas duran-
te los primeros anos de vida y que estdn delimitadas por las

tradiciones de su lugar de origen.

El ser humano desde su nacimiento inicia su aprendizaje de la
lengua materna; es un proceso natural y permanente en el que
a través de la imitacidén de los sonidos que percibe de las

personas que le rodean en su medio familiar, va a lograr es-
tructurar palabras y enlazarlas entre si, lo que le va a per-

mitir comunicarse con otros.

Para el nifio en su desarrollo ontogené¢tico (*) igual que para
el hombre en su desarrollo filogenético (**) les basta en sus
inicios para sus necesidades comunicativas con tener acceso
al lenguaje oral, pero luego crecen sus requerimientos y les
~esulta indispensable representar las palabras; asi el nino

aprende a hablar y después hace suya la lectura y la escritu-

( *) Desarrollo del nific a partir de su nacimiento.
(**) Desarrollo de la especie a la que pertenece el individuo.
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ra del mismo modo que aparecieron cronol&gicamente en la huma

nidad el lenguaje oral y escrito.

Con la escritura el hombre satisfizo su necesidad de conser-

var su pensamiento y transmitir su conocimiento y con el pro-

pdsito de evitar la variacidn libre y azarosa se empezaron a
crear y usar las convenciones, se inventd un alfabeto y se
adoptd un orden en &1, que actualmente se emplea en dicciona-

rios, enciclopedias, bibliotecas, en la lengua en general.

La gran importancia gque poseen las convenciones es que son la
base para la comprensidn y la comunicacién entre dos o més
personas ya que entender una lengua, es entender el conjunto
de convenciones gue la forman, debido a esto es necesario cla
rificar en qué consisten y cudl es su funcidn, como un paso
ineludible en el aprendizaje, ya que estédn presentes en el as
pecto verbal: tanto en los fonemas, el descifrado de palabras,
hasta la escritura de discursos, narraciones, descripciones,

poesias, etc.

Existe toda una sucesidén de convenciones que pasan a formar
parte del lenguaje vy que pautan la forma de exprésarse y de
redactar un escrito segln la situacidn particular de que se
trate, subordinando esto, al propdsito que se requiere, a la
persona a quien se va a dirigir, al tema que se va a abordar;
el usuario de la lengua no tiene completa autonomia para ele-

gir su estilo, sino que estard determinado por el receptor

del mensaje.
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El nino antes de entrar a Preescolar emplea un peculiar modo
de expresidn que es diferente al que se usa dentro de la ins-
titucidn; ya dentro de la Escuela Primaria el lenguaje adquie

re en su uso convenciones especificas tanto en los aspectos

verbales como no varbales.

Los aspectos no verbales son también convencionales debido a
que existe la determinacidn de reglas congruentes a la gama
de factores contextuales y personales que puntualizan por
ejemplo: la distancia que debe existir entre hablante y oyen-

te, el tono de voz que se utiliza, la actitud, etc.

El hecho de que se presente la lengua como un sistema constru
ido iﬁdependiente v con anterioridad al nacimiento del nino,
que le ofrece un modelo que debe aprender en su contenido y
normatividad independientemente de su capacida:s creadora para
ajustarse a la norma social en gue se desenvuelve, no es su-
ficiente argumento para reducirlo a la simple imitacidn y re-
peticidén de un lenguaje adulto, sino que debe recrearlo y re-
inventarlb, el lenguaje infantil posee un DECIR estructurado
y valioso de por si, la mencionada imitacidn que se da en pri
mera instancia tiene mds posibilidades que ser simple copia
del lenguaje adulto; es una actividad con una capacidad insos
pechada de creacidn, que afin cuando se adapta a las formas
aprendidas le permite avanzar en la interpretacién del mundo

e irle dando una estructuracidn ldgica a su pensamiento.

Al ir conociendo los nombres de los objetos que le rodean va

haciendo suyos signos lingUisticos compuestos por dos elemen
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tos: uno es el SIGNIFICANTE o imagen acfistica y otro es el
SIGNIFICADO o imagen conceptual, estos dos elementos unidos

van a formar un signo linglistico.

Segln Ferdinand de Saussure (5} el-significante-es—el.-sonido
que constituye la parte del signo lingGistico que es percibi-
da por el oido y el significado es la parte no audible, es la
idea o concepto que se encuentra en la mente acerca del soni-

do significante que se escucha.

Una palabra no es signo linguistico s6lo por tener una imagen
actstica audible, sino que es signo en la medida que es un
significante que posee un significado. Lo que tiene importan-
cia fundamental en el proceso de ensefianza-aprendizaje al con
siderar que el alumno no adguiere los . signos lingGisticos
sélo por expresarlos aclisticamente O por escucharlos de su
maestro, sino que es necesario que ese sonido lo remita a una
idea mental, auna interpretacidn que estd relacionada con el

momento evolutivo que atraviesa.

En el proceso de nombrar los objetos se logra abstraer la rea
1idad concreta en conceptos, asi la realidad va a ser el REFE
RENTE:; de donde se forma un concepto O SIGNIFICADO, dque se re
presenta con la palabra o imagen aclstica: SIGNIFICANTE. En

la realidad, de un sdlo referente hay infinidad de diferencias,

pero atn asi, todas se conjuntan dentro de un concepto.

(5) Las Grandes Corrientes de la Linguistica. Fondo de Cultu-

Ta Econdmica. México. 1982. p, 88.
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Por eso la lengua al tener esa capacidad de anexar en un sélo
concepto muchas cosas, hace mds sencillo el conocimiento del
mundo y otorga el beneficio de la comunicacibn sin tanta com-

plicacidn, pues seria muy dificil y confuso si cada objeto

existente tuviera un significante diferente. Lo anterior es
un ejemplo que hace patente que las convenciones son econdémi-
cas y que optimizan tanto la flexibilidad como la precisidn

del lenguaje no restdndole creatividad ni productividad. Por

lo tanto, el hecho de que el lenguaje esté& formado por un con
junto de signos linguisticos convencionales no és motivo para
restarle creatividad al uso que de €1 se hace en la Escuela
Primaria, ya que de eso depende que el alumno lo resignifique
o que lo utilice pasivamente para repetir lo que dice el li-

bro de texto o el maestro.

Cuando el nino TOMA CONCIENCIA de las relaciones existentes
entre el objeto y la palabra y entre ésta y los signos escri-
tos, esti recreando el lenguaje, construyendo un significado

mediante la actividad reflexiva.

La mente infantil tiene la capacidad de hacer un uso creativo
del lenguaje; sin embargo, se anula o minimiza ese poder crea
dor de los educandos, cuando su papel en el proceso de ense-

nanza-aprendizaje es callar y escuchar.

El alumno debe poner en juego su intelecto y construir su co- -
nocimiento en funcibén de su proceso evolutivo. Hay que promo-

ver principalmente la reflexidén en torno a lo que ocurre cuan

do se habla para partir de ahi en el reconocimiento de los
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principios que rigen la lengua para que logre la competencia
lingtiistica mediante la oportunidad de desarrollar sus hipSte
sis, experimentando y lo dque es de gran importancia, creando

sus propios significados arribando asi a la convencionalidad,

pero también a la comprensidén de la estructura y funcionamien

to de la lengua.
1.3. Funciones del lenguaje

La percepcidn y distincidn de las funciones del lenguaje es

sin duda una de las conquistas de la lingUistica actual.

Hace aproximadamente éincuenta afios se definia el lenguaje so
lamente como "la expresidn del pensamiento” (6) lo que encasi
llaba a la linglGistica en el estudio de esta relacidn: es de-
cir, entre pensamiento y lenguaje y viceversa. La linguistica
actual define el lenguaje como "medio de comunicacidn entre

los hombres” (7) de esta forma la lingtistica atribuye hoy por

hoy a la comunicacidn la funcién primordial del lenguaje.

Georges Mounin (8) ademds de la funcidn primordial de comuni- {
cacidén enumera otras funciones de esta accidn. Asi dice que

la afectividad del hablante se manifiesta a través de la fun-

cidn expresiva; opuesta a &sta se tiene la funcidn apelativa
donde el hablante trata de provocar en su interlocutor alguna

manifestacidn expresiva sin que &l participe de ella (este es

(6) Georges Mounin. Claves para la Linglistica. Espafa. Ed.

Anagrama. 1976. p. 60.
(7) Idem.
(8) Idem.
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el caso del actor, orador, etc.); cuenta también con la fun-
cidn de elaboracidn del pensamiento; una funcidn poética o es
tética: una funcidn metalingliistica que sirve para hablar del

lenguaje mismo y por Gltimo, una funcibén féactica cuva utili-

dac es de origen psiquico que sirve sdlo para que el interlo-
cutor tenga una sensacidn aclistica de aproximacidn social. EL
autor estid de acuerdo en asignarle a la comunicacidn la fun-

cidn primaria y original al lenguaje.

El lenguaje propiamente dicho es la facultad comunicativa del
hombre que se realiza en una pluralidad de lenguas; sin embar
go, el hombre es capaz de adquirir el lenguaje sdlo dentro de

la comunidad humana.

El lenguaje pues, no es una facultad instintiva, sino por el

contrario, una funcidn ac uirida, cultural.

Es importante delimitar a la comunicacién dentro de pardme-
tros que permitan explicar los procesos e interacciones que
&sta tiene dentro del campo educativo y mds especificamente
cémo se realiza y qué efectos tiene dentro del proceéo de en-
sefianza~aprendizaje; asi pues, serd la comunicacidén dentro de
la educacidén la que permita observar los procesos que ésta
tiene en la interaccidn maestro-alumno y las consecuencilas de

una atinada o defectuosa comunicacidn.

La comunicacién de cualquier tipo que ésta sea, tiene los si-

guientes elementos que la constituyen, propuestos por Daniel

Prieto: "emisor, cddigo, mensaje, mediog y recursos, referen-—
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te, marco de referencia, perceptor y formacidén social®; (9)
de la forma como se establezca la relacidn dentro de estos
elementos, el nlimero de personas participantes y la manera en

que se desarrollan los procesos, serd@ lo que pueda conceptuar

se como verdadera comunicacibdn o como comunicacibén defectuosa.
Este mismo autor distingue tres tipos de procesos atendiendo
la relacibén emisor-perceptor y los enuncia de la manera si-
guiente:
Comunicacidn interpersonal en la que el emisor-per-
ceptor se relacionan cara a cara teniendo posibili-
dades de convertirse en forma alternativa en emiso-
res y perceptores; comunicacidén intermedia, se da
en grupos cuyos miembros comparten una finalidad,
pudiendo los integrantes entrar también en comunica
cibn interpersonal si se considera necesario; este
tipo de comunicacidén se puede dar en escuelas, sin-
dicatos, organismos privados, etc., comunicacién co
lectiva: esta emisibn es unidireccional ya que las
.condiciones té&cnicas hacen imposible la respuesta

del perceptor al emisor; este caso se presenta en
el radio, televisidn, cine y peridédico. (10)

La educacidén es un fehémeno que toma forma en las relaciones
de ensenanza-aprendizaje, realiz&ndose ésta siempre a través
de la comunicacidn '‘que puede tener el cardcter de interperso-
nal, intermedia o colectiva; sin embargo la ensehanza escolar
se lleva a cabo a través del empleo de la comunicacidn inter-
personal o intermedia donde se caracterizan los vinculos maes
tro-alumno, alumno-alumno, alumno-maestro, maestro-maestro,

institucidén-maestro.

( 9) Daniel Prieto. cit. por. Ana Meléndez Crespo. La Educa-
cibén v la Comunicacifn en México. Expresién y Comunica-

cibn. México. Ed. SEP/UPN. 1988. p. 49.
(10) Idem.
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En los procesos de ensenanza-aprendizaje el tipo de comunica-
cidén no asegura de ninguna forma la efectividad; lo que en 4l
tima instancia determina a estos procesos con diferentes re-

sultados, serd la forma en que se relacionen los elementos de

la comunicacidn.

En nuestro pais el tipo de comunicacidn que mds se utiliza
dentro de las aulas es la interpersonal, donde el docente en
su relacidn con los alumnos, adquiere la funcidn de "enmisor-
vocero" (11} esto significa que transmite lo 7jue otros pien-
san; en este caso la programacidn autorizada por el Estado

que viene a ser el emisor real; sin embargo, definitivamente

adquieren caracteristicas propias en cuanto a la forma de pre

sentacién de la informacidn por parte del maestro.

De esta forma, el mensaje educativo dentro de la comunicacidn
se establece en forma vertical del Estado a la institucidn,

de la institucidn al docente y del docente al alumno. Asi que

q
1
i

la comunicacidn, entendida ésta como la expresidn de senti-
mientos, ideas, reflexiones, entre perceptor y emisor, se ve
blogueada de antemano al asignarle al docente el papel domi-
nante dentro del proceso de comunicacidn lo que la convierte

en unilateral.

El proceso de comunicacidén es factor vital en la educacidn; es

precisamente un grave problema la falta de vinculos comunicati

(11) Ibidem. p. 50.
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vVOSs.

En un mundo donde la comunicacidn es un hecho social los nue-
vos derroteros de la pedagogia deben centrar su accidén no

s6lo en la transmisién de conocimientos, sino en la construc-—

cibn por parte del sujeto de los mismos, a través de su ac-

cidén comunicativa, participativa, no s&6lo receptora. .

3

La comunicacién no es s6lo un proceso técnico, &sta es de ca-

racter inminentemente humano.

La pedagogia debe centrarse en los procesos de la comunica-
cién para que se pueda hablar de aprendizaje auténtico; esto
es, al saber gue nos permite generalizar conceptos a otros
campos, con posibilidades de transformacidn y produccidén, re-
quiere que el perceptor reelabore y reestructure la informa-
cibén en su propio haber. Asi pues el acto tradicional de trans
misién del saber es ya rechazado, porque se rompe con la fun-
cién primordial del lenguaje. La educacidn se concibe a través

de los procesos de,comunicacidn como posibilitadora y promoto

—— ———

ra de ideas, actitudes y conocimientos a través del libre in-

tercambio de mensajes.

Dentro de los nuevos postulados en materia de teorias del apren
dizaje la participacidn adgquiere relevancia; se quiere con esto
responsabilizar al sujeto de su propia educacibn, se :equiere
que construya a través de sus esquemas referenciales, nuevos

esquemas, que participe en su propia formacidn con sus propias

ideas e intereses.
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Prerrequisito para que el sujeto participe en su educacidn es
el establecimiento de una comunicacidn horizontal implicando
por supuesto, derrocar postulados tradicionales, como aquel

que afirma que el maestro es el sabelotodo y el alumno el re-

cipiente de esa sabiduria, a partir de una nueva concepcidn
de aprendizaje, basada ésta en el constructivismo, el maestro
se convierte en investigador, aprendiz y corresponsable de la
educacibn del sujeto; el alumno dentrc de esta nueva relacidn,
construird hipStesis, investigard, ex; ndrd su sentir y pen-
sar sin miedo al equivoco, buscard el conocimiento y lo cons-

truird; asi estaremos formando hdbitos de auto expresidn.

Resulta paraddjico que en el siglo de la comunicacién masiva

de grandes adelantos en materia tecnoldgica, en el caso de la

pedagogia, se recurra aln a las antiguas técnicas de la comu-
nicacidén unilateral, de la autoridad en la exposicidén del pen
samiento y aln mds, en la sordera mental en cuanto a conside-
rar a los alumnos con muy poco que decir o faltos de capaci-

dad de exposicién de sus pensamientos.

i
[
i
4
i
¢
H

Se requiere en la actualidad, no sdlo una pedagogfa activa,
sino una escuela que prepare al nifio para la vida, no sdélo
para vivir siendo escolar; se reqdiere entonces una cpmunica~
cidn dialbgica, interesada en las capacidades propias del

alumno y con interé&s suficiente para estimularlos y lograr un

espiritu libre y critico.




CAPITULO IT
EL ESPANOL EN LA PROPUESTA OFICIAL DE QUINTO GRADO

DE EDUCACION PRIMARIA

~.2.1. Objetivos generales del &drea de Espanol

En la Educacidén Primaria en México, ios planes y programas de
estudio vigentes actualmente, tienen una estructuracidn pro-
gramidtica formada por ocho unidades, con objetivos generales
del drea, objetivos particulares, objetivos especificos y ac-

tividades de aprendizaje.

Los objetivos generales del &drea de Espafiol son los siguien-

tes:

Al término de este grado escolar, el alumno seri capaz

de:
EN EXPRESION ORAL Y ESCRITA:

Comunicarse a través de la descripcién, la narraciédn,
la interpretacidn, la expresibn de ideas y experlen-
cias, y la elaboracibén de informes y cartas.

EN FONOLOGIA Y ORTOGRAFIA:
Resolver las dificultades ortogrdficas que presentan

las diéresis, los verbos, las abreviaturas, algunos
fonemas y la acentuacidn ortogréfica.

EN LECTURA:

Interpretar, comparar, resumir y establecer relacio-
nes l6gicas mediante el comentario; obtener informa-
cidén en textos, mapas, planos, anuncios e instructi-
voSs.

EN NOCIONES DE LINGUISTICA:

Identificar algunos aspectos gramaticales, geogr&fi-
cos, comunicativos y semédnticos de la lengua.
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EN INICIACION A LA LITERATURA:

Comentar e interpretar lecturas literarias; inventar
narraciones, descripciones Yy poemas sencillos. (1)

En funcién de los objetivos generales del 4rea, han sido ela-

borados los objetivos particulares Yy senalan‘una‘seleccién~dewwwwwww

los comportamientos que deberén lograr los alumnos al término
de la unidad; los objetivos especificos elaborados en funcidn
de los particulares, son 1as referencias inmediatas para eva-
luar el logro de los aprendizajes propuestos por las-activida

des del programa.

v

Tanto los objetivos particulares como especificos estin enun-
ciados en formas de conductas f4cilmente evaluables para que

el maestro pueda verificar si el alumno las alcanzb.

La funcidén de la escuela socialmente establecida es la de una
agencia, organismo O institucibén con la responsabilidad de
proporcionar el servicio pidblico de Educacibén, ésta con un ca

ridcter de planificacidn y sistematicidad.

Es evidente, sin embargo, dJue el acto mismo de la planifica-
cién y direccidn educativa tiene una serie de caracteristicas
gue no dependen en fqrma directa de la escuela misma, sino

gue soOn expresidén de los requerimientos de desarrollo nacio-

nal que en su proyecto educativo fija el Estado.

Estos lineamientos se ponen en evidencia a través del curricu

lum y reflejan el tipo de hombre que se quiere formar.

(1) Libro para el Maestro, quinto grado, SEP. México. 1982.
p. 27.

116178
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Esta programacién contiene en sf las aspiraciones Y finalida-

des que se espera lograr a través de la educacidn.

La industrializacidn de nuestra sociedad trajo aparejado el

-yso de-la tecnologia en los diferentes campos; los adelantos

en el campo de la técnica produjeron en la sociedad contempo-—
ridnea la aparente necesidad de universalizar este concepto.
As? la educacién no escapa de este fendmeno, producto de la

visidén modernizadora de los paises imperialistas.

Angel Diaz Barriga (2) plantea que en M&xico, durante la déca
da de los setenta se difundié la técnica de programacién por
objetivos de aprendizaje propuesta por 1a Tecnologia Educati-
va yAfue utilizada para la realizacibén de los programas esco-™
lares y de los planes de estudio de los establecimientos aca-
démicos en su mayoria, decreténdose en la Ley Federal de Edu-
cacién gue: "en planes y programas se establezcan objetivos
especificos". (3) Por eso los planes y programas realizados
por la Secretarfia de Educacién Plblica expresan abiertamente
que se basaron €n dicha sistematizacidn de la ensenanza; la
revista del Consejo Nacional Técnico de la Educacidén en la
presentacién de los nuevos programas a los maestros aclaraba:
"para formular los objetivos especificos se procedid con un
criterio cientifico, es decir se formuld con precisidn el cam

bio que se espera en 1a conducta del alumno". (4)

¢ s

(2) cfr. Didéctica y Curriculum. México. Ed. Nuevomar. 1988.
p. 62.
(3) R. Medellin y C. Mufioz. Ley Federal de Educacibn. Texto ¥y

Comentarios Art. 46. México. p. 34.
(4) cit. por. Angel Dfaz Barriga. Loc. cit.
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para evidenciar los supuestos de la Tecnologia Educativa en
materia de planificacidn escolar se abordardn sus principios
nis elementales: en el proceso de planificacidn curricular es

tén contenidos tres procesos bidsicos "la seleccidn de objeti-

vos y medios, su organizacién metbdica y sistemdtica y la eva

luacidn del mismo proceso y producto del aprendizaje". (5)

Para poder llevar a cabo la seleccién de objetivos se toma en
cuenta las necesidades que en materia educativa requiere en

un momento determinado la sociedad, ésta como expresién de la
concertacidén de fuerzas sociales en un momento histdrico; si
guiendo el proceso se puscaran las actividades que se adecuen
a los objetivos elegidos y por Gltimo, la evaluacidn conten-

dri los niveles de apreciacidn del proceso asi como la detec-

cién de las posibles fallas dentro del mismo.

El término objetivos es explicado como tendiente a la sistema
tizacién de las actividades educativas para lograr una preten
dida cientificidad. Tyler afirma que los objetivos son: "los
enunciados que indican los tipos de cambios que se buscan en
el estudiante; por ello la forma mas Gtil de enunciar objeti-
vos consiste en expresarlos en términos que identifique el ti

po de conducta que se pretende generar en el estudiante". (6)

En esta técnica de programacidn por objetivos se le da mayor

relevancia a la forma de la elaboracidén de los objetivos que

(5) Elisa Lucarelli. et.al. Planificacidn Curricular. Ensayos

Dididcticos. México. Ed. SEP/UPN. 1985. p. 46 .
(6) Cit. por. Angel Diaz Barriga. op. cit. p.
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al contenido; se reglamenta que su enunciacién se llevari a
cabo de manera clara y precisa con verbos univocos que expli-
cite la conducta que se espera en el estudiante como logro ma

nifiesto al final de la unidad, curso, ciclo, etc.

Toda esta propuesta para la elaboraciétn de planes y programas
de estudio surge en una gran cantidad de paises, teniendo au-
ge principalmente en Estados Unidos con el propbsito de resol
ver la crisis educacional basandose en la Tecnologia Educati-
va; tuvo una g;an difusidn trasladidndose a los paises de Amé-
rica Latina. Se promueve el eficientismo como una de sus te-
sis centrales y del aprendizaje se espera un resultado des-
preocupandose del proceso, asi}la obtencién de una conducta
observable pasa a ser el eje central de la formulacién de ob-

jetivos.

Con los objetivos generales, particulares, y especificos que
presentan los programas escolares se fraccionan los conteni-
dos y como consecuencia, se propicia la fragmentacibén del

R
aprendizaje, del conocimiento y de la realidad misma; ya que
se parcializa el objeto de estudio al ser presentado en par-
tes, lo que influye en el alumno en cuanto a la estructura-

cidén de la realidad, porque alcanza el logro de las conductas

esperadas como fin del aprendizaje, pero se le dificulta la

integracién y comprensién de la totalidad.
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2.2. Fundamentacidn tebrica

Dentro del programa oficial de quinto grado de Educacién Pri-

maria de la Secretaria de Educacién P@blica, se plantea en

~las paginas 12-15-las caracteristicas del nifo segln-la etapa

evolutiva en que se sitfla de acuerdo con su edad (10-11 anos)
como marco de referencia para el maestro y se senalan los ras
gos especificos respecto al desarrollo cognoscitivo, desarro-
llo sociocafectivo y desarrollo psicomoctor; en lo anterior se. .
retoman las etapas del desarrollo intelectual de Piaget; sin
embargo, dichos planteamientos se enuncian solamente, ya que
en la estructura programdtica formada por series de objetivos
de aprendizaje propuesta por la Tecnologfa Educativa subyacen
los supuestos tebSricos de la Psicologia Conductista, lo que
conlleva una serie de implicaciones psicopedagdgicas y socia-
les que enmarcan la situacidn educativa en determinados limi-
tes, va que los objetivos conductuales marcan la pauta a se-
guir en los momentos de planeacidn, realizacidén y evaluacidn
del proceso de enseﬁanza—aprendizaje; conceptualizédndose el
aprendizaje como el conjunto de cambios que se obtienen como
resultado de determinadas acciones; este enfoque supone Jue
el ambiente gufa de cerca la conducta, por lo tanto el proce-
so de aprendizaje estd estructurado desde el exterior, depen-
diendo en forma directa de las actividades que el maestro em-
plea y ordena sobre el objeto de conocimiento que desea que

el alumno adquiera, de aqui que se explique la enseflanza como

el control de la situacibn en que ocurre el aprendizaje.
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Existe una tergiversacién fundamental del aprendizaje al redu
cirlo a las conductas observables en un sujeto, negdndole su
capacidad critica y reflexiva, minimizando su actividad men-

tal y operatoria.

Producto también de la elaboracidn de objetivos conductuales,
es que al alumno se le presenta la realidad fragmentada, per-
diéndose de vista la totalidad de un fenfmeno o situacidn, ya
que se hace una parcelacidén de los contenidos de.aprendizaje

y podrd s6lo memorizar y usar trozos de informacién, lo que

puede ocasionar que no s6lo el alumno sino el maestro también’

actfien sin tener plena conciencia de lo que orienta verdadera

mente su actividad.

Los contenidos de aprendizaje no cobran relevancia y pasan a
segundo plano, pues son considerados como algo dado y legiti-
mado por la institucibén educativa con muy pocas perspectivas
de transformacidén; en realidad se le da mds importancia a las
conductas que a los contenidos, aln cuando &stos son el eje
central de los planes y programas de estudio y de la estrate-
gia did&ctica usada por el profesor para promover el aprendi-
zaje en los alumnos; se les ha restado valor en funcidn de

las técnicas surgidas en la enseianza programada.

Para la Tecnologia Educativa o "Tecnologfa Conductual” (7) el

hombre es considerado como un organismo mecénico, regido por

leyes naturales, cuyos principios fundamentales son las rela- .

(7) Angel Diaz Barriga. op. cit. p. 68.
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ciones estimulo-respuesta; esta relacibn estimulo-respuesta
es la evidencia de la imposicién del objeto sobre el sujeto
"donde el estfmulo provoca, activa y hace reaccionar al suje-

to sin considerar que el hombre interactfia con el medio so-

cial y biolégico gque le rodea y que con base en este proceso
dindmico el hombre tiene la posibilidad de desarrollarse y de

-

evolucionar". (8)

Se llega a considerar la mente como algo pasivo y al pensa-
miento critico como logro de capacidadegs, de llegar de un

aprendizaje simple a un aprendizaje complejo.

El profesor se convierte en ejecutor de la planificacibn y su
poder radica en el conocimiento de las técnicas y va no en el
dominio de los contenidos, porque lo que le va a servir para
controlar y dirigir el aprendizaje son los recursos técnicos

de que haga acopio.

De hecho la Tecnologia Educativa como propuesta alternativa a
la escuela tradicional sélo signific6é un cambio de forma alre
dedor del cbmo de la enseﬁanza; sin reflexionarse en la verda
dera esencia del qué y para‘qué del aprendizaje, y surgid un
nuevo problema a partir de las taxonomias de los objetivos
condﬁctuales, ya que se centralizé tanto la atenci6n en la
formulacibén de dichos objetivos que se qued6 de lado plantear

situaciones propicias para la construccidn del conocimiento

(8) Estela Ruiz Larraguivel. Reflexiones en Torno a las Teo-
rfas de Aprendizaje. Teorfas del Aprendizaje. Mé&xico. Ed.

SED/UPN. 1986. p. 233.
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por parte del alumno. Se le puso mayor interés a las formali-
dades cuidando que cada objetivo explicitara la conducta, su
ejecucidén y su logro para su mayor control y prediccidn del

resultado.

2.3. Metodologia

Dentro del proceso de planificacidén educativa uno de los as-
pectos que conforman la accién diddctica es el preguntar:
icémo se realizard el proceso de enseflanza-aprendizaje? la res
puesta a esta pregunta sin duda que hablard de métodos, proce-
dimientos, técnicas y actividades. Las actividades metodoldgi-
cas hablardn sobre el trabajo a realizar tanto dentro como fue

ra del salén de clases.

El método es susceptible de ser abordado en tres nive
les de conceptualizacién: a) como un problema episte-
moldgico en el gque tiene una relacién Intima con el
contenido y con los postulados generales, en relacidn
a lo que es el conocimiento, b) como una vinculacidn
con las teorfas de aprendizaje y una posibilidad de
concrecién de los principios que se derivan de ella,
¢c) como un ordenamiento de las etapas que es necesa-
rio cubrir para la construccidén de un producto de
aprendizaje en particular. (9)

En una visidn reduccionista de la didictica; el método sblo
es visto como el conjunto de técnicas y procedimientos con la

finalidad de optimizar el aprendizaje.

De hecho las alternativas técnicas en materia de educacibn se

han planteado en una gran cantidad de casos como soluciones a

(9) Angel Dfaz Barriga. Una Propuesta Metodolbgica para la
Elaboracién de Programas de Estudio. Planificacidn de

las Actividades Docentes. México. Ed. SEP/UPN. 1986. p.
242,
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los problemas de aprendizaje., El método responde a las necesi
dades de teoria de aprendizaje en su aplicacién. Asi el méto-
do dentro de la teorfa conductista estd presentado como un

conjunto de pasos graduales en la adquisicién del conocimien-

to.

La Tecnologia Educativa le da al maestro el papel de adminis-
trador del proceso de ensefianza-aprendizaje; donde no sblo
tiene la tarea de realizar las actividades sino también la

responsabilidad de pensar con due lo ha de llevar a cabo.

Asi en el aspecto metodoldgico se requiere que el maestro pla

nee los medios que han de apoyar las acciones.

La metodologia dentro de la Tecnologfa Educativa centra su in
terds en el objeto de conocimiento; la versién tecnicista del
método dentro de esta teorfa de aprendizaje es concebida sola
mente como la organizacidén de pasos sistemdticos para lograr
la captacién de "verdades" que estdn fuera del sujeto, pero

gue logrard adquirir a través de su accién.

En el programa de quinto grado se manifiesta que las activida
des son guias de aprendizaje y que estidn organizadas de forma
que constituyen unavsecuencia de accién que el nifio deberd de
sarrollar para alcanzar los objetivos especificos. Por lo mis

mo representan la metodologia diddctica que cada &rea propone

para realizar el proceso de ensenanza-aprendizaje.
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2.4. Evaluacidn

Respecto a la evaluacifn en la estructura programidtica de quin

to grado pdgina 16 del Libro para el Maestro de la S.E.P. se

expresa que:

Se procurd redactar los objetivos particulares y espe
cificos en forma de conductas ficilmente evaluables,
de manera que el maestro pueda verificar si el alumno
las alcanz6, hasta qué grado lo hizo o descubrir por-
qué no cumplid, para poder asi ayudar a superar sus
dificultades. (10)

En la pdgina 298 del Libro para el Maestro de quinto grado se
plantean las siguientes sugerencias para la evaluacidn del

aprendizaje:

10. Que el maestro no pierda de vista los objetivos generales
y los objetivos de unidad como puntos referenciales a largo y
corto plazo con el fin de precisar lo que deberdn aprender

los alumnos al fin de ano escolar.

20. E1 empleo de técnicas o instrumentos de evaluacién apropia
dos y sugiere bésicdamente la observacién para obtener datos
significativos respecto a los alumnos; ademis el uso de prue-
bas objetivas de respuesta libre o cerrada; técnicas sociomé-
tricas para evaluar desde el aprovechamiento escolar hasta

los hdbitos, destrezas, actitudes y niveles de desarrollo que
presenten los ninos, para evaluar los progresos del educando
en relacién con sus procesos de maduracién, capacidades y ni-

vel cultural y no s6lo comparéndolo con el resto del grupo.

(10) Libro para el Maestro, quinto grado. SEP. México. 1982.

p. 16.
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Se sugiere también atender la participacidn del alumno, su
iniciativa, comentarios en clase, participacidn en equipo,

etc. y marca la importancia de detectar tanto el logro como

el proceso.

La filtima sugerencia es que los juicios valorativos del maes-
tro acerca del aprendizaje del alumno deberdn basarse en una
apreciacién integral conjugdndose los diferentes aspectos del

desarrollo del nino.

Lo anterior se queda planteado a nivel tedrico, puesto que la
sistematizacidn de la ensefianza tiene como criterio central

la eficiencia, lo que imprime al concepto de aprendizaje la
restriccién de ser considerado como conducta observable en el
sujeto, lo gue provoca que la utilidad de los objetivos sea
vista en funcién de la facilidad de medir la conducta del alum

no.

Porfirio Moran Oviedo en su propuesta de evaluacidn desde una
perspectiva grupal plantea al analizar el tema de la evalua-

cidn que:

El problema de esta actividad no radica en las carac
teristicas técnicas de los objetivos de aprendizaje,
ni en las estrategias diddcticas que se adopten, ni
en los instrumentos o técnicas para llevarlo a cabo,
sino en el concepto de aprendizaje de que se parte.
(11)

(11) Porfirio Mordn Oviedo. Propuesta de Evaluacidn y Acredita-
cidn en el Proceso de Ensenanza-Aprendizaje Desde una Pers-
pectiva Grupal. Evaluacidn en la Practica Docente. Mé&xico.

Ed. SED/UPN. 1987. p. 262.
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Y que éste es el que determina los conceptos anteriores en su
fundamentacién y su instrumentacidn; por lo tanto al conside-
rar el aprendizaje como producto observable, fiacilmente eva-

luable, se parte del supuesto que el aprendizaje puede separar

se en pequeflas partes capaces de expresarse en conductas obser
vables y por eso la evaluacidn se explicita como la verifica-
cién del nivel en que se logran los objetivos, concibiendo el
sujeto como emisor de informacidn gue previamente habia alma-

cenado y al aprendizaje como proceso mecénico.

El estudiante logra su acreditacidén cuando cumple con lo pre-
escrito en los objetivos, puesto que dentro de la institucidn
educativa existe la necesidad administrativa de certificar el
resultado del aprendizaje a través de una calificacidn. Ya
que la evaluacién se encarga de verificar y/0 comprobar el

aprendizaje que se plantea en los objetivos, entonces se re-

quiere la elaboracidén de instrumentos de evaluacidén tendien-
tes a ese fin, por lo que se recurre al examen O prueba cuyas
preguntas son equivalentes a los objetivos con lo que se pre-

tende dar objetividad al proceso.

Asf, la evaluacidén se equipara con la medicidn y se le confie
re a los exémenes escritos la validez y confiabilidad suficien

te para garantizar, centrdndose en los resultados, el carécter

observable y medible del aprendizaje.
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2.5, La comunicacién en la Tecnologia Educativa

La Tecnologfa Educativa como teoria del aprendizaje postula

principios de cémo se debe llevar a cabo el proceso de la co-

municacion.

Algunos términos se han de utilizar con frecuencia y con el

fin de facilitar su manejo se definir&n los mismos:

ESTIMULO; es dentro de esta corriente, cualquier acontecimien
to que\ﬁn individuo es capaz de percibir y sentir; explicado
de otra forma, un estimulo es todo aquello que un sujeto reci
be a través de alguno de los sentidos; es toda cosa capaz de

provocar una sensacidn en el organismo humano.

RESPUESTA; es otro término a definir dentro de esta corriente;
la respuesta es todo aquello que un individuo hace como resul

tado de la percepcibn; esto es, la respuesta es la reaccidn

del organismo al estimulo, es sin duda, la conducta producida

por un estimulo.

La respuesta sin embargo se ha clasificado dentro de dos cate
gorias: las respuestas manifiestas; éstas son las observables,
que se pueden detectar y que son pGblicas; y las respuestas :
no manifiestas o encubiertas, gue se producen dentro del orga

nismo y no pueden ser observadas.

Dentro de esta corriente conductual no se puede declr que una
persona ha aprendido s6lo por el hecho de que dé una respues-

ta una vez o dos. El aprendizaje no se produce hasta que la

respuesta se hace habitual, hasta que 8sta es repetida cada




vez que se presenta el estimulo, pero para dJque se pueda desa-
rrollar este habito, la respuesta debe ser recompensada "una
vez desarrollado el hidbito se responde automadticamente, sin

pensar, ni analizar". (12) Se dice que el hombre manifiesta a

través de su comportamiento una conducta adecuada y es defini
do como una criatura de costumbres. La nocién de hdbito esté

fntimamente ligada al de comunicacidn, asi se expresa que cuan
do se trata de producir un aprendizaje en un receptor, se tie
ne que romper con algunos hdbitos ya instalados para estimular
otros. La comunicacién estd relacionada con 1los hdbitos del re
ceptor, con la forma en que suele responder a determinados es-

timulos.

En la comunicacién las conexiones estimulo-respuesta pueden
verse favorecidas o debilitadas por el uso de la ley de repe-
ticién y se debe recompensar la respuesta; cuando un receptor
de la comunicacidn recibe recompensas inmediatas a su respues
ta es muy probable que conserve ésta dltima. Sin embargo, si
la recompensa es demorada, la fuerza de la respuesta tiene me
nos probabilidades de aumentar. Para que se pueda producir
una respuesta con mayor efectividad se deben evitar las que

requieren de mayor esfuerzo.

Esta teorfa en la comunicacidn ha introducido cinco principios

basicos:

(13) Tecnologia Educativa. 20. y 3er. Curso. S.E.P, México.

1976. p. 43.




1. La frecuencia con que se presenta el mensaje.
2. La competencia de un determinado estimulo o respues
ta por otros estfmulos o respuestas. -
3. La cantidad de recompensa recibida como consecuen-
cia de la respuesta.
4. El espacio de tiempo que transcurre entre el momen-
to en que la respuesta es dada y aquel en que es re o

cibida la recompensa.
5. La cantidad de esfuerzo percibida como necesaria
por el receptor para dar la respuesta. (13)

Es evidente el hecho que para la Tecnologfa Educativa la efec-—
tividad en la comunicacibén puede incrementarse en dos formas:
aumentando la recompensa Yy disminuyendo la energia utilizada

para dar una respuesta.

El proceso de comunicacién tecnolégico exige seis componentes
basicos: una fuente, un encodificador, un mensaje, un canal,

un decodificador y un receptor.

La fuente es la razén u objetivo para ponerse en comunicacidn

el encodificador es el encargado de tomar de la fuente las
ideas y disponerlas en un cédigo a manera de mensaje; el canal
es un medio o portador de mensajes; el decodificador retradu-
ce el mensaje y le.da forma a fin de que pueda llegar al re-
ceptor; la fuente,el encodificador, el decodificador y el re-
ceptor se‘encuentran contenidos dentro del sujeto. El mensaje

-

y el canal son externos.

Desde la perspectiva de la Tecnologfa Educativa se ponen de
manifiesto principios que enmarcan a la comunicacién como un

proceso ajeno al sujeto; esto es, s6lo participa en é1 como

(13) Tecnologfia Educativa. 20. y 3er. Curso. S.E.P. México.

1976. p. 49.
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emisor de respuestas a estimulos preestablecidos en objetivos
de un programa; la comunicacidén como funcidn primordial del
lenguaje se ve reducida a tecnicismos que la despojan de su

car&cter humano.

Se resta a la comunicacibén dentro de esta teoria de uno de sus
principales usos: como instrumento que sirve al sujeto para re

lacionarse con su entorno, para manifestar su sentir y pensar.

El condicionamiento como teorfia del aprendizaje se: derivd de
estudios de la conducta animal que se realizaron en laborato-
rios de experimentacibn, la recompensa o el castigo en la ma-
yoria de los casos era una descarga eléctrica o comida; pues-—
to que en los animales la comida es un vfderte estimulo era

relativamente fécil condicionarlos a una respuesta determina-

da.

En estudios llevados a cabo con animales, a través de experi-
mentos se concluyd que ellos no aprenden por medio del razona
miento 6 por imitacidn social, sbdlo aprenden a través de he-
chos fisicos, no desarrollan una cultura, ni la transmiten de
generacién en generacidn, no hablan ni usan sfmbolos. Es nece
sario plantear si se deben usar las técnicas producto de la
experimentacidén con animales, imponiendo recompensas y casti-
gos dependiendo de respuestas consideradas como acertadas o

errbéneas o debemos de propiciar la libertad y la construccidn

del conocimiento.




SR b e e e g =

CAPITULO III

EL LENGUAJE EN LA PRACTICA ESCOLAR

3.1. Lenguaje y realidad social

La escuela posee un papel relevante en la socializacidén y apro
piacidén del conocimiento; en el centro mismo del proceso de en
sefianza-aprendizaje se encuentra la relacidn maestro-alumno y
objeto de conocimiento; la forma en que se estructure esta re
iécién £anto cognoscente como social trae consecuencias direc
tas a todo el proceso. Sin embargo resulta conveniente clari-
ficar que la institucién escolar y el saldn de clases no son
establecimientos neutros y homogéneos, sino que a su interior

se gestan condicionantes importantes para las actividades que

ahi se desarrollan, por lo que al lenguaje y a toda la serie
de actividades ling@isticas que conforman no s6lo la clase de |
Espafiol, sino todas las situaciones escolares en su conjunto,

se les va a dar un uso caracteristico y especifico de los es !
pacios que ocupan’y formas que adoptan dentro de la institu-

cidn, una funcidn dentro de la relacidén pedagSgica y la apro-
piacién del conocimiento, de lo que se deduce que el lenguaje

como medio de comunidacién a través del cual se efectla la

educacidn, no es neutral.

La educacién como hecho concreto, en un contexto y un grupo
social determinados, transmite al sujeto el saber social acu-

mulado, no solamente en forma de lenguaje y pensamiento, sino

ademds, a través de sistemas de valores aceptados y tipifica-
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ciones o0 estereotipos del modo de comportarse,

Junto al lenguaje se transmiten posturas, valoraciones y for-
mas de actuar que debido a su cotidianidad se llegan a consi-

derar como naturales; asi el lenguaje es factor gue influye .

en la forma de comportamiento del individuo, en la adquisicidn
del conocimiento y en su desarrollo cultural, debido a la es-

trecha relacidn existente entre lenguaje, pensamiento y cultu

ra; por eso al delimitarse el uso del lenguaje, se delimita

también el pensamiento y la elaboracidén de la cultura.

El lenguaje posee un importante papel dentro de la actividad
intelectual del individuo, ya que es necesario el lenguaje

como sistema de signos linglisticos (con significado y signi-
ficante) para llegar al pensamiento conceptual; como producto
del aprendizaje social el individuo no s6lo aprende a hablar,

sino también a pensar.

Adam Shaff (1) plantea que "el lenguaje influye sobre todo en
la forma en que percibimos la realidad", lo que significa que:
"el lenguaje, que es un reflejo particular de la realidad, es
a su vez en cierto sentido el creador de nuestra imagen de la
realidad"; porque nuestras articulaciones del mundo son una
funcidén no sélo de las experiencias individuales, sino también
de las experiencias sociales que se transmiten al individuo a

través de la educacidn y sobre todo, a través del lenguaje.

(1) Adam Shaff. Lenguaje y Conocimiento. Té&cnicas y Recursos

de Investigacidn IV. México. Ed. SEP/UPN. 1987. p. 19.
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Asi, como eje primordial del proceso educativo el lenguaje de-—
tenta una perspectiva desde la que se ve el contenido y una

posicidn hacia lo que se ve.

~El mensaje enunciado.en.-el discurso pedagdgico puede crear la .
realidad que se estd transmitiendo y preparar a los destinata

rios a pensar acerca del mismo de un modo particular.

El discurso articulado en los programas de educacidén primaria

estd en funcidn de las condiciones sociales de produccidn
(institucionales, ideoldgicas, histbricas, culturales, etc.)

que determinan lo que ahi se expresa; con lo que se asume una
posicidén que se relaciona con las valoraciones y representacio

nes de la cultura dominaﬁfé, con lo cual se define la formacidn |

ideoldgica de la sociedad.

Asi el lenguaje no es solamente un instrumento técnico, sino
gue resulta indisociable de los contenidos que transmite, de
los que descarta y de los significados que senala, que no

siempre son acordes a la realidad que vive el nirfo.

El discurso escolar autorizado respecto al uso del lenguaje
dentro del aula rechaza la expresidn de las condiciones rea-
les de existencia del nifio e impone el uso "correcto" de
acuerdo a las exigencias de las actividades linglhiIsticas den-

tro de la escuela.

El maestro legitima el discurso expresado en los libros de

texto, con lo que se puede marcar una disparidad entre el len

_guaje utilizado por &l y los libros, con el que presenta un
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nifio que haya tenido pocas oportunidades de acercamiento a por

tadores de textos.

El maestro se transforma en agente legitimador de la transmi-

sibén del conocimiento, de los valores culturales y del uso del

lenguaje aprobado por el sistema social dentro del que traba-

ja.

Se pone de manifiesto la existencia de dos tipos de curricu-

lum: el explicito, compuesto por las materias que debe apro-

bar y el oculto, que se refiere al modo de comportarse, la

forma de expresarse, etc.; al tomarse en consideracidn el uso

de una determinada manera de lenguaje, no se estd propiciando

que el alumno se cdmunique en funcidén de su sentir y pensar, i

sino s6lo en funcién de lo que la escuela, el maestro y el 1li.

bro de texto le piden.

Los contenidos académicos se presentan en la préctica cotidia

na como verdaderos, cientificos e incuestionab les, definiéndo !
se asi, el conocimiento vdlido y el que no tiene validez, en

este caso el que el nifio trae de su contexto familiar; los
contenidos son un fragmento con un orden particular de la rea

lidad que constituyen una propuesta cultural a través del len

guaje y comportamiento que se espera. No se niega la posibili .
dad de transformacidn, ya que son reelaborados a partir de la

formacibén del maestro y de los alumnos.

Sin embargo, la forma en que se presenta el conocimiento tam-

bién es contenido y si dentro de la prédctica se da relevancia

a una respuesta que vacfa textualmente lo dicho en el libro,




43

si se acepta sin analizar y reflexionar, y se ven como inico
enfoque sin cuestionar su aparente neutralidad y sin hacer
evidente la concepcién de hombre, de aprendizaje y de socie-

dad que conllevan, no se estard ayudando al nifio a ver la rea-

1idad de una manera critica; no se estara fomentando el didlo-
go, ni estableciéndose una verdadera comunicacibén entre maes-

tro-alumno, alumno-alumnos.

Ia realidad social del lenguaje, analizada en los eventos co-
municativos de la interaccién verbal del grupo escolar, pone
de manifiesto que existen précticas recurrentes y usos ritua-
l1izados tanto en la lectura como en escritura a las que se va
loran mids que la participacidn espontinea del nifio. Por ejem-
plo: los ejercicios de lectura se efectfian de manera mecénica,
se pondera la ejecucidn en sf del acto de leer, aln cuando re
sulte carente de sentido para el alumno por descontextualizar
se de su realidad y no partir de sus experiencias previas; se
le pide que saque su libro, se le indica la p&gina y que guar
den silencio para éscuchar-la lectura modelo que realiza el
profesor; a continuacidén leen los alumnos, pero s6lo pequenos
trozos cada uno para llenar el requisito de que todos lean;
la interpretacidn de‘la lectura es acorde al criterio, expe-
riencia e informacidén del maestro, con lo que el alumno trata
de interpretar el texto, lo que entiende y lo que le pide el

maestro; las participaciones de los alumnos son seleccionadas,

rechazadas o reelaboradas por el profesor.
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Aln cuando se pone atencidén a la necesidad de que el alumno
comprenda, dicha comprensifén se ve restringida a contestar
cuestionarios, que ficilmente se localiza la respuesta, alin

sin que realmente se comprenda la pregunta o el texto en su

totalidad.

Asf se niega la funcién del lenguaje en cuanto a sistema de re
"lacibn del individuo con el mundo, como instrumento de conoci-

miento y como expresibn del yo.

= Se le resta importancia al desarrollo de la competencia lin-
guistica y comunicativa del nifo, ya que con el afan de cum-
plir con los objetivos que marca el programa, en el transcur-
so de una clase se frena la participaci6én cuando no estd enfo

cada s6lo a lo que se estd tratando de llegar, la experiencia

del nifio es tomada como pérdida de tiempo en la obtencidn de

un fin.

Para promover la reflexién acerca de lo que ocurre cuando se

oo

habla y a partir de ahi destacar los principios que determi-
nan la lengua que los alumnos ya manejan y emplean, es necesa
ria una negociacién de la cultura, que abarca el lenguaje,
los valores, costumbres, instituciones, como participantes in
volucrados y no como pasivos espectadores, con papeles asigna

dos de antemano.

Se requiere una toma de postura para dejar atrds la concep-
cién de lenguaje como simple transmisién de informacidn, uni-

lateral, mecénica, repetitiva y dar paso a través de la recon

ceptualizacidn del lenguaje al uso del pensamiento, la refle-




xién, la elaboracidn.

El lenguaje de la educacibén debe expresar una postura, si,
pero en la que el nino se reconozca como creador y construcr

_tor de su conocimiento.

3.2. Norma lingUistica

El lenguaje como medio de comunicacién y expresidén en el con-
texto escolar adquiere matices muy especificos‘debido a las

pautas que se marcan en la propuesta oficial de Espanol.

El aspecto normativo del lenguaje, rige por decirlo asi el pro
ceso de ensefianza-aprendizaje, aspecto que debiera ser trata-

do a través de criterios mis flexibles. Es evidente que en la

ensefianza del lenguaje, la gramidtica es el punto central.

Se torna desde esta perspectiva, cuestionable la marcada ten-—

dencia a utilizar a la gramdtica con el fin de ensenar al

alumno a expresarse y escribir con correccibén. Se puede anti-
cipar en este sentido que la gramdtica por si sola no sirve
L]

al nifio para expresarse o escribir con correcciédn.

El nifio aprende gramitica con la expresidn cotidiana del len-

guaje, con la lectura, con la escritura.

El gran peso dado en el libro de texto a la ensefianza gramati
cal, habla por si, de la transformacidn de clases de lenguaje
a clases de gramdtica; cabe hacer aqul una pregunta sobre los
frutos que ha dado este tipo de enseflanza, se puede pensar

que el exagerado afén de correccidén lingliistica nos lleva a

considerar ¢que sus resultados son positivos, que se ha favore
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cido a la expresidén oral y que el nifio hace un uso adecuado
del lenguaje escrito, dque es notable el control gramatical,
gue se le ha facilitado expresar su pensamiento. S6lo que los

datos empiricos hablan de otra realidad: al nifo se le difi-

culta cada vez mis, expresar su sentir oralmente o por escri-
to, debido a las pocas oportunidades que se le dan de hacerlo
y a la marcada intencidén de que sea mads hdbil a través del

uso exagerado de la gramdtica.

Para poder evidenciar en un momento determinado, la gran im-
portancia dada a la gramdtica en detrimento de la comunica-
cién en la currfcula oficial, es necesario tratarlo en dos
planos: un primer plano serfa el aspecto tedrico que marca el
programa en cuanto a discurso pedagdgico en lo referente a la
propuesta para la expresién oral y escrita; el segundo plano
serfa la revisién de las actividades propuestas, mismas que
gsirven como refuerzo al aprendizaje explicitado en los objeti

vos tanto generales como especificos.
*

Es necesario realizar esta contrastacién con el fin de compro
bar que lo que se maneja a nivel propositivo en los objetivos
generales y realizacidén de actividades programdticas existe

una marcada incongruencia; pues mientras el programa marca:

El cultivo de la expresifn oral comprende dos tipos
de condiciones: una consiste en permitir el libre
curso a las ideas y vivencias del nifio, ofreciéndo-
le continuas oportunidades de expresarse, respetan-
do las modalidades propias de su experiencia comuni
cativa, la otra tiende a perfeccionar esta capaci-
dad, de modo que sea hdbil para verbalizar ideas,
necesidades y experiencias cada vez mids complejas;
asf el lenguaje poco a poco se iri convirtiendo en
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un poderoso medio de desarrollo intelectual y social.

(2)

Para la expresién escrita enuncia lo siguiente:

El desarrollo de la expresibn escrita es tan importan

te para la comunicacién como el

lenguaje oral. El ni-

fic debe escribir con la libertad y espontaneidad con

la que habla, hay que hacer dque

el nifio escriba y es-—

criba siempre. Para eso es necesario, dque al comienzo
especialmente lo haga con toda naturalidad, que escri

ba como habla. (3)

En la realizacidn de actividades‘en
de manifiesto que la proposicibén en
y escrita como medios esenciales de
mismo que se pone en prédctica en la

dades.

el libro de texto se pone
el aspecto expresidn oral
comunicacién, no es el

realizacibn de las activi

Ejemplo de lo anterior es el tratamiento de un objetivo espe-

cifico: Unidad 1, quinto grado, Espafiol.

OBJETIVOS GENERALES DE EXPRESION ORAL Y ESCRITA:

Comunicarse a través de la descripcidn, la narracidn,
la interpretacifn, la expresidn de ideas y experien-
cias y la elaboracidn de informes y cartas.

OBJETIVOS PARTICULARES:

. En expresién oral y escrita:

Expresar en forma oral y escrita sus experiencias y des

cribir lugares.

OBJETIVO ESPECIFICO:

1.4. Expresar, oralmente y por escrito experiencias re

lacionadas con la lluvia.

(2) Libro para el Maestro. quinto grado. SEP. MBxico. 1982. p. 19.

(3) Idem.

- — o~ o m oo
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ACTIVIDADES

1.4.1. Comente con sus compafieros como son las llu-
vias en su localidad.

1.4.2. Platique alguna experiencia personal relacio

nada-con-la-lluvia-.

1.4.3. Seleccione un principio de los que se propo-
nen en su libro y escriba una experiencia
gue haya tenido en un dfa de lluvia. (L.A.
Esp. piag. 18). ~

1.4.4. Lea su trabajo y opine sobre el dé los demés.
OBJETIVO ESPECIFICO

1.5. Afirmar algunos conocimientos linglisticos.

1.5.1. Lea algunos enunciados y los clasifique en
interrogativos, declarativos, exclamativos
e imperativos. (L.A. Esp. pdg. 19).

1.5.2. Sefiale el sujeto y el predicado en algunas
oraciones.

1.5.3. Identifique en oraciones: nficleos del sujeto.
modificadores, conjunciones y construcciones
nominales. (L.A. Esp. pag. 20).

1.5.4. Comente con sus compafieros y maestro los re-
sultados de su trabajo.

+
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N

Habia una vez una nube recién nacida. Era tan pequeiia, tan pe-
quefia, que parecia un capullo de algodén perdido en el cielo. Por
eso, cuando le tocé llover por primera vez, pensé que le convenia bus-
car un pueblo chiquito para poder mojar bien todas las casas y las
calles. De esta manerq, su primer trabajo se notaria suficientemente;
si elegia, en cambio, una ciudad grande, sélo alcanzaria a humedecer —
el centro' o una insignificante colonia sin que nadie la tomara en
cuenta. ’ ‘ '

Entonces le pidié ayuda al viento, y éste la hizo viajar lentamente
por el cielo: desde !a tierra se veia como un velerito perdido en el
mar. ' ’ ‘ |

- Al pasar por un pueblito a la medida de sus deseos, la nube re-
cién nacida decidié que habia llegado su hora.

»

P R
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—jAhi val -se dijo-, y empezé a dejar que cayeran sus primeras
gotas; unas cuantas gotas, grandes, como para dar tiempo a los ve-

‘cinos de que se guarecieran en los portales y en sus casas.

Al,,,p_,rincipié, lds,gc'aferones quedaban dibujados en la placita y en—

lus calles, como empiezan a dibujarse las primeras estrellas en el azul
oscuro del anochecer, y un sabroso olor a tierra mojada comenzé a
e‘erse por los rincones. Después, las gotas menudearon, todo se fue

~ empqpando y el pueblito se puso grls.

Lla nubec:fu quiso aprovechar muy bien sus escasas gotas y las fue

desparramando, cvidadosamente al principio, sobre los tejados rojos,

las calles empedradas, las losas de cantera verde gris de la placita y
los dlmm\utos huertos ‘'de los alrededores; pero pronto descubrié que si
sus gotas caian con fuerza sobre el cobertizo de ldmina de los lava-
deros, huc\ﬁan mucho ruido y el chubasco parecia mas importante. Ol-
vidando m\ poco su prudencia, la nubecita se divirtié unos minutos

’tumbonlem\do alegremente sobre el cobertizo. Luego descubrié otro

juego: dejarse caer en los corrales de las gallinas y verlas correr, de
prisa y cacareando, a esconderse. ) ‘

]

Con esto, la nubecita pensé que ya habia hecho bastante para ser

P,
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la primera vez, y llamé nuevamente al viento para rogarle que le
ayudara a continuar su viaje. Al alejarse se sentia muy orgullosa al
ver lo bonito que habia quedado el pueblo, como si estuviera recién
lavado. ‘

Entusiasmada con el éxito de su primera farea y lo mucho que se !
habia divertido, mientras el viento la seguia empujando suavemente,
la nubecita se preguntaba: —Y ahora, ¢qué mds podria mojar?

En esos momentos alcanzé a ver unas milpas que amarilleaban en-_
tre parcelas café claro, reseco. La nubecita vio que se le presentaba
otra buena oportunidad vy, sin pensarlo mucho, jallé se fuel

— e ——

Desde el momento en que dejé caer los primeros goterones la nu-
becita se sintié mds contenta que cuando lavé el pueblito. jGQué ale-
gre se oia el murmullo de las gotas al caer sobre el maizal, que ya.
habia empezado a elotear, y daba gusto ver cémo revivian las mil-
pas y las mustias Flores del campo! El mayor premio resulté ser la
alegria y el agradecimiento de los campesinos que veian salvada su
cosecha. ‘

Poco después, la nubecite era sélo un velo casi deshecho, que se
perdia en el azul del cielo, pero eso ya no le importé porque habia
sido muy feliz y pronto creceria de nuevo.

Jorge Cots
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La nube reciés

o
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Vuelve a leer el cuento *La nube que llcvié por primera vez” y
coménialo con tus compaficros. Presta atencién sobre tode al contenide

del relato y o la manera de desarrollar ese-contenidos
A lo largo del cuento aparecen ciertas expresiones que no usamos en
la conversacién diaria y que tienen un significado especial.
pﬂ)n
rijate en estos casos:

-

1. ¢Qué s|gnn'"|ca realmente la expresién “la nubecita se divirtié unos
minutos tamborileando alegremente sobre el cobertizo"?

Subraya el significado que consideres adecuado:

a. Significa que de verdad la nube se puso a tocar el tambor |
sobre el cobertizo. .

b. Significa que las gotas de luvia, “al caer sobre el cobertizo,
producian un sonido semejante al toque répido de los palitos !

en el tambor.

2. Suhraya las expresiones que usarfames nermalmente: .
- ‘ ® ’ ) £
a. - Una nube recién nacida. 1
° | - |
Una nube recién formada. :
. : ,
b. El vients la hizo viajar lentamente por el cielo. i

o A

El viento la empujaba por el cielo.

Revisa el cuento y comprueha cudl de lus expresiones ha usado el
escn%’or en cadu caso.

e e e o e

En la literatura importa fanto el contenido de un relato como la
manera en que el autor nes comunica sus sentimientos. El escritor
ha usado un lenguaje con el cual ha lograde dar mayor vivacidod
al relato. Este lenguaje especial es el modo de expresién fipico de
la literotura. ‘
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:Cémo son las Huvias en tu localidad? £l

Primero comenta con fus compafieres.

Luego escribe una composicién en tu cuaderno. Escoge, entre las li-
neas gue siguen, el principio que te guste o que te recuerde mds cosas.

—Lo que mds me gusta hacer cuando llueve es...
—No me gusta que llueva porque...
—Es bonito ver llover porque ...

—Las lluvias son tan escasas donde yo vivo que. X
—La vez que llegué todo empapado....

—Cuando veo el arcoiris yo ...

—La primera vez que vi nevar.

—Aqui llueve tanto que usamos varias palabras para la lluvia.
Cuando la lluvia es muy finita decimos ...
‘Lee fu composicién a tus companeros y escucha las opiniones que
te den. ‘

~

Expresard por escrito sus experienclas y las compararé con las de suls‘i’:ompaﬁeros.
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Vames a recordat 114

T ya sabes muchas cosas acerca del espafiol. Ahora vas a clasifi-
car estos enunciados. Léelos con atencién:

‘ Se oia el murmullo de las gotas.
jQué gusto daba ver cémo revivian las milpas! -~

Riega t0 las flores.

¢Te gusté el cuento de la nubecita?

I Escribe el enunciado en la linea que le corresponda.

interrogdﬁvo

N

exclamativo

declarativo - A o

imperativo

Il Divide con una raya vertical el sujeto y el predicado de estas ora-
ciones: : -

1. La nubecita de algodén mojé los tejados rojos y pardos.

2. El pueblo chiquito tenia casas bonitas por todas partes.

Aplicard los conocimlentos finglisticos adquiridos.

3. El viento fresco trajo la lluvia bienhechora.




55

Oracién 1~ 7,

1. ¢Cudl es el sustantivo que sirve de nicleo del sujeto?

. ¢Cudl es el modificador de ese nicleo?

2
3. ¢Cémo se llama ese modificador?
4

. ¢Qué adjetivos estdn unidos por una conjuncién?___

Oracion 2

1. ¢Cudl es el sustantivo que sirve de nicleo del sujeto?

2. ¢Cudles son los modificadores? !
3. ¢Cémo se llaman esos modificadores?
Oracién 3 _ , ' -

1. ¢Cudl es la construccién nominal del sujeto?

2. ¢Cudl es la construccién nominal del predicado?

1
5
[P,

Afirmard su nocidn de tiempo.

116178
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Los objetivos del &rea, en relacibn con el aspecto expresidn
oral, manifiestan en su discurso la necesidad de intercambio
de experiencias, comunicacién, libre curso de las ideas y vi-

-yvencias, respetando las modalidades propias de su experiencia. .....-

Las actividades sugieren comentar las lluvias, platicar expe-—
riencias relacionadas con la lluvia, etc. La contradiccidn
mids palpable es gue no existe la libre expresién de experien-
cias ya Que ésta es dirigida; no se parte de la experiencia
del nifio en cuanto a la lluvia ya que pdginas antes en el tex

to del alumno pigina 14, se le da informacibdn acerca de este

e A de Mo man

fendmeno fisico a través de la lectura "La nube qgue llovib

por primera vez"; no se parte de la experiencia del alumno

sino de una experiencia prefabricada acerca de un fendmeno

tan natural, de esta forma la experiencia individual de los

RO N,

nifios se tamiza a través de una lectura que presenta preci-
sién en cuanto a expresidén y estructuracidn, lo gque en cierta
medida desvaloriza la expresibn natural del nifio en la des-

cripcibn de este fenbmeno.

Ademds, en la pdgina 18, se le dice en gué términos debe émpg
zar su escrito acerca de la lluvia, encasillando su forma de
redaccién; no se permite el texto libre gue manifieste lo que
el nifio gquiere comunicar acerca de un fenfmeno con el gue ha

tenido miltiples experiencias.

Este aspecto enunciado como comunicativo sirve para introdu-

cir a los conceptos formales del habla en el objetivo especi-

fico siguiente, tratando los enunciados interrogativos, excla
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mativos, declarativos, imperativos, la divisidén de sujeto y
predicado, el nfcleo del sujeto, modificadores, conjuncibn,

construccibn nominal, etc.

La pretendida expresidn oral y escrita s6lo sirve como pretex

to para introducir el aspecto formal del lenguaje.

La evaluacidn de estos aspectos tendrd como fin, no la revi-

sién de la expresibn oral y escrita como elementos imprescin-
dibles de la comunicacibén, ni siquiera el reconocer si el nino
escribe con la libertad y e.pontaneidad con la gue habla, sino

el apego a las reglas gramaticales anteriormente enunciadas.

El hecho de senalar las incongruencias entre objetivos y acti
vidades no pone de manifiesto que éste sea el factor especifi
co que a través de un uso exagerado de gramaticalismo dificul
ta los procesos naturales del nifio en cuanto a comunicacidn.
Esto es una derivacidn de una teoria curricular y de una con-
cepcibn especifica de aprendizaje; particularmente en este
caso la Tecnologia Educativa gue senala en forma definitiva
los aspectos a promover; también es evidente gque el discurso
pedagdgico én cuanto a estimular la expresibn orai y escrita
y manifestarla con naturalidad estd enmarcado dentro de paré-
metros tebricos gue en un momento dado son s6lo parte de un
concepto comunicativo que entraha una concepcién de aprendiza
je que choca con la libre capacidad del nifio para construlr o

hacer un uso libre del lenguaje como expresién y comunicacidn

a nivel oral y escrito.

B o
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La concepcién de aprendizaje en la curricula oficial no es la
creacidn y recreacidén del lenguaje por parte del sujeto, es

s6lo el uso mecdnico y normativo como respuesta a un determi-

nado estimulo; dentro de la Tecnologia Educativa, no se permi

te el uso del lenguaje a nivel discursivo donde fluyen las in

quietudes y necesidades del sujeto.

Dentro de esta corriente, la conducta es el resultado del con
dicionamiento a estimulos especificos; el uso del lenguaje no

escapa a los principios que rigen esta teoria.

La concepcién de lenguaje implicita a nivel curricular esté
referida al mismo, como objeto elaborado, sin posibilidades
de recreacién, el énfasis se encuentra dado en el buen manejo
del lenguaje a través del reconocimiento de las normas de ex-

presidn.

En realidad la linglistica para obtener status cientifico,
buscd un acercamiento al orden biol6gico, acercédndose al mode
lo Skinneriano de la Psicologfa Conductista. Los linglistas
se han liberado de esta forma de las determinaciones sociohis
téricas y culturalés con las gue debe tratarse al lenguaje,

por ser &ste un hecho social.

Fs necesario aclarar gue no se intenta 1la supresibn de la en-—
cefianza gramatical, sino la valorizacidn justa del aprendiza-
je de la misma. Hay que proporcionar informacibn gramatical a

los alumnos, pero al hacerlo, no se debe darle el caréacter de

finalidad.
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El dominio del lenguaje es un producto directo de los contac-
tos sociales; por lo tanto, para adquirirlo es necesario gue
los alumnos tengan oportunidades miiltiples para hablar, con-

versar y discutir. Es necesario también gque tengan numerosas

posibilidades para exteriorizar por escrito su vida interior
vy que expongan oralmente sus requerimientos, emociones e inte

reses.

3.2.1. Estructuralismo

A partir de la Reforma de 1973 se introduce en el espanol el
estructuralismo como método de enseflanza. El concepto de es-
tructura es propiamente de Ferdinand de Saussure aplicado a

la lingUistica.

Esta corriente revela en su génesis una seria divergencia, ya
que procede tanto de la antropologia y la sociologia como de
la linglifstica. De la sociologia y la antropologfa toma la
concepcién funcionalista de Durkheim. De esta forma sus pun-

tos de contacto con la filosofia son miltiples, pero si se le

guisiera encerrar en una vertiente ésta seria sin duda la em-

pirista, revestida de positivismo O pragmatismo; la antes men
cionada divergencia le proporciona pues una flexibilidad que
le permite adaptarse como via de andlisis tanto a los siste-~
mas de signos lingUisticos como a los sistemas sociales forma

dos por seres humanos.

El conductismo como psicologia experimental se apoyd en el

asociacionismo como premisa principal.

A o s o —




- 60

Jhon Locke es quien establece que el conocimiento gue puede
obtener el hombre es a través de la experiencia sensorial, E1l
empirismo de Locke ubica al pensamiento "como un producto de

una actividad combinatoria v mecénica de ideas simples adgui-

ridas a través de los sentidos". (4)

El término asociacionismo fue reemplazado por el de reflejo
condicionado; los aportes del positivismo al conductismo se
apoyan bésicamente en las ideas de Augusto Comte guien consi-
dera que "la introspeccibn de la conciencia es imposible por
lo que ésta es reemplazada por la experimentacién y la obser-

vacién de las cosas y de la conducta®. (5)

El estructuralismo dentro de la propuesta oficial del progra-
ma escolar, responde como método a una teorfa especifica, la

Tecnologfia Educativa, en la que encuentra coincidencias en el
plano de su génesis y de su insercidn como corriente filos&fi

ca.

El estructuralismo se introduce como mé&todo sin saber cuales

efectos podria producir.

Una definicibn de estructuralismo que da Parsons dice: "la es
tructura de un sistema es el conjunto de propiedades de sus

partes componentes y de sus relaciones y combinaciones que,

(4) Cit. por. Andrés Mendoza Salas. et.al. Notas Tebrico Meto-
doldgicas para una Propuesta Educativa de Caracter Alter-

nativo. México. Ed. Talleres Graficos. Secc. 38. SNTE.1986
p. 271.
(5) Ibidem. p. 272.

-k A mhe o ——
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para un conjunto particular de prop8sitos analiticos pueden
tratarse 16gica y empiricamente como constantes dentro de 1i-

mites definidos". (6)

Se presentan algunas opiniones de personaS“que“participan'degj”““““

tro del campo del lenguaje, haciendo énfasis en conceptos ted

ricos como metodoldgicos.
La coordinadora general en la Reforma del 73:

La Dra. Gloria Ruiz de Bravd Ahuja dice lo siguiente: el es-
‘tructuralismo no es discutible como teoria, pues tiene el re-
conocimiento universal. En los libros de texto no se introdu-
jo el dinamismo que se regueria, sobre todo respecto a los
ejercicios. Nunca imaginé que el libro del 73 fuera un libro

estitico. Todos los libros son corregibles.

El Profr. Victor Hugo Bolanos Martinez, Ex Director General
de Educacibn Normal y de Mejoramiento Profesional del Magiste
rio, afirmd: "con la reforma de la ensenanza del espanol en
1973, muchos maestros se dedicaron mds a ensefar la gramética
estructural y se olvidaron de la préctica, esto es, se suplid

la préctica con el gramaticalismo". (7)

El estructuralismo enfatiza el conocimiento del lenguaje a
través de su estructura gramatical en funcidén e interrelacibn

de las partes con el todo y deja fuera la funcibn primaria

(6) Magdalena Salombn. Panorama de las Principales Corrientes
de Interpretacifén de la Educacidon como Fenfmeno Social. Sociedad,
Pensamiento y Educacidén. I. Mé&xico, Ed. SEP/UPN. 1987. p. 64.

(7) Revista del Maestro. Organo del Consejo Nacional T&cnico

de la Educacibn. No. 37.
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del lenguaje que es la comunicacibn y expresibn del pensamien

to.

El é&nfasis en el aspecto de estructura gramatical sbélo ha per

mitido al niho tener miedo de expresarse, debido a que si no
lo hace en términos de norma, cree que su pensamiento conver-

tido en lenguaje no estd bien estructurado.

La comunicacidn es un acto interno del pensamiento elaborado

a partir de necesidades propias de expresidn sin reglas, tra-

bas o normas para llevarlo a cabo.

La escuela como elemento organizador del aprendizaje del nino
es el lugar que debe permitir al mismo recrear el lenguaje me

diante la interaccidn verbal alumno-docente, alumno-alumnos

dando oportunidad de expresibn en los diferentes momentos de
la clase, no privilegiando solamente aspectos ligados al len-
guaje normativo, sino posibilitando la expresidn en todos los
momentos del proceso educativo, despejando del puro tecnicis-
mo a la expresidn, haciendo énfasis en el lenguaje como hecho

social, como elemento de comunicacidn.

Se ha mencionado la necesidad de reconstruir el objeto para -
poder comprenderlo, esto significa que para apoderarse de un
conocimiento no basté que alguien lo transmita a otro por me-
dio de explicaciones, la informacién es Gtil pero no es sufi-
ciente; para apoderarse de un nuevo conocimiento éste se logra
s6lo a través de las réestructuraciones globales gue se dan

en el campo cognitivo cada vez que aparecen nuevos hechos a

interpretar. Es entonces cuando el sujeto ha reconstruido ese . .




hecho que desea comprender; puede decirse gue lo reconstruye
porgue lo conoce como si &1 mismo lo hubiera inventado o des-

cubierto.

3.3. Control de la comunicacibdn en la préctica escolar

En las relaciones entre los sujetos involucrados en el proce-
so educativo: alumnos, profesor, escuela, familia, se estable
ce un contrato escolar formado por una serie de reglamentacio

nes tanto explicitas como implicitas respecto al proceso de

ensefianza-aprendizaje; dichas relaciones no se dan en un pla-
no de igualdad sino gque subyace una posicibn de autoridad acor

de con las relaciones de poder.

Asf el Articulo Tercero Constitucional es el contrato funda-

mental en el sector educativo que se va legitimando en los
planes y programas de estudio, calendario escolar, forma de

evaluar, etc.

En la ejecucién del cgntrato el maestro es el representante
de la autoridad institucional y el alumho por lo regular aca-
ta sus disposiciones con actitud de sumisibn, ya que la parti
cipacién de los sujetos en el contrato escolar estd en concor
dancia con la autoridad y el poder. Por eso los sujetos que
dentro de la jerarquia institucional ocupan los sitios més ba

jos, ven limitada su participacibn por medio de la disciplina.

Dentro del saldén de clases, en la interaccibn maestro-alumno

se establece el contrato didéctico: las reglas implicitas que

van a regular dicha interaccibn, que aungque no se explicita
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dentro del aula, conforma concretamente los roles estableci-~
dos; tanto el maestro como el alumno asumen su papel en la si-

tuacibén didactica.

Regulta benédfico recalcar gue dicho contrato se instituye en
posicidn desventajosa para el alumno, ya que se le impone la
aceptacidn de una situacidén cuyo contenido no conoce Yy en la
cual el maestro controla la disciplina, la comunicacién y el

orden en que se realizan las acciones, aunque €l a su vez es

controlado por sus instancias superiores.

TLas condiciones desfavorables para el alumno van a entorpecer
el aprendizaje y la comunicacién porgue se propicia la depen-

dencia del alumno ante el maestro, al establecerse entreellos

relaciones de poder y autoridad.

En particular, la comunicacidn como forma de relacibn social
se determina con mayor tendencia a la relacidn autoritaria
gque a la relacién participativa, no s6lo dentro del saldn de

clases, sino en todo el sistema educativo.

Las relaciones autoritarias "implicanila monopolizacidén de la
elaboracidn de los mensajes y del manejo de los medios por
parte de los emisores". (8) Con lo que se adjudican como ex-
clusiva la decisidn fespecto a la conformacibén de los mensa-
jes y acerca de la perspectiva que intentan que vea el percep

tor.

(8) Daniel Prieto Castillo. La Comunicacidn Educativa como Pro-
ceso Alternativo. Té&cnicas y Recursos de Investigacién. I.

México. Ed. SEP/UPN. p. 15.
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El autoritarismo en la comunicacibn consiste en la tendencia
por parte del emisor de presentar un s6lo enfoque, como si tu

viera validez absoluta, con lo gue se pretende gue el percep-

~toracepte y afirme el mensaje,; negé&ndosele toda oportunidad

de critica.

Dentro del aula, donde se da una situacibn cara a cara entre
maestro-alumno, con el mensaje se pretende persuadir ya que
estd formado de manera tal gue no quepa la menor duda, que se

pueda interpretar sb6lo de una forma.

Cuando se busca gue el alumno obtenga una respuesta correcta

v que su conducta permanezca dentro de lo que se planea obte-
ner, nos remitimos a una emisién de estimulos con una determi
nada intencién, a lo que se habri de responder lo mds literal

mente posible.

En este proceso autoritario el emisor-docente dentro del aula
desempefia el papel principal y el alumno es contemplado como

fase iltima colocado en el extremo del proceso.

La Tecnologia Educativa que se planted para la educacidén pro-
gramada, con su fundamentacién tebrica en el coﬁductismo, fa-
vorece el control, impulsa el individualismo y restringe el

aprendizaje, déndolebimportancia a la disposicidbn de informa-

cién en aras del logro de los resultados previstos.

En funcién de la eficiencia, se va de control en control en

todos los peldafios de la escala educativa, se cae fécilmente

en las relaciones de tipo autoritario, aunque no siempre de
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manera consciente, sino por el hecho de estar inmersos dentro

del sistema.

En la préctica escolar, afin cuando se guiere promover el di&-

L

logo y la discusidn entre los alumnos, la realidad es que el =

maestro es quien define la comunicacidén en el aula y quien ha
ce uso de la palabra por més tiempo; reduciéndose las inter-—
venciones de los alumnos a frases cortas, lo que trae conse-

cuencias en la estructuracidén 1l6gica de su pensamiento.

- Ya su lenguaje no lo puede usar espontidneamente, sino como un
instrumento para reafirmar el vinculo dependiente dentro de
la relacidn pedagbgica; dependencia que se internaliza y gene
ralizada en la sociedad, sirve a los intereses dominantes y
se hace evidente la finalidad politica que se persigue dentro

de las relaciones de produccidn.

En toda la estructura del sistema educativo las disposiciones
se giran verticalmente, desde los puestos superiores con muy
pocas oportunidades de discusibn; estos canales inflexibles
de comunicacibén se reflejan en la escuela (supervisor-direc—
tor-maestro-alumno) con lo gque la dependencia se instituciona

liza y la comunicacidn se desvanece.

Resulta impostergable el tratar de superar los estereotipos
de dependencia, subordinacidn e imitacibén con que se rigen
las relaciones humanas en el aula; el fomentar la independen-

cia, la autonomfa y la creatividad abrird las posibilidades

para una toma de postura frente a la realidad.

o
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A continuacibn se transcribe un pequeno fragmento de un regis

tro de clase elegido al azar de los nueve grupos de gquinto

grado pertenecientes a la Zona Escolar B09 dependiente de la
.Direccidén General de Educacién PGblica del Estado, para obser- . ...
var el tipo de relaciones establecidas en la interaccidn maes

tro—-alumno.

REGISTRO DE CLASE QUINTO GRADO

PARTICIPACIONES OBSERVACIONES

M. Vamos a empezar, pongan atencidn El maestro escribe en
todos, el dia de hoy en la clase el pizarrbén las pala-
de Espanol vamos a conocer algu- bras: casa
nas palabras de las gue se pro- caza

nuncian igual, se escriben dife-
rente y significan cosas distin-

e s e b o e B

tas.
Ao. Una es de matar animales. El maestro no hace
ningGn comentario.
M. Fijese que sblo cambia una letra. Senala las palabras
Levante la mano el que sepa el
significado de las palabras que (algunos alumnos ha-
anoté en el pizarrén. blan entre ellos y

levantan la mano).

M. En silencio por favor, contesta
tl José& Luis.

Ao. Casa, con "ese" es de donde uno

vive.

M. Muy bien, es de vivienda, de ha-
bitacibén y caza con "zeta"?

Ao. Es de agarrar animales (los dem&s se rien)
Un alumno dice gue
él va con su papéa
y su tio a cazar a
Zacatecas.

M. Muy bien, cazar con zeta, signi-
fica atrapar un animal, aungue
no siempre para matarlo, algunas
veces para observarlos o poner-
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los en exhibicién,
Aa. Como en los zoold8gicos.
M. Bueno, pero vamos a continuar, al

guno recuerda como se llaman es«
tas palabras...« e S

Con el andlisis del registro de clase, en la interaccidn maes-

tro-alumno el control de la comunicacibén se evidencia de la si -

guiente manera:

Es el maestro quien tiene el dominio, la autoridad para dar ©

negar participaciones.

Si un alumno contesta cuando novse le ha pedido, no se le pres
ta atencién; ademis la respuesta que originalmente da el nino,
es reelaborada e interpretada por el maestro; cuando un alumno
guiere expresar una experiencia, no se le da importancia por
gquedar fuera de lo gue se plantea en el objetivo: usar pala-

bras homé6fonas que contengan el fonema S.

Asf se le da mayor importancia al aspecto formal de la clase
rol del maestro: al frente explicando; rol del alumno: escu-
char con atencién, en silencio de preferencia y participando

cuando se le reguiere.

El hecho que el maestro controle las participaciones tomando
como indicador la disciplina, es factor que influye en el uso

del lenguaje como medio de comunicacibn y expresibén por parte

del alumno.

o —
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3.4, Interaccibn maestror-alumno

Para poder abordar las relaciones maestro-alumno en el contex-

to escolar es necesario aclarar que se intenta desde la pers-—

pectiva de la influencia mutua gue maestro-alumno ejercen so-
bre siI y que en gran medida los productos de aprendizaje, son

de hecho consecuencia de esta relacidn.

El maestro desde su postura de poseedor del saber transmite al
alumno en cierta medida el cGmulo, no sdlo de conocimientos,
sino de valoraciones acerca de los contenidos. De esta forma
el docente expresa tanto en forma implicita como explicita no
s6lo las conductas de su formacibén profesional, sino aquellas
en las que fue formado como escolar y que no son otra cosa

que factores de formacibn personal, gue en gran medida proyec
tan el tipo de educacidn de la cual és producto y que en su
intento de llevar a cabo su ideal de alumno, modeliza y trata

que el sujeto-alumno sea obra e imagen de su propia formacidn.

Es entonces dentro de esta relacidén donde el alumno se apro-
pia de las pautas que el docente considera necesarias, convir
tiéndose de esta forma, en un perpetuador de lo dado, en un

conservador de las pautas en las que fue formado su maestro.

Ensenar a los alumnos a pensar y ejercer la reflexibn critica
es una meta que frecuentemente se menciona como inherente a
la funcién docente; sin embargo, la mayoria de las veces esto

no pasa de ser una enunciacidén de buenos propbsitos; repetido

res en vez de pensantes, receptores en vez de constructores,
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es el producto l6gico de las formas en que se ha aprendido.

No s6lo parece legitimo, sino hasta cierto punto natural, el

hecho de gue la relacidn maestro-alumno se caracterice por un

cierto grado de autoritarismo.

La dominacidén educador-educando parece legitima porgue no se
presenta como relacidn de fuerza, sino de complementariedad y
colaboracidén. De esta forma el maestro considera hasta cierto |
punto valido, el control de los alumnos, &1 es quien indica

la forma de participaci®n; es gquien da la palabra; en reali-

dad es el gue establece las reglas del juego.

"La tradicidn en cierto modo de tipo pedagbgico ha hecho con-
cebir al maestro como criterio de verdad, como modelo al cual

el alumno tiene gque cenirse”. (9)

Es desde esta perspectiva posible afirmar, que el maestro trans
mite las concepciones y valores en las que fue formado, es des
de esta postura vilido pensar que un maestro educado dentro de
las pautas de la escuela tradicional, con formas de expresidn

y conduccién regidas con gran rigor disciplinario, tenga uﬁa
concepcidn muy propia del uso gue se le debe dar al lenguaje

dentro del aula.

No se puede concebir una relacibn dialbBgica educador-educando
si se ha formado a través del mon8logo, donde s8lo se asiste

en calidad de espectador, donde se habla cuando es requerido,

(9) Daniel Gerber. E1l Papel del Maestro un Enfoque Psicoana-

listico. Vuadernos de Formacidn Docente. México. 1981.
p. 14.
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donde no se pueden expresar las inguietudes que provocan las

relaciones sociales con los demés.

Es de esta forma fdcil suponer que educadores asi formados en

un sistema de tipo bancario, reproduzcan frente a sus alumnos

lasvrelaciones de dominacibén gue predominaron en Ssu aprendiza
je.

Por eso mismo, es precisamente dentto de la préctica docente
donde se encuentra el punto de partida para la problematiza-
cién de la ensefianza; ya no es posible evadir una reconceptua
lizacién por parte del maestro acerca de su trabajo y del pa-
pel tan importante que tiene 81 en la creacidn y recreacidn
de estrategias para la ensehianza, dejando de pensar en éstas
como problema resuelto; tomando en consideracidén que un cam-
bio metodolégico o la instrumentacién de recursos innovadores
no van a resolver la problemdtica existente, es necesario un
andlisis critico de la postura tanto de la escuela como del
maestro, de la forma en que soOn concebidas la enseflanza y el
aprendizaje y sobre todo en este caso: la concepcifén de len-
gua y lenguaje de que se parte para poder acceder a un cambio

cualitativo.

Aungue la postura pedagbgica va cambiando y tratando de adap-
tarse a los avances cientificos y tecnolégicos, a las politi-
cas educativas, es el maestro guien finalmente queda a cargo
de la instrumentacibn de los recursoOS para la ensehanza por
lo que su participacibén en la formulacidn de alternativas es

fundamental.
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En la actualidad, dentro de la escuela primaria en México, el
profesor se encuentra con circunstancias formales que limitan

el uso del tiempo y espacio, con una gama de expectativas y

- formas de conecebir el conocimiento, la sistematizacidn del cu-
rriculum en objetivos, etc. que en conjunto frenan la partici-
pacién activa, espontdnea y creadora no s6lo de los alumnos

sino del mismo maestro.

De aqui la importancia de la reflexién y el andlisis de la
prdctica por parte del docente para darle nuevo significado

al proceso de conocimiento, bajo una perspectiva tebrica cons

tructivista y tomando al lenguaje no como objeto de conocimien
to sobre el cual gira la clase de espanol, sino como instrumen
to cuyos usos y funciones estdn presentes en todas las accio-
nes escolares cqncibiendo la lengua como hecho social, por 1lo
cual su ensefianza no puede darse desvinculada de las situacio

nes sociales en gue los nifios participan diariamente.

El profesor debe sacudirse su concepciébn de profesor de méto-
do y en su hacer dentro del salbn de clases, preparar al alum
no para que a través del lenguaje se acerque a una comprensidn

del mundo, concibiendo al lenguaje como medio de expresibn y

comunicacibn.




CAPITULO 1V

IMPLICACIONES PEDAGOGICAS BAJO LA PERSPECTIVA DE LA

TEORIA CONSTRUCTIVISTA

4.1. Fundamentacidn tebrica

Se fundamenta la alternativa para el uso del lenguaje como ins
trﬁmento de expresién y comunicacidén a partir de la Teoria Psi
cogenética, debido a la amplia gama de implicaciones pedagbgi-
cas que sus postulados acerca de la adquisicidn del conocimien

to tienen en relacidn con el aprendizaje.

Porque si el docente es consciente de la forma en que acontece
el desarrollo cognitivo en el nifno, va a ser consciente tam-
bién de cSmo lleva a cabo el aprendizaje; asi su labor dentro
del aula estar& encauzada a lograr su desarrollo propiciando
la interaccidn con el objeto de estudio, en este caso, el len
guaje, del que adgquirid sus estructuras elementales dentro de
su contexto familiar y en preescolar, pero su evolucidn conti
nfia hasta los once o doce ahos; de aqui se desprende la impor
tancia gue la escuela primaria tiene como favorecedora de la
capacidad comunicativa, lo que redunda en beneficio del desa-
rrollo del lenguaje, que debe darse lo més cercano posible a

la experiencia directa del nino.

El conocimiento de palabras, conceptos y formas linglisticas
para qgue tenga significado debe partir de sus actividades con

cretas cotidianas y no del uso de las reglas gramaticales a

lo gque se llega en un momento posterior a través de la refle-
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xi6én y la toma de conciencia que garantice la comprensién en

su proceso cognitivo gradual.

En la actualidad, la escuela primaria no puede seguir siendo

indiferente al procesc evolutivo del nifo; resulta incongruen
te que considerando que el pensamiento infantil tiene formas

de evolucidbn y sistemas de aprendizaje que le son propios, la
escuela se obstine en llevarle a la adgquisicidn de un razona-

miento prefabricado por la 1l6gica del adulto.

La imposicibn de conocimientos, sin mediaren ello la compren-

sién de los mismos, da como resultado una memorizacibn tempo-

ral vy no la integracibén de dicho conocimiento a su vida dia-
ria y su aplicacidn en situaciones diversas, porque la expe-
riencia del nino estd conformada por hechos concretos y no

por repeticiones mecénicas.

La escuela no puede educar ya para el verbalismo; la exposi-
cién oral del conocimiento por parte del docente, resulta ob-
soleta, porque las nociones del nino no son iguales a las de
€l; el aprendizaje que la escuela debe favorecer es el que

- esté conectado con la realidad; capaz de generalizarlo a otros

contextos y no s6lo a situaciones escolares.

Piaget (1) reitera basicamente la importancia de la accidn del
sujeto sobre su entorno, su tesis fundamental estd centrada a

la interaccién sujeto-objeto, otorgdndoles la misma prioridad

(1) Cfr. Estela Ruiz Larraguivel. Reflexiones en Torno a las
Teorias del Aprendizaje. Teorias del Aprendizaje. Mé&xico.

Ed. SEP/UPN. D 86. p. 241.
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a ambos y plantea el conocimiento no como una copia de la rea
lidad, sino dependiente de la organizacidn del individuo; ya
que su percepcién y comprensién del objeto de conocimiento es

tard estrechamente relacionada con su nivel de desarrollo in- -

telectual, lo gque determina la posibilidad de reorganizar su

realidad.

Para acceder al conocimiento es necesaria una reconstruccidn

en que el sujeto cognoscente tiene el papel activo.

Se consideran tres tipos de conocimiento: el conocimiento fi-

sico, que se adquiere a través de la actividad del sujeto so-

bre los objetos de su realidad externa mediante la abstrac-
cién empirica, considerando sdlo las propiedades observables.
El conocimiento 1l&gico-matemdtico que se logra al establecer
una relacidén entre dos objetos; los objetos son observables
pero la relacidén no; sino que se da a nivel mental y a tra-
vés de una abstraccidn reflexiva o abstraccidn constructiva,
va que se construye una relacidén lb6gica entre objetos, situa-
ciones o personas; por ejemplo: igual que, mayor dJue, etc.
Por fltimo el conocimiento de tipo social (convencional),; es
arbitrario ya gque no exiéte motivo fisico o relacibn légica;
por ejemplo para llamar "cielo" al cielo; el origen de los
nombres de los objetos, frutas, animales, personas, sOn con-
venciones elaboradas por la sociedad por lo gque su adgquisi-
cibén requiere de la informacidn al respecto. Lo cual no quie-

re decir que sblo a través de la informacidn se va a lograr

el conocimiento de tipo social, porque se necesita una estruc
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turacién de una serie de operaciones lb6gicas para poder darle

significado a una palabra.

1l lenguaje oral y la lecto-escritura son conocimientos de tipo

social; esto no guiere decir que se van a lograr sblo a través
de la transmisidén social, porque su adquisicibn esté écorde a
la estructura del pensamiento que posee el nifio de acuerdo a
su edad, ya que requiere de una reflexibn constante, pero si
determina la importancia de la interaccibén social dentro del

aula.

——— i o

El concepto de aprendizaje adquiere asi nuevos significados:
como proceso activo, no esponténeo, sino provocado por situa-
ciones, en el que juega un papel importante el interés del
educando, quien para adduirir un conocimiento nuevo, emplea

sus estructuras intelectuales previas.

El aprendizaije depende del nivel de desarrollo evolutivo del
nifio, de sus experiencias fisicas y su interaccifbn social que

favorece su proceso de maduracidn.

Para tener acceso al conocimiento formula sus prdpias hip6te-
sis, las expresa e intercambia, observa e investiga para co-
rroborar sus explicaciones iniciales o modificarlas en caso
necesario, por 1o qué no es suficiente la explicacidén de la
"clase" para que el nino comprenda; porque es su actividad so
bre los objetos de conocimiento fisico, afectivo y social lo
gue va a conformar el aprendizaje en cuyo proceso intervienen

cuatro factores: la maduracidn del sistema nervioso; la expe-

riencia lograda al interactuar con el medio fisico; la trans-
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misidén social concretada por la ensefianza materna y la educa-

cibén; vy el equilibrio progresivo, base del desarrollo mental.

La importancia de mencionar los cuatro factores que toman par

te en el aprendizaje, se encuentra en el hecho de que'ningunOWW”““ﬁ
de los cuatro en forma aislada es suficiente para el aprendi-
zaje, ya que se requiere de su accidén conjunta, no siendo di-
sociables; por lo que en la accibn pedagbgica no puede darse

mis importancia a la transmisidn social, sin estar fintimamen
te relacionada con la experiencia y la madurez del nino, para

que se logre el equilibrio mental.

B o

La maduracidn es importante en cuanto que el ambiente le pro-
porciona al nifio informacidn, pero para asimilarla regquiere
de condiciones fisiolégicas; requiere especificamente de la
maduracidn de su sistema nervioso que le va a permitir nuevas

posibilidades relacionadas con su edad.

Para que dichas posibilidades de asimilacién vayan teniendo
el desarrollo gradual &ptimo, resulta oportuno el interactuar

permanente del nifio con el entorno.

Se puede explicar la adquisicidn de la experiencia de la si-
guiente manera: el nino al interactuar con los objetos prime-
ro asimila todas sus‘propiedades y luego organiza la nueva in
formacidn en relacifn con otros esguemas anteriores para ela-
borar un concepto del objeto. El papel de la accién es basico,
porgue para conocer un objeto es necesario operar sobre &l.

El nifio va construyendo sus estructuras a partir de la estruc

turacién de la realidad y para esto es importante la adguisi-
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cién de experiencias tanto fisicas como ldgicas.

Otro factor es la transmisidn social: la influencia del con-

texto social en el individuo concretada principalmente a tra-

vés de la educacibén. Piaget plantea gue "educar es adaptar al
nifio al medio social adulto, es decir, transformar la consti-
tucién psicobiolégica del individuo en funcidn del conjunto

de aquellas realidades colectivas a las que la conciencia co-

miin atribuye un cierto valor". (2)

En la educacibén se enfrentan dos realidades: el nino en evolu

cién fisica y psiquica y el conjunto de valores sociales, mo-
rales é intelectuales que se le pretenden inculcar. Por lo

que se evidencia la contradiccidn existente entre la exten-
sién de los contenidos prégraméticos plasmados en los objeti-
vos curriculares con el desarrollo de la personalidad del nino,
porque en un afén de acelerar dicho desarrollo desde fuera, lo
que se logra es retardarlo al no permitir la asimilacidn de su

realidad a través de su lenguaje esponténeo y natural.

El objetivo de la educacién como se menciona también dentro
del enfoque psicogenético, no es la‘transmisién de verdades
inamovibles, sino una instancia mds en que el nifio tenga ac-
ceso al equilibrio como proceso regulador de los factores de
maduracién, experiencia y transmisidén social, que al ir avan-
zando de manera gradual va permitiendo la formaci6én de estruc

turas mentales cada vez mas complejas.

(2) Jean Piaget. Psicologia y Pedagogfa. México. SEP/Ed. Ariel
1981. p. 157.
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Si el profesor tiene en consideracidén los factores que influ-

yen en el aprendizaje, podrd tomar conciencia de la importan-—

cia de permitir gue el nino use el lenguaje, despoijédndose de

su rol de propietario Gnico de la palabra dentro del salébn de
clases y no negarle al nifo la oportunidad de, a través de su

accibn, construir su conocimiento.
4.2. Caracteristicas del nifo

La teoria psicogenética de Jean Piaget incursiona en México
en el dmbito pedagfgico de la Educacidn Plblica a fines de los

anos setenta.

Esta teoria postula para cualquier sistema educativo el hecho
de que el aprendizaje escolar debe contribuir a potenciar al
maximo el desarrollo del alumno en todas las vertientes de su

personalidad.

Esta teoria del conocimiento postula la oportunidad de subsa-
nar la visibén de una realidad fragmentada y atomizada, visidn
que se constituye en un obst&culo para conceptuar la realidad
como algo transformado y transformable, o sea capaz de ser

construido.

La construccibn del conocimiento en la psicogenética, se da
en cuanto que el individuo recorre ciertas etapas en un proce
so que lo lleve a la construccidn; estas etapas o estadios
van de la inteligencia sensoriomotriz a la inteligencia 16gi-

ca.
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Dentro de esta corriente lo mé&s relevante es poder demostrar
y explicar cb6mo un individuo pasa de un estado de menor cono-

cimiento a un estado de mayor conocimiento; considerando a la

~construccibn evolutiva del conocimiento como producto de la .. ... .

interaccibn del sujeto con el objeto de conocimiento.

De esta forma la psicogenética se centra principalmente en el
andlisis y explicacién del origen (génesis) de los procesos,

mecanismos e instancias involucradas en la construccidn y ad
guisicidén del conocimiento conforme a diferentes etapas O es-

tadios del desarrollo del sujeto.

De esta forma, la pedagogia fundamentada en los principios de
la psicogenética toma en cuenta las posibilidades del nifho en
cuanto a la adgquisicién del conocimiento, dependiendo de la

etapa o estadio en que se encuentre.

La pedagogia serd cientifica a partir del momento en
que se tenga en cuenta las posibilidades del nino en
sus sucesivas fases de su capacidad de aprendizaje y
de sus necesidades sociales. (3)

La construccibn del conocimiento es un proceso de asimilacidn;
psicolégicamente se refiere a gque la realidad no es Gnicamen-
te captada por el sujeto, sino que la misma es asimilada a la
estructura interna cognitiva, integrd@ndola a la estructura
misma. E1 ajuste que se tiene que efectuar al esquema es 1lo

que da origen a la acomodacidn, gue genera a su vez la adapta

(3) J. de Ajuriaguerra. La Infancia como Objeto de Estudio.

Desarrollo del Nifio y Aprendizaje Escolar. México. Ed.
SEP/UPN. 1986. p. 67.
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cién y en cierto sentido un estado de equilibrio.

De esta forma el sujeto estd en un copétante proceso de desa-

rrollo cognitivo; ya que el supuesto estado de adaptacidn es
roto-nuevamente al integrarse a sus esquemas.conceptuales nue ...
vOos conocimiengos gue provocan en él_un nuevo estado de asimi

lacién, acomodacidén y adaptacidn.

Se concibe el desarrollo intelectual como un proceso continuo
de organizacién y reorganizacidén de estructuras, de modo que
cada nueva organizacidn integra en si misma a la anterior.
Esta integracidén de estructuras sucesivas serd en funcidn de
los siguientes criterios: su orden de sucesidn es constante,
aunque las edades promedio pueden variar de un sujeto a otro
conforme a la influencia recibida del ambiente social; cada
estadio se caracteriza por una estructura de conjunto en fun
cién de la cual pueden explicarse las principales reacciones
particulares; las estructuras de conjunto son intégrativas Yy
no se suplen unas a otras, cada una es producto de la ante-

rior.

Para poder cbnsiderar que existe un estadio es necesario que
el orden de las adquisiciones sea constante. Lo que nos remi-
te a la idea de que el estadio no se fija cronoldgicamente
sino que se basa en un orden sucesorio que debe aparecer aproxi
madamente a determinada edad, sin que la edad sea determinante

para su aparicidn.-

Piaget distingue cuatro grandes periodos en el desarrollo de

las estructuras cognitivas, Intimamente unidos al desarrollo
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de la afectividad y de la socializacién del nifio.

I. Perfodo sensomotor (0-2 afios aproximadamente)

II. Perfiodo preoperatorio (2-7 anos aproximadamente)

-
612

=

IT1. Perfodo de las operaciones concretas (7-1
anos aproximadamente)

IV. Perfodo de las operaciones formales (11-15 anos
aproximadamente) . (4)

Se presentan las caracteristicas de los cuatro grandes perio-
’dos del desarrollo de las estructuras cognitivas del nino con
el fin de que se pueda comprender la génesis de las mismas y
las adquisiciones graduales que sirven de base para la forma-
cién de nuevas estructuras; sin embargo, se hard especial én-
fasis en el periodo de las operaciones concretas por ser éste
el correspondiente a las caracteristicas del nifio de gquinto
afio, que cronolbgicamente abarca desde los 7 a 11-12 anos

aproximadamente.

PERIODO SENSOMOTOR: Este perfodo llega hasta los veinticuatro
meses y recibe este nombre porque a falta de funcidén simb&li-
ca, el nino no presenta todavia pensamiento ni afectividad 11
gada a las representaciones que permiten evocarva las perso-
nas o los objetos ausentes. A falta de lenguaje y de funcidn
simbdlica se apoya exclusivamente en percepciones y movimien-

tos mediante una coordinacibn sensomotora.

(4) Cfr. Apuntes para una Aproximacién al Conocimiento de la
Psicologia Genética de Jean Piaget. México. Ed. SEP. 1988.

p. 12.
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A través de una bisqueda activa de estimulacidn, el bebé trans
forma sus reflejos primitivos dentro de patrones repetitivos
de accidn. Al nacer el mundo del nifio se circunscribe exclusi-

vamente a sus acciones, pero al terminar el primer afio de vida

ha cambiado su concepcién del mundo y reccnoce la permanencia
de los objetos, cuando estos se encuentran dentro de su propia

percepcidn.

Otro signo de inteligencia en esencia prédctico, incluye la ini
ciacidn de la conducta dirigida a un objeto y la invencidn de
nuevas soluciones. Es capaz de volverse para alcanzar un obje
to como soporte o instrumentos para conseguir sus objetivos o

para cambiar la posicidn de determinado objeto.

En ausencia del objeto el nifio no es capaz de representaciones
internas, pero en la Gltima parte de este periodo, se refleja
una especie de lb6gica de las acciones. Como el nifio no ha de-
sarrollado el lenguaje este brote de inteligencia'es prever-

bal.

La importancia de los logros adqﬁiridos en este periodo repre-
sentan el inicio del desarrollo intelectual que permitiré la

formacidén de estructuras cada vez mis amplias.

PERIODO PREOPERATORIO: En la transicién a este periodo, el
nifio descubre que algunas cosas pueden tomar el lugar de otras

(funcidén simbdlica).

El pensamiento infantil ya no estd sujeto a acciones externas

y se interioriza.
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Las representaciones internas, proporcionan el vehiculo de méas
movilidad para su creciente inteligencia. Las formas de repre-
sentacidn internas que aparecén simultdneamente al principio

de este perfodo son: la imagen mental y un rdpidc desarrollo

del lenguaje hablado. La funcidén simbdlica tiene gran desarro-
llo, ya que mediante el juego representan situaciones que les

impactan.

A pesar del adelanto en la funcidén simbélica las habilidades
del nifio para pensar ldgicamente estdn marcadas por cierta in

flexibilidad.

Entre las limitaciones propias de este periodo se tienen:
Irreversibilidad, esto es, incapacidad de invertir mentalmen-
te una accién fisica para regresar un objeto a su estado ori-
ginal; si se aplasta o divide en pedazos una de dos bolas de
plastilina, tienden a creer que la aplastada pesa mids O menos

gque la bola intacta.

Centracibn, incapacidad de retener mentalmente cambios en dos
dimensiones al mismo tiempo; cuando se presentan dos hileras
una de manzanas y otra de nifios con la misma cantidad, pien-

san que hay mds nifios puesto gue ocupan mds espacio.

Egocentrismo, incapacidad para tomar en cuenta otros puntos
de vista diferentes a los de &1, por lo que se le dificulta

encontrar errores de l1ld6gica en sus razonamientos.

PERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS: Afin teniendo que recu-

rrir a la intuicién y a la propia accidén, el nifio ya sabe
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descentrar, lo que tiene sus efectos tanto en el plano cognitil

vo como en el afectivo o moral.

No se queda limitado a su propio punto de vista, antes bien,

es capaz de coordinar los diversos puntos de vigta: Las opera——
ciones del pensamiento son concretas en el sentido de gque sélo
alcanzan a la realidad susceptible. de ser manipulada, o cuando

existe la posibilidad de recurrir a una representacién sufi-

cientemente viva.

Todavia no puede razonar funddndose exclusivamente en enuncia-
dos puramente verbales, mucho menos sobre supuestos de carac-

ter hipotético.

El pensamiento del nifio se objetiva, debido al intercambio so-
cial, se vuelve mds sociocéntrico, cada vez mis consciente de

la opinidén de los otros.

Estas nuevas capacidades mentales, se demuestran por un rapido
incremento en su habilidad para conservar ciertas propiedades
de los objetos (nfmero, cantidad) a través de los cambios de
otras propiedades y para realizar una clasificacién y ordena-

miento de los objetos.

Se llaman operaciones concretas, aquellas operaciones l&gicas
gue se refieren a las acciones que el nifio realiza con obje-
tos concretos y a través de los cuales coordina las relacio-

nes entre ellas.

Las operaciones mds importantes al respecto son: la clasifica

cién, la seriacidn, y la nocién de la conservacién de n@mero.
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CLASIFICACION: Clasificar es la habilidad de agrupar objetos
que cuando menos tengan una caracteristica comin, lo que indi-
ca QUe se reune por semejanzas y se separa por diferencias. La

_clasificacidn constituve una serie de rapresentaciones menta-

les como: semejanzas, diferencias, pertenencias e inclusidn.
La clasificacién es una nocidén bdsica del concepto numérico
en el nino y como tal atraviesa por varios estadios preopera-

torios antes de consolidarse.

SERIACION: Es la operacién de ordenar objetos de acuerdo con
cierta cualidad creciente o decreciente, o sea, establecer
una relacién de orden entre elementos asimétricos. La seria-
cién es una tarea cotidiana en la escuela; asi los ninos en
las actividades fisicas forman fila por orden de estatura, en

el saldn responden al ser llamados por orden alfabético.

En matemdticas comparan capacidades, distancia y altura, peso,
dreas y vollimenes, asi como también diversas cantidades por
medio de fracciones decimales y porcentajes. Al estudiar el
tiempo se comparan las temperaturas, las precipitaciones plu-

viales y las presiones atmosféricas.

Las dos propiedades fundamentales de estas relaciones son la
transitividad y la reversibilidad; la primera consiste en po-
der establecer por deduccibén, la relacidn que hay entre dos

elementos a partir de las relaciones gque se establecieron en-
tre otros dos elementos: si Jorge es mayor que Laura y Laura

es mayor que Marfa, entonces Jorge es mayor que Marfa. La re-

versibilidad significa que toda operacidn comparte una opera-
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cién inversa, esto es, si se establecen relaciones de menor a
mayor a una suma corresponde una operacién en sentido contra-

rio que es la resta; si a 10 le sumamos 4 nos da 14. ¢Qué te-

-nemos-que -hacer para volver a tener 10? Restarle 4. T

NOCION DE CONSERVACION DE NUMERO: Es una sintesis de las nocio
nes de seriacién y clasificacién. Para que se estructure la no
cidén de nQmero es necesario que se elabore a su vez la nocidn
de conservacién de nlmero; eéto consiste en que el nifio puede
sostener la equivalencia de dos grupos de elementos alin cuando
los elementos de cada uno de los conjuntos no estén en corres-
pondencia visual uno a uno, es decir, aunque haya habido cam-
bios en la disposicién espacial de alguno de ellos. A pesar de
las transformaciones externas el nifio asegura a través de sus
respuestas la identidad numérica de los conjuntos, es decir,
que si nadie agregdé ni quité ninglin elemento y que si s6lo fue
ron movidos, la cantidad permanece constante. La reversibili-
dad, esto es, que si los objetos se movieran regreséndolos a
su forma anterior, se verd que existe la misma cantidad. La
comprensidn, lo cual significa que a pesar de que la fila que
ocupa mds espacio parece tener mids, de hecho tiene la misma
cantidad, s6lo que hay mis espacio entre cada uno de sus ele-

mentos.

En relacién con el lenguaje, entre los nueve y diez afnos, se
produce en el nifio una evolucién sensible; 1lo concibe como

producto de la actividad humana, es capaz de comprenderlo en

forma mds precisa y en su aspecto convencional las palabras
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adquieren mds de un significado y puede usarlas en varios sen-
tidos; derivando el significado de palabras desconocidas a par

tir del contexto en que se encuentran.

Su capacidad para expresarse oralmente se intensifica de mane= """
ra notable, le interesa expresar sus ideas Yy opinar acerca de
sucesos; le gusta hablar lo visto o escuchado; interviene es-
ponté&neamente y no se limita a contestar sdlo cuando se le pre

gunta.
PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES

Este perfodo se caracteriza por la habilidad para pensar mas
alld de la realidad concreta. La realidad es ahora s6lo un
subconjunto de las posibilidades para pensar. En la etapa an-
terior el nifio desarrollé un ntmero de relaciones en la inte-
raccidén con materiales concretos; ahora puede pensar acerca

de relacién de relaciones y otras ideas abstractas.

El nifo de pensamiento formal, tiene la capacidad de manejar
a nivel 1lé6gico enunciados verbales y proposiciones en vez de
objetos concretos lnicamente. Se desarrolla el juicio moral
cuyo desarrollo es también un proceso -de construccién inte-

rior.

La presentacién de las caracterfsticas del nifio de quinto afo
que se puede ubicar en el perfodo de las operaciones concre-
tas, remite al hecho de reconsiderar las acciones que el do-

cente realiza como propiciadoras O no del uso del lenguaje;

partiendo del hecho de «f sus caracteristicas cognitivas le
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permiten tener acceso a lo propuesto curricularmente; se debe
considerar que la transmisifén del conocimiento a través de la
enunciacién puramente verbal por parte del docente, no propi-

cia en el alumno la construccifén del mismo, ya que en esta

edad requiere de representaciones suficientemente vivas. E1 ni
vel de abstraccién de los contenidos.de Espanol dificulta en
gran medida su comprensién por parte del nifio, y si aunado a
eso, se agrega la concepcidn restringida de orden dentro del
saldn de clases, se puede observar que los naturales procesos
de socializacién, tan caracteristicos de esta edad, son coarta
dos en aras de un ordén gque obstaculiza el natural desarrollo
del nifio. Es entonces atendiendo a las posibilidades cogniti-
vas del nifio como se pueden planear las acciones pedagégicaé.
El lenguaje es un hecho social y es a través de la participa-
cién social del nifio como se puede favorecer su desarrollo;

es a través de la relacién verbal con sus iguales donde puede
darle sentido y utilidad al lenguaje; es en la expresién de
intereses dondé se puede tener una representacidén suficiente-
mente viva. El lenguaje es una actividad social producto de
las interacciones con el maestro y los compafleros y su practi

ca incide en una transformacién cualitativa de la capacidad

de pensar.
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4.3. Pedagogia operatoria

Tomando como base los lineamientos teSricos de la Psicologia.

Genética de Jean Piaget referentes al proceso de construccidn

del conocimiento, surge la Pedagogia Operatoria como corrien-
te pedagbgica con la intencién de implementar estrategias di-

dicticas aplicables al contexto escolar.

La Pedagogia Operatoria se propone dar un cauce distinto a los
aprendizajes que se realizan en la escuela, tomando como punto
de partida la descripcidén de la forma en que se desarrolla la
inteligencia en el nino, desprendida de las aportaciones de
Piaget al respecto, y que evidencian la inteligencia como una
situacién que el individuo construye a través de su actividad
personal, interviniendo en dicha construccidén el ambiente en

que se desenvuelve.

El nifio da una interpretacién propia a los objetos gue obser-
va, a las "explicaciones" que da el maestro, segln su sistema
de pensamiento o estructuras intelectuales, las cuales cambian

en el transcurso del desarrollo.

En relacibn con el momento evolutivo en que se sitGa el niho,
estdn las posibilidades de comprensién respecto a un conteni-
do v los obstédculos que se le van a presentar para acceder a

un aprendizaje.

Los planteamientos acerca del camino gue sigue la inteligencia

en su desarrollo, permiten tener conocimiento de su desempeno

y de la manera de favorecerlo.
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Asi las explicaciones del profesor no son suficientes para que
el nifio transforme su sistema de interpretacidén, porque no cuen

ta con los instrumentos de asimilacidén requeridos.

~La-comprensién no-se-da-como-entendimiento-stibito; SINO- QUEe 8
parte de un proceso en gque mediante la confrontacién de dife-
rentes aspectos de la realidad, se desechan algunos, se vuel-
ven a considerar, se toman otros, se descartan conclusiones an
teriores por no ser congruentes con la nueva explicacién a que
se arribd; de esta manera, se da lugar a nuevas posibilidades
inexistentes antes de iniciarse el proceso, asi va evolucionan
do el pensamiento del niho y la Pedagogfa Operatoria puesta en
prédctica en la escuela lo ayuda a construir sus propios siste-
mas de pensamiento; implica una ensefianza anclada a la reali-
dad inmediata del nifo y que parta de sus intereses, en que no
se marquen separaciones entre los hechos fisicos, afectivos y

sociales de su ambiente.

La organizaci6én de la comprensidén del mundo por parte del nifo,

es posible debido a que realiza operaciones mentales (acciones

interiorizadas) que van aumentando de complejidad y que convier
ten su contexto en operable, o sea que le dan la oportunidad

d¢ racionalizarlo.

Otra implicacién importante de la Pedagogia Operatoria es que
el espanol se concibe como instrumento que el nifioc utiliza

para resolver sus requerimientos de comunicacién y su interés

intelectual.
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Se concibe al alumno como sujeto cognoscente con capacidad pro
pia para razonar, crear e inventar; para llegar a la compren-

sién de un conocimiento recorre un proceso en el que los erro-

res que comete serdn constructivos en el sentido de que son in

tentos de explicacidn que le permiten pensar otras soluciones
en caso que no sean satisfactorias las que posee en ese momen-

to.

Al buscar la verdad por si mismo, a través de su accidn, apren
der4 a razonar, a construir su pensamiento; teniendo mis impor
tancia que el conocimiento adquirido, el camino que recorrid

para llegar a él, pues es lo que le va a permitir generalizar.

Asi la Pedagogia Operatoria deriva su nombre de operar que sig

nifica:

Fstablecer relaciones entre los datos y acontecimien-
tos que suceden a nuestro alrededor para obtener una
coherencia que se extienda no s6lo al campo de lo que
llamamos "intelectual" sino también a lo afectivo y
lo social. (5)

En cuanto al desarrollo afectivo y social, es importante recal
car que no se da desprendido del intelectual y la relevancia
que adquieren las relaciones sociales y la afectividad en el

proceso constructivo.

Se postula que se establezcan relaciones de tipo cooperativo
entre maestro-~alumno y alumno-alumnos, entendiéndose la coope

racién como una relacién de tipo social entre individuos igua

(5) Monserrat Moreno. Problemdtica Docente. Teorfas del Apren

dizaje. BA, SEP/UPN. México. 1986, p. 389.
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les y aunque resulta evidente que adulto y nino no sonviguales
se habla de igualdad en el sentido de que el maestro respete
al alumno y le brinde la oportunidad de construlr sus propias

.reglas morales; asi se puede hablar de igualdad, aungue esto

no quiere decir que se va a eliminar completamente la coaccidn
pero si reducirla en beneficio de otorgar al nifio el poder de

regular su conducta.

En un contexto de cooperacién en el aula, basado en el mutuo
respeto, con una relacidn auténoma, se propicia la actividad

intelectual del nifio y su interés experimental.

La evolucién social del nifo avanza a la descentracibén, la au-

tonomfa y la cooperacién.

Para el desarrollo de la personalidad del nifio no basta la
construccidn de su razdn intelectual, é&sta resulta indisocia-
ble de su razén moral. Por eso se insiste en la posibilidad
de subsanar el error de la disciplina dictada desde el exte-
rior mediante la disciplina originada del grupo mismo, evitan
do la obediencia del nifio, sin una interiorizacidn de la re-

gla.

Al establecerse en el aula la interaccidn social a través de
la colaboracién y la disciplina emanada del interior del gru-
po, se crea un ambiente en que las relaciones son regidas por
la solidaridad y la reciprocidad, donde se propicia el aumen-

to de la objetividad del nifio a través de la confrontacidn y

la critica mutua.
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Para impulsar verdaderamente el desarrollo de la personalidad
del nifio ya no basta su actividad individual, sino la activi-
dad colectiva, la actividad en grupo; esto aplicado al usodel

~lenguaje en la escuela, pone en evidencia la importancia gue

tiene el dejar atrds el rol del alumno callado y escuchando y
permitir la socializacibén de su conocimiento a través de la co
municacién con sus compaferos, para confrontar puntos de vis-

ta, conocer conclusiones de los demds, etc.

Ademds, es labor del maestro animar a los alumnos a manifestar
lo que piensan, por dos razones: para darse cuenta de la con-
ceptualizacién que realizan, porque si no se les permite ha-
blar no se sabrd gue piensan; ademds, para que adguieran con-
fianza y vean que su esfuerzo se valora; si se le da mé&s par-
ticipacién al nifio en el proceso de enseflanza-aprendizaje pro
moviendo su actividad individual y grupal, se le dard mayor
oportunidad de lograr su autonomia tanto moral como intelec-
tual, que es la esencia de la educacidn bajo la perspectiva
de la Pedagogia Operatoria mediante la reciprocidad: que el
nifio adquiera su autonomfa intelectual y moral y dque respete

la de los demés.
4.4. Ta interaccidén social dentro del grupo

Para la Psicogenética el conocimiento es un proceso dialécti-
co de interaccién entre el sujeto cognoscente y el objeto de
conocimiento que en diferentes momentos de su desarrollo al-

canza formas de equilibrio cada vez mis estables, complejas ¥y

avanzadas que integran y superan las anteriores.
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Para gue el nifio llegue al conocimiento construye hip&tesis
con respecto a los fendmenos, situaciones u objetos, los explo
ra, observa, investiga, pone a prueba sus hipbtesis y constru-

ye otras o las modifica, cuando las anteriores no le resultan

suficientes.

El aprendizaje sélo se da a través de la propia actividad del
nifio sobre los objetos de conocimiento; cabe aclarar que el
hablar dé actividad, no se refiere tnicamente a desplazamien-
tos motrices; un sujeto intelectualmente activo es un sujeto
que compara, incluye, ordena, reformula, comprueba férmulas y

reorganiza en acciones interiorizadas.

El concepto de actividad involucra un cambio en la disciplina
del aula; las normas de orden que han de regir cuando los ni-
fios hablan y se mueven buscando el modo y los medios de resol
ver un problema comin, tienen que ser diferentes de aquellos
vdlidos en la situacién del nifio silenciosamente sentado en
su banco esperando la autorizacién del maestro para realizar

una acciédn.

Las actividades de clase permiten el trabajo en comn favore-
ciendo la socializacién del pensamiento y de la conducta del

escolar.

Es a partir de un replanteamiento en la labor docente, como
el maestro debe captar la necesidad de operativizar en la préc
tica los planteamientos fundamentales de la teorfa Psicogené-

tica para derivar de ahif acciones pedagdgicas congruentes con

la lfnea constructivista.
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Es menester como principio fundamental en la reorientacidn del

trabajo diario, promover el libre uso del lenguaje.

El lenguaje constituye el sistema a través del cual el ninoor

dena el mundo real sin necesidad de manipularlo; por otra par

te juega un importante papel en la organizacién de las accio-

nes del ser humano con el medio ambiente.

En el plano afectivo interviene el lenguaje en la constitucidn
del yo; la conciencia de identidad en el nino se forma a tra-

vés de las interacciones linglfsticas con los demés.

Favorecer la capacidad comunicativa del nino debe ser una me-
ta permanente de la eduéacién, porque el lenguaje amplia su
capacidad de actuar sobre los objetos; es un instrumento de
integracidén del individuo a su cultura; conduce a la sociali-
zacién de los actos, con lo que el pensamiento individual se
refuerza ampliamente a través de la transmisidn social. Es ne
cesario promover la toma de decisiones individuales y socia-
les, la coordinacién de puntos de vista diferentes e impulsar
una actitud critica en los ninos como una forma de socializa-

cién del pensamiento y de comunicacién oral.

El lenguaje debe vincularse siempre que sea posible con la ex
periencia directa del nifio; es decir, que el conocimiento de
‘palabras nuevas, ideas y parédmetros lingtiisticos debe introdu
cirse a partir de la actividad concreta realizada por el alum
no, con el fin de gque tenga un significadq real para él; el

lenguaje no se ensefa, se construye a partir de situaciones

cotidianas (tiles y significativas; su evolucién es resultado
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de las conversaciones espontédneas del nifo con su maestro y
compaferos; impulsarlo para que hable y se exprese resulta
una experiencia social muy rica que no puede suplirse con el

~trabajo linglistico normativo.

El lenguaje como actividad eminentemente social avanza a medi-
da que el nifio se socializa y tiene la necesidad de comunicar
lo que piensa y siente al tratar de ponerse de acuerdo con
otros. Bajo esta perspectiva, cabria reflexionar lo inadecuado
que es, tratar de suplir con horas de ejercitacidn del lengua-
je, la riqueza de una experiencia social con sus companeros de

escuela.

Es sin duda preocupacién fundamental del docente, los errores
que cometen los nifios en su intento de encontrar soluciones a
los problemas que se le presentan en el ﬁrabajo diario. La co
rriente de la teorfia del reforzamiento, ha difundido la idea
de que el maestro debe corregir inmediatamente lcé errores,
reforzando lo correcto para evitar un impacto negativo prolon
gado en el aprendizaje de los alumnos. Ahora se sabe que el
error es parte intrinseca del desarrollo mismo y que juega un
papel dindmico en &ste. El maestro debe saber observar al ni-
fio y comprender la naturaleza de sus errores, €s necesario
permitir y estimular al alumno a correr el riesgo de equivo-
carse, puesto que asf ird aprendiendo a no depender tanto de
la direccién del adulto y lograr autonomfa en la adquisicidn

del conocimiento. Factor de gran importancia en el proceso de

aprendizaje es la interaccidn con los compafieros, pues éstos
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pueden dar informacibén que confronte al nifio con sus propias
acciones, que lo haga reflexionar sobre los desacilertos y lo

conduzca por consiguiente a corregirlos y a avanzar. La coope-

racién y la interaccidén con otros; no sdlo son deseables, sino ..~

que constituyen una condicibn fundamental para el desarrollo
cognoscitivo del individuo. Ning@in conocimiento es elaborado
al margen de las relaciones de interaccién entre los sujetos.
La cooperacién en el aula, en contraste con el trabajo indivi-
dual es la oportunidad que mds favorece el desarrollé cognosci

.

tivo.

Los nifios aprenden el lenguaje, aprenden a través del lenguaje

y aprenden acerca del lenguaje, solamente usdndolo con propdsi

tos funcionales y significativos.




CONCLUSIONES

Al realizar una reflexidn acerca de la interaccidén maestro-

alumno en la préctica escolar cotidiana, es posible detectar

la necesidad de replantear el papel que se le confiere al len
guaje en el proceso de ensenanza-aprendizaje y propugnar por
algo que en primera instancia parece sencillo: dar la palabra

al educando, permitirle expresar su pensamiento y comunicarlo.

El hecho de que en la Escuela Primaria no se promueva en los
nifios el uso del lenguaje como instrumentobexpresivo y comuni
cativo no es un hecho aislado, y la bisqueda de posibles ex-
plicaciones al respecto se inicia con el andlisis del curricu
lum oficial cuyo punto central lo constituyen los objetivos
conductuales que trazan el camino a seguir en los momentos de
planeacién, realizacidn y evaluacién del proceso de ensenanza-

aprendizaje.

La elaboracién del Programa utilizando la té&cnica de los obje
tivos conductuales es consecuencia del desarrollo de la Tecno

logfa Educativa en los anos setenta.

La sustentacién tedrica se encuentra dada por la Psicologia

Conductista bajo el paradigma de la corriente empirista.

Cabe aqui recalcar que el concepto de aprendizaje de que se
parte, determina otros conceptos tales como: objetivos, conte

nidos, actividades y evaluacidn, incide pues, en todos los

componentes de la programacidn.
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Asf que al concebirse el aprendizaje como un cambio en la cons
ducta que se logra en el individuo como resultado de acciones
determinadas, enfatiz&ndose su caricter observable y medible y
concretéﬁdose solamente a lo que el sujeto puede manifestar en
funcidén de la consecusidén de un objetivo, se restringe el len-
guaje a la relacién estimulo-respuesta, negdndosele un uso cri
tico y reflexivo, omitiéndose la relevancia fundamental que
tienen las situaciones de aprendizaje como generadoras de ex-
periencias qué propician la participacién de los alumnos en

su propio proceso de conocimiento al manipularse y controlarse
el aprendizaje desde el exterior, esperdndose sblo que el alum

no sea receptor y emisor de informacidn.

Es desde esta perspectiva imprescindible manifestar que la es
tructuracién del curriculum oficial no puede percibirse como

intrascendente para lo que ocurre dentro del aula, sino que a
su interior se asumen connotaciones tendientes a la obtencidn

de lo ahi plasmado.

Tomando como referencia la realidad social en que se desenvuel
ve la préctica escolar es posible percibir que el contexto eco
némico y cultural del que forma parte la escuela, configura

pautas a seguir en cuanto a la socializacidén y apropiacidén del

conocimiento que ahi se transmite.

La escuela no es una institucién social autdnoma porque su es
tructura normativa y las relaciones de poder que la sustentan

reflejan el sistema de normas y de poder de la sociedad. El

sistema educativo es congruente a los requerimientos de la es
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estructura de poder vy a las relaciones de produccidn y ayuda a
mantener el sistema social, por eso, el lenguaje como medio de
comunicacidén a través del cual se efectfia la educacidn es usa-
~dopara establecer una representacibén de la realidad; para -gue
el nifio exprese lo gque la escuela, el maestro y el libro de

texto le solicitan, negdndole importancia a la funcidén del len

guaje como sistema de relacién con el mundo, gue le permita
abordarlo de manera critica, como participante activo, capaz de
decidir, razonar, crear y transformar su réalidad a través del

e

andlisis y la reflexién.

Otra de las causas que impide que el lenguaje sea instrumento
de expresién del yo y de comunicacién, es el uso excesivo de

normas linglUisticas.

Con la Reforma de 1973 el estructuralismo es adoptado como. mé
todo de ensenanza del Espanol con el cual se encauza el cono-
cimiento del lenguaje a través de su estructura gfamatical,
descuidédndose la participacibn esponténea del nino y la con-

cepcibn de lenguaje como hecho social.

La ensefianza del lenguaje gira en torno a la gramdtica y la
preponderancia dada a las reglas gramaticales va en detrimen-

to de la comunicacién.

No se pretende olvidar que existe una estructura de la lengua
a la que hay que atender, pero si, ponderar el aspecto de la
comunicacién lingtistica, de la prédctica y no sélo la adquisi

cién de la nomenclatura de la gramdtica estructural, la cual

debe servir como apoyo pero no como un fin en si misma.
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Otra causa la constituye el hecho de que dentro del saldn de
clases, el control de la comunicacidn que asume el docente
como representante de la‘autoridad institucional impide que
se establezca una relacién horizontal en el uso del lenguaje
va que las relaciones de tipo autoritario y el vinculo depen-
diente que se adoptan en la relacién’maestro—alumno no lo pro

pician.

Se pﬁede hablar del maestro como poseedor del poder y autori-
dad dentro del aula y de la posicidén desventajosa del alumno,
cuya participacién se ve coartada en aras de la disciplina

porque dentro del proceso comunicativo el docente como vocero
- del mensaje oficial monopoliza la palabra y delimita la inte-

raccibén del nifio quien se subordina a las O6rdenes dadas.

La postura del docente en el proceso de ensenanza-aprendizaje
es también consecuencia del tipo de educacidén en que fue for-
mado ya que particularmente en su formacidn como docente, ha
internalizado un modo de vincularse con sus profesores; que

traslada a su saldn de clases, con lo que de manera mds O me-
nos inconsciente reproduce los modelos estereotipados de la

ensenanza que vivié, porque no hay que olvidar qué el docente
fue mucho tiempo alumno: en preescolar, primaria, secundaria

y profesional y tan importante como el contenido que aprendid
es el tipo de vinculo maestro-alumno-saber a que se vid suje-

to.

Asi pues, dentro de la préctica docente, la teorfa de aprendi

zaje que subyace en la propuesta del curriculum oficial basa-
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da en la tecnologfa educativa, la realidad social, el uso del
estructuralismo como método de ensefianza del espanol, el con-
trol de la comunicacidén y la postura del docente son factores

“que inciden en el uso del lenguaje dentro del-aula.

Y es justamente dentro de la préctica docente donde resulta in
dispensable la reconsideracién por parte del maestro acerca de
su labor de ensefianza, de su postura respecto al proceso educa

tivo revisando su concepcién de aprendizaje y de lenguaje.

Porque un cambio en la educacidn, en la relacién maestro-alum-
no o en el uso del lenguaje, no va a lograrse por decreto, sSi-
no que es accesible en cuanto parta de la toma de conciencia

del docente.

lLa opcién para promover la expresién y comunicacién del nino
es planteada a través de la Psicogenética de Jean Piaget por
el beneficio que reporta respetar las etapas del desarrollo

psicolbégico del nifio, reconociéndose la existencia de la evo-
lucién mental, los intereses y requerinientos de cada periodo

vy la importancia fundamental del medio en el desarrollo.

Con la Pedagogia Operatoria como implementacién de la teoria
al contexto escolar, es posible comprender la importancia de
la ihteraccién social en el aula v el establecimiento de rela
ciones basadas en la reciprocidad, 1la solidaridad‘y la colabo

racién.

La presente investigacién no abarca la bGsqueda de todas las

posibles causas que impiden el uso del lenguaje como medio de
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expresibn y comunicacién dentro de la escuela primaria, sino
que se enfocd principalmente a las que inciden de manera més
directa en el contexto especificoc en gue se detectb el proble

-Ma-.-Sin-embargo, -resulta-factible gue sirva-como-linea de-re-

flexibn para la conscientizacidn de docentes cuya practica se

8

encuadre en pardmetros parecidos a los planteados.
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