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INTRODUCCION

Hablar de educacidn -en el contexto escolar- implica reconocer la funcidén
social que desemperia la escuela en la compleja tarea de tranamitir la

cultura que una determinada sociedad posee.

Desde egta perspectiva todo proceso educativo consgiste, esencialmente, en
la promocidén y adquisicién de determinados saberes histdéricamente
construidos y socialmente organizados, asi como de las normas y valores
que una gociedad vehiculiza a través del proceso educativo. ES en este
proceso donde la promocidén y adquisicidén cognoscitivas conforman las
actividades centrales en la enseflanza y el aprendizaje de los contenidos

escolares,

En nuestro andlisis identificaremos que.la alfabetizacidn se. constituye
en' una de las: funciones primordiales.de -la escu'ela-‘par_a.seﬂalvar que. la
engeflanza del sistema‘de escritura cobra - relevancia no sélo como
contenido escolar, sino como un objeto de existencia cultural Y .en ese

sentido, como uno de los vehiculos para acceder -a: formas culturales

cient{ficas mis avanzadas.,

’

Un andlisis de las précticas escolares:qu -hén\jcargét’ex\'iéédd ‘por mucho
tiempo a 'la’ erigeffanza™ de 1a lectura y la escrit‘:ura“‘report;ar que la-
escuela, al no compartir esta concepcién y al no- reconocer: la funcién
soczal del -sistema de escritura. en el contexto. de . la comunicacién, le-
asigna .una furicién meramente escolar; es dec1r, en:.la: escuela se. aprende‘
a leer-y a escribix 8610 ‘lo que en la escuela se determina qué debe

]

leerse 'y escribirse,



Por otra parte, la escuela ha hecho la distincidn entre el aprendizaje
inicial de la lectura y la escritura y su uso; primero se aprende 1la
mecdnica para leer y escribir y sdélo mds tarde se pone énfasig en la

comprensién de lo que se ha leido o escrito.

La consecuencia de esta realidad educativa es que el aprendizaje del
gistema de escritura para el nifio estd asociado con el hastio y el
aburrimiento, al enfrentarse cotidianamente a un conocimiento que se
aleja de su ldégica y de sus posibilidades cognoscitivas; para el maestro,
la enseflanza implica sequir el mismo camino asociado a la rutina, a los
mismos contenidos y a las mismas dificultades de aquellos nifios que no-
logran comprender la légica y la secuencia de un'programa de enseﬁéhza
que niega la existencia social y cultural del 91stema de escrltura y que

ignora, ademds, los procesos pslcologlcos 1mp1icados en: el aprendizaje;
escolar en general,: y del 51stema‘de;escr;tura,"en;par:iqular. {Gémez~

Palécio M., Gonzdlez L,,Lépez-Araiza, M.L., Adame, G. 1992, p.6).

Creemos: que esta problemitica tadicé”go s6lo ‘en la concepcidn: del “gistema
de es;ritura‘que-ptedominafén“la escuéla_y en;gnavprebcupaciénvpermanencgy
por. encontrar la "mejorV ﬁénera délénéeﬁaifgiigé: Yy a eséribir,lbaapda‘éni
una concepcidn particuiat de apfendizaje: sino, fundamentalmente, en 1o
que Remedi (1987, p, 40) llama “la contradxccién bésica que caracteriza alt
,proceso enseﬁanza aprendizaje“ Y que el maeatro debe tener presente ‘desde .
lo: metodologxcot ;q n:elac;én entre " la tarea plaq;gada y el esquema
conceptualvque;poseefél“alumnéﬁpara realizar dicﬁd tarea, respecto de un.
determinado conocimiento, e incidir favorablemente en el proceso. de.

aprendizaje de los contenidos escolares,

Ante esta realidad ~consideramos né:..rio replantear ' la. perspectiva

teéficoametodélégica desde la'cuél‘aborﬁar‘la‘ensgﬁanzahy'ei aprendizaje
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del sistema de escritura, asi como la forma de analizar los procesos que
le dan sentido y significado a las practicas escolares. Es en este
contexto que debe pensarse y desarrollarse el proceso engeflanza-
aprendizaje, particularmente del sistema de escritura, reconociendo que
una situacién educativa promueve procesos de interaccidén social en 1la

construccidén de conocimientos,

Para comprender dichos procesos sociales, en acuerdo con Carr y Kemmis
{1988): ‘“conviene centrar la atencién en conferir 1la categoria de
‘problemdtico’ a ‘lo que cuenta como conocimiento’ ya que ello facilita
la indagacidén de las formas en que el saber se organiza socialmente, se

transmite y se valora en las escuelas" (p,100).

En este 'sentido, la escuela representa unc de los espac105 donde’ los

sujetos construyen su propio conocxmiento. para = apropiarse del

conocimiento de otros, al asumir la responsabilidad de planificar 'y

organizar elwaprendizajé de:los alumnos’e'“inten:a:_fy no’cqn'muchq’éxi:q

en numerosos casos- proporcionar una direccién a dicho aprendizaje...
(Stenhouse, 1987, p,.53);  para  cumplir . .con' -esta vresﬁonsabilldad,y

escuela adopta la estrategia de enseflanza.

Este mismo autor sefiala. que “la ' ensefianza ‘equivale a la promocién
sistematlca ‘del® aprendizaje mediante diversos medios”v y agrega “una;

estrategla de enseﬁanZa parece aludir més a: la planif;ciacién(_de lafﬁ

enseﬁanza A del aprendizaje a base de’ princzpios y conceder mas;;

.;mportancxagaltjuiCLQ dgl;prqfesor".a(p;sg)g,

En esta tesis, el enfoque metodolégico que se propone problematiza uno de

los: contenidos escolares, el sistema de escrltura, en tanco elemento de



mediacién entre la ensefianza y el aprendizaje Yy promueve una
descentracidén del problema del método hacia el conocimiento, como una

ruptura desde la cual sea posible comprender el proceso ensefianza-
aprendizaje como un espacio en el que la construccién del conocimiento

cobra relevancia para los sujetos que protagonizan el acto educativo.

Desde esta perspectiva, creemos necesario problematizar también el papel
del maestro, para poner de manifiesto los alcances de su intervencién en
ese proceso de construccidn y reconocer cudl es la base conceptual desde
la cual decide su accionar pedagdégico, y si, al someterse a un proceso
congciente de reflekién, promueve la construccién de nuevos significados
y nuevas representéciones mentales desde las cuales pueda interpretar.y

comprender las diverxsas situaciones educativas.

COnside;amos que esto, en el contexto de''la enseflanza y “el‘“aprendizé\je
del sistema de escritura, gerd posible en la medidi“en“que el maestro
tenga 'adceso a la reconceptualizacién del sistema ‘de eacrituraﬂ como
objeto de conocimlento; de los procesoa que: subyacen a’su: aprendizaje,.

la compren51on del papel activo: de los alumnos en el proceso ensenanza-ﬂ
aprendizajer de su ‘accionar desde lo metodolégichyfde‘gujpropia;préctica;

'pedééégica :

Al ofrecer ‘huevbs”tédncept65}~*eiistéfﬁ“la'lpoéibilidad%‘demﬂadquifirh'méSg

‘conciencla de los patrones b581cos .de pensamiento en funcxon de los.‘
cua;eg‘lOS prgpiqgfactos_adqu;ereq;septidgﬁ El enfoque interpretativor~
ofrece la pbsibilidad- -en 'eété='ca§0» aia maestro-‘ de::reconsiderarwulasg;

ycreencias 1nherentes al pensam1ento y, en este sentido, poder influir enF;

BW propla' précclca;‘ YLa practica ge modifica cambiando 1a manera d i

e

comprenderla" (op. cit., ps 106)



El objeto de estudio de esta tesis es el conocimiento escolar referido,
particularmente, al proceso ensefianza-aprendizaje del sistema de
egcritura que, en una nueva dimensidn del constructivismo, valora el
protagonismo del maestro y de los alumnos en la construccidén de
gsignificaciones compartidas en una relacidn centrada en el ensefiar y el

aprender.

Nos interesa particularmente centrar nuestra atencidn en el maestro y su
accionar desde lo metodoldgico, en el proceso de apropiacién que subyace
al desarrollo de un planteamiento didécticolcuyo principio metodolégico -
el pasaje de una situacién diddctica a una situacidén de aprendizaje-
implica un procesd de reflexién y reconstruccién'contiﬁua-del_saber que
posee para comprender y tfans£ormar las~situaciones educativas én'léé,Que

deeide su:intervencién,

Esta idea recupera el interés apuntado por Schwab (citédoipdr~Carr v
Kemmis, op.: cit.) .sobre lo préctlco y la consxderaczén de las venta]as y
desventajas de los motivos: de una decigidén antesg de adoptarla. Este’ tlpo'

de consideraclén se requlere cuando ~en una situacién dldéctica- ‘s

consideran dlferentes opczones de acc16n que - el maeatro habré de realizar
en: la busqueda por lncidir en el aprendizaje de los alumnos, la decxsxén
estaré”reﬁerida-a aquellas‘lineas de accifn que expresa mds plenamente

esse compromiso. -

“La deliberacién practica esta informada, no sélo por
las ideas, sino también por las' exigencias précticas
de’ cada situaciénL,el juicio critico y la mediacién

del criterio del agente son.siempre indispensables’ (p.,108)
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Las reflexiones que dan origen a esta tesis, se inician en el trabajo

docente realizado (1980) con la Propuesta para el Aprendizaje de la

Lengua Egcrita’,

Se incrementan con la Capacitacién y Asesoria Técnica (1983-1987) a
maestros de Grupo Integrado’; comienzan a tomar mds forma durante la
capacitacién a profesores, realizada a nivel nacional en el Proyecto

Implantacién de la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua

Escrita:IPALE’ (1987-1989).

Eg en este contexto, que surge la idea de explicar las repercusiones que,
en .la prdctica pedagbégica de log maestros, tiene el trabajo con la
Propuesta 'y que se concretan . en- la construccién - de la Plataforma

Conceptual.

En.la b(xscjueda 'por comprender este procesc de construccidn, fue necesario

recuperar nuegtra propia experiencia para reconocer el ‘sentido de 1las

I

‘acciones. reahzadas, después, al. conmderar que las acciones ‘de los

sujetos 8610 pueden ser. interpretadas "por referencia a sus intenciones o

proposit‘.os de llevarlas a cabo, fue: posisble recuperar la experiencza de’

los maestros e 1dent1£icar los szgmf:.cados subjetn.vos que. las orientaban

para comprender gu accionar.

"Esta propuem fue creadn para atender a nifios repetldom de primer afo de primaria con ¢l ﬂn de' ’

'remediar las dmcultndes que presentaban para adquirir 1a lengua escrita y , de esa manern, ;

romoverlos a segundo grado.

Serviclo de Educncldn Especial que fue creado para ncender a Jos alumnos que hnblendo lenldo
expemncla en primer grado no Iogrnron adquirir Ia lengua eurila?y chleulo.

Proyecto que fue creado como una estrategia para ‘sbatir el alto lndlu de reprobaeldn en los dos
prlmeros grados de educacion primaria, con base enla aplicacién de la l’ropuesta antes: citsda. -




Entre la historia personal del maestro y las condiciones sociales en las
que desarrolla su hacer, ge tejen las redes de significados desde las
cuales interpretan de manera particular la realidad. (Carrr y Kemmis, op.

cit., p.1o4)

Se parte de la base de que la prdctica pedagdgica del maestro, tiene su
sustento en una serie de nociones y conceptos que constituyen el saber
pedagégico que interioriza a lo largo de su formacidén y de su prédctica

profesional.

Dicho saber se refiere tanto al contenido de un determinado conccimiento
-en esgte caso el sistema de escritura- como a la forma de ensefianza .y su

aprendizaje.

.ConSiderdmCs que ‘el trabajo “con la'PGCueSta requiere detun‘planteamiento
metodolégico como el que aqui se: prOpone Y que a-su; -apropiacién, le
subyace la construccion de la Plataforma COnceptual como el espacio en’ elv
que se reconstruye y«se resigniflca el saber pedagégico. Es desde evta
,Plataforma COnceptual que el maestro reorienta ‘su préctlca pedagég;ca vy
‘en’. agte aentldo, la modifica en el proceso enseﬁanza aprendizaje en

general y‘del sistema de escrituraen particular,

Dicho plantémiento, basado en la’ construcién ' de - la estructura
metodolégica para la ensefianza y[el:aprehdizje del sistema de escritura,.
pone enfasis en la actividad reflexlva que realiza el maestro como nexd
de la relaczén basica ‘del . conoc1miento. la relacién aujeto objeto en ‘el

contexto de. la' interaccién ‘conat;ﬁuctl\i'i_s_ta‘ del, conocimiento,



Es esta actividad reflexiva 1la que habrd de identificarse para
aproximarnos a la construccién de la Plataforma Conceptual que creemos

necasaria para la transformacidén de la practica pedagdgica.

Los alcances de aste trabajo quedan delimitados, inicamente, a la
degcripecidén de ese proceso y a la identificacién de los alementos

estructurales de dicha Plataforma Conceptual.

Lo anterior estd determinade por el interds de iniciar el estudio
sistemdtico de la ensefanza -como actividad -ntelactual- que realiza el

maestro cuando construye un conocimiento sobre su  propio saber

pedagdgico.

Frente a 1las diferentes propuestas diddcticas que, ancladas en la
pedagogia de 13 escuela nueva, centran su interés por la actividad del
nifio, tratames de recuperarggl‘paradigma que revaloriza a la - ensefianza

como. un- hecho complejo en: el -que . participan las ,ccndiciongs,‘de1 vque,
ap;endewperoltémbiénf_fundamentalmente, delmqug‘enseﬁa@gnfsus:mﬁltiplegﬂ

transacciones.

Reconocemos a nacesidad de contar con .una  téorfa .qu se relacione

directamente con la préctica, esa es nuestra bisgueda.:

En’ el prxmer capitulo ge: presentan brevemence los princlpales hallazgoagu

de-las, investigaciones que?sobre el aprendizaje del sistema de escriturag

ge han realizado en nnesCro pais, asi com‘ el anélisis

que ha resultado de la aplicacién de estos hallazgos en el émbltoﬁ*

‘escolarﬁ¥ Lpé"3 resultados de este anélmsis -se. presentan ‘como. " los -
antecedentea que danfnor;ggnJ § lasyureﬁlexiones;~que; o;iencéh fé1ﬁ'

,plantéamieﬁtq'qug'en~és;;:tdbig{@e}realiza;



Las consideraciones a alguncs postulados tebéricos de la Epistemologia de
J. Piaget permitirdn reconocer el proceso de apropiacidn que subyace al
aprendizaje del sistema de escritura y a éste, como objeto de
conccimiento de naturaleza conceptual, cuya funcién social es la
comunicacidn; los aportes de la teoria linglistica permitirdn concebirla

como un sistema de vrepresentacidn de estructuras y significados del

sistema de la lengua.

Desde esgta perspectiva tedérica, se reconocerd que el desarrollo del
planteamiento metodolégico que aqui se hace para la enseflanza y el
aprendizaje del sistema de escritura, de corte constructivista supone,
para el maestro, un proceso de apropiacién que implica comprender un
determinado objeto de estudio constituido, en este caso, pqr'la‘relacién
sujeto-objeto en el contexto del proceso enseﬁanza~aprendizaje del-

gistema de escritura.

Este planteamiento metodolégigo rescata algunas consideraciones de 1la
Teoria-Socithistérica‘de L. Vygotski, desde las cuales se révalot#za el
protagonismo dél'maééﬁfb; al é#piiciﬁér‘los elementos metodoiégiéqg~que
subyacen a'hueStrqlplanteaﬁiéhéﬁf:ééxfecoﬁoée:;gu :rascgndehcia de su
intervencidn pedagééiéégenqelfprogéSb~éﬁ§éﬁénza—aptéﬂd;zéje*dél‘sistgma

e escritura. La articulacién 'de estos elementos conforman el Marco

Tebrico que se presenta"en¢el*segundo‘capitulb.;t

El reconocimiento de la especificiﬁad‘de;la p;édﬁida'dqcedteg—g1 Erabajo,
en torno al .conocimiento- permiti:é}iaentifiééf‘la hctividéd'cgqytAI‘déi
maestro en el proceso enseflanza-aprendizaje, que lo define y ubica ‘como
€l ‘nexo de la reiagién‘:bésicﬁk del:’conocimiento:v,la' relaqién;isujeto+‘

‘objeto.
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La explicitacidén de esta actividad y sus repercusiones en la préictica
pedagdgica, permitirdn vreconocer el proceso de reconceptualizacién que
subyace a la Plataforma Conceptual; la aproximacién a su congtruccidn se

presenta en el tercer capitulo.

Finalmente en el cuarto capitulo y a manera de cierre, se presentan las
consideraciones generales en torno a la ruptura epistemdlogica que aqui
intentamos evidenciar como la hase conceptual de nuestro planteamiento
metodolégico. Asi mismo, se presentan las consideraciones relativas a la
construccién de la Plataforma Conceptual, como aspecto bdsico de esta-
tesis que, como elemento clave para la resignificacidén de-la prdctica
pedagdgica- en torno a la enseﬁanza' y el apreﬁdizaje del ‘siétema de

escritura, obligan -a-plantear algunas. lineag de. reflexién para  nuevas



1. ANTECEDENTES

La enseflanza de la lectura vy la escritura es una de las tareas
fundamentales de la educacién primaria; durante el primer gradoe, el
trabajo del maestro se centra en esta tarea, en tanto que su aprendizaje
es la condicidn del éxito o del fracaso escolar (la ensefianza del cdlculo
elemental es otra tarea). En funcidén de que esta condicidén se cumpla, el
maestro reconoce si los alumnos han aprendido en términos de
aprovechamiento académico y decide, bajo determinados criterios,
personales y/o combinados con los que oficialmente se establecen, la
promociodn escolar de los alumnos al segundo grado; es en la consideracién
sobre la forma en que leen y escriben, que el maestro reprueba o aprueba
a log alumnos, determinando su promocién ‘al sigulente. grado y las
condiciones de aprendizaje con lag cuales se enfrentarénﬂﬁjlos grados

escolares subsiguientes.

La consecuencia para los alumnOB‘que”son'reprdbaGOSVés el fracaso escolar.

que. puede identificarse como 1a rep{tencia y/o la desercién .escolar, dos’

de los principales problemas que enfrenta la educacién a nivel mundial.

Quienes son- promovidos al segundq'g;ado,'bajo dichoscriterios, pasan’a
formar  parte, en‘fsu*pgranj mayorfa, de las filas de -analfabetas -
funcionales; es decir; se convietten en sujetos para quienes la lectura 'R

la escrltura no se constituyen como verdaderos 1nstrumentcs de teflexién

y ana1151s que faC1litan el enriquecimiento cultural como uauarios del:

slstema de escrltura y que habrén de recorrer la prlmaria, la secundariafy
e incluso el bachxllerato Y la universidad .con. gerias. carencias en ‘su.

desarrollo 1ector»yvascritor.
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Desde esta perspectiva, la responsabilidad del fracaso en el aprendizaje
se le atribuye al alumno, quien presenta un problema de aprendizaje, como
producto de una patologia particular y que excluye a la escuela de toda

responsabilidad.”
En palabras de Smith (1990):

Los criterios escolares no tienen existencia
concreta mads alld de la entidad administrativa
que la escuela configura, ni reflejan por cierto,
ninguna condicidn real del alumno, simplemente,
habria que considerar que estan fuera de esos
criterios y no el indicador de que presentan

algin problema, (p.197)

El alto indice de repitencia escolar y el incremento de 'la desercién
escolar, durante los dos primérosbgrados;de educacién'priméria}vgeperan
en el docente, y en:la escuela como institucién,ﬁuﬁa pteSQupaéiénﬁpo:
remediar el prdblema reduciéndolo a la bt‘xsquédafdé 'méto&;é? y‘}"'fotmas de
vevalua01on o sollcitando la 1ntervencion de - especialistaa,‘ en quienes.
deposita la “solucién” de un probieﬁ;‘que se orlgina ‘en la’ oncepcién de:.

aprgndz;qje ygen las £crmas.metodolégicasgutiiﬁgadgs}pgrafla‘ensqﬁangagﬁej

la lectura y la escritura, .

"Un nifo con problemus de aprendmjepreuntu plems cupucidades cognosclnvns, es decir,| poue una’ -
inteligencia normal. sin embargo, por razones purticulnres, presenta dificultades en la adquisieion’ de lu‘ .
lengua. escrm oel cilculo, pero que puede manil’emm brillante en otras dreas de conocimie
problema enel aprendlznje no puede (ni debe) ser lomado como dato. lnmedmo de la exlmnch de nm ;
ipatologfa en el niﬂo. (SEP I982, Los Grupos Intycgrados. Méxlco*DGEE %8
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Las consecuencias de esta forma de abordar el problema ge observanen los
esfuerzos que distintas instancias educativas realizan en la creacién vy

desarrollo de diversos programas, tanto de tipo remedial como preventivo

1.1 Las primeras investigaciones sobre el procesc de

adquisicidn del gsistema de escritura,

Ante esta problemdtica, en México se realizaron investigaciones con
alumnos en ensefianza regular, con el fin de conocer las causas que

originan la repitencia escolar.

Una de las primeras investigaciones, “El nifio preescolar y su comprensidn
del sistema de escritura*' , permitid reconacer las consideraciones que
tienen los n;nos muy pequeﬁos respecto de loé,.actos”'de “lectura -y
escritura Y la ident1flcacién de una evolucion conceptual en’ el niflo, que
comlenza;anteaidg,los>seis aﬁoste«gdad.'Este desarrq;lo congeptual: se .
presenta con.un ritmo evolutivo»difErente en,cada‘niﬁbp’de acuerdo con
las oportunldades que- le ofrece el medio social en el ‘que se. desenvuelven],

para obtener un’ aprendizaje lnformal del sistema de eacritura.‘

n este sentido, se observd que los nifios de clase socioeqdnéhica_baja,
en comparacién con los: de clase media;. difieréﬁ‘del pdnéo'de”partida;

desde el cual aprenden el sxstema de escritura y del punto de’ llegada 

(conocimlento previov on_el que cuentan -producto de la informa”i;n que;

v

les provee el medxo social al lngresar al prlmer grado ) lo cual “a:los-

primeros, ~los pone en seriag desyentajas ,respec;9”4¢el aprendiéajéﬁ

escolar.

mwmaﬁMummmmmmmm&mmm%mw%Ammmamummwwm
OEA-DGEE -
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Cabe seflalar que el conocimiento previo que poseen los alumnos respecto
del sistema de escritura varia de acuerdo con lag oportunidades de
aprendizaje informal que les brinda el medio socic-cultural en el que se
desarrollan; asi, podemos encontrar alumnos de clase Socic-econdmica baja
para quienes el sistema de escritura no se ha convertido en objeto de

reflexién, es decir, sus esquemas de asimilacién no estdn preparados
para otorgar significacidén al conjunto de marcas graficas que -en el
contexto de letrercs, etiquetas, periédicos, revistas, etc.- encuentran

en su entorno.

Por otra parte, habrd nifies que inician otorgindole alguna significacién
a dichas marcas graficas pero que, debido a la falta o poca participacién
en actos de escritura y lectura por parte de\otrvos en su ambiente
cotidiano, presentan hipé’teéis' atn’ primiti‘v.as"'réépédtovdel"uso de ‘las
mismas. Esta es una serid ‘desw“/éntajé frente a ‘otros nifios” que, por las
caracteristicas del medio socio-cultural en 'el‘c:[‘\‘ibtié:_._ﬁse‘ desenvuelven -él
cual les ' ofrece mayores oportunidades »_‘de‘ a‘.pr“endi‘zaje», _j;i;iforma:l-
desarrollan 'v.e“s’que;qa's dg‘_ »asimi‘lacic‘ynfi‘ mis ch}plejoa',-:‘- desde. los cuéles
otorgan n’ivéléé‘; 'dé éiéﬁiﬂ‘éaeiér; 'cuai'fi'ﬁativame_nt'e; diferentes a los té‘:‘ét';:o's'
‘producidos por . otros y ‘08 que ellos comienzan construiy

espontdneamente,

Este t_ipo de experiencias, frente a las expectativas Y demandas que
preserit_a.; la ‘esmi'éia', constituyen las" posibilidades desde las. cuales’ los,’,_
nifios se enfrentan a un objeto que no ey del todo “desconocido (para
-ellos);, pero que: 1a gran. mayoria de 1os maest:ros ignoran, partiendo delf

supuesto de que “los alumnos, cuando mgresan al przmer grado,fno poseen

ningin : conocxmlento cuando se trata de enseﬁar a leer y a es’criblr, bajo

los criterlos curriculares establecidos que- supeditan la educac:.én al:
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nivel de maduracidén alcanzado por los nifios y que diferencia como fases

sucesivas: el aprestamiento o ejercicios preparatorios, la codificacidn y

al final, la comprensidén de los textos escolares.

Una segunda investigacidn, “Andlisis de las perturbaciones en el proceso

de adquisicién de la lecto-escritura”’ , con nifios de primer grado de
educacién primaria, permitidé verificar la existencia de un proceso de
apropiacién del sistema de escritura y su categorizacién, al reconocer la
variacién que en el ritmoc de aprendizaje presentan los niflos, de acuerdo

con las posibilidades que su medio socio-cultural les brinda para

interactuar con la lectura y la escritura; por otra parte, egtos
resultados mostraron que un alto porcentaje de alumnos son aprobados o

reprobados aun cuande, .en ambos casos, presentan los mismos

conocimientos.

Como aporte principal, estas investigaciones demdstrafon que -todos los
nifios siguen un mismo pr;;eao en el aprendizaje del sistema ‘de escritura,
aunque dlstlnto en’ sy evolucion, y proporcionaron las bases teérlcas para
el dlseno de actividades de aprendizaje que, bajo la concepcién de la:

didactica constructivista, conforman la Propuesta para el aprendlzaje 'de

la Lgpgua Eacrita  ({en adelante ﬁPropuesta) Eata Propueata ‘egté.

constﬁtﬁida por un ‘Manual, una’ Gufa de Evaluacién Y. un Tarjeterc ‘de

actividades de aprendizaje,

En el Manual se presenta la fundamentacién tebrica que. sustenta e
trabajo con laér’actividades '&e‘iapréndiZaje y que se derivaf‘aé"lgs.

planteamientos de la Teoria'Pgiécgqnétiqé de J. Piaget; Una'concepéiénfde

Ferrelro, E.; Gémez Palacio, M.,y Cols, 1982, México: SEP-OEA,
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aprendizaje congruente con dicha teoria; las repercusiones de ésta en el
papel del maestro y las lineas didicticas generales que habrdn de

considerarse para el trabajo con los alumnos,

La Guia de Evaluacidn consta de cuatro evaluaciones (versién 1987) que se
realizan a lo largo del periodo escolar, para identificar las diferentes
conceptualizaciones que presentan los alumnos, Al final de dicho periodo,
y con base en los resultados de las evaluaciones, se identifican los
distintos patrones evolutivos que presentaron los alumnos, como una
avidencia del proceso de aprendizaje seguido por cada uno de ellos a lo

largo del periodo escolar.

El tarjetero contiene una serie de actividades que son sélo ejemplos o
“propuestasg” de actividades, para desarrollarlaa con los alumnos durante
la clase. Las actividades se diseflaron con base en las caracteristicas de
lag distintas conceptualizaciones que presentan los niﬂoé a ld‘largo de
su aprendizaje, para que el maestro seleccione, de acuerdo con los
resultados de cada una de’ las evaluaciones, aquellas actlvidades que
promuevan avances gignifiéativos en la construccién‘particular que . log
§1uan§ vrealizan en. el aprendizaje del sistemég;de‘ esdritura.’-bés
objetivos‘de las actividades son, en ’algdnos‘Casos,“loslmismgs que se
establecen ‘en el programa oflcial de prlmer y aegundo grados, 1
‘diferencia que existe  entre la Propuesta y este radica en la manera de -
abordar lod objetlvos Y el uso que ‘e "dé. -a: los materiales escritos,ri
que 1mplica mayor libertad para que el maestro elija las actividadea ?

trabajar, y en este sentido,:cuente con mayores posibilidades de decisién

sobre la organizacién del contenido de esta érea de conocimiento. 

Como una alternativa de -solucién al incremento del findice de :epiténéiaﬁ

escolar, la -Secretaria de Educadién'Pablfca, a‘tray§5§4g‘1af$g§ggcr9paria[



de Educacidén Elemental, decide implantar esta Propuesta en los dos

primeros grados de educacidn primaria.
1.2 El origen del planteamiento: Una experiencia diddctica.

En el contexto del Proyecto; Implantacién de 1la Propuesta para el
Aprendizaje de la Lengua Escrita “IPALE" (actualmente Proyecto PALEM),
comenzamos a realizar una serie de reflexiones en torno a las
implicaciones que, en la practica pedagdgica de los maestros de 1° y 2°
grados de Educacidn Pirmaria que participaban en dicho Proyecto, tiene el
uso de 1la Propuesta Diddctica antes descrita, basada en. la teoria
Psicogenética de J. Piaget como fundamento cehtral para el proceso

aprendizaje del sistema de escritura,

Este Proyecto se inserta en el émbito de una tradicién pedagégica que

resume précticas concretas; cuyo origen va mis alld del curriculum

1vigente, se encuentra en varias generaciones de maestros cuya formacién

respondié'a-condiciones hisgtéricas, institucionales‘y sociales;diversas.

pero que coxnciden contemporaneamente en la escuela Esta historicidad a8

jparalela a la hlstoria mlsma de la instruccién pﬁblica Y a las demandaa

que las fuerzas sociales genéran como necesidades. colectivas.‘(Rodyigugz,»

;-al. 1985, p.20)

Al respecto la misma aﬁtofa' sefiala que divérsos sectores  sociales, .

productivos y culturales tlenen determinadas exigencias a satiafacer por e

medio del sistema de escritura 4 que algunos autores relacionan 1a
libertad del . pueblo y la. soberan;ar nacionalu con . el .nivel. de

alfabetizaC16n que posee la poblacién en cuanto al’ uso de dicho saber.
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Agi, las prdcticas responden a la tradicidn pedagdgica que caracteriza a
una organizacién escolar definida por una ensefianza tutelada vy
autoritaria que logra, a través de una disciplina, someter al alumno
para recibir y repreducir, mecdnica y pasivamente, la transmisidn
verbalista que se le ofrece y cuyo éxito y eficacla se miden en la
adecuada realizacidén de las copias, las planas y los dictados, evidencias

tanto de la buena enserianza, comec del aprendizaje.

La tradicién pedagégica en torno a la enseflanza y el aprendizaje de la
lectura y la escritura resume determinadas précticas escolares que
histdérica y socialmente ge arraigan en una concepcidn institucional del
sistema de escritura, por varios factores: a) la propuesta didictica que,
expresada en los libros de texto, les impdhe"él'sistema'eduCAEivo;vb) el:
método que se use en ese momento combinéndolo,’iaimaybxia'de las veces,
con el que mis-les convence; c) la concepcién de abfénéi:;je:que[susténta
y d) 1aswide§§5y'créenciaénqué.poéeen?respectbfde lo qUé'Sé?debé'léer«y
gchibir]en_la_escuela Y: en ese séﬁ&iéé,fld:qu§ d¢be apféﬂ&éﬁée.

a observaéién:dévla§ br5cticas esdolafe§ §erhite iﬁgﬁﬁificar diVéisas”
formas ‘de ehséﬁénéé que,quiadas por una*dfstihcién-entze‘el aprendizaje
inicial de la léctura y éscriturafy»guguso, conducen a una fragmentacién
y a una descontextualizacién del ‘sistema de escritura como objeto de uso

social.

-Ttédiéioﬁaihéhtg?ébtas'ptécﬁihégﬁipicién con la linea identifiééda cho_

del “aprestamiento” que, como sefiala Garcia (1993, p;29);,esté influida

por.” ,el*'concepto de . maduracién importado de la biologia, (enﬁéhdidd

entonces como desarrollo endégeno del . organismo) que dio lugar al diseﬁon
y aplicaC16n de casts para diagnostico Y medicién dé la madurez, como ‘el

MA: B cr de L. Fllhc. En lo dldéctico, estlmada como- prerrequisxto para el
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aprendizaje, derivé en la propuesta de actividades de ejercitacién
funcional, donde el énfasis se ponia en los componentes neuro-psico-

motrices de los procesos de lectura y escritura.

Posteriormente la escritura se reduce a la elaboracidén de ‘“planas’, a la
“copia”’ de un modelo previamente establecido y a la transcripcidn grdfica
de las emisiones sonoras que, a través del ‘“dictado”, realizan los
alumnos cotidianamente; por otra parte, la lectura se concibe como un
acto mecdnico de decodificacién de unidades gréficas a unidades sonoras,
y su aprendizaje como el desarrollo de habilidades perceptivo-motrices
que consisten en el reconocimiento de las grafias que componen una
palabra, oracidén o pirrafo. "Se ensefla a reconocer las palabras pero
pocas veces sge ensefia a utilizar los libros”, dice Felipe Garrido
(Rodriguez, 1985, p.23). Nosotros agregariamos: “pocas veces Se enseila a

utilizar el significado”.

Una vez que se domina la mecdnica de la. escritura y la lectura; la
enseflanza (de 3° a 6° gradba)‘aaumerormas'metodolégicas"que»implican‘los
usos del sistema de ‘escritura para la apropiacién de ctros contenidoa 
currxcula;eschiencias sociales,y;naturalea,,ppr»ejemplo)f apropiacxén“;
que, ademés,.es-medlada porrla»inte%vénciéanéI docen§e;fqgien(de;grmina;”

qué ge lee, como se lee y qué debe comprenderse.

n este: contexto,’si ‘la enseﬁanza Y el aprendizaje de la: lectura Wy la,

escritura: estén aujetos a 1as reglas especificas del uso escolar

A

generalmente a- través de la repetic16n y memcrizacién que de un texto elf}

,alumno debe realxzar- la clave eaté,”entonces, en encontrar el”método de :

enseﬂanza que proporcxone los resultados eaperados (Rockxell ,Mf‘f_f;7

303)
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Asi, la :scuela, desde lo primeros grados y durante toda la escolaridad,

pone énfasis en el conocimiento técnice o la mecanica de la escritura y
la lectura, estas actividades

olvidandose de que implican una

comunicacidén entre el escritor-lector y los textos, haciendo caso omiso

de los intereses del nifio, al predeterminar los contenidos, los
ejercicios o las secuencias, con un punto de partida igual para todos y

destinando el mismo tiempe para todos.,

Un anédlisis de las préacticas escolares que han caracterizado por mucho
tiempo la ensefanza de la lec;ura y :la escritura reporta que la escuela,
al no compartir esta poncepcién Yy no reconocer‘su funcién social en el
contexto de la comunicacién, asigna a la escritura»una funcion meramenté
escolar; es decir, se ensefa a leer y a escribir Unicamente

cubrir . los requisltos de

acreditacién que establece el programa d

tomar en cuenta los diversos. usos sociales. de dicho

En elfﬁ%QUiente cuad;Q"Segpresehtan:las dos . .concepciones quevaétualmehte}
prevalecen en. la eScuela‘sob;éQeljsistema_deuesd;ltUrar;en?él,;eler@tbrr
pcdré§CQm9grar‘las‘cara¢tEristicaslq§fémbas‘Canepclqneg?aSidCOmo;deduclrﬁ
«lastimplldacibﬁés;pa;a;lafenSeﬂanza.; o

Funcién del sistema de escritura"

1. Funcién escolat.

Se aprende a leer y a escribir

lo queren: la: escuela se decide
qué debe 1 erse: y escribirseri

‘a leer y a escrlblr“
sirve para pasar de qrado
como . un- ObjEthO Yy no- como
una consecuenCLa.g.~ Lo

51 no.se aprende.a leer y a

escrlblr se"obtiene un fracaso

‘escolar producxdo, fundamen=
talmente, por una patologia

2. Func10n social

Se: aprende a leer y a escribir;.

'dentro y fuera de la: escuela.

.Aprender a leer ya escribir
‘sirve para‘conoger ‘las' ideas ,
de otros .y para comunlcar las

vnuestras.-v :

AprEnder a leer'y-.a eScriblf

'impllca un proceso: particular o

que; requiere tiempo,-por lo’ ..
tanto;-el ritmo de aprendizaje




que posee el que aprende.

]|

es distinto en cada individuo,
En el sigquiente cuadro se muestran las diferencias que existen en la

concepcién de aprendizaje de la escritura y la lectura que subyacen a las

practicas escolares.

1. La escritura es
una actividad manual,

La lectura es una
actividad ocular, la
percepcién visual que
se realiza en forma
global,

2. La escritura
es una actividad intelectual
que requiere un . nivel de
maduracién de las vias y
habilidades sensoriales y su
ejercitacién,

La lectura es una actividad
intelectual que requiere de
habilidades viso-motoras y
auditivo-motoras.

Los siquientes esquemas presentan las diferencias -que existen en la

concepcién del sistema de escritura que subyace a estas practicas,

CONCEPCION . DEL SISTEMA DE ESCRITURA

Esquema .1

|LENEQ£L

ORAL -

ESCRITA

Esquema 2-

ORAL; ESCRITA

En-el: esquema 1, L considera lo oral como la nmnifestacién primera

;principal de la lenqua y la escrita ‘como. la transcripcién qréfica que est!

'utilizada a través de la correspondencia con lo oral.

manifestacién natural de la lengua y la escritura en una copia cultur,

"ER el esquema 2, se considera que lo oral y la escritura e’ encuentran en:

1 mismo nivel;”iﬁsﬁe definen como‘ dos capacidades

vpotencia;esv;de  laf‘pérsona-‘

si bien es clerto que antes;:

Lo oral es‘ una::

comunicativasff

; neces‘riofg



22

adquirir el cédigo oral para poder aprender el cdédigo escrito, también es
clerto que puede alcanzarse dominio del c¢édigo escrito y utilizarle

independientemente del oral. (Cassany, 1989, p.43)

Cabe sefialar que en la perspectiva de la lengua escrita, tratada como un
objetoc de conocimiento, se afirma que es 1mportante considerar su
condicién gramatical y aceptar que el nifio, al abordar su aprendizaje,
estd frente a dos sistemas .gramaticales: el oral y el escrito.

(Rodriguez, op., cit. p.18)

Podemos decir, con el andlisis precedente, que la actividad del maestro
en torno a la enseflanza del sistema: de escritura se reduce a la mera
transmisién de un contenido que ha sido delimitado y ordenado por otros

(los responsables dé‘elaboraf la brppuesta didéctica‘cficialy Yy lejos de
preocupafse §or el “qué4 sé ensefia, ‘centra su intérés por el’ “cdémo”
ensefiar y echa mano de todos los recursos a su alcance para conseguirlo;

esos recursos asumen el cardcter de métodos.

Remedi'(1983) sefiala que-el método didictico aparece'comO'el;insbrumento

que ofrace al maestro los pasos seguros que le: permitan volver efmcaz sut

'planteamlento Es la’ garantia del hacer por encima del sujet
sogtenga y: del objeto al que se dirija. "Sabemos que: todo método parte de;
ubicarse- por encima del vinculo sujeto -objeto. . ,El  docente constreﬁido a
su rolude‘enseﬁar, desde un saberﬁgypgrno c§§é;:u;d9,por;qtros, t:ansmite
un saber; conduce a una buena[winﬁegiacién. dé- la conducta; queda
encadenado a érdenes (conceptuales y de capacidades) que lo limitan, lo

fijan y 10 escructuran para el buen desempeﬂo del rol” (Remedi, op.‘cic.

p.96),. El método entonces aparece como ‘un- obstéculo _para la reflexlén de
.sp;prpiojhacer‘y'paxahlajcong;;uccién_de un saber particular en: y desde

élfégélﬁexpl;que‘su propia practica.



En sintesis, observamos que los esfuerzos que despliegan los maestros

dificilmente responden a las necesidades intelectuales de los nifios.

Frente a estas consideraciones, el Proyecto IPALE privilegié 1la
concepeidn del sgistema de escritura como un sistema de representacidn de
egstructuras y significados de la lengua, el aprendizaje de éste como un
proceso de construceidn y enfatizdé la funcién social de éste como medio
de comunicacién y doté a los maestros de una Propuesta diddctica que, al

desarrollarla, garantiziria un cambio en el aprendizaje de los nifios,

como consecuencia del cambio en la Practica Pedagdgica de los maestros.

Asi, nuestro andlisis estuvo marcado inicialmente por la bisqueda de la
correspondencia entre la fundamentacién tedrica 'y .las actividades ‘de
aprendizaje que se desarrollan en el aula, bajo la idea tradicional de
congeguir que la prdctica se adecie a las propuestas educativas o a los
principios establecidos en las teorias probadas;én estudios;aplicadoéy
que no se enfrentan con la realidad‘totél”de la clase 'en una pgrgpectiVa‘

completa (Kemmis, 1988,19,29}.

Esta tendencia Stenhouse la pone en’ duda 31 seﬁéIarm“qge:nugst:agfideébﬂY'
aspiraciones sean ya las adecuadas y que se necesita iinicamente ' como una:
mejor . 'cperacionalizacién’  del _curriculumf"éﬁi.5lasz escuelas...la -
problemética se. fundamenta en la relacién existente entre. nuestras 1deaq,

(teorlas) ¥ la préctica"'(citado por Kemmis, 1988, p 29)

Reconocer ‘los benéficios .que, en térmxnoa de aprendizaje escclar;

‘reportaba una Propuesta- de corte constructxvista- diseﬂada ‘con baae e

el conocxmiento del proceao que axguen los niﬂos en’ el aprendizaje de
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sistema de escritura suponia, necesariamente, una forma diferente de

abordar la enserianza y, en ese sentido, una alternativa pedagdgica para

el maestro.

Sin embargo, lo que se observaba en el aula, en el hacer del maestro y en
el hacer de los alumnog, daba cuenta de una multitud de aspectos que
impedian establecer esa correspondencia. Identificdbamos que, a nivel de
discurso, los maestros intentaban argumentar la corregpondencia de una

actividad determinada con la conceptualizacidn de los alumnos.

Asi, el trabajo del maestro consistia en sgeleccionar actividades
especificas para conceptualizaciones particulares. 81 en la evaluacidn
diagndstica del aprendizajé,dé'los‘aiumhos-se identificaba, en algunos de
ellos, el uso de la hipdtesis silébicafpgfaje5cribif @alabras, oraciones
y parrafos, el maestro recurria al tarjetero vy elegiaA*aqueIIag
acéividadéS'qﬁeIconsolidabaﬁ‘el‘usp'de"gsa'hipétesis,‘o bien, las que

permitieran que el alumno pasara,a~ia:giguienta conceptualizacién que, en
la secuencia légica del proceso de édquisicién, pddié;’élaborar.v'Aéip
paulatinamente, el :maastroi 11évéb$ ‘al nifio a pasar -casi como una
obligaéién; a través de cada una de las hipétesis hasta lograr una

escritura de tipo alfabético,

Lo ‘anterior puede ser juzgado a la-luz de:loé‘plantéamiétha;defVygdtski‘
cUahdorséﬁala 5...31 aprendizaje orientado;hacia.losfnive}es evolutivos
que ya se han alcanzado resulta ineficaz desde el pun:6 de'vis¢a‘de1‘
desarrollo totaifdel:pequeﬁb,fséiélgipo’défénseﬂanza no aspira‘a un nuevo
estudio en el prOCéSd'évbluéfdéfﬂsiﬁd'més bien va a remolgue de dicho
proceso..,el ‘buen aprendigajg;es‘sélg,aqﬂel que precede al désajrollo".

(Vygotski; 1979, p.138)
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Ante esta realidad, creemos que conocer la naturaleza, estructura vy
funcién de los objetos de conocimiento, en este caso -el sistema de
escritura- asi como los procesos particulares que siguen los nifios para
apropiarse de éste y, en este sentido, comprenderles, constituye unc de
los elementos fundamentales para promover un cambio en las practicas
escolares., De esta manera, los esfuerzos del maestro adquirirdn sentido y

significado al incidir en el proceso de aproplacién que siguen los

alumnos.

Por otra parte, para que una adquisicién significativa de este objeto de
conocimiento tenga lugar, se requiere que la actuaéiéh°docente rebase los
limites de la prescripcién curricular, para ideh&ifié&r'laéxnociones que
los alumnos han construido respecto. . a -es;e  contenido vy actuar en
consecuencia, con el fin de dar continuidad al proceso de apréndiiéjé

escolar,

.Nﬁest:a propia experiencia docente y su necesaria confrontacién con la de

otros, dic lugar. a ‘ot:q-:tipqv:dé[*;éflexiones,' En diversas ocasiones
afirmamos que la Prdpﬁéﬁté éogstiﬁhiéiuna aipérhatiVa pedagégica, pero
era necesario encontrar el argumento ‘tebrico que avalara dicha

afirmacién.

Fue entonces que el andlisis de la problemitica metodolégica planteado

por Diaz Barriga (1986) permitié la consideracién de otras categorias,

desde ~ias‘ cuales fue;,éogiﬁie‘ reorientar nuestro 'andlisis e intentar

resolver la probléhética vdidéctidéiuque ,géneréba ‘él' trabéjd‘fpén fia

Propuesta:

Como. seflala . éste autbr,w al tratamién:o instrumental de los problemas

'metodolé§1C¢s'qonstituye]“una manera de abordar las caracterfsticas de la.



enserianza como un conjunto de pasos técnicos..., que norman, en una
relacién abstracta, el proceder del maestro en la realizacién de su

labor” (op. cit, p. 83).

Aun cuando la Propuesta planteaba premisas diferentes en torno al
aprendizaje, en comparacidén con la propuesta diddetica oficial vigente,
la normatividad que imponia al maestrc tenia un cardcter pragmitico, a
pesar de que sus planteamientos conceptuales 8e presentaban como
alternativa cientifica; la Propuesta en 8i misma sustenta una visién
instrumental del problema diddctico y “el tratémiehto de lo metddolégigb
88 realmente bmitido" (op. cit. p.B4), para presentar un conjunto -de
actividades de ap:endiéaje cuyo referente conceptual’ es la,interaédién
grupal y su diviéién en equipos de. alumnos gque pogean la miqma 
conceptualizacidén, o la mds proxima en lé?s§¢uencia logica del proceso-de

adquisgicidn.

Asi el problema de la enseﬁanza ge reduce al dominio que el maestro pueda’

tener respecto del manejo de egta interaccién grupal al desarrollar ‘las
actividades de. aprendlzaje. Si blen, ;la 1nclusién del pensamienCO
pSiqolégico, concretamén;e\elvgﬁe ca;agtérlzq;a la Tgorig de J. Piaget,’
en la diddctica, ha permitido un avance significativo en la concepciéﬁide~
losg procesos involucrados para la construccion del conocim;ento, también
ha ‘constituido, frente a las diflcultades que expresan los maestros para
trabajar- con la Propuesta, un. factor :que distancia»ﬂla discusién

conceptual ‘de los problemas metodolégicos.

Como. sefiala: Garcia (1993,p.33) “el1enfoque'péiéégéné;1co es insuficiente

en’lo pedagégico porque opera con un‘sﬁjétgjde,aprendiZajefque se
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alfabetizaria espontdneamente, por lo cual le cuesta configurar un modelo
didactico que, capitalizando los hallazgos del campo de la investigacién,

lo sitle en el horizonte de la alfabetizacién intencional”.

Asi, el trabajo con la Propuesta reduce el problema de la enserianza y del
aprendizaje a una instruccién que establece una estrategia que garantice
su eficacia a través del desarrollo de las actividades de aprendizaje, y
que busca congruencia entre los objetivos, la instruccién y la

evaluacién,

Al maestro se le exige el dominio del modelo, no del conocimiento de la

estructura interna de la diﬁciplina'a engefiar.

Como * seflala Diaz. Barriga (1986), ‘la negacion de: que la reaolucién de 1a~
metodologia parte. del. estudlo ‘de la disciplina hace ‘que ‘el planteamlento
de la diddctica clésica deade la que se afirma que 1a relacxén pedagogica
maestro- ~alumno. se. fundaen. el Ygaber”. del docente, dé un. giro total haciaa

la tecnologfa educativa®  (p:88).:

Este modelo, el de la Propuesta, no'iéalﬁzg,ug debate sobre el problema
del conocimiento y .8us implicacioneé4mé¢§&oi§§i¢as}.desde el. fundamento .
psicolégico, desconoce las situaciones y condiciones espeqifiqaé.de‘cada(
momente docente’y lajestrugtuxaciépfde una “secuencia-de ap:endigaigjqugv

ge deriva de las'varacteristicas de la disciplina,

Cabe sefialar que vel ‘andlisis. critico expueséo-haéta‘aqui,‘no~hiegafél.
valor dela ‘concepeidn constructivista del aprendizaje Y la lmportancia
‘de conocer el proceso de adquisicién. del sistema de escritura’ que siguenf
los nifiog; la ‘critica se 'enfoca al - tratamiento da’ lo'diddctico  que

subyace” a ‘Propuesta y que; de ‘no resolverse, la conmina. a ser



28

reproductora de una visidn instrumentalista de la enseflanza (Diaz
Barriga, 1986, p.9%3) vy en una “normatividad® que intenta regular 1la
practica del docente, desconociendo los procesass involucrados vy la
constitucién de un saber disciplinar y con ella, el alejamiento de 1la
egpecificidad de la prdctica pedagdégica: el trabajo en torno al
conocimiento y su necesaria intervencidn en el proceso de apropiacién de

los alumnos.

Esta Propuesta, y otras versiones gimilares, ha ignorado y deformado las
caracteristicag propias vy especificas de los procesos educativos
escolares, en tanto que ha cohsiderado”qu“la”jniCa fuente vilida del
aprendizaje es la actividad “directa -e-:inmédiaﬁéEjdel alumno. sobre el
conocimienteo; ‘sugiriendo, asi,: que ‘cualqﬁier intento externo: .de’
intervencion en esta ,relac;én}'(qonérétaﬁén;gg la del maestro; estd -
condenada al fraéaéo»o a prddhéir un~apréndiiaje puramente repetitivo.
Esta 1dea ha creado amblgﬁedad sobre el papel del maestro /Y .ha generado
serias contradicciones frente a. la aflrmaclén tantas veces repetida de
que enseﬁar algo a alguien equivale a 1mpedir que . lo descubra por si

mismo.

Sin embargo,.cuandoﬂgg tré;a de precisa;j;as £uhdiones]dgl:mgegtro;en‘elw‘
proeeso enééﬂanZa—apfendizajé( desde. -1 dimensién’ normativa de la
Pédagdgia,f esta  ambigﬁedéd; ge “resuelve’ asignéndole‘ un ‘c§f§Ctér, de
?fécilitadgrﬁ,‘Wd;ientédpr”*b “guia"‘del Apréndizijé7dejihdb a86lo en e

niVél‘de suicdﬁbéféncia, la optzmizacion de las condiciones para que se

produzca la 1nteracc1on entre el sujeto y el objeto de conocim;ento.

Esta ambigiledad responde a una manera. de entender los Pprocesos  de

engeflanza “y “de" aprendizaje que no toma‘ en cuenta‘ la interaccién”

sxtemétlca ¥ planificada de los actores del proceso’ educativo ‘el maea;ro"
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que actda, es decir, que ensenia con el fin de favorecer el aprendizaje de
loes alumnos, el objeto u objetos de conocimiento que constituyen el
contenido de aprendizaje y los alumnos que aprenden en el contexto de

interaccién social del aula. (Ceoll, 1990, p.135)

En acuerdo con Rodriguez, A. (1974, citada por Diaz Barriga, 1986, p.95)
el abordaje del aspecto metodolégico sélo adquiere sentido cuando es
tratado como un ‘problema de conocimiento, el planteamiento que aqui
hacemos se centra en esta premisa y en la propuesta que ‘hace Remedi
{1979) y que ahora nosotros llevamos al contexto de la ensefianza del
gistema de escritura, problematizando el;tratamieﬁto de la especificidad
del contenido a ensefiar; la posicién del maestro frente al contenido se
postula como interrogativa y las reflexiqnes criticas que de ééta derive,
representan un regreso a lo cotidiano, a la experiencia del maestro,
punto  de partida paré una cpngtruccién cbncéptual_dellsaber‘eduqativo;'
especificamenge -del didéctiéb, desde ' el cual, pueda"cueg;iohar -8u

prictica en los fundamentos conceptua;es‘qugfenfeila_se’concreta;

Por otra. parte la incorporacién;de‘lagtgprigyso¢iphi§t6fica‘cultu:al_y;gg~

impacto en ‘el papel del maestro, cobran relevancia al otorgar otro

sentido y otro significado a ‘su intervencisn,

Actualmente, apoyados en: las aportaciones de diferentesfautores, asi como:u
en la experiencia recopilada hasta ahora como docente y con docentes en,
1 trabajo cotidiano del aula escolar,vconsideramos necesario replantear;k

la perapectxva desde la cual abordar la enseﬁanza y el aprendizaje ‘del.

_sigtema4de1esc;itu:a,;



30

2. MARCO TEORICO
2.1 La construccién del conocimiento.

La pertinencia de la Epistemologia Genética de J. Piaget, para explicar y
comprender los aprendizajes escolares, sge evidencia a partir de la
explicacién que proporciona scobre los procesos y mecanismos que

intervienen en la adquisicién de nuevos conocimientos.

Si la Epistemologia Genética ha estudiade la construccién de las
estructuras del pensamientc mds generales -y universales, desde  sus
origenes hasta la formaczon del pensamiento c1ent1£ico, entohcés‘podesz
decir que el ‘aprendizaje escolar consiate en la‘ CQnétxucéiéﬁl de
conocimientos que tienen una naturaleza‘b651caméh§é?5661;i:y cultural,

(Coll, 1988, p.6) -

Ferreiro y Garcia (1987) sugieren que reconocimiento de la.
significacion global de la ‘obra de J. Piaget, y su fuerza explicativa,
debew,buscarse desde la perspectiva que ofrece como teoria del.
conocimlento y saﬁalan que desde 1as insuficiencias de la psicologia que
encugntran a qisposiclén, “Piaget eé‘ conducido‘_nqgegagiamenta 1

desarrollo de una teoria psicolégica” (p.9).

Ferreiro (1987) seflala que el-interés que‘suscita'laFTeofia de’Pfaget es
porque “se: ocupa de la parte nuclear; medular; de los. procesos de
aprendizaje: 1os proceaos de . adqulalclon -de conocimientos" (p 1).

utilxzaczon de sus principios, concretamente en el centexto de los

aprendizajes escolares, cobra relevanc1a cuando se parte de . afirmar que

“todo proceso educatxvo 1mplica la apropiacién'de Un conjunto de saberes"

(Cpll, 1981 p.1)
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En este sentido es necesario considerar que la Teoria de Piaget es
fundamentalmente una epistemologia genética, en la que la psicologia se
convierte 86lo en un instrumento para el andlisis de problemas
especificos de toda teoria del conocimiento. La idea central de la
epistemologia genética consiste en justificar que el sujeto que interesa
es el sujeto en desarrollo, Los estudios realizados por Piaget sobre el
pensamiento infantil permiten afirmar que, desde 1los niveles mds
elementales del desarrollo, el conocimiento no es jamds una copia pasiva

de la realidad externa, sino creacidén continua, asimilacidn

transformadora.

Piaget (1986) afirma: La epistemologia genética
se propone, de tal modo, educir la significacién
de tal o cual forma de conoclmlento en func ‘n de
su propio desarrollo. Pero -queda por demostrar que
ge trata efectivaménte de epistemologia y no.
simplemente de psiéologia‘genéti¢a) dicho de

otro modo que esta “éigﬁificgcién"‘bUSéada'és,
enjefécto epistémica'y no exclusivamente

relativa al funcionamiento de la inteligencia :
indxvxdual . Nos remitimos en’ este aspectc,

1a definicién propuesta de la eplatemologia,,

en la ‘introduccidn de-esta ob:a-‘“estudio de-

la constituc16n de los conocimientos

_vélidos" defxnicién en la cual el término
“constitucion“ engloba as la vez laa’_pﬂ
'condiciones de accesién y 1aa condiciones
‘propiamente constitutivas o relaciones |

cognoscitlvas entre el sujato y el objeto



32

De la cita anterior podemos extraer la idea central de la epistemologia
genética (y en este sentido del conocimiento), que consiste en construir
las mediaciones entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento,
al reconocer que "“el conocimiento no puede concebirse como si estuviera
predeterminado, ni por las estructuras internas del sujeto, ni por los
caracteres preexistentes del objeto...” (Piaget, 1977 p.8), sino por la
mediacién de estas estructuras en un vinculo prictico de la interaccidn

efectiva, de la accidén objetiva,

La accidén aparece asi como constitutiva del conocimiento, como el origen
de todo conocimiento (Ferreiro, 1987). En el andlisis de las conductas
mids elementales del recién nacidog, Piaget postﬁia que el sujeto no conoce
mids propiedades de las cosas, que aquellas que su accidn le permite
conocer; en este sentido, el conocimiento es dependiente,de la aceidén y

la accién es productora de conocimiento (Ferreiro y Garcfa, 1978 p.4).

En este plano de la accidn, que todavia no s, el de las construcciones
necesarias, se plantea el problema de la construccién que consiste en,
indagar si }o "nuavo” es estable °’?i»35ta-5933t9,3 transfo:macioqeg.gn.

e1 sgntido(de[agtu@lizacién,

Al respecto'Ferreiro Yy Garcia (1978) seﬂalan que s’ necesarxo “adoptar

una perspectiva constructiv;sta, que dé cuenta de la constitucién delf

‘queto cognoscente y del objeto en tanto ob]eto de,conocimiento" (pyls).

'En este sentido,,lo que importa seﬁalar e que 1a accién involucra un@ﬁ

transformacxén ‘1del objeto y i‘ﬁﬁa e transformacién?, ’f : ‘sujeto,‘

respectxvamente{‘ transformacién fiaica conceptual Y ampliacién del“

§dminigad§11a“aplicaqién«derlos’esquemasrr



'veintlcuatro meses,iaproximadamente (periodo preoperatorio)
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Desde esta perspectiva, el desarrcllo cognoscitivo, para Piaget, es un
proceso interactive y constructivo que se expresa en ‘“continuidad
funcional con discontinuidad estructural” (Ferreiro, 1987). La relacion
entre desarrollo y el papel del sujeto y del objeto se comprende en la
medida en que se estudia el desarrollo de una estructura. Coll (1983)
define al esquema, ya sea reflejo, de accién o0 representativo, como un
“marco asimilador que permite comprender la realidad a la que se aplica,

que permite atribuirle una significacién” {(p.186).

Los esquemas en la teoria genética son siempre  esquemas de accién. En-el
recién nacido son “esquemas reflejos” y 'constituyen los instrumentos de

interaccién y-de intercambio de éste con el mundo que lo rodea,

Progtesiva vy paulécinamente; a ﬁravés'de un proceso‘de'diferénciacién; el
sujeto construye nuevos esquemas identificados ahcra como “esquemas -de
accién” . sequidos por un proceso de coordlnaciorx que & su. vez genera
nuevos esquemas. Escas reestructuraciones se identifican ‘en un’ perlodo dei
vida del quetQ, alrededor de los primeros dieciocho meses de vida §
pefiodd;dehbﬁiﬁédo*ennésta[teo:ia’cqmojsenSQridmo:riz),,Lafcombinéqién~dé
estos. esquemas de: accién m@rcgqvélvpunté”cQLﬁihéﬁEéﬁéé?}é;iﬁgéli¢§n¢id
ptéch@bg;y 4?"Lihgd? a las primeras.estructuras intelectuales,

a apériciéﬁﬁ"de a funcién semxotxca alrededor de los dieciocho y:

[hace posLble‘ 

uepglos" esquemas de faccxon puedan conVercirse en “esquemas _dei

representacxon”, lo que signlflca que aquello CULE fue construido en e

‘plano de la accién es ahora reconstruido en'el plano mental.
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Estos esquemas de accién interiorizados cumplen la misma funcidn que los
esquemas anteriores, es decir, son instrumentos de interaccidn
cognoscitiva a través de los cuales el sujeto atribuye significaciones al

mundo, que en definitiva, le permiten ir estructurando la realidad,.

En un proceso de diferenciacién progresiva y de coordinacién creciente,
se 1irdn generando nuevos esquemas que agrupados en totalidades, se
definen como “operaciones” y las totalidades mismas como “estructuras
operatorias”. En la evolucidn psicogenética estas estructuras‘définen el
periodo de las operaciones concretas que, .con su. gradual modificacién,
derivardn en las operaciones formales, Cgll {1982) afirma .que - una
estructura es “una totalidad organizada ‘de e;quémas' que respeta

determinadas leyes o reglas” (p,186),

Aun cuando. los- esquemas y lag_estrudturas son-de naturaleza diferente,
tienen en tcomﬁn‘-qqnstituirse..comOfﬁlbsfpinstrumentos de lnteraccién
dognoscitiva que un’sujeto pone en juego. para ‘atribuir significaciones a

la'realidad y, eh;éété;éehtido/ compréndéﬁiel mundo que le rodea,

Existen' dos elementqs~que.Piaget‘idehtifica~como los respohsableSwde’la»

‘evolucién.de los esquemas 'y de las estructuras antes descrita; -estos

‘elementos, 'definidos como invariantes funcionales, son. los mecanismos del

desarrollo. cognoscitivo " 'que promueven la . secuencia equilibrio=:
de;éQui;ib:iqf;eeqdilib;io¢f§q>flos esquemas y éstrﬁctdtaa"(Coll, 1982,

p.187)%

Todo' conocimiénto supone necesariamente un factor de asimilacion que,
conferir un .significado al ‘objeto. externo, es,transformadon_dél,objeto;
entendiendo, :que “esta transformaci6n, si bien -puede ser fisica, ‘es-

esencialmenté conceptual; en tanto: que dicha transformacién.se realiza a.



.Lauéqgilibrﬁcién.¢cgnoscitiva_es;uné,marCha;haciaﬁgnﬁquilib:idfmgjdirt

reequilibracion’ e n  proceso . con sus. -propias - regulacicnesi
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través de la incorporaciéon de las significaciones, En virtud de las
caracteristicas del objeto que actuaran como obstdculos a una asimilacién
completa, el objeto exige la modificacién del esquema asimilador. Es asi
que en la relacién basica del conocimiento: la relacién sujetco-objeto, el

objeto se transforma y el sujeto a su vez, se transforma a si mismo.

Cabe sefialar que la incorporacion de significaciones y la consecuente
transformacién de los esquemas asimliladores generan una ruptura del
equilibrio entre ambos procesos, es decir, provocan un desequilibrio,
punto en el que se encuentra el motor del desarrollo como el factor

responsable de la evoluclién de los esquema y estructuras.

Un esquema de asimilacién encuentra resistencias para incorporar las
significaciones, estas resistencias pu:den ser debidas a los objetos o
sltuaciones a las que se aplican los esqﬁemas, o bien:porque los esquemas

aun no se coordinan de manera adecuada, o bien . por contradicciones

existentes:en la de los esquemas envtbtalidades;onganizada;;

Cuando esto sucede, se generan reacciones désbinadas-a compensar - estas
perturbaciones; d;ndq;luqarAa"una“;eyié_de,regulAgiones; E§g1mportaﬁte:
menciohar"@ue estééfreécéiohes-néﬂSiéhﬁieffdncionanwéQmS?rééﬁiacidhéé/ky

que ante. una - perturbacién; un ‘estema~ibu¢d§,,ap;ichrsé{fsinv(ningunaﬁ
modificééién Q puede. ser abandonad§ thjuh cambiq;dgfécﬁivgﬁaq/ ¢sfs6lon;w‘

través de ‘la compensacién ‘que 'se,[dirigen a-’anular o:'a:neutralizar-la:

fpertu;bacién‘del}esquema inicial “(Coll, 1983, p.188); que -se expigéa%el

ca;é;;er‘constfucﬁiVO del desarrdllo..

toda 'construccion -nueva -.recurre a. compensaciones,. en ‘el sentido.ide’

i

v
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equilibracion de los sistemas cognoscitivos consiste en un doble proceso
continuo de asimilacidén y acomodacién, que promueve la construccién de
nuevas estructuras de equilibrio y el desarrollo posterior de procesos

analogos (Piaget, 1978 citado por Coll, 1983, p,197),
2.2 El aprendizaje del sistema de escritura: un proceso de construccién,

La epistemologia genética de Piaget ha pugsto en relevancia el papgl
activo Mqu el sujeto cognoscente juega en todo acto de conocimiento,
Sabemos .- que el - cogocimiento se desérgoil§ # y se adquiergy por
aproximaciones . sucesivas, en_.funCiénﬁ ng.‘gb;ﬁifde las caragﬁé?l;éicas
particulares del. sujeto, ;;no.";tamsiéﬁJf de . las ca:agtgristicas

particula:gs*del'objeto\a conocer.

En’ el contexto escolar, la actividéd}bonstructiQa del”alumno.se'aplica a

los contenidos, éstos constituyen ‘ell{ ff’

escolares y. forman . parte del.; saber culturals‘y‘jsbg;al} En el: acto de

ap:endi;aje el alumno tiene qgmo» tarea - la

conocimientos.

Compartlmos el. punto de vista de Remedi (1979,.p;l) cuando afirma-que -en

1 5pgoce;o ensgﬁanzafaprendlzaje ;él alumno 'lene que ap:ender 0

desconocido, - entendiendo lo desconocido, comp;wlqawno presente. ‘en

estructura cognoscitiva,

Estaidea no se:contrapone con o que otros autores han sefal:

ﬁespécto'de que el nifig;. antéiﬁdéginyciar sufgsqolaridad,fcugﬁt ya

un: conocimiento,” en. este caso ‘sobre el sistemé' de\?escritura;f;due53

.producto de la reflexion y construccién de. hipéte51s sobre ese objeto d

uso soc1al, que forma parte del medio en el que s6 desenvuelve.
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Este objeto asume diferentes formas en una variedad de textos que
aparecen en : revisgtas, periddicos, etiquetas, letreros, televisién, o en
las actividades familiares, cuando observa a sus hermanos hacer la tarea,
al padre o la madre elaborando anotaciones; por ejemplo, una lista de

compras, una carta, etc,

Sabemos, como se sefald anteriorimente, que las oportunidades de tener un
mayor contacto con la lectura y escritura dependen del medio socio-
cultural en el que se degenvuelven log nifios y que a pesar de
diferencias entre unos y otros, el proceso de adquisicién por el que

atraviesan es similar, pero distinto en su evolucién.

Regresando entonces a la idea de Remedi, podemos afirmar que el hecho de
que el nifio cuente con una estructura cognoscitiva no determina‘qug en
ella esté contenida la eéttﬁctura y caraqterist;caﬂ del sistema  de
escritura, como sistema de representacién. En la déﬁdfipcién‘fque més
adelante haremos del aprendizaje que éigden'ibszniﬁos respecto de

dicho sistema, idéntificatemosfcan‘méyér clarid;d aéuélioé elémentqung

‘pueden estar contenidos en sus estructuras cognoscitivas.

Por qtra.pafte, el .alumno debe‘apropiarse‘de_un”detp;minado ijetQiqpe
antes fue . procesddo’ cientificamente y que en el. proceso de enseflanza-
aprendiza]e ha sido mediatizado por el maestro, en el sentido de

,delimitado y ordenado, a fin de transformarse en objeto de aprendizaje.

En sitﬁaciones~dewaprehdizaje,el sujeto cognoscente (alumnd) se apropia
de un determznado objeto ‘de” conocimiento, ‘en este caso nueatro sistema de
escritura,.dlcha apropzaczon implica necesarxamente comprenderlo en. su.

estructura’y reglas que lo riééh.
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El proceso que sigue el nific en el aprendizaje del sigtema de escritura
nos permite identificar, en sus diferentes manifestaciones, las
consideraciones que tiene acerca de los que es leer y escribir, es decir,
lag producciones grdficas y las diversas interpretaciones que de lo
escrito realiza, son los indicadores de las aproximaciones y avances en

la comprengidén y, por ende, de la apropiacién del sistema de escritura.

Estos indicadores o evidencias, que son producto de la interaccién del
sujeto con el objeto de conocimiento, significan las diferentes formas en
que éste opera sobre el conocimiento transformiandolo y, de hecho,
transformdndose a si mismo en esa apropiacidn que. caracteriza al
desarrollo cdgnoscitiﬁo:que definié Piaget, de ahi la pertinencia de su

teoria en el ambito de los aprendizajes escolares.

Coll (1988). sefiala:
Aprender'un‘cpnténidofimplic;, desde el punto
de”Visté‘deTla'pSicolpgi;"cﬁgn;ti§é 5§;ﬁai,
attibuirl;-Qh:SignificadoL‘cdnstruir‘una,
repfesehﬁaqﬁén'b un modelo *mental” del:mismo.
(JohnsonsL;ird,1983).‘Cuaﬁdo hablamos de la
actividad mentalvdglféltho;‘noé‘referimos
al“hecho'de que~é§tg:69nstruye:gigniﬁicadés,
representaciones mentaléS'de lés éontenidds a
aprender. La construccién del’ conocimiento en

la escuela supone ‘as{ un- verdadero proceso de

“elaboracién” (Shuell, 1988) en: é  sentido de
que el alumno‘seléCciona Y organizd'las

‘1nformaciones que le llegan‘por diferentes

'canales, el. profesor entre otros, esLableciendc;»

‘relaczones‘entre las’misman (p.14).



‘constitﬁYéhdoéé;

39

Un elemento importante en el proceso de elaboracidén o de construccién es
el conocimiento previo que posee el alumno en el momento de iniciar el
aprendizaje. Este conocimiento previo se congtituye por una serie de
conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos que el alumno

ha adquirido en el transcurso de sus experiencias, y que usa como
instrumentos de interpretacidn que le permiten seleccionar y organizar la

informacidn y los tipos de :elacidén que establecera.

Bn la medida en que logre relacionar la nueva informacién y el
conocimiento previo, se integra a la estructura cognoscitiva desde la
cual atribuye significaciones a sectores de la realidad representados por
los contenidos escclares. Construir significados imp}ica modificar los
esquemas de conocimiento inieiales, porque los sighificados~construidos,
al incorpoiarse a los esquemas, los modifican Y enriquecen;-partimqs de
la basge de‘que el . contenido eé pq;encialmente significativo, en-tanto
genera en el sujeto-aiumng tener una disposicién §9vdrab1e.para‘aprender'

significativamente,

Otro aspecto a considerar. es el- papel ‘de ‘la . memoria, ,l “memoria;
comprensiva" por oposicién a. 1a memoria’ mecénica ‘0. repecitiva ‘que. Collﬂ
(1988, p.la),‘ deflne‘ como un.;compcnenge;vbasico del aprendizaje}v

significativo,

Desde esca perspectlva, concebxmos que 1a escrxtura y la lectura implican%;,

as‘z“ ‘

'nueva adquisicxén cognoacitiva (Gémez'Palacic,{ M.,

'Araiza, Ly Adame, G.j 1993 p 12)
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Es en este contexto de interaccidn cognoscitiva que ubicamos al proceso
que siguen los nifios en el aprendizaje de la lectura y la escritura, vy

cuyas caracteristicas evidencian la complejidad de dicha adquisicidn

cognoscitiva.

En el contexto de la comunicacién, el sistema de escritura tiene una
funcién eminentemente social y, al ser un objeto cultural, es susceptible
de ser usado por los individuos de una sociedad; éstos, al organizar su

pensamiento, comunican por escrito sus ideas, sentimientos y vivencias

acerca de su particular concepcién de la vida y del mundo en que se

desenvuelven,

Lag posibilidades de uso del sistema de escritura, en los términos
descritog anteriormente, dependen, én gran medida, del conocimiento que
se tenga sobre las caracteristicas y reglas ng congtituyen va dicho
sistema en una estrecha articu;acién con 1a'competenciahl;ggﬁiaﬁi¢a”y‘la,

competencia comunicativa que todo sujeto posee.

‘La- competencia linguistlca es el conocimiento que todo hablante tiene de

su lengua A dicho conocimiento le- subyace un proceso de adquisicién que;

.con31ste en, el registro de 1os datos aportados por las producczonea

\linguisticas ‘que otros hablantes le transmiten en‘;la‘ interaccion,~

1inguiat1ca cotidiana que tlene lugar~en un "rupo humano a capacidad de}

caraCtEtlza a da especie humana Y quk“” on

de ciertos

'diferencia de los anlmales, el aer humano est_ dotado‘

“mecanismos que le permiten decldzr en el sentido de “creat
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atender a un determinade estimulo lingQistico, qué forma lingliistica
emplear, asi como la posibilidad de comunicar su reaccidn, utilizando

estructuras lingliisticas que antes no habia escuchado (Garcia, F. 1986,

p.3).

En el proceso de adquisicién del sistema de lengua, el sujete va
tornindose paulatinamente en un sujeto competente, lingliisticamente
hablando, es decir, a dicho proceso le subyace una construceidn
cognoscitiva particular y singular que consiste en descubrir y hacer uso
de los elementos y reglas que constituyen su sgistema de lengua. El
sistema de lengua se carackteriza por ser una to;alidad organizada de

elementos y reglas de seleccidn y combinaciéﬁ“que determinan el tipo de
estructuras linglisticas que permiten que la cdhunicacién'fentre los

hablantes de una determinada comunidad lingiifstica se dé,

Las posibilidades que todo aujeto en condiclones normalgé, tiene para:
comunicarse con_IOS'bttoéfqujétos que forman parte de suféfupo cultural,’
mediante el habla, evidencian el conocimiento ‘que tiene respecto de Su -
sistema deglengua, en eéste sentido todo hablante es competente: en su
lengua en’ tanto posee el ' conocimiento” que  le ‘pé:ﬁlﬁé distinguir vy
producir: ibé?éonidbs de su lengua, las secuencias de ‘sonidos que pueden
construir sflabas er su lengua, los g‘el,emgﬁ‘(;i‘;ss;: del léxico de sﬁ“lengu’a,_'
las construCCiones-mayoréé de'suﬂleﬁgqa f”§§é§biecer’las relaciones entre
lééfeiemén:os del léxico con su:significédof\é‘iﬂpetp;epar el,signif;cado

de ‘donstrucciones mayores, tanto al escucharlas como”al producirlas,

_Esteﬂ;conocimiento; o competencia se . estructura en' -tres componentes:‘u

foncléglco, sintéctlco y: seméntico en cada uno ge encuentran reglstradas

flas'reglas para selecc1onar Yy comblnar- los fonemas (registros mentalesf

de sonidog ‘de la lengua) y construir 1as ellabas; loe elementoa léxicos»
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para construir frases y oraciones; los significados de los elementos
léxicos y combinar estos significados, para interpretar frases vy

oraciones, respectivamente,

En el siguiente esquema queda expresado lo anterior:

SISTEMA DE LENGUA

COMPE ENCIA

COMPONENTES

FONOLOGICO SINTACTICO

SEMANTICO

La: estrecha relacién entre l'o'sw_tres, Y p'artiicularmente entre el
sintdctico y el semdntico, - indica que “a cada element:o léxico le
corresponde un significado;’a cada-regla’ sintéctic_a le corresponde una

regla semdntica® {Garcia, op. cit., p.6)

La competencia Comunicativa se refiere al conocimiento que 1os,habl7ant:\ea‘;;i.ﬁ
poseen sobre las formas de uso de la lengua y los: dlferentes contextos de:
comunicacién y- de .cdmo actuar en ellos En este- sentido, la' comunicacién |
implica, - ademas -"ide saber hacerlo 'én dxferentes ~8ituaciones de
comunicacién Saber. emplear apropiadamente las. formas linguisticas: saberr
cudndo y~ cémo hablar; con quien, que decir y.de qué hablar En >1'a medzda.
en’ que el alumno, ‘ concebido como -un sujeto lector escritor, t:enga acceso-
‘a. diferentes tlpos de situac1ones comunicativas en.: el contexto del aula,'
tendré mayores posibilidades de - reconocer los diferentes tipos de ‘texto.

:qug se ;,producengen dichas -‘slltuaciones rde cqmun;cacién :
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Los aspectos teodricos antes descritos, respecto del sistema de lengua,
permiten dar cuenta de la concepcién de sistema de escritura que
postulamos. En acuerdo con Ferreiro (1990, p.12), cuando la lengua es
reducida a una serie de sonidos, la escritura se concibe como un cédigo
de transcripcién que convierte unidades sonoras en unidades graficas, Por
el contrario, y basandonos en la concepcién de lenqua antes descrita,
podemos definir al sistema de escritura como un sistema de representacion

de estructuras y significados del sistema de la lengua.

La construccién de cualquier sistema de representacién involucra un
proceso de diferenciacién de los elementos y relaciones reconocidos en el
objeto a ser representado {Ferreiro, 1990, p.9%), en este caso, el
sistema de lengua y una seleccién de aquellos elementos y relaciories que

serdn retenidos en la representacién.

Desde esta perspectiva, tanto al escribir como .al leer e sujeto
esctitor-ledtor, con base en su competen01a, seleccxona los elementos y
reglas del: sistema de lengua que- habran de ser representados graficamenteug

de acuerdo con -las reglas Yy caracteris;icasﬁque,serén retenidqs.en dicha.

‘representacién.

El 31stema de lengua tiene una manifestacién: dlrecta a: traves del habla y

una manifestacién:*no dlrectaa a ‘traves: . 'del:” sistema de escritura.‘ La

relacion entre el sistema de lengua y el siatema de escritura se’ expresag
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“Esta explicaciéon evolutiva, que conduce al
acceso directo de la significacidn, coincide
con interpretaciones mds actuales de la
epistemologia de la lingiilstica segun las
cuales la escritura ‘sclo teoma autonomia y
desarrolla caracteristicas propias a partir
de una relacidn de sustitucién del lenguaje
hablado’ ... pero... 'una vez asumida esa
sustitucién, se comporta como un sistema de
signhos especificos’. (Ricoeur, P. 1982 citade

por Braslavsky, op. cit., p.l6)

|SISTEMA DE LENGUAJ

HABLA -SISTEMA. DE ESCRITURA

Las reglas y caracteristicas que permiten representar en forma grafica

las expresiones lingliisticas son: wun conjunto 'de signos: ‘gréficos .

‘convencionalesfJ(letrasp-dél_ élfabeto); direccionalidad, valor. "sonoro

convencional, -~ segmentacién, -ortografia, ‘puntiuacién .  peculiaridades

estilisticas,"

_COn base en los presupuestos antes descrltos,; el aprendlza]e del sxstema}[”

de: escritura, como lo seﬁala Ferreiro (1990), 1mplica la comp"ensiénfdel[vﬁ-

modo de construccxon de dlcho sistema de' representacxon.' chha{

,comprenSLOn supone la existenc1a de una relacxon entre el sistema de:

lengua y’el sistema ‘de: escritura,\relaclon que se. expresa de diferentei:

mape;qs;en;el;p:oceao,de,adqqlsicién,de.la5escrl;u:gqu;ta nglg

expresa también en 10s actos de lectura que-realizan‘los nifios,:en t:
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que éstos constituyen un proceso interactivo entre pensamiento Yy
lenguaje, y la comprensién, como la construccién de significados del
texto que, de acuerdo con el conocimiento y las experiencias del lector,

se elabora.

El proceso de adquisicion del sistema de escritura consiste en la
elaboracion, por parte de los nifos, de una serie de hip6tesis que les
permiten descubrir y apropiarse de las reglas y caracteristicas de dicho

sistema. (Goémez Palacio, M., Lopez-Araiza, M,L., Adame, G., 1993, p. )

Con base en estas hipdétesis, 1los nifies otorgan una significacién
particular a los actos de escritura y lectura que ellos -mismos realizan
y; dichos actos, constituyen aproximaciones: sucesivas a la comprensién de
las reglas y caracteristigas que rigen al sistema de escritura, Los
diferentes tipos de hipétesis dan cuenta de las.concéptua;iéacipnes que’
progre;iVamente'permiten‘a los.niﬁpﬁ‘lleQara a cont:uir}eljsitém&é de

escritura de manera convencional..

2,2,1 El aprendizaje de la escritura,

Aprender a. escrlblr requiere -la- elaboracién, por parte de quien aprende,

'de‘v;v':elaboracion de dlferentes hlpéte51s que dependen de‘ﬁsus‘

posibllldades cognoscitivas y de las; oportunidades que tiene para‘

rlnteractuar ¢c » objeto de conocimlento, e precisamente,‘ .esa.,

interaccién lo que le: proporciona una experiencia particular desde

cual: orientaré U’ propic proceso. de aprendlza]e.‘.

Bl sistema de escritura ‘es un- sistema de representacién de estructuras ¥

s;gnificados “de la 1engua que,'en el contexto de la comunicaci;n

una funcién ‘eminentemente . social - 1 ser sun: objeto cultural,,'
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susceptible de ser usado por los individuos de una sociedad; éstos
comunican por escrito sus ideas, sentimientos y vivencias de acuerdo con
su particular concepcion de la vida y del mundo en el que se

desenvuelven,

Las posibilidades de uso del sistema de escritura, en los términos
descritos anteriormente, dependen en gran medida del conocimiento que se
tenga de las caracteristicas y reglas que lo constituyen y que permiten
representar en forma grafica las expresiones linguisticas. Estas
caracteristica; son: el conjunto de grafias convencionales ({alfabeto),
direccionalidad, valor sonoro convenqional,' segmentacién, ortografia,
puntuacién y .peculiaridades estilisticas; durante el proceso de
construccién de este sistema los nifios establecen- una estrecha
articulacién con la competencia lingllistica que posee.(Gémez‘Ealapio,M.,

Lépez-Araiza, M,L., Adame, ., 1993, p.18)

Tanto al escribir como al‘leer, los. ninos -activan. su competencia usanddA
los . elementos Y. reglas que rigen al sxstema de lengua que . habrén dé_
representar . cuando reallcen actosj'de escrltura, y qug,‘habrén~.de
comprender al realizar actos de lectura {de; textos escritos por ellos}

mismos Q- por otros),,en diferentes situacxones de comunlcacién.

n este _senfidd;. podémqs?ﬂidehtifiéér‘ en elu‘niﬁo el. E§téble6imiento"

gradual ‘de una ‘réiéciénw‘ehtré 'él sistema de lengua v el sistema %

escritura, producto de diferentes niveles de reflexién\ metalznguistlca,

(reflexién. gpbre: las‘ caracteristlcasﬁ de lengua utilizando comoi[

ihsttumggto’ pata dicho proceso, 'la; lehgua mlsma), e los ‘émb;tosi

éeméﬁtido{ ﬁéihtéctxco~=y fonolégico; dicha reflexion promueve

coordinacién progres;va de estos niveles, expresada en 1asl;diferentesf}w

fformas de escritura que reallzan.
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Para reconocer las formas en que esta relacidén se va dando vy
sigstematizando durante la adquisicién del sistema de escritura, es
necesario describir el complejo  proceso que caracteriza su

aprendizaje, (Gémez Palacio, M., Lépez-Araiza, M.L., Adame, G., op. cit.,

p.21)

Las representaciones grdficas de los nifios son los indicadores del tipo
de hipdtesis que elaboran y de las consideraciones que tienen acerca de

lo que se esuribe.

Las posibilidades para comprender las escrituras de los nifios estidn dadas
por el tipo de organizacién que les imprimen y
por el significado que le atribuyen a cada una de sus representaciones

graficas,

Reconocer estos modos de organizacién significa comprender. los procesos
psicoldgicos y linghiisticos involucrados ‘en el aprendizaje de este objéto
de conocimiento, asi como la psicogénesis que implica gu construccién. (

Gémez-Palacio, , Lépez-Araiza, M,%L,, Adame, G., 1993; p,22) '~

n sintesis, las ‘distintas - formas de las escrituras que realizan 1os;
nifios -ge’ organlzan ‘en dlferentes momentos de evolucién de acuerdo con el

tipo de conceptualizac16n que subyace a cada momento.

Dos’ -son. los tlpos de representaciones qua podemos identificar._
- con ausencxa de la relaclon sonoro grafica y R

- ‘con prgsencia;deflajrelacién;gonorpfgraficaf'

‘Cada - una; - dependiendo del momento evolutivo que

caracterlsticas partlcularea ‘que’las: diferencia de todas;las demés.ﬁ



48

- Escrituras con ausencia de la relacidn sonoro-gréfica.

Lag primeras escrituras que producen los nifiocs a muy temprana edad se
caracterizan por ser trazos rectos, curvos, quebrados, redondeles o
palitog (Ferreiro, et. al. 1982, p.20). Al analizar estas escrituras se

observa que no existe ningin elemento que permita diferenciar entre
dibujo y escritura; es decir, no usan el dibujo para representar una
palabra o una oracidn, pero tampoco utilizan grafias convencionales -

letras-.

Los nifics que escriben de esta manera no han descubierto ain el conjunto
de éignos'gféfiéosbconvencionéiés{ ni la direééi§h§iidad'(de‘iédﬁié;déia
derecha)que caracterizan -entre otras- al .sistema de escritura, L

direceién que utilizan para escribir, en’ la mayoria de las ocasiones; ino
es estab1e~ pueden comenzar de derecha a izquiéfda*‘cuapdo esﬁéﬁ
escribiepdq‘ y ' tratar de interpretar ese escrito en 1 ‘direc§£6n 

contraria, Una, dtra 0 ambas direcciones pueden utilizarse por estos

nifies para escribir e interpretar 1o que escribe. Por otra parte, los

trazos generadlmente no presentan una distribucién ordenada ‘de manera

convencional en el egpacio de la hoja. -

Mas adelante los niﬁos descubren que 1as 1etras pueden utilizarse para

"representar” a pesar_de que todavia no-. hayan descub1erto el valor que -

‘tlenen para la representacién de sxgnificados, i el valor saonoro:

:convencional de'éstaS{ raz6n por,1a@¢ualvcaQa‘escrituta se acompafia del

dibujo correspondiente, para garahﬁizér-la‘gignifibacién de .lo escrito.

8616" cuande™ los’ nifos validaﬁ 1 escritura como objetd

represehtaciéh; aun- cuande’; no hayan'{descﬁbiertb; todas- lés‘;teglash“qugﬁ
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rigen al sistema, el dibujo deja de ser utilizado vy es sustituido, en

este caso, por la “intencién subjetiva" que tienen al escribir; esta

intencién es la que les permite atribuir sentide y significado diferentes

a sus producciones escritas.

A partir de este momento, el uso de las grafias convencionles estara
determinado por el grado de coordinacidén que establezcan los nifos entre
la variedad y la cantidad de qgrafias. Dicha coordinacién se evidencia en
los diferentes tipos de producciones: a) utilizacion de una sola grafia
para representar una palabra o una oracién; b) sin control de cantidad de
grafias, escritura que realiza considerando como limites los extremos de
la hoja; c) uso de un patrén fijo, consistentg en la utilizacién de las
mismas grafias, en el mismo orden y cantidad, para representar diferentes
significados; d} el nifio tiene una exigencia de cantidad minima de letras

a utilizar ({generalmente los nifios no, aceptan que con menos de tres

‘grafias pueda escribirse o interpretar lo escrito).

Paulatinamente, las reflexiones' que ;supyacen;~» lps_ intentos . por
repreéentar‘diferentes,significados‘piompevenfque_lqs‘niﬁqs.gstablezcanf‘
diferencias objetivas en cada una~de”sus~esgritv;asi1entép¢esﬁesgriben
cambiando el orden y la cantidad de grafiaglque.utilizan;‘Attravés,dg
es;aiforma de representacién se evidgnc;AECiérﬁo tipO_degre;aqipq;gugwelf
‘nifio- establece enpre‘elmsistémagde'la*leﬁgua_ytel_sistgma'dek@;g;igﬁgé,

en'un nivel eminentemente semantico.

En -este ‘tipo.de esq;iturASv los- niﬁég ‘realizan distintos . intentos. por’

representar diferentes significados,  -aun :cuands -no ' conozcan. el -uso -
convencional de las:grafiasi'En ocasiones escriben’una palabra en funcioh
de’ las QCaraﬁﬁﬁriéﬁiCas fisicas . deljirefe:entg;1ga$i,a;{gpaga{,ésﬁpibi:jg

-nombre “de un- objeto grande escribirénxmés;letragfque‘cuandqiegctibanlELgn
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nembre de un objeto pequero; o bien, letras grandes para el primer caso y
pequefias para el segundo; en sus escrituras evidencian las diferencias
que a nivel conceptual establecen entre los diferentes significados cue
intentan representar. (Gémez-Palacio,M., Villarreal, B

., Gonzalez, L.,

Lépez-Araiza, M.L,, Jarillo, R. 1995, p.88)

Con el siquiente ejemplo de la escritura de una nifio de 5 afios de edad,
trataremos de expresar de manera mds clara lo anterior, Para la escritura
de “tren’, el nifio escribe: “IiBPR". Al preguntarle (Qué dice? responde
‘tren’ sefialando toda su escritura, al preguntarle gccomo sabes?, resgponde

“porque me £ijé y dice; “tr-eenn”.

En la escritura de carro observamosé'“TAi”,'al'preguntarle aqué'diCé?.
responde ‘“ecarro” gefialando toda. la escritura. Al preguntarle ;Eémo
sabes?, fesponde “porque éste-éssel“tren y éste_esaelccarro" sefialando

cada una de sus escrituras, (v, anexo-1)

n los dos. casos (eacrxtura de tren Y carro)f a traves del’ seﬁalamientc
de cada palabra escrita podemos 1dentificar 1as diferencias que el nifio-
establece, no solo por 1a intencién que tuvo al escribir;“sino por los. .
cambios que exlsten en la secuencia y 1a cantidad de 1etras, 10 que 1
permite garantizar de manera objetiva lag diferencias de' significado7
entre las palabras escritas, (Un tren es: mas grande que un carro, por lo
tanto, 1a escritura del primero requiere mis letrag que la egeritura del

segundo que es mds chico).

Este nivel semadntico ge combina'poSteriorménte‘confgltnivelqunbldgico:
en este momento la reflexién metalingdistica involucra el 1inicio ‘de' un
andlisis  sobre los aspectos sonoros del habla: que gson representados

:gréficamente‘ Dicho andlisis permite que 1os nifios centren su atencién en



la extensidén de la emisidn oral y en funcidn de ésta determinen la
extensidn de la secuencia grdafica. Observamos en el trabajo de los nifios
-g8in que abandonen las diferencias conceptuales- el predominio de 1la
reflexidén sobre el nivel fonoldgico, ésta permite que sus esgcrituras se
diferencien de manera objetiva e incluyan una correspondencia entre lo
sonoro y lo grafico, primero, en términos de totalidades, es decir, que
la extensién de la escritura estard determinada por la extensidén de la

emisidn oral.

El siguiente ejemplo lo muestra: “otIB" para oso y, “aHBl" para dguila.
S5i oso empieza con /o/, la letra correspondiente es usada al inicio de la
escritura de la palabra; al igualique para la escritura de dguila que

comienza ccn una “A", (v. ejemplo 2 del‘Anexo ﬁo‘l)

Ef un. siguiente momento del proqesofxlaﬂsig;ema;i:gcién_dé'1a,reflexién
‘metalinglistica lleva a lda'niﬁbéyé épnsidgfér;lﬁs;pé;;éﬁfque cpnf&rﬁén.
dicha totalidad. Cada'palabfé a escriﬁif sera anéii?ada?én'éué parteé]
aunque al prlnciplo solo sea representada una parte de dicha totalidad.
En . este caso la consideracién del nivel fonoléglco juega un papel
fundamental ‘en la,representa01on grafica, en coordinacionrcon el\nivel
semantlco, en la’ medlda en que ge inicia un andlisis sobre. la estructura

de. las palabras al escriblrlas.

En a escritura de cocodrzlo, , otro . nifio escrlbe~ Mitzxytzlmo”
representando la palabra como una totalldad 'Yy en el seﬁalamiento que hace
para 1ndicar come dlce (ver subrayado), “inzngzlmgi) ge: evidencia esta
COHSIdCFﬁCiénf (Gomez Palacio, V;lla;reéi,‘ B., Gonzalez, L., Lé???ff

Araiza, M.L:, Jarillo, R, 1995, 'p.90.) -
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En la escritura de mesa “souztp” observamos una diferencia objetiva, 1la
cantidad de grafias utilizadas disminuye ante la consideracién de la

extensidn de la emisidn oral.

Otro nific, cuando escribe elefante “oghprraeigt” y seflala cdmo dice (ver
subrayado), evidencia la consideracidén de 1la emisién oral como una
totalidad formada por partes, aun cuande la correspondencia entre las

partes de la emisién oral y la representacién escrita se haga de manera

arbitraria,

Para la egcritura de “meldn” escribe: “nggojau”, se observa nuevamente el
mismo trabajo, ademds de que la cantidad de grafias utilizadas varia de

una palabra a otra,

B un ejemplo.mis, en,lafeﬁcfitura_dej“pa;oma”géscribg; *pol usrr” _e?tg‘
nifio considera a "la emisidn ofal“yCQmof totélid&Q ‘formada por partes
evidenciado, en. el seﬁalamienﬁg‘ que ha&e"‘(yért subrayadc);, la
representaciéﬁggrifica\dé una de esas partes . (la "“p” corresponde a1

priméﬁa;éiiaba‘defiﬁfpﬁiabfauy'igﬁréégnta, ademés, dé_ﬁéﬁéfa pertinente a’.

unéﬁde:ibé“fonémébiaﬁéﬁfbtmén”diéhé:silaba);

Este momento se considera e transicién porque 'marca de manera
determinante el paso al otro tipo 'de ‘repesentacién, ‘en el cual la
presencia de la relacién sonoro-grdfica se expresa de dos diferentes

mané;és: rélacién‘siléba-grafia y 'la relacién fbng@a4grafia.
- Escrituras con presencia de. la relacién sonoro-grdfica.

La conceptualizacién que subyace'a’ estas escrituras‘conaisce_enila pnegtg'

en correspondencia entre las partes de la emisién sonora y las partes de
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la representacidn grdfica, que el nific establece a partir de realizar un
andlisis de tipo sildbico de la emisidén oral, asignando a cada silaba una

grafia para representarla.

Cabe seflalar que al inicio de esta conceptualizacién dicha
correspondencia no se expresa tan claramente debido a la

exigencia de cantidad minima que funciona come eje organizador de la
escritura; asi, por ejemplo, para escribir una palabra monosilaba, y en
algunos casos una bisilaba, corresponderia, segin esta hipétesis,
escribir una grafia para el primer caso y dos para el segundo. La
presencia de la exigencia de cantidad minima obliga a ciertos nifios a
agregar otras graffas que le garanticen la interpretacién o lectura

respectiva. (Ferreiro, 1980, p.84)

Cuando el nifio ha superado este conflicto utiliza sistemiticamente dicha
hipétesis, utilizando siempre una grafiazpéra‘rep:eséntar cada.uha_deVlas

gilabas. delas palabras que escribe,.

Més-adéiante,‘los,niﬁos‘modificanvésta COﬁcéptualizaciénlYJse obserVé}én,‘
sus: escrituras que el tipo de anéllsls de 1a emzsién oral que realzzan-
les;permlte ldentlficar, ademds del nimero de silabas ‘que ccmponen ~1

leébr;,_ren“algunal,de"éStas, las partes qué;{la"ccmpqngn; ’eg.LQegiyﬁl_
reccnbée;loqfe;gmgntqs‘més pequeﬁose.los‘fondSp,Cuandq;se;escfiBéVBij

esta’ consideracién, . se hace evidente la coexistencia de dog tipos de

‘hipétesis: la sildbica y la alfabética..

‘Esta’ forma de. concebir :la- escr;tura refleja una mayor‘compren316n de lcs]

elementos. y reglas del ‘sistema y, partlcularmente, una; mayor aproximacion!

al descubrimlento del princlplo alfabético. '
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La coexistencia de estas dos hipdtesis es un nuevo momento de transicidn
que da pasc a otro tipo de relacidn, en la que el niflo abandona 1la
reflexidén sonoro-grdfica para acceder a una relacién mds directa con el
gistema de lengua, ya no sélo a través de los sonidos del habla, sino a
partir de un andlisis fonoldgico que le permite identificar los fonemas
gue componen la palabra y representarlos en una relacidén bhiunivoca, con
una grafia para cada uno de ellos, lo que representa la adquisicién del
principio alfabético; es decir, la comprensién y utilizacidén de esta

caracteristica convencional del sistema de eseritura.

Este andlisis permitira que los nifios logren identificay que no: sdlo
algunas, sino todas las silabas que componen la palabra estan compuestas
pof'fopemas;*la‘cthistencia‘de eéta.rgfléxién'metalingﬁiética'perﬁitir5 
la ‘consolidacién, en-ei,uso, deVeStevdéscub:imiéntqfle?ifé:regpondiéndo
ééu}atinamente a las exigencias de las rep:QSentaCiQnégyéiéficas de los
‘patrphéBVSilébicds'lla:escritura alfabépiéa3dé los dife?gnteé-;ipogﬁde,
silabas:"difecta" (consonanteéﬁdéal), inversa (vocai-cdnéénan;e)) 'ﬁi*ﬁé
‘(consonante-vocal-consonante) , compuesta (gonsonante-conscnéntéQVbcéi}fw

e17diptongo.

Cabe ‘agregar que: los dos tibos'de’represéﬂtagiénygréfica antes descritos
puedenvser';épggsentadosvcon valor*sono?gﬁ?pﬁvencional”o;gin,és;a, Asi,
las escrituras con Vaiér‘sonoroncbnvenc;@ﬂgiféﬁiq@ﬁéian;Que el nifio ha
desbﬁﬁiétto lag- graffas que representan:: de .minéra -pertinente -a los

fonemas=de‘1a‘1ehguaf

Cuando - lo . nifios - descubren el principio alfabético del sistema de-

escritura, son capaces de representar grificamente todos los fonemas que .
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constituyen una palabra, una oracidn o un parrafo., Es a partir de este
momento que el nifio se enfrenta con otras exigencias del sgistema de
escritura, como son la segmentacidn, la ortografia, los signos de

puntuacidn y las peculiaridades estilisticas del mismo.

La representacién, primero de palabras y oraciones y posteriormente de
textos mds complejos, evidencia la progregiva coordinacién de los
aspectcs formales del sistema de escritura con una articulacidn
sintdctica adecuada, as{ como el uso de la ortografia, la puntuacidén y la
segmentacién, gque en la medida en que se consolidan permiten la

produccidn de diferentes tipos de texto.

En lo que se refiere a la segmentacién o establecimiento adecuado.de los
eSpacids_entre-las:palabras_escritasi observamos que implica para el niilo
la ' construccién’ de la  nocién de palabra . dentro ‘del contexto de

es:ructuras.sintéctigas*més'qdmpléjaﬁﬁcbmo son la ora¢16n*y‘e1,pérfafq.

‘Ha, sido posible. observar que el - nifio,. al escribir una oracién orun texto
mas: complejo,,aunque reflexione sobre log: aspectos sonoros del habla, ne
reallza ningun=tipo.de segmentacion‘entre,1as‘palabrasiqug,1atconfo:man;.
o bien;“lb‘hacefi#adecuadamente, segmentando ‘en forma sildbica o en forma-

totalmente arbitraria algunas de'las palabras del texto.

E intereaante reconocer - que- esﬁés adificultédesTf ‘para  segmentar

'adecuadamente 1as partes ‘de la oracién se,‘presentan generalmente,:_ n:
act1v1dades ‘de redaccibn’ libre Esta actividad, poco usada en la escuela,
representa un grado de complejidad diferente que - cuando - escriben "al

dictado, va ‘que’ al escrier sobre algiln: tema.o bien, redactar un .cuento .
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inventado por los nifos, éatos deben lograr, primerc, un grado de
organizacién de sus ideas con el que garanticen cierta coherencia en la

escritura que realicen.

Bs gélo en la medida en que el nifio tenga la pogibilidad de organizar sus
ideas en pensamiento y de reflejar y mejorar dicha organizacién en la
representacidn grdfica, para que sea susceptible de ser comprendido por
€l mismo y por otros lectores, que reflexionard sobre la necesidad de

espaciar las palabras del texto

Otra elemento que paulatinamente el nifio descubre, y que en alguncs casos
.puede"ser paralelo a la ségmentacién,_es el “ugo, de los signos de
puntuacién como elementos que- contribuyen a la orgamzacién de las 1deas
en el texto escrito. Se ha observado que los primeros indicios que . dan
los niﬁos sobre la inclusxon de los signos de puntuacién en sus escritos,
ge. caracterlza por el hecho de simplemente “aparecer" en’ ellos, sin que
‘realmente cumplan una Euncxén relativa al sxgnificadc En. una  etapa
-posterior la incorporacion de estos signos refleja la comprensién, por
lparte del nix‘io, de que sxrven para clarificar el sentido de lo escrito
‘Aunque log 1ogros .no: ‘son inmediatos ni: definitivos, ai significan un
‘avance real que culminard con su. utilizacién sintéctica y sem&nt;camente

aprogiad_as_ para la comunicac;ién qu‘e des_ea establecer.

n relacion con “la ortografia, diremos que es uno’ de los aspectoe que
mayor tlempo requiere para ser comprendido y consolidado por parte del
niﬂo Queremos sefialar que si bien es impottante, no se requiere de’ un
aprendizaje memoristico da", las reglas de ortografia, sino de’ un: proceso
de descubrimiento en el que el niﬁo tenga la posibilidad ‘de comparar Yy

reflexionar sobre la relacién entre la ortografia y el sigmficadc, .gobre
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Sus concepciones sobre otras convenciones ortogrdficas como son por
ejemplo, la separacidén de palabras al final del rengldn, que implica la
coordinacidn entre las partes y el todo, entre lo oral y lo escrito, es

decir, la conformacién sildbica de las palabras.

El uso de las mayisculas, el acento o tilde en la vocal ténica, 1la
combinacidén de consonantes poco audibles, etc., son aspectos que influyen

en la ortografia y que los nifios habrdn de descubrir.

Otros aspectos que intervienen en la escritura son. la gramaticalidad, la
secuencia ldgica de proposzc1ones o 1deas, la estructura del texco, 1la
distribucién espacial y Jerarquizada de las partes que cada tipo de texto
requiere para lograr una comun1cac16n cohesiva, coherente, eficiente y
eficaz, Es decir, la gramaticalidad tiene que ser Cﬁidadosamedte

expresada e incluso’ revisada y reescrita, para lograr’ un texto bien

estructurado,

Ferreiro (1990, p.12), sefiala que  cuando sej¢dncibe-él“aprendizaje del

sigtema de . escritura como un proceso de comprensién respecto de--la

construcc1on de un sistema de representacién, el problema debe plantearse.

en termanS»distlnth.

*Aunque .se. sepa hablar adecuadamente, aunque se

vhagan todas las discriminaciones perceptivas

i

aparentemente necesarias, eso no resuelve el

problema central, comprender71a naturaleza de .
ese. 51stema de representacién, Esto sxgnifica,
por ejemplo,vcomprender por qué algunos elementos
‘esenciales dul lenguaje oral (la entonacion, o

entre otros) no son retenxdos en la
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sus concepciones sobre otras convenciones ortogrdficas come son por
ejemplo, la separacidn de palabras al final del rengldn, que implica la
coordinacion entre las partes y el todo, entre lo oral y lo escrito, es

decir, la conformacién sildbica de las palabras.

El uso de las mayisculas, el acento o tilde en la vocal ténica, la
combinacidn de consonantes poco audibles, etc., son aspectos que influyen

en la ortografia y que los nifios habran de descubrir.

Otros aspectos que intervienen en la escritura son la gramaticalidad, la
gecuencia ldégica de proposiciones o ideas, la estructura del texto, la
distribucién espacial y jerarquizada de las partes que cada tipp de texto
requiere para lograr ﬁna'cqmuniéacién cohesiva, coherente, eficiente y
eficaz, Es decir, 1la gramaticélidad tiene que ser cuidadosamente
expresada e incluso revisada y reescrita; para lograr un texto bien

estructurade.

Ferrairo'(1990 p.12), sefiala que cuandO'se-éoncibe'el'aprendizéje»del
sistema de escritura como un proceso de comprension respecto de la
.

construccion de un’ sistema de representacxon, el problema debe plantearsegk

‘en términos distintoa;

“Aunque ée sepa hablar adeduadaméhté,~aunque se’
hagan todas las discriminaciones perceptivas

parentemente necesarias, eso no resuelve el e

‘problema central, comprender la naturaleza de

ese slstema de representacién. Esto significa,

or eJemplo, comprender por qué alguncs elementos

esenciales del lenguaje oral (la entonacién,;

1 -nw‘, S

entre otros) no son retenldos en la

i
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representacioén, a pesar de pertenecer a clases
diferentes, por qué se ignoran las semejanzas
sonoras, por qué se incroducen diferencias en la
representacion a expensas de las similitudes

conceptuales, etcétera”. (p.12)

En el anexo 2. se presentan 13 ejemplos de escrituras infantiles. Dichos
ejemplos, muestran las diferentes hipdtesis que subyacen a cada una de
las conceptualizaciones descritag. Las tres primeras .caracterizan la
hipétesis menos avanzada; las cinco siguientes muestran ‘otra’
conceptualizacién. Todas éstas carecen de la representacién de. aspectos

sonoros:‘Conceptualizaciéﬁ presilabica (ejemplds del 1 al 8),

Los ejemplos restantes, mues:rin;céﬁd los nifios intenéan representar los

aspectos sonoros sobre los cuales reflexionan en funcién del conocimiento’

que tienen scbre el valor sondro convencional de las' letras. En‘el anexo

3 se presentan ejemplos en los ‘que 'se muestra cémo, a pesar de no haber
consttdfdo éi"p£ihéipio‘alﬁabééigé) 8 posibié“cbnééfﬁif'uh tggtgnqu,

por la trama,.es de tipo narrativo (&jemplo A).

Los ejemplos B y C, constituyen textos -que si bien no son del todo.

coheéivds'yfcbbéiéﬁtes,'permiten‘cdmuhicér‘lo'que pata la'nifla es mis

significativo y que. constituye. su cgnoéimiento p;eVio, punto de partida

para la“ensefianza.

‘Hasta aqui hemos dado cuenta: del proceso que siguen los  nifios

particularmente, en el ap;epdizajé dg ;a‘egcri;uga. En lo que sigue nos.
refefiremqs la  lectura :comc’ un proceso - distinto, pero: con-.una:

psicogénesis particular’como la descrita en escritura,



2,2.2 El aprendizaje de la lectura.

De la misma manera que en la escritura, en el dmbito de la lectura los

nifios se enfrentan a diferentesg textos escritos que existen en el medio

en el que se desenvuelven, el sistema de escritura se presenta ante los

nifios como objeto susceptible de ser conocido.

Estas reflexiones estdn orientadas por una blsqueda para otorgar
significados a su realidad, de tal suerte que las primeras
interpretaciones que el nifio realiza respecto de los textos, consisten en
asignar gignificado;, hagsdndose primero en el contexto, es decir, si el
texto estd acompafiado por una imagenlo'bien si se presenta en la etiqueta
de algun objeto; por ejemplo, en el nombre de un refresco, el nifio

considerard que en el texto estd descrito el nombre del objeto,

A muy temprana edad los nifios evidencian la no,aceptaciénfde‘que’en los
textos pueda decir algo o leersg‘algo,‘Pcco”a;pqco a9eptah'qu§ en un
texto puedan aparecer letras pero ain s8in valida;‘qugﬁ‘cgﬁ-e;¥asp_se
pueda leer; esta ausgnéia‘de_validac;én',va‘aqgmpaﬁada»dg‘Iéfﬁédgéi@éd de
apoyarse en el’ dibujo de tal manéra, que ‘un texto puede decir. algo o
leerse giempre y cuando la proximidad de’ un dlbujo le permita asignar ely

g;gn;ﬁ;qa@o_,corresppndignte.(géme; Palacio,‘; ~ Lépez Araiza, M. L'h

AdamquG;;“1993, p. 29)

Asi pues,‘una estrecha relacién entre el: texto y la imagen es postuladaq

pox‘;el: giﬁo oo a quela; imagen le permite aslgnar un significado altj

Még-:adé;énte ‘108’ niﬁos comienzan a percatarse de laaé-pfapiédadggy

'cuantitafivas Y cualitativas del texto para intentar encontra'j‘jlﬁ
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significado; la construccién del significade dependerd primero, de 1la
articulacidén que el niflo realice de la cadena grdfica, en coordinacién
con la cadena de fonos que vresulta de 1la vinculacidn entre las
egtructuras sintdcticas y semdnticas que constituyen el texto (Ferreiro,

1980 en Coll, 1983, p.8l1).

A partir de edte momento leos nirfos utilizan algunas estrategias para
construir el significado del texto; dighas gstgategias son el silabeo, el
descifrado o el deletreo; la construccién del significado depende de la
integracién que consigan realizar de la secuencia grdfica, de establecer
relaciones entre las grafias y las pai;brag, coﬁ,la.informacién<.preyia
que poseen sobre el valor scnoro convencional y el significado de éstas

en la totalidad del texto (oracidén o parrafo; segin sea el caso).:

Goodman (;982{,'§eﬁ§1§ que existe un ﬁnico‘prpceaqfdg'iécppta‘en el que
se establece »funa.:'-ll»_r'érlaéién entre el texto: 'y el ’A:-'lfé‘é:"vtb'z")"‘_"quien, al
procesarléccomor1ehgﬁ31g;'construye el significadé. ﬁSin.Significado no
hay lec;ura;}yhlos.Iectores”no;pquen logrér éignifiéadoksin utilizar ‘el

proceso” (p.18)..

a lectura se define como un proceso constructivo al reconocer que el
significado no es una p:opiedad:del texto, sinofdue‘éste'Se construye
mediante un proceso de transaccién -flexible- en el que el lector 1

otorga sentido al texto,

En . dicho proceso, el lector emplea. un conjunto d  estrategias
{anticipacién, prediceién, - inferencias, ‘muégttgo;, cpnfirmaoién,"
autocorrecdién,‘éntre otéééfvéﬁéf¢dnstitﬁyéﬁ’uh ééguéma'gomplejb qon(éi
cual ‘se obtiene, ge evalia y se utiliza la informacién textual  para

construir el significédo;]es decir, comprender ei texto,
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Asi, el lector centra toda su actividad en obtener sentido del texto; su
atencién se orienta hacia el significado y sélo se detendrd en las
letras, palabras u oraciones cuando tenga dificultades en la construccién
de éste, Mientras no sea asi, el lector no reparara en los detalles
graficos y sequird con su busqueda del significado.(Gémez Palacio, M.,

Villarreal, B., Lépez-Araiza, M.L., Gonzalez, L., Adame, G., 1995, p.20)

En este proceso de construccién del significado, de acuerdo con Goodman
(op. eit.,, p.23), se identifican cuatro ciclos: oéptico, perceptual,
gramatical o sintactico, vy de signifiéado. Estos ciclos corresponden a
la actividad que despliega el lector en los éctos de lectura que realiza,
El ciclo éptico se refiere a los‘imovimiéntos oculares que permiten
localizar la informacion grafica -el ciclo perceptual- el lector orienta
su trabajo de acuerdo con las expectat;vas que tenga respecto de la
informacién que espera encontrar en el texto. En la medida;én‘qué;obtiene:
coherencia’ con sus predicbiénes) reduce el .uso  de clertos iﬁdices

textuales,

n el ciclo sintactico, el lector predice.e infiqre,.a partir e los
elementos claves'.dg, las.. estructuras, sintécticas;:qu . forman® las
proposiciones del texto, para construlr un signiflcado. ‘En e féfcié¥i

semantlco, el més 1mportante de todo el proceso de lectdra y'en\el que se

articulan los tres c1clos anterlores,' sa construye el 51gnif1cado en

lector SLempre esta centrado en obtener sentldo del texto

l lector sabe CUal es la EStructura de 1as oraciones/ 6uéIes'sbnvl&s”

palabras y letras que las conforman, porque conoceré el s'gnifi‘ado en sy

rbusqueda por encontrar las conclusiones.ﬁ
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Alin después de la lectura, el lector continda elaborando y evaluando el
significado, reconstruyéndolo en la medida en que se consolida -como una
nueva adquisicidn cognoscitiva- el producto de su comprensién lectora.

(Gémez Palacio, M., Gonzdlez, L., Ldépez-Araiza, M.L,, Adame, G., 1993,

p.21)

Cuando. los nifics alfabetizados realizan actos de 1ecturaaes importante
conocer hasta qué punto producen interpretaciones originales de lo que
leen, por qué asimilan el texto a sus propios instrumentos cognoscitivos
y por qué rechazan aspectos del mismo ‘que activan sus sentimientos

{temores, afectos, etc.)‘(Gdddman}‘1982).

n este gentido, de acuerdo con Smith (1983, p.17), decimos. que el acto
de. ‘lectura implica la‘;coordiﬁacién‘-dé‘ dos tipos de informacién: 1

informacién visual y la informacién no visual.

La ‘informacién  visual la -provee el 'texto:. mismo (las -~estructuras

g:amaticalesp la ‘segmentacién entre palabras, la puntuacién, etec.); la
informacién no visual 1avpr9vegjél ~“Iector y'esté”constitniqglpogjel
conocimiento respecto al Sigﬁéﬁé;de‘lengua,1sistema_de*eadritgra,jelﬂtgma
, contenidos todos en las estructuras cogroscitivas que caracterizan su

nivél,de,degarrdlio'iﬁtéléC£uél}

Creemos, entonces;‘que’la‘interaccién'textoslectoruimplica;neceaariamente,v
un-intercambiode 1nformacién~en'el?quafel-lector aporta  su. conocimiento
previo,  conterido “en sus estructuras 'cognogcitivas, :respecto -de: la

1¢d§ua en que estd escrito el texto, él\siéﬁema”dg'eaqritgf;!{elftgma en

‘pa:ticglaf,;laé_estiucthébfgréma;igaléé.fEiqtexto(~§¢rf§g péitg,‘aporta

1 lector la ?in:pxmagiénk lingliistica, pragmitica, temitica vy
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graficamente organizada y el lector contribuye con su conocimiento de las
caracteristicas del sistema de escritura, del tipo de texto v,

obviamente, sobre su concepcidén del mundo.

Es a partir de este momento cuando los ninos ponen en Jjuego el
conocimiento previo que poseen, no sdlo respecto de las caracteristicas
del sistema de escritura, sino :1 conocimiento que tienen sobre el tema

y las posibilidades de elaborar ciertas inferencias para comprender lo

leido.

Estas ideas nos conducen a pensar, de acuerdo con Lerner (1985, p.ll), en
la relatividad de la comprensién lectora; ya- que si‘ ei lector . crea
signifiéadcs por medio de la. in:eracdiéni entre sus egquémas”“de
conocimiento, sus ‘experiencias sociales, su"*desaprollp“'aﬁédtiyoﬂﬁvala
informacidén -'que - le: provee el texto, es poéible Ohtehgr~”tantbs

significados como lecturas se realicen de un mismo texto.

Garcia, . (1989},'pregunt6ndose acerca de;laxvaiidez entre -la-versién
que construye el lector.y la'“verdad objetxva" del . texto, seftala "que,
desde una:’ postura tradlc;onal la comprension lectora se: considera como
la captacxén correcta.del”contenida de*un~ceg;o; en estarpoaturafse le .

asigna al lector sélo la recepcién pasiva del significade.

Desde la postura ,conscruct;vista,;'eSte autor niega: lav;poéibilidad d

concebir a’ la . comprensidn  como pérfe“del' proceso en el que :1a lectura‘
pasa de. lo mecanico a lo comprensivo Y considera como una responsabilidad
aceptar “que- comprender un texto signxfica tanto captar BU" contenido .como
reconstrulrlo. /Con esta base é1 define a la comprensién Iectora como ‘una

actividad ~de'" un tipo -especifico:- productlva ~(de:, signiflcaciones)"‘

(op.cit., p.9).



64

Si consideramos, ademds, las complejidades o dificultades que generan
los textos, es posible concebir a la comprensidn como interrcogacién o

como bilisqueda de sentidos en y mds alld de los significados (op. cit,,

p.11}).

Desde este punto de vista, es admigible la idea de concebir a
la comprensidén lectora como relativa, con cierta transqgresién del texto,

que permite la construccién de mds de un significado scbre un mismo

texto,

En sintesis, ccnceblmos a la lectura :como 'la relaCLén que se establece
entre. el lector Y. el texto, diriamoa “una relacién de gignificado” que

1mp11ca 1a interaceitdn entre la informacién que aporta el texto y 'lo

que aporta ‘el lector, constituyéndoae aai un‘anVo significado que'este:

ultimo conacruye como. una adquxsicion cognosc;tiva, .(G6mez- Palacio, M.,

Gonzalez, L., Lépez Araiza, M.L., Adame,vG,.llésgﬁip;zsf{

Es importante que este concep;o~seafdifereQCiad6;del»que tradicioh@imenté
es ;util}zﬁdo en la escuela; la diferencia esencial es que  bajo el

concepto  tradicional aélo se ‘identifica ‘1la decodificacién y 1

aceptac1on irreflexiva del significado explicito del texto; en eété‘

sentldo se 1gnora el conocimiento previo que poaee el alumno y los

proqegosvvpschlogicqs involucrados ‘inicialmente en la - gaptagion del

significado y progresivamente . en la intégfacién 'y representacién

particular que de éste realiza cada sujeto lector.

Con base en . una cbﬁéepCiénV constructivista, ge afirma. que cuando - el

sujeto lector entra en contacto con el texto para 1dentificar Y reconocer‘

las aenales-textuales, en: un proceao que Goodman denomina transaccién,

‘Capta 91gn1ficantes linguisticos, 1os relaciona con su signifxcado Y
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mediante las interacciones con éstos produce sentidos (modelos de
gignificado). (Gémez Palacio, M., Gonzdlez, L., Lépez-Araiza, M.L.,

Adame, G., 1993, p.l3}).

La construccion de un modelo mental de significado implica un proceso
cognoscitivo en el que intervienen, de manera fundamental, las
inferencias y el empleo de determinadas estrategias para 1la
identificacién de las seriales textuales que apoyan la construccién del

modelo.

Podemos afirmar que si la lectura como actividad linglistico-cognoscitiva
implica una rélacién en la que 1nteractuan texto y lector, entonces la
comprensién implica la construccion actlva, por parte del lector, de una
representac1on mental (modelo del algnificado) del texto, dentro de las
representa01ones posibles de éste (Gémez Palacio, M.,3 Gonzalez,; L.,

Lopez Araiza, M L., Adame, G 1993 ‘py19)

La representacién mental del’ significado ‘del texto -estd determlnada en
gran medlda por el conogymlento prev1o que el sujeto lector posee
rgspgctg_del tema, Sabgmés:qug si el conocimiento p:evio es_m§yor, la:
probébilidad de que ‘el nifio - conozea las palabras relevantes, de que
elabore:-las 1nferen01as necesarias ‘mientras realiza la lectura, es mas

amplia. (Johnston,-1989, p.31)

Este modelo constituye la estructura conceptual desde la cual  sujeto

orienta,la,comprensiéﬁfdel‘tex;o Y. 8u.consecuente desarrollo lector;

La base de este planteamlento se encuentra en la concepcién de ‘que-en

lectura la,escritura se da un hecho de comunicaczén entre escritor~
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texto-lector y que, para lograrla, el escritor tiene que formarse alguna
imagen mental del lector, que le permita “considerarlo” y proporcionarle

las seflales mds claras para la comprensidén de lo que lee.

Mientras mds claves provee un texto al lector, la comunicacidn se
realizard con el menor esfuerzo y el texto cumplird con las
caracteristicas de eficiencia, por una parte, y de eficacia en la medida
que permita al lector detectar las intenciones de lo escrito, es decir,
descubrird sus propdsitos, intenciones y hasta persuasiones. (Gdmez

Palacio, M., Gonzidlez, L., LOpez-Araiza, M.L., Adame, G. 1993, p.31),

En los apartados anteriores hemos planteado, desde el punto de vista
teérico, las concepciones sobre el sujeto escritor—lectox,yrél-sistema de
eséritura;.en otras palabras, se han descrito los polos -de’ la relaciénf,
bisica del conocimiento; por un lado, las . del objeto de conocimiento y,;,
por qtro, las del sujeto, asi como el producto de la 1nteracc16n de ambos
expresado en las caracteristicas del proceso de adquisicién comprensivo
.deljsistema‘de escritura y que precede "al desarrollo lector y escritor de

los ‘nifios:

Laﬁex;ensa.rgfgpeﬁciaﬁal aprendiggjg;oblggg_a;qopsiderat la otra parte.-
del. acto educativo, es;decir, la eﬁseﬁania con;ei‘fin de evitar que el
protagonismo atribuido-a: la actividad autoeatructurante “del. alumno ‘sea..
considerada como el elemento clave del aprendizaje escolar, deeconociendo”
una vez mds la. importanc1a ‘de la actividad del: maestro en este complejo

proceso,

Pata ello trataremos de hacer cdmpatiblés‘doa‘ideaa;Jla‘primerarrefetidaj

a ' la actzvidad constructiva del alumno Ly la. segunda, ‘que. la activxdad del:~

maestro, cuando, de manera: explicita, existe voluntad por incidir en el
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proceso de aprendizaje de los alumnos, es también constructiva en tanto
que esta intervencién supone un conocimiento previo sobre log procesos de
interaccidén que dicha incidencia genera, la significacién de las pautas
interactivas y sus variaciones en el procesc enseflanza-aprendizaje, sobre
los procesos psicolégicos subyacentes a la realizacidén de las tareas
escolares y sobre la evolucién del aprendizaje de los

alumnos.

2.3 Un planteamiento metodoldgico para la enseflanza y el aprendizaje del

sistema de escritura,

En el proceso ensefianza-aprendizaje maestro y .alumno despliegan ' una-
determinada actividad en torno al

conocimiénto; ‘actividad que . implica “un proceso de apropiaclon de un~
determinado Objeto de estudio, 51n embargo, exlste una relacién diferente'
con el;objetoktanto del  alumno comO‘delvmaesgroryatampignf,un‘¢b3et0~'

diferente para:cada-caso.

Para el alumno, el sxstema de escritura es‘un obJeto de conocxmlento cuyaﬁ‘

apropiacion requlere de un complejo proceso que ‘ge caracteriza' por 

‘PAra}glvmaéstro, el objeto de estudio
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cognoscitivas de los alumnos que, concebidos como sujetos cognoscentes,
habrd de considerar para la presentacién del objeto en diversas
situaciones de aprendizaje Es decir, la unidén de estos dos polos
constituye la relacién bdsica del conocimiento: la relacién sujeto-
objeto, en constante interacecién en el contexto del aprendizaje del
gistema de escritura, vy su intervencidn pedagdgica como nexo de dicha

relacién constituyen para nosotros, el objeto de estudio del maestro.

En relacidén con las caracteristicas del objeto, Remedi (1989, p.2) sefiala
que “el maestro ha realizado, para ejercer su funcidén, un esfuerzo hacia
una ap;gpiaqién menos 1ncompleta del conocimiento" en eate caso, el
sistema dé ésdfituraj esta  apropiacién impliqa,r comprenderlo en. su
estructura , ‘relaciones, naturaleza y funcién, y su trgtamiento como un.
contenido esgdlar a travésvdel cual se accede a otros conocimientos en su
cardcter. instrumental, con el fin de promoQér la asimilacién de  las
reglas, y caracteristicas del sistema de escritura‘ haciendo que lo
objetivo ge convierta, para el sujeto alumno; en suhjetivo. Como seﬁala
Pérez-Gomez (1993), se trata de ofrecer el conocimiento: publico como una
herramienta de andlisis y- reconstrgcciénj de " 'las p;econqepgiones y
pgg&qCar el desarrpllo del égndcimiento privado en cada uno de los

alumnos.

Es la trangformacién del objeto en si, en objeto para sf, el fin del

'al ‘mediar

'proceso cognoscitivo que el maestro habré de tomar en; cuent'
entre 1a realidad objetlva y la experlencia que poseen los alumnos

(Remedi, qp.,cit.,,p.4).
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Para ello, es necesario que el maestro haga coincidir los conocimientos
agimilados que poseen los alumnos con los principios del objeto de
estudio, con el fin de que éstos operen sobre el objeto transformdndolo y

de hecho transformidndose a si mismo.

El nivel de experiencia de los alumnos, en este caso las
conceptualizaciones que poseen respecto de lo que se escribe y se lee, es
el indicador “del nivel de conciencia real” (Remedi, op. cit. p.39) que
éstos poseen respecto del sistema de escritura; es decir, cada una de
las conceptualizaciones indica el descubrimiento, comprensién y usc de
las reglas para escribir o para leer, por ejemplo, una palabra, un

parrafo o un texto.

Reconocer las conceptualizaC1ones como indicadores de “las: aproximaciones
sucesivas . que realiza el alumno para apropiarse de manera comprenszva
del - slstema de escritura, constituyen el punto de partida, de modo que-a
cada fase de la relac1on relatzva entre el sujeto y el objeto, le
correspondan contenidos proploa, contenldos que habré de conatruir el
maestro- manteniendo las caracteristicaa conceptuales del obJeto .en’. el
contexto de. 1a’ comunlcacién ¥ hacer uso de 1a funcién social del - sistema:

de escritura.

Es entonces, este punto de coincidencia entre el sujeto y el objeto, la
unién de estoa doa polos en lnteraccién lo que para nosotros conatituye{
el objeto de estudlo, ~del cual habra de apropiarse el maestro ‘para
desarrollar ‘una intervenc16n pedagégica que incida favorablemente ‘en el

aprendizaje compren91vo delfsistema de ‘egcritura.

Esquematizando lo’ anterior diriamos:
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Relacidén bésica del conocimiento:

Donde el sujeto es el alumno y el objeto, el sistema de escritura.

MAESTRO

ALUNNO <> SISTEMA DE ESCRITURA

Las flechas hacia arriba indxcan que el maestro conoce por. una parte, las

1caracterist1cas cognoscitlvas del alumno, y_por laagtra la’ est;uctura,

.reglas‘)-naturaleza y Euncién del sistema,deféédrituié{yié'flecha;hacia

abajo y justo en el centro, ubica la inﬁéfvéncién:pédagégidaﬁdél maestro

como nexo de esa relacién .

Paraquela intervéﬁcién'pedagégica del "maestro ‘se ‘congtituya  como. el

nexo de dicha relacxén (es necesaric, como indica Remedi ‘que el maestro

construya ‘Una’ Estructura COnceptual en la’ que integre el conocimiento

relatlvo al contenido que, ge pretende, el alumno aprenda.

Es. necesario que el maestro-considere que: la: realidad, los . cbjetos, -loa.
fenémenOS' de ;9j naturaleza sy 'de la .sociedad; asi ‘como: las..
transformacmones que se producen en su- desenvolvxmiento ‘histdérico; son-

objetlvos e independlentes a”la conciencia humana(Remedl op.cit p.41),
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Existe, sin embargo, la posibilidad de acceder a la realidad por medio
de la cognicién , posibilidad que esta determinada por el objeto mismo.
Para ello es necesario que el maestro conozca al objeto en sus rasgos
comunes y esenciales, en sus nexos y relaciones ; en nuestro caso, el

sistema de escritura cuya base es el sistema de la lengua, la naturaleza
conceptual que lo define como sistema de comunicacién , sus

caracteristicas y las reglas que lo definen como un sistema de

representacion.

Este conocimiento le permitira identificar los procesos involucrados en
todo acto de lectura y escritura en los que habra de seleccionar los
factores o elementos que se juzguen esenciales para promover la

comprension por parte de los alumnos dé dicho contenido.

o se trata de que el maestro realice la tarea que los lingliistas y
psicolingiiistas han ~realizado para encontrar lasa:ébstfacciqne§j que
justificad:la existencialde~e5e,Objeto}dé‘éstddiof‘Siﬁb aé5relacionar
aquellas que: estén .al alcance .de ‘la reflexién cognosc1tiva de 103  
alumnos. Tampoco se. trata .de que el maestro dedique un esfue:zo extra
‘para apropiarse: de un .objeto: de estudlo que le es propio a una discxpllna1
cxentxfica ,como ‘la Nlinguistica/ se- tzata de que, ‘apoyadq cen lag:
expllcaciones que las cxencias dan para entender un: objeto, encuentre los;‘
elgmentoq que’ lo constituyen y que pueden ser. tratados para convertirlos;

en_un;cdpten;do escolar,:

La construcc16n ~de "la estructura conceptual supone entonces v que el

-maestro-‘identifique vlos ~conceptos-.o 1deas baslcas que' constiﬁ°yen

estructura ‘dela. materia,vla es”nc1a del‘conocxmiento cientifica yl,

-caracterist'cas‘masiimportantes el
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Los conceptos o 1ideas basicas poseen un alto poder para organizar
conceptos mas simples y/o hechos especificos. En relacidn con el concepto
bdsico se presentan conceptos que cumplen la funcién de dar mayor
amplitud y profundidad al «concepto basico y que Remedi denomina

“coneceptos conectados” .

Un tercer elemento, en la construccidén de esta estructura, es la
determinacidén de principios que determinan las relaciones existentes
entre dos o mas conceptos. Este autor sefiala que son los ‘“temas
recurrentes” gque recorren al curriculum de una manera dominante que, de
acuerdo con la disciplina, asumen el cardcter de normas o reglés. El
cuarto nivel de organizacidn define el fundamento- del conocimiénto
cientifiéq_en tanto- que pefmite agfuéa:les conocimientos en ﬁﬂlsiécgma

Unico, (Remedi, Op. cit., p. 45.)

La importancia de considerar estos. cuatro elementos radica en el ‘hecho ‘de

‘que se establezcan las relaciones- entre las categorias antes geflaladas v~

)

que resalten la’ es;ruc;ura,fundamental‘de la disciplina,

Una .vez . que el maestro’ haya elaborado la Estructura Conceptual, Remedi

,sugiere segulr con la construcc16n de la estructura Metodolégica que

'conslste en tomar en cuenta el aistema de conoc1miento incluido en la

Eatructura_Congeptual v comO'puntO‘de_partida,,el niyelyalcanzado‘por el

alumno para hacerlo concordar con. el conocimiento cientifico.

‘As{, ~la ‘Estructura Metodolégica es el espacio.en el que convergen . los

‘principios 18gicos del contenido y 1las daracteristicaa psiédlégidééf

dlriamos, cognOSC1t1vaa ‘de los alumnos para que “éstos logren asimilar el

wd

contenido, ajustado a sus capacidades.
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En dicho espacio, el maestro toma las decisiones pedagdgicas pertinentes
para generar la interaccidén entre el sujeto y el objeto a fin de promover

la comprensién del contenido por parte del alumno.

La BEstructura Metodoldgica constituye un cuerpo de conocimientos que es
relativa, ya que si bien la estructura del contenido es inalterable, su
egtructuracién con fines de aprendizaje variard de acuerdo con las

posibilidades cognoscitivas del que aprende.

“El valor de la Estructura Metodolégica estard dado por la posibilidad
que ofrezca a la rgq;gaﬁizégién‘de la ﬁétruéppré Canoscitivé en términos
de las relaciones entre los hechos.y:concgptos dados en la Estructura
Conceptual " (Remedi, 13979, p.50)., Asi, . la Estructura Metodolégica
funciona como nexo entre.la Estructura'COnéeptuaI de un contenido y 1

Estructura Cognoscitiva de un;Squto.

g desde lngstructura Metodolégica que el maestro determina qué hechos,
qué'dohéeptos, con qué profﬁndidad’y en qué orden es neceégrié gnsgﬂar
:pa§a> que en la Estructura ,CognqscitiVa de los' alumnos . se: produzca el
aprendizaje cpmprénsivo de la'iealidad.‘Remedi(lsjst,p.szl{ dafine tres

principiosfpara_él ordenamiento de la Estructura Metodoldgica.:

El primero se refiere alkptincipio de “"Secuencia’ en la que ge expresa el
épidgn y la articulacién de iqs‘eiemen:os‘que han‘sg:‘ap:enqidoé]pqr parte’
éé‘IOS alumnos. - En este'caéo/ se trata de decidir sébré=15‘orgahizé§{6h
d31 ‘c¢n;enidQ” en ﬁunéién de su légica cdnceptual Yy ‘del COnocimiénEo‘
p;evipldeymalumnq5_es decir, quéndoJun‘conceptqmpuedg;o'notgpséﬁérﬁg‘sin
la'préséﬁéia?de otro; o bien, si ‘se requiere de una conééptualizaciéh
'pﬁéyiak.paxg~ llegar a un’ niVei,'mayor" En este caso la Estructura

Metodolégica deberd organizarse teniendo en cuenta 1os conceptos que han
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sido previamente construidos por el sujeto y que constituyen la base para
la adquisicién de nuevos conceptos que promuevan el enlace con log

anteriores y su generalizacién a situaciones nuevas con grados de

complejidad mayores.

El segundo principio es definido como "Profundidad”; desde éste se sefiala
el nivel de abstraccién, complejidad y precisidén de un concepto y que, en
relacién con la estructura cognoscitiva del sujeto, requiere un grado
mayor de significacidn para promover una nueva adquisicién cognoscitiva
y., en ese sentido, de una nueva estructuracidn conceptual. En aste caso
el concepto puede ser profundizado, es decir, el sujeto puede hacer un
tratamiento mds complejo de acuerdo con el” nivéi de abstraccién que

posea.

Este tratamieﬂté ‘sugiere una’ estructura en espiral, donde el concepto
degde el chalfse-opera'para‘acééaér}aihivéiééidé‘abstraccién ma}sges,fes
usado una 'y otra vez en nuevos contextos. Aqui la estrictura Cognoscitiva
-adquiere mayor estabilidad y potencia’para aéééderfa;ﬁueVBs aprendizajes
y 1a reesifﬁétgfagién de los esquemas de *'édﬁbpimiédﬁo que

cUéliﬁétivéménteﬂmbdifiéé@'éﬁ;ééﬁﬁuaﬁﬁtg cogn6sciEiva;

El tercer principio es el de “Hofizontalidad"_qque‘ estd ligado a 1la
concepcién’deEihfégraéiénfqué{carapteriza al contenido en sué relacigﬁés .
horizontales, Este principio aéléfév:ias ‘rélécionéé' establecidas en la
Estructura Conceptual y;15536§§;régciééfQue existen Entré 16s‘c6h¢éb€bé°

centrales, los conectados y los recurrentes.

La funcién de la Estructura Metodolégica es aspecificar las formas’ en’ que
un cuerpo. de 'conocimigntas habrd 'de ‘estructurarse para. que. pueda ser

asimilado por el alumno.’
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Para nuestro propésito, la construccidn de estas tres estructuras permite
que el maastro acceda a una concepcién diferente del contenide a ensefiar,
del aprendizaje y de su propio accionar en la blsqueda por incidir

favorablemente en el proceso de apropiacién de los alumnos.

La convergencia de estos tres principios en el proceso ensefanza-
aprendizaje permite que el maestro, desde la Estructura Metodolégica,
tome lag decisiones correspondientes al proceso de apropiacidn que sigue
un alumno, para modificar su prédctica pedagdgica en el contexto del

aprendizaje escolar.

Hasta aqui, la sintesis de la descripcidén de las tres estructuras que
propone Remedi para superar el corte instrumentalista de las propuestas
didéctig&s;, corte que nosotros recthcgmo; en la Propuesta para el
Aprendizaje de la Lengua Escrita. En lo que sigue daremoég‘cuenta  de
nuestro planteamiento metodolégico para.la:enseﬁgnza y el apxeqﬁizaje.del
sistema d¢gesctitura que, - en tanto se apoyalen la articulagién de las
tres estructuras de Remedi para réa;izar e}; t:g;amiehtc de 1la
especificidad del ccntenldo a enéeﬁar;~lpermite superér' él cardcter
instrumental de la Prcpuesta y reconocer asi las implicacicnes que. dicho

planteamiento tiene en el accionar del‘dqcente.r

n este sentidc; nuestro - planteamiento toma en “euenta ﬁniéamente las
actividades ¢e aprendizaje de esta Propuesta, aclarando que estas deben:
scmeterse a un anéllsls més detallado para realizar las precisiones
;necesarias en cuanto .al prcpcs;tc y a la forma en que ge presenta eli
contenido.y; que'pcr;}cs:a;qances de este trabajo, no abordaremos. ahora;
simplementg”:dmaxemb$ 51§§ﬁaé1de‘éllgs para ejeﬁb;ificag;nu@@;tdg;idgas;
a sablendas de que pueden crearse nuevas actxvxdades conjuntamente con

los maestrcs, al rescatar sus exper1encias, su 1ngenio y creatividad
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El origen de nuestro planteamiento surge al definir el contenido de cada
una de las estructuras en el contexto de la ensefianza del sistema de
escritura y se concreta en el disefio de situaciones didacticas, espacio
en y desde el cual, pretendemos aproximarnos a una construccion

conceptual particular que realiza el maestro cuando se considera que esta
construccién, es el punto de partida para cuestionar su practica y en esa

medida, para resignificarla.

Para dar cuenta de nuestro planteamiento, describiremos el siguiente

esquema
ENSENANZA DEL SISTEMA DE ESCRITURA
Estructura Cognoscitiva Estructura Conceptual’
del alumno del contenido '

Estructura Metodoldgica.

‘Dicha- descripc16n cons;ste -en espec1ficar el contenido de cada. una de las
Estructuras, pero ahora en el contexto de la enseﬁanza del sistema de'

escritura;fesfqn[la”definiqiég;dgl*abntenidg'@e:cadaﬁestructura-qge;ae’

‘concreta nuestro planteamiento metodolégico.
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2.3,1 Estructura Cognoscitiva.

El contenido de la Estructura Congnoscitiva estd constituido por las
diferentes conceptualizaciones que caracterizan al proceso de adquisicidn
del sistema de escritura; por un lado las conceptualizaciones que sobre

escritura pregentan los nifios y por el otro, las referidas a la lectura.

Esta estructura si bien define las caracteristicas del alumno, en tanto
que se refiere al proceso de adquisicidén del sistema de escritura, debe
construirla el maestro como parte su proceso de apropiacién.

ESTRUCTURA COGNOSCITIVA

I

ESCRITURA LECTURA

- Producciones grdficas que -No :se valida al texto como
evidencian la ausencia portador de significados
de la. relacién sonoro- (ausencia de actos lectura)
gréfica, ‘
{conceptualizacidn
présilabica)

-Validacion del texto como
portador de sign1ficados

en funcién de la imagen, es
decir, es condicidn necesaria
de que exista-un dibujo para
su validacion.g;

- Producciones con presencia de
la relavién sonoro-grdfica

(conceptualizaciones o - Consideracién de. las-

gildbica ¥ silabica- propiedades: cuantitatlvas

alfabétlca) y/o-cualitativas del texto,
gin coardinacién entre
vestas :

Consideracién dela’
propiedades del. texto _pero
sin-lograr: integrar, o
’totalmente, el significado
‘del texto '

- Coordinacién de las’
propiedades del texto, Actos:.
de lecturq.r

- Descubrimiento del,
principio alfabético

- ESgritor competente. - Lector competente"
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Estas conceptualizaciones estan determinadas por el conocimiento previo

que los nifios poseen raspecto del sistema de escritura,

ESTRUCTURA COGNOSCITIVA

ESCRITURA

-Producciones graficas
con ausencia de la
relacién sonoro-grafica.

1. No diferencian entre
lo que es escribir y
dibujar.

2. Comienzan a -utilizar,
con-base en:la
diferenciacién entre.
dibujar vy escribir, )
algunos:trazos;. éstos
(q:afias y pseudografias)
son -acompafiados - de-un
dibujo para’ garantlzar

el significado: ‘implicito

‘en los trazos.,

COMPETENCIA LINGUISTICA Y

COMPETENCIA COMUNICATIVA

- Nivel semantico

A todos los actos de

escritura “no convencional”*
subyace una intencién
subjetiva en la '
representacxon gréfica,
referidaal. significado, Y. que.
puede ir: desde ‘el

nombre ‘del objeto que se
‘representa, hasta la secuencia -
de.agciones del- o 105 sujetos
1nVolucrados en la repre—
sentacién de una estructura
‘sintactica mas compleja

que la palabra (oracién o.
parrafo).

*(criterio utilizade para las escrituras’ que
no -re(nen- las caracteristicas fundamentales
para comunicar a otros un- determinado

significado)..:

3. Utilizacién de grafias.
convencionales
(letras ) desde la
ausencia hasta la: coor—

La competencia linglistica
permite que los nifios.
diferencien los significados
a ser representados’ pero la
falta de sistematicidad

en el usc de los criterios,
de,cgntidad v variedad, y el.
desconocimiento de que las
letras representan los :



dinacion progresiva

del criterio de cantidad
y variedad de grafias
utilizadas para
representar significados,

Diferenciacion objetiva
entre las diferentes
escrituras, constituye
la pauta para la
representacisén de
diferentes significades
y posibilita su
interpretacion,

E relacién  con . el

,caracteristicas y las reglas: del sistema de escritura,

-pqseen,“en.su-gran-mayorim

(alfabetof,

aunque - su’, uso convencional no sea 51stematicor

conocimiento
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fonemas que constituyen

las palabras que enunciamos,
ocasiona que el significado
quede implicito en la

la escritura y sea

portador exclusivo del
significado que el escritor
le otorga, Es decir, estas
escrituras no reunen, adn,
las caracteristicas de un
medio de comunicacién para
quienes no participan de
esa intencidén subjetiva y
por lo tanto, singular de
quien lo escribe.

_Aunque ‘para otros sujetos en’

una’ etapa mas avanzada del-.
proceso de. alfabetizacién o
ya alfabetlzados, estas

escrituras no- s;gnifiquenp

el maestro puede reconocer,
qué . este nivel seméntico

funciona como eje que’ S
estructura todos los actos

de escritura que realicen :

1os. nifios con este tipo de‘
conceptualizacion. T

previo  que ‘poseen ‘sobre -

‘estoa alumnos}

conocimiento de algunos signos del cédigqu

en -algunas ocasiones de la direccionalidad de la escritura;‘

de que'las letras que usan para escribir “algofs

(SIS TESS KO DEBE
W B BIBADTER

asi: como el conocimientof“
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ESTRUCTURA COGNOSCITIVA

ESCRITURA

1.

Producciones graficas
con presencia de la
relacién soncro-gréafica.

Establecimiento de una
correspondencia entre
las partes de la emisién
oral y las partes de la
representacién grafica,

A’ cada letra se le otorga
el valor de una silaba,
de acuerdo con el nimero
de silabas que contenga
la palabra, la escritura
retendrd tantas letras
como silabas haya
considerado (hipote51a
sildbica).

. El descubrimiento-del

prxncipio alfabético’

Yy SUu-uUse no 51steméC1co,;

lleva a losg nifiosa;
representar en. una sola
palabra, tanto algunas

fonemas'.que son
reconoc¢idos en la o
reflexién que gobre la .
emlsion oral’ 1ogra hacer
‘As{, en'la escritura -
coexisten la: hlpétesis
rsilébica y la: alfabétlca.

'Consolidacién del
principio. alfahético
‘hipétesis- ‘alfabética),
Inicio del desarrollo
escritor o

COMPETENCIA LINGUISTICA Y

COMPETENCIA COMUNICATIVA

-Niveles:semantico y fonolégico
fonolégico-sintictico
fonoldgico-sintdctico y
gemédntico.

La combinacidén del nivel
gemdntico y el nivel
fonolégico sustentan a la
reflexién metalingtiistica que
comienza a hacerse sistemdtica
cuando el nifio representa
gsignificados, de los cuales
intenta retener, en la

en la representacién, las
pdrtes sonoras que constituyen
al todo, en este caso, las
silabas.

Egtas son reconocidas con base
en el descubrimiento de la =
pauta sonora, es decir, el nifio
hace. consciente . que-su lengua
puede dividirse en unidades -
méds pequefias, las sflabas, y.
‘progresivamente reconocers: a
log fonemas como 1as unidades
minimas de la lengua,

El'nivel de'conciencia que

-paulatina 'y progresivamente
,:adquiere, ‘respecto de su
I“conocimiento lingﬁistico,»

10 lleva a representar de.

i” manera mis saistemitica las’
silabas como. algunos“-g " unidades’ minimag; es decir,

'a consolidar’ ‘el uso del

principio alfabético del

‘”sistema de'escritura y de. las

'reglaa que 1o rigen
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LECTURA

. No se valida el texto como

portador de significade. Los
textos no “dicen’ porque en
las letras no puede leerse.

. El texto se valida. como.portador
de significado en funcién de la
imagen, es decir,
necesaria que exista un dibujo-
(el nombre de lo que ahi dice):
para que  pueda.ser leido.

-eg condigién

La: centracién
fprlmero, en la
fimagen,

Lsobre el texta d
,sobre la imagen

'como al. texto;%yy,*
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CONOCIMIENTO PREVIO

La no consideracidn
del texto, evidencia
que el sistema de
escritura, concreta-
mente, el conjunto de
marcas graficas que
relne un texto,
evidencia la ausencia
de un esquema
cognoscitivo desde el
cual otorgar
gsignificado a un
texto. Esta ausencia
indica que el sistema
de escritura aidn no
se constituye, para
estos nifios, en un
objeto de conoci-
miento (aun cuando
egti.presente en su
entorno, ng.es
tratado como ‘objeto’
simbélico) .

Lejos de ser’ producto‘
de una “simple adi-

vinacién”, la consi-

deracién por. parte ,
del nifio; del contex-
to o informacién ‘con-
textual indicala

.elaboracién de una-

anticipacdién .
significatzva desde..

‘la que se. 1nfiere e,

algo gobre. lad

lgs pe

)

Este: comentario con,

“sign;ficacién”43

indica la activaciénﬁ?”

de la informacién no -

tanto a la. in g’”



3, El texto se vallda como un portador
de significado; sin considerar ain

sus propiedades. cuantitativas y
cualitativas, puede asigndrsele

un significado de manera arbitraria.

Se consideran las propiedades .
cuantitativas del texto; de:
acuerdo, con el nimero:de

letxas o segmentos.que
caractericen al texto, se’ hace
corresponder.a cada urnio un o
significado que es asignado de -
manera arb;trarla, o bien, ' .
se congideran’ las propiedades ,

‘cualitativas: del texto;

en ‘funcién del reconocxmiento

del valdr ‘sonoxo, convenciona;

de las: grafias, ‘es _posible:
realizar el descifrado, ‘el

deletreo o el silabeo de los
‘gegmentos. del’ Cexto, recuperando

gélo una parte del -
signiflcado del migmo.

En este casgo la
informacién no visual
estd referida al uso
del conocimiento
lingfiistico, de la
realidad a la que
remite la imagen
misma y, al descu-
brimiento de una
relacidén entre el
texto que acompafia al
la imagen y la supo-
gicidén de que ahi
dice algo relativo a
la imagen.

La congideracién de -
lag propiedades”
cuantitativas indica
el tipo de razonamien-

to que subyace & la

identificacién: primero
de los diferentes seg-
mentos del texto y a:
una relacién de . . .
correepondencia entre

éstos y el nimero de

significados que es:
posible agsignarle, o “\

bien, la asignacién de.’

un solo significado = -

-pero en partes‘formado-

por’ silabas

Después, da
consideracién de las
propiedades - ‘

‘cualitativas indiéa ell;

uso’ del” c'nocimienho

del valor sonoro . ..
'convencional de’ las
letrag.que; en
ocasiories; pued

permitir la -
identiiicacién
algunas de” las’ e
conforman el texto o
pero que son’.
suficientes para
anticipar el ‘




5. Se coordinan las propiedades
cuantitativas y cualitativas
del texto; la construccidn
delsignificado es producto
de un acto de lectura.

2.3.2 Estructura Conceptual

ELl. contenldo de’ la Estructura Conceptual esté constituido por 1as reglaa}

sigulente esquema, &}652

subyacen ala concepcién

sistema'de escritura que aqui se »ostula.
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significado. En otras
ocagsiones, la
centracién en la
informacidn visual,
lleva los nifios
Unicamente a oralizar
(descifrar)las letras
que componen el texto
sin llegar a construir
el significado,

La utilizacidn progre-
giva de las propieda-
des del texto, en
estrecha coordinacidn
permite que el nifio se
descentre de la
informacién visual
para activar la
informacién no visual
que posee e, iniciar
con la construccién
basada en
prediceiones
significativas del
gignificado del texto;
éste es congtruido
inteligentemente“

al activar su
conocimiento sobre: el
tema, el’ contexto, el
lenguaje:y el sentido -

‘que otorga de manera

partlcular a un: sector ‘
de su realidad~ los
textos escritos. ,
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SISTEMA DE LENGUA

COMPETENC LINGUISTICA
(conocimiento d la lengua que
todo hablante p see)

.
-

N
SISTEMA DE ESCRITURA

Sistema de elementos y reglas, para
formar las estructuras lingliisticas

a traves de las cuales los hablantes
se comunican.

ACTUACION LINGUISTICA
(uso del conacimiento que e}
hablante tiene de su lengua

cuando habla ¢ escucha hablar)

Comp nentes

COMPETENCIA COMUNICATIVA
(conacimiento de los diferentes
contextos de comunicacion y de

comg actuar en ellos)

Fonoldgic

Sintactico  Signo Significante

Semén"c Llng\“sllc Signmcado
SISTEMA DE LENGUA,

s
‘-..’-..v
AL TY

SISTE'M OE ESCRITURA

Sistena de representacion de
estruciuras y significados de ia:
lengua.

La: Competencia lingm.stica esté estructurada por tres componentes' e

Fonolégico, ‘en el que estén registrados los fonemas y las reglaa para

combinarlos formando secuencias de silabas Y palabras El fonema es un

elemento linglistico que ‘aisladotno ‘tiene - sigmficado; “es’ decir; el
fonema es la unidad‘n{ir:xima sin '~significa‘d‘o’,'vf)‘e‘x“'o’ que al combinarlo con

otros fonemas y obtener una palabra, cobra significad_d.

n el ‘componente. sintdctico . 8e  encuentran- registrados los elementos
léxicos y-las reglas péfra‘ combiﬁarl’osy construir frases y oraciones, asi

como la articulacién entre las oraciones.
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En el componente semantico estdan registrados los significados de los
elementos léxicos y las reglas para combinarlos, permitiendo comprender
el significado de las oracicnes y/o la secuencia de oraciones que se

construyen en el componente sintactico.

Cada elemento de un componente posee valor lingltistico por la relacién
que establece no s6lo con los elementos del mismo componente, sino

también con los elementos de los otros componentes.

A partir de las reglas sintacticas és posible combinar los elementos
léxicos y construlr oraciones,y.a partir de las reglas seminticas es

posible interperetar el significado de dichas oraciones.

La ‘minima unidad con significado.es ‘el morfema,  no la palabpa,%ya,que
ésta puede dividirse en,pa;;es mis pequefas con signifcado: una paite'es
la raiz o lexema, que no ‘varia' y que nos comunica el siéhificédo
necesario papa saber de‘quévobjéto, estadp.ofacdién:se éété_héhlandg; la
ot%agpé;ﬁeres,él gramema, éste nos indica généro,‘nﬂMérd;JEiéAéazimodo o

persona (segun el caso), etc.

Combinando fonemas obtenemos. morfemas, 1 combinar éstos  obtenemos.
palabras, que al combinarse, forman ‘oraciones, Observamos;gnton¢§§(wqUe[
cada w;tAbién, en. cuaquier» lengua, se divide o articula en .uﬁidades:
menores con sigthicadd}?vfrasés, palabras y unidades minimas con
sighificadq} eg: decir; m&;fgmas; al' sequir dividiendo estas unidades,
ilggamos a unidades sinv.sigﬁificado, los fonemas. Esté sistema,
.dobxgmgn;e apti¢g;ad9,mqoq reglas de construccién, es lo que permite que
a lengpa:sea-econéhicé;‘ya qde‘coﬁv555é‘éniﬁh.siétémé'fih&ébﬁés posibie

una produceién infinita.
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Por ejemplo, en el espafiol de México, particularmente, tenemos 22
fonemas; con este numero finito, obtenemos, al combinarles, todas las
palabras del espafol. Con base en las reglas sintadcticas generamos
muchisimas oraciones; el nuimero de oraciones que se pueden generar en

cualquier lengqua es practicamente infinito.

Por otra parte la construccidn de cada palabra implica la formacién de un
concepto, el concepto del referente al cual se aplica la palabra y se

relaciona con el registro de una expresidn,

A la relacién que existe entre el registro de la expresién, es decik, el
"significante” y su significado conceptual “significado”, se le denomina
signo. lingliistico, Esta relacién es arbitfariap dete;minqda
convencionalmente; no existe una relacién natural,»ya_queiel significante

no se construye a partir de las caracteristicas del objeto o referente,

Al realizarse ‘el signo lingliistico en el habla, losfonos se producen uno
tras otro, es decir, se produce una cadena de SOnidbs}ij:gesta:ra;éanen

afirma que el signo lingiistico es lineal:

n 10 ‘que "se 'refiere a las reglas y normas»pat3116QEar7una»Verdadetay
comunicacién, .al “hacer uso del ~conocimiento: lmnguistico, SLLE hablanteij,
‘construyen =1 ‘Competencia: - Comunlcativa, ‘;a ~cual: proporciona ;1aff

1nformacién necesaria para usar’ adecuadamente las,expresionea linguistlca“

‘que ha construido.

El hablante produce oraciones en:. actos especificos de comunicacid"'

‘de habla), de acuerdo con una realidad,_con un determlnado estado d
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elementos y ciertas intenciones; de acuerdo con las normas que rigen las
relaciones interpersonales que se establecen socialmente a partir del uso

del lenguaije,

Una comunicacién real entre los hablantes de un lengua requiere de la
conjugacién de las competencias lingilistica y comunicativa, ya que sélo
de esta forma el hablante es capaz de reconocer las diversas situaciones
comunicativas y actuar en forma pertinente en cada una de ellas, tanto en
el papel de hablante como en el papel de oyente. Esto le permite
adecuarse a cada situacién comunicativa reconociendo el grado de
formalidad que ésta exige y, a partir de dicho reconocimiento, elegir la
formade habla pertinente, pasando de una variedad a otra de su lengua,

elaborando y comp;endiendo los diversos tipos de discurso.

Asi pues, desde -el ambito estrictamente linglistico, se -explica e
conocimiento que posee el hablante ‘sobre su jgistema‘ de.. lengha) la
naturaleza de esté sistema, sus caracteristicas y:reglas a partir de las

hablante. ‘puede construir . oraciones .  articularlas. para

-conformar su discurso,

a ‘relacién ‘entre el sistema de lengua.y.el 'sistema.'de &:jritura’ queda’

expresada en’el siguiente esquema,

SISTEMA DE LENGUA|

SISTEMA ‘DE ESCRITURA
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Con egte esquema se reconoce, en acuerdo con Cassany (1989, p.42), que el
habla es una manifestacién directa de la Lengua e independiente de 1lo
escrito; es decir, para hablar no ge requiere de la intervencidén de una
tercera persona; el aprendizaje de la lengua estd determinado por una
facultad peculiar del ser humano y por la interaccidn que un sujeto tiene
con los hablantes que 1le rodean, posibilitandose asi, la adquisicén

natural y espontdnea de la competencia.

Este conocimiento es suficiente para hablar, dado que el habla es el uso

del conocimiento lingliistico que todo hablante de una lengua posee.

‘Lo escrito, -aun cuando comparta . caracteristicas.gramaticales y semdnticas

de la Lengua, que son las que permiten otorgarle sentido ala eScritu:af

asume el estatus. de .gistema 'en tanto qQue . posee sus i propias

caracteristicas vy reglas.

La escritura, comc sefiala Ferreiro (1980, 'p,79), es un* sistema de signoa

socialmente - conetituidoa que ‘tiene un- modo de existencia encre ‘1los

objetas del mundo, con propiedades obaervables y de intercambios socialesa~

que part;c;pa en “una compleja red de interrelaciones, es un objeto:

conceptual con su génesis propia.-

El sistema de escritura es un sistema de representacién del

‘sistema de la lengua, que posee reglas7y.c&fééfétiéﬁiéas~propias, adem4s -

de "aquellas que toma de  la lengua, que SOn*tbtalmgnte convengiohalea.

Estas caracterfsticas son:

Cédigo: conjuntos de signos convencionales (grafias) con las cuales se

representan los‘fonemas‘dé la lengua {alfabeto).:



89

Direccionalidad: se escribe de izquierda a derecha y de arriba hacia

abajo, en relacidén con la distribucidn espacial de la hoja.

Segmentacidén: se refiere a la separacidn (los espacios en blanco} que

existen entre cada una de las palabras que constituyen una oracién o

conjunto de oraciones.

Ortografia: conjunto de normas que rigen la relacidén que existe entre los

fonemas y las grafias con las cuales son representados en la escritura.

Puntuacidn: conjunto de normas que rigen el uso de los diversos signos de

puntuacién que requieren ser utilizados en la elaboracién de un texto.

Peculiaridades Estilisticas: Se refiérg a 'los diigrentes'tipos de texto
escrito, cada uno posee caracteristicas propias de acuerdo con el estilo,
que no se corresponden con las formas' de coﬁtruccién'del‘textO'en el
nivel oral. Aun cuando podamos ‘encontrar ciertas coincidencias en. algunos:
casos,; . -como ‘en la_’narraciéh}f pbrf,ejéﬁplp,"lds‘7éatilgskid§v;105a texgos}
escfitpsjse diferénéién ¢i§r§héﬁ§eyde{lbs7guefgg}Cohétgu{engenxel;ni?él;

orali -

Lo’ anterior puede esquematizarse como. sigue:
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SISTEMA DE ESCRITURA

SISTEMA DE LA MEDIO DE |
LENGUA COMUNICACION Coanstruccion de textos
Graffas convencionales
COMPETENCIA | ACTUACION Direcclonalidad
Segmentacién
Narrativo Ortografia
Epistolar ’
Expositivo Puntuacién
Periodistico .
Invitacion Estilo
Instruccién
Recado
Recetas
Canciones
Historietas
Poesla
Dialogos
Entrevistas

n relacién -con el conocimiento del cédigo (alfabeto), es importante
{ggﬁqlafféﬁe la};qlacién,que se gstablece con los‘ﬁpﬁemas,ﬂe la. lengua
car;cgéfiéa al-pricipio alfabéticO'del gistema ‘de eac;iﬁuga. Cada ‘letra,
ya 'sea vocal o consonante, adquiere un- valor ~sonorob éonvenqional‘}éh
funcién del o los fonemas: que representa. De eSté‘maﬁér§, cad?ﬁge¢pén&ia
de:graﬁiés téndréMuna,cégiegboégénéia,doﬂjia'sequéncia!qréi‘kéadeﬁéfdé

fonos o sonidos del habla).
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La segmentacion es una convencion que permite organizar graficamente el
texto y facilita el acceso global a cada elemento léxico, sin necesidad
de que se atienda a cada uno de los elementos que lo constituyen, es

decir, grafia por grafia.

La construccién y uso de la segmentacion requiere de la nociéon de
palabra, como construccion precedente; en el contexto de la oracién o de
textos mas complejos, esta nocidén depende de la reflexidn sobre 1la
distribucién convencional del texto y del andlisis metalingliistico de los
elementos que conforman las estructuras que serdn representadas
graficamente, Esta reflexion permitird reconccer la secuencia grafica con
base en los criterios sintacticos Y funddmentélmente, semdnticos, al
considerar el numero de elementos léxicos que conforman las oraciones que
se escriben y la forma en que éstos se relacionan entre si, (Adame, 1991,

p.28)

En este sentido, los elementos mas obviqs‘sop,lds;ndmbres o sustantivos;
éstos, conSecuentemente, se conviented en dnidades_clave a parti:,dg"lqg‘
cuales’ se ‘inicia la Segmentac1on, poco_a. pbco, y de aduerdo \coﬁ la
relacién que se establezca entre el sustantivo y los demés elementos-g
verbos Y. particulas (pronombres, articulos y nexos), que constltuyen 1ag

escritura de diversas estructuras gramaticales.-:w

En lo que - se . reflexe a'la Ortografia, esta tamblen es. una convencion que

tiene un. caracter eminentemente normativo.

Desde la perspectlva constructiV1sta se ha ev1denciado que,.a ‘igual ‘que -
,cualquier otra caxacteristica del sistema de escritura,“imp;i;a]ﬁun

procesc ‘de‘_descubrimientdpf‘Lés} dificultades ortogréflcas quej'todo:

es¢xitpr‘“enffén;a, se . generan a- partir ‘de.“que.’ no existeﬂ,una ’relaciénlj



e e n— st e i e

»aprender el sistema‘de escritura, “a: partir del papel que juegan en lo
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biunivoca entre fonemas y grafias; esto es, dos o mids grafias pueden
representar a un solo fonema “b” y “v” al fonema (b/;, s, ¢, z, X, al
fonema /s/; una grafia puede representar a mas de un fonema “c” (e,i) al

fonema /s/; ®

g"” l(e,1) al fonema /x/; “c (a,o,u) /k/; “g” (a, o, u) al
fonema /g/; una combinacién de grafias puede representar a un fonema “gu”
al fonema /g/; "“l1” al fonema /y/; existe una grafia que no representa a

ningun fonema “h”. (Adame, op. cit,, p.31)
Otras dificultades se generan en el uso del acento -para sefalar en
algunas ocasiones la vocal toénica; o blen, como un elemento que permite

diferenciar el significado de las palabras,

5 importante considerar que, a.pesar de su cardcter normativo, existen

algunas convenciones ortograficas que 'estdn estrechamente:vinculadas: con

los . aspectos = semanticos; de acuerdo con esta . afirmacién puede.
considerarse, entonces,que una de-las funciones de la~ortbqrafia es lad

“hacer- corrésponder las: constantes. -graficas con’ las.: constantes [

Signiflcac1on” (Vaca, 1983, c1tado por Adame, Op. cit., p 33), ‘que pueden\

ser:: total o] parcialmente independlentes de: los aspectos fonolégicos que”;

se representan con la escritura. Por. ejemplo, en la. escritura de palabrasi

homofqnas, ‘las grafia. clave permlte dlferenclar su- 31gnificado' “banco”ﬁ

(asiento- cqn‘g:gsplado (0 'sin. ‘él), “banco” (cqn]un:Of‘dngpggesldqgegfvantj

-juntos: en gran. nimero).’

Estos icasos’ son una ev1dencia de-la: gran Varxedad de normas ortogréficas}h

que pueden ser descubiertas por los sujetos que estén en procesoﬁ deﬁ;

proceso de“significaclon; la interaccién con estas reqlas enJCOntextosL@

reales de comunicacién proporcionan las pautas necesarias para descubri }
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clertas constantes en el comportamiento ortografico del sistema que se
esta adquiriendo y, a partir de ellas, pueda descubrir aquellas que

presentan un alte grado de arbitrariedad. (Adame, op. cit., p.37)

En lo que se refiere a la Puntuacién, conjunto de marcas graficas que
tienen como funcién la distribucioén y organizacién del sentido del texto,
en tanto que esta organizacién estd estrechamente vinculada con el orden
de las ideas que se exponen en el texto. Tanto la ortografia como la
puntuacién constituyen un cenjunto organizadeo de elementos que tienen una
fuerte carga semdntica que permite diferenciar y organizar.la contruccidn

de un texto.

Finalmente, -en relaclén con las peculiaridades estilisticas de los-textos
escritos,: esvihdiapenséble identificar las diféténciéS(que existen-eﬂtze
cada unc  de los estilos y las. caracterlsticas a partlr de”. las cuales
pueden construirse,srasi ‘como la 51tuau16n .comunlcativa en que dichos

tipos de texto pdedeh-séruutilizados. /

a construccién de un texto esté est:echamente v1nculada con el estilo

que habré “de seguirse~ para elaborarlo.,'El -texto‘:es una;,unldad

.

anguistlcorpzagmatlca cuyo g;n'~esencial ‘es la comunicaciénj . toda

est:uctuzafﬁlntactica que se contituya como una 1dea completa, come un

unidad de signficado, es un “texto” (Adame, Q. cxt., p‘38)

En toda situacién cdﬁunicativa, los textos'quéFCOtidianamente se,elaboran

son mucho mas comple]os que la orac;on, por esta razénrel.texto se: define;

también, y concretamente en la"epresentaCLOn gréfic.,

constitulda por oraciones qua, al agruparse, forman pérrafos, capitulos u

‘obras completas y que puede ser interpretada al leerla-o-al escucharla.

.como una’ unldad;*
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De acuerdo con van Dijk (1978, citado por Adame, op. cit., p.40), 1la
comprensién de las propiedades del texto (discurso), tanto en el nivel
semantico como en el pragmatico, implican la consideracién de las

funciones, efectos y circunstancias bajo las cuales es elaborado.

Adame (op, cit.) sefala:“La unidad integral del texto se articula a
partir de las relaciones que se establecen entre los significados de las
diferentes oraciones que lo constituyen. van Dijk, introduce los términos
de coherencia y cohesioén para explicar la forma en que se'relaéionan las

proposiciones (oraciones) al interior de un texte”.(p.41)

La coherencia del texto ge define a partir del signifiéado‘global’del
mismo; corresponde a la forma en que se presenta el conterido, tema o
asunto, y a la forma en que éste esta organizado, de tal manera que se

articule como un todo.

a cohesién se refiere a las relaciones que se ‘establecen ‘entre las
proposiciones (oraciones) en forma particular'a~partir)-fundéménﬁélmenté)v

de recurso sintégtidos y semanticos especificos,

Entre’' la- COherencia‘ vy 1 cohesién 8e - esfébléée:vuna}.relaciénf" e
_1nterdependencma; unicamente en~la medida‘ en que ambas se: relacionen Sy 8e

'desarrollen en forma adecuada, es. posible’ considerar que el textq es” una

‘unidad qpr:gqtamente,congt;uidaga'

El " texto se estructura ‘a; partir de esquemas que s \'les ndenomina}y

“superestructu:a” que son independientes del contenxdo y que permxtengi

organizar las diferentes partes que lo conforman, determinando el ordeni

S

en que estas deben aparecer v relacionarse.
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La funcién comunicativa y social del texto, es decir, sus fines, el tipo
de informacién que presenta, la situacién comunicativa especifica en la
cual se 1insertara, asi como la superestructura del texto, permiten
diferenciar los diversos tipes de texto: narrativo, epistolar,

expositive, periodistico, etc,

Dada esta funcidon del texto, es importante considerar que existen otras
caracteristicas que también deben considerarse, ademas de la coherencia y
la cohesién. Estas son de indole estrictamente pragmatica y facilitarén

el acceso al texto,

Las particularidades de cada tipo e texto estan determinadas
convencionalmente, por lo tanto, es importante favorecer la interaccion
con los diversos tipos de texto durante y después del proceso de

adquisicién del sistema de escritura.

En un esquema, la Estructura’ Conceptual -que hab:é de considerar e

maestro, quedaria asi:

SISTEMA DE.ESCRITURA

Es¢riturav Lectura .
palabras y oraciones palébraé»&sdraclqnészl
DeSA;:OIIOj ' Qegé;fbllb

Expresién-Oral

Sitqaciohés7C@huhiéativas-t
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En donde el sgistema de escritura habrd de presentarse a los alumnos a
través de los diferentes tipos de texto; con los cuales habrda de plantear
actividades para el aprendizaje, tanto de escritura como de lectura. De
acuerdo con la conceptualizacién de cada uno de los alumnos (incluyendo a
los que ain no logran realizar actos de lectura y escritura), el maestro

extraerd de los textos las palabras i/o las oraciones con las cuales
realizaran la reflexidén, en diferentes niveles de complejidad, que
permita el descubrimiente. comprensidn y uso de las caracteristicas vy

reglas del sistema de escritura.

Toda actividad de aprendizaje, basada en esta Estructura Conceptual
favorecer4, paulatina y progresivamente, el‘desairﬁlld»escritor'y lector

de los alumnos,

De esta mahera, consideramos que la Expresién Oral sg’ﬁbiCa,como elemento

mediadbt.deflas”éctiVIdadéq‘ﬁeiescritura y lectura toda vez que -en y a .

‘través, dgﬁlauﬁdﬁvérsacién‘y;del.diélogoLjanpea;;durantghyrg;_finéllde

cada actividad- favorece la reflexién,metalinguistica~y‘metaCOghpséitiva
que se coimplican en el p:¢ceso‘de‘adquisicién;del‘sistema,de~és¢ritura.'
L concrecién de estos elementos 'y relaciones, en tanto posibles

necesarias, Se’observa en el conténido de la siguiente estructura.

2.3,3 Esttuct&iglMétqdolégiCay

Para definir el contenido .de. la Estructura Metodolégica, ademis

cgnsidérar los tres pbih¢ipibs descrith por Remed: {op.. cit), nosptrosi
prbponemos‘qinpoAmomehtos metodoldégicos: 1) DefiniCiéﬁTdel'Pe;fiffgrupal}m

2) Analisis del contenido: a)- Consideraciones sobre los  elementos y -

relaciones .del sistema 'de escritura vy, b) Considéﬁabié gsf; las

caracteristicas del proceso de adquisicién del'sisteﬁa'de escritura;.
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3) Definicién de la tarea intelectual que habran de realizar los alumnos
en el contexto de las actividades para el aprendizaje (incluyendo
aquellas que se desprenden de la correlacidén con otras dreas de
conocimiento: Ciencias Naturales, Histoira, Geografia, Civismo,

Matemdticas, etc.);

4) Organizacién del contenido y de las interacciones; 5) Planeacidén del
proceso ensefianza-aprendizaje del sistema de escritura, Estos cinco
momentos constituyen la base para el Disefio y la Organizacién de
situaciones  diddcticas  que, desde  nuestra  concepcidn, es la
caracteristica fundamental de la préctica pedagogica que se deriva de la

vinculacién de las tres estructuras antes descritas,

Para nosotros, una situacién diddctica constituye ‘el momento crucial de
toda la elaboracién conceptual que caracteriza a la practica pedagdgica.
Es el espacig en el-quevdiéha préc:ica tiene luga: porque es -ahi donde se
concretan las: :ep:esentaciohes ¥ sxgnificados que el maestro. tiene
respecto -de la'epséﬁgnéq,{déllap;endizaje'y_de su interVénCiénThhflax

clase, y desde el cual decide su dccionar,”

Cada situacién didactica ‘adquiere -la-especificidad’que maestro; . alunnos;

institucién y contexto"sccialu le 'impiimen en el proceso enseﬂanza-

aprendizaje, espacio en el que dichas situaciones habran de convertirse,'
para los alumnos, en sxtuaciones de aprendlzaje en la medlda en que se;J

cons*ga'p;opicxgcnla ;ntaracqunvgqnstrucvaistasgptre g5tqs;-‘m°

ElipéSéje de-una,situaCiéh~d£aécEidé?a:una*situacién‘dé,apréhdiiajéﬁrcomoy'
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manera que, al ser congruentes con las caracteristicas cognoscitivas de
los alumnos, éstos le otorguen sentido y significado a los aprendizajes

escolares.( Gomez Palacio, M,, Lépez-araiza, M.L., Adame, G., 1993, p.43)

Este proceso metodoldégico regula el desarrollo de la ensefianza que abarca
la actividad del maestro antes, durante y después de cada clase; es
decir, el maestro organiza los elementos que intervienen en el proceso

ensefianza~aprendizaje del sistema de escritura, espacio en y desde el
cual toma las decisiones pedagogicas para incidir en el proceso de

apropiacién de los alumnos.

Veamos ahora cémo e concretan estas decisiones en las actividades que

realiza el maestro en los cinco momehtos metodologicos ya sefalados.
1) Definicién del Perfil Grupal.

El Perfil Grupal es la sintesis de las‘caracteristicas,cqgnosciuivus que
presentan los alumnos en torno a Su conocimiento sobre el sistema de
escritura; dichas caracteristicas se idéntifican\COhybasé‘en}el analisis

de los resultados que se obtengan en ‘la evaluacion del ‘aprendizaje,

a evaluacion,,como un. elemento mas- del proceso enseﬂanza-aprendlzaje,

tiene " por.: objeto explicar vy comprender una: situacion educativa (Diaz“‘

Barriga, 1982,;‘pf12). De la extensa gama’’, de posibilidades existentésf

respecto al objeto de la evaluac16n, entre las cuales identificamos elj

curriculum, fl préctlca pedagogica, el "aprendizaje, "i?’

'metodologidv:

didactica e incluso la art1culac16n de éstas en el proceso educativo,
v15to como totalidad; el objeto de l ' evaluacién que nos interesa_

‘definlr, en este caso, esi.el aprendizaje.




Como un elemento de este momento metodoldgico, la evaluacidn se concibe
como la indagacién, andlisis y explicacién sistematica y permanente del
proceso de aprendizaje, de los avances y de la estabilidad de las
adquisiciones que un sujeto manifiesta al interactuar con un determinado

objeto de conocimiento, en el contexto de una situacién de evaluacién,

Una situacién de evaluacién se disefia con el propdsito de conocer el
estado de conocimientos en &l que se encuentra un alumno o un grupo
respecto del proceso de adquisicidén del sistema de escritura y permite
conocer cuales son las caracteristicas de las conSiderécidnésv que
manifiestan los alumnos en la lectura y- la escritura de determinados
textos; qué tlpo de inferencias elaboran para representar.y construir sus
sanlflcados y cudles son ‘las dlflcultades a las que, se- enfrentan cuando

operan con 'y sobre'el objeto-de . conocimiento.

Cabe sefalar que en el desarrollo de unafaétividad'dé‘apréndizéjé-d
lectura o escrltura y al interior de la dinamica de una situacién
dldéctica, pueden detectarse posibllldades de evaluacion que, centradaQ
en el reconoclmiento del desempeno de los alumnos sobre un aspecto
particular del sxqtema de vescrltura, proporcioﬁan ‘los  elementos
necesarios para tomar “dé¢i51ones actualizadas" que »promuevan la.

reorzentacion necesaria desde el punto de v15ta metodolégico, del. proceso

‘enseﬁanza ~aprendizaje del sistema de escritura,

a evaluacién debe caracterizarse, adem4s, por ger una tarea‘estimﬁlaﬁté‘
para los nifes; e ‘ha comprobade que :si los. nifos conocen. la tarea a.
tealizar en una sltuacion de evaluac16n, SU- desempeno me]ora, ya que s@n.
capaces: de orientar su activ;dad con’ base en tales-. objetivps”

{Jonhston, 1988) .
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De esta manera, la concepcidén de evaluacién aqul descrita determina la
naturaleza de la informacidén que indica el tipo de conceptualizaciones
que a lo largo del proceso presentan los alumncs en escritura y lectura;
las formas e instrumentos a utilizar, los criterios bajo los cuales sera

analizada la informacion y la periodicidad para realizarla.

El fin esencial de la evaluacién del aprendizaje es el de proporcionar
las bases para tomar decisiones pedagégicas actualizadas encaminadas a
reorientar el proceso metodolégico que; expresado en situaclones

didacticas, promueve el aprendizaje escolar.’

La elabcracién del Perfil Grupal de acuerdo con la concepcién antes
descrita, indicard progresivamente el avance del. grupo en:el aprendizaje
del sistema de escritura y al final del peziqdo'escclar se puedg.obteher
el pdtrén evolutivo de cada uno: de los alumnos, punto..de partida_para
continuar -con laHpromogiéh de'diého,apréndizaje‘En_el aigui3nte;grad9

escolar (de 1° a 2° .grado).

n sintesis, 'la informacion contenida en el Perfil Grupal constituye e
conocimiento previo: que poseen los alumnos (y ‘su actualizacién en cada
periodo ‘de -eévaluacién que decida realizar el maestro ‘a loa‘léxgo“delf
periodo escolar). Desde este moménﬁé;v se Iéqu:eta’ ei princiﬁio de
Secuenciajantes seﬁaléqo, en -tanto que permite dicidir la organizacionV
del contenido de ‘aprendizaje; considerando su légica coneptual. qué -
conceptos pueden ensefiarse con o sin laypresencia'de otro, en'fungiénide

la.conceptualizacién previa’de los alumnos.

Una ptopuem parael diuﬂo de simciones de evaluacién se presenta en: Gomez Pulacio, M,
‘Villarreal, B., Lépez-Aralza, M. l.., Gonzilez, L., Adamc, G. 1995, La iectura en u‘muell. México.
SEP,
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En una situacién didactica, podra promoverse la reflexidn de alqunos
alumnos en el contexto de la palabra para el descubrimiento y uso de la
relacién sonoro-grafica en la escritura de diferentes significados
(definidos por ejemplo, a partir de un campo semantico: nombres de
animales, Utiles escolares, etc.), A dicha reflexién podra antecederle el
didlogo sobre las caracteristicas, funciones y usos de esos objetos vy

cuyo significado habra de representarse graficamente,

En este caso, la nocidén de palabra, su construccién y su representacion
tendra Jlugar, toda vez que los alumnos posean en su esquema de
conocimiento, los elementos necesarios para esauconstruccién Y, en este
sentido, una:conceptualizaciéhfmés avanzada en el proceso defadquiSLGién

del sistema.de escritura, .

EL segund0j~prihcip10{:fde"P:qugqidad,ﬁ‘Se concrecta .con este momento’.
ﬁeﬁddolbgico, en taﬁto:;que?-la;ﬁéqmpigjiéacibn de ‘una tarea::para los-
alumnos estara detgmipada poriﬁiggf’pqsibilidades de reflexién. vy
representacién de ‘significados en una estructura mis compleja ‘como lo- es

fos alumnos que ya han - construido la “nocién de” palabra, pueden trabajar:
in;jejemplO, con el cambio del verbo. en una oracién, realizar a]ustes
gramaticales . o bien, cehtrar:su atencién en la importancia de la. "

segmentacién entre los fragmentos de la oracion.

Como -se observa, las posibilidades. de profundizar en el " nivel: de’
abstraccidn de;gq concepto esté determinada por la conceppualizacién d

los alumnqs ‘que  garantiza una nueva gstrubtﬁr;cién _conceptual de!
contenido. La expresién de estos prxncipios, se coficreta ‘en éi;éhéliéis

del contenido, siguiente momento metodologico.‘
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2) Andlisis de Contenido.

Este es uno de los momentos centrales que debe realizar el maestro para
disefar y organizar situaciones didacticas. £l diseflo de situaciones
diddcticas se realiza con base en los resultados de la evaluacién, ya que
éstos constituyen las pautas para realizar un tratamiento particular del
contenido, en la consecusidn de cbtener la coherencia entre éste y los
esquemas de asimilacidén de que disponen los alumnos para continuar con su

proceso de aprendizaje.

El analisis de contenido, con base en la construccién de la Estructura
Conceptual, consiste en una seleccién preliminar de las actividades para
el aprendizaje’ con el fin de realizar dos tipos de consideraciones: a)
sobre los elementos y relaciones del sistema de escritura y b) sobre las
cafacteristicas del procééé de,adquiéici6n del sistema de éScriﬁuré para
ldentlficar el aspecto del proceso que 'se pretende favorecer, ‘ya ~Seé
lectura o escritura, ¥ las caracterlstlcas ‘del sistema .de escritura que
se’ privilegian, y que los alumnos habran de’ a51mllar para construir un
nuevo esquema de conoc1miento o reestructurar el que ya poseen para’

acceder a. nlveLes mas elevados de conceptualizacién.

a ‘vinculacién de estos dos aspectos permitird reconocer 1 “tarea

ihtélébtuél?"@he reaii;aran los nifos ‘para aproximarse al conocimiento

convencibnhi d€l'objéto: es decir, si la actividad para el aprendizaje

exige,” por parte de los alumnos; el uso-de 'la segmentacién, 15““tafea

intelectual" del nino consistira en establecer ‘una correspondencia entre

' Las! que integran el mrjetero de la Propuem parael Aprendizaje de Ia l,engua Escrita'y, ensu
momemo. Ial que incluye: | Gémez Palaco, M. Vlllarreal. B., Gonzilez, L., Lépez-Araiza. M.L, .
Adame, G 1994, Las Actividades para el aprendmje de la Lengua Eurlta. México: En prensa. -
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las partes de la emisidn oral y las partes de la representacidén escrita,
para reconocer totalmente las pausas que hay entre una palabra y otra y

establecer, en la escritura, los espacios entre cada una de las palabras,

S§i la actividad para el aprendizaje exige la lectura de un texto, la
“tarea intelectual” del nifio consistird en establecer una relacidén entre
la informacién previa que poseen respecto del tema que trata el texto con
la informacién que éste le proporciona, para reconocer las sefiales
textuales, para captar significantes linglisticos y, mediante las
interacciones con éstos, producir sentidos a partir de la activacién de
sus estrategias de razonamiento come un control que ejerce su propia
comprensioén para evaluar el modelo construido (metaéomprensién y procesos

metacognoscitivos) .

s en funcién de la definicién de la “tarea intelectual”  que el maestro
habra de tomar la decisién ‘sobre 1) la forma en: que-'presentaré el
contenido eliqlendo el o’ los textos -que. promuevan dicha tarea, 2) a-qué:
alumnos les presentara el o los textos elegidos, 3) a quienes y ‘en que”
momento habrd de a515tir en el desempeﬂo de la tarea, 4) qu1énes podran.
realizarla sin su ayuda v 5) que tarea xntelectual habran de realizar elv
resto del grupo de alumnos,‘en tanto que partimos de la base de que el

anallsis del contenido‘ toma'lén’ cuenta,: ademas,‘3} diferencias%

.1nd1v1duales y,'en este sentldo, las posibilidades cognoscitlvas de cada:‘

uno de los alumnos.,,

Siguiendo con ‘nuestro ejemplo de la lectura de un texto, el cdhtéhidoﬁde?*W

la Estructira Metodologica estarfa conformada hasta  aqui, de la 'siguiente "

mahera: -



ESTRUCTURA METODOLOGICA

SUJETO

Consideraciones al
proceso de adquisicién
del sistema de escritura.

1. No validan el tesxto,

2, Validan el texto
en funcién de la imagen.

3. Validan al texto sin
la consideracién de. las
propiedades cualitativas
Y. cualitatlvas.

4, Considerac1on de las:

propiedades cuantitativas,
0 cualitacivas del texto - -

5. Coord1nac16n de las-:
propiedades cuantitatlvas
y cualitativas._

(Analisis del contenido)

OBJETO

Caracteristicas del sistema
de escritura. Texto

4, £l contenido.¢w

. Forma grafica:

direccionalidad y
extensién(aspectos
espaciales)

. Su relacién con el

sistema de la lengua:
sistema ortogrifico,
reglas de puntuacién
(aspectos fonéticos),
léxico {vocabulario)
aspectos semanticos,'
sintécticos y
pragmaticos del. lengUaJe,
cohesion y coherencia,

Estructuras: narracion'
Introduecién, ‘Tramay -
Episodlos Y Sucesos

«Complicacién Yo

Evaluaciénn‘

a)Tema 'y grado de
-complejidad-de su. {; -
.tratamiento b)extensxo iR
y orden de'las ideas
Cantidad de informacién’
jexplicita, d)cantidad Y
tipo:de- inferencias;
E)palabras claves; f).
aspectos que impactan
la afectlvidad del
lector.

104
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La vinculacién de estos dos aspectos permite definir la “tarea
intelectual” que habradn de realizar los alumnos durante la actividad; en
este caso, sélo quienes hayan logrado la coordinacién de las propiedades
cuantitativas y cualitativas del texto, es decir, sélo lo que realicen
actos de lectura, podran acceder a la construccién de un significade del

tegto,

Asi, la interaccién de este tipo de lectores con el texto exigira la

activacién de determinados esquemas de conocimiento:

Sobre el sistema de escritura.- Para conocer la
direccionalidad en la que esta escrito el texto (que
generalemente se presenta de izquierda a derecha. pero
que ocasionalmente pudiese presentar partes escritas de
arriba hacia abajo) y,lé eXtensién del mismo, que de
alguna manera le permite prever al lector el nivel de

esfuerzo que habra de realizar durante la lectura.

Sobre el sistema de escrltura y.8u relacién con el sistema de la’ lengua.,

Reconocimiento del valor sonoro convenCLOnal de las grafiasp
(aspectos:foneticos) y;lalcqnstxtucion-de_ b
‘totalldades “palabras" que, por las reglas de

combinaclon ' representan los signlficados; las

'relaciones entre estos en eétructuras sxntécticas més

complejas (frase, oracién y parrafo) que conforman redes

seméntlcas y dan cuenta'de los aspectos pragméticos

de la lenguaﬁ



106

Sobre la estructura del texto.- Reconocimiento de la
historia, los personajes, las acciones, reacciones y
consecuencias de los hechos que se narran, asi como el

desenlace de la historia.

Saobre el contenido del texto.- Conocimiento del tema,
desempefio frente a la extensién y orden de las
ideas, La relacién que establezca entre este
conocimiento y la informacioén que le proporciona el
texto, permite la elaboracion de determinadas
inferencias para la construccién de un modelo de
significado que dara cuenta} ademds, de las reacciones
afectivas que .generd la lectura en el lector.

Betelheim, 1990, p.86)

Estas precisiones permitirdn al maestro prever las posibles dificultades
con las que se enfrentan los lectores envla.inte:aCCién'cdh‘el texto; -los
momentos en que su intervenciédn promueva la reflexién sobre las sefiales:

textuales y su puesta .en relacién con el conocimiento previo que poseen.

Los resultados de dicha’ in;eraégiéq proporcionaran  ‘las ~pautas - para:
reorientar el contenido de\lavest;ugtura:métbd616éiéagenwla«consgédqién;
de_la.mayqr;coherenc;a'y coinecidencia entre la- M

estructura’conceptual del contenido y la .estructura cognoscitiva de los

3) Definicién de la tarea intelectual.

La”definiqién,dgﬁlajtéféé lhteléétué;EQuehbabbéﬁ'depggglizg;1;osﬁalum9053

en 'ias‘:difereﬁteé}faétividades7;baraflei' apféndizéjé[“[coﬁgiéfg-jen
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identificar, primero, si el descubrimiento, comprensién y wuso de
determinadas caracteristicas del sistema de escritura se realizard en el

contexto de un acto de escritura o de lectura,

Es importante que el maestro defina claramente si a través de la
escritura de textos {incluyendo las palabras u orac}ones que extraera de
los textos o bien, aquellas que se relacionen con éstos) promoverd nuevas
adquisiciones en los alumnos, o bilen, si éstas se obtendran a través de
la lectura de diferentes tipos de texto, Esta precisioén le permitira
reconocer si existe un equilibrio entre ambos actos y evitar, asi, el

predominio de uno de los dos.

En segundo luga;; es necésarid:identificar'cuélés.son los.conceptos y
nociones que se requieren para llevar. a cabo dicha-actividad; es decir,
considerar el conocimiento previo que poseen los“alumnos y desde el cual
lafrealizarén,-Es,estanuna pOSibil;dad“barajque‘gl maestro. anticipe la
.bpgapizagiénudel grupo’dé,alumnos paraneéidi: si .se requiere trabajo

indfviaﬁalf”por,equipos o de manera grupal.

n cada. caso, el maestro sabrd quiénes de los alumnos, deberan reunirse
para trabajar (aquellos-. que posean caracteristicas: similares

conceptualizaciones cercanag)..

En tercer lugar, identifiqg;{_loé‘;conceptos;: nociones. y céracfériéticas
del ' sistema ‘de escritura q;é dicha57aqtivid5d} pbsibilitaréf que’ los
alumnos construyan; cbh?bésé‘en'es;a‘ﬂlﬁiﬁa-idéntificaéiéd,'eI maestro
puede anticipar las ‘posibles difiéhltédésf que 16s élﬁmﬂds?‘p&aféééﬁ"
p;gSehtar‘en‘é;[desarrolld dg!la‘acﬁividadi EstaS'antic;paéidnés;haﬁiéh'

‘deconstituir la pauta para planear el “andamiaje” que requiere
eiconstitulr q



108

establecer para que los alumnos realicen la actividad, ya sea con la
ayuda del maestro o de algun alumno con una conceptualizacién mas

avanzada.

Es importante seflalar que las conceptualizaciones gque presentan los
alumnos, y que se toman en cuenta para realizar una actividad par el
aprendizaje, constituyen la zona de desarrollo real; las posibles
adquisiciones que el maestro espsra obtengan a partir de una determinada

actividad, constituyen la zona de desarrollo potencial.

La zona de desarrollo préximo constituye el espacio en el cual el maestro
decide el tipo de intervencién pedagégica especifica, para contribuir con
esa adquisicién que determinados alumnos, 'no podran realizar solos,

falta de los esquemas e conocimiento requexidos, (Mas adelante'

abundaremos sobre estas zonas de‘desarrollo).

4) Organizacién'del contenido 'y de.las interacciones.
La organizacién del céntenido-supone una serievde“decisibneﬁ en torno a
la secuencia 'en que se presentarén las dlferentes activzdades para el

aprendizaje. n-este sentido existe una gran varledad de posibilldadesf,

que el ‘maestro, con base en su. conoc1miento del 313tema de escrltura, de*m‘

las: posibilldades de establecer correlacién _con otros contenldos :del :
proqrama de aprendizaje, del desempeno de los alumnos y de la dinémica‘

que le imprima a su préctica pedagogica, podca desarrollar en el procesol

.enseﬂanz ptendizaje del sxstema de escrltura.

A contlnuacion“se presenta,‘ a manera de ejemplo, a organizacioén: del:

‘contenldo a trabajar durante una semana de clases.
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Con base en la eleccién de un tema de Historia (Medios de Transporte), se

decide iniciar con una actividad de Lectura.

Previo a la lectura, el maestro dialoga con el grupo de alumnos sobre el
tema que trata el texto, con el fin de recuperar el conocimiento previo

que sobre éste poseen los alumnos.

Posteriormente lee un texto informativo en el que se da a conocer el
origen de los medios de transporte. Esta actividad implica, para los
alumnos, presenciar un acto de lectura en el que el maestro permite que
observen la direccionalidad de ésta, a -partir de mostrarla con el
seflalamiento que hace de cada linea del texto y en cada cambio de reglén,

parrafo y pagina.

Ocasionalmente, puede pedir la colaboracién de algun alumno que vya
realice actos de lectura (aquél que ya no requiera del apoyo del Silabgg,
deletreo o descifrado; con el fin de que permita una comprensién global.

por’pa;té de los que escuchan la lectura) .

Una vez que se concluye con la ~lectural del atexto,z-el maeStto«Tformulalvm
algunas’ preguntas que permltan indagar la comprensxén que - obtuvieron losg.

alumnos,»nen' espe- senpid9,~ conoceré las diferentes interp:epacioneg‘

signiﬁicados~que‘;os}niﬁgs‘loggarOnvconst;Uin.

los" alumnos que ya reallzan actos de lectura, la actxvidad esraré guiadaf

por una serie de preguntas con las cuales el maestro propicia que losfv
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alumnos lean por si mismos y, con base en su comprensién lectora,
respondan a dichas preguntas (éstas deberan ser diferentes a las que

planteé de manera oral al grupo).

Para los alumnos que aun no consolidan la coordinacién de las propiedades
cualitativas y cuantitativa del texto o, en palabras de Smith (1990), que
no coordinan los dos tipos de informacién: visual y no visual, Unicamente
pedirid que realicen la lectura compartida (es decir, cada alumno leera
una parte del texto por turnos; antes del cambio de turno, el maestro
realizard alqunas prequntas con las cuales indague la comprensién lectora
de los alumnos, o contribuya a la superacién de las dificultades que
puediesen presentar allgunos de ellos (desaciertos, dificultades para
pronunciar “algun término} fallas en la integracién del significado de las

palabras o .de las proposiciones del texto, etc.).

Dadas las caracteristicas de esta ultima descripcién de la actividad, con
alumnos con este tibo‘de cbndeptualizaciéh‘y ia pqrticipacién direcca‘del
maestro, @s claro que ésta indica lavplanéacién previa délaandamiaje-que

realizard en la zona de desarrollo préximo.

El resto de los alumnos, cuya conceptualizacion les lmpide lEer el texto,r

ldentlflcaran‘ las »palabras largas: y cortas que, desde su partlcularf‘

YConslderacién; deberan marcar con rojo .y azulh reSpectivamente, dentroﬁ

del’ texto, una actividad que no requiere de la presencia del maestro en:

1 contexto de . esta actlvidad y de -la tarea 1nte1ectual que ha decidldo}

‘que 1os alumnos realiceh,»

El" siguiente dia de la semana, | y con uanrevio diélogo sobre 1o realizado;

el dia anterior,;ellmaestro decide organizar nue amente a.s

trabajar en equlpos. La actlvidad que realizaran los alumn,s seré,en el
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contexto de la escritura. Los alumnos de conceptualizacién alfabética vy
sildbica-alfabética elaboraran un texto narrativo, en el que habran de
incluir los medios de transporte que mias les hayan interesado o aquellos

que se relacionen con la trama del texto que escribirdan.

Para los alumnos de conceptualizacién sildbica y presildbica, la
actividad girara en tornoc a la escritura de oraciones, en las que
Unicamente  sustituiran el sustantivo. (Los alumnos con una
conceptualizacién presilabica utilizaran, en lugar del lapiz, letreros
previamente elaborados por el maestro, con los sustantivos que habran de
utilizar para sustituir el de la oracién)., El andamiaje que realice el
maestro estara determinédo por las difultades que‘cada uno de ‘los alumnos

puediesén presentar en el desarrollo de_ia actividad.

Para el tercer dia de la semana, el maestro- solicitard.-al grupo de
alumnos que colaboren en la elaboraqién de~unNtextojquejtrate_elVtémafdeu
los medios de transporte, pero que sea diferente al que inicialmente les

leYé;

Cada alumno h. . una ropuesta ; obfe‘ contenido~ del texto,
oca31onalmente, ¢l maestro solcltaré a algun 0 alqunos alumnos, que pasen;

a escribir al pizarrén Lo que los otros estan proponiendo, moment el

que el maestro propiciara la reflexién sobre la ortoq:afla, la puntuacionf“

y la segmentacion de 1a escritura.

En las’ ocasiones que ‘el maestro; lo:crea pertxnente, interrogaré ‘aly grupog

de. alumnos sobre la forma en que se. han construido algunas 23 ructuras7

para garantizar, de esta, manera, la cohesion y coheren la del textk}

reflexién de los alumnos sobre estos aspectos.
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Durante el cuarto dia de la semana, el maestro solicitara a los alumnos
la elaboracién de un periddico mural sobre lcs medios de transperte de su
comunidad; para lo cual, formard diferentes equipos. Un equipo (alumnos
con conceptualizacién sildbica y silabica-alfabética) buscara en
diferentes portadores de texto (periddicos, revistas, etc.) las palabras

y oraciones que se reqieran para formar los encabezados del periédico

mural,

Otro equipo (alumnos con conceptualizacién alfabética y presilabica)
realizardn una entrevista a una muestra represenﬁativa de la comunidad
escolar (alumnos, maesttos, padres de familia, intendentes), sobre los
medios de transporte que han utilizado en algﬁn'viaje. En este caso, los
alumnos con conceptuallizacion  presilabica realizaran 1 entrevista
asesorados por los otros alumnos quienes, dada su conceptualizacién,

registrardn las respuestas obtenidas.

Durante el Gltimo dia de la semana, el maestro realizard el cierra del
tema reallzando, Conjuntamente‘CGn los“alumnos, un diélogo a manera d

conclusion. Poste:iormente realizaré una evaluacién del aprendlza)e de

-165';alumnbs con base ‘en las “situac;dnes;*que, paraz‘;AL“«eféctb,Qfhaya¢ﬁ

‘disefado..

'5);Pléneqcién[del-pracegofehséﬂanzafaprendizajé”déluSistemé’

La: expre516n de" esta organizacion podré reconcerse en la planeacidnfdel?i

seflanza- aprendlzaje en la que se evidenciaré la Secuencia:

Didéc 1c‘;qqe progresivamente va estructurando el maest:o.,Esta secuencia

‘lndlca si el ma:_,“
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las situaciones didacticas en la Estructura Conceptual y en la Estructura
Cognoscitiva, ha logrado establecer un equilibrio entre las actividades
de lectura y escritura, y evaluar el impacto de dicha secuencia en el

proceso de apropiacidén de los alumnos y en su propia practica pedagdgica.

En acuerdo ccn Gimeno t1993), la planeacién constituye un esquema-guia
flexible para una accién consciente de los maestros, en tanto que orienta
la accidén y . .ce mas racional la practica, El plan determina el escenario
de su actividad y la de los alumnos, la seleccién y organizacion de las
actividades y la distribucién del tiempo dedicado a éstas durante un

periodc de tiempo o unidad didactica.

El plan es también un recurso’ para acercarse-a la practica concreta,
las caracteristicas canoséi;iVas,deLSﬁs aiuﬁﬂéémy a_su deSém§eﬂ9@f:§g;§
al contenido, a las eSt;atégids a las que'jecurren y a las difidu}tgdes
que su apropiacién lgswimpone. Es, adémésf una actiyidad en la que se-
establece una relg@iép‘pg;tigula; entre la:teoria y ;a_p:égtica, base de .
t’o_d‘als las anticipa'c‘i”é‘nae,s'f dela .‘p‘récgic'a.";",‘qu‘e..' en el anélisis de: los
resultados‘obtenidOs, s¢ﬁfsometidas’a upfp£§ceso;de,:eflexién en el que

se evalte su continuidad, su modificacién o su mejoramiento.

a concrecién de esta construccién conceptual que realiza el maestro se
expresa en el proceso metodolégico que. orienta la actividad de ensefianza
Y aprgndi?aje que, maestro:y  alumno reSpéqtivamen:e, desﬁliegan“en el

contexto-del aula.

En sintesis, a 'E"St.:,r"iidt»nra:fMet’odblé’gica’, .como ‘producto de ‘la ‘vinculacién
de ‘la ‘Bstfuc;ura;'Cognoscitivai*y “la 'Estructura’  Conceptual, ‘quedarfia -

expresada en el siguiente esquema:



ALUMNO &

14

l <
Sujeto Cognoscente

Conocimiento previo

Competencia lingliistica y

> SISTEMA DE ESCRITURA

Sistema de representacién de
estructuras y significados de
la lengua,

Comunicativa,
Objeto de conocimiento de
naturaleza conceptual
con una funcién social.
PROCESO. DE ADQUISICION Medio de Comunicacion

Escritura ___L___ Lectura Textos

Producciones con
ausencia de la
relacién sonoro-
grafica,

Producciones con
presencia de: la
relacién sonoro
grafica

Prihcipio
Alfabético

Escritor
.competente

No validacién del cédigo de signos
texto como portador  convencionales
de significados l
Direccionalidad
Validacién del texto I
en-fungion de la ,
imagen - Segmentacién -
l» _ Ortografia *
Consideracién de las R
‘pkopiedades ‘l ,
cuantitativas Puntuacién
v cualitatlvas sin. '
,coordinarlas ‘
Lector’ competente Peculiarldades

Estlllstlcas

Ngggtro.plan:eamientq‘méto@olégibdtno»tendfiag;ehtidbjsijnoglLevambs;e;

analisis:de'sus*implicaciones:al‘prpcegp1enseﬁanza—aprendizaje,'

En*acuéfaowcon“Pérez'Gémez”11993),“este.ptqblemé(éé,déiiqéf¢omb;un;pdsaje

ﬁdekh didéctlca

reconstruccxén de

aportaclones de Vigostky y Bruner sobre el papel de la educacion en la '.

operatoria 7 didactica que

la cultura. Una transicion que apoya
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reconstruccién del conocimiento a partir de la cultura. Para Vigostky, el
desarrollo del ser humano estd mediado por la cultura y sdélo “la
impregnacién social y cultural del psiquismo ha provocade la

diferenciacién humana a lo largo de la historia” (p.65).

Los procesos de ensefianza y de aprendizaje en la escuela se producen
mediante un intercambio de significaciones entre el adulto (maestro) y el
nific (alumno). Los primeros intercambios en que participa el nifio
constituyen formatos de interaccién social que establecen y regulan los
intercambios creades por el adulto y aprendidos por el nific que los

utiliza, los interloriza y los verbaliza,

Cuando el nifioc comienza a hablar, aun cuando no .tiene conclencia de los
sonidos que produce ni de las relaciones‘qUe.espablece para operar con su

lengua, lo hace porque—tiené necesidad de cqmunicarse{ En‘lé esc;itu;a;
en 1 que rara vez tiene la \necésidad.‘paraw comunicarse eon un -
interlocuéor~'ausente, 'requieré de una activ1ad reflexiva consc1ente¥'
debido a las caracteristicas y exigencias del si:tema de escritura que lo;
difererician, con las;del habla. De "aqui; la importancia que tiene’ para e

maestro crear en. los nlﬁoswl§~necesidad‘dey;ee;.yfde,escr;b;rh,yvprqmgve;
e}{conqcimieppo;delksentidq[del_siStema‘dé%é;dritpra; sgsipgépééitps ygﬁd'

utilidad,

‘Como senala Braslavsky (1992), se requEIE que el maestro lleve al niﬂo a:

(p- 178) Estos momentos crlticos tienen que ver con:
instanc1a mediadora de la comprenslon de la autonomia del si‘tema e |

escritura.
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Creemos entonces que ¢l maestro, debe transformar las relaciocnes que la

escuela preestablece o intenta establecer, promoviendo situaciones de
comunicacién en las que los nifies hablen con su lengquaje natural
(respetando las variantes dialectales), y la internalizacion de la lengua
estandar, desde la cual puedan resolver la tarea que enfrentan al

escribir significados y estructuras lingilisticos.

Como sefiala Gibaja (1991, citado por Braslavsky, 1992), “los maestros son
el recurso mas importante y soportan el peso mayor de la educacién
primaria” (p.21); de esta afirmacién, resulta que su intervencién es
necesaria, ya que si bien los nifios no llegan a la escuela como tabula
rasa, una vez que ingresan, requieren de una intervencién sitemitica que
promueva la comprensién interna y significativa del sistema.de escritura
para alcanzar su dominic (recuérdense aqui, ‘los npmentds en los que el

maestro sostiene diilogos con los alumnos).

Si bien hemos dicho que la escuela debe nutrirse de los aprendizajes
~chia;mente adquiridos y debe aprovechar los conocimientos queflps:hiﬂds
ya poseen -y, si el oaprendizaje  no ‘existe . 5?“}-pl?a'fi¢?iYid?§ga
‘euteeStructurante‘del*algmno;'elgmaestro, que condde”al,dbjetofdefestg§19‘

y define los: objetlvos, es,quien,deberapoyar IaS»COHSC;UCQ;QDQSHdQJiQQEi

alumnos ‘en: la consecusion de: los fines educativosf

‘Enel” desa:rollo evolutlvo cotidiano, los adultos guian e aprendizajej

del nifio mediante un proceso que Bruner denomina '“andamiaje”’;x

constltuyen esquemas de intervencxén conjunta enclajrealizacién de las;

tareasA Este proceso de andamlaje no es mas que~la ayuda que'recibe‘eLL

nlﬁo como un:. apoyo para lar realizacion de tareas, que sélofmés‘tardeﬁa

habré de llevar a cabo por si mismo, sin la ayuda del adulto ;ff
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De la misma manera, en los intercambios posteriores, la escuela, y el
maestro particularmente, tendria que proporcionar este “andamiaje” en la
realizacion de las tareas :scolares. 51 el desarrollo del nifo esta
siempre mediatizado por determinaciones culturales porque el contacto que
establece con los objetos, lo lleva a interactuar, no sdélo con sus
caracteristicas fisicas, sino también con el objeto en su conjunto y con
su funcionalidad social, entonces, es importante que en la escuela se
expliciten dichas determinaciones y se controle dicha influencia en el

proceso de construccién autédnoma del individuo.

El: proceso de aqu151cén del" slstema de escrltura, concebido en el marco
del planteamiento metcdolcgico como"el modelo de_'funCLOnamiento
cognoscitivo que 'habr& de considerar el"maestro, se resignificé en.tanto
que- ‘los momentos de desarrollo “conceptuallzaciones”, deflnen las tareas
que ‘los nifios” pueden hacer por si mismos, asi como aquellas que pueden

realizar con ayuda,de otro.

El maestro habra de definir la zona de desarrollo proximo para dec1d1: el

tipo-de intervencxon que se requiere, para incidir en su aprendizaje.

La Zona' de desa;téllo ‘préximo -es un concepto que Vygotski' formula a
partir - del principio que sefiala: que todas -1las fun¢iones‘wp§icolégicas~.
superiores tiénen su:origen.en las relaciones entre las personas, y. que
explica, el vinculo existente entre desarrollo y ap:endizaje.‘ Coll (1990)
cita a Vygotskix

“en'el“desa;:ollo cultural-del nifo, toda

.funcién,aparecg'dos veces: .primero, a-nivel -
social, y mas. tarde, a nivel individual;
primero entre personas. y después en el

interior del propio nific” (p,139),
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La zona de desarrollo préximo es la distancia que existe entre la zona de
desarrollo real y la zona de desarrollo potencial determinado por la zona
de desarrollo préximo, La zona de desarrollo real define las funciones
que ya han madurado, son los productos finales del desarrollo, significa
que un nifio es capaz de realizar una determinada actividad de manera

independiente,

La zona de desarrollo proximo defihe aquellas funciones que no han
madurado; que se hallan en proceso de maduracién pero que las alcanzardn
Yy que se encuentran en estado embrionario, En la zona de desarrollo real
se caracteriza el desarrollo mental retrospe¢tivamentg'y en la zona de

desarollo préximo, el desarrollo mental, prospectivamente. .

En nuestras proplas palabras, la zona de,déaa;rollo'reaL‘indica lo que el

nifio  “puede hacer solo”, sin aydda‘{extérna;"la zona de desarrollo

potencial, se refiere a aquéllovquéhg;; “ﬁQi§p6d£ia’realiza;‘sblp”, 1o
cual es garantizado por la zona de desarrollo préximo que se refiere a lo

que el nifio “puede hacer sélo con ayuda'de otro”,

En el esquema siguiente, se expresan 'las tres zonas de desarrollo, en el .

marco dé'la relacién bésicé‘déiv¢0hogimiento}léf;éigéiéh”éhjé;§3§pjét6:‘
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En el siguiente esquema, pero ahora en el contexto.del proceso ensefianza-

aprendizaje del sistema de escritura, estas zonas de desarrolle quedarian



ZONA
DE DESARROLLO REAL

Conceptualizaciones
que presentan los
nifios tanto en
lectura como en
escritura, ‘al inicio
del periodo escolar.

Estrategias pedagégicas que
definen las pautas interactlvas

Z0NA DE' DESARROLLO

PROXIMO

ZONA "DE ‘DESARROLLO
POTENCIAL -

Conceptualizaciones
que habran de
presentar‘los niflos

-como-producto de la
intervenciéon

pedagégica del

maestro y como

ev1denc1a del
aprendizaje
comprensivo del -
sistema de escritura.

que evidencian la ayuda o. “ahdamiaje"

que’ realiza el maestro para la

.realizacién de determxnadas_“tareas
'1ntelectuales” de ‘lectura y escritura,

que- promuevan:la construccién de

conceptuallzaciones mas avanzadas y la
‘paulatina Y progresiva estructuracién
conceptual del -alumno en torno al sistema
de’ escritura.

120

ﬁeﬂéiéb?mos‘qntgstue~el nifio participa en fokhatosﬂiﬁte;@étivos con e

adﬁiﬁd,ﬁdesdevlps cuales1adquiere'hdbillﬂédeéﬁcbmunicativag que estan en”
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el origen del desarrollo del lenquaje, La funcién educativa de los
adultos en estas situaciones de interaccidn, Bruner la formula como “una
conciencia vicaria que quia al nific en la construccién del instrumento
lingliistico, obligando al nifc a entrar en la zona de desarrollc préximo,
enseflandole a conseguir el control consciente de lo que va aprendiendo
gracias a la relaciones sociales establecidas”(Vila 1984, citado por

Coll, 1990, p.141).

En el caso de la interaccién escolar, concretamente la interaccidn

maestro-alumno, la zona de desarrollo proximo puede activarse a partir de

la intervencicnes del maestro, en la significatividad del contexto de
)

interaccién que resulta en un “andamiaje” de los logros de los alumnos

{Coll, 1930, p.l148).

Este”mismo\autdr fop. cit,, p.147), sefala que es posible realizar un
estudio gmpiﬁico‘dé ;a»interaccyéh escolar a partir de,idept;ficar: la
secuenciajde pautas interactivas, identificar y»expii¢§r 1p§;m§§§ni§mos1aj
través de leﬁcuales dichas pautas inci&en?gn'el proceso de cQﬂsﬁrubcién
del conoclmlento yen la observacion de la evoluc1on del parendizaje d

los alumnos;, <con base en upn modelo de funcionamiento cognosc1tivo..

Nosostros ' creemos.. que’ nuestro planteamlento metodologlco reune estag’

condiciones, y que su identlficacién en la préctica ‘es’ posible apartir,

.del anaISLs de la secuencia didéctlca segulda por el maestro en-elt
transcurso del periodo escolar y su impacto en el proceso de apropiacion

de los;élumnbs.

5 decix}ael diseﬁo‘de'si;uaciones_didécticas,y«el“pasaje a situaciones ..
de aprendiiaje, chon:Inéibiofmg:odolégico;'permitg upkanélisisgdejléw,

secuencia . didéctica -en tah€0’-que "ésta es la .expresion concreta:de ‘la’
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intervencién del maestro, como nexo de la relacién sujeto-objeto, En
dicha secuencia, la planeacién explicita del proceso de andamiaje que el
maestro desarrolla, evidencia el impacto de esta intervencién en el

aprendizaje escolar de los alumnos,

Esquematizando lo dicho hasta aqui, y en el contexto de las situaciones
didacticas que el maestro disefia y organiza para cumplir con el prinecipio

metodoldgico expuesto, quedaria el planteamiento de la siguiente manera.

S —————.
‘SITUACION DE EVALUACION "

Bn este esquema lra aumentando, en numero, el diagrama de- las zonas. de ‘
desarrollo: cada vez que el maestro realice un analisis de la lnteraccion
en y. desde el proceso’ ensefianza- -aprendizaje del sistema de escritura, de;‘

acuerdo ‘con.la secuencia. didactlca precedente y. s\ necesaria. modificacién‘
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Asi, la zona de desarrollo real westard determinada por la
conceptualizacidén que posea el alumno en el momento en que se inicia el
desarrollo de una situacién diddctica o bien, por aquella que se
identifique en una situacién de evaluacidén, en la que el alumno evidencie
el conocimiento que ha logrado construir respecto del sistema de
escritura, y desde el cual habra de descubrir y comprender otras
caracteristicas o consolidar las que ya adquirié en el uso de dicho

sistema, cuando produzca y comprenda textos escritos.

Las posibilidades de lograr estos avances constituyirdn una nueva
conceptualizacion que ubicaremos en la zona-de desarrollo potencial. La
distancia entre la zona de desarollo real y esta.(ltima estd determinada

por la zona de desarrollo préximo.

Ejemplificando tendriamos:



ZONA DE

REAL

Ha descubierto

la pauta sonora,

por lo tanto, es

capaz de representar

los aspectos sonoros

en la escritura de
palabras y oraciones,
aunque su representacion
sea de tipo siléabico-
alfabético,

(1o que puede hacer solo)

ZONA DE DESARROLLO
PROXIMO

Andamiaje: En el contexto -

B e

ZONA DE

DESARROLLO
POTENCIAL

Producir textos con
base en el prin-
cipio alfabético,
inicialmente
parrafos cohesivos
y coherentes.

En - éstos podra
incorporar el uso-
-convencional de los
signos’ de putuacién
y:algunos aspectos
ortogrdficos.

{lo que podria
hacer solo) -

‘de una situacién de aprendizaje
recibe la ayuda necesaria para

realizar una reflexlén S

metalingliistica, ‘a partir. de la,

cual 1dent1fique ‘los fonos ‘que
'componen una-8flapa" y represente
graficamente .cada uno de los fonemas. .
(Lo que: puede ‘hacer ‘sélo- con ayuda

de otro)-:

nun siguiente mdento, ‘una vez que podemos ‘ubicarnos en’. ‘la ‘zona'
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desarollo potencial y que se convierte ahora, en: zona de desarrollo real,

‘el esquema seria el siguiente:



ZONA DE
DESARROLLO REAL

Produce textos
escritos con base
en el principio
alfabético., Logra
producir péarrafos
cohesivos vy
coherentes.

ZONA DE DESARROLLO
POTENCIAL

Producir diferentes
tipos de texto.
{epistolar,-narrativo,
informativo, etec.)

ZONA DE DESARROLLO
PROXIMO =

Recibe la ayuda necesaria
para conocer y comprender
la estructura de diferentes
tipos de texto durante el
proceso de elaboracién,
revisién'y correceion de
textos. )

Cada vez que los alumnos logren. accedér a la Zona de 'Desarrollo

Potencial, ésta se conviértéf‘lpara %fihg$,‘didéctiébs, en  Zona “de

DeSarréllo Real.. La Zona de‘pesa:rollo PrbﬁimQ y‘el{;ipé-de-andamiaje que

habrd = de realizar . el maest;qj’estarénlﬁdgfihidqé;; en Mtéfminos de

‘actividades .de aprendizaje, por -los résﬁectoh»'deltfsistéma de escritura

‘que, con: ayuda, -pdd:én comprenderse Yy usarse 'en:‘la *pbodﬂdcién,

cOmp;ensiéh‘de textos escritos.
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“La zona de desarrollo proximo pone de manifiesto
los alcances de la intervencion del maestro que
participa en el proceso mismo del desarrollo,
Bruner le confiere al maestro tanto poder, que
obliga a repensar el papel que juega la ética en
su formacién tanto comeo en las disciplinas,
condicicnes y acciones que se integran en el

“todo de la educacién”. (Braslavsky, 1992, p. 24)

En la medida en que esto se concrete, puede afirmarse que el principio
metodolégico se logra; es decir, ’las situaciones didacticas que el
maestro disefia y organiza para enseﬁar,.yfcuya‘ba;e-es;hacer coincidir la-
estructura conceptual del contenidb‘con la éstxudtura»cqgnpscitiva de los
alumhos, constituyen en siﬁuébionég.de apieﬁdizaje para los ™ alumnos en
tanto que este “coincidir” les ﬁékﬁitéf“iﬁﬁé:actuar 'con‘ el objeto de
cbnocimiento;,yg‘aga‘a partir de-un’ acto  de lectura o .de.un ‘acto d
eséritura, y~q9nsoiidar‘eLiqqpocimiento:que;ppseen; acceder a niveles
conceptuales mis complejos»desde_lds cuélegfla comprensién y. el uso. del
stﬁém;‘de escritura leé;pgrmiha producir 'y ésﬁprenderztggﬁés,es;;itos,
rlafygzﬁ{més complejos. e in;rementar y fqiﬁa;gcerbsu desérEOLlolleCto:

escritor.

;Cuélesx son las consecuencias de. este planﬁeamiep;p en la practica
pedagégica? ;Qué es lo - que _requiere"eL. maestro . para desarrollay este
planteamientoﬂﬁepgdélégico? En el.siguiénge‘y;ﬁltimq;capétg}o, trataremos
de ~d§r“respuestai av éstas‘ inter?qg;hﬁes‘lafifﬁghdb; de antemano, que
requiere de ‘una Plataforma C°ﬂ¢?9#9al,en y desde la cual, como producto-
de un proceso -de ’récdncéptusiié;éiéﬁ de 'su saber pédaébgi¢b{ tome
‘concienciafdeisujhacer Yy que las decisiones,que]tomefpara desarrollar el

procesc ensefanza-aprendizaje del sistema de escritura estén sustentadas
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en un proceso reflexive de su hacer, de las consecuencias de éste en el

aprendizaje de los alumnos y de las transformacicnes que produce dicha

reflexién en su practica.

Es importante sefialar que este proceso de reflexién critica no se centra
en la mera comprobacién de la eficacia de las decisiones, en relacién con
el aprendizaje de los alumnos, sino en la consideracién de los nuevos
significados y representaciones mentales que el maestro construye para
explicar y comprender su propic pensamiento, la toma de decisiones y el

impacto de su hacer en el proceso.de apropiacién de los alumnos,

n otras palabras, la construccién de 1la Plataforma Concep;uarapromueve
que: el maestro “seignfrente a la tarea de generar nuevo conocimiento‘para
interpretar'y”compreﬁder‘la.espgqifica éituacién en éué se ﬁmevé"‘(Perez
Goémez, 1992, p.5.) ¥y . que para nosotros, en-eéposumbmentos,‘ge centra en

el hacer metodolégico .del proceso ensefianza-aprendizaje .del sistema de



128

3. LA CONSTRUCCION DE LA PLATAFORMA CONCEPTUAL DEL DOCENTE.

Hemos sefialado antes que la perspectiva tedrico-metodolégica que
proponemos para abordar la enseflanza y el aprendizaje del sistema de
escritura, y que se concreta en nuestro planteamiento metodolégico,
implica un proceso de reconceptualizacién del saber pedagdgico del
maestro. Dicha reconceptualizacién gira en torno al sistema de escritura
como objeto de estudio; a los procesos que subyacen a su aprendizaje; al
papel activo de los alumnos en el proceso enseflanza-aprendizaje; a su

accionar desde lo metodoldgico y a su propia practica pedagogica.

La descripcién de este proceso de reconceptualizacién, en sus elementos y
relaciones, permitird ‘articular -como un cuerpo’ de conocimiéntos- la
Plataforma Concéptual que requiere construir elwmaestro~para»fundamgntar
el proceso de-ensefianza, al vincular la relacién maestro-conocimiento-
‘alumno, en el contexto de la interacciénusqéial;sobre,glydual se;aﬁdy& la
alfabet;zacién‘y favorecer ‘la modificacién_y la:p;ergsivautransfgr@%éién‘k
de-'su préctica pedagoglca en el proceso ensenanza-aprendizaje del sistema

de escritura Yr- eventualmente, la. transformacion de 1a préctica docente.

Comenzaremos. poxr definir ‘1os ;elementos’ que: conforman el saber pedagogico{w

para después identxficar 1a estructura de la Plataforma Conceptual

3i1 EL saber pedagégico del maestro eSté_detefmiqadq4pqﬁﬁsgvcqndgiﬁiéﬁpbf:
sobre: .- o - o
-welhsistema~de*escritUra,

- el alumno y su aprendlzaje, y

- la enseﬂanza y el proceso ensenanza~aprend12aje,
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3.1,1 Conocimiento sobre el Sistema de Escritura.

Este conocimiento esta caracterizado por las creencias epistemolégicas
gque, como producto de su experiencia primero como alumno de educaciédn
primaria, después como estudiante para profesor y, por Ultimo, por su
insercién en la practica escolar como maestro, ha logrado conformar. Es
decir, posee concepciones y noctones sobre el sistema de escritura; su

naturaleza y sobre la lectura y escritura de textos escritos,

Estas creencias sobre el sistema de escritura definen el =m§;co} de
referenqia desde el cual el maestro se enfrenta a las divequsjprppgésﬁas
didicticas y, en nuestro caso, al planteamiento metod§iégicom»Diq§§xmarco
anstiguye un - filtro por ‘el cual pasa'Vla,ginfOrmacLén,jtéérico-
métddolég;ca;.desdefeisque se establecen deﬁehmiuédas relaciones entre ‘el
conocimieﬁtd “*de” vy “sdbre””jel~:siétéma.[def»eégritﬁ:a*kque ‘posee, con
importantes repercusiones..en’:la nociones y concepclones  sobre lo- que es.

leer y escribir,

Estas concepciohes ‘actlan como sistémas cognoscitives' interrelacionados
que .influyen, ademas, en los procesos de lectura y escritura que ellos

mismos realizan. ({Cbmo lee y esctibe el maestro?)

Por ejemplo, cuando la’' escritura es'fcdnside;adgi‘como'.un‘ cédigo de’
transcripeién Jgréfiéé avkﬁfﬁ§éé‘ de1; cual: ge cdnvié:ﬁen;';asﬁ unidades
,sohoggsign_unidd&égig:éﬁicéé;‘se.pone en pﬁimer planc‘laxdisc:iminédién
pegcgp;iva (visualjyfaQA£tiva);»ya;cOncepciSn‘de ba$e remitg”aal§@idéa,de
qué;ﬁéil lenguaje eéﬁﬂgimplemenfé  un, conjunto de. sqnidés,’ entonces, la.
eSdritu;a_seiﬁédugefa un conjunto de letras que:se -usan pa:a?tr%ﬁééribi;

‘gréficamehte:lcsiSindﬁé gue se emiten oralmente,
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El énfasis se centra en el reconocimiento de la forma de las letras y su
sonido correspondiente, y en conocer el ordenamiento de éstas en funcién
de su complejidad fonética; éste determinard la secuencia didactica a
sequir cuando se ensefie a asociar forma y sonido; dicha asociacién
determina su aprendizaje, el requisito es la buena discriminacién

auditiva y visual necesarias,

De aqui -se desprenden diversas nociones acerca de lo que es producir y
comprender textos escritos en la escuela. Es importante sedalar que la
identificacién de estas creencias, permite analizar, ademds, la
influencia que pueden tener en la ensefanza Yy preguntarnos si el

curriculum oficial contribuye a su perpetuacidn, al promoverlas.

Es posible entonces, comprender que cualquier presentacién de principios
no: coherente con este marco de :referencia, ﬂniqamente) serd almacenada-
por pa:te’del maestro sin ser utilizados en su labor,

3.1.2 Conocimlento sobre el -alumno.y el»apréndizaje.

Este 'conocimiento 8se caracteriza por.‘las concepciones que posee el

maestro fespecto del alumno, .en relacién con el aprendizaje en general v

del “.del’ " sistema .d escritura;”e partlcular

aprendizaje

estas 'caracteristicas

determlnadas expectativas respecto de su aprendizaje potencial.

académico,

veni_funcién de

n funclén de estas expectatlvas el maestro tiene nociones particularesj‘

sobre lo que deben aprender,,la forma de obtener dicho aprendizaje y U
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uso en el contexto escolar. Las formas de propiciar su obtencién y su uso
tienen que ver con la organizacion del grupo de alumnos durante el

proceso enseflanza-aprendizaje.

Estas conhcepciones y nociones funcionan como teorias personales que guian
las decisiones de intervencién; la experiencia de haber sido alumno
constituye, la mayoria de las veces, los fundamentos del tipo de
decisiones para ensefiar., La tradicién pedagdgica dominante marca el cauce
por el cual estas decisiones se concretan y determinan el qué, el cémo y

el cuando ensefiar para obtener un aprendizaje eficaz.

5 importante enfatizar que 'la. misma posicidén .que ‘caracteriza al
aprendizaje escolar se asume frente al .aprendizaje ' que realiza el
maestro, en el contexto de un curso de actualizacién, cuando se trata d

“aprender” (;cémo se le ha ensefiado al maestro a aprender?) .

La polemlca de cémo. obtener un aprendiza]e eficaz ha glrado ‘en- torno -al
método que se utlliza, la concepcién més generalizada es’ la que conside:ay[

1 nlﬁokcomo “una tabla rasa sobre'la‘cual;se;van“a'inscrlbizflas_letras_

las palabras en el orden en‘que el metodo etermiheTVLasfp#éC§i¢a§Y

,generalizadas‘3consideran ‘al’ nifio ‘como: espectador pasivo

‘méééniéo”‘(rerreiro, op. :cit, ), ue ‘sélo‘reconoce las letra
3 p q : S

sonoro convencional y© cuyo ¢ aprendlzaje resulta e l copi

repeticion (oral Y. escrita) de los modelos que se le presentan.‘;

a presentacién e ‘estos’ modélbs,-generalmente*,de"lefras y palabras;_

del adulto que en: la légica: lnfantil._(Reaparece aqui«lchonce‘

sistema de escritura como, codlgo de transcrlpcién)

teorias: pe:sonales, que acusan determlnadas creencias ,ep‘stemoléglc’w
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son respaldadas por un argumento que para los maestros resulta un hecho
irrefutable y, en ese sentido, una razén suficiente para no aceptar el

cambio conceptual,

Este argumento se centra en el hecho innegable que, como ellos, todos
nosotros aprendimos a leer y a escribir con base en un proceso de
asociacién entre marcas graficas y unidades sonoras y que si esto ha
resultado, en tanto que son sujetos alfabetizados, no se admite la
necesidad de un cambio, Sin embargo, comec seflala Ferreiro (1990), “el
supuesto detrds de estas practicas es casi transparente: si no hay
dificultades para discriminar entre dos formas visuales préximas ni entre
dos formas auditivas préximas, ni tampoco para dibujarlas, no deberia
haber dificultad para aprender a leer y a escribir, ya que se trata de

una simple transcripcién de lo sonoro a un cédigo visual” (p.12)

Cuando esta opinién se contrasta con la evidencia, en-la mayoria de los
casos, de que en los actos de lectura que - realizan los sujetos
alfabet{zados‘existen serias‘dificultadeé para lograr la‘comprensién de
tektos, asi como para p;oduciryﬁex;qs COheﬁiY°$,Y;¢9b9r9ﬂ§35i\adémés d
la ausencia n&tablé de una ‘le¢;gr; -y _escritufa jsistéméticak-en‘ las
activ;aades de la Qida'cotidianaf‘la resistencia‘al cambio comienZa a
ceder; 51n embargo, la explicacién se. busca en las fallas del metodo 0.
metodos utilizados y en las actitudes 0 aptitudes de los maestros (de loszy

“otrosxmaestros”).

La concepcxén que subyace remite a la ldea de que. el reforzamlento de las,‘

conductas*deseables const;tuye el objetivo de la préctica del maestro.§baj

busqueda‘de estimulos y refuezzos para obtener sda respuesta correota
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(cambio ohservable de la conducta) estda determinada por una secuencia
mecanica de asociacidén de estimulos, respuestas y recompensas desde la

cual el maestro busca la eficacia.

3.1.3 Conocimiento sobre la enserianza y el proceso ensefianza-

aprendizaje.

Un andlisis critico que Pérez Gomez (1993) realiza sobre las perspectivas
mds significativas que han dominado en el campo de la ensefanza, se
presenta en la siguiente y breve sintesis con el fin de identificar el
origen de las creencias que, sobre esta actividad docente, presentan los

maestros,

Desde la perspectiva que considera que el conocimiento elaborado por las
diferentes disciplinas cientificas, artisticas o filosoéficas que
constituyen nuestra cultura, en la escuela y como la tarea central de la
préct;ca‘docente, ésta ha de ser transmitida a las»nueva; gener#cionés.
Este . enfoque, denominado como tradicional,  se céhtra”ihé;‘ en\ los

COﬁtenidqs que en las habilidades e intereses de los alumnos.

Los :contenidos ‘son 'incorporados por. parEéf'del**;lUmno':de manera.
arbitraria, memoristica, superficial fragmentaria y, por Lo mismo,_

facilmente olvidables y olvidados, a enseﬂanza entonces es concebidaﬂz

.como transmisién‘cultural. La conseéuencxa,para,la_préCtica,,vista1COﬁ6E;
actiVLdad tecnxca, es que ésta se reduce a “la eleccion de medios ¥
procedimientos y a la competente y rigurosa aplicacibn de los nusmos”
{p. 97), se desprende, entonces, la idea de que la lntervencién en el aula;

‘83 ‘una activ1dad exclu51va y prloritarlamente técnlca.,



134

Otra concepcioén de ensefianza es aquella que se define como entrenamiento
de habilidades; ésta centra su atencion en el desarrollo de habilidades y
capacidades formales: lectura, escritura y calculo, hasta las mas
complejas, como la solucién de problemas, reflexidn, evaluacién, etc. En
un intento de renovacién, el énfasis se pone en la eflciencia e ignora la
necesidad de vincular esa formacion de capacidades al contenido y al
contexto cultural, donde dichas habllidades y ‘tareas adquieren
significacién., "“Estas habilidades descarnadas del significado que le
confiere el contexto es dificil vy desmotivador como el aprendizaje de
contéﬂidos alejados de los esquema. de comprensﬁén de los que aprenden”

(p.80).

Las repercusioqes_del pegsamignto de Rousseau sobre la impq;;ancia de las
disposiciones natgﬁalgs'del inﬂividuo:hacia-e;.aprendizaje, generaron la-
idea de qué,élfméﬁpabﬁéés,adécﬁado.bara garantizar el crecimiento 'y la.,
educacién eS“elfrespetbgal‘desgtrqlld espohténeo del nifio. La ensefanza,.
concebida ahora como fomento del desarrollo natural, ignora que ééfélés;.
condicionado por la cultura y que es. producto de la complejé‘historia'de

intercambios: e ihteracciongSJequ‘dgfla‘cultura'coho elﬁmediq=“naturélﬂﬁ
‘daﬁfdesarzollo ‘(Pérez. : Gomez, - op.u‘;itﬁ, p.80).. En ‘esé Sentldo, .esta
perspectiva supone una llamada de atenclén para promover el equilibrio,
entre escuela y sociedad, entre sociallzaclén 2 desarrollo 1nd1v1dual,

sin embargo -este equilibric no 'se favorece,

En un ultimo enfoque,_la ensenanza ‘se_concibe como'producc16n de camblos 

~conceptuales cuya importancia radica en el pensami nto del alUmno y.po.en.
la. estructura de:las disciplinas cientificas. En’este enfoque ubicamos ‘a.
lgﬁdidéc;ica opggatoxla deriva@a;de la Teoria;de,qfrpiaget._El prqblemaw
Centbal en- este};enﬁqque’;es -éﬁe;‘ﬁesaitéfgelw‘des§£#51165‘de’acapatiQadééf

formales, olvidando  la ‘importancia de los cohtéﬁidos de. .la. cultura -
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negando, ademas, la participacion del maestro como el elemento
articulador en la relacién interactiva del sujeto con el contenido, al
asignarle el rol de “facilitador” del aprendizaje. La consecuencia para
la practica, es que al centrarse en el nifo, debe adaptarse la educaciédn

a sus caracteristicas actuales en funcioéon del nivel de desarrollo.

Con base en esta sintesis, queremos sefialar que la concepcién del maestro
sobre la enseflanza es producto de alquno o de la mezcla de los diferentes
enfoques antes descritos, pero que estdn en constante ajuste o adecuacién

en funcién de las condiciones y situaciones en las que desarrolla su

practica.

En relacién con el: conocimiento sobre el proceso ensefianza-aprendizaje,
éste estd-referido a las ‘tres fases. que. caracterizan su  trabajo:

pianeacibn,"desarrollb Yy cier:e‘dé dicho procese.

Antes de-dar una .clase,ven la planeacién, el maestro.incluye “imigenes”
mentales:relacionadas con el modelo que ha construido sobre el “cémo se
7debe:actu§r”; imigenes que se apoyan ‘en aquellos modelos que refuerzan la
visién “ideal” que se espera‘del “rol” ddééqtef_mstewcatécter subjetivo
;def“la representadién_*de' ser?fmaestro"séifégiega |y entrecruza con el
conjunto de acciones qué,‘dggde lo’ {nstitucional, se desprenden de ‘las
prescripdiones, del curriculum - oficial, ‘en' el ‘cual 'se’ determinan sus’

funciones, en términos de MSEBdo y contenido,

n ‘acuerdo. con. Remedi (1982}, el curriculum es el "espacio en ‘el que’
socialmente. se sistematizan, en términos de seleccién y orden, los

-~ propésitos, ‘objetivos,

conﬁehidbs. ‘“El»~lconjgnto de - componentes;
contenidos, metodologias, formas .de. evaluacién, como 'su.: organizacién':

secuencial y/o - temporal, - estén délimitadas“ppr esta: fuqciéh:~'lagﬁ
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transmisién y aprendizaje del orden y la forma conceptual senalades por

los sistemas normativos y de poder de la scciedad”. {p.129)

Desde ese ordenamiento se seflalan oficialmente los sistemas de ensefianza,
éstos se acompanan de las sugerencias ¢ recomendaciones didacticas que
son planteadas y asumidas como “tips” del hacer y que operan como

requisitos para la tarea de enseflar (Remedi, op. cit., p.130),

Este tipo de conocimiento lo hemos identificado a partir del andlisis de
la secuencia que un maestro sique para realizar su tarea: ensefar, y que,
justamente, indica las relaciones que previamente establece entre lo que
piensa y lo que hara en una clase o unidad didéactica; describiremos a

continuacién una secuencia de planeacidn,

Inicia con la seleccién del~contenido,que‘es'ext:aido del programa (que’
ot;os han construido)‘o«bign,'del;lib;ofde'texto‘que,Qen*lafmaydria de.
los casos, : se cénvierte»'en la- ﬂniCa fuente del:: contenido, n esta.-
séleccidn estan impligitamente;def§n;dqs,los;objetiybsz/OﬂmEtas;que se

pretenden alcanzar. Segundo, una'deaniciéQﬂde];qs mate;ia1esjqué los
nifios van .a utilizar (vispaliZar)gyfgn,loguquéﬂxadica‘todgﬂh;jﬁésg;dqfla

actividad de los alumnos.

Tercero, la’: definicion de las actividades que ambos, maestro ¥ alumnos,y~

dosmficaciénji

realizarén durante la leccion y que incluye la secuencia'.;

del contenldo. Cuarto, la definicién explicita del o los objetivos que el;:

.maestro deflne para realizar la actlvidad y lograr, asi, que lds alumnog;

'aprendan.t Por ultimo, la consideracién del alumno en funcién de susﬁ*;

fcapac1dades v la: organizaCLOn de la clase en Su carécter de grupo.
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Posteriormente, en la fase definida como de ejecucidn, se concreta la
“imagen” de lo que el maestro ‘“necesita hacer para”., El formato de
interaccién es de caracter unidireccional, desde el maestro hacia el

alumno o del libro de texto al alumno; se inicia con la presentacion de
la informacién y continia con la ejemplificacion (modelo del hacer para
los alumnos) de la actividad a través de la cual se pretende el

aprendizaje,

Inmediatamente, el uso del pizarrén para realizar ejercicios previos en
los que participa todo el grupo y culmina con el trabajo individual en el
cuaderno o en el libro de texto; la correcciéon del trabajo puede hacerse
en ese momento o al dia siguiente incluyendd una repeticion del

ejercicio, pero ahora como tarea para la casa,

La fase de evaluacién se caracteriza por la revisién que el maestro hace
del desempefio de los alumnos y la definiCién»delvgpbeﬁdizajéfprdmedio’
obtenido ‘al finalizar 1la _lécciéh.‘ Lo quei'sigue 15";es£a;:rey;siénf es la- -
verificacién de que -todos los pasos -dictados;poz~eLVﬂétq§9“o?pot~gl
programa- ‘hayan sido realizados; a ésta se agrgggf;a;iqéﬁtificacfénﬂd
los alumnos que reqﬁierentunnreforzamiento_(quéfseflgLencgrggy la mayoria .

de las veces, a los padres de familia) con tareas extraclase.

Con base: en lo*‘antefior“podgmns~ afirmar, con Gimeno: (1993)71,qq¢” g1];
proceso*en§éﬁahzafapr§ndiZajé seﬂconsidgrglcomd~un p:odeso.dejdgsazrollog*
dél’—cutriculum'.iﬁiciado fuera de las aul?éiyy\fque '1557,ng§9£gq5;
aniCamgnte, tienen.ng:Splicé:; EsTunwproceso”enuel~que'se coﬁéreﬁaqiﬂasr
preSc;ipcionés :dél'%cu;riéulgmli§fibial.»‘Laﬂ«teQria"que, subyb¢g faﬁ;ésta;;
prescf;pdidne;a¢511a:cdnduéﬁiStap”elﬂmaespto t£ene;qqéf“pEévé§fégé@é%%&J
pasos eniéiados én el aékendiiéjé,.'hécieﬁad‘fsé§uanéia;1?%qthia§i§;sayaé:f;

objetivos concretos para llegar al dominio de otros mas gehe;alegé.
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En suma, en el «conocimiento sobre la ensefianza hemos identificado
distintas concepciones que van desde aquella que considera que la funcién
de la escuela y de la practica del maestro es transmitir, a las nuevas
genaraciones, los cuerpos de conocimiento que constituyen nuestra
cultura; pasando por la idea que plantea la necesidad de vincular la
formacién de capacidades (entrenamiento de habilidades) y el contexto

cultural en el que dichas habilidades cobran significado,

El cardcter obsesivo por la blsqueda de eficiencia y que, de acuerdo con
Pérez Gbémez (op., cit., p.8l), estd vigente en muchas escuelas, asi como
en el pensamiento de muchos maestros; hasta la mas actual -y no por- ello

la m&s conocida- pone énfasis en el pensamiento e intereses del alumno.

En cuanto-a ‘las concapciones sobre . -los metodos pedagoglcos, encontramos
las que se refleren a la relacxon entre el comportamiento observable del

maes;ro cuando ‘ensefia. y el'rendimlento.académiqp;ael1a;umno.’Desdg¢esta,

relacién: se ‘explica el proceso enseﬁanzaﬁaprendizaje;vven;~taht0j que.’ 'se.
establece una correlacién entre el estilo de ensefianza y el ;ehdimiento
académico satisfactorio del alumno que es medible; el dominip del maestro

garantiza la eficacia de los resultados.

Estamos ante una realidad que reporta la ex15tenc1a de: un conoc1miento

saber pedagoglco- que posee el maestro y que no podemo“ iqnorar,

.pretendemos propicxar Auna . modificaCLQn de su préctica a partir de nuestro

!planteamiento metodologlco.

'ParavQGégesto_sea;posibla; Proponemos 1a constxuccion devuna Plataforma

CdnceptualﬂiHCOmo producto d una ruptura epistemologicak’-

’conoc1m1ento preVLo Y de una reflexién continua sobre su saber wys

hacer;
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3,2 La Plataforma Conceptual del docente: una aproximacién a

su construccién,

La Plataforma Conceptual concebida como un cuerpo de conocimientos
referidos, en este caso, a la enseflanza y el aprendizaje del sistema de
escritura, constituye la base para producir el cambio conceptual que
requiere una ensefianza desde la ~omprensién y la consecuente modificacién

de la practica pedagdgica.

Nuestra idea de la Plataforma Conceptual se basa en la consideracién de
que; los maestros dirigen sus acciones, :éacg;onesrejinferaccipnes como
resultado de una construccién personal yide»una,redonstruccién que 1la
eXperiencia les proporciona. Desde la experienc1a o] conoc1miento previo,
lpsr.maestros‘ const;uyeg representaciones mentales de. sus. signlficados

peisonales, los cuales“{sén‘grevisados~.COntinuamentg;'en . funcidn. de .las

diVersasfexpekiencias%quéftieﬁénﬁfAéi;fla‘PlaﬁafqrmalConbeptugl presenta
1 maéstrpgggcmo un sﬁjetq“gquejypomaﬂj@gcisiﬁnes pedagdgicas’ de ‘manera

reflexiva,

La refigxién que realizan sobre sus . experiencia. puede: ser usada para.
describir el proceso”cognoscitivo. del maestro, cuando toman detérminadas

‘decisiones dé‘ihtérvéncién»pedagégicé;(Gimeﬁb,'1993;;p.310)

‘Bl 1mpacto de -estas’ decisiones en .torno a -su. proplo hacer y
aprendiza]e de los alumnos se convierte en el objeto de reflexién para la:
:deflnlcion 0 planeacion de futu:as acciones...Al atender a ‘esto, los
maestros’ haggnwvinfaggqcias;r formulan: hipétesis;.aestablécen“.kelaci¢de5j

entre éstaé;flas*priméras experiencias y’otras.ideas 'que. recuperan de:su

memoria‘experienciall.
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Asi, las decisiones futuras son sélo tentativas de accién con las que
mentalmente identifican posibles consecuencias; finalmente, el maestro

elige e implementa la accién.

La integracién del conocimiento previo, de las hipdtesis que subyacen a
las decisiones de intervencién pedagégica y el conocimiento tedrico-
metodolégico que subyace a nuestro planteamiento, permitird definir el

proceso constructivo de la Plataforma Conceptual.

3,2,1 Elementos y relaciones de los componentes de la

Plataforma Conceptual.

8i concebimos, en acuerdo con Achilli (1985, p.52), la préqcica
pedagdgica como “el proceso que se desarrolla en el contexto del.aula en

el que se pone. de manifiesto una determinada .relacién maestro-

‘conocimiento-alumno, centrada. en el -ensedar 'y ‘el .aprender”; . es esta

relacion y su analisis la que nos,prpporéionAQ;a‘baseﬁpargg§é3¢;1bi;,

nuestra idea de Plataforma Conceptual,

El'wsiguiente~ esquema,  sobre’ la zelacién 'maestrd+conOclmientoeélumho,_

indica la actividad ‘que. despliegan los sujetos‘—maestro y alumnos-‘ena

toxno al conoc1miento,.veremos, despues de este esquema, los contenidoi,

de esa :elac16n antes de la: descripcion de la estructura de la: Plataforma

Conceptual.
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ALUMNOS

Transformacién del
contenido en objeto

de conocimiento en un
proceso de
reconstruccién del
conocimiento previo

y de la comprensién de
sus reglas y

caracteristicas

La relacién maestro-conocimiento estd determinado por:

a)elementos externos: curriculum, libro ‘de texto, prescripciones técnicas

en términos de recomendaciones o sugerencias para la enseflanza,

b) elementos internos::. creencias, representaciones - 'y féignificadbsf

mentaleSgsobrefla:escritura y la lectura.

La relacién conocimiento-alumno estd determinada por:

)1efeméhtds;ex£é:nbsidel:éﬁ:énd123jg£ df§ahiz§¢#6n 5d§ia1:a§1aau;5gy;i9pt

materiales:

b)eléMeﬁtosiinte;nos:.condepéidhés4pa§¢igu¥a:ésJsdbféfelféb;éhdi;ajp?h

la lectura'y la“escritura. -

a relacién maestro-alumno estd determinada poc:

) rutinas de. ensefianza.

'b)fdétetmihédas'ca:acteristibas‘éh la‘interaccién maestro-

alumnos.
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Los contenidos de esta relacidén maestro-conocimiento-alumno durante vy

después de la construccién de la Plataforma Conceptual que promueve

nuestro planteamiento metodolégico, son los siguientes:

La relacién Maestro-Conocimiento estaria determinado por:
a) elementos externos: Curriculum, Planteamiento
metodolégico. El curriculum ahora sera analizado en vy
desde la construccién de la estructura metodolégica.

b) elementos internos: nuevas representaciones y nueves

siqnificados“mentales sobre la naturaleza y funcién del sistema de

escritura,

La relacion Conocimiento-Alumno:
) elementos externos del aprendizaje: organizacién del"faUlé;_
interacciones ‘e intercambios -en los que se incluye el pfdéeis"de

andamiaje, que caracteriza al aprendizaje .compartido y los. materiales

para la reflexién (gestion ' manejo de la clase)
b} " elementos internos’ nueVas‘vrepresentacxones sobre ‘el apréendizaje,

partlcularmente del‘sistema de. escritura y sobre la naturaleza de este

(proceso de adqulsicién del sistema de escritural.

‘La relacién Maestro-Alumno:
a) Disedo y Organizacién de Situaciones Didacticas.
b) Diseno y 0rgan12ac16n de Situaciones~de Evaluacién.

c),Reflexion sobre las situaciones de Aprendizaje.

Esta nueva. construccidén genera una transformacxén del conocimiento que el

maestro . posee; para que  esta transformac#én, tenga;‘lugar, el maestrqf

realiza 'un. pasaje que, ‘como una espiral, ‘abarca iéé' siguien;es 

dimensiones:
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a) La comprension de la estructura interna del conocimiento en sus reglas
y caracteristicas, y su relacién con otros conocimientos (ciencias

naturales, historia, geografia, civismo, matematicas).

b) La interpretacién critica del conocimiento a partir de la revision del
Curriculum y de los materiales que utilizard (diferentes tipos de texto,

contexto de las situaciones didacticas).

c) Las actividades que, en términos de alternativas para el aprendizaje,
concuerdan con la transformacion del area de conocimiento en contenido
escolar y, mediante las cuales se define la tarea intelectual a realizar
por los alumnos, (Es importanté sefialar que las actividadgs que conforman
el tarjetero de la Propueéta para el Aprendizaje de la Lengua Escrita, en
esta dimensiéh especifica, son resignificadas y pueden sufrir importantes

modificaciones o variantes en su desarrollo con los alumnos, asi como la

creacién de otras por parte del maestro; ésta seria una evidencia mis del

proceso de construccién de la Plataforma conceptual),

d) La enseﬁanza, como -un proceso observable del desarrollo del plan

‘hipotético de lntervencién en el proceso de transformacién.

e) La evaluacién antes, du#anté‘yfdeSbQés3de;la,en§eﬁan2a,:

£} El proceso de reflexxon que xmplica un proceso ‘de aprendizaje en ¥

3desde la pzéctiCa, y: la evaluacién de la propla enseﬁanza l_

‘gna‘nqeya,qompgenqiqn.

Esquematizando la espiral, este pasaje se veria asi:’

'cual'generaf;j
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NUEVA COMPRENSION (por reflexidn)

EVALUACION

ENSENANZA

ACTIVIDADES COMQ ALTERNATIVAS PARA EL APRENDIZAJE

(FORMAS  DE REPRESENTACION).

INTERPRETACION CRITICA

COMPRENSION (por transformacien): . '

Veamos ~ahora,  a 1concrec"16n~i'de' 'este*prdé’eso--‘a‘l ’ihﬁir’i‘

: de las. C!.lv‘?‘:i ;

etapas que constltuyen el proceso enseﬁanza aprendizaje ‘del sistom dof

escritura. etapa preactiva, interactivav y pu‘" tacti

Plataforma Conceptual.
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3.2.1.1 Etapa preactiva,

En esta etapa recuperamos, unicamente, los elementos relatives a la

planeacién y que fueron descrites anteriormente,(v. apartado 2.3)

I. Disefio y organizacion de situaciones didacticas.

* Analisis del conocimliento para transformar en contenido de
enserlanza,

+ Identificacién del aspecto del sistema de escritura a
parcir del cual se disaﬁaré la situacion didactica (lectura
o escritura).

* Consideraciones a las caracteristicas del sistema de
escritura y consideraciones al proceso de adquisicién del:
sistema de escritura,

* Definicién del la tarea ihteleqtua;;

* Correlacion con otra é;ed delébpgcihieqté_(cienéias
natuiaies,.histbffé,'gebgrafig;]C1Vismo).

* Eleccitn y/o disefio deylég:ma:g;iales {incluyendo el libre
de texto) o

* Organizacién del grupo. (trabajo individual, en equipos o
grupal)

* Def;niqiénfdel los momentos.de andamiaje.

* Définicién del periodo ‘de ‘realizacién.

* Regist;o’dgjla‘plahedciéb'lformatO).

Esta secuencia recupera un modelo de disefio que permite la integracién de
la teoria y -la practica, -en tanto ‘que .es’ un andlisis préﬁid ~de las”
diferéntesw alternativas 'que se pueden adoptar para /éluvaeiéprbllo del

proceso ensefianza-aprendizaje,
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Cabe sefalar que aqui, el analisis estda centrado en el contenido de las
actividades para el aprendizaje (tarjetero de la Propuesta (1987 y la
nueva versidén de éstas, 1994, en prensa) y no en el libro de texto; éste

se considera como un recurso mas para el aprendizaje.

Estas actividades son formas externas de las conceptualizaciones de los
alumnos en tanto que influyen en la forma en que los nifos generan

representaciones cognoscitivas internas.

Las situaciones didacticas incluyen situaciones reales de comunicacién,
en ‘la que la resolucién de un- problema {simulando una situacion real
dentro de ella);ayudénja-gopétfﬂii cqmo un‘qb5e§oqmental el conociﬁignto
del. s?ﬁﬁema-:de escritura impii¢add ien, la tarea ‘de‘ resolucion.' Los
‘procesos- dg..reso;uéiéh' permiten la traslacién de ir de una :actividad .

(alternativa de generalizacién) a otra,

Los ‘textos escritos (por:-adultds o por:los alumnos) o cualquier otro .tipo
de‘matériallimﬁtgid défCaréétép*cﬁﬁegcgalVWréviStas;;pEEiédicOs,,comiCS,
etc,), permiten poner de manifiéstojlas’idgas,aCérda”dg'la‘ledturaryﬂla

escritura y las relaciohes entre ellas,

Las actividades consideradas como alternativas para el aprendizaje deben
ser 'significativas para -los':alumnos; jen‘~términose de ~herramigntas ‘que::
permitan ‘la- comprensién del -sistema de escritura. como medio - de

representacién de significados..

a utilizacion de: diferentes actividades no es sinénimo de promover la
cbmprénsiéﬁ de ‘ideas, . a compbensibn‘de las caracteristicas y reglas del

sistema de escritura, en este sentido, puede caractérizarse por las
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traslaciones entre las actividades y dentro de ellas; éstas definen para
los alumnos las oportunidades formales de aprendizaje; a través de ellas,

el maestro comunica ideas sobre la naturaleza del sistema de escritura y

su contenido.

Esta enseflanza, en la que se comunica al alumno el significado de las
nociones o conceptos del sistema de escritura, ayuda para tomar

decisiones que permita la construcciéon entre £1, el alumno y el

conocimiento en la clase.

Al considerar de esta manera las situaciones didacticas, el maestro
incorpora un razonamiento pedagdgico particular sobre estos aspectos que

fundamentan su practica.
3,271.2 Etapa Interactiva. (Ensefianza)

Esta etapa: se centra en la activ;dad que_dggpliega_elfmaest:d_en torno-a
'la_ gestidén: y organiiacién de ' su.- clase ‘para;, favorecer;’éi ;prQCésQ: d
adquisicxon del . sistema de escritura en los alumnos,‘ves decir, todaSJ -
aquellas tareas del maestro ‘en las que: entra en contacto con los alumnosﬂ

ya sea'defmaneza individual, en;equipo~o,cgn tqdove;;gruposr

‘El proceso “de enseﬂanza consiste en una interaccién entre 1os alumnos y4v3

jel maestro con el fin de" compartir y dar forma a. los significado”

aobre el sistema de escritura tienen. En este proceso se apzende,cémqfr

comunicar, cémo compartlr y cémc dar forma al conoc1m1ento del sistema dey

escrltura de- manera significativa para todos 1os alumnos, enffunaionldew

sus: conceptualizaciones.
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Stenhouse (1987) serfiala que “el cardcter de la ensefianza estriha en
representar para los que aprenden, a través de la interaccion social con

ellos, unos significadcs acerca del conocimiento”(p.171).

En este sentido, la enseflanza se caracteriza por una negociacién activa
de significados que se genera en la interaccién maestro-alumno y alumno-
alumno que, en el contexto del aula, da origen a una construccién social,
£s en este proceso de negeciacion que tiene lugar el andamiaje que el
maestro realizara con el, o les alumnes que asi lo requieran, con el fin

de contribuir a la construcciéon social del significado,

Recuérdese que el andamiaje es un esquema de ihterVencién Conjﬁnta»en la”
realidad que,  en: -formatos de interaccion’ Sédial, el traspaso de
competen¢ia y .conocimientos del,maestfq_alualumnéfﬂcrea un espaciq,éﬁ“
conocimiento.: cbmpartidb; donde el contenido . es reinterprgtad5fﬂe
incorpqrédo a los esquemas delcqnocimiéhto p;gV#dlde;ga;umnoddg;dgkggs.,
cuales- -activa las preconcepc1ones para intg;prgpar"la ;eg;igaa;;

lncorporando ‘nuevas adquisiciones CognOSClthas (adﬁagds y Mercer, 1988

cibado po:nPerez quez;:1993, p.13),

sustituir el proceso; de construccion dialecticqp/de‘ dicho. éé

contgxt de;pomprenqlén:cgmgn”. (p: 76)

n-. este contexto de construccion social de conocimiento en: la- clase s

;derivan las inferencias de enseﬂanza que toman la forma de diélogos
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cooperativos en las cuales, a través de la discusién, los alumnos
intercambian sus puntos de vista, reflexionan y confrontan sus opiniones

en la construccioén de significados compartidos.

El maestro tendra que articular las diversas situaciones en las que
dichos didlogos tienen lugar para establecer un clima apropiado para
hablar y contribuir, prequntar y objetar {cuando sea necesario), vy
privilegiar la discusién de las ideas y evitar la discusién entre. los

alumnos.

Proporcionar la informacién necesaria para aclarar la comprensiéon de las
nociones y conceptos - del sistema de  escritura vy promovér' la
generalizacién y transferencia de las nuevas adquisiciones .a tareas y
contextos mas complejos de produccién y comprensién~de,textOS"escritos.

3.2.1.3 Etapa Postactiva, (Evaluacién y Reflexisn) .

El ‘proceso indicado para la transformacion del conocimiento en; contenidOn

para la ensenanza, culmina con esta etapa en ‘la: que la eValuacién delf]

proceso enseﬁanza—aprendizaje y la reflexion de su- impacto en la practicaa

pedagég;cg,vtiengn lugar,

a evaluacién ‘del proceso ensenanza aprendiza]e permite reconocer si e

principlo metodolégico -el” pasaje de sltuac1ones didécticas.a situa01one&u

de'aprendizaje para ‘Tos- alumnos- 'se’ logré y, con ello,’si

W

e ob;uVO‘ :,-:una}:j :

anueva comprensién del contenmdo._La reflexion entonces,

el nivel de comprenSLQn 1ogradovpor parte del maestro sobre su sabfr y su}’

hacer, de la construcctén de‘un nuevo conocimiento

 n la bu5qqeq§ﬁpog,

“resolver el problema de relacion

‘ensefianza-aprendizaje,



150

La practica pedagégica -como una posibilidad de adquirir conocimiento
sobre el sistema de escritura-, los alumnos y su proceso de adquisicidn
de dicho contenido, la ensefianza y el proceso ensefianza-aprendizaje- via
proceso reflexivo, es una oportunidad para aprender a ensefiar y para

construir la Plataforma Conceptual.

Construir la Plataforma Conceptual, en sintesis, implica para el maestro

construlr nuevos significados y nuevas representaciones mentales sobre:

1@ El diseﬂo_y organizacién de situaciones didacticas.
Ccmprehsién‘del contenido.

2° El analisis del conocimiento previo que permita
in;erprgtarfla ;elgcién sujeto*objeﬁo eniel:p;gceso
ensefianza-aprendizaje, activando estrategias
metacognoscitiVas,para‘comprénder‘los eventos y sucesos
que se desprenden'de;lé intera;C;én social en- el aula.
Ihﬁerp:etaqiéﬁﬁdritica y actividades para‘el aprendizaje.

3° La~fprmulab16ﬁfdé1hip6tésis para explicar 'y guiar la
‘accién de ensefiar, Ensefianza,

° La/;mplgmgntaciéhfde;unvnuevo plan.de intervencién
pedagégiég;‘COn €l cual comienza nuevamente el ciclo antes
;dgsq:ito,,a partir de,;a:COmp;ehsién;deﬂlaS“cdnsécuehéiaSﬂ
de,3u=practica.'Una“ﬁd$;>de conciencia de su propio
_pensamiénfog de la toma de decisiones que explican el
zproceso;de‘apropiacién‘que's@byace a la préactica
‘pedagogica que cafa¢ﬁefi2;jnﬁest;o_plgnteamieht¢'

metodolégico. Nueva comprensién. por .reflexién.

a reflexién supone tanto un‘gnélisisgcbmo,una.prcpuesta~totalizadora -

Plataforma’ Conceptual~ que captura_y’otienta la practica.
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La Plataforma Conceptual es un esquema de pensamiento que se activa, a la
manera de Perez Gémez (1992), “cuando se interpreta la realidad concreta
en la que vive y sobre la que actda y cuando organiza la propia
experiencia”; la reflexién, en tanto indagacidén, es un paso para la

comprensién de la accidon educativa.
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4, A MANERA DE CIERRE

Para que la construccién de la Plataforma Conceptual tenga lugar, es
necesario que previamente el maestro asuma una posicion epistemoclégica
diferente, en la que identifique que los polos de la relacién del
conocimiento son: el alumno, como sujeto cognoscente y el sistema de
escritura, como objeto de conocimiento; que dicha relacién esta
determinada por las caracteristicas del sujeto y las caracteristicas del
objeto y que, a su vez, éstas hacen que la relacién no sea permanente ni
estatica, sino que .en ella existen diferentes grados de relacién, asi
como diferentes niveles de proximidad y de aproximacién posibles del

sujeto respecto del objeto,

Como sefiala ‘Remedi (1979, 'p.2), estas premisas sonnbésicas‘para-entender
el problema de:la ‘relacidn-. Ceorla préctica ;en el proceso enseﬁanza-w

aprendizaje Y. que gira en.torno.a .la’ captacmén de- la esencia como el

jp;oblema-cent;aL del proceso,

Es importante reconocer que

“por detrés de toda teorla del aprendizaje‘subyace,,

lmplicita 0. expliCitament’i B

del. conocimiento,‘comoyde igual manera tam,oco

»puede negarse que toda teoria del}conocxmiento se

la comprenalén d la realidad se da
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apariencias externas del objeto y que estdn presentes en dos posturas
“aparentemente” contradictorias en Pedagogia. Por un lado aquella que
s6lo describe los datos y hechos especificos del objeto, creyendo que es
ésta la forma de reconocerlo. Aqui se hace énfasis s6lo en unc de los
polos de la relacidon. Las consecuencias en la préactica es que existe una

prdctica explicita sobre el objeto.

La otra postura tiende hacia el otro extremo, en la que la apropiacién de
lo esencial resulta del contacto del sujeto sobre el objeto sin el
desarrollo de esquemas conceptuales previos, posibilitande una
“impresién” én el sgjeto,.més;allé de-la céptacién_de la§.apa;£enqiaa:del

objefo.

Remedi: ‘sefala. que -la cont:adiccién‘entre estas. dos posturas es. aparente
‘porque ambas. llegan a:la'répresentaciénfinp‘al concepto; “ambas entienden

:elféénpéiﬁiéﬁtd”;omo”;onﬁémplad;bq; més guéﬂq§mojaprdpiacién”~(1979}“p.3y

“Comprender la realidad, significa comprender su
gst:uc;urg,:pdga~comprende:‘su gSt;uctdra~es
neéeéd#ié,AeégrESilar una determinada. actividad
en la que el sujeto tnapéfogpefal objéébféh}g
objgtO‘pAraasi;fPafa;déscompéﬁerlo—cbmp¢néglo'en
sus?elemeqtgs yw;elacibngs»esénciales. Apféﬁae:ioﬁ'

en- su movimientoﬂ:{p{4)

Como hefios sefialado antes, la actividad -del é@jeto sobre elVObjétd estd

vprecedidé por ‘un esquemaxantiéipédpr;QesdeiéL]Cual*gbicéjal:Qbﬂé;Qg¥ 
détermina su  abordaje, posibilitéﬁdgse asi, Vla recons;;@téiéﬁ,v
cognoscitiva, en una: relécibn’ ihéeraétiVa constructiva™ , n ‘e$£é 

sentido;idialéctica;‘
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Si esta nueva posicion epistemoldégica permite reconocer en el alumno este
proceso dialéctice de construccién del conocimiento y, particularmente,
del sistema de escritura, entonces el maestro constituye el nexo de esta
relacién toda vez que su intervencion se dirige a la apropiacién de la

esencia del objeto de conocimiento, por parte de los alumnos.

S5in embargo, creemos que es indispensable que el maestro se reconozca a
s1 mismo, primero, como el sujeto de la relacién y ‘al sistema de
escritura como objeto de estudio, para interactuar con él transformandolo
y transformandose a si mismo, a partir de las nuevas concepciones que
construye ‘sobre ‘la naturaleza y funcién defdichdwsigﬁema“y;délﬁp;bceéo

que siguen los.nifios para aprenderlo,
Pérez Goémez (1993) seflala:

“Provocar 1a reconstrucc16n del pensamlento
\pedagoglco Vulqar implica necesariamente, un-
proceso de deconstrucc;én de los esquemas: de.
pehsamiéntogy agcién'ac:iticajy.empiricamente
‘consolldados. Es decir, se requiere remover’
los| obstéculos epistemologicos que, desde la
'ideologiaipedagégiCQ dominante y desde la
,p;éctica-spcializadora'de'la eécpe;aﬁse Han *
ido_inqorpo;ando allpensamiento,?senpimientqf
y.accién..jhasta constitulr su mas o . Menos:
cqﬁ;g;énte,y‘téCito‘pgnsamiéntpfp¢d§gégico
'préético, el ‘conjunto-de sus‘tgorigs_y;~
creencias»lmbl;gi;és,gobre_elvconocimientOx
del alumno, la escuela, la sociedad, la.

educacion” (p.4)



153

Esta reconstruccién es necesaria en tanto que observamos, en acuerdo con
Remedi, que el maestro encuentra definida su tarea en las propuestas
didicticas que van desde la tradicional -cuando ésta se apoya en la
coherencia conceptual de los contenidos- a una reconstrucciodon conceptual,
en la repeticidén de un discurso ya elaborado en la didactica de 1la
escuela nueva., Una rconstruccioén producida en otro lade, que obliga a
sostener un discurso por &l no construide y a sostenerlo para otros (los

alumnos).

De este hecho se desprende que su tarea es entonces “ensefiar a otros las
forma de ver y comprender ‘el munde que un grupe de -sujetos tiene
{tecnécratas )”, con base en los objetives, contenidos y métodos ya

preescritos y sancionados, y. que se presgntan como .el buéh'hacer, como
los instrumentos que ofrecen pasos segu;os'que Lenpermiten volver eficaz.

su planteamiento con independencia y con garantia en si mismos.

Asi,;. el maestro se encuentra atrapado:-entre ‘el coéntenido ‘y}felfﬁnétddqn -
ejerciendo “una profesién alienante, e ‘tanto la. alienacién . supone el

actuar sin conocimiento de lo que: se'sostiene” (Remedi, op. cit. p,97):

Sin embargo, ~insistimos: que la reflexién es posiblé ‘al seflalar ‘una:
posibilidad de ruptura en la que ‘el maestro, ‘asumiéndose ‘como ‘sijeto:
actor .y reconociendo su propio hacer, récorriera :la.problemitica’de 1
fundamentacion (aportac}éggs» teéricas  de  diferentes. “disciplinas
cientificas) en contraste con'la practica, una‘prégtic§7que es posible de
rescatar por lo que ella es., | j

)

L copstruccién de la Plataforma Conceptual ‘que, con base en e

)

plahﬁeéﬁiénto'metodolégibé que aqﬁi\se‘presenta,~va mds alld de ser un

huevo .cConocimiento que se sumaria a los adquirides por el maestro en- su



'que pretende promover la lnteraccién del alumno con el sistema'

\magstxo.esté en‘qqpstante'reﬁlex16n=sobre~lasi posibilidades que’ él tiene
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formacién académica; mas bien constituye una herramienta conceptual que
le permitird enriquecer las interpretaciones de las situaciones

diddcticas y de las decisiones de intervencion.

Reconocer primero, que la actividad cognoscitiva del alumno y su impacto
en la construccién de nuevas conceptualizaciones acerca del sistema de
escritura y de su uso en diversas situaciones de comunicacién, ya sea a
partir de actos de lectura o de actos de escritura, constituyen una nueva

representacién mental de dicho sistema.

Por otra parte, reconocer que la presentaciéon del sistema de escritura,
en sus diferentes manifestaciones, requiere de la consideracidén de su
estructura, relaci.nes y elementos esenciales, de los conceptos que lo

constituyen y de los aspectos formales que determinan su complejidad.

En el contexto del proceso enseflanza-aprendizaje, estas dos dimensiones
de la relacién sujeto-objeto, articuladas, constituyen el objeto de”

estudio del maestro,

Si. ‘el proceso ensenanza aprendizaje, desde lo metodoléqlco, consxste en]

hacer coincldir la- estructura conceptual del contenido con la estructurab
congnoscitiva del .alumno,‘jel maestro como. nexo‘.de»-esta relaqién,"al

dlseﬂar aE organlzar las smtuacxones didacticas, esta construyendo una~

representacion de un modelo hipotetico de lntervenciénvpedagégica en la 

escritura y que habré de comprobar en.la. clase.

En ‘el proceso de 'disefio’. 'y organizacién de: situaciones didécticas,
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para plantear diferentes alternativas de interaccién en las que Llos
alumnos operen con el contenido de wuna manera significativa vy

comprensiva,

Stenhouse {1984}, concibe el disefio como un proceso de busqueda que se
basa en la consideracidon de que es en las actividades gratificantes y en
la estructura profunda del conocimiento donde hay que buscar la
orientacién para la actividad pedagdgica.{citado por Pérez Goémez, 1933,

p.311)

En suma, el diseflo y organizacion de situaciones didacticas constituyen
expresiones de las ideas que un maestro tiene para mejorar su propia
practica, en la busqueda consclente de incidir  favorablemente en el

proceso de ap:opiaéiéh’de”lés»alumnog;

e esta manera: es que ‘concebiitos al maestro como nexo de la. relacién
basica’ del ' conocimiento: 1 relaciodn sujeto-objeto. en el procéso
enseﬁanzaééprendizajé;:'cuya tarea es una actifidgd “basada’ en el
‘conocimiento, no centrada en el alumno. Es una actLvidad centrada en la
naturaleza, problematica del conocimiento, —incluyendo el conocimiento
acerca de la enséﬁénzaidﬁe'va mé5 aiig;dé la~p:om6c16n de destrezas y la

transmisién de informacién con el conocimiento concentrado,

Ubf&é;#e&cqu‘nexo de dicha relacién cognoscitiva, 'implica la aceptacién’
de unar‘reﬁléxién cptidi;na,,acerca de .la pfé¢tica- y- el apréhdiZgjé»ld
ésta, una forma‘sobre'la\cu51 :#abajar, en tanto qué las Fep;egggtgéidnég
de_iun modelo hipotético 'de intervencién invitan a comprobér, é; wia,
préctica ‘las ideas que se poseen sobre el conocimiento 'y 'la ﬁédagogia.

(Stenhouse, 1987)
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Desde la perspectiva en que ubicamos esta tesis, perspectiva centrada en
la ensefianza, hemos querido insistir en el hecho de que el maestro puede

llegar a comprender de manera diferente su saber y su hacer,

Nuestro planteamiento metodolégico y la construccién conceptual que le
subyace, obliga a considerar que esta construccién implica un complejo
proceso de apropiacién por parte del maestrec y que, en la progresidn de
esta apropiacién, se genera una reconceptualizacién de su papel, ahora

como nexo de la relaciéon sujeto-objeto,

Esta reconceptualizacién genera la construcclén, por parte del maestro,
de’ una Plataforma Conceptual que implica una ruptura con el sistema de
conceptos, nociones y relaciones que constituyen su saber pedagégico y
que se refiere a la representacién de un sector ‘de la ‘realidad:  su

practica pedagégica.

Este sistema de conceptos 'y nociones .contienen’ el indispensable. “conocer”

‘suficiente para que‘pueda;deSp}ega:“su‘activ;dad};

Estos saberés no implican un cuerpo referencxal coherente porque ‘ege

producto de apropiaciones reallzadas por el maest:o en distintos momentos\

‘circunstancias;::
~A¢ﬁill}};(op;u¢it)j?seﬁélé?Jv

Los, saberes del maestro estén constituidos por

‘recortes de- saberes tales como los que llegan de su’

formacion profesional, los conscruldos en la resoluc1on¢

fde su practica, los adquirldos en la experienc1a

formatlva que 1mprimen las instituc1ones escolares



en las que estd inserto, los que internaliza en el
intercambio formal e informal con otros maestros, los
que incorpora a partir de lecturas o comentarios de
textos cientificos, entre otros; y se conforman desde
un “deber ser” imaginarie que aun cuando dicen poco de
la practica real, nos acerca a un conocimiento de los
sujetos que realizan esa practica. Son saberes con una
carga valorativa que va desde el “asi debe ser” o,

desde el “asi no debe ser” (p.44).

Lo~ anterior ha implicado identificar los componentes ‘de un’ proceso.
centrado en el papel del conocimiento y en el aprendizaje: desde: la

reflexion sobre la practica.

Seflalamos ‘que ensefar exige la1articulacién”de»laateoria‘ylla‘préctiCa:
esta - articulacién - promueve el ~desarrollo 'derla reflexion sobre la

practica .encaminada “a. analizar. la actuacion en, funcioh‘del conocimlentof

teorico que se posee Y, .fundamentar- las- decxsiones‘dé intervencion. 1

enfasis ge traslada a la practica'y la: consecuencia resulta en un procesoﬁ“

denqprende;‘a;enseﬁar,_

,Consideramos que este proceso de aprender a enseﬁarr—consecuencia de layn

refleX16n critlca sobre la propia préctica~ en: acuerdo con Barco (1985'

p. 7) obllga a “repensar la formac;on docente y la"

dialogg"ent;e la teoria la préctlca en_;gontaéfoif‘”" "x"

escolar”,
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docentes (Edwards, 1990, p.5 y en el papel del formador y de les
responsables de la actualizacién que, hasta la fecha, actian sélc como

mediadores entre los planes y programas y el maestro,

La Plataforma Conceptual y nuestro planteamiento metodologico, no solo
pueden contribuir en la comprensién de la prdctica pedagégica -la
referida a la ensefanza y el aprendizaje del sistema de escritura- de
quien la construye, el maestro; sino que podria constituirse en la pauta
para quienes se respcensabilizan de la actualizacién de maestros en
servicie (accién que realizo desde 1983 y que ha constituide la bage

empirica de esta tesis).

La descripeién de la Plataforma Conceptual en la idéntificaciénf_del
proceso de aaéfbpiQCién; que| Qiéuéﬁ el -maest:o,,fpg;hite”'reséat§: ;5u$}]
saberes, como saberesnpOSibllitadores (Aghilli[‘op; cifﬁ;,pﬁQZ) en -tanto
que gontribuye a dar-,sent¥d9' a la' red 6e"siéniﬁiéa¢ioh§sj'que,‘é1l9§¢

poseen.-

En suma, se trata de rescatar el conocimiento previo que posee el maestro
en .el‘v andlisis d su propia . practica. y d los conocimiento

disciplinarios, eneste caso el“ngpaﬁol (acotado: a la enséﬂaniéﬂadel

sxspema ‘de escritura)- su  necesaria vinculacién con la ~practica

‘pedagégicay:

Recuérdese que aqui, el planteamiento metodolcgico y la Pié{&fdrma

Conceptual re31gn1flcan el saber pedagoglco, con; basé‘

de: conocinﬁentos teérlcos y de conoclmientos practicos qué ‘pefmiten

diseﬁar y organizar sxtuaciones didacticas, y asumir la responsabilidad

de las‘dec1510nes pedagéglcas de intervencmén y-su impacto en el yﬁf”

qewap:qp;acion de los‘alqmnos.
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Como el titulo de esta tesis lo seriala, ésta es s6lo una aproximacién,
por lo tanto, se requiere sistematizar la investigacidn que si bien marca
la ruta que habré de sequir en el futuro inmediato, espero que para otros
sea, al menos, punto para la reflexién.

Falta mucho por saber y hacer.
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ANEXO 1

Nota:‘Es‘importanté'seﬂalar que las escrituras que aquivsse‘presentan,son”
“originales”; en este sentido, se reproducen en forma textual por lo que

»se‘tespeté} incluso, el Uso que hacen los nifios dél‘éSpééio grafico de la
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ANEXO 1

EJEMPLOS DE ESCRITURAS DE NINOS CUYA CONCEPTUALIZACION INDICA LA NO
CONSIDERACION DE LOS ASPECTOS SONOROS DEL HABLA EN LA REPRESENTACION

GRAFICA,

Los ‘'ejemplos - que a contlnuacion se presentan y que fueron anallzados en

1la p. 50, son” producto de un dlctado que’ se le hizo a un nifo de' 5° aﬂos

de edad; La conceptualizacién que subyace a su escritura es de ;lpo

'Presilébiéa,'lg cual ‘indica que ain no representa de manera objetiva, los

aspectos sonoros ‘del habla.

Eli§egqndq‘ejempléfjdéscritb‘enﬁla p. 51}, muestra la escritura de un
nifo de»6'aﬁos de edad cuya concéptudlizaéién marca un momento*de
tran51cion de. la conceptualizacién Presxlabica a otra més avanzada

porque, en este caso, el nlﬁo representa el valor sonoro lnicial de la

pa;abra.

Cada-una. de las escrlturas estan marcadas con una flecha para 1ndicar que
escriblo ¥ leyo en esa’ direccién,!una de las caracte:istlcas del sistema
de ‘escritura’ que ya descubrieron ambos ninos-y.que utilizan'alfesqribir
leer lo que escribieron: la diredcional;géd; Frente:a cada~unaf<se

gsc:ibe,la‘pa;abﬁa’Que;les fue dictada en cada ocasién,
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Notai Es importante séﬁalar;qUe lag esbfituras que aqui sse pregentan.son:
Yoriginales”; en este sentido, se reproducen en forma textual por lo-que

se respeta, incluso, el\uso‘que*hacedflos'niﬁpS‘délﬂéEﬁécip giéficd‘dgfla,
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ANEXO 2.

EJEMPLOS DE ESCRITURAS QUE ILUSTRAN LAS DIFERENTES CONCEPTUALIZACIONES

QUE CARACTERIZAN AL PROCESO DE ADQUISICION DEL SISTEMA DE ESCRITURA,

En los siguigﬁtes'ejemplos se‘muésf:ah las escrituras de diferentes
nifios,. cuatro pertenecen a.una misma nifla.(Daniela); en sus diferentes
esscrituras puede recbndcersg}elfprqceso de adqg;siciéﬁfgnﬁsh'Edtalidad
ya*que—ptgsenta, en diferentes momentos, cada ung;de-}aa
conceptualizaciones. descritas: Presilabica (ejemplos 1y 3),-$iiébica

(ejemplo 9), Silibica-Alfabética (ejemplo 11) y, Alfabética (ejemplo 13).

Todos los e]emplos son- producto de un dictado que se les hizo a cada uno
de los: nifios. Frente a cada una de las escrlturas aparece la palabrd y/o o
la oracion que se les dlcté y, en algunos casos, 1a ‘linea ‘recta u

ondulada que matca la: direccién y la fo:ma en’ que leyeron sus’ propias

escrituras.
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ANEXO 3

Nota: Esvimportante‘séﬂéiar\qUe las eScrlturas que aquf se‘presehtan son
“originales”; en este sentido, se reproducen ‘en forma textual por lo que

se. respeta, incluso, el uso que hacen 108 niﬂos del ESPQCLQ grafico de la
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ANEXO 3

EJEMPLOS DE ESCRITURAS QUE ILUSTRAN EL USO DEL SISTEMA DE ESCRITURA COMO-

MEDIO DE COMUNICACION.

Los ejemplos A, B y C, son producto de la escritura,espdn;éneafde una

' nifla realizadas en diferentes peribdos de su vida; el»?r{ﬁe:o,-ejemplo A,
a lé:e&Aa,de.S aﬁgsr-ey;segundo, ejemplo B, a la edad de 7 dﬁos; el
tercero, ejemplo C, a la edad de 8 afos. Este tipo de eScrituras_ag
incluyen aqui, n§ sbLovdomo.uha-evidencia‘del prddedo'dedadquigic#bp,
sino fundamentalmente como una muestra de lo que los niflos suelen hacer
yiﬁque en muqhaéiééésiones, pasa desaperéibidéyy;pbr lo tanto, no se:
;écoﬁdce’quedéfé5£as, les subyace ﬁﬁ; cogs§E§eéi§h éééhgééitivaa

particular.
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Ejemplo A

Texto narrativo,

El siguiente es un cuento que escribe Daniela a los 5 aflos de edad y cuyo
titulo y trama textual, se presentan a continuacién. (La transcripcién se
realiza de manera formal, es decir, se presenta con los signos de
puntuacién que permiten captar las expresiones que mientras escribia el
texto, la nifa realizaba de manera oral; lo anterior se hace con el fin
de que el lector capte el significado del texto. De ninguna manera
implica que la nifia conociera en ese momento de su proceso, los aspectos

relativo a la coherencla v a la cohesién del texto escrito),

La fantasia de Dani, Ellempiezo,(p;184).

La sefiora le dice a su hija

estate quieta, por favor joh no!

'Esa‘éeﬂora, mi mamd, estégfutiosa.

Egt;'es'el empez#k;fﬁﬁvIBS)

Ya. (en el globo de la mufieca grande)

;Oh nouu! (enfe;*g¥§po de la muiieca pequefia) (p.186)
Estamos;muY*féllées (p,187)

isplash! (éﬁﬁéilglqbo de la mufeca pequefia)

Tgngoiqug”salva; a un gatito (p.iBB)

Lph;ébbﬁ];f&étoy1perdida;

gCéquIe‘hagé para ‘regresar a.casa? (p.189) "

:A dénde estard la-nifia? Yo c;gquue

est4 perdida en el muelle, ;oh nouu!

dicé la mama. (p.190)

Agui‘gsté 1§pa;eqe1una letraytaghadaqu;qge;gila.exptgsa‘hqbexsg’,
equivocado, al darse Cueﬁ£57§é};§EéTdiée; “no tieﬁe iﬁ?éggaﬁcig"‘
reéfiriéndose agla'tachadufa) e$;S de regrQQO‘ia niﬁa.»;oh ﬁo! Mi mama-me

va a comprar.un muieco, Fin.:. (191).
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Ejemplo C

Texto. Informativo
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