INTRODUCCION

Al estudiar el aprendizaje de la lengua materna en la escuela, tuve una primera

gregcupaclon tedrica por ver qué ciencias nos pueden ayudar en el estudio de este
‘endmeno.

: Vemos que es necesario reconocer las relaciones entre el sistema de la lengua y
0s patrones de conducta individual; y entre el sistema de la lengua y la vida social;

:2 aq:n’ surge la importancia de la psicolingiiistica por un lado y la sociolingiiistica
T otro.

El proceso de adquisicion y empleo de la lengua estad muy relacionado con la
manera como funciona la mente del hombre en el proceso de adquisicion de co-
nocimiento. Ya Piaget.estudié el desarrollo de la inteligencia en el nifio en trabajos
s;e'gﬁ:joglcﬂs que han sido aprovechados por los lingilistas. La lengua permea la so-

ad y ayuda a mantener las instituciones y los valores sociales. Si se quiere
conservar su caracter esencial y no presentarla distorsionadamente como simple-

mente un conjunto de hechos gramati
cales, se la debe ensefiar como una forma de
conducta social. -

Tratandose de I'a.e.nseﬁanza de una lengua, necesariamente, es la lingiiistica la
Que presenta un andlisis del sistema de ella

Basandome en estas premisas decidi efectuar una lectura de Piaget y Halliday

para encontrar al unos ele"lentﬂs u v
g ue

Cuando se empiez
: a a pensar sobre esto y a leer, se v i el rango de lo
que es pertinente al fenémeno, Yy ., se€ va ampliando go

Estas notas son una presentacion de algunos elementos que pueden ayudarnos

a la comprensién del aprendizai i
: : aje de la lengua m i avy al
mejoramiento de su ensefianza, q aterna en la escuela primaria y

PRESUPUESTOS BASICOS PARA LA
ENSENANZA DEL ESPANOL

I. FUNCIONES DEL LENGUAJE

Se debe buscar el hacer de la-ensefianza de la lengua nativa una herramienta
adecuada del avance del conocimiento, del perfeccionamiento de la capacidad de
pensar y de comunicarse.

Si se tiene en cuenta que “‘del conocimiento de la lengua como sistema no se
sigue de manera natural la capacidad de utilizarla como un instrumento de la co-
municacién y que ésta, la capacidad comunicativa, debe ser ensefiada’ (Widdow-
son, 1978, p. 67), pues entonces se colije que es muy importante poder elaborar
un programa en el que se haga énfasis en el aspecto comunicativo de la lengua.

El proceso de adquisicién y empleo de la lengua estd muy relacionado con la
manera como funciona la mente del hombre en el proceso de adquisicion del co-
nocimiento. Hay estudios como los de Piaget sobre el desarrollo de la inteligencia
en el nifio que se deben consultar al elaborar programas de lectura, escritura y
manejo de la lengua en general. Por eso al decidir sobre |la ensefianza de la lengua
materna en primaria es preciso tener en cuenta: (1) la funcion social e integrativa
de la lengua, (2} su capacidad (potencialidad) comunicativa, y (3) el proceso de
adquisicion y empleo de la lengua en su doble aspecto sicolégico y socioldgico.

Si tenemos en cuenta la cita anterior de Widowsson sobre el aspecto comunica-
tivo de la lengua, hay que hacer referencia necesariamente a Halliday quien ha
enfocado gran parte de sus estudios hacia el anélisis de las funciones del lenguaje.

Al estudiar el lenguaje hay dos perspectivas principales gue se deben tener en
cuenta: la intra-orgénica, o sea que vemos el lenguaje como se da en el individuo,
en su cabeza, y la inter-organica, o sea que vemos el lenguaje como se da entre las
personas que interactian por ese medio. Estas dos perspectivas son complementa-
rias y el trabajo de Halliday se enmarca dentro de la segunda.

Para Halliday el sistema lingliistico es funcional en su origen y orientacion, de
tal manera que para entender la naturaleza del sistema lingliistico tenemos que
explicarlo como un desarrollo en el contexto del conjunto de las funciones basicas.

Siguiendo la tradicion que viene desde Malinowski, Firth y Whorf, Halliday
afirma que la lengua estd estructurada en la forma en que lo estd y no de otra
manera porque sirve como medio de comunicacion social. Distingue tres funciones
principales: (1) la ideacional, que es aquella que sirve para la expresion del “'conte-

nido”: esto es, de la experiencia que tiene el habitante del mundo real, incluyendo /-
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su propio mundo interior. Al servir a esta funcion, el lenguaje también da estruc-
tura a la experiencia y ayuda a determinar nuestra manera de ver las cosas, de tal
manera que requiere un esfuerzo intelectual verlas de una manera diferente a la
que nuestra iengua nos sugiere (Halliday, 1970, p. 143). {Traduccion mia). Sefala
el sistema de transitividad como el area que refleja ia funcién ideacional del len-
guaje. Las funciones de transitividad de Halliday corresponden aproximadamente
a los casos de Fillmore.

Reconoce come igualmente importante dos funciones! més; cada una de las cua-
les determina la manera como el lenguaje esta estructurado.

La primera de éstas estd relacionada con la manera como el hablante expresa
su orientacidon hacia el contenido ideacional de su mensaje. La llama {(2) funcion
interpersonal y se manifiesta por la categoria gramatical de modo.

(3) La funcidén textual, “la unidad bdsica del lenguaje en uso no es una palabra
U oracion sino un texto; y el componente textual en la lengua es un conjunto de
opciones que le permiten al hablante o al escritor crear textos -usar la lengua de
una manera relevante para el contexto’’ (Halliday, 1970, ps. 160-1).

Lo que el que aprende una lengua necesita conocer no es tanto cémo reconocer
y producir oraciones como objetos lingiiisticos sino como producir vy entender ora-
ciones que expresen ciertos conceptos, realicen ciertos actos comunicativos y en
general capaciten al que aprende para participar en el proceso de interaccidon y uso
normal de la lengua.

Si se ha estado sosteniendo que hay una interdependencia necesaria entre las ma-
neras de pensar y las maneras de usar el lenguaje, parece innegable que cuando se
forman grupos de personas gue piensan de manera semejante, se desarrollan mane-
ras de hablar que expresan actitudes e ideas comunes.

Si se asume que cada lengua orienta a sus hablantes hacia una determinada visién
del mundo, por lo cual la lengua es, ademds, una fuerza cultural poderosa, debe
seguirse el hecho de que siempre que sea posible, la educacién se debe hacer en la
lengua materna. (En Colombia en las dreas en donde hay hablantes de lenguas indf(-
genas, ya hay maestros que ensefian a los nifios en su lengua nativa, pero hubo una
época en que ésta ensefianza se hacia en Espafiol.)

Halliday hace énfasis en |a participacion activa del nifio en el proceso de aprendi-
zaje del lenguaje. Investiga cdmo usa el lenguaje el nifio y qué necesidades particula-
res son las que éste le satisface. En un nifio a la edad de 5 afios, que es la edad en
que llega al colegic, ya el lenguaje cumple las siguientes funciones:

A.- La Funcion Instrumental.- El nifio es consciente de que el lenguaje sirve para
satisfacer sus necesidades fisicas. Ei lenguaje sirve para satisfacer sus *“Yo quiero”.

B.- La Funcion Regulativa.- El lenguaje como un instrumento de control de la
conducta de los demds. Es facil para el nifio reconocer esta funcion, pues asi se ha
usado con él y pronto aprende a usarla para controlar a ios demds.

1. La palabra funcién aparece utilizada con frecuencia en dos sentidos: i i iy
A. Funcién en la estructura; por ej. cuando se dice que el sustantivo nifio en el nifio
va a la escuela’’, desempefia la funcion de sujeto;
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C.- La Funcién Interaccional.- El nifio lauutiliza para relacionarse con los demds
que estdn cerca de él, especialmente su madre y otras personas importantes para
él. Los primeros nombres que el nifio aprende los usa con una funcidn tipicamente
interaccional.

D.- La Funcion Personal.- Es la utilizacién del lenquaie para expresar el nifio su
propia identidad. Es el lenguaje utilizado para el desarrollo de su personalidad.
Esto incluye expresiones de sentimientos personales, de placer, disgusto, etc. Se
podria llamar el “aqui estoy yo''.

E. La Funcion Heuristica.- Cuando vya el nifio ha empezado a reconocer el limite
entre él mismo y su ambiente; entonces va a explorar la realidad. Es la época de
los 'y por qué?”’

F. La Funcién !maginativa. Es cuando el nifo crea una rlealidad propia. Es ia
época del mundo imaginario, del hagamos de cuenta; esta funcion es la que conduce
hacia !a poesia vy la escritura creativa.

G. La Funcién Representativa.- A pesar de ser dominante en el !gng‘uaje del
adulto aparece tarde en el nifio. A esta funcion la podemos llamar también l'nforrna-
tiva. Sirve al nifio para comunicar contenidos: ademas de aparecer tardiamente,
el nifio le da poca importancia.

Es importante utilizar este conocimiento que se tiene de las distintas funciones
que desempefia el lenguaje en el nifio y la relativa importancia de cada una de ellas
para que en ia escuela se le ayude al nifio a desarrollar su potencial lingifstico y
no se le hagan demandas que estén mds alla de su capacidad o de su interes.

Para los propésitos de la ensefianza de la lengua es de particular 1mpt3c;'taTC|? ‘rje_-
conocer las relaciones entre el sistema de la lengua y los patrones de °°”,‘i‘°‘_a el
vidual, y entre el sistema de la lengua y los patrones de vida social; de alli la impor-

tancia de la psicolingliistica por un lado y la sociolingiiistica por Otro.

El nifio tiene que aprender a comunicarse en su lengua, aprende_r a sr_gmflcar en
esa lengua. Aprende un sistema lingliistico, en su familia, en un vecindario guie for-
ma parte de un dialecto socioregional particular. Mas adelante debe‘adqmrlr otro
medio, el lenguaje escrito (que forma adn parte de ese proceso continuo) y puede
que tenga que aprender otros dialectos y a veces otias lenguas,

En algunas ocasiones este proceso no conlleva saltos muy pruscos pero a veces
el nific encuentra que sus modos de significar entran en copfllcto con los de la es-
cuela y la cultura dominante que ésta representa.'Bernsteln ha visto en esta dis-
continuidad y en el conflicto que representa, el ntcleo 'de la falla d_e taritos est‘u-
diantes de inteligencia normal gue fracasan en sus estudios. En_ términos generales
la hipdtesis de Bernstein es: El lenguaje juega un papel esencial en el proceso de
transmision cultural.

El éxito de los miembros de una sociedad y su acceso a los privi-leg_i.qs,.depende
directamente del grado de organizacion semadntica de sus mensajes linguisticos. ’Lgs
miembros de la clase media pueden obtener (con un repertorio verbal .versatnl}
muchos mas privilegios que los hablantes de la clase baja (cop su r_epertono verb?'l
limitado). Esto significa que los hablantes de los grupos no privilegiados puedan so-
lamente tener éxito si poseen la habilidad lingiifstica particular que se considera

I B. En su segundo sentido cuando hablamos de las funciones del lenguaje. Qué p_ropésitos
cumple? Cuando el interés se centra en comMoO ap_rende_ ei _nlﬁu a manejar un sistema de
significados; esto sefiala una investigacion en términos funcionales.
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plicitud, correccién gramatical y capacidad para el andlisis |6gico. Por esta razén
llama Bernstein al habla de la clase media ‘elaborada’ y a la de la clase baja ‘res-
tringida’.

Esta representacion de Bernstein causé mucho impacto y dié como resultado
gran numero de programas compensatorios e investigaciones para examinar su

exactitud empiricamente.]

De acuerdo con Labov, no hay nada que se deba compensar en |os nifios de la
clase baja, lo que se debe hacer es cambiar la escuela de tal manera que les ofrezca
iguales oportunidades para aprender.

Halliday hace una serie de consideraciones sobre la teoria de Bernstein que po-
driamos resumir en lo siguiente: Se ha culpado al lenguaje del fracaso de los nifios
en la escuela y si es asi, su lenguaje debe ser deficiente o diferente.

Linglisticamente no se puede decir: este nifio tiene un inventario lingiiistica-
mente inferior al que se supone promedio. Tampoco podemos decir que el nifio co-
noce unas formas linglifsticas pero no las usa; pero si hablamos de que el lenguaje
es diferente. Esto es innegable; pero si ninguno es deficiente con relacion al otro
por qué esta uno en desventaja? El nifio que habla el dialecto no-estandar esta en
desventaja porque cierto contexto (el educativo) demanda el uso del estdndar.
El maestro se lo exige, los materiales estdn en la lengua estdndar y el nifio tiene que
ajustarse a un proceso educativo y a una forma de vida que estd conducida en gran
parte o casi toda en lengua estindar. Ademds existen presiones y prejuicios que
tienen el efecto de degradar la variante de |a lengua materna que él maneja y que lo
han marcado como candidato al fracaso. Por qué no aprende él el estindar? Eso no
es dificil para el nifio y a menudo aprende tres o cuatro variantes de su lengua ma-
terna. En otras palabras la ‘diferencia’ del lenguaje no explica tampoco el por gqué
los nifios que hablan un dialecto fracasan. (Por la razén de que los nifios no estan
en desventaja lingliistica sino social).

Es equivocado tratar de aplicarle remedios lingiiisticos. Parte de la desventaja
social estd en las actitudes de la sociedad hacia la lengua v el dialecto. Pero ademas
de los prejuicios hacia determinadas variantes de la lengua, hay algo més importan-
te. Ya habfamos mencionado el hecho de que la lengua da estructura a la experien-
cia y nos ayuda a determinar nuestra manera de ver las cosas. Algunas funciones del
lenguaje o dreas de significacion pueden recibir mas énfasis en un grupo que en otro.
Supongamos que los modos de significacién que son valorados positivamente en
un grupo son los adoptados por la escuela, o al contrario,

En_ esta forma se dirige la atencion més alld de la forma del lenguaje, mas all4
del dialecto y las particularidades marfolégicas o sintdcticas de esta o aquella va-
riedad hacia el significado y la funcién social.

Todo nifio normal tiene un sistema lingiiistico funcional completo; la dificultad
estd en reconciliar una orientacion funcional con otra. El remedio no esta en la ad-
ministracion de dosis concentrada de estructura lingliistica. Puede estar, en parte,
en la ampliacion de la perspectiva, tanto por parte de la escuela como por parte
del alumno. Esto a la vez demanda una ampliacion de nuestras propias concepciones
acerca del significado vy el lenguaje.

1. En. Dittmar, Norbert, (1976), Sociolinguistics, A critical survey of theory and applicatian,
hay una presentacion de la obra de Bernstein y de los trabajos de investigacidon posteriores. Hay
también una breve critica a esta hipotesis de Bernstein.
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El problema no es de vocabulario; éste es ficil de aprender si hay oportunidad
y ademds motivacion. No es de ninguna manera un empobrecimiento de la grama-
tica: no hay evidencia que muestre que el nifio que fracasa usa o dispone de un ran-
go mas limitado de opciones sintacticas. De ninguna manera se trata de dialecto o
acento. Pareceria ser mas bien, que el alumno gue, en términos de Bernstein, tiene
un codigo restringido sufre alguna limitacién con respecto al conjunto de modelos
lingliisticos porque algunas de las funciones se han desarrollado teniendo en cuanta
un solo punto de vista. La restriccion es en el rango de usos del lenguaje. En particu-
lar no es capaz de hacer un uso no restringido de sus recursos lingiiisticos en las dos
funciones que son mas cruciales para su éxito en la escuela: la funcién personal y
la funcién heuristica. Para tener éxito al aprender, es necesario saber cdmo usar
la lengua para participar como un individuo en una situacién de aprendizaje; tam-
bién como usar la lengua para aprender.

Mas alld y bajo el fracaso lingiifstico, se encuentra un patron complejo de
factores sociales y familiares. El problema debe enfrentarlo el maestro como una
limitacidn del control que tiene el nifio sobre las funciones relevantes de la lengua
y en su adaptacién a ciertas demandas (Halliday, 1978).

Esta presentacién de Halliday acepta en lo esencial la hipétes._is de Bernstein,
especialmente en lo que tiene de implicaciones en el proceso educativo.

La pregunta es ahora la siguiente: Y qué tiene que ver todo esto con la ensefian-
za del Espafiol en Colombia?

Veamos tres consideraciones que creo relevantes:

A. Es muy importante una actitud positiva del maestro fre_rfne al nifio. Esto se
aplica hacia cualquiera que sea la variedad del lenguaje que utll_lce el nifio. En Co-
lombia tendriamos que cambiar algunas actitudes muy normativas y adqptar pun-
tos de vista mas lingliisticos; aunque carecemos de un estudio serio que investigue
cudl es la actitud del maestro frente a las variedades del habla en los nifos.

B. Si aceptamos que el nifio aprende a significar en su !eng_l.la, que ese aprendiza-
je es activo por parte del nifio y que esencialmente para el nifio es hacer algo, pues
entonces es dentro de este contexto que se puede considerar la lecturay la escritura
como una extension de las funciones del lenguaje. Nosotros usamos el lenguaje
con muchos prop6sitos v en una variedad muy amplia de contextos. Algunos de es-
tos propdsitos exigen la utilizacion del lenguaje en su forma escrita. El deseo de
aprender a leer y escribir es funcional en la misma forma que el aprender a hablar
y escuchar. Lo que quiere decir que debemos motivar al nifio para la lectura y es-
critura haciendo de éstos unos medios que el nifio necesite realmente.

C. Finalmente, Crystal hace una consideracion muy interesante sobre el enfoque
funcionalista de la ensefianza de la lengua:

El péndulo que abandoné la gramatica formal hace varios afos y se
movid en direccion a la funcién, ahora necesita regresar en alguna
forma -no hacia el mundo del anélisis post mortem, sino hacia
una posicién donde se integre la posicién que hace énfasis en la lin-
gliistica formal con la perspectiva funcional (Crystal, 1976, p. 79).

Esta no es la situacion nuestra, pues aungque en este momento ya aparecen su-
gerencias en los programas de ‘‘no interrumpir para llamar la atencién o reprender
mientras narra:: (Guia para el maestro, 20. de primaria, p. 49), esto no se hace con
el criterio de dar libertad al nifio para utilizar sus propias expresiones, sino sencilla-
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mente para no inhibirlo cuando habla. Nuestra ensefianza sigue basada en una gra-
matica tradicional v en el programa de primero encontramos como una aclaracion
para el profesor la siguiente expresion: ‘‘Por lo tanto su lengua puede ser rica o
pobre, correcta o incorrecta, vulgar o cultivada” (Guia primer grado, p. 13). Los
adjetivos utilizados nos muestran claramente una posicion tradicionalista frente a
la lengua que no se compagina con los enfoques actuales.

Pero la cita de Crystal tiene interés en cuanto muestra la tendencia a regresar a
estudiar conjuntamente la gramdtica y las funciones de la lengua. Es decir la grama-
tica vista como un conjunto de recurscs retoricos al servicio de unas funciones. En
nuestro medio no se ha hecho énfasis en el estudio de las funciones de la lengua en
el individuo y en la sociedad.

Seria interesante realizar un estudio del habla del nifio que llega a primer grado,
basdndonos en la clasificacion de las funciones que hace Halliday. Yo creo que al-
gunas de estas funciones estan més sistematizadas que otras.

Las funciones instrumental y regulativa son las que primero adquiere el nifio y
tal vez las que se prestan mas facilmente para comprobar la utilizacién que el nifio
hace de ellas. Parece que el nifio utiliza primero el imperativo para su funcion regu-
lativa. Hay diferencias en las formas  que las madres utilizan para dar 6rdenes. El
maestro debe cerciorarse de que el alumno entiende lo que se espera de él. Que esté
seguro de que se le da una orden, por ejemplo, hay una diferencia cuando se le da
al nifio una orden diciéndole: “Traiga mafiana un cuaderno cuadriculado’’, o cuan-
do se le dice: “Quiere traer mafiana un cuaderno cuadriculado?’’. En los dos casos
el nifio debe traer el cuaderno.

A medida que el nifio se desarrolla, la funcién representativa adquiere una mayor
importancia para él. Se le debe estimular la funcién imaginativa presentandole na-
rraciones, contandole cuentos e historias y en general permitiéndole que ejercite
su imaginacion. .

il. ESTADIOS EN LA ESTRUCTURACICON DEL CONOCIMIENTO
: EN EL NINO

El lenguaje por importante que sea su funcién en la elaboracion
de las estructuras ldgicas, no puede ser considerado como el factor
esencial en su formacian, ni siquiera en el nifio normal... su compo-
sicién vy su empleo suponen por el contrario, una estructuracion
y hasta una serie de reestructuraciones que dependen d'e m_ecanismos
légicos, que de ningin modo se ‘‘transmiten’ sin mas, sino gue se
apoyan en las actividades del sujeto’ (Piaget, e Inhelder, 1978, p.
14).

Esta cita es muy diciente en cuanto a la importancia que 5?,,'9 da al lenguaje en la
elaboracion de las estructuras logicas. No es ensefidndole al nifio nuevas palabras co-
mo éste puede adquirir un nuevo concepto, No es haciéndole repetir una proposi-
cion como él la entiende. De manera pues gue es muy importan_te, en la elaborac'.ién
de materiales para la primaria, tener en cuenta el desarrollo |nte|ectu’al_ del nifio.
La actividad, la necesidad de la accién para el nifio, es un concepto bésico dentro
de los estudios de Piaget.

Piaget, que tiene formacion de bidlogo, considera el desarrollo pslquuéo lc:ompa-
rable al crecimiento organico: se inicia al nacer, concluye en la edad adulta y es
esencialmente una marcha hacia el equilibrio.

La inteligencia hunde sus raices en lo biologico y sél_o pugde definirse como pun-
to de llegada. El punto de partida es el organismo biolégico; el punto de Ilegada
en la evolucién intelectual, es la.posibilidad del pensamiento formal y abstracto que
se alcanza aproximadamente en la época de la adolescencia.

Distingue seis estadios o perfodos de desarrollo que son: (1). El estadio de los
reflejos, o montajes hereditarios, asi como de las primeras tendencias instintivas
(nutricion) y de las primeras emociones. (2). El estadu‘o de los primeros hébmo_s
motores y de las primeras percepciones organizadas, asi como ta['nblén de: los pri-
meros sentimientos deferenciados. (3). El estadio de la inteligencia sensoriomotriz
o précticas (anterior al lenguaje), de las regulaciones afectivas glementa!es y_de l;_as
primeras fijaciones exteriores de la afectividad. (4). El estadio de la inteligencia
intuitiva, de los sentimientos interindividuales espontaneosy de lasrelaciones so-
ciales de sumision al adulto. (5). El estadio de las operaciones intelectuales concre-
tas (aparicion de la légica), y de los sentimientos morales y sociales de I_a coopera-
cién ( de los siete afios a los once ¢ doce}. (6). El estadio de las operaciones inte-
lectuales abstractas, de la formacién de la personalidad y de la insercion afectiva
e intelectual en la sociedad de los adultos.

Cada estadio se caracteriza por la aparicion de estructuras originales, cuya cons-

truccién le distingue de los estadios anteriores. Toda estructura reconoce una gé-~ |
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nesis en una estructura anterior a partir de la cual puede organizarse. (Para mayor
informacién se puede ver el articulo de Piaget “Génesis y estructura en Psicologia”,
en: Las nociones de estructura y génesis, Tomo V).

Los tres primeros estadios corresponden al perfodo que va del nacimiento hasta
la adquisicion del lenguaje. Consisten, en una conquista, a través de las percepcio-
nes y los movimientos, de todo el universo practico que rodea al nifio pequefio.

En estos dieciocho meses o dos afios, la asimilacién sensorio-motriz del mundo
exterior, sufre una revolucion copernicana en pequefia escala: mientras que al co-
mi?nzo de este desarrollo el recién nacido lo refiere todo a si mismo, al final, se
sitia como un elemento o un cuerpo entre los demds, es un universo que ha estruc-
turado poco a poco y que ahora siente ya como algo exterior a él.

La conciencia empieza en un egocentrismo insconsciente e integral, mientras que
Ios‘prqgresos d_e I_a inteligencia sensorio-motriz desembocan en la construccion de
un universo objetivo, dentro del cual el propio cuerpo aparece como un elemento

entre_ otros, y a este universo se opone la vida interior, localizada en ese cuerpo
propio.

(;uatro procesos funda\_mentales caracterizan esta revolucion intelectual que se
realiza durante' los dos primeros afios de la existencia: se trata de las construcciones
de las categorfas del (1) objeto y del (2) espacio, de la (3) causalidad y del (4)

tiempo, todas ellas como categorias pricticas o de accién pura, y no todavia como
nociones de pensamiento.

Hasta el final del primer afio, el bebé no busca los objetos cuando acaban de salir
de su campo de percepcion. La evolucién del espacio practico es enteramente soli-
dario de la construccién de los objetos. La causalidad se halla al principio relacio-
nada con_l’a propia 'actividad: consiste en la relacion entre un resultado empirico
Yy una accién cualquiera que ha producido: si tira una cuerda y se cae algo; cuando
quiera r_iacer balancea}f un objeto que esté a distancia, tirara esta cuerda aunque no
tenga ninguna conexion. En el curso del seqgundo afio, por el contrario, el nifio reco-
noce las relaciones de causalidad de los objetos entre si.

Con la aparicién del lenguaje, las conductas resultan profundamente modificadas.

E‘to"'“%ea‘;ﬁ;"%m la capacidad de reconstruir sus acciones pasadas en forma de re-

ito y <f:rpar Sus acciones futuras mediante la representacion verbal. Ahora el
nino se ve enfrentado, no ya sélo con el universo fisico como antes, sino con el
mundo social y el mundo de las representaciones interiores.

_ Al analizar el lenguaje espontineo entre nifios, lo mismo que del examen de
éstos en juegos colectivos, se demuestra que las primeras conductas sociales estdn
a _medlo camino de Ia_socializacién verdadera: el individuo sigue centrado en s{
mismo y esti egocentrismo con respecto al grupo social reproduce y prolonga el
que ya se sefialo en el lactante con relacién al universo fisico. Hasta alrededor de

los siete afios, los nifios no saben discutir entre s y se limitan a confrontar sus afir-
maciones contrarias.

Desde la aparicion del lenguaje, o mds precisamente, desde la aparicion de la
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funcién simbélical que hace posible su adquisicién (1 1/2 a 2 afios) comienza
un periodo que se extiende hasta mds o menos los cuatro afios, que ve desarro-
Ilarse un pensamiento simbdlico y conceptual.

De los cuatro a los siete afios aproximadamente, se constituye un pensamiento
intuitivo, cuyas articulaciones progresivas conducen al umbral de |a operacion.

De los 7 a 8, hasta los 11 6 12 afios se organizan las “operaciones concretas’’, es
decir, las operaciones del pensamiento referidas a los objetos que pueden manipu-
larse o que son susceptibles de percibirse intuitivamente. Desde los 11-12 afios y du-
rante toda la adolescencia se elabora, en fin, el pensamiento formal, cuyas agrupa-
ciones caracterizan a la inteligencia reflexiva completa.

En casi todos los libros de Piaget encontramos numerosos ejemplos sobre las di-
ferentes etapas de la evolucion de la inteligencia. Veamos algunos de los mds repre-
sentativos.

Aunque el nifio esté en posesion de la nocion de la conservacién de un objeto
individual, no estd alin en posesién de la de un conjunto de objetos. Para explicar
esto podemos tomar el ejemplo de los vasos con perlas o de las bolas de plastilina.

Tomamos dos vasos pequefios: A1 y A2 de formas y dimensiones iguales, los lle-
namos con una misma cantidad de perlas; esta equivalencia la reconoce el mismo
nifio que las ha colocado, poniendo, por ejemplo, con una mano una perla en A1
al mismo tiempo que deposita con la otra una perla en A2. Después de ésto, se deja
el vaso Ap como testigo y se vierte el contenido de A en un vaso B de forma dife-
rente. Los pequefios de 4-5 afios concluyen entonces que ha variado la cantidad de
perlas, aiin cuando estdn segurcs de que nada se ha quitado ni agregado. Pero llega
siempre un momento (entre 6 y 7 y 8 afios) en que el nifio cambia de actitud; esta
seguro de la conservacion, parece incluso asombrarse de que se le haga la pregunta.

Las nociones de permanencia son sucesivamente las de substancia, peso y }’DIU'
men. Si damos al nifio dos bolitas de pasta para moldear de las mismas dimensuor)es
y peso, luego convertimos una en una torta aplastada, en una salchicha o en varios
pedazos: antes de los siete afios, el nifio cree que la cantidad de la materia ha varia-
do, al igual que el peso y el volumen; hacia los siete u ocho afios adguiere la
constancia de la materia, pero cree todavia en la variacion de las otras cualidades;
hacia los nueve afios, reconoce la conservacién del peso pero no la del volumen y
hacia los once-doce afios, por Gltimo, también la de éste (por desplazamiento de
nivel en caso de inmersion de los objetos en cuestién, en dos vasos de agua). A
partir de los siete afios se adquieren muchos principios de conservacion.

Entre los once y los doce afios aproximadamente, tiene lugar una transformacion
fundamental en el pensamiento del nifio que marca su final con respecto a las ope-
raciones construidas durante la segunda infancia: el paso del pensamiento concreto
al pensamiento “formal”. Las operaciones |6gicas comienzan a ser traspuestas del
plano de la manipulacién concreta del plano de las meras ideas, expresadas en un
lenguaje_cualquiera (el lenguaje de las palabras o de los simbolos matematicos,
etc.), pero sin el apoyo de la percepcién, ni de |a experiencia, ni siquiera la creencia.

Una pregunta que seguramente se hace cualquier persona (especialmente si es un
Il'naes'cro)' es: Puede acelerarse tal evolucion por aprendizaje? En el libro Problemas

1. “El simbolo en el sentido estrecho del término, es un objeto, pero un objeto que sustituye
a otras realidades: objetos, personas, acciones, instituciones, clanes, grupos cualesquiera, etc. El
simbolo cambia su propia realidad por la de lo que representa. Se convierte en significacion".
(H. Wallon). "La funcién de simbolizacién es precisamente ese poder de sustitucién, que de-
%%rgl)aeﬁa uno de los papeles mas importantes en toda la vida intelectual’’. (Jadoulle, 1955, p.
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de Psicologia Genética, lo plantea Piaget.

Al realizar experimentos con nifios diferentes, de sitios distintos, se encuentra el
hecho de que hay variaciones en la velocidad y la duracion del desarrollo. El desa-
rrollo puede explicarse por diferentes factores. Distingue cuatro:

Primero: la herencia, la maduracion interna.

Segundo: la experiencia fisica, la accion de los objetos.

Tercero: la transmision social, el factor educativo en un sentido amplio.

Cuarto: la equilibracion, un descubrimiento, una nocién nueva debe equilibrarse
con las otras.

Estos factores no se dan aislados. Por ejemplo, el factor educativo que es deter-
minante en el desarrollo, exige que haya asimilacion de lo que se intenta inculcarle.

En resumen, hay posibilidades de aceleracién pero sin superar ciertos |imites.
“El ideal de la educacion no es ensefiar al maximo, maximizar los resultados, sino
ante todo ensefiar a aprender; es ensefiar a desarrollarse y ensefiar a continuar ese
desarrollo después de la escuela” (Piaget, 1976, p. 37).

Hasta aqui’ se ha elaborado un resumen de los conceptos de la teoria de Piaget
que pueden tenerse en cuenta al trabajar con nifios, especialmente en la primaria.
Es muy importante que el maestro entienda como el aprendizaje, el desarrollo de
la inteligencia y la socializacién del nifio dependen de diferentes factores: indivi-
duales, sociales y como el desarrollo no es absolutamente igual en todos los nifios,

aunque ésto no quiera decir que haya algiin nifio que no pueda lograr ese desa-
rrollo.

Si el maestro es consciente de que hasta lo que nos parece mds obvio lo hemos
tenido que aprender a estructurar (por ejemplo la conservacién del objeto), enton-
ces tal vez pueda tener un criterio mas amplio para entender al nifio en su actitud
de enfrentarse a uno de los aprendizajes mas importantes del hombre cual es la
lectura, la que hoy en dia ya esté indisolublemente ligada a la escritura.

1. LA ENSENANZA DE LA LENGUA MATERNA

Cuando hablamos de la necesidad de un cambio en la ensefianza de la lengua ma-
terna, especialmente en la primaria, es importante aclarar en qué consiste esa ense-
fianza.

Es obvio que cuando el nifio llega a la escuela primaria a la edad de 6 6 7 aﬁos,
ya tiene un cierto dominio de su lengua y entonces continuara su aprendizaje y
el de la lectura-escritura.

Primero veamos un recuento muy suscinto de lo que son los programas del Mi-
nisterio de Educacién de Colombia para la Escuela Primaria.

El area de lenguaje en los programas de primaria aparece divididq de la siguiente
manera: expresidn oral, lectura, lenguaje escrito, gramatica, ortografia, composicion
escrita.

Para la expresién oral se sugieren: la conversacion, la descripcion, la poesia, la
dramatizacion, la narracién, los informes orales.

La lectura la dividen en: expresiva, recreativa, correctiva e informativa.

En la composicién escrita aparecen sugeridas una gran cantidad de posibilidades,
especialmente a partir del tercero de primaria. La correspondencia, los resimenes,
notas, actas, descripcion, narracion, avisos.

En segundo de primaria se inicia |a ensefianza de la gramdtica.

La ensefianza de los elementos fundamentales de la gramdtica (sus-
tantivos adjetivo, género, ndmero y verbo) debe hacerse basada
en la funcién que desempeiia cada uno de ellos dentro de la frase
y en las relaciones entre unos y otros... Cuand? ya los alumnos reco-
nozcan y distingan los elementos, procederd el maestro a dar e!
nombre de cada uno. Luego por medio de preguntas el maestro hara
qgue los alumnos hagan la conceptualizacion de los elementos para
llegar a una definicién acertada y cercana a la del texto. Logrado
esto procedera a dar la definicion. (Guia, Segundo Grado, Anexo
p.61).

Esta recomendacion se hace para todos los afios de primaria. La programamé_n
insiste en un método inductivo para la ensefianza de la gramatica y en un estudio
que haga énfasis en la dualidad Morfologia-Sintaxis; o sea, el estudio de las palabras
en cuanto a su forma y a su funcion dentro de la oracion.

En tercero de primaria se estudia el articulo, los sustantivos propios y comunes,
los pronombres personales, los verbos irregulares, los adjetivos.
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La oracién gramatical y su divisidn en sujeto y predicado se_estudia en cuarto
de primaria; ademas se terminan de ver todas las partes de la oracion.

En quinto de primaria se amplia el estudio de la oracién. Modificadores del sus-
tantivo en el sujeto y distincion entre predicado verbal y nominal. Estudio de los
verbos en el presente, pretérito y futuro.

Estos programas no constituyen una camisa de fuerza; los profesores los siguen
en sus |ineas generales. Lo que si sigue el maestro con mds obligatoriedad es el texto
que hayan escogido en su escuela.

Es muy dificil hablar de cdmo se encuentra la ensefianza en Colombia porque no
se cuenta con un estudio de lo que se ha hecho. Es mucho mas facil encontrar in-

formes sobre la ensefianza de |a lectura-escritura en los Estados Unidos, en Francia,
etc.

‘Cuando se avanzaba en esta investigacion se encontrd un estudio de Gudschinsky
sob_re la influencia de la lingliistica en la ensefianza de la lectura-escritura en Estados
Unidos y en algunos Paises del Tercer Mundo (referido especialmente a los grupos
con los que trabaja el Instituto Linglistico de Verano). El rol de la linglifstica ha

Sldcr)j eln general el de fomentar la insatisfaccién y desarrollar nuevos programas y
modelos.

Cuando eI_ nifio llega a la escuela primaria ya ha iniciado su socializacién (en
nuestro medio tiene aproximadamente 6 afios), que es la edad aceptada general-
mente como aquella en la que tiene la madurez suficiente para enfrentarse al apren-
dizaje de la lectura. Su conocimiento de la lengua ya se considera aceptable, Hasta
ese momento el nifio ha utilizado su lengua sin darse cuenta conscientemente de
como esta estructurada. El estudio de ella consistird de este momento en adelante,
en hager un analisis reflexivo de ella y en ejercitarse en su utilizacion. Este andlisis
reflexivo debe tener como finalidad tanto la mejor utilizacién de la lengua como el

cump_llr actos de comunicacién efectivos. No serfa su finalidad construir ejemplos
parecidos a los del texto.

Al empezar el estudio de la lectura va a encontrarse con que la lengua es un sis-
tema articulado. Todo lo que quiera escribir lo puede hacer utilizando unas
cuantas Ietra.s. Empieza a ser consciente del plano fonoldgico del lenguaje. Répi-
damen_te se Interesa en los fenémenos morfolégicos, sintdcticos y seménticos del
lenguaje. Es el profesor el que debe hacerle reflexionar sobre ellos. Lo importante
es no hacerlo antes de que el nifio tenga la madurez para ello. Por eso es tan delica-
do el problema.de la ensefianza de la gramdtica y nos preocupa especialmente. Mu-
chas de las nociones gramaticales son conceptos abstractos y seria mdés Gtil su pre-
sentacion cuando el nifio ya tiene un manejo de la légica formal, que segln Piaget,

serian los 11'-12 afios de edad que coincide con la edad en que nuestros nifios llegan
a la secundaria.

A.- Ensgﬁ:anza de la Lectura-escritura. Si se hace la pregunta qué es aprender a
leer Y escribir, podemos contestar con Halliday: Es una extensién de la potencia
funmonaj dgl lenguaje, es decir, a todas las funciones que cumple el lenguaje le po-
demos afiadir el que lo haga a través de la lectura y la escritura. Aquellos nifios que
no apren-d’en a leer y escribir son nifios para los cuales no tiene sentido, para quienes
la extension funcional que este medio provee no esta clara o no encaja en sus expec-

tativgs acerca Fle Para qué sirve la lengua. Esta idea aparece repetida desde las pers-
pectivas mas diferentes.
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Celestin Freinet (1974), insiste en que el nifio, cuando estda motivado hacia la
necesidad de la escritura-lectura aprendera por si solo (en el sentido de que se le

ayuda pero él serd quien tome la iniciativa y lo hace a su manera).

Ademas de la recomendacion que exige la motivacion del nifio como requisito
para empezar este aprendizaje, hay otra que aparece con frecuencia. Se transcribe
textualmente de Freinet, pero ésta cita es bastante general en todos los textos que
se preocupan por la educacion.

La adquisicion natural de la escritura y la lectura estd en fur}c_i()n
de la riqueza de vida del individuo, de su equilibrio aspec_nf:co,
del maximo equilibrio entre el ser y su ambiente, de la actitud vy
de las posibilidades que le ofrece el ambiente.

Exaltemas, organicemos y armonicemos esta vida _y_dg_sde la primera
infancia y facilitaremos al mismo tiempo la adquisicion de nuestras
técnicas de escritura y lectura (Freinet, 1974, p. 141).

Esta cita nos coloca el proceso de lectura dentro de una perspectiva mucho mas

amplia, en !a vida misma del hombre.

Después de leer diferentes presentaciones sobre las preocupaciones de Bernstein
por el fracaso del estudiante marginado en el estudio, no pue‘de -L_u'wlmenos de pen-
sar que los programas compensatorios y las preocupaciones I.mgu:stu:as son apenas
pafios de agua tibia, mientras no cambien las condiciones de vida de estos ninos.

En sentido general se puede decir que las habilidades para la lectura son esencial-
mente las mismas a través de todo el mundo, independientemente de Ig lengua que
se lee. Bajo cualquiera condicién el lector debe primero de;mfrar Io_s signos que se
usan en el sistema escrito de su lengua, es decir, descodificar el sistema escrito.
Cuando vya es capaz de identificar e interpretar estos signos, ya puede interpretar el
mensaje.

te en los primeros afios,

i es finito. Se fija normalmen _
La primera parte del proceso j o it o

debe poderse dominar completamente al cabo de dos o tre
estar firmemente afianzado para toda la vida.

independientes, uno se inicia primero

Lo anterior no quiere decir que sean
| nifio a entregarse a muchas formas de

ero desde el comienzo se puede inducir a C C
feflexién durante la Iectura;.) En las fases iniciales puede Iger con vistas a resumir,
juzgar, aplicar lo que lee. No hay que desatender estas técnicas hasta terce:jr \t;cuarto-
grado; mas bien hay que estimularlas desde el comienzo. La lectura no eLe sepa_
rarse de otros aspectos de adquisicion del lenguaje y del conocimiento. La co;n
prensién del material debe destacarse continuadamen'.ce.-lfor esto es lmportan e,
al iniciar al nifio en la lectura, hacerlo con material significativo para él y que le

interese de alguna forma.

Saber leer es comprender aquello que se descifra;lsaber Iee'r significa que el nifio
pueda entrar en comunicacion con los individuos alejados [Je €l y le permite partici-
par de la vida intelectual de toda la humanidad. El aprendizaje de la lectura es inse-
parable de la formacion del pensamiento v el desarrollo del espiritu critico. Saber

leer es entonces el resultado de toda una educacion que jamés termina. Leer es
comprender y juzgar; pero es, también, apreciar el plan estético. Debemos hacer que
los nifios amen la lectura, que encuentren en ella placer y gozo.

No parece necesario hacer énfasis en la importancia que tiepe la Iectu‘rra en la
vida del hombre moderno. Podemos repetir las palabras de Catherine Stern: "Nunca
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se hara suficiente énfasis en que la lectura es para cada nifio la habilidad de la que
depende lo que €l aprenderd en el futuro (Stern, 1973, p. 29).

Ademds en este instante empiezan a hacérsele exigencias a la escuela, no sélo
sobre una buena comprension al leer, sino tamhién sobre el desarrollo de técnicas
de lecturas mds aceleradas, mds refinadas y mas variadas de las que se consideraban
necesarias hace una generacion (Gates, 1970, p. 19). A este respecto son muy im-
portantes los habitos correctos de lectura desde un comienzo. Ensefiarle al nifio la

lectura silenciosa, acostumbréndolo a leer sin articular, sin pronunciar las palabras
que lee.

En este proceso de aprender a leer y escribir intervienen una gran cantidad de
factores. Unos son internos al sujeto y otros externos a él.

Er!tr_e los factores internos estan: el nivel intelectual, el equilibrio afectivo vy la
emotividad. Entre los externos: el medio familiar, la capacidad del maestro y el
metodo usado.

J Los factores internos se refieren tanto a los sensoriales: percepcién visual y audi-
tiva normal, como a los psicoldgicos: orientacion y estructuracién espacial vy tem-
poral, conocimiento del esquema corporal y lateralidad bien establecida, motrici-
dad bien desarrollada y buen nivel del lenguaje.

Tanto en Piaget como en los trabajos de varios psicologos se encuentra especifi-
cada alrededor de los 6 afios como la edad en que el nifio ha adquirido la madurez
que le permite el enfrentarse al aprendizaje de la lectura-escritura. No quiere esto
dEC'lI"q'Lle porque el nifio ya cumplié esa edad esté necesariamente en condiciones
de Iniciar este aprendizaje. Es importante que al nifio, al ingresar a la escuela pri-
maria, se le haga una evaluacién que permita comprobar su madurez.,

La capacidad pedagégica del maestro se da como un dominio adecuado, no sélo
d.e las rela'r.:iones método-objeto de la ensefianza y método-recursos tecnoldgicos,
sino también como método-sujeto complementario del proceso. Eso es una intui-
cion que uno siempre ha tenido cuando ve funcionar una clase de nifios pequeiios;
€s muy importante también la manera como el profesor se relaciona con ellos.
En un articulo de Mc-Dermontt aparecen algunos comentarios sobre la forma
en que las relaciones entre maestro-alumno afectan el aprendizaje.

“Aunq_ue no se ha hecho una investigacién etnogrifica de cémo aprenden a
leer los nifios en la escuela, tampoco tenemos informacién que indica que los con-
textos relacionales son cruciales. Una etnografial exitosa deberia ayudarnos a ser
conscientes de nuestras acciones y de sus consecuencias’. (Mc-Dermontt, 1977).

Ensefiar es una forma de coercién. Unos la ejercitan directamente y otros menos
directamente y maés bien como orientacion, Ninglin estilo pedagdgico es mejor

siempre y cuando maestros y nifios entiendan el estilo y logren acuerdo sobre el
trabajo basado en unas relaciones de confianza.

1. Se entiende aqui la utilizacion de etnografia como una herramienta para el estudio de las re-
laciones entre las personas.

23

Los Hanunoo! parecen tener lo Ultimo en organizacion para el aprendizaje de
la lectura. La escritura se usa casi que exclusivamente para el cortejo entre ellos y
en el periodo de la pubertad aprendan a leer en meses para poder mantener una vida
amorosa activa. Hay muchos otros ejemplos de logros semejantes de gente que
aprende réapidamente debido a propdsitos religiosos y sociales.

Como se ve, el objeto de estudio, ‘‘aprendizaje de la lectura-escritura”, es muy
complejo y desde cualquier punto de vista que se le enfoque se pueden dar suge-

rencias para ayudar a los nifios en este aprendizaje. E| mostrar estos diversos enfo-

ques tiene la intencidn de evitar las soluciones simplistas del tipo “ensefie con este
método’’, como (nica preocupacion. El factor externo de mayor influencia (porque
en general es la motivacion y el interés del nifio lo decisivo), es el método utilizado.

No existen verdaderamente mds que dos métodos de ensefianza de la lectura: el
método sintético v el analitico2. Tradicionalmente es anterior en el uso el método
sintético. Antes 2| aprendizaje de la lectura se hacia por medio del método ilama-
do el deletreo. Empieza con la adquisiciéon de las letras de la lengua; luego la sila-
ba, la lectura de palabras y de frases.

Para una forma gréfica dada (la letra) el nifio debe asociar un sonido y se deben
crear unas relaciones entre las siguientes actividades: visién y reconocimiento de la
forma, emisién de un sonido correspondiente y reproduccién grafica de la forma.

Con el deletreo surgié@ muy pronto un problema, Como el nifio aprendia las le-
tras tal como se pronunciaban, sus nombres como estén en el abecedario, “a, be,
ce, de, etc., tan pronto como se le iba a ensefiar la silaba y cuando se.|e iba a
combinar las consonantes con las vocales para formar silabas simples, el nifio reco-
noce la ““de”, luego se le va a ensefiar a asociarla con “‘a"" para formar “da”; esponta-
neamente el nifio tendia a pronunciar “‘dea’’. Para remediar esto apareci6 el método
fonético: los sonidos son pronunciados fonéticamente. Més tarde para remediar las
dificultades de los anteriores aparecid el sildbico que como su nombre lo indica,
tiene como punto de partida ia silaba.

En realidad estos métodos del deletreo, el fonético y el sildbico puro, no se utili-
Zan casi en la actualidad.

Decroly utilizé el métedo global, originariamente para ensefiar a leer a nifios con
dificultades. Basado en estudios de Psicologia Genética que llegaron a la conclusién
de que la inteligencia del nifio es sincrética y que lo mismo ocurre con su percep-
cion visual que cuando ve un objeto lo percibe globalmente y no analiza sus elemen-
tos constitutivos, no percibe los detalles; lo mismo ocurre cuando oye una palabra.

El comienzo de cada leccién estd constituido por una conversacion entre los
nifios v el maestro, relacionada con un objeto llevado a clase por uno de los alum-
nos, o con un acontecimiento vivido por alguno o por toda la clase. Si un nifio ha
llevado una fruta a clase, los alumnos la observan y ayudados por el maestro cada
uno enunciard una frase breve relacicnada con la fruta, el color, la forma, la
textura, etc. Este ejercicio favorece la observacién y desarrolla el vocabulario y el
lenguaje oral. Después de tener varias oraciones, se setecciona de entre todas una y
el profesor la escribe en el tablero. El nifio debe leerla, completa al comienzo, luego
relacionando las partes que estan separadas. A continuacién de estos ejercicios de

1. Un pequefio grupo de campesinos aislados en las montafias de la isla de Mindoro, en las Phi-
lippines, (McDermontt, 1977 p. 208).

2. Para los métodos me he basado especialmente en: ANDRE DEHANT, ARTHUR GILLE,
El nifio aprende a leer, Editorial Kapelusz, Buenos Aires, 1976.
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reconocimiento, se escribe la frase en una tira de papel y se clava en un lugar de la
clase. Asi, a medida que pasan los dfas, el nimero de frases aumenta.

Estas frases que permanecen fijas en la pared, permiten al sujeto advertir poco a
poco algunas analogias o semejanzas. Este paso no es igual en todos los nifios, pues
hay unos que llegan mds répidamente al anélisis. A partir del banco de frases, puede
hacerse una mezcla de palabras y formar nuevas frases significativas. En la tltima
etapa el sujeto podré sintetizar los elementos reconocidos para formar con ellos
nuevas palabras; habiendo reconocido “fr’" y “io’" podré decir “frio”’. Este mé-
todo obtuvo mucho éxito en Bélgica y sigue teniendo muchos adeptos en otros
Paises de Europa, especialmente en Francia y Suiza.

El m:étodo_ma']s empleado ahora es una combinacion de los dos. Aunque hay dos
tendencias principales, una que insiste mds intensamente en el punto de partida
global y la otra, en el punto de partida sildbico.

E'n el primero, se comienza con frases completas a partir de las cuales el maestro
suscita el andlisis que no vuelve a aparecer de modo espontaneo. En el otro, se co-
mienza con elementos, especialmente con vocales, que se combinan inmediatamen-
te con consonantes, que son descubiertas y presentadas a partir de palabras que tie-
nen sentido. Este método es llamado también entre nosotros “método de palabras
normales”. Al inicio se procede como en el r.étodo analitico pero lo que se escribe

en el tablero es una palabra. Luego se la descompone en silabas y se deja el sonido
que se quiere ensefiar, de la siguiente manera:

pera
pe
p
Luego se descompone en:

A partir de esas silabas simples, se forman palabras cortas: papa, pepa, etc.

|_I)entro del método combinado, con punto de partida sildbico, se ha introducido
recientemente un nuevo procedimiento: el del ademén. La pronunciacién es acom-
fiada por un ademan bien determinado. Ha sido aconsejado por Borel-Maisonny, en
su método para la reeducacién de nifios disléxicosdisortograficos. Por ejemplo:
los sonidos ““d” y “b", que al comienzo se confunden a menudo, estardn represen-
tados uno por la mano colocada atréas sobre |a espalda, el otro por la mano colocada
adelantg sobre el vientre, a fin de marcar concretamente la orientacion de la curva
gue esta atras en la “d"’ y adelante en la *'b’’, en el sentido izquierda-derecha de Ia
lectura. Los nifios por sf solos abandonan muy pronto esos ademanes.
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Otro método con ademanes, pero para el aprendizaje normal de la lectura es el
de B. Lemaire llamado: “Medios educativos ‘Juan que rie’”’. Utiliza el ritmo, el
ademadn, el movimiento; apela a los sentidos visual, auditivo y tactil. Propone una
serie de ademanes correspondientes a los diferentes sonidos de la lengua francesa.

Al analizar estos métodos de lectura, para dar respuesta al interrogante de cuil
funciona mejor y si uno le pregunta al maestro respectivo, cada uno defiende el
que utiliza y aunque diga utilizar el global o el sintético, uno encuentra que no es-
tan utilizando ninguno de una manera ‘pura’ sino mds bien un método combinado
partiendo de uno o de otro. Entonces puede ser interesante revisar estudios elabo-
rados sobre el aprendizaje de la lectura.

Gaston Mialaret (1966, p. 98), después de analizar los dos métodos, llega a la
conclusién de que es superior en todo el método global y dice: “El aprendizaje
de la lectura por el método global se inscribe asi en el marco de una formacién del
espl'rittl cientifico”. Es muy clara la influencia de Decroly en todos sus plantea-
mientos.

Al respecto, Dehant realizé una investigacién en el Laboratorio de Pedagogia
Experimental de la Universidad de Lovaina. Durante cuatro afios se hizo el segui-
miento a un grupo de seiscientos sujetos, a partir del dltimo afio de la escuela ma-
ternal (nifios de cinco a seis afios) ; los dividieron en cinco grupos: uno aprendia por
el método global puro; otro por el método combinado con punto de partida global;
un tercero por el método combinado con punto de partida global; un tercero por el
método combinado con punto de partida sildbico; el cuarto utilizaba el método
anterior pero con los ademanes de Borel-Maisonny; y el quinto grupo estaba some-
tido a los “Medios educativos ‘Juan que rie’’ de Lemaire.

Las conclusiones fueron: El que deba mejores resultado_s era el de Lemaire. Se
obtiene muy pronto por parte del nifio una lectura expresiva. En respuesta a esta
posibilidad de desplazar répidamente la atencién del aspecto puramente técnico de
la lectura, el nifio se ejercita en una lectura inteligente y fluida, lo que se ve favore-
cido por los ejercicios ritmicos propuestos por el método. En segundo lugar coloca-
ron el método combinado sildbico que emplea el procedimiento de ademanes de
Borel-Maisonny. Luego los métodos combinados ya sea con punto de partida
alobal o sildbico. De dltimo estad el método global puro. Si se aplica integralmente,
no permite el desciframiento sino al finalizar el primer afio de aprendizaje y no se
adquiere verdaderamente sino en el curso del segundo afio. Estos son dos ejemplos
de investigaciones sobre las ventajas de uno u otro método. (No se encontré un
estudio de este tipo en Colombia).

Los argumentos presentados a favor del método global son especialmente de tipo
psicoldgico:

1. El nifio percibe el mundo y piensa en todo a la vez de modo sincrético y ego-

centrico.

2. Se le presentan frases que tienen significado para él y le va a interesar mas.

3. Facilita la lectura expresiva y fluida desde el principio.

En cuanto al primer argumento hay que tener en cuenta que si bien el nifio en
sus primeros afios es fundamentalmente egocéntrico; es a la edad de seis afios
cuando estd empezando a alcanzar su propia autonomia. Hay un ejemplo de Piaget
que muestra claramente como va evolucionando el nifio en este sentido.
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Presentemos a los sujetos seis u ocho fichas azules, alineadas con pe-
quefios intervalos de separacién, y piddmosles que encuentren otras
tantas fichas rojas en un montdn qu2 pondremos a su disposicién.
Entre cuatro y cinco afios, por término medio, los pequefios cons-
truirdn una hilera de fichas rojas exactamente de la misma longitud
que i2 de las fichas azules, pero sin ocuparse del nimero de elemen-
tos, ni hacer corresponder una por una las fichas rojas v azules. Te-
nemos aqui una forma primitiva de intuicién, que consiste en valo-
rar la cantidad solo por el espacio ocupado, es decir, por las cua-
lidades perceptivas globales de la coleccién tomada como modelo,
sin preocuparse del andlisis de las relaciones. Entre los cinco y los
seis afios en cambio, se observa una reaccién mucha mds interesante:
el nifio pone una ficha roja delante de cada ficha azul y concluye de
esa correspondencia términc a término la igualdad de ambas colec-
ciones. Pero bastara separar un poco las fichas de los extrernos de la
hilera de las rojas, de tal manera que no estén ya exactamente de-
lante de las fichas azules, sino ligeramente a un lado, para que enton-
ces el nifio, que, sin embargo, ha visto perfectamente que no hemos
quitado ni affladido nada, estime que las dos colecciones ya no son
iguales y afirme que la hilera més larga contiene '‘mas fichas”. Si
amontonamos sencillamente una de las dos hileras sin tocar la otra,
la equivalencia de ambas colecciones se pierde ain mds. En resu-
men, hay equivalencia mientras hay correspondencia visual u éptica,
pero la igualdad no se conserva por correspondencia légica: no hay
pues aqui operacién racional alguna, sino simple intuicién. Esta
}gtuici?n, es decir, que estd sometida a la primacia de la percepcién.
iaget).

. Loque quiere decir que el nifio, a pesar de ser inicialmente egocéntrico y sincré-
Eco, ésta evolucionando y es a esta edad cuando ya empieza a superar estas etapas.
ntonces no tendria sentido someterlo a ejercicios de percepcién global.

4 El gt_rq argumento a favor del método global, es el interés que despierta en el ni-
fio el iniciar su lectura mediante frases completas que él mismo ha ayudado a selec-
cionar. Pero, qué es lo que sucede cuando el nifio no esté en el salén de clase? La
frase.o frases que ya ha aprendido no las encuentra por ninguna parte; en cambio si
el método es el combinado o atin el deletreo, répidamente puede empezar a identifi-
car lo_gu‘e va ha aprendido en los anuncios de la calle, los avisos en ias revistas
el periddico, en fin, en todas partes. Lo que quiere decir que el interés no este’;
c_e’ntradc genuinamente en !a lectura sino en todo el trabajo de observacion y discu-
ston que propugna el método. Ademds, en todos los métodos combinados, también

se parte de frase_s’ ¢ palabras que tengan sentido e interés para el nifio y se debe ¢jer-
citar la cbservacion v la discusién,

En cuanto al tercer argumento; si tenemos en cuenta el experimento de Dehant

Fletl‘ que ya hab[amos en la pég_ina 20,la lectura expresiva y fluida no es algo que sea
in etrfnte al metodo. global, sino algo que se puede iograr también con e método
combinado. Las habilidades finales en cualquier actividad no son necesariamente

aquellas con que se inicia su aprendizaje. Por ejemplo: manejar un carro, aprender
una danza, etc.

'Debido al‘ hecho de que el Espafiol es una lengua que utiliza el sistema de es-
crltu!@ alfabético, es muy normal que el nifio establezca sin mavyor dificultad la
relacién entre los elementos del plano fonolégico y los del plano grafémico. Esta

relacion es casi directa en Espafiol. Lo que nos lleva a la posibilidad de utilizar
un método combinado.

Cuando el nifio empieza el proceso de aprendizaje de la lectura-escritura es la
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primera oportunidad que tiene de enfrentarse a Ig lengua tiiq una manera cons-
ciente, critica y reflexiva; hasta ese momento el mn"_io ha utilizado su lengua sin
darse cuenta de como esta estructurada (a nivel consciente, por supue_sto). Empezar
a leer implica un anilisis reflexivo del lenguaje, en sus diversos niveles, aungue

con énfasis diferente en cada uno de ellos.

Serfa muy interesante tener en cuenta una _ob_servacién que hace Smith (1977:~p.
387), sobre las relaciones que pudieran existir, entre |§ manera como el mzo
aprende su lengua y luego aprende a escribir. Hallat!ay dice que el nifio no Fugﬁe
aprender la lengua independientemente de sus f.L_."ncmnes. El lenguaje para el nifio
siempre tiene un uso, uso que le podria dar al nifio la clave para los prcpogtos que
subyacen las diferencias entre las distintas expresiones. !Exlste un mecanismo po-
deroso en todos los nifios que les evita el desperdiciar tiempo en s-omdos que no
parecen tener proposito. Una vision semejante, la de que las dlf_ere_nccijas ‘en‘la pagma;
impresa tienen una funcién, podria ser la clave para el apren_dlza;e e la engu%es
crita. Los nifios no aprenderian en tanto que tratan dt_e relacionar letras y sonidos,
sino en tanto que tratan de encontrarle significado a lo impreso.

Estas consideraciones parecen llevarnos un poco lejos de lo que estabar:;\los_
tratando: el método, pero a mi modo de ver es;gn re:lacmnada_s poréque :'10 e::;‘nsmaa
mente como vamos a presentar la escritura al nino, sino también como le Vie 5iD
ayudar para que é| pueda identificar las diferencias en Ia_s Ietr_?c_s qu% tlzr;elgs i
lizar. Ya se habia planteadg Smith este pro_blema de la 1dent|“ica:; andecirnos e
en un libro publicado en 1971: Understanding Reading. 1“83‘::e igede el
seguramente identificamos las letras por rasgos y lo {inico q i:nar e
tro es presentar las letras en pares, en grupos y proporc e g e
suficiente para que se sepa que .no son funclopalmente equlwa 0; e
ran el sistema visual y el cerebro de descubrir cudles son los rasg

cada una.

Smith es un poco escéptico en cuanto a la ensefianza de_ la Iectlt;;erla:tn:azlarr;?;
la descomposicion de palabras en sonidos, de las palabras escritas en 4 tie‘rl'len B
cionar letras con sonidos. El dice que todas estas correspondencias n by
tido sino cuando el nifio ya es capaz de leer. Hay que tener en c:ent;ig;nar g1t
de Smith esta referido a la lengua inglesa y ésta esta muy Iejo§ ep v
cha relacion que existe en Espafiol entre fonema y representacion ortogratica.

engua inglesa, considera una

eferencia la |
Dale (1972), a pesar de tener como r e ro dd fanoma como

ntribucién importante de la lingiiistica a la lectura e ) om
f:unidad distingiva de sonido mgs pequefia. A menudo'se describe fel aprencII:;zajle
de la lectura como el establecimiento de correspondencias grafema-fonema. | e la
misma manera que hay muchas realizaciones para un.fo_nema que Sq? ”unmgna meln:
te equivalentes. Por ejemplo las diferentes pronunciaciones fie !af n elna l;srapiaa"
bras como: nifio y mango [ nifio 7y [ mango J.Dela m:csnr:zioir?ean e e
puede aparecer A, a, a, pero cualquiera que sea su _forn{'\a} u
de la lengua como una variante de una sola forma grafica: {al, 4 g op

Se deben preparar materiales que enfoquen la atencion del aprendiz en elemen-

tos claves de las palabras.

En:pata

mat ay |a diferencia grafémica corresponde a la foroldgica.

A medida que el sistema de escritura sea més fonémico, este enfoque funciona
mucho mejor.
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Las recomendaciones para la ensefianza de la lectura han dependido usualmente
de la escogencia y definicion de la unidad critica de la lengua para el proceso de
lectura. Si se asume que las letras son la unidad, el nifio empieza sus instrucciones
de lectura por el alfabeto. El advenimiento de la Gestal cambié esto y a varias ge-
neraciones de nifios, se les ensefid con el método global. Bloomfield sefialaba que
este método desperdiciaba todas las ventajas de una lengua alfabética.

Plantedbamos atrds la estrecha relacion que existe en Espafiol entre los elemen-
tos del plano fonoldgico y los del plano grafémico. Si observamos el cuadro de gra-

femas que utilizamos en Espafiol y el de fonemas notamos que hay més grafemas
que fonemas.1

Grafemas Fonemas
vv
¢p b c t d x g /pb td cj kg
v Ykg fes ®
f sz jh m nop
ch [
(I
r rr r
m n A Fisinh
a e i o uw
/i u
e o
a/

Son 24 grafemas consonantes que se utilizan para 19 fonemas.

Son 5 grafemas que representan vocales para 5 fonemas vocalicos. Como se ve,
la correspondencia no es de uno a uno pero es bastante significativa.

Los casos que presentan dificultad son aquellos en los que no existe correspon-
dencia de 1 a 1 entre grafema y fonema. Los siguientes casos no presentan esta rela-

cionde 1al. S il b
<i>

AN ——ath e [=——= [ i<a>

<o>
<u>

<k> / — cualquier vocal; pero en un
nimero de palabras muy
reducido

1. (Bastidas, 1973, p. 8). En este articulo aparece un estudio de las correspondencias entre
fonemas y grafemas asi como también la distribucion de los fonemas en el Espafiol.
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{e> <i>}
/S/\ 52 /— cualquier vocal
x>
<>
/a/ (gud  /—<e>
\ T ey Al O
&>
<ud
{<i>}
e mndne § GG s b g |KaD
{a> :
¢j> /—j{<o>yen algunos casos|<e
Cud <i

/ <vd
/b/ <b>

/m)

/i/ <y>

S LTV
/"/’/<.—>/—— en los demas

casos

utilizacién de los grafemas<sy , <c> ,

: i la
Seria muy Gtil elaborar unas reglas para onos 10s casos m4s generales.

@ & <b> (v 11>, y<y>, que cubrieran al m

idi een | fianz
El hecho de esta relacion tan directa ;s |c>I gtt).laer I;;ar\lrg ?n déicllndula:-n qL:‘n r:éti ggszoe;?b E
fiol no se debe utilizar el metodo g ¢ 5
::(I:l:sc?t?e partiendo de la palabra llegue rapudamep:gdaolsa silaba y a la letra y permi
ta utilizar al mismo tiempo la ventaja de los dos me :

Otra de las decisiones importantes es el orden de presentacion de I:§ Ieltrd::usi
Pueden existir diferentes criterios para esto. I_EptTe los C:iuzjs; mller;\cmi?ar::I estan e e‘
orden de adquisicién de los fonemas por el nifio; pen:nd e.l.do a dec lo :que cuacr;
do el nifio inicia su aprendizaje de Ia. lectura ya ha a qqlr:l o todos 'osd onemas de
su lengua. No creo que éste sea un criterio véalido. Pero si hay una serie de recomen-

'daciones que merecen tenerse en cuenta.
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En espafiol vimos que hay muchos casos de correspondencia 1 a 1 entre grafema
y fonema; éstos se deben ensefiar primero porque ocasionan menos confusién al
nifio.

El nifio tiene tendencia a confundir sonidos similares o vecinos desde un punto
de vista fonético. Por ejemplo las consonantes sordas y sonoras (/p - b/ /t - d/): por
lo tanto no deben ser ensefiadas de modo' simultdneo ni consecutivo. Otras letras
que también se pueden confundir auditiva o visualmente son: “‘m yn,uyv’,

Generalmente se presentan primero las silabas compuestas de CV - VC luego
CVC; solamente cuando haya aprendido el nifio las correspondencias simples y di-
rectas en cuanto a las consonantes en silabas de la estructura CV, se le presentaran
las representaciones gréficas que corresponden a combinaciones “dr, tr, br, pr"’.

Para terminar esta parte relacionada con los métodos me parecen pertinentes
estas palabras de Smith:

Un nifio aprende a leer leyendo: el trabajo del maestro es hacer
fécil la lectura. Esto no se logra con el uso de materia! simplificado
{que puede ser dificil por su irrelevancia e impredecibilidad), es pre-
ferible ayudar al nifio a entencer cualquier material que le interese.
Los nifios buscan ayuda cuando la necesitan y la ignoran cuando no.
(Smith, 1977 p. 394).

B. La Composicién. La redaccion esta estrechamente relacionada con las preocu-
paciones que motivaron estudiar la ensefianza del Espafiol en nuestro medio, pues
la dificultad de los alumnos para expresarse, especialmente por escrito, es preocu-
pante.

En Colombia, al menos hasta donde se conoce, no hay estudios sistematicos
sobre el manejo que de la lengua hace el nifio al terminar la primaria, en sus dife-
rentes aspectos.

Sobre las mejores formas de implementar la composicién en el nifio hay crite-
rios que parten de supuestos diferentes. Algunos maestros opinan que los nifios
aprenden mejor si se les critica y corrige; otros creen que con métodos severos, se
restringe el aprendizaje infantil.

Cuando el nifio todavia no maneja la mecanica de la escritura, es un buen méto-
do el que el nifio dicte su composicién al maestro. Se puede empezar por la narra-
cion oral y luego pasar al dictado.

Los nifios aprenden en forma mds eficaz, cuando comprueban que su dictado
y escritura sirven a propdsitos vélidos, tanto dentro como fuera de clase. Si es una
carta, que sea para alguien con quien no pueda tener contacto cara a cara. Si narra
algo, es importante que sea nuevo para el resto de los nifios. No tendria mucho sen-
tido redactar informes y leerlos a los compafieros si todos estuvieron en la excur-
sion.

Los nifios muestran disposicion para una mayor independencia después de haber
experimentado éxito considerable al confiar al papel ideas por medio del dictado
o la copia del dictado. En un estudio sobre la redacciéon se encontré que los nifios

1. He tomado algunas sugerencias para la composicién de: BURROWS, Alvina J.,_"Enseﬁanza
de la Composicién”, en: GATES y otros, Didécticas Especiales de la Escuela Primaria y del
Jardin de Infantes.
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escriben significativamente mejor sobre las expe_riencias derivadas adquiridas en los
libros, radios, television que sobre experiencias directas.

Los nifios necesitan pasar por muchas gxperiencias ricamente s_iin-
soriales. Asimismo, deben tener oportunidades y tiempo para cavilar
sobre sus experiencias, asiml_farlas y hablar de ellas. Necesuéan
también vivir por reflejo las thﬂs. de los autores y de los grandes
talentos de la literatura. Deben disfrutar de los bellos cuentos tra-
dicionales y entusiasmarse con los trnuqfos de los héroes sggrg
gigantes y enanos malvados..Deben dele_utarse con I§ prospen.s

creciente de los débiles y humildes y apreciar la armonia y el sentido
de los cuentos que con mas frecuer_&cla se relatan. Deben gulstqr
del sabor verbal de “ya viene el corte_jol'\{a se ayen I_os clarosdc_ ari-
nes'’. Deben unir sus voces enlla recitacion de la ma]estuosal _|gn_-1|-
dad de los Salmos. Deben sentir cpsqml!eos en la lengua cf:r'a' el idio-
ma verndculo de Abenamar, Abenam?rlmoro de la moreria”, reirse
por el caracter claramente jocoso de Erase un h‘omt:’rt:j a una ?anf
pegado”... No hay nada que .pueda sustituir la varlelt:!a e car(aé eres
y peripecias y el arte expresivo que nos ensefia la literatura (Gates,

1970, p.78).

En los primeros afios la composici
Al nifio le interesan las narraciones Y

extos ve qu i (o}

e se han olvidado un poco del i

;:JO Luse divierten al nifio “le ayudan a comprenderse Y alientan el desarrollo de su
L]

cuentos de hadas
idad" i 21). El maestro le puede leer fe hada
onalidad’’ (Bettelheim, 1977, p. ! :
zﬁfs n?ﬁos y “la formay la estructura de los c_uentosﬁe hadasaﬁ?zgalfr;:‘zlrr;z‘gié?'a'
genes que le servirdn para estructurar sus propios suefios y can j ;

(Idem. p. 14).

on estd muy relacionada con la narracion.
los cuentos. Si uno le da una ojeada a los
s cuentos de hadas; éstos al mismo tiem-

scritura del nombre por el niﬁo y aumenta
e tenga que hacer composiciones largas

de la escritura.

La composicion empieza desde .Ia e
progresivamente; es import_ante e\nta’r .qu
antes de que domine muy bien la mecanica

En estos trabajos es en donde el maestro puede tener en cuenta que el lenguaje

CUIlee n ! n I EI nino y Iogla u QUI | Ia eje Cltaclén de
1 n e I bl o en r

unas Tu clones pa a

. ay Ia DEI SDIIal no estan i”uy desa{]()" (j

e”as I arece que Ia lunC|On IIEUI Istic adaas

en algUIIOS ninos al ||EQa| a Ia Escuela. !:I p|o esor Ie puede pEd“ al nino que exple-

i o e un cuento
se sus intereses, sus opiniones, que diga .Io que le gusto o desagradé d nto,
o que lo contindie (si es lo que el nifio quiere).
se expresa muchas veces con mds libertad; se

| nifio pequefio para que al_ manejarlos
formas de hablar para dirigirse a perso-

En el manejo de titeres, e[' nifio
pueden aprovechar estas ocasiones con €
aprenda también el manejo de las distintas
nas diferentes.
| lenguaje es indiscutible la importancia que tiene el voca-

n el nifio, pero rapidamente va aumentando, no so-
d de palabras que utiliza sino también en cuanto

C. El Vocabulario. Ene
bulario. Este es muy Iimitadq e
lamente en cuanto a la can:uda
a la precision en el uso del mismo.

i icipa del esquema sensomotor
u punto de partida, particip
AR imilacién de lo real al “yo'’, més que por
lizado. En la adquisicion del vocabulario
o intelectual del nifio.

El concepto infantil, |
y durante afios queda domlnado' por la as
las reglas discursivas del pensamiento socia "
hay también un progreso paralelo al del desarro

El medio en el que el nifio se ha desarrollado tiene una gran incidencia SPbre la
riqueza de su vocabulario. Algunos nifios llegan a la escuela con un vocabulario muy
limitado y se les debe ayudar especialmente a desarrollarlo; pero teniendo en cuen-

e AN Sy
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ta que el vocabulario no es algo que se pueda aprender como lista de palabras.

La hipétesis de que el conocimiento del vocabulario (en el sentido de conceptos),
juega un papel muy importante en la comprension de la lectura tiene soporte en
la literatura investigativa. Carrol (1971), concluye que gran parte del fracaso de los
individuos para entender lo hablado o lo escrito, més alld de un nivel eiemer:ntal, se
debe a la deficiencia en el conocimiento del vocabulario. No s6lamente es impor-
tante el conocimiento de palabras aisladas y sus significados, sino también el conoci-
miento de los multiples significados de las palabras y sus funciones gramaticales.

En un estudio realizado en los Estados Unidos (Becker, 1977), llegaron a la
conclusion de que el conocimiento del vocabulariol no se ensefia sisteméticamen-
te en las escuelas y es necesario hacerlo, no sélamente durante los primeros dos o
tres afios, sino a través de todos los afios escolares.

Desafortunadamente no tenemos ninguna evaluacién completa de nuestra ense-
fianza. En esta drea es muy dificil medir avances. Pero si tenemos en cuenta lo cen-
tral en el aprendizaje de la lengua, que es la actividad del nifio, es importante darle
la oportunidad de aumentar en cantidad y calidad su vocabulario. Las otras ér.eas
del curriculum son importantes porque van a enfrentar al nifio con nuevas experien-
cias y le van a permitir adquirir nuevos conceptos o precisar los que ya ha ido ela-
borando.

Tanto en los textos de ensefianza, como en los programas oficiales, aparecen mu-
chos ejercicios con familias de palabras, pero de una manera casi que artificial.
No veo la utilidad de un ejercicio como este:

E

EAR
ECILLO
ON

OTE
ACHO
UNO

1A

HOMBR

(Sanchez 1978)

No debe confundirse “riqueza léxica’” y conocimiento de los procesos linglifs-
ticos de ““Composicion y Derivacion’' léxica.

La adquisiciéon del vocabulario no se debe ver como una actividad aislada, sino
inmersa en las otras actividades ctrriculares del nifio. Las lecturas de informacion,
los cuentos de hadas, las narraciones, las descripciones de ldminas, la poesia son ac-
tividades que le permiten aumentar su vocabulario. Ademds de esto, no se puede
descuidar la ensefianza de una manera sistemaética.

D. Correccién. Hay un problema que el profesor se tiene que plantear al inicia[
cualquier curso de Espafiol y es el siguiente: Hago correcciones o né?, de qué
tipo?. Si las hago, cudl es la norma?

Es importante tratar de lograr un equilibrio entre la posicién que se concentraba
en la forma culta del idioma a expensas de los dialectos y los estilos informales,

1. Laexpresion que aparece es: vocabulary-concept knowledge
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y la actitud opuesta de que ““todo lo que se diga estd bien y la gramética es algo
que no tiene ninguna importancia”.

La dicotomia entre la posicién que exige corregir todo “‘error” y la que insiste
en que la expresividad lo es todo surge porque se trata toda produccion de la misma
manera. Hay un lugar para la expresividad donde se puede juzgar la produccién
del nifio en términos estéticos y de imaginacién y no se debe corregir porque se le
inhibe la espontaneidad y la confianza. Cuando se le ha pedido al nifio relatar una
experiencia, no se le puede interrumpir con una correccion de ningtn tipo.

Parece importante diferenciar algunos tipos de correccién. En la escritura pueden
darse errores ortograficos, pueden aparecer expresiones que corresponden a varieda-
des dialectales o a estilos informales.

En el que habla se pueden encontrar formas que corresponden a expresiones
dialectales, acentos y estilos informales o simplemente errores individuales de equi-
vocar el orden de sonidos o silabas, o equivocar el significado de una palabra.

Cuando es un error ortografico, siempre se debe corregir, especialmente en los
primeros afios. Cuando es un error en la composicién escrita, por ser ésta general-
mente mas formal es mds facil aceptar que es necesario hacer la correccion.

Cuando en un escrito aparece una expresion dialectal la oportunidad de la- co-
rreccion depende en gran parte del tipo de escrito. Se le debe hacer notar al nifio
gue no es lo mismo, por ejemplo, escribir una carta a un amigo que al Rector del
Colegio.

En lo escrito es también importante apoyar la creatividad y la expresividad de
los nifios y podemos reforzar el uso de las formas no estandar que utiliza con natu-

ralidad vy vigor.

Si nos referimos a las correcciones del habla, éstas despiertan mds polémica.
El linglista, en nuestros dias, prefiere evitar toda normatividad. Sin embargo,
surge el problema de que algunas de las variedades dialectales, acentos y estilos
informales pueden ocasionar problemas a las personas en sus trabajos, relaciones
sociales, etc., pues se les asocia a falta de educacién y clase social.

Una posicion es la de no pedir a los nifios que cambien o siquiera modifiquen
su acentol, cuando ellos por motivos de movilidad geogréfica o social consideren
importante hacerlo, lo podran hacer. Lo mismo con relacién a cualquier variacién
cultural.

Pero hay otra posicidon que es la que pide tener como norma de la escuela el uso
de la gente culta y considera como parte integrante de la ensefianza del Espafiol

la correccion de localismos y regionalismos, de la entonacién y de la pronunciacién.
2.

Frente a estas dos posiciones extremas es importante hacer algunas considera-
ciones:

1. Para mayor informacién sobre esto se puede ver:
CRYSTAL, (1976) Child Language learning and linguistics,
TRUDGILL (1975) Accent, dialect and the school.

2. En FLOREZ, Luis, '‘Sobre algunas formas de pronunciar mu...” presenta una seleccién
de los fendmenos que mas discrepan del Espafiol normativo. Lo hizo pensando especial-
mente en los maestros y estudiantes de Colombia.
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1. No es lo mismo la posicién del linglista, que la del hombre comln frente al
lenguaje. La forma estandar! (o la lengua culta, formal para otros} aln tiene un
prestigio considerable. Se le debe presentar la nifio el mejor manejo posible de la
lengua estdndar. Hacerlo consciente de las formas lingliisticas que se espera que él
use en determinadas circunstancias.

2. A algunos profesores les preocupa que si se hace al nifio consciente de las va-
riedades, ya sea en el lenguaje hablado o escrito, se le confunde; pero la verdad es
que el nifio ya es consciente de que existe alguna variedad. Esto se puede explorar
fac:lmente si se juega con ellos y se les pide cambiar su rol de alumno por otro,
por ejemplo: se juega a que el sea el profesor, un animador de televisién, el nifio
Pastuso, costefio, etc. A partir de ese conocimiento que el nifio ya tiene se puede
desarrollar una sensibilidad del nifio hacia las variedades del lenguaje y un futuro
cambio en las actitudes de la gente frente a este fenémeno.

Para cu_mp!i'r este propdsito es de gran ayuda para el maestro la utilizacién de
la_dramatizacion y de los titeres. Es importante garantizar la motivacién de los

Fmos’ relacionando las clases de lenguaje con sus circunstancias e intereses rea-
es.

3 3. Lo que si se debe evitar es la correccién que se hace en lista de expresiones de:

H "o H " .2 - s
se dice”, “no se dice”. Cuando se hace una correccién es sobre la escritura del nifio
0 su habla y teniendo en cuenta la oportunidad de la correccién.

4. Sobre variedades dialectales creo que no se deban hacer correcciones, sino
mostrar a los estudiantes el tipo de variedad que se da en la regién (con los mayo-
res, en qmgun caso con los mas pequefiitos). Es decir, hacerles conscientes de las
forr_nas lingliisticas que utiliza. Por ejemplo: en el Valle del Cauca se utiliza —m
a! fl_qal de Ia_ palabra en lugar de —n, ‘pam’ por ‘pan’. Corregir este tipo de pronun-
ciacion no tiene sentido v seria un trabajo dificilfsimo de intentar siquiera. Pero es
Importante que cuando el estudiante esté haciendo un ejercicio formal: lectura
en voz alta, presentacién de un informe... se le exija una pronunciacién més cuida-
dosa y correcta de palabras. El profesor puede anotar lo que considere oportuno
para corregirlo luego. El alumno escribe “‘semestre’’ pero a veces dice -mestre,

instrumento, estrumer!to” y mucho més. En estos casos la correccién se le hace al
estudiante cuando termine su ejercicio.
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