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RESUMEN
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Introduccion

Desde la aparicién en México del libro
Los sistemas de escritura en el desarrollo
del nifo de E. Ferreiro y Ana Teberosky

que van desde la actividad del
nifo y la consideracién de sus niveles
evolutivos como eje para la definicién de
las actividades didécticas propuestas has-
ta la actividad del maestro y la conside-
racién del tiempo que éste requiere para
convencerse de adoptar una visién
constructivista de sus alumnos, de sus
actividades y de &l mismo. En la actualidad
asistimos a un gran movimiento pedagé-
gico con propuestas de una gran riqueza
tedrica y didéctica (implicita en los libros
gratuitos de espafiol en México, por
ejemplo) cuya implementacién real en el
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salén de clases es y seguird siendo un gran
reto educativo.

En México, los documentos oficiales de
la Secretaria de Educacién Publica (SEFP)
se refieren y adhieren explicitamente a una
postura constructivista:

Otros enfoques se han centrado en
el sujeto que aprende: el nifio. Desde
este punto de vista el nifio es el ele-
mento central; se le concibe como un
sujeto activo, inteligente y capaz de re-
construir los conocimientos que el pro-
grama, el maestro y la sociedad le
plantean en la escuela [...] La diferen-
cia entre esta postura y las antes men-
cionadas radica, fundamentalente, en
que la construccién del conocimiento
que realiza el nifo se caracteriza por
ser un aprendizaje comprensivo y sig-
nificativo, que le permitird consolidar
sus adquisiciones, continuar su
evolucién, tener acceso a aprendizajes
més amplios y complejos y avanzar en
su desarrollo como usuario de la
lengua, en cualquiera de sus
manifestaciones. La presente propuesta
para el trabajo de Espafiol se inscribe
dentro de esta Oltima concepcion...

(SER 1995b: 12).

Por eso, es importante hacer una
reflexién profunda sobre las implicaciones
de las posturas adoptadas, sus tendencias,
sus repercusiones para la préctica de los

maestros mexicanos que se realiza a su vez
con ninos mexicanos' .

En este trabajo andlizaremos solamente
algunos aspectos que nos parecen
fundamentales en la evolucién que han
seguido las propuestas y, sobre todo, las
implicaciones que las mismas han tenido
ala hora de intentar implementarlas en el
salén de clases.

Alo largo de estos veinte afios en que
se han desarrollado disefios y propuestas
de ensefanza de la lengua escrita en Méxi-
co se han comenzado a sentar las bases de
lo que suele llamarse la didéctica de la
lengua escrita por analogia con la didéctica
de las mateméticas. Hoy es claro que:

. el conocimiento didéctico no
puede deducirse de los aportes de la
psicologia. Al estudiar la situacién
diddctica, es necesario tomar en
consideracion no sélo la naturaleza del
proceso cognoscitivo del nifio, sino
también la naturaleza del saber que se
esté intentando comunicar y la accién
que ejerce el maestro para garantizar la
comunicacién de ese saber, para cumplir
con la funcién social que le ha sido en-
comendada y que lo hace responsable
del aprendizaje de sus alumnos [...] el
andlisis didéctico no puede limitarse a
considerar por separado al alumno, al
maestro y al saber, sino que debe abar-
car el conjunto de las interacciones en-

1 E| qutor no cuenta mds que con la perspectiva de la situacién en México. Sin embargo, al ser
publicado este articulo en un dmbito diferente, espera que las reflexiones aqui expuestas sean Otiles
y que compartan rasgos con el estado actual de las didacticas de la lengua escrita en ofros paises
latinoamericanos. Sélo el amable lector podrd hacer un balace al respecto.
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tre ellos (Lerner, 1996, p. 76).

Lerner, investigadora argentina con
gran influencia en los cuadros técnicos me-
xicanos, nos dice en un texto reciente que
alingresar a la relacién didactica, el nifio
(de Piaget) se transforma en alumno, el
adulto en maestro y el conocimiento en
saber ensefado.

A esos fres términos de la relacion
didéctica nos parece muy importante agre-
gar otros dos, a nuestro juicio fundamentales:
la escuela con su organizacion, necesidades
y recursos propios, asi como los padres de
familia, que juegan un papel importante en
la relacién didéctica al vehiculizar las de-
mandas sociales, también cambiantes y que
forman parte del “contrato didactico™?
(véase el gréfico mas adelante).

Més alld de la relacién reduccionista

entre conocimiento bdsico y conocimiento
aplicado, tratemos de analizar lo que he-
mos aprendido de los cinco elementos de
la relacién diddctica.

Nos apresuramos a decir que
posiblemente decepcionemos a muchas
personas. Nos solicitaron una conferencia —
origen de este escrito—y lo Unico que pudimos
hacer fue un texto para sintetizar nuestras
dudas, temores y algunas, muy pocas, de
nuestras certezas. Trataremos, pues, de hacer
un balance entre lo que sabemos y lo que no
sabemos, y unalista de las ingenuidades que
hemos perdido y de los idedles a los que
parece que actualmente se tiende. Tan sélo
pretende expresar algunas reflexiones surgidas
de una practica didédtica realizada durante
mas de 10 afos y de la participacion en las
investigaciones psicogenéticas inicida desde
hace veinte afios.

0 de aprendizaje

Institucion escotar

2 No somos ni pretendemos ser especialistas en teoria didactica. Mds bien nos apoyamos en los diez
afios de experiencia que obtuvimos al fundar y hacer trabajar el Colegio Galileo Galilei {de nivel
preescolar y primaria), experiencia y practica cotidiana en la escuela con la cual intentamos hacer
coherente nuestro conocimiento de la visién constructivista de la adquisicién de la lengua escrita.
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1. La epistemologia
constructivista, la
psicologia genéticay la
educacion

Actualmente se habla mucho de
constructivismo. La epistemologia
constructivista de Piaget estd4 basada en
unas pocas ideas® y en preguntas bien
planteadas. La pregunta fundamental es:
2céHmo evoluciona el conocimiento huma-
no?, 2cémo se pasa de un estado de me-
nor conocimiento a uno de mayor
conocimiento? Es decir, la ambicién de
poder describir la evolucién de los
conocimientos desde su origen hasta sus
etapas mas evolucionadas es una de las
tareas fundamentales de la epistemologia
genética fundada por Piaget. Para él se trata
de lograr una descripcién de los mecanis-
mos y de las leyes que rigen necesariamente
esa evolucién.

El constructivismo es una corriente
epistemolégica que sostiene que el
conocimiento se construye, se organiza en

sistemas {estructuras o esquemas) y que estos
sistemas evolucionan de acuerdo a leyes
de equilibracién; lo que normalmente se
entiende por aprendizaje en las teorias mas
o menos clésicas del aprendizaje se
traduce, aproximadamente, en la teoria
constructivista en una equilibracién
maximizadora; asimilacién no seria, pues,
sinénimo de aprendizaje, sino més bien
acomodacién. En el libro La equilibracién
de las estructuras cognitivas: problema
central de desarrollo, Piaget establece el
siguiente postulado:

Primer postulado: Todo esquema de
asimilacién tiende a alimentarse, es decir,
aincorporarse los elementos exteriores a él
y compatibles con su naturaleza. Este pos-
tulado se limita a asignar un motor a la
investigacién, y por lo tanto a considerar
como necesaria una actividad del sujeto,
pero no implica por si mismo la
construccién de novedades, desde que un
esquema muy amplio (como el de “seres”)
podria asimilarse todo el universo sin
modificarlo ni enriquecerse él mismo en
comprensién® (Piaget, 1975, p. 9).

3 En un estudio reciente sobre el contexto histérico y académico en el cual se desarrollé Piaget,
publicado con motivo del centenario de su nacimiento (9 de agosto de 1896), se afirma: “La cbra
de Piaget no se resume, porque es muy diversa y abundante. Y sin embargo echa sus raices
siempre en una misma pregunta: &cémo es posible el conocimiento? |...] Desde sus primeros
ensayos sebre los moluscos a sus trabajos més brillantes y elaborados sobre el desarrollo de la
inteligencia humana, Piaget permanece dominado por una sola idea, pero que explica de méltiples
maneras, fiel en eso a las ensefianzas de Bergson” (Barrelet, Perret Clermont, 1996, p. 10).

4 Traducimos el término francés “s’incorporer” manteniendo el pronombre reflexivo,
“incorporarse”, aunque en espafiol provoca un efecto extraiio. En francés se pudo haber usado
también “incorporer”, pero sospechamos que se quiso dar un efecto de “actividad auténoma” al
esquema que no sélo “incorpora” sino que “absorve”, “jala por si mismo”, “atrae e incorpora”.
La traduccién publicada en espariol elimina el reflexivo, lo que deja las frases bien formadas pero

quizas provoca un sezgo semdntico.
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El ofro problema que Piaget se platea
se refiere a cémo lograr lo anterior sin
restringirse a una reflexién especulativa, fi-
losofica, y convertir esa epistemologia ge-
nética en una epistemologia cientifica,

verificable empiricamente. Ante esta

restriccién entra el nifio en escena, un ser
en evolucién que, en su crecer, se transfor-
ma, haciendo observable la génesis de sus
conocimientos.

Siendo bidlogo de formacién, concibe la
inteligencia como una herramienta adaptativa
y estudia su desarrollo valiéndose de ciertas
nociones biolégicas. Asf, los términos
asimilacién y acomodacién, por ejemplo,
pasardn a ser, en la feoria psicolégica mejor
lograda del siglo, conceptos claves.

Sin que seamos epistemélogos, como
psicdlogos que estudiamos temas de
cardcter educativo, esos conceptos nos
parecen claves para quienquiera que
trabaje con aprendizaje o algo similar.
Por si mismas, las nociones de asimilacién
y acomodacién son tan ricas y tan Gtiles
en educacién como mal comprendidas.

Quuien hable de constructivismo en un
sentido piagefiono ha de ser capaz de
describir estructuras o, al menos, esta-
dos mds o menos estables de
conocimiento, pero también ha de mos-
trar su génesis, es decir, su evolucién por
reestructuraciéon o reabsorcién de deter-
minadas estructuras en otras mds ampli-
as; asimismo, deberd ser capaz de preci-
sar, de acuerdo con un estado descrito
de conocimiento, qué elementos del
medio serfan teéricamente no asimilables
o perturbadores en un sistema; también

tendria que describir con cierta precisién
el objeto de conocimiento a cuya
construccién se refiere, asi como los es-
tados intermedios de evolucién entre el
no saber y el saber més refinado en la
comprensién de un objeto.

Sin embargo, Piaget mismo insistié en
que los conocimientos derivados de sus
investigaciones, cuyos tépicos estuvieron
fuertemente ligados a sus intereses
epistemolégicos, no eran directamente
aplicables a la pedagogia y lamentaba
no poder aportar conocimiento psicolé-
gico especifico acerca de objetos de
conocimiento importantes para la
escuela, citando como ejemplo los
conocimientos lingiisticos o la
comprensién de los hechos histéricos.

La pedagogia experimental sélo se ocu-
pa del desarrollo y los resultados de
procesos propiamente pedagdgicos, lo que
no significa, como veremos, que la
psicologia no constituya una referencia
necesaria, pero si que los problemas
planteados son otros y conciernen menos
a los caracteres generales y espontaneos
del nific y de su inteligencia que a su
modificacién por el proceso en cuestion

[...] (opud. Lerner, 1996, p. 73).

Asi, el concepto de Pedagogia expe-
rimental se corresponde con el de
Didéctica de la lengua escrita -para el
€dso que nos ocupa-, ciencia que com-
parte una concepcién similar a la
expresada por Piaget.

Como hemos dicho al principio,
fueron Emilia Ferreiro (estudiante de
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Piaget y miembro del equipo ginebrino
de psicolingiistica en la década de los
setentas) y Ana Teberosky quienes con la
publicacién de su libro Los sistemas de
escritura en el desarrollo del nifio en
1979 rompieron totalmente con la manera
tradicional de abordar la cuestion de la
ensefianza inicial de la escritura y la
lectura.

Para dar una idea de céomo se
plateaba la cuestién en esa época,
quisieramos contar una anécdota de
estudiante. Debiendo hacer algunas de
las practicas de la facultad, decidimos
invertir nuestras energias en précticas de
alfabetizacién en una correccional para
menores entonces ubicada en Tlalpan. Al
acercarnos al maestro de psicologia
educativa en la Universidad Nacional
Auténoma de México, de tradicién
normalista y bien actualizado en cuestion
de métodos y de psicologia, nos
respondié que habia sélo dos caminos:
el sintético y el analitico; entonces nos
remitié a consultar algunos manuales
descriptivos de los métodos y punto. Asi
de sencillo se planteaba el asunto a
finales de los afos setenta.

2Por qué han cambiado tanto las co-
sas?, &en qué direccion?, gpor qué ahora
parece tan complejo el fenémeno de la
lecto-escritura?, éde verdad podemos
hablar de propuestas constru-ctivistas de
alfabetizacién?, con cudles limitaciones?,
¢podemos hablar de “educacién
constructivista”2, 2a qué nivel de
especificidad?

2. Un sentido general y otro
restringido del término
“pedagogia
constructivista”

Nos atrevemos a platear la siguiente
cuestion: &es posible, verdaderamente, una
" e L "

educacién constructivista”? La respuesta
es, evidentemente, relativa a lo que enten-
damos por educacion constructivista y a
los criterios de exigencia que nos pongamos.

Si pretendemos decir que toda accién
o actividad educativa que seamos capaces
de generar tiene por objeto afectar el siste-
ma de conocimiento plenamente identifi-
cado en nuestros nifios {aunque no sea
mas que desestabilizéndolo) acerca de un
objeto especifico, hablariamos de un fun-
damento constructivista de nuestra accién
didéctica y por lo tanto de una accién
didéctica constructivista en senfido estricto.

Si, por el contrario, sélo toméramos los
principios generales del constructivismo sin
pretender fundamentar todas y cada una de
las actividades didacticas planteadas en la
teoria, sin conocer la evoluciéon del
conocimiento del nifio acerca de un objeto
de conocimiento especifico, pero asumimos,
en términos generales, que el conocimiento
se construye mediante la interaccién del nifio
con su entorno, entonces hablariamos de una
educacion de inspiracién constructivista, mas
no seria ya constructivista en sentido estricto.

En ofras palabras, dirffamos que el
constructivismo piagetiano sfricto sensu se
podria aplicar a la educacion siempre y
cuando tuviéramos una descripcién lo su-
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ficientemente refinada (o completa) de la(s)
psicogénesis del objeto sobre el que
trabajamos. De lo contrario, sélo
podremos hablar, como mucho, de un
planteamiento didéctico de inspiracién
general constructivista. Sin olvidar que
ademds requeririamos incorporar esos
conocimientos psicogenéticos a una
investigacién didédtica propiamente dicha,
de la cual se desprenderian las propuestas
didécticas especificas.

Veamos qué ha generado el
descubrimiento de lo que se ha llamado
hasta ahora “la psicogénesis de la lengua
escrita” en nuestro pafs. Aclaramos que en
el contexto de este trabajo no podemos ni
queremos hacer un andlisis minucioso,
exhaustivo y “cientifico” de la problemética
que abordamos agotando lo que ha suce-
dido en estos veinte afios. De hecho, serfa
inagotable, ya que la mayor parte de la
actividad cientifica queda siempre en el ano-
nimato y sélo sale a la luz la versién final de
los mdltiples borradores de la ciencia.

3. Entender al nifio y su
forma de evolucionar

Uno de los conocimientos fundamentales
que ahora tenemos acerca de los nifios que
inician su alfabetizacién es que en verdad
no la inician cuando entran a la escuela.
Es decir, sabemos que los nifios aprenden
acerca de la escritura fuera de la escuela:
en casa, en la calle, en la televisién, efc.,
desde los dos o tres afios, segun el medio
en el que el nifio se desarrolla —si no es
que antes, pues es muy dificil enterarse, por
razones metodolégicas—. Tan solo esa

constatacion replantea, por ejemplo, la
relacién entre el preescolary la lengua es-
crita, como Ferreiro lo expuso en una con-
ferencia ya clésica: “¢Se debe o no ensefiar
aleer en el jardin de nifios?: una pregunta
mal planteada” (véase Ferreiro, 1997, p.
118, bajo el titulo “El espacio de la lectura
y la escritura en la educacién preescolar”).

Es decir, sabemos que se sigue un len-
to y regular camino de aprendizaje y que
aquello que crefamos que se logra en un
afio {en primero de primaria) en realidad
es la culminacién de un proceso que el
nifio (al menos el nifio de ciudad) inicié
varios afios antes.

Sabemos también que los nifos de seis
afios llegan al salén de primero de primaria
con un saber heterogéneo, es decir, con di-
ferentes niveles de evoluciéon en sus
conceptualizaciones del sistema de escritu-
ra y que su ritmo evolutivo es extrema-
damente variable: la mayoria son
presilabicos, algunos son silébicos y muy
pocos silabico-alfabéticos y alfabéticos (en-
tre otras muchas caracteristicas que
conocemos del nific a esa edad. Véase Fer-
reiro, 1982, fasciculos T al 5).

La postura constructivista plantes la
pregunta de cémo utilizar ese conocimiento
en el salén de clases. Entonces, en un
primer momento, se generaron propuestas
y programas completos que dividian las
actividades segln los niveles evolutivos,
evaluados mediante la famosa “prueba
Monterrey”: las adtividades, disefadas por
los especialistas (generalmente psicélogos)
e impresas en fichas azules, son aquéllas
que “contienen actividades que favorecen
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el pasaje del nivel simbolico [mas o me-
nos equivalente al presilabico] (los textos
dicen pero no se relacionan aGn con as-
pectos sonoros) hacia un andlisis de tipo
silébico” (Gémez Palacio et al., 1982, p.
103).

Y asi, hubo fichas amarillas, verdes,
rosas, etc. En una segunda versién, los
colores se debieron eliminar. Margarita
Gémez Palacio lo narra ast:

Cuando iniciamos la primera
propuesta, hace seis o siete afos, pen-
samos justamente en poner colores a
las-fichas para guiar al maestro de
alguna manera en la identificacién de
los niveles. En ese momento
estabamos muy apegados a los nive-
les y pensdbamos que el maestro, que
podia tener en su grupo a chicos de
distintos niveles de conceptualizacién,
podia dar actividades diferentes para
propiciar el pasaje de un nivel a otro,
y por eso nos parecia oportuno el uso
de colores en las fichas. Pero ocurrié
que, contra nuestras expectativas, los
maestros se fueron apegando al color
como si se tratara de una escalera por
la cual el nifo tenia que ir pasando:
del color rosa al azul, del azul dl
amarillo, del amarillo al verde. Nos
dimos cuenta de que eso no era lo
que nosotros habiamos pensado o
deseado y estdbamos justamente
cayendo en la creacién de un méto-
do més, a tal punto que los maestros
lo denominaban “el método de los
colores”. Por eso en esta ¢ltima
edicién decidimos suprimir los colo-

res (Ferreiro, 1989, p. 130).

Se paso de un “apego a los niveles” al
disefio de actividades que promovian algo
en fodos los nifios, independientemente de
su nivel, esperando més bien una diversidad

de respuestas por parte de los mismos, como
sostuvo Ana Teberosky en 1989:

Me pregunto si es necesario que la
planificacion de actividades deba se-
guir los niveles de los nifios o biensi es
posible, o deseable, una planificacion
un poco mas flexible. Una planificacion
en la que el maestro tenga presente la
diversidad de respuestas que puede
obtener, y sepa que son precisamente
esas respuestas las que le van a dor la
pauta de las reales dificultades de los
nifios, para saber en qué casos
necesitan ayuda y hasta dénde podrian
llegar, y todo ello sin necesidad de
recurrir a propuestas especificas por ni-
veles (Ferreiro, 1989, p. 105-6).

Ahora se disefian actividades siguiendo
esta légica (todas las de los libros de texto
gratuitos, las de los ficheros del Programa
Nacional para el Aprendizaje de la Lectura
y la Escritura, las de los manuales del
instructor comunitario, etc.) esperando que
sean realizadas de diferente manera por
nifios de diferentes niveles, suponiendo que
cada uno, a su nivel, “interactuard” de una
manera productiva con el objeto escritura,
de acuerdo a su propia estructuracién del
conocimiento en un momento determina-
do. Al mismo tiempo, se intenta tomar en
cuenta los niveles de evolucién de los nifios
(segn los grados escolares y los autores).

Si hablamos de actividades para el nifio
preescolary para el de primer afo de pri-
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maria, su vinculacién y su fundamentacién
en topicos investigados por la psicologia
genética, con mds o menos detalle, es cla-
ra. Sin embargo, cuando debemos abor-
dar tépicos més avanzados de orfografia,
puntuacién, redaccién, estructuras textuales
o lectura, el vinculo entre las actividades
didécticas propuestas y el conocimiento de
su adquisicién por el nifio se hace cada
vez mds flojo. Este problema lo vislumbra

Lerner (1996):

Cuando los nifos se estdn
apropiando del sistema de escritura,
los intercambios mas enriquecedores
se producen entre sujetos que estdn
en niveles diferentes pero cercanos del
proceso constructivo [...] Esta
conclusién es indudablemente vélida
para la primera etapa de la
alfabetizacién y para las situaciones
de escritura, pero no puede aplicarse
directamente a otras etapas vy
situaciones. La dificultad obedece a
diversas razones: en primer lugar, no
se han definido “niveles de concep-
tualizacién” posteriores a la
apropiacién del sistema de escritura
[isicl] —quizés no existan o existan sélo
en relacién con aspectos muy
puntuales como la construccién de la
ortografia de la palabra o de la
puntuacion, pero no en relacién con
cuestiones tales como la coherencia y
la cohesién del texto...—; en segundo
lugar, los pasos que dan los nifios
como productores mientras se estén
apropiando de la alfabeticidad del sis-
tema son mucho mejor conocidos que
los que dan como lectores; por olti-
mo, es necesario que la investigacién

didéctica estudie mas rigurosamente
cuéles son las condiciones que hacen
posible generar interacciones
productivas tanto en las sifuaciones
de escritura posteriores a la
apropiacion del sistema como en las
situaciones de lectura, de tal modo
que sea posible formular situaciones
vdlidas para las actividades de lectura
y escritura a lo largo de toda la

escolaridad (Lerner, 1996, p. 104).

Podemos suponer que las actividades
relativas a las familias léxicas (fichas de
trabajo, ném. 19, segundo grado, para
tomar sélo un ejemplo) encuentran un re-
ferente, mds o menos reconocido, en las
investigaciones que nosotros mismos re-
alizamos acerca de las adquisiciones or-
togrdficas (Vaca, 1996b). Sin embargo,
hasta donde conocemos, no tenemos
mucha idea de cémo evoluciona la
redaccién en el nifio, o la diferenciaciéon
y manejo de estructuras textuales, y sin
embargo son tépicos centrales de los
actuales libros de la Secretaria de
Educacién Piblica.

Nos apresuramos a aclarar que estamos
de acuerdo en proponer esos tépicos aun
cuando no tengamos idea de coémo el nifio
los adquiere. Las necesidades educativas
son muchas y corren y se presentan a un
ritmo infinitamente més acelerado que la
investigacion psicogenética que le es perti-
nente.Lo que queremos sefclar es lo dificil
o riesgoso que resulta hablar de
constructivismo sin conocer la construccién.
Se trata de actividades didécticas de
inspiraciéon constructivista, mas no son
constructivistas en el sentido estricto antes
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definido. En este caso, el constructivismo
ha de verse en el salén de clases segin
sea abordado por el maestro y adoptado
por los nifios. Ha de observarse en la
practica didactica, guiado sélo por
principios generales y no por conocimientos
especificos.

Para abundar un poco en la
enciclopedia de nuestra ignorancia, po-
demos decir que no sabemos muchas co-
sas acerca de la evolucién: no sabemos
cémo pasa el nifo del estadio uno al dos
(o del presilébico al silabico, para sim-
plificar) ni como se inicia la escritura al-
fabética; tampoco conocemos los vincu-
los entre la evolucién de la interpretacion
de una oracién escrita y la evolucién de
la escritura de palabras o la de la
interpretacién inicial de textos acom-
pafados de un contexto iconico. Es mas,
no conocemos bien la relacién entre los
niveles de escritura de palabras y los ni-
veles de escritura de una oracién; mucho
menos de las nociones que los nifios
tienen acerca de la funcién de la escritu-
ra y de las caracteristicas propias de los
textos escritos y su diversidad.

Para mostrar que esta vision, que puede
parecer pesimista (o bien realista y estimu-
lante, segUn se vea) es comparfida por otros
autores, citamos lo siguiente:

2Qué sabemos del modo en que
los nifios aprenden a emplear
argumentaciones complejas¢ ¢Qué
sabemos sobre las maneras en que
mientras aprenden la gramdtica de una
lengua aprenden también las usanzas
sociales? Probablemente nada. Se han

registrado por decenas los més micros-
cépicos fenémenos fonéticos,
sintécticos y léxicos del desarrollo
inantil y con los datos reunidos se
construyé un sector importante de
estudios, la psicolingUistica evolutiva;
pero todas esas adquisiciones se
limitan a la formacién, en el nifio, de
una gramdtica, de un sistema de reglas
relativas a la lengua. Al fin de cuentas
se sabe muy poco sobre el uso prdcfico
y social que el nifio hace de sus
adquisiciones gramaticales (Simone,

1992).

Lo antferior toca muy de cerca el corazdén
del actual enfoque “funcional y comunica-
tivo” de la SEP El autor se refiere al nivel
de las adquisiciones orales. ¢Cudnto més
ignoramos atn al nivel de las adquisiciones
y usos de lo escrito?

De hecho, nuestra intervencién
didactica acerca, por ejemplo, de la lectura
como tal, practicamente no existe (y lo poco
que se hace ha sido fuertemente criticado).
La imagen de la maestra que en su escritorio
hace leer a un nifio algunas palabras o
una frase sefaldndole ella misma, con
trazos rojos, las silabas y esperando la
oralizacién de las mismas por parte del
nifio, es una de esas intervenciones
fuertemente crificadas. Sin embargo, inves-
tigando la evolucién de la lectura (Vaca,
1996) descubrimos que para un nifo que
inicia actos de lectura convencionales,
efectivamente representa un problema el
encontrar esos limites entre silabas; también
encontramos que asume la silaba como
unidad de procesamiento del texto. ¢No
serd que los maestros se dieron cuenta de
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eso hace mucho tiempo y que sus
procedimientos de sefalizacién son una
respuesta (transmitida de unos a ofros) que
intenta ensenar al nifio? Desde hace veinte
afios se dicen muchas cosas acerca de la
evolucion de la lectura, cosas que los in-
vestigadores debemos revisar urgentemen-

te hoy (Vaca, 1997).

Lerner se pregunta: &cémo plantear pro-
blemas cuando el contenido sobre el cual
se estd trabajando es la lengua escrita? Su
respuesta es: “usando la lengua escrita,
leyendo y escribiendo” (Lerner, 1996, p.
?9) Esa es una respuesta sélo de
inspiraciéon constructivista que nos hace
reflexionar en lo que no sabemos.

Muchas veces nos hemos preguntado
si esa maestra abstracta efectivamente
cree, como afirma insistentemente Ferrei-
ro, que “leer es descifrar”. A nosotros nos
parece mas bien que los maestros saben
que leer es entender, pero que no tienen
suficientemente claro lo importante que es
entender para seguir leyendo. Son proble-
mas muy diferentes. Por otro lado, se han
convertido casi en “slogans” hablar mal
del descifrado y bien de la anticipacién
significativa, planteando la lectura y su
evolucién casi en los mismos términos
desde 1979 (véase Ferreiro, 1989, p. 63)
y sin siquiera haber hecho investigaciones
especificas sobre el tema.

De hecho, lo que conocemos sobre la
lectura (y es méas o menos el caso de la
redaccion) es tan poco que la Gnica pos-
tura diddctica ante los nifos ha sido la de
que ellos aprendan a escribir-en el senti-
do de redactar—escribiendo, y a leer

leyendo. No nos queda de otra. No
tenemos conocimientos suficientemente
especificos como para orientar mejor
nuestro quehacer didéctico. Y es facil
proponer eso y defenderlo teéricamente.
Pero a la hora de tener a los nifios enfrente
de uno se siente la carencia de herramientas
para trabajar con su redaccién o con su
lectura. Desde el momento en que no sa-
bemos cémo evoluciona ese conocimiento,
nuestras decisiones diddcticas son
decisiones mds o menos intuitivas.

Nuestro conocimiento de la psico-
génesis de la lengua escrita en el nific es
infimo. Importante pero infimo, como para
platear una didéctica constructivista de
lengua escrita en sentido estricto.

4. Entender al objeto
escritura (su estructura'y
su funcién)

Las investigaciones psicogenéticas en
lengua escrita comenzaron a generar la
necesidad de conocer a profundidad el
objeto escritura.

Ferreiro ha insistido mucho en la
distincién entre sistema de representacion
y cédigo de transcripcién. Hoy queda cla-
ro que la escritura es un sistema de
representacion de la lengua y que no puede
ser reducido a una técnica o cédigo de
transcripcién. La comprension misma de
esta idea es fundamental para trabajar
constructivamente en el aula.

Por otro lado, en los veinte afos anteri-
ores han evolucionado enormemente tres
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4reas de la linguistica: el andlisis lingUistico
de la escritura, de la oralidad y la lingUis-
tica textual. La evolucién de estas éreas ha
tenido las maximas repercusiones,
complementarias, en la vision del objeto
escritura que podemos adoptar al tratar de
innovar en educacién. Pero, al mismo
tiempo, esta complejizacién del objeto (y
en cierto sentido el grado de autonomia
que ha adquirido la escritura respecto de
la oralidad) nos hace ver lo lejos que
estamos de describir “la psicogénesis de la
lengua escrita”. La escritura, como objeto
de conocimiento, tiene mil facetas, mil
angulos desde los que se la puede obser-
var: su estructura fundamental (el princi-
pio alfabético), su orfogratia {de muy di-
versa naturaleza: no es lo mismo la
orfografia de palabra que la puntuacion, y
dentro de la ortografia de palabra no
plantea los mismos problemas el estudio
de la hache —para el nifio y para el inves-
tigador que estudia su adquisicién—que el
estudio del cédigo fonogréfico —ga, gue,
gui, go, gu; ge, gi).

Catach (1988) define la escritura
como un plurisistema, ya que en su
funcionamiento confluyen muchos
‘microsistemas’ o principios de escritu-
ra. De la misma manera, deberiamos
hablar de las psicogénesis de lengua
escrita y poder especificar de cudl
microsistema estamos hablando.

2Qué sabemos acerca de las
estructuras textuales diferenciales del
cuento, la crénica periodistica, la car-
ta, el recado y la lista?, 2qué de las
caracteristicas gréaficas de esos tipos
de textos escritos? Si bien en

educacién debemos enfrentarlo ya, ila
investigacién psicogenética comienza
apenas a abordar el problemal
2Coémo podemos entonces hablar de
una “educacion constructivista” en
este dominio? En el sentido estricto
definido anteriormente serfa dificil
sostenerlo; sin embargo, en el senti-
do de una orientacién general de
inspiracién constructivista seria
aceptable hacerlo.

En resumen, hoy no podemos tener una
idea ingenua acerca de la escritura como
objeto y de su complejidad. No podemos
quitarle el estatus de objeto de conocimiento.
Sin embargo, estamos ya conscientes de lo
complejo que es y de todo aquello que ig-
noramos acerca del mismo.

5. Entender al maestro

A lo largo de algunas experiencias
educativas que intentan aplicar los
conocimientos de la psicogénesis para
replantear el trabajo en el aula, se va to-
mando conciencia de que no sélo el nifio
es un sujeto, sino de que fambién el maes-
tro lo es, por lo que se requiere de un tiempo
de asimilacién de los nuevos conocimientos
derivados de la investigacién psicolégicay
didddtica.

Principalmente en Latinoamérica se han
realizado muchas propuestas educativas
tendientes a reformular la didactica con
base en el conocimiento psicogenético: en
México (en los grupos integrados de
Educacién Especial y en los grupos regu-
lares del proyecto IPALE —Implementacién
de la Propuesta para el Aprendizaie de la
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Lectura y la Escritura-, el PRONALES y los
manuales del instructor comunitario del
Consejo Nacional de Fomento Educativo,
CONAFE); pero también en Brasil, Argen-
tina, Colombia y algunos otros pafses
(véase Ferreiro, 1989) se han desarrollado
programas, mds o menos limitados.

Todos los impulsores de estos proyectos
parecen estar de acuerdo en que el maes-
tro requiere de un tiempo, y plantean dife-
rentes alternativas. Existen al menos dos
enfoques respecto de los maestros: o bien
tendemos a que logren un dominio sufici-
ente de la teorfa como para que por s
mismos sean capaces de manejar
constructivamente las actividades didécticas
(posicion sostenida por Ferreiro, 1989, p.
20y ss.), o bien son los cuadros técnicos
de las instituciones educativas o de
investigacién las que diseran las
actividades con la esperanza de que el
maestro sea capaz de llevarlas
adecuadamente al salén de clases:

constatamos en todos los
proyectos que basta con algunos me-
$€5—1 Veces Con pocas semanas— para
lograr que nifios habituados a una
practica escolar tradicional cambien de
actitud y se involucren en una préctica
constructiva, mientras que con los
profesores no basta con algunas sema-
nas o algunos meses y ni siquiera con
un afio completo para lograr un cam-
bio similar. Todos los proyectos sefialan
que el proceso de formacién de los
profesores es lento y dificil y que el
profesor necesita ser acompafiado de
distintas maneras, hasta que realmente
entinde el porqué de sus intervenciones,

el porqué de sus proposiciones, hasta
que se atreve a crear junto con los nifios
y a partir de ese momento adopta una
practica auténoma (es capaz de inven-
tar situaciones, recrear situaciones y
construir junto con sus alumnos). Ob-
viamente, ese es el maestro que todos
deseamos, un maestro que no esté
obedeciendo ciegamente érdenes, sino
un profesional que sepa por qué toma
las decisiones y pueda justificarlas y dis-
cutir sobre ellas (Ferreiro, 1989, p. 20).

Siendo extremas estas posiciones, la
realidad es siempre un compromiso: los
cuadros técnicos disefan las actividades,
hacen las propuestas y, al mismo tiempo,
se intenta dar una formacién teérica a los
maestros que les permita apropiarse de las
actividades propuestas. Hay posiciones
intermedias que plantean una “pedagogia
de transicién” (véase Aranda, 1996) con
un minimo de cambios pero aceptando
temporimente actividades tradicionales,
con la esperanza de que el maestro se
apropie de la visién constructivista y de
que reelabore por sf mismo los elementos
tradicionales de su préctica. En la préctica
se funden todos los criterios y sucede lo
mas diverso: desde aquellos salones que
trabajan de la manera més tradicional,
hasta maestros que no sélo aplican sino
que mejoran y corrigen las propuestas de
los cuadros técnicos.

Es una realidad que los maestros se
forman en la escuela donde laboran, poco
importa la preparacién adquirida en las
escuelas normales o universidades (véanse
las afirmaciones de Pontecorvo en Ferrei-
ro, 1989, p. 49). Esta situacién nos lleva a
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planteamos el problema de la dependencia
de la aplicacién de una propuesta peda-
gbgica teéricamente sustentada respecto
de la formacién real de los maestros, su
aceptacién, su entusiasmo y la organi-
zacién del sistema de capacitacion.

2Qué se espera de un “maestro
constructivista”? Generalmente que sea
perceptivo, que sepa interpretar cuéndo sus
nifios no enfienden algo y por qué (es decir,
que asuma y reconozca las asimilaciones
de sus alumnos); y, ademds, que sea capaz
de generar una actividad o una situacién
didéctica que tome en cuenta esa defeccién
para que el nifio reflexione sobre ella.

Estas asimilaciones se manifiestan todo
el tiempo y en muy diversos contextos en
los salones de clase. Por ejemplo, tengo
un amigo que fiene una papeleria en una
zona popular de la ciudad de México; él
es muy perceptivo y se divierte cuando
escucha a los nifios pedir: “me da una
radiografia de Cuauhtémoc, por favor”,
expresién que muestra que el nifio no tiene
clara la distincién entre palabras tales
como radiografia, fotografia, monografia,
biografia, etc. Otro caso es el del nifio
que solicité “un planisferio del corazén”,
de donde puede suponerse que éste hace
un esfuerzo por clasificar un universo de
objetos icénicos complejos: esquema,
lamina, mapa, etc. Mencionemos un
ejemplo més de la papeleria: un nifio pide
“una estampa de la /resobédca/”. Después
de agotar los indices de las estampas de
verduras, porque segin el nifo la /
resobdca/ es una verdura, mi amigo le
pide su cuaderno: al leer se entera de que
la maestra pidi6 la estampa de unares o

de una vaca, res o vaca, estaba escrito
en el cuaderno.

Estos son lindos ejemplos que nos
muestran la importancia del conocimiento
de la ortografia para la lectura y la cantidad
de maravillas que suceden a diario en to-
dos los lugares donde hay nifios. Obvia-
mente, hay que saber seleccionar, “en
linea”, sélo los mdas importantes para su
tratamiento diddctico.

Otras expectativas sobre la actuacion del
“maestro constructivista” es que sea organi-
zado y redlice un plan de trabajo, flexible,
pero plan al fin; que reconozca que la
interaccién entre los nifios es fundamental
para el aprendizaje, por lo que deberd
organizarlos en equipos de acuerdo con
ciertos criterios: equipos de trabajo con nifios
de niveles diferentes pero préximos (una vez
mds, en la préctica es dificil ser constructivista
en sentido estricto cuando abordamos pro-
blemas que van més alla del principio alfa-
bético de escritura). Pedimos que el maestro
no busque controlar el aprendizaje de los
nifios, que no se sienta obligado a hacerloy
que, por lo tanto, disefie actividades de
realizacion grupal o en equipos asumiendo
que no podrd saber cudl es el aporte funda-
mental de cada nifio: “intervenir conociendo
los procesos de los nifios aumenta las
posibilidades de lograr que ellos aprendan
algo bastante semejante a lo que pretende-
mos ensefiarles, pero no garantiza el control
sobre el aprendizaje” (Lerner, 1996, p. 111).

Por otra parte, “para generar progresos
en la conceptualizacién de estos diferentes
aspectos del sistema de escritura, habrd que
planificar actividades dirigidas a organizar
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y ‘pasar en limpio’ los conocimientos que
se han puesto en juego durante las
situaciones de produccién...” {p. 107).

Enseriar lo que se ha de construir
supone:

[...] hacerse cargo del proceso de
asimilacién de los alumnos, es decir,
conocer sus conceptualizaciones, enten-
der qué hay detras de los argumentos
que esgrimen en pro o en contra de una
decisién [...] es también prever cudles
son las interacciones de los miembros
del grupo —del maestro con los nifios y
de éstos entre si- que serdn posibles a
partir de las conceptualizaciones ya ela-
boradas por los alumnos sobre el objeto
de conocimiento; es plantear situaciones
que les permitan acercarse a hipétesis
mds avanzadas, es brindar la
informacién necesaria para que estos
progresos sean posibles... {p. 177).

Desde nuestro punto de vista, tal
situacién establece un control muy riguroso
del aprendizaje. Pedimos que el maestro
respete el ritmo de evolucién del nifo, lo
que intfroduce una serie de aspectos de
cardcter social e institucional que le crean
enormes tensiones: ¢quién pasa de afio y
quién no?, 2por qué mi nifo no “junta las
letras”?2 Es decir, ademas de satisfacer las
demandas teéricas del “maestro
constructivista”, el docente debe tomar
decisiones en una organizacién escolar de-
terminada (la boleta de la SEP no es de
inspiracion precisamente constructivista, ni
podria serlo) y mostrar una eficiencia ante
los padres y sus ideas acerca de la
educacién: “no les deja estudio” o “ya

llevan estudio” son expresiones de algunas
madres de comunidades rurales que quieren
decir que su hijo no lleva o lleva planas
para hacer en la casa.

Podriamos seguir describiendo la imagen
(o la representacion) que los investigadores
tienen acerca del “maestro constructivista”
{algo asi como el “manual del maestro
constructivista” puede ser consultado en el
articulo de Lerner del cual estamos abusan-
do), pero hemos comentado suficiente como
para dejar claro que ser un maestro
constructivista es algo bien complicado.

6. Entender y considerar a la
institucion escolary la
sociedad

El maestro y el nifio no interactuan en
un espacio abstracto. Interactuan en la
escuela, es decir, en una institucion que fiene
su propia organizacién y sus propios fines
respecto de la sociedad a la que pertenece.
Por lo tanto, la institucién escolar es el cuarto
término de la relacién didéctica. Para apre-
ciar qué tan importante es, pensemos
simplemente que en México los maestros de
primaria no sélo ensefian espafol: ensefian
matemdticas, ciencias, educacién civica,
historia, etc. Si ser un buen “maestro
constructivista” de espafiol es ya todo un
reto, serlo en todas las materias es una
exigencia desmesurada. Y esta exigencia de-
riva de la organizacién escolar.

El mismo derecho que tendria una
Didéctica de lengua escrita de exigir al
maestro un conocimiento suficientemente
profundo de la escritura, lo tendria una
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Didéctica de la matemética o una de la
ensefianza de las ciencias o de la

historia: presuponer gue el maestro
cuenta con un conocimiento profundo
de los saberes por ensefiar.

Tener conocimientos suficientemente
profundos de todos esos objetos (digamos:
ciencias, matemdticas, lengua e historia)
concentrados en una sola persona (el ma-
estro) y movilizarlos de acuerdo con una
“didactica constructivista” requiere,
ademds de muchos afios de preparacién,
un gran esfuerzo cofidiano. Estar alerta tres
o cuatro horas diarias para detectar
“asimilaciones deformantes”, modificar pla-
nes, revisar textos, sugerir correcciones,
realizar experimentos y observaciones, edi-
tar revistas, periédicos o carteles, plantear
buenos problemas aritméticos, organizar
equipos de nifios todo el tiempo (que
deberdn ser cambiantes segin se trabaje
en matemdticas, lengua o historia) efc., nos
parece francamente utépico.

La escuela como institucién, aqui y
ahora, debe realizar, ademads, otras
actividades como la evaluacién, la
promocién, etc., que deben coordinarse
desde el principio con las propuestas
didécticas. De lo contrario, se empiezan
a generar tensiones en el sistema didéctico.

7. Los padres de familia

De la misma manera, los padres de
familia son un quinto elemento de la
relacién diddctica y tienen su visién y una
influencia en el “contrato didactico”. Vio-
lar sus expectativas puede obligar a modi-

ficar o reajustar ese contrato. Las expecta-
tivas educativas de los padres pueden cam-
biar también.

Una modificacién en cualquiera de los
elementos del “contrato didactico” crea o
puede crear tensiones en los ofros, lo que
conlleva, tarde o temprano, a su
modificacién. Veamos algunos ejemplos:

* Tensiones ligadas a la flexibilidad en
los programas respecto de los contenidos
cubiertos

La flexibilidad en los programas se
empieza a tensar con la eficiencia (o la
percepcion de la eficiencia) de la educacion:
“los nifios no saben...”. Aun y cuando se
hayan trabajado més intensiva y
constructivamente algunos contenidos, lo
que implica una inversion de tiempo
considerable, se corre el riesgo de “no
llegara...” en ciertos temas.

» Tensiones entre el ritmo de aprendizaje
y criterios de promocién

Si bien hay que respetar el ritmo de
adquisiciéon de los nifios, ¢con cudles
margenes de flexibilidad?, &se respeta el
ritmo en todos los grados de la primaria o
sélo en algunos?, 2entodas las materias o
s6lo en algunas?

» Tensiones entre los programas {con
sus énfasis) y la evaluacién

Los nuevos programas cambian
drésticamente el énfasis en muchos aspec-
tos de la ensefianza de la lengua. Se ob-
serva un incremento considerable de
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produccién de textos por parte de los nifios
y, ademés, se propone frecuentemente que
sean realizados grupalemente o por equipos
(véase Vargas, 1997). Si eso hacen los
nifios, sobre eso se les debe evaluar. Por el
contrario, se proponen ahora un nimero
mas reducido (o incluso insignificante) de
trabajos relativos al estudio explicito de la
gramdtica y de la ortografia. Sin embargo,
se sigue evaluando el espafiol (por ejemplo
en los exdmenes de admisién a secunda-
ria) dando un peso muy fuerte al “andlisis
gramatical” y a la ortografia. Puesto que
no se han actualizado las evaluaciones, se
reportan a veces datos mds o menos de-
sastrosos. Otro ejemplo seria el de la
multiplicacién y la divisién de fracciones:
algunos padres se escandalizan porque los
nifios no saben multiplicar o dividir en sex-
to grado, pero al mismo tiempo es muy di-
ficil para ellos comprender las cosas que el
nifio ha (o pudo haber) adquirido reali-
zando discusiones grupales con sus
companeros, o que tal vez ha resuelto més
problemas de suma y resta de fracciones
en el contexto de la resolucién de proble-
mas, etc. ¢Cémo sacar a flote, en una
evaluacién, esa riqueza —en caso de que
exista—¢, cémo transmitida a la sociedad?
Al mismo tiempo es incoherente que esos
contenidos sean evaluados sin estar en los
programas. La institucién escolar, para evi-
tar estas tensiones, deberia invertir mucho
mas en la divulgacién de sus programas,
en evaluacion, etc.

En el sector privado el problema de la
evaluacién puede adquirir matices suma-
mente peligrosos, explotando la
desinformacién general acerca de los
cambios que se pretenden en los progra-

mas y manipulando las evaluaciones con
fines estrictamente mercantiles.

* Tensiones ligadas a las expectativas
sociales

Lo que los padres esperan de la
educacién es diferente segin los grupos
sociales y las épocas. Mientras en zonas
rurales a veces basta con que los nifios
“lleven su estudio” a casa para que los
padres perciban como aceptable o bueno
el tfrabajo del maestro, en la educacion
privada, y en muchos casos también en
la pUblica, hay una fuerte participacién
de los padres y madres de familia con
sus propias expectativas y creencias. La
incorporacién del juego en la didéctica
es algo ya muy difundido y esperado. Por
ejemplo, existen “ludotecas”, y los pa-
dres esperan que las propuestas de los
maestros (o las escuelas) sean atrayentes
y divertidas para el nifio, que sean
“activas” (en cualquier concepcién que
se quiera adoptar). Y la sociedad también
se forma sus opiniones: si el nifio no se
divierte es légico que no aprende. Por lo
tanto, si un nific declara que se aburre
en clase, la culpa es del maestro y del
sistema educativo. Planteada en el exire-
mo, esta postura llevaria al maestro a
adquirir la obligacién de idivertir para
poder ensenar!

Somos una generacién que ha vivido
una crisis econdmica permanente. La
situacién y la politica econémica sostenida
ha creado también un clima de
inseguridad, desempleo, viclencia, cambios
en los patrones de relacién de pareja, etc.,
lo que ha permeado el hogar y la escuela
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en cierto sentido. Las expectativas, al me-
nos de algunos grupos sociales, han vira-
do hacia la proteccién (y en muchos casos
hacia la sobreproteccién) del nifio, hacia
la evitacién del estress, hacia lo lodico y
“el relax” (de ahi el gran éxito profesional
actual de los masaijistas) més que hacia el
esfuerzo, la presion del estudio, la
responsabilidad, el compromiso, efc. Esas
expectativas, presentes al menos en algunos
grupos sociales —con diferentes
inferpretaciones— juegan un papel impor-
tante en la percepcién del quehacer en la
escuela, del maestro, de la institucion, etc.

Una postura constructivista exige al nifio
un compromiso muy serio: el de hacerse
responsable de su propio aprendizaje. Y es
un compromiso tanto mds serio por cuanto
una postura constructivista necesariamente
debe coexistir con una postura democrdtica
ytendiente a la autonomia (se pretende que
el alumno sea ex-alumno casi desde el prin-
cipio), que sepa interactuar, discutir, justifi-
car, etc. Todo eso requiere responsabilidad
y compromiso por parte de él y de todos las
personas que infervienen en el proceso
educativo.

Estas son solamente algunas de las
tensiones que necesariamente entrafa
cualguier modificacién al sistema didédtico:
en fanto sistema, una modificacién, en un
sélo elemento, implica un reajuste en el sis-
tema completo.

Conclusiones

AUn baijo el supuesto de que estuviera
formulada una propuesta didactica
coherente y completa, queda el problema
(mucho mayor) de suimplementacion. Mas
que una empresa cientifica y técnica, la
educacién sigue siendo una empresa hu-
mana, guiada, sélo en algunos momen-
tos, ante algunas circunstancias, por
informaciones cientificas provenientes de las
ciencias de referencia o de posiciones
tedricamente fundamentadas. Pero la
mayor parte del tiempo la actividad
educativa depende de las personas como
tales, de su compromiso, de su evolucion,
de su formacién, de su coraje, de sus
criterios de exigencia, de sus centraciones
particulares. También depende de la
organizacién escolar que permite o impide
la realizacién de un programa educativo
cualquiera que genera tensiones.

Un programa educativo es nadasin las
personas que lo realizan. Todo se ve en la
préctica, porque de hecho hay muy poca
teoria que efectivamente pueda apoyar las
decisiones cotidianas en la vida escolar.

Lo “constructivista” o lo “innovador”
de una propuesta, de una escuela o de un
sistema educativo, se ve en el hecho, no
en el dicho.
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ABSTRACT

In this paper the author analyzes the influence that the development of the psychogenetic
perspective of the research of the written language acquisition had in the pedagogic and
didactic focus of the written language in Mexico. From a critic view the didactic focus
derived from the constructivism (changing according fo the acquired experience) is contrasted
to the educational redlities in the classroom and at school, and he invites us to a deeper
reflection about the didactic design with constructivism foundations that takes into account
those redlities.

Keywords: Critic — Didactic — Constructivism — Reading / writing — Mexico.

RESUMO

Neste trabalho é analisada a influéncia que teve o desenvolvimento da perspectiva
psicogenética da investigagdo do aquisicdo da lingua escrita nas abordagens
pedagégicas e didéticas da lingua escrita no México. Do ponto de vista critico, as
abordagens didéticas derivadas do construtivismo (mutantes segundo a experiéncia
adquirida) s@o contrastadas com as realidades educativas da sala de auvla e da escola,
e convida a uma reflexdo mais profunda sobre o desenho de diddticas com fundamentos
construtivistas que levem em considerago estas realidades.

Palavras-chave: Critica — Didatica — Construtivismo — Leitura / escrita — México.
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