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			Introducción

			El propósito de este texto es proporcionar a los profesionales enfocados en la infancia y formadores de maestros reflexiones y evidencias experimentales sobre cómo los niños aprenden a leer y a escribir. Asimismo, se busca presentar un análisis crítico de las diferentes metodologías utilizadas en nuestro país (Colombia) para la enseñanza de estas habilidades comunicativas, lo que, usualmente, se ha llevado a cabo al margen de un conocimiento relacionado con las ciencias del lenguaje y de la cognición y, de forma específica, sin tener en cuenta la manera como las infancias construyen estos saberes, ni su lógica y singularidad. Esta carencia ha dado lugar al diseño de metodologías y formas de enseñanza que van en contravía del proceso que siguen los niños para construir la lectura y la escritura, lo que genera en ellos, por un lado, una aversión a estos saberes y, por el otro, dificultades en su aprendizaje, producto de tales metodologías.

			El texto compila, entonces, una serie de artículos y capítulos de libros escritos por el autor entre los años 1994 y 2024, relacionados con la didáctica de la lectura y la escritura en la infancia, desde un enfoque semántico-comunicativo y sociocultural. Estos enfoques reconocen la singularidad de los niños en el proceso de construcción de los saberes y entienden la lectura y la escritura como prácticas sociales y culturales para, con base en ellas, generar las posibilidades pedagógico-didácticas que garanticen un aprendizaje significativo de estas habilidades, las cuales tienen como características básicas partir de contextos reales de comunicación, promover la enseñanza de la lengua por medio de la diversidad textual y considerar el texto como unidad de trabajo didáctico y de sentido.

			El libro está compuesto por doce capítulos en los que se presentan los principios pedagógico-didácticos más adecuados para facilitar el aprendizaje y la enseñanza significativa de la lectura y la escritura en la infancia. Algunos se retoman tal como fueron publicados en su momento; otros tienen una segunda edición para los fines de la presente publicación, y dos son inéditos, producto de la reelaboración de ponencias o materiales de estudio empleados en los procesos de formación docente. La primera parte recopila aquellos capítulos que dan cuenta del enfoque sociocultural y de los principios conceptuales relacionados con la enseñanza de estas habilidades comunicativas, como la delimitación de la lectura y la escritura como habilidades comunicativas determinadas, fundamentalmente, por el lenguaje y el pensamiento. Asimismo, se presenta un análisis crítico de las metodologías de corte sintético y analítico para la enseñanza de la lectura y la escritura, y de las cartillas y manuales que se utilizan como texto único para su enseñanza, entre otras temáticas, desde el que se pretende comprender la importancia de optar por un enfoque para la enseñanza de la lengua que reivindique la comprensión sobre la mecanización de los procesos lector y escritural, y los contextos reales de comunicación para la enseñanza de las habilidades comunicativas con sentido.

			La segunda parte la integran los capítulos relacionados con el componente metodológico, es decir, con las mediaciones pedagógico-didácticas. En esta parte, se reflexiona sobre el sentido formativo de dichas mediaciones y las características que deben tener para facilitar un aprendizaje significativo de la lengua y, asimismo, sobre la importancia de la confrontación o retroalimentación formativa en los procesos de enseñanza, entre otros aspectos que le permitan al maestro comprender cómo implementar en el aula —y fuera de ella— una enseñanza de la lectura y la escritura desde el enfoque sociocultural como opción pedagógico-didáctica para promover un aprendizaje con sentido de la lengua que, además de facilitar la comunicación, permita potenciar la competencia argumentativa, la creatividad y la inteligencia, asumida esta como la capacidad para resolver problemas.

			Se espera, con la construcción de este texto, que los principios conceptuales y metodológicos abordados contribuyan con la cualificación de la reflexión sobre las prácticas de enseñanza de la lectura y la escritura en la infancia, todo ello en pro de garantizar un aprendizaje significativo de estas habilidades comunicativas para los niños y las niñas.
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			Lenguaje y formación1

			Aprender una lengua facilita los procesos de socialización y convivencia, pues, a través de esta, interactuamos con los otros; además, gracias a ella consolidamos nuestra formación en lo público, ya que, a partir de la argumentación oral y escrita, participamos en los procesos sociales y culturales de nuestro entorno. Desde esta perspectiva, considero que es imposible pensar la formación integral de un ser humano al margen del lenguaje. Este llena de sentidos la existencia. Gracias a que estamos esencialmente determinados por él nos constituimos como seres; en él nos camuflamos y en él nos revelamos.

			Cuando una persona aprende una lengua, no solo aprende cómo comunicarse con ella, sino que se enriquece en todas las dimensiones de su ser, tanto en lo cognitivo como en lo afectivo y en lo social. Al enseñar el lenguaje, estamos a la vez movilizando y potenciando el pensamiento. En efecto, habilidades comunicativas como la lectura, la escritura, el habla y la escucha son procesos esencialmente cognitivos y lingüísticos; sus funciones no se reducen solo a la comunicación, sino que abarcan el desarrollo del pensamiento y de la creatividad. Por otro lado, en el momento en que se escribe y se construye un acto de habla, se aprende un poco más de lo que se desea comunicar (Bereiter y Scardamalia, 1992).

			Garantizar a nuestros estudiantes un buen dominio de las habilidades comunicativas es facilitarles el acceso a la ciencia y la cultura, es dotarlos de los instrumentos necesarios para un buen desempeño académico, pues la práctica pedagógica cada vez nos muestra con mayor nitidez que muchas de las dificultades en el aprendizaje de las diferentes áreas de conocimiento se deben a limitaciones en el proceso lector y escritural. Hoy, más que nunca, se requiere de una gran capacidad para analizar y procesar la información suministrada mediante textos orales, escritos y en formato hipermedia. El problema hoy no es la falta de información; es tener la capacidad para seleccionarla y analizarla.

			En el mundo contemporáneo —dados los fenómenos de la globalización, el desarrollo tecnológico, el nivel de ocupación de las personas y la política de vinculación de los grandes centros educativos con las regiones, entre otros aspectos—, se hace cada vez más necesaria la educación virtual. Esta, entre otros componentes, exige de sus usuarios un buen desarrollo de las competencias lectoras y escriturales ya que, en este tipo de educación, la relación enseñanza-aprendizaje está mediada por el texto en formato hipermedia, que exige una buena comprensión de textos icónicos y no icónicos.

			Hoy, muchos niños y jóvenes de la educación básica y media no comprenden los enunciados matemáticos, no por dificultades en matemática, sino porque presentan dificultades en la comprensión lectora. Ellos pueden saber operar con los algoritmos requeridos para resolver un problema matemático, pero no entienden el problema ni logran ubicar los datos que se suministran en el texto para responderlo o, si lo hacen, no son capaces de inferir qué tipo de operación matemática se requiere para resolverlo. La lectura, entonces, enriquece conceptualmente a los lectores habilitándolos para comprender mejor los mundos físico, social y textual, ya que, a mayor conocimiento previo, mayor comprensión. La lectura es uno de los medios que más enriquecen al ser humano, por tanto, es casi imposible pensar una educación con calidad si en nuestros estudiantes se evidencian serias dificultades para la comprensión lectora.

			El currículo está mediado por la lectura; en todas las áreas hay que enfrentarse a textos narrativos, expositivos o argumentativos desde los que se requiere construir redes conceptuales de las disciplinas de estudio. Hoy, por ejemplo, se insiste en que lo que debe mediar la relación entre el profesor y el estudiante es un texto, en la medida en que esto podría formar una generación más autónoma y menos dependiente del discurso del profesor. En este sentido, Hernández et al. (1987) consideran que

			la relación con el texto no puede ser solo una relación fría de interpretación o de utilización pragmática; quien realmente se apropia de la cultura escrita es quien aprende a reconocer que la relación con el texto es emoción y es descubrimiento. Pero no basta con una invitación del maestro para que el placer del texto sea experimentado por el niño. Se requiere que el maestro goce también la lectura y no oculte ese sentimiento. El calor con el cual el maestro se acerca al texto se difunde, por decirlo así, en el salón. No se aprende solo lo que explícitamente se enseña, se aprende a leer por afinidad con los intereses del maestro-lector, por contagio (p. 66).

			No es posible formar una generación de estudiantes autónomos al margen de procesos sólidos de lectura. No se puede aprender a aprender con serias deficiencias en lectura. Igualmente sucede con la escritura, elemento que nos permite representar y comunicar nuestro mundo interno, estructurar el pensamiento, registrar la historia. La escritura propicia, además, el desarrollo y el perfeccionamiento del ejercicio de la argumentación, o sea, la posibilidad de exponer y defender nuestro punto de vista frente a un tema determinado. La escritura nos permite una participación más cualificada en los procesos democráticos. Al respecto, Antanas Mockus (2000) plantea:

			la educación nos instala en el espacio de la argumentación, el debate racional o intercambio de argumentos, radicalmente potenciado por la escritura, los apuntes, los esquemas, los cálculos, los diagramas. No solo es la cultura de argumento va y argumento viene, sino que el argumento está respaldado en un soporte gráfico, en un soporte escrito, y ambas cosas —la lectura/escritura y el debate— se apoyan en intervenciones conscientes sobre el mundo de la acción: donde hay educación en cantidad nos acostumbramos a que las cosas se pueden discutir, y que para hacerlo vale la pena escribir, leer sobre el correspondiente asunto; y nos acostumbramos a algo más extraño aún: a preparar largamente la acción mediante discusiones y trabajo escrito, planear acciones para luego realizarlas y de ellas derivar, en muchos casos, simplemente argumentos (p. 22).

			Hoy también se insiste permanentemente en la necesidad de formar una nueva generación de ciudadanos que tengan la capacidad para diseñar y ejecutar proyectos que transformen nuestra realidad. Ahora bien, estos proyectos no pueden habitar solo en el terreno de las ideas; por el contrario: tienen que convertirse en un texto que oriente la acción, lo que, en última instancia, es un ejercicio de escritura.

			Una educación con calidad requiere un desarrollo sólido de las habilidades comunicativas (lectura, escritura, habla y escucha) en los estudiantes de la educación inicial, básica, media y superior, habilidades que se encuentran interrelacionadas. Por ejemplo, un buen nivel lector potencia la escritura y los actos de habla, así como una buena escucha permite buenos actos de habla. Desde este punto de vista, al considerar la relación entre lenguaje y calidad de la educación, podríamos afirmar con Lomas (2006) que

			el fin de la enseñanza de la lengua materna sería dotar al estudiantado de los recursos de expresión y comprensión, y de reflexión sobre los usos lingüísticos y comunicativos que le permitan una utilización adecuada de los diversos códigos lingüísticos y no lingüísticos disponibles en situaciones y contextos variados, con diferente grado de formalización o planificación en sus producciones orales y escritas. Si estamos de acuerdo en que esta es la finalidad básica de la enseñanza lingüística, la atención didáctica a las capacidades de uso de la lengua supone tomar como referencia principal el concepto de competencia comunicativa del aprendiz, entendiendo esta como el conjunto de procesos y conocimientos de diverso tipo —lingüísticos, sociolingüísticos, estratégicos y discursivos— que el hablante/oyente/escritor/lector deberá poner en juego para producir o comprender discursos adecuados a la situación y al contexto de comunicación y al grado de formalización requerido (p. 16).

			En síntesis, consideramos el dominio de la lengua como un indicador de calidad de la educación, especialmente, cuando esta se aborda desde la perspectiva de la calidad de los aprendizajes. En consecuencia, no es raro observar cómo en las evaluaciones nacionales e internacionales sobre calidad de la educación, el lenguaje es considerado un saber representativo de esta.
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			El constructivismo en la enseñanza1

			En este capítulo delimitaré conceptualmente el constructivismo, la enseñanza y su relación. Ilustraré esta relación en el área en la que he investigado desde hace ya varias décadas: la psicogénesis de la lengua escrita en niños y adultos. Una buena definición del constructivismo es la siguiente:

			La idea básica del constructivismo es que el acto de conocimiento consiste en una apropiación progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la asimilación del primero a las estructuras del segundo es indisociable de la acomodación de estas últimas a las características propias del objeto: el carácter constructivo del conocimiento se refiere tanto al sujeto que conoce como al objeto conocido: ambos aparecen como el resultado de un proceso de construcción. El constructivismo que subyace en la teoría genética supone además la adopción de una perspectiva relativista, en la cual el conocimiento siempre es relativo a un momento dado del proceso de construcción e interaccionista, el conocimiento surge de la interacción continua entre sujeto y objeto, más exactamente de la interacción continua entre los esquemas de asimilación y las propiedades del objeto (Coll, 1983, p. 34).

			Como se ve, el constructivismo es una concepción del aprendizaje según la cual los sujetos juegan un papel activo y participativo en la construcción de los conocimientos: no se limitan a recibirlos pasivamente mediante programas ni secuencias al margen de sus procesos cognoscitivos.

			Esta nueva concepción del aprendizaje permitió el reconocimiento de la singularidad del sujeto en la práctica de la enseñanza, en cuanto se entiende como un ser que interactúa con los conocimientos, no desde el vacío, sino a partir de sus saberes previos y de su capacidad cognoscitiva para reconstruir la realidad conceptual o física. De esta manera, en términos de Carlo Federici et al. (1984), queda superada la mirada objetivante y estandarizante sobre el sujeto de la enseñanza, concepción esta que definía al sujeto como una tabula rasa; una visión heredada por el conductismo y reforzada por la tecnología educativa en nuestro país, en especial, en las décadas del sesenta y del setenta.

			El constructivismo permitió rescatar la subjetividad del sujeto en la enseñanza y reconoció en este su capacidad constructiva y creadora, pero también entró a hacer parte de una concepción psicologista de la enseñanza, que considera el problema de la pedagogía como un simple desconocimiento, en el enseñar, de las variables afectivas y cognitivas que posibilitan el aprendizaje de los estudiantes.

			Tan fuerte fue este movimiento (vigente aún en muchos medios), que formuló que, en la enseñanza, es más importante conocer las teorías del aprendizaje que la misma disciplina que se enseña; con esto se olvidaba que el conocimiento es un valor en sí, es decir, vale por sí mismo. Está bien que se conozca al sujeto que aprende, pero no al margen del conocimiento de la disciplina. Esta falsa creencia llevó a muchas instituciones formadoras de maestros a despreciar los saberes específicos y a privilegiar la psicología, especialmente, la de enfoque cognoscitivo.

			En oposición a esta visión reduccionista, consideramos que el maestro debe conocer las variables que entran en juego en la práctica de la enseñanza, en especial, lo concerniente al sujeto y al objeto de conocimiento; a partir de ahí, deberá movilizar procesos cognoscitivos cada vez más complejos desde la enseñanza de los saberes específicos. Estos saberes no tienen que ir por un lado opuesto a los procesos cognoscitivos: de hecho, pueden trabajarse de manera integral, como lo demuestran las investigaciones de Emilia Ferreiro (1979, 2003, 2013) en el área de la psicogénesis de la lengua escrita, o el trabajo de Vergnaud y Durand (1983) en el área de la matemática.

			No puede existir práctica de enseñanza sin saberes específicos. No comprender este principio causó en Colombia, y en casi toda América Latina, un dañino espontaneísmo pedagógico con la consigna de que los sujetos aprendían solos: no era necesario enseñarles nada. La simple interacción con los objetos de conocimiento era suficiente para garantizar su construcción; con esto se negaba cualquier intervención del maestro y, por ende, se reforzaba el atraso cultural de nuestros pueblos.

			Contrario a este principio, la investigación constructivista demuestra que en los conocimientos existen elementos convencionales que es imposible que el sujeto construya por sí mismo, como es el caso de las pautas fonéticas de la escritura y la ortografía. Ahora bien, este hecho no niega en ningún momento la capacidad constructiva de los sujetos, pero reconoce sus límites y alcances.

			Afortunadamente, otro sector de investigadores postula la intervención pedagógica como una actividad fundamental en el acompañamiento de los niños y de los jóvenes en la construcción de los conceptos básicos de la ciencia. Entre otros, tenemos a Tolchinsky (1991), Duckworth (1983), Teberosky (1992), Gómez Granell (1985), Goodman (2015) y Kaufman y Gallo (2023).

			Estos investigadores no niegan el rol participativo y creador de los sujetos, sino que reconocen que el conocimiento no es una actividad que se define por el autodescubrimiento. A este respecto, bien vale la pena recordar lo que pensaba un gran filósofo alemán hace ciento veinte años: 

			¿Quién os conducirá a la patria de la cultura, si nuestros maestros andan ciegos y aún presumen de videntes? ¿Quién de vosotros podrá llegar a sentir un verdadero respeto por la sagrada seriedad del arte si os han acostumbrado con sus métodos a tartamudear por vuestra cuenta, cuando debían habernos enseñado a hablar; a criticar por vuestra cuenta, cuando debían haber despertado la devoción por el arte; a filosofar por vuestra cuenta, cuando os debían haber “obligado” a “escuchar” a los grandes pensadores, y todo esto ha dado lugar a que os alejéis cada vez más de la antigüedad y seáis siervos del presente (Nietzsche, 1951, p. 262).

			Quiero resaltar el llamado de Nietzsche al diálogo permanente entre el pasado y el presente, sobre todo cuando se trata de pensar la práctica de la enseñanza, pues esta no puede ser confundida con el aprendizaje ni, mucho menos, con la pedagogía, que es más rica y compleja:

			La pedagogía es la disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a la enseñanza de los saberes específicos en las diferentes culturas. Se refiere tanto a los procesos propios de la exposición de las ciencias, como al ejercicio del conocimiento en la interioridad de una cultura (Zuluaga et al., 1988, p. 10).

			La psicologización de la enseñanza ha creído fundar la pedagogía, puesto que, basada en el modo como aprenden los sujetos, propone métodos de enseñanza, pero sin diferenciarlos de los métodos de aprendizaje, es decir, al margen de otras variables socioculturales que limitan o posibilitan la asimilación de los conocimientos, con lo que desconoce la tradición académica en el campo de la pedagogía.

			Es cierto que es imposible pensar una práctica de la enseñanza sin una teoría del aprendizaje, pero tampoco es sano para la pedagogía un absolutismo de las teorías del aprendizaje, como lo hizo la psicologización de la enseñanza. En este contexto, el constructivismo se considera una pedagogía e, incluso, una filosofía; se olvida que es una teoría del aprendizaje que defiende el papel activo de los sujetos en la reconstrucción de los conceptos propios de una disciplina o ciencia. 

			El constructivismo concibe un sujeto que pregunta y responde ante los estímulos externos, pero que en ningún momento refleja en la mente la realidad (entendida esta, en términos wittgenstenianos, como la totalidad de los hechos) de manera pasiva y mecánica:

			La razón humana, en la interacción dialéctica con el objeto de conocimiento, recrea parcial y simbólicamente la realidad. Tal interacción dialéctica implica dos tipos de transformaciones interdependientes: la transformación del objeto, derivada de la aplicación de los esquemas más asimilativos del sujeto, y la transformación de estos al acomodarlos a las peculiaridades de los elementos asimilados, por tanto, este interaccionismo es constructivista en un doble sentido: por un lado, el sujeto construye un conocimiento de la realidad ajustado a los modelos internos y, por otro, construye unos esquemas mentales que se adecuan a la realidad, realizando una progresiva diferenciación y reorganización de los esquemas (Barrón, 1991, p. 302).

			Tanto las investigaciones constructivistas centradas en la interacción, como las que defienden la intervención pedagógica para facilitar la movilización de los procesos cognoscitivos, aportan al concepto de enseñanza, pero no lo fundan; este es propio de la pedagogía y no de la psicología.

			Las investigaciones constructivistas nos han permitido conocer más sobre los procesos cognoscitivos de los sujetos y su relación con los saberes específicos; asimismo, reconocer que una cosa es la lógica de las disciplinas, y otra, la de los sujetos del aprendizaje: 

			El conocimiento objetivo aparece como un logro, y no como un dato inicial. El camino hacia este conocimiento objetivo no es lineal, no nos aproximamos a él paso a paso, agregando piezas de conocimiento unas sobre otras, sino grandes estructuraciones globales, algunas de las cuales son erróneas (con respecto al punto final), pero constructivistas (en la medida en que permiten acceder a él) (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 34).

			Esa información sobre el proceso de construcción de los conocimientos permite estructurar una práctica de la enseñanza más acorde con la singularidad del sujeto; por ejemplo, en el caso de la enseñanza de la lectura y la escritura se pensaba que la forma más lógica y sencilla para enseñar a leer y a escribir era presentar, primero, las vocales; enseguida, las consonantes; luego, los grupos consonánticos y, finalmente, los conectores, orden estructurado a partir de la información obtenida por la lingüística y el conductismo.

			A partir de las investigaciones constructivistas sobre el aprendizaje de la lengua escrita realizadas en la década del setenta por Emilia Ferreiro y Ana Teberosky en América Latina, se demostró que esa secuencia para la enseñanza de la lectura y la escritura nada tenía que ver con la lógica seguida por los niños al construir la lengua escrita. Se comprobó que estos aprenden sin secuencias externas, que el aprendizaje de la lengua escrita comienza mucho antes que la escuela y la instrucción sistemática, y que los niños atraviesan por niveles de conceptualización sobre la lengua escrita que nada tienen que ver con la forma en que esta es enseñada.

			Esta información sobre cómo aprenden los niños a leer y a escribir, ofrecida por la investigación constructivista, se convirtió en un valioso aporte a la práctica de la enseñanza, porque invita a pensar en otras variables no consideradas anteriormente. Algo semejante a lo sucedido con la lectura y la escritura acontece con las otras disciplinas.

			Las investigaciones centradas en la interacción y en la intervención pedagógica nos informan sobre los procesos cognoscitivos que deben tenerse en cuenta en la enseñanza. Gracias a esta información, los que investigamos en estrategias de intervención pedagógicas hemos comprobado que la intervención didáctica es fundamental para “acelerar” el aprendizaje, también para movilizar los procesos cognoscitivos y para reconocer que ciertos aprendizajes serían imposibles sin ella, como en el caso de la ortografía y de los diferentes componentes que definen el “buen escribir”. Como lo formula Duckworth (1983), “la escuela puede ayudar a revelar a los niños aspectos del mundo que no sabrían descubrir por sí solos. Las ideas maravillosas se construyen a partir de ideas maravillosas. No surgen de la nada” (p. 49).

			Haber encontrado —gracias a las investigaciones constructivistas— maneras de aprender insospechadas por las tradicionales formas de enseñanza llevó a muchos investigadores, en una acción de ligereza, a plantear que los niños y los jóvenes aprendían solos, sin necesidad de la enseñanza; esta afirmación es parcialmente cierta, porque si bien era real que los chicos construían por sí mismos los conocimientos, no podían negarse las mediatizaciones del profesor ni de los compañeros en el contexto escolar. Así, cuando aparecieron los primeros resultados de las investigaciones constructivistas en el área de la lectura y la escritura en los años setenta en América Latina, se planteó, sin mucha reflexión, que no había que enseñar, pues los niños y los jóvenes aprenden solos; en la actualidad se reconoce que la idea era otra: sí hay que enseñar, solo que la enseñanza, en el caso de la lectoescritura, implica proporcionar información cuando se requiere, preguntar, promover el trabajo en grupo, propiciar la exploración de diversos materiales de lectura, entre otras acciones.

			El maestro no puede abandonar su responsabilidad de orientar el proceso enseñanza-aprendizaje. Gracias al aporte de algunos investigadores cognitivistas (como Mario Carretero y Juan Delval en España con sus trabajos sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales; Ferreiro y Teberosky en Argentina con sus investigaciones sobre la construcción de la lengua escrita; Carmen Gómez Granell en España con sus estudios sobre la enseñanza y el aprendizaje matemático; Ausubel en Estados Unidos con sus trabajos en ciencias naturales; Carlos Eduardo Vasco y Orlando Mesa en Colombia con sus investigaciones sobre la enseñanza de la matemática) se comprendió que la enseñanza de un concepto y sus relaciones en un área del conocimiento no puede partir de la automatización, sino de la comprensión, ya que, gracias a ella, se desarrolla el proceso de la significación, en el cual se adquieren los sentidos y se movilizan los procesos cognoscitivos.

			Finalmente, insisto en que le corresponde a la pedagogía, como articuladora de otras disciplinas y ciencias, recontextualizar en la enseñanza2 el constructivismo como una teoría del aprendizaje.
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					1	Este capítulo, en su versión inicial, fue publicado en Hurtado Vergara, R. (1994). La lengua viva: una propuesta constructivista para la enseñanza de la lectura y la escritura en niños de preescolar y primer grado de educación básica primaria (pp. 1-7). Centro de Pedagogía Participativa.

				

				
					2	Entendida la enseñanza como la entiende el grupo de historia de la práctica pedagógica en Colombia, liderado por Olga Lucía Zuluaga et al. (1988): el espacio que posibilita el pensamiento y el acontecimiento de saber que define múltiples relaciones posibles con el conocimiento, las ciencias y el lenguaje, el aprender, con una ética; el momento de materialización y de transformación de los conocimientos en saberes, en virtud de la intermediación de la cultura.
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