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				LOS LIBROS DEL ENFOQUE COMUNICATIVO Y SUS PROMESAS. UN POSTERGADO PRÓLOGO

				Rebeca Barriga Villanueva

				EL COLEGIO DE MÉXICO

				El enfoque comunicativo-funcional parece ser hoy la única vía transitable, si de lo que se trata es de evocar y convertir en realidad las capacidades expresivas de los alumnos, es potenciar su competencia comunicativa. 

				(VICENTE TUSÓN, 1993)

				PREÁMBULO

				En México, los libros de texto gratuitos (ltg) han sido a lo largo de cinco décadas[1] la piedra angular para la enseñanza y la construcción del conocimiento en la educación básica, y por tanto, bastión de la escuela mexicana. Los de Español (ltge) han pasado por toda suerte de cambios —estructurales, metodológicos o de contenido—, en la búsqueda infructuosa de un ideal al parecer inalcanzable: hacer de la lengua[2] una herramienta del pensamiento y del sentimiento que lleve al niño a manejarla desde de sí mismo para lograr una comunicación pertinente, creativa y efectiva en el contexto social y cultural en el que se desenvuelve. Los ltge del año 1993 emanaron del Programa para la Modernización Educativa 1989-1994, “que estableció como prioridad la renovación de los contenidos y los métodos de enseñanza, el mejoramiento de la formación de maestros y la articulación de los niveles educativos  que conforman la educación básica” (Secretaría de Educación Pública, SEP, 1993a: 11). Estos libros, conocidos como los del “enfoque comunicativo”, que aquí nos convocan, representaron un genuino parteaguas en la enseñanza del Español. Por un lado, su elaboración obedeció a un peculiar proceso, que aunque ya concebido en la legislación, cambió el rumbo que la SEP había seguido hasta entonces, eligiendo un camino “distinto al tradicional para renovar los libros de texto, convocando a concursos abiertos, en los que presentaron propuestas cientos de maestros, especialistas y diseñadores gráficos. Las propuestas, ajustadas a los planes y programas de estudio, fueron evaluadas por jurados independientes integrados por personas de prestigio y experiencia” (ibid.: 3)[3]. La participación de maestros como autores de algunos de estos libros, le añadía un importante ingrediente de experiencia al proceso, de suyo, lleno de complejidades políticas. Por el otro lado, la concepción de la lengua y la forma de aprenderla, que estos libros portaban con el enfoque comunicativo, ofrecían una postura fresca e innovadora en el tratamiento de una materia que ya había probado los rigores de sus antecesores, paradigmáticos en su momento. La primera[4] generación de ltge, la del año de 1959, cuyos textos con el tiempo, han sido conocidos como “los de la Patria”, por la hermosa mujer que la representa en su portada[5], envueltos en un halo nacionalista y patriótico, seguían fielmente los lineamientos de la gramática tradicional, interpretada más en su veta prescriptiva que normativa, clave para entender a fondo el destino inamovible y manifiesto de los ltge, pues con ellos se instaura un enorme culto a la corrección que amaga cualquier viso de reflexión; culto que, por desgracia, ha estado silenciosa o abiertamente presente a lo largo de la historia de la enseñanza del Español en México. Los libros del 72, los “del estructuralismo”, fueron los que impusieron el modelo formalista, centrados mucho más en la forma de los elementos lingüísticos constitutivos del español como sistema lingüístico que en su poder comunicativo y su significado social. Con todo, quejas, resistencias y críticas acerbas[6] (Jaso, 1982), los fonemas, los grafemas y los enunciados fueron el referente en la enseñanza del español por veinte años. En los del 93 se instaura el enfoque funcional comunicativo[7] cuyo postulado central, novedoso y prometedor, se nutre de la idea de “aprender haciendo”. La lengua se aprenderá[8], entonces, usándola y viviéndola en todo tipo de textos o discursos orales y escritos, manejándola en diversas situaciones comunicativas, reflexionando sobre su forma y su función, y gozándola en todas sus manifestaciones literarias:

				El cambio más importante en la enseñanza del Español radica en la eliminación del enfoque formalista, cuyo énfasis se situaba en “nociones de lingüística” y en los principios de la gramática estructural. En los nuevos programas de estudios el propósito central es propiciar que los niños desarrollen su capacidad de comunicación en la lengua hablada y escrita […] (SEP, 1993b: 14-15. Las cursivas son mías).

				Sin duda alguna, este enfoque representaba una interesante concepción de la enseñanza del Español, pues pretendía equilibrar los excesos formalistas del pasado, y rescatar la naturaleza intrínseca de la lengua: comunicación significativa y relevante[9]. Si bien, el Español seguía apareciendo en los ltge como una asignatura curricular, había atisbos de poder transformarla en conocimiento inherente que se construía en la acción, la creatividad y la reflexión del niño, en interacción con su maestro y su libro de texto. Se probaba, pues, una perspectiva nueva que consideraba la enseñanza del Español como el uso significativo y pertinente de sus estructuras gramaticales en los diversos contextos sociales que circundan a un niño. Se abría una puerta de esperanza frente a los siempre desoladores resultados.

				ESTE LIBRO 

				Como todo libro, éste de Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la escuela. Una fotografía de los libros de Español del enfoque comunicativo tiene una historia tras de sí. Sus ideas primigenias tuvieron su origen en noviembre de 2000, cuando se organizaron varias mesas de discusión y de análisis sobre los temas de investigación lingüística que se trabajan en el Centro de Estudios Lingüísticos y Literarios de El Colegio de México[10]. La nuestra fue una mesa[11] polémica —Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la escuela  — pues tuvo dos ejes conductores, la escuela y los ltge del 93, y su papel en el desarrollo lingüístico. Las incógnitas de siempre surgían: ¿en la escuela se propicia o se inhibe el aprendizaje del Español en los estudiantes? ¿Es un mito o es una realidad el fortalecimiento de las destrezas lingüísticas y comunicativas de los niños en el contexto escolar? ¿El enfoque comunicativo, que sustenta los ltge del 93, estimula o inhibe este desarrollo? Nos propusimos reflexionar, desde varias ópticas —la psicolingüística, la sociolingüística, la psicología educativa— sobre distintas dimensiones del español hablado y escrito de niños en edades escolares, y pusimos a discusión avances de nuestras propias investigaciones, relacionadas, la mayoría de ellas de forma directa o indirecta con los ltge, del enfoque comunicativo, que por aquel momento, ya llevaban siete años funcionando. Nos movían tres preguntas básicas: ¿La escuela y sus maestros entienden a fondo el significado del enfoque comunicativo, practicándolo en el quehacer cotidiano con el apoyo de los ltge? ¿Los niños alcanzan los ideales de éstos: usan la lengua, la hablan, la leen, la escriben, la reflexionan, la viven como parte suya? ¿El español se enseña o se aprende en las escuelas?

				La experiencia de aquella mesa fue tan rica como confrontante pues en todas nuestras presentaciones, entramadas con las opiniones de un público beligerante y conocedor, saltaban temas recurrentes que ponían el dedo en la llaga. Se hablaba del desequilibrio observado entre el enseñar Español del maestro y el aprenderlo del niño, los papeles protagónicos seguían mal distribuidos. Se mencionaba una y otra vez la dificultad enorme de imbricar en un conjunto armónico y equilibrado la interacción de maestros y niños, tal y como lo indicaban los libros del enfoque comunicativo. Se resaltaba el peso que las realidades cotidianas, entrampaban el proceso: el reducido espacio de algunos salones para las actividades propuestas, el desorden que se propiciaba con algunos ejercicios, la falta de tiempo para cumplir con los objetivos del Español y la de las otras asignaturas; y sobre todo, la nostalgia de los maestros (y de los padres de familia) por aquellas “normas de ortografía” y aquellas “reglas gramaticales”, asideros maravillosos de los libros de antaño, que impedían pasar de manera tersa y natural al discurso o a la reflexión sobre los mecanismos y procesos de la lengua materna. Las ideas desembocaban siempre en la díada por excelencia, y siempre presente en las preocupaciones: lectura y escritura y los fallidos caminos por los que seguía transitando en los ltge de 1993. De hecho, para sorpresa de muchos se afirmó que en los libros del 2000[12], que ya estaban en las aulas, se volvía el origen: la lengua escrita, que por su significado y trascendencia en la sociedad moderna, iba más allá de las metas del enfoque comunicativo:

				El programa para la enseñanza del Español que se propone está basado en el enfoque comunicativo y funcional. En éste, comunicar significa dar y recibir información en el ámbito de la vida cotidiana, y por lo tanto leer y escribir significan dos maneras de comunicarse. En el mundo actual gran parte de la comunicación se realiza por medio de la lengua escrita. Por eso tener una definición clara y unificada de los conceptos de lectura y escritura se vuelve el primer imperativo del plan de estudios (SEP, 2000: 7. Las cursivas son mías).

				Con todo y la fuerza del argumento que justificaba este callado cambio, no dejaba de ser sorpresivo, ya que, contraviniendo la promesa explícita[13], aún no había ninguna evaluación oficial expresa de las bondades o carencias del enfoque comunicativo, cuando ya se estaba dando un nuevo giro en la concepción de la enseñanza del Español, alarmando a los maestros, quienes no estaban, en su mayoría, del todo conscientes del cambio y por ende, estaban ajenos no sólo al nuevo formato de la llamada “cultura escrita” sino a los beneficios que suponía la nueva propuesta. Esta situación, reproducía, por desgracia, la larga tradición de desinformación y encuentros sorpresivos con cambios y novedades en la historia de la educación mexicana.

				La magnitud del problema de los ltge nos rebasó, porque el problema no emanaba únicamente de ellos; por tanto, las conclusiones no pudieron llegar a serlo; sin embargo, de la discusión se desprendían las consideraciones de siempre: se necesitaba más investigación sobre los ltge, mayor evaluación sobre los resultados, mayor capacitación de los maestros, mayor interacción de los padres, mayor conocimiento a fondo de las propuestas de los ltge, mayor etnografía en el salón de clase[14], se necesita, más que nada, saber deslindar, de forma inteligente y sensible, los valores innegables de conocer la lengua y hacer uso de ella. Se cerraba la Mesa pero las interrogantes seguían abiertas. Aquí termina la primera fase de la historia.

				Años más tarde, hacia finales del año 2008, ya con los primeros resultados desoladores de las evaluaciones del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) en el área de Español[15] y con una nueva Reforma Educativa de la educación secundaria en plena marcha, sustentada en las Prácticas Sociales del Lenguaje[16], como nuevo paradigma en la enseñanza del Español, decidimos que sería pertinente retomar los trabajos de aquella polémica Mesa; consideramos importante hacer con ellos un libro, una especie de fotografía[17] que rescatara aspectos importantes de un momento muy innovador y promisorio en la enseñanza de la lengua. Decidimos situarnos en el presente de aquella Mesa —una especie de corte sincrónico en la diacronía—, y dejarlo estático en el tiempo en cuanto a su temática. Nuestros capítulos, se elaborarían a partir de las ponencias leídas. A favor de la fidelidad que queríamos obtener de esa fotografía, nos basaríamos religiosamente en las ponencias, que hablaban todas ellas, de manera directa o indirecta de los ltge del enfoque comunicativo; la bibliografía que acompañara a los trabajos, por tanto, permanecería también detenida en el tiempo como testigo importante del estado de la cuestión que guardaban los estudios de lingüística y educación de la época. Para ser consistentes con la decisión, el libro conservaría su nombre de origen, pero con un subtítulo que condujera al lector a esta idea de plasmar en una estampa lo sucedido en un momento y en una pequeña parcela de la historia educativa de México: Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la escuela. Una fotografía de los libros de Español del enfoque comunicativo sería ese título.

				Así las cosas, empezamos la historia de nueva cuenta y pasamos de la oralidad de las ponencias presentada en la Mesa a la escritura de los capítulos que le darían vida a este libro que presento. Formado por seis capítulos, construidos todos ellos sobre la base de las relaciones entre escuela-maestro-niño-libros de texto, tan imprescindibles como prácticamente ausentes en el complejo itinerario del desarrollo lingüístico infantil. Nuestro objetivo principal se concreta, entonces, en el deseo de ofrecer los resultados de varias investigaciones en torno al desarrollo lingüístico en niños cuyo aprendizaje del Español se daba bajo el cobijo del enfoque comunicativo en las escuelas primarias entre los años 1993 y 2000. La organización del libro obedece a una suerte de lógica cronológica que va de la génesis del discurso oral que trama el niño en diálogo con su madre hasta los inicios de la estructuración formal del discurso escrito que se da ya dentro de la escuela. Siete autoras con enfoques diferentes y metodologías varias confluyen en un mismo interés: dar cuenta de los evidentes claroscuros que se generan en el transitar de la lengua materna por la escuela primaria —y hasta en la media superior, incluso—, cuando deja de ser el vehículo de comunicación, para convertirse en la materia obligatoria, poco atractiva cuyo destino parece orientarse a las oscuras zonas del fracaso, la baja eficiencia o la incomunicación. Las siete parten del discurso como el corazón del proceso.

				Rosa Graciela Montes abre este libro con un trabajo que resalta el impacto crucial que tiene la interacción en el intrincado proceso de la enseñanza-aprendizaje. Con la descripción de tres situaciones comunicativas en tres momentos diferentes de desarrollo: primera infancia, educación media y educación superior; retomando las ideas seminales de Vygostky, Montes postula al diálogo como el disparador de la construcción de un discurso que nace en el hogar en los primeros años del niño, y que debería fortalecerse en la escuela dentro de un espacio de negociación —mediada entre el maestro y el estudiante— de significados sociales y lingüísticos. Sólo de esta forma se puede propiciar un aprendizaje significativo que redunde tanto en lo lingüístico como en lo cognitivo. Montes llega a la conclusión de que nuestras escuelas distan mucho de favorecer un tipo de aprendizaje significativo pues no establecen puentes sólidos de interacción que se adecuen a los significados relevantes a un estudiante. La escuela y sus maestros se quedan varados en procesos de transmisión de la información que no llega a la fértil co-construcción de conocimiento.

				El discurso en sus manifestaciones más conocidas —conversación, diálogo, narración, descripción y argumentación— es el motor del trabajo de Rebeca Barriga Villanueva, quien se propone describir cómo habitan los distintos entramados discursivos en una muestra de ejercicios de los ltge del 93. Desplazar la supremacía ancestral de la oración como punto de partida y de llegada en la historia de la enseñanza del Español supone un enorme reto, no obstante las garantías que ofrece el versátil enfoque comunicativo. La exploración en los contenidos de estos ejercicios, profusos, atractivos y novedosos, en su mayoría, llevan a Barriga Villanueva a una conclusión semejante a la de Montes: si no hay una interacción mediada entre el niño, el texto y el maestro, no hay cambios sustantivos en la manera de concebir la lengua, no obstante lo promisorio del enfoque y la riqueza y variedad de las actividades propuestas.

				Karina Hess Zimmermann escoge la narración como punto de partida de su investigación. Ella se detiene en los mecanismos de reflexión que tienen niños en diferentes grados escolares, de dos tipos de escuela —una, en la que “se hace y se usa la lengua” y otra en la que “se enseña la lengua”—, para penetrar en la esencia de la narración y descubrir su estructura intrínseca. Por medio de una lúdica metodología con títeres cuenta cuentos, Hess encuentra que si bien todos los niños de su muestra detectan las diferencias entre la calidad de la textura entre una narración plena y un simple guión, no todos tienen la misma capacidad reflexiva para explicar el por qué de la calidad del cuento narrado. Esta reflexión metalingüística emana, según los resultados de Hess, no de los contenidos de los libros escolares sino de la experiencia directa y vital que los niños vivan con su lengua en el entorno social y familiar.

				Margarita Peón y Sylvia Rojas-Drummond, por su parte, reportan en su capítulo los resultados parciales de una investigación de largo alcance, uno de cuyos objetivos es que los niños cobren conciencia de su capacidad argumentativa y la pongan a funcionar en sus distintas realizaciones. Mediante una cuidadosa estrategia metodológica de intervención y promoción, prueban cómo los niños mediante un andamiaje adecuado llegan a la solución de diversos problemas, organizando su pensamiento mediante argumentos claros, congruentes y pertinentes. Paralelo a este lado positivo, aparece el negativo. Estas autoras demuestran la poca efectividad tanto de los contenidos de los ltge como la incapacidad de la mayoría de los maestros para establecer espacios de interacción propicios y significativos que impelan a los niños a argumentar congruentemente sobre la base de un pensamiento analítico y crítico que conduzca ulteriormente al conocimiento científico.

				Las oraciones negativas, estructuras muy tempranamente presentadas en los ltge del 93, atraen el interés de María Luisa Parra en su investigación. Al igual que Hess, pone la reflexión metalingüística en la mira y presenta los resultados de las variadas reflexiones que este tipo de oraciones despiertan en niños de diferentes grados escolares. Los hallazgos principales en esta investigación, muestran, por un lado, los complejos caminos de la reflexión infantil; y por el otro, lo desorientadora que puede ser la acción del maestro y el libro de texto en este camino. Comprueba que lo que los libros de texto enseñan sobre la estructura sintáctica de la oración negativa tarda mucho en captar la atención del niño, puesto que primero fija su atención en lo que le es más relevante y familiar; de ahí que la reflexión metalingüística se instale en primera instancia en los significados y contenidos sociales, y después en las formas. Por tanto, los ltge no abren espacios de reflexión que ayuden al niño a diferenciar con claridad entre lo meramente sintáctico enclavado en el sistema de la lengua y los significados insertos en el mundo social que los rodea.

				Por último, el capítulo de Esmeralda Matute completa la otra cara de la lengua al penetrar el complejo mundo de la escritura, vista como proceso y sistema, con características propias, diferentes a las de la lectura y cuya evolución rebasa los límites de la educación primaria. Para ello se basa en el análisis de la producción de niños que aprenden a escribir con los ltge del 93 y muestra los problemas más relevantes que enfrentan estos debutantes, carentes, las más de las veces, de un acompañamiento sensible y contínuo que los lleve a la elaboración de un texto escrito coherente. Recorre Matute todos los subsistemas (en su mayoría tortuosos) del aprendizaje de la escritura que un niño atraviesa, desde la ortografía hasta la construcción de un texto, pasando por la puntuación, la segmentación y la acentuación para comprobar que los ltge se quedan estacionados en los qué de la escritura, sin llegar a los cómo y a los para qué. Los resultados muestran que el niño no da el salto al dominio total de todos los subsistemas, que en su conjunto conforman la escritura: no llega a la construcción de un texto coherente que habrá de ser leído por otro. El desarrollo cognitivo y lingüístico que favorece de manera crucial la escritura se queda semioculto entre las imprecisiones de los ltge y la falta del acompañamiento del maestro hacia un aprendizaje constructivo.

				Para finalizar, quisiera reiterar la vocación de Mitos y realidades del desarrollo lingüístico en la escuela. Una fotografía de los libros de Español del enfoque comunicativo: ser una estampa fiel de la enseñanza del Español en un momento significativo de su historia, en el que se bifurca el camino entre la gramática y la comunicación. Libro-fotografía en tonos blanco y negro, que refleje algunas de las múltiples y sorpresivas complejidades que se dan dentro de los espacios escolares.

				De pronto, el temor de la aparente anacronía de este libro, se desvanece ante su impresionante actualidad. En efecto, el enfoque comunicativo no se ha desterrado —lo promisorio de su oferta no podría despreciarse— sólo que ahora no ocupa el lugar privilegiado de atención, la lengua escrita ha vuelto a recuperarlo. Este libro es como las paradojas del tiempo: el pasado se hace presente en muchos momentos de la historia. No obstante los años que median entre la presentación de las ponencias primigenias y los capítulos de hoy, la situación parece ser la misma, con uno que otro matiz adicional, pero al fin, y lamentablemente, la misma: enseñanza sin aprendizaje, aprendizaje sin reflexión, andamiajes truncos, riqueza de contenidos, pobreza de interpretación, potencial enorme, resultados magros, niños creativos, niños paralizados, libros estimulantes, libros desperdiciados, maestros informados, maestros indiferentes, cambios sorpresivos, reformas no anunciadas, reformas nunca consolidadas, lengua viva y dinámica, lengua prescriptiva centrada en una norma mal entendida y discriminadora.

				Espero, entonces, que estos trabajos, fotografías de un momento histórico en la enseñanza del Español en México, logren sembrar inquietud y motivar reflexión en torno al controvertido campo en el que se entrecruzan la Lingüística, la Psicología y la Educación, que debe y necesita transformar muchos mitos en realidades tangibles y positivas para proponer desde la investigación y la práctica docente cotidiana senderos en los que el niño haga del lenguaje una verdadera herramienta cognitiva y de comunicación. Quisiera, por lo pronto, remontar las dos primeras acepciones de la palabra, relevantes de suyo: ‘Mito’: “fábula, ficción alegórica, especialmente en materia religiosa […] relato o noticia que desfigura lo que -realmente es una cosa”, para detenerme a reflexionar en su tercera acepción, poco conocida, pero muy provocadora para nuestros intereses, aquella que define ‘mito’ como “un ave pisciforme que construye nidos cerrados en forma inconfundible” (Real Academia Española, 1992: 978. Las cursivas son mías). Sea pues, este trabajo —libro y fotografía— una forma de abrir los nidos cerrados que se construyen en torno al desarrollo lingüístico escolar, impidiéndole al niño vivir su lengua desde su esencia más profunda: la comunicación imbricada con su naturaleza sistémica. Si el enfoque comunicativo fracasa, ¿la cultura escrita o las prácticas sociales del lenguaje, hoy por hoy, vigentes, sí alcanzarán la meta?

				Que cada uno de estos capítulos, reflejo de las inquietudes y de los retos educativos y lingüísticos de un tiempo, cobren vida y dinamismo en este otro momento histórico educativo en el que se prueban nuevas formas de superar el escollo de una lengua que paradójicamente le pertenece a los niños pero les es ajena.
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				NOTAS AL PIE

				
					
						[1] Estamos viviendo ya sobre el cincuentenario de la creación de la emblemática Comisión Nacional de los Libros de Texto Gratuitos (Conaliteg) que, tras mil avatares ha permanecido fiel a su misión desde el primer reparto de libros. Para profundizar en diversos aspectos históricos, políticos, sociales y educativos de los ltg, véanse González Pedrero, 1982 y Martínez Moctezuma, 2001. Para el caso específico de los de Español, véanse Ávila, 1985; Murillo, 1985; Aguilar Salas, 1993b y Barriga Villanueva, 1999. En el singular juego de pasado-presente, que en este libro busco hacer, es imprescindible mencionar dos libros de reciente publicación, uno, de profundo corte académico escrito por Lorenza Villa Lever (2009) que rompe el inexplicable silencio en torno a estos controvertidos y paradigmáticos ltg; y otro, de entrañables testimonios que muestran desde la perspectiva de los trabajadores de la Conaliteg (Aceves, 2009) el significado profundo de elaborar millones de libros de educación.

					

					
						[2] En México no se puede hablar de la enseñanza de lengua sin hacer alusión a nuestra diversidad lingüística —rica y conflictiva per se. Por desgracia, distamos mucho aún de lograr que las lenguas originarias ocupen un lugar prioritario en las escuelas primarias de enseñanza bilingüe. Los libros de texto gratuitos en las lenguas indomexicanas, por razones de su alta complejidad sociolingüística, no son atendidos en las aulas, donde el español sigue prevaleciendo; de ahí que los resultados de las evaluaciones hechas, irremisiblemente, conjunten con gran inequidad los de los niños monolingües de español con los niños bilingües de una lengua indomexicana y español.

					

					
						[3] Para profundizar en los pormenores de estos concursos, remito a Aguilar Salas, 1993a.

					

					
						[4] Aquí cabe una aclaración, se han bautizado a las generaciones de ltge de acuerdo a las grandes reformas educativas que las albergaron. Son cuatro las grandes generaciones paradigmáticas en cuanto a los enfoques o posturas teóricas seguidas para la enseñanza del Español. La del año de 1959-1960 es la de la gramáticas tradicional, la del año de 1972 descansa sobre las ideas del estructuralismo; la del año de 1993, que motiva este libro es la que se basa en el enfoque comunicativo; finalmente, la cuarta generación, hoy por hoy vigente, es la conocida como la de las prácticas sociales de la lengua cuyo eje motor es la cultura escrita. Sin embargo, hay otros autores que hacen una división más fina y hablan de más generaciones que se dan entre estas cuatro (cfr. Ávila, 1985, Villa Lever, 2009).

					

					
						[5] Esta portada, la más emblemática de todas, fue pintada por Jorge González Camarena como símbolo de la nación mexicana. Empezó a aparecer como portada única de todos los Libros de Texto Gratuitos (ltg) de 1962.

					

					
						[6] Estas críticas han sido parte de la esencia de los ltg, siempre representativos de una tensión entre el Estado y la Iglesia, el Estado y los sindicatos, el Estado y los padres de familia, el Estado y los maestros. Las acusaciones contra los libros de la patria (Martínez Silva, 1982) se transformaron en otras nuevas contra del estructuralismo (Jaso, 1982); y los del enfoque comunicativo, con todo y las enormes expectativas que despertó, desde muy temprano, fueron atacados por su falta de consistencia.

					

					
						[7] Sugiero la lectura de David Nunan (1989), precursor de este enfoque, emanado de la enseñanza de las segundas lenguas. También véanse Lomas y Osoro, 1993 y Lomas, Osoro y Tusón, 1993.

					

					
						[8] Cabe resaltar el énfasis en el verbo ‘aprender’ que empieza a ocupar el lugar del de ‘enseñar’, juego de palabras en apariencia inocuo pero que transformaba radicalmente la concepción del proceso escolar y la importancia de los actores.

					

					
						[9] Se establecía así una absurda división entre la competencia lingüística, conocimiento innato que el hablante tiene de su lengua, y la competencia comunicativa, capacidad de saber usar la lengua pertinentemente en diversos ámbitos, que, finalmente, constituyen las dos caras de una misma moneda. 

					

					
						[10] Fecha significativa porque en ese momento aparecía de manera un tanto solapada un cambio curricular importante que incidía directamente en los ltge; si bien, no se abandonaban los principios esenciales que sustentaban los libros del 93 cuyo estatuto era el enfoque comunicativo, sí se tornaba la mirada de nueva cuenta y con gran énfasis a la lengua escrita —leitmotiv— en la historia de la enseñanza del Español en México.

					

					
						[11] En la mesa participamos siete especialistas (de los cuales seis lo hacemos también en este nuevo proyecto de plasmar —como en una fotografía— aquellas ideas expuestas en un libro), de diversas instituciones de educación superior Universidad Nacional Autónoma de México, Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, Universidad de Guadalajara y El Colegio de México. María Luisa Parra, fue invitada a participar en la segunda fase de este proyecto. La importancia de la temática de su investigación doctoral (Parra, 2004) justificaba la inclusión: la reflexión metalingüística que realizan los niños en torno a las oraciones negativas. Estas estructuras, junto con la de la afirmativa, exclamativa e interrogativa forman la cuarteta que ha sido privilegiada para iniciar la enseñanza de la lengua en los ltge. Desafortunadamente, Fernando Leal, de la Universidad de Guadalajara, quien presentó una interesante ponencia sobre los posibles caminos de mejorar la escritura en la escuela, no se nos pudo unir en esta segunda fase.

					

					
						[12] Cfr. Supra; nota 2.

					

					
						[13] Resulta interesante resaltar un párrafo de la presentación de los ltge del 93: “Con la renovación de los libros de texto, se pone en marcha un proceso de perfeccionamiento continuo de los materiales de estudio para la escuela primaria. Cada vez que la experiencia y la evaluación lo hagan recomendable, los libros del niño y los recursos auxiliares para el maestro serán mejorados, sin necesidad de esperar largo tiempo para realizar reformas generales” (SEP, 1993b: 3. Las cursivas son mías).

					

					
						[14] Resulta sorprendentemente pobre la investigación etnográfica realizada sobre el manejo y uso de los ltge en el salón de clases. Entre las pocas investigaciones conocidas destaco el trabajo de Pellicer (1983) alrededor del manejo de una lección de un ltge del estructuralismo en el salón de clase, donde muestra los malabares realizados entre el maestro y los niños para manejar —que no comprender— el significado de la propuesta formalista del 72. El capítulo de María Luisa Parra en este libro toca el mismo problema pero ahora con los libros del enfoque comunicativo.

					

					
						[15] Los Exámenes de la Calidad y el Logro Educativos (EXCALE) aplicados en mayo y junio del 2005 por el INEE diseñados con base en el currículum nacional establecido por la SEP, arrojaron resultados poco halagüeños: “Cerca de cada diez alumnos de sexto de primaria no alcanzan las competencias básicas en comprensión lectora y reflexión sobre la lengua y están en los niveles 1 y 2 de logro, una capacidad menor de la aceptable” (Martínez Rizo, 2006: 7). Estos resultados, lamentablemente, no contradecían a los previos que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) y los del Program for International Student Assesment (PISA), ofrecían (OCDE, 2005).

					

					
						[16] Ese paradójico nombre se refería a la voluntad de desterrar las estructuras anquilosadas de la enseñanza de la lengua sobre la base de prácticas sociales del lenguaje: “Pautas o modos de interacción que enmarcan la producción e interpretación de los textos orales y escritos […] participando en las prácticas del lenguaje es como los individuos aprenden a interactuar con los textos y con otros individuos a propósito de ellos” (SEP, 2006: 16).

					

					
						[17] De acuerdo con el DRAE una fotografía es, en su primera acepción, el “Arte de fijar y reproducir por medio de reacciones químicas, en superficies convenientemente preparadas, las imágenes recogidas en el fondo de una cámara oscura”; en tanto que en la segunda es “estampa obtenida por medio de este arte” (Real Academia Española, 1992: 698). Este libro pretende cumplir con las dos acepciones mencionadas: fijar y reproducir las reflexiones y discusiones de aquella Mesa —cámara oscura— en una estampa —este libro— fiel de lo que ha representado el enfoque comunicativo.

					

				

			

		

	
		
			
				
			  CLARIFICACIONES DISCURSIVAS Y LA CO-CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO

				Rosa Graciela Montes

				BENEMÉRITA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE PUEBLA

				Es innegable que todos los investigadores interesados en el ámbito de la educación coincidan en que el lenguaje juega un papel fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es más difícil que todos estén de acuerdo en cómo caracterizar este papel. Quizá lo más general sea ver al lenguaje como una herramienta, un medio, para desarrollar aprendizaje. Ya que la destreza en el manejo de esta herramienta es considerada esencial para acceder a nuevos conocimientos, la investigación acerca de cómo el niño adquiere el lenguaje y cómo lo utiliza es de central interés, y lograr el desarrollo de la destreza o competencia en el uso del lenguaje se convierte en un fin en sí mismo para los adultos (padres, educadores o maestros) involucrados con el niño.

				Cuando se habla acerca del lenguaje en el ámbito educativo por lo general se piensa en lo que el niño debe aprender y, primeramente, los adultos se centran en el desarrollo de sus primeras habilidades en lengua escrita: aprender las letras, poder leer y escribir palabras, tener buena ortografía, poder redactar. Indagando un poco más, se menciona que también se debe buscar ampliar de manera sistemática los conocimientos del niño en el uso del lenguaje mediante la enseñanza explícita de vocabulario, el manejo de estructuras sintácticas o la incursión en géneros o estilos del lenguaje que van más allá de los usos más frecuentes cotidianos, todo lo cual se practica en las clases de la materia de Español en la escuela primaria. Sin negar la importancia de esto, notamos que hay menos reflexión por parte de los adultos que interactúan con niños sobre la manera en que la forma misma de la interacción incide en el aprendizaje de nuevos conocimientos o en lo que investigadores como Newman, Griffin y Cole (1991) han denominado cambio cognitivo.

				Estos autores, utilizando ideas desarrolladas por Vygotsky (1977), señalan cómo en la participación en actividades significativas en un sistema socio-cultural y a través del uso de las herramientas culturales desarrolladas dentro de ese sistema, el niño, con el apoyo de un adulto, puede lograr actuar adecuadamente en una situación comunicativa, aún cuando no comprenda el alcance de sus acciones ni la significación de las mismas. Aquí, indican los autores, citando a Cazden (1991), se da la posibilidad de que los niños participen en actividades de mayor complejidad que las que les permite su desarrollo actual; la actuación (performance) ocurre aun cuando todavía no se desarrolla la competencia (Newman, Griffin y Cole, 1991: 80). El adulto que interactúa con el niño, y que sí posee una comprensión cultural amplia de la actividad que se realiza, guía la participación del niño facilitando su actuación. Entre la comprensión del niño de la actividad que está realizando y la comprensión del adulto de la misma, se crea un espacio de orientación común en el que se pueden negociar los significados y alcances de las metas y las tareas que se están realizando. Este espacio de negociación de significados es lo que Vygotsky ha denominado la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) o lo que Newman, Griffin y Cole denominan la zona de construcción de conocimientos (ibid.: 80). En este espacio, el niño se enfrenta a dos conceptualizaciones de lo que ocurre, la propia y la del adulto. La actividad dialógica discursiva que se realiza para lograr poner en común estas dos versiones es un potencial agente de cambio cognitivo.

				Aquí es útil introducir la distinción que plantea otro seguidor de Vygotsky, Alex Kozulin, entre aprendizaje directo y aprendizaje mediado (Kozulin, 1998). Si bien, como ha propuesto Piaget, en una situación de aprendizaje directo el niño se involucra directamente con su entorno, en el aprendizaje mediado, un adulto o alguien más competente que el niño se sitúa entre el niño y el entorno o la actividad a realizar y guía al niño en esta actividad: “an adult or more competent peer places himor herself ‘between’ the environment and the childthus radically changing the conditions of the interaction. The mediator selects, changes, amplifies, and interprets objects and processes to the child  ” (ibid.: 60). Según este autor, y en concordancia con las ideas de Vygotsky, el aprendizaje humano en su gran parte es mediado y no directo y los agentes mediadores son otros actores más competentes, pero también sirven como mediadores los instrumentos desarrollados históricamente por el grupo sociocultural para la realización de actividades. Estos son los artefactos materiales o simbólicos creados en el seno de una cultura, diseñados para la realización de una actividad significativa para el grupo social. Para Vygotsky, el lenguaje es una herramienta cultural de primer orden mediante el cual se puede organizar el entorno de diversas maneras. Textos particulares (narrativas, por ejemplo) serían herramientas culturales de segundo orden, elaboradas a partir de las posibilidades del lenguaje. Kozulin reelabora el concepto de “herramienta cultural” al de “herramienta psicológica” constituida por:

				esos artefactos simbólicos —signos, símbolos, textos, fórmulas, mecanismos gráfico-simbólicos— con la ayuda de los cuales los individuos adquieren control sobre sus propias funciones psicológicas “naturales” tales como la percepción, la memoria, la atención y demás. Al involucrar el uso de herramientas psicológicas se engendran nuevas funciones psicológicas que son socioculturales en su origen y superindividuales en su naturaleza (Kozulin 1998: 84) [La traducción es mía].

				Con respecto a la noción de herramientas quisiera recalcar tres aspectos. Primero, son artefactos mediadores desarrollados a través del tiempo para realizar funciones o actividades específicas. Esto implica, por un lado, que el individuo no necesita empezar desde un punto cero para manejar o controlar su entorno; simplemente retoma lo desarrollado a través de la historia. A la vez, la herramienta muchas veces lleva inscrita en su diseño algo de su función, por lo que su manejo permite prefigurar, en parte, aspectos de la actividad o función a realizar, por lo tanto, ayudan al individuo al dominio de sus funciones. En segundo lugar, el individuo no necesita dominar ni comprender el alcance total de la herramienta para poder utilizarla pudiéndose valer del apoyo de otros con mayor experiencia o mayores conocimientos de una actividad dada, para poder actuar. Finalmente, su utilización crea la posibilidad de apertura en un sistema o actividad, permitiendo la innovación, la transformación y eventualmente el desarrollo. La apertura hacia lo nuevo puede radicar en varios factores: a) La herramienta abre la posibilidad del desarrollo de nuevas funciones. La forma o estructura de la herramienta puede indicar la posibilidad de que sea utilizada para algo diferente a su función básica u original. Las funciones secundarias pueden ser momentáneas o bien convertirse en funciones centrales, desplazando a la función original. b) El uso de la herramienta puede ayudar a ampliar la función original extendiendo o elaborando a la misma. c) Adicionalmente, la herramienta original puede resultar insuficiente o limitada para las nuevas funciones que su uso permitió conceptualizar, requiriendo cambios o modificaciones en la herramienta misma. Para tener un ejemplo concreto se puede pensar en una herramienta material: un cuchillo, por ejemplo, puede ser utilizado para recuperar un objeto pequeño que se cae en una ranura (función diferente a la función básica del cuchillo). La herramienta que se requiere para esta función debe ser firme, delgada, con alcance (cierta longitud) y plana como para poder entrar en la ranura. El cuchillo reúne estas características, pero su uso para esta función es fortuito y momentáneo y difícilmente desplazará a la actividad primordial, al menos que la función de recuperar objetos que se traban en ranuras sea parte constante de alguna actividad recurrente dentro de la sociedad. A diferencia de esto, las características del mismo cuchillo, originalmente diseñado para la caza, lo convirtieron en un instrumento utilizable en la preparación y consumo de comida y eventualmente se utilizó en “la mesa”. Hoy en día, las funciones “secundarias” (como cubierto) han desplazado a las originales (arma o instrumento para caza) y, a la vez, las nuevas y diferentes funciones han llevado a sucesivas modificaciones de la forma de la herramienta en sí.

				Recapitulando los temas introducidos hasta aquí, según Vygotsky y otros investigadores de la escuela denominada constructivismo socio-histórico, el aprendizaje en el ser humano no se lleva a cabo únicamente por contacto directo con el entorno. El individuo no necesita empezar desde cero para la resolución de problemas. Gran parte de lo que aprendemos está mediado por la cultura. Otros miembros de la cultura, ya formados o más capaces, y las herramientas culturales desarrolladas a través de la historia actúan como mediadores para facilitar el aprendizaje. El individuo que se inicia en una actividad aprende a usar las herramientas y a participar en la actividad con la ayuda de otros, antes que realmente domine o comprenda el por qué y el para qué de lo que hace. Su actuación antecede a su competencia. Entre las herramientas culturales desarrolladas, se le asigna un papel de primer orden al lenguaje, que cumple tanto funciones intra-psicológicas para organizar la actividad mental del individuo, como inter-subjetivas, es decir sociales, para organizar la interacción entre individuos. En la educación, al lenguaje se le adjudica un papel central como el medio a través del cual se transmiten los conocimientos. Pero la reflexión explícita sobre el lenguaje suele concentrarse en propiciar el desarrollo de contenidos lingüísticos concretos como son la ampliación del vocabulario, enseñanza de formas sintácticas o familiarización con estilos o géneros fuera del uso cotidiano. En este trabajo quisiera enfocarme, más que en contenidos lingüísticos específicos, en las formas mismas de la conversación o el diálogo, como espacio idóneo para la negociación de significados, la confrontación de interpretaciones y, por consecuencia, el desarrollo de cambio cognitivo.

				En lo que sigue de este trabajo, quisiera discutir las posturas que, orientadas por lo que se observa en el desarrollo de la lengua materna en la interacción entre niño y adulto, sostienen que la educación debe verse como diálogo y que dirían que al examinar cómo se logra la construcción de significación en el diálogo discursivo encontraremos un modelo aplicable a la adquisición de conocimientos en educación. Asimismo presentaré y discutiré tres situaciones comunicativas en las que el actor más competente apoya la actuación del menos competente. La primera situación involucra la conversación entre madre e hija, durante etapas tempranas de adquisición del lenguaje. Las otras dos situaciones comunicativas provienen del ámbito educativo en educación media superior y superior. Si bien no establezco una comparación explícita entre éstas, en cada una de las situaciones se describen los recursos discursivos que son utilizados para facilitar la comprensión, sosteniendo que las estrategias y los recursos desarrollados dentro de la interacción dialógica conversacional para lograr la comprensión de significados forman la base para lograr una interacción exitosa en situaciones de enseñanza-aprendizaje.
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