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PRESENTACION

La educacién chilena estd en ¢poca de cambios. Hay conciencia que el sistemna
educacional actual no ofrece todas las garantias a1 quienes se entregan confiados a su quchacer.

En especial a los nifios de sectores de mMayor riesgo social.

Las causas que explican las deficiencias son conocidas, lo cual equivale a tener el
diagnéstico.

Por ello, lo més significativo a estas alturas del desarrollo de la educacién, queda
centrado en la biisqueda y puesta en marcha de los tratamientos o cambios que requiere el
proceso educacional.

Creemos que esta obra, inspirada en un enfoque holistico de la existencia humana,

podrd aportar elementos nuevos para el tratamiento educativo.

Los planteamientos que se ofrecen al lector, si bien estén basados en realidades ya
presentadas por miltiples autores precedentes, tienen la novedad de integrar conceptos,

haciéndolos coherentes, v demostrar su potencial operacionalidad,

Estelibro resume dos obras més amplias, referidas a los fundamentos fisicos, biolégicos,
psicolégicos, sociolégicos, ccolégicos, lingiifsticos y filoséficos, de la comunicacién v cl
lenguaje.

Pretende dar informacién para entendery conocer los fundamentos del comportamiento
humano. desde allf permite aventurar un planteamiento tedrico sobre los valores humanos y

su posible enscianza escolar.

Todo lo dicho en las paginas de esta obra, estd avalado por cierta experiencia practica
de tales conceptos. Ello significa que el contenido tedrico que aquf s¢ ofrece es posible
experimentarlo en ¢l aula.

Calificamos el contenido del libro bajo el concepto de "literatura intermedia", lo cual

lo sitita entre lo que sabe un experto y lo que sabe el lego.

Creemos que el profesor estd ubicado en un lugar "intermedio” del conocimiento del
desarrollo humano. A ellos estd dedicado el contenido de esta obra. Si lo entienden, podrin
aplicarlo. Si no lo entienden, sabrin a qué distancia se encuentran del "conocimiento

intermedio" necesario para provecar los cambios educacionales que el pais exige.

Prof. RENE REYES SOTO
Director
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EL. PARADIGMA
LINGUISTICO




EL PARADIGMA LINGUISTICO

Si intentaramos buscar una sola palabra capaz de representar “la existencia
material de la vida en el universo”, dificilmente llegarfamos a consensualizar en
la palabra lenguaje como simbolo de tal concepto. Sin embargo, muestra arbitraria
eleccién apunta hacia clla, porque ¢l lenguaje nos ofrece una red conceptual
susceptible de explicar “cl todo de la existencia”, incluida la existencia humana.

Recordemos que en publicaciones anteriores sebre el tema (“Dialogando sobre
q F g
Lenguaje y Cornunicacién” y “Neuropsicologia para la Educacion”), deciamos que
“el lenguaje es la relacidn que existe entre los elementos del universo”.

Por “elemento del universo” entendemos a cualquier unidad material de
existencia (UME). Cadauna de tales unidades esti compuesta por materia, energia
y movimiento. Desde el dtomo al universo.

Dec esta manera cada UME se relaciona con el resto del universo, segiin las
potencialidades que tiene para intercambiar energias. Un ser humano, ¢n su
condicién de UME, podrd intercambiar mayor o menor cantidad energética con su
medio ambiente, segin la complejidad estructural y funcional que disponga. Un
nifio tendrd menores relaciones lingiifsticas con su medio ambiente que un adulto.
De igual manera, los discapacitados, ya sea en su potencial receptivo de enecrgias,
en su potencial procesador de ellas o en su potencial de expresarlas, tienen menor
relacion lingiiistica con su medio ambiente que un humano normal.

Todas las unidades materiales de existencia (UME) estan relacionandose con
¢l ambiente en el cual cumplen su proyecto de vida. En el caso de la especie
humana, la mayor amplitud de ambiente con ¢l cual nos desarrollamos a lo largo de
nuestra vida, deberfa producir una mayor capacidad adaptativa. Esta relacion
adaptativa entre nuestra especie vy su medio ambiente es lo que conocemos como
inteligencia. De manera que serd mas inteligente muestra especie cuando establece
una calidad de vida sustentable en una relacién armoniosa con el medio natural en
el cual existe. Segin podemos vislumbrar, de lo dicho hasta ahora, el lenguaje nos
da una perspectiva ccoldgica de nuestra existencia en el universo. Nos estamos
relacionando energéticamente con todas las fuerzas de la naturaleza. Esa relacién
energética nos permite la vida y la existencia. De manera que esta concepcidn de
nuestro ser y de nuestro estar a lo largo del tiempo y del espacio, corresponde a la
idea de que formamos parte de un proyecto Gnico y universal de existencia material,
originado por un ser superior a todo y a todos.

Hemos vuelto al comienzo del capitulo. El lenguaje es la palabra representativa
del concepto de vida y existencia. LLa manera en que se relaciona este concepto de
lenguaje y el concepto de educacién sera el prop6sito a desarrollar en las paginas de
este libro.



Desde ya podriamos aventurar algunas definiciones de educacién, basandonos
en los conceptos antes emitidos. Por ejemplo podriamos decir que “educar es hacer
mis inteligentes a quienes lo son menos”. Este pequeno enfoque nos permitiria
concebir una educacién respetuosa de nuestro futuro en el planeta.

También podriamos decir que “la educacién es la transferencia de experiencias
adaptativas desde quienes saben hacia quienes no saben”.  Podrfamos ser menos
absolutos en la definicién si nos conformamos con “la ensefianza de quienes saben
més hacia quienes saben menos”. Podriamos también definir la educacién en base
al aspecto relacional del lenguaje. Es asi como podriamos establecer que “el acto de
educar consiste en mejorar la calidad v la cantidad de procesos relacionales entre un
sujeto y su medio ambiente”.

De la misma manera, la educacién podria ser concebida como “una entrega
de fuerza y energia de quienes tienen mayor potencial estructural y funcional cerebral,
hacia quienes tienen menos.

También podriamos establecer un proceso educativo basado en el desarrolio
del potencial valérico implicito en cada sujeto de nuestra especie. Segiin dicho
potencial se establece un juego arménico entre la fuerza genética (historia de la
especie) y la fuerza ambiental en la que nos desarrollamos.

Por ultimo, también podriamos conceptualizar la educacién segiin una visién
temporal y espacial de la existencia. La magnificencia que nos otorga tal punto de
vista nos permite educar el espiritu, mas alld de nuestro papel animal de existencia.
La visién trascendente de la educacién nos saca de la pequenez de lo inmediato, de
lo fugaz y de lo superfluo de la vida.

Hemos podido insinuar hasta ahora un nexo entre lenguaje y educacién. Sin
embargo, el marco tedrico es insuficiente para su pretension de ser operante.

Por lo tanto, pasaremos a revisar, brevemente, la red conceptual del lenguaje,
que permitiria disefiar una concepcién del acto educativo susceptible de orientar el
cambio que la educacién chilena busca e intenta.

ELL MODELO LINGUISTICO:

Cuando se plantea que el lenguaje es un concepto que abarca el todo de la
existencia, no s6lo se esta emitiendo una frase pretenciosa, sino que se esti apuntando
hacia una red conceptual coherente e integradora que permite una vision global.

El enfoque que se da a esta linea paradigmatica del lenguaje, tiene sustento
en la concepeidn de un modelo construido desde cuatro planos de anilisis.



Segiin dicha concepcién, ¢l lenguaje tiene CINCO MODALIDADES de
presentacién, tienc DOS COMPONENTES, ticne CUATRO NIVELES
estructurales y TRES AMBITOS de accién. Figura 1

MODELO LINGUISTICO

MODALIDADES COMPONENTES NIVELES
e NATURAL 3 5 PRAGMATICA
3 SEMANTICA
B e INTERNACIONAL ECODIFICACION ——f—=» SINTACTICA
< —3 GNOSOPRAXOLOGIA
-
{3 [—>PRESENCIAL
Z. 5 PRAGMATICA
E —>MEDIANO CODIFIGACION ———rf > SEMANTICA
L— SINTACTICA
b—3 GNOSOPRAXOLOGIA
3 COMPLEJO > N 06
AMBITOS

VALIDO PARA EL INDIVIDUO, PARA LA FAMILIA'Y
LA SOCIEDAD.

FIGURA N 1

Estos cuatro planos de anélisis del modelo lingiifstico: modalidades,
componentes, niveles y dmbitos, explican el todo de la existencia. De manera que
¢l lenguaje, la vida y la existencia se pueden entender organizadas como un todo
Gnico ¢ integrado en sus estructuras y funciones. A modo de ejemplo podemos
decir que cualquier modalidad de lenguaje tiene cuatro niveles, dos componentes
y tres 4mbitos. De la misma manera podemos decir que cualquier 4mbito en el cual
se da el lenguaje esta constituido por cinco medalidades, por cuatro niveles y por
dos componentes. En resumen tantas alternativas como pueda permitirfo la red
conceptual concebida aqui. Ver libro "Dialogando sobre Lenguaje y Comu nicacion”,
para profundizar en ¢l modelo lingiiistico.
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LAS MODALIDADP S DEL LENGUAJE

Bajo el alero conceptual de “modalidades” del lcngua]c, sc qulcrc dbngar el
proceso relacional que se da entre las unidades materiales dé ‘existencia (UME).

Las UME representativas de una organizacién FISICO 'QUIMI(“A de la

materia son OBJETOS. A modo de ejemplo una roca, un vaso plastico, son. UME
objetos.

Las UME representativas de las orgahizacioncs CELULARES de la materia
son SUJETOS. Vilido para organismos unicelulares y multicelulares. Tanto para
animales como para vegetales. ‘

Nuestra especie humana cs UME objeto, en la medida que el anilisis de su
relaci6én con las demas UME del universo lo hagamos en el plano de su existencia
fisico-quimica.. ' o o NP

La UME “humana” en su condicién de objeto fisico-quimico tiene relacién
con la UME “planeta Tierra” a través de la fuerza de gravedad. Otro ejemplo
podria ser la relacion UME humana- objeto con la UME cstrclla solar”, de cuya
relaclon cnergctlca el cuerpo humano se dilata o se contrae. :

Segin podcmos observar en esos dos e¢jemplos, tenemos relaciones
energéticas con ‘el universo cuya “conciencia” no pasa por las éstfucturas detectoras
del sistema nervioso. No nos damos cuenta “conscientemente” de ese intercambio
lingiifstico energético cuando estamos actuando como objetos. Las leyes energéticas
fisicas que mueven el universo nos llegan, nos sirven, nos dirigen, nos cambian y
nos determinan. Ese es ¢l macro proyecto universal de existencia, del cual formamos
parte. Esees el primer plano lingiifstico del cual formamos parte. Es el lenguaje

NATURAL.

Segin podemos constatar de lo dicho hasta ahora, ¢l lenguaje natural es la
primera modalidad de lenguaje. Esté representada por todas las relaciones que se
dan entre UME objetos del universo.

El lenguaje natural, por estar presente en todo el universo, corresponde a la
modalidad lingiifstica mas amplia de las cinco modalidades que existen.

En la especie humana, ¢l lenguaje natural no necesita aprendizaje.  Sélo
existe v se produce. Unicamente, a la luz del avance cientifico, hemos ido
conociendo las distintas leyes energéticas que rigen la vida del lenguaje natural. La
energia magnética, la radioactiva y muchas otras son indices de lo mucho que nos
queda por conocer y de cuan poco podemos hacer para modificar las leyes energéticas
que subyacen en este proyecto universal.



Tratando de enfocar el tema del lenguaje natural desde una perspectiva
educacional, vemos que esta concepcién puede ser ofrecida a cualquier altura del
proceso ensefanza-aprendizaje. Desde ¢l alumno de educacién prebasica, hasta el
filésofo en la universidad. Desde el lego hasta ¢l experto, podrian tomar esta linea
conceptual para el analisis y la discusién. Ello permitiria llevar al educando a visiones
mas universales de su existencia, junto con un amor comprensible sobre la naturaleza
y nuestro rol en ella.

Ahora cambiemos nuestro analisis hacia las relaciones energéticas lingiifsticas
que se producen entre una UME sujeto y una UME objeto. Nos estamos refiriendo

al lenguaje INTERACCIONAL.

Cuando interviene una UME sujeto, debemos ubicar nuestro enfoque en
una organizacién celular dnica o miiltiple. De inmediato podemos intuir que la
complejidad comunicativa energética sera distinta segiin la cantidad de células en
general y segiin la cantidad especifica de células asignadas aser “un sistema nervioso”
de esa especie.

Los organismos unicelulares, por ejemplo protozoos y bacterias, tendrin un
lenguaje interaccional con los objetos que estan al alcance de sus potencialidades,
para recibir, para procesar y para emitir energias. Por ¢llo podemos decir que el
lenguaje interaccional de una ameba (sujeto) con su alimento (objeto) es mis simple
que el que se produce entre un nifio (sujeto) y su cascabel (objeto). Sin embargo
ambos tienen el mismo fundamento estructural y funcional.

En el lenguaje interaccional suponemos que el sujeto representa la parte activa
cintencional del intercambio energético. Al estar formado por células, tiene material
genético, con lo cual se desprende que allf existe un proyecto conductual de ese
sujeto, que debe desarrollar a lo largo de su existencia.

El lenguaje también se puede dar entre UME sujetos. Esta modalidad
Iingiifstica la conocemos como lenguaje PRESENCIAL. ‘

Segiin podemos observar, en el universo existen pocas organizaciones de
materia en calidad de células. La vida celular también conocida como vida biolégica
solo existirfa en nuestro planeta. Pensemos que 2/3 de la superficie terrestre es
aguay cl resto mayoritariamente rocas, polvo y minerales. De manera que el lenguaje
que se produce entre sujetos biolégicos, animales y vegetales, es mas reducido, en
comparacién con el lenguaje interaccional y menos atin que el lenguaje natural

(Ver figura 2).
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MODALIDADES LINGUIST[C‘A‘ EN LA NATU RALE/ A

LENGUAJE NATURAL

LENGUAJE INTERACCIONAL

LENGUAJE PRESENCIAL

LENGUAJE MEDIANO

LENGUAJE
COMPLEJO

LENGUAJE NATURAL = RELACION OBJETO  €—> OBJETO
LENGUAJE INTERACCIONAL = RELACION SUJETO ~ €—> OBJETO
LENGUAJE PRESENCIAL = RELACION SUJETO  €—>  SUJETO, CONCRETO DIRECTO
LENGUAJE MEDIAND = RELACION SUJETO ~ €—»  SUJETO MEDIANO'POR SIGNOS'Y
SIMBOLOS SIMPLES |- .-
LENGUAJE COMPLEJO = RELACION SUJETO ~ €—»  SUJETO MEDIANO POR SIGNOS Y
Tl 3 T S : . SIMBOLOS GOMPLEJOS

VALIDO PARA LOS DOS COMPONENTES DEL LENGUAJE, PARA LOS
CUATRO NIVELES LINGUISTICOS Y PARA LOS 3 AMBISTOS

FIGURA N° 2



La caracteristica principal del lenguaje presencial ademds de producirse entre
sujetos, es ¢l hecho de que tales sujetos intercambian mensajos energéticos estando
ambos presentes. Es asi como podemos asegurar que hay lenguaje presencial entre
animales, entre animales y vegetales y posiblemente entre vegetales,

Al plantear esta aclaracion, queremos indicar que existe una amplia ¢
impresionante cantidad de actos lingiiisticos entre los humanos que se produceén
sélo por la “presencia”. El abrazo afectuoso, la caricia y otros actos humanos estén
en este plano de analisis. El sujeto humano puede no saber hablar ni escribif, sin
embargo ediica sobre afecto v consolida la personalidad ‘de un pifio en tomo a su
presencia como modelo.  Siun padre noestd presente, no podra scr modelo.

El lenguaje presencial no ha sido histéricamente ‘estudiado y sistematizado.
[Las concepeiones tradicionales sobre lengudje sélo dan a la palabra hablada o escrita
¢l valor de lenguaje. Bl resto se picrde en la obscuridad conceptual. Ello ha
significado, entre otras consecuencias, que no scan contempladas cn ¢l proceso de
ensefanza sistematica de la'eyducacion humana. °

i “\‘ .I.I ‘I

Los valores mis importantes de la vida humanu estdn implicitas ¢cn una
enscianza del hacer.”. El:icomplemento es la ensefianza del decir. La ensciianza
del hacer, sélo se puede entregar con un modelo lingiiistico presencial. Ll nifio
que ve el modelo lo aprendé y lo hace suyo. De otra manera se convierte sélo en
palabras sin significado. '

Si vemos el tema de la ensefianza valérica con modelos lingiifsticos presenciales
del hacer, desde la perspectiva del ensciiador (padre o profesor), podemos intuir la
dificultad que tendrian cllos para modelar lo que no saben, lo que no entienden,
aquello que no aceptan como importante. '

Para llegar a la ensefznza valérica sistomitica en la casa y en el aula debemos
tomar conciencia de lo pobre que es en este momento. Desde allf podremos aceptar
los modelos tedricos que nos permitirdn sistematizarla y llevarla a la prictica, en
forma organizada v eficiente, tanto en ¢l aula como en ¢l hogar del nifio.

Podemos imaginar a los padres, a los profesores y a los alumnos de cualquicr
edad, aprendiendo mds sobre valores humanos, en busca del perfeccionamiento
individual, familiar y social que tanto ansiamos. Para cllo debemos concebir su
ingreso al curriculum educacional de quienes deberdn cnsearlo y de quicnes
deberan aprenderos. o h RS

.a mimica ¢s el instrumento miés caracteristico del lenguaje presencial, para
la finalidad de la ensefianza concreta v direeta de valores humanos a través de crear
modelos para ¢l aprendizaje escolar y adulto.



Volviendo a las modalidades del lenguaje, podemos plantearnos una situacién
comunicativa entre dos UME sujetos, que a diferencia del lenguaje presencial,
pueden intercambiar mensajes energéticos en ausencia de uno de ellos. Esta forma

de lenguaje la llamamos MEDIADO.

El lenguaje mediado, segiin podemos entender, es propio de organismos
celulares mas complejos, que puedan desplazarse y adquirir la calidad de “ausentes”
para el otro, en un momento dado de sus relaciones. De modo que todas las especies
vegetales que no se desplazan quedan al margen de esta modalidad lingiiistica.

De esta manera podemos decir que ¢l lenguaje medidado es mas reducido
que el presencial, al representar s6lo a las especies capaces de comunicarse aun
estando ausentes..

El otro aspecto caracteristico de esta modalidad de lenguaje dice relacion con
el elemento “mediador” entre ambos sujetos. Dicho elemento mediador es un
signo o cé6digo que emite ¢l sujeto que entrega el mensaje, para ser comprendido
por quienes lo detectan.,

Suponemos que es posible que entre los protozoos existan signos mediadores.
Con mayor razén suponemos que insectos como la mosca, peces como el tiburén, o
mamfiteros como el ledn, intercambian mensajes a través de excreciones, de hucllas,
de pelos, de hormonas, u otros €lementos concretos.

Los perros, por ejemplo, que pueden lograr un lenguaje presencial de gran
riqueza afectiva cen los humanos, también pueden tener lenguaje mediado a través
de mensajes olfativos.

Los humanos disponemoes de un potencial para decodificar mensajes
mediadores desde la simpleza de entender un huella sobre la arena, hasta una huella
digital dejada sobre una superticie que identifica a su autor.

Sin embargo, nuestro interés se centrard en el dibujo, por tener grandes
proyecciones para el proceso educacional del nifio. Con ello no queremos rebajar el
valor que tiene la pintura, la escultura, la construccién de viviendas y tantas otras
manifestaciones de lenguaje mediado que existen en la cultura de la especie humana.
En cada una de estas formas expresivas hay un elemento mediador, un sujeto que
lo produce y otros que lo decodifican segtin sus potencialidades.

E1nifo de nivel prebasico no estd capacitado para leer palabras. Es un cédigo
muy alejado de la realidad. Sin embargo, ¢l dibujo es una representacién de la
realidad ambiental que el nifo estd capacitado para entender. El dibujo de un
sustantivo, o el dibujo de un verbo, o ¢l dibujo de un adjetivo, lo puede entender
como si se tratara de una palabra o de un parrafo completo.
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De esta manera ¢l nino puede leer dibujos o escribir dibujos.  Estara
desarrollando su potencial de lenguaje mediado. Estard construyendo mensajes
para otros desde su mente o bien estard entendiendo lo que otros e quieren hacer
entender.

Facil es suponer las proyecciones que tiene este planteamiento. La
lectoescritura mediada grafica por dibujos antecede a la palabra lectoescrita.

Si pensamos que los valores humanos son “acciones” en las cuales intervienen
personas que hacen cosas, ficil resulta entender que tales “valores” se pueden
convertir en dibujos comprensibles para el nino o dibujables desde su mente. Poste-
riormente veremos que la modalidad de lenguaje mediado tiene la misma estructura
en cuanto a niveles, componentes y dmbitos que el lenguaje de las palabras. Porlo
tanto, un nifio cn prebasica aprendera y entrenard una estructura lingiiistica idéntica,
en cuanto a fondo, contenido, forma y canal, que aquella que caracteriza el proceso
lingiifstico de la lectoescritura que posteriormente debera aprender.

Ejemplificando el concepto antes emitido podemos recordar el efecto que
tiene en el nifio ¢l bombardeo propagandistico en la pantalla televisiva. Desde
muy pequeiio es capaz de identificar las formas y colores de las marcas comerciales.
Lo mismo sucede con la identificacién de dibujos de las historietas “infantiles”.
Allf el nifio “lee” ese mundo de lenguaje mediado sin palabras y lo hace saber para
regocijo de los adultos.

Esa ensefanza asistemitica, manipulativa y consumista logra sus fines. Porque
no pensamos en una ensefianza sistematica, organizada y valdrica, tendiente a mejorar
de verdad nuestra calidad de vida. El lenguaje mediador es una via para ello.

Finalmente debemos referirnos al lenguaje COMPLEJO. Se caracteriza
por ser mas reducido que las modalidades de lenguaje anteriormente mencionadas.

El lenguaje complejo se da sélo entre sujetos capaces de crear cédigos
energéticos comunicativos de alta especificidad, de alto simbolismo y de gran
consensualidad.

Los sujetos capaces de crear lenguaje complejo se encuentran en la especie
humana. Sin embargo existen algunas experiencias que demuestran que algunos
monos pueden tener lenguaje complejo cuando su interlocutor es un humano que
representa la parte creativa del proceso comunicativo.

Ellenguaje complejo necesita de estructuras cerebrales altamente desarrolladas

y de un entrenamiento ambiental caracteristico. No todos los humanos tienen el
mismo grado de manejo de los c6digos lingiiisticos complejos.
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L.os humanos discapacitados en sus receptores (ciegos y sordos, por ejemplo)
tienen privada alguna linea de codificacién lingiifstica. Los discapacitados en su
potencialidad cerebral de elaborar mensajes (autistas, down y otros) también deben
renunciar a varios grados de complejidad lingiifstica, sin que ello signifique que
estin al margen de los mecanismos del lenguaje complejo en su totalidad. Los
discapacitados en su potencialidad de emitir mensajes complejos por las manos, lo
pueden hacer por los pies o la boca pcrfcctamcmc slcmprc y cuando dlspongan de
un cerebro normal. :

Los paraliticos cerebrales, que tienen dafio en lo relativo a recepcion,
procesamiento y expresion, tienen una capacidad mas reducida en cuanto a cantidad
y calidad de lenguaje complejo. Tampoco ellos estan al margen de esta forma
educativa. Su capacidad para comprender palabras habladas es muy supcrlor asu
capacidad para emitir mensajes comple;os hablados o escritos.

Al decir que el lenguaje complejo tiene alto simbolismo, nos estamos refiriendo
alalejanfa que existe entre el signo fisico empleado en el mensaje (referente palabra)
‘yaquello alo que quicrc hacer referencia (realidad ambiental sustantiva, adjetiva o
verbal) con dicho mensaje. Una reflexién vilida aqui, dlcc relacmn con ¢l lenguaje
complejo en comparacién con el lenguaje mcd1ad0

Si tomamos como ejemplo el concepto “sustantivo casa”, el “dibujo mediado”
de una casa es muy cercano a la realidad concreta (bajo simbolismo), mientras que la
“palabra compleja "House_" no guarda relacién directa con la realidad que quiere
representar (alto simbolismo).

Esto nos conduce a otra conclusién. Existen grados de especificidad del
lenguaje complejo dependiendo de cuantos sujetos acepten el consenso de los
cédigos lingiiisticos usados por ellos. No todos los humanos sabemos y usamos el
- morse. No todos los humanos sabemos y usamos el lenguaje de los sordos, el de los

ciegos, el de los delincuentes, el de los juristas, el de los miisicos, el de los
matematicos, el de los mapuches, ¢l de la informatica, etc. Sin embargo, cualquier
humano, con potencial cerebral adecuado, podria aprender, en 'grado minimo o
“maximo, cada uno de esos lenguaje complejos. Bastarfa con el ingreso al aspecto
consensual de cada uno de los cédigos simbélicos empleados en cada caso.

La proyeccién educativa de estos planteamientos pucde part]r desde una
'sistematizacién jerarquica que veremos de inmediato.

El lenguaje complejo se puede dividir en verbal (palabras) y no verbal
(nmeros, notas musicales, gestos, etc.).

El lenguaje complejo verbal es hablado o escrito. Hdblado ddeC cl afio de
vida, escrito desde los seis afios.
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Si embargo, el margen para ¢l aprendizaje incial de lo hablado puede ser muy
posterior (afios después). De igual manera, el margen para el aprendizaje inicial de
lo escrito puede ser muy posterior a los seis afos.

En ambos casos, ¢l retraso para iniciar ¢l habla o la escritura, obedecen a
dificultades que estin mas alld de la voluntad del nifio. Podrfa decirse que ese nifio
deficitario esti castigado en su potencial genético para el aprendizaje del lenguaje
complejo verbal. Esto lo acompanari de por vida y en su descendencia.

También se puede ascgurar que existen deficiencias biolégicas estructurales
y funcionales a nivel del cerebro de aquellos nifios o adultos que nunca llegan a
manejar el discurso hablado o escrito en su expresién perfecta. Esto significa que
no se puede tener como propésito de éxito lingiiistico la perfeccién comprensiva o
expresiva de la palabra, sca en ¢l proceso de adquisicién inicial en el aula o en el
proceso de uso cotidiano posteriormente. Si logramos entender y aceptar este
enfoque podremos aprender a querer la disortografia y la disgrafia del nifio y del
adulto portadores de ella. Por lo menos evitaremos sancionarlos.

Al evaluar la educacién verbal en nuestra sociedad se pueden hacer maltiples
criticas, tendientes a modificar el porqué y el para qué de su ensefianza Ante nada
debemos decir que el lenguaje complcjo verbal es una de las cinco modalidades de
lenguaje. Las cuatro modalidades restantes del lenguaje del nifio también le
permiten entender el mundo que le rodea. De igual manera le dan la posibilidad
de expresar sus pensamientos y sentimientos en su contacto con los demis.

Por otro lado, debemos reiterar que el lenguaje complejo verbal tanto en lo
oral como en lo escrito, sigue un curso EVOLUTIVO cuyo conocimiento debe ser
prefundo para quienes educan nifios. De igual manera, el lenguaje natural, el
interaccional, el presencial y el mediado, tienen un aspecto evolutivo cuyo
conocimiento es absolutamente necesario para la accién educativa,

Lo evolutivo significa que “cs un proceso” que va pasando por etapas de cambio”.

El disefio curricular de Ia educacién chilena tiene su base en el concepto de
asignatura.

En el primer ciclo basico, el castellano, las ciencias sociales, las ciencias
naturales y la religién, entre otros) se basan en el lenguaje complejo verbal.

El nifio debe aprender el lenguaje de las palabras en el primer afio de educacién
basica. Esto supone que todos los cerebros deben funcionar igual. Sin embargo, la
realidad nos demuestra que cada nifio tiene su propio ritmo de aprendizaje de acuerdo
a sus potencialidades personales. De modo que resulta erréneo suponer un
aprendizaje verbal lectoescrito simultineo, de calidad y amplio, en todos los
educandos.
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“Cuando un nifio dispone de un potencial de aprendizaje del lenguaje complejo
verbal ¢on deficiencia, debemos suponieruna deficiencia estruceural y funcional de
las zonas cerebrales encargadas de dicho procesamionto. En este caso, ¢l hemisterio
corebral izquierdo deficitario nos explicaria tal discapacidad.

Desde el momento que ¢l nifio da lay primeras muestras de que le cuesta
aprender el todo o parte del proceso de la palabra cscrita, tenemos indictos de su
deficiencia hemisférica izquicrda. Desde ese momento debemos aceptar su ritmo
de aprendizaje. De manera que serd ¢l educador el que se adapte al potencial del
nifio y no al revés.

Mal podriamos suponer que ese nifio discapacitado necesitaria una mala nota
para resolver su problema. l.a mala nota sélo acentda su autoevaluacién de
discapacidad. Dicho de otra forma, acentiia su baja autoestima. Con ello podemos
asegurar que ¢l nifio recibe doble castigo, el genético y ¢l ambiental.

Iste es uno de los fundamentos actuales de la baja autoestima de los educandos
de primer ciclo de educacién bisica en nuestro pais. Desde allf comienza ¢l procese .
sancionador “planificado” por nuestro sisterna cducativo.

Peor aiin cs la situacién cuando vemos que la palabra no sélo estd relacionada
a la asignatura castellano, sino a todas las asignaturas que usan palabras.

Demis est reitgrar las deficiencias que tendrd el nifio discapacitado verbal
para comprender conceptos de ciencias naturales o sociales. De igual mancra tendrd
problemas para expresarse en esas asignaturas y en los demds ramos verbales.

" No cs infrecuente que un profesor de historia o biologfa, Ie baje la nota al
alumno por la mala ortogratia, por ¢l desorden o por su mala redaccion. Corresponde
a la prolongacién del castigo hacia limites intolerables para ¢l nino.

I.a desercién escolar, el rechazo ala educacion, la repitencia tinica o mileiple,
el fracaso on asignaturas, v especialmente la baja autosstima del joven chileno ticne
que ver con el mangjo que hace ¢l educador chilena con el aprendizaje del lenguaje
verbal grifico lectoescrito del educando. ‘

El sistema de medicion de la calidad educativa (SIMCE) ha contribuido a
acrecentar la angustia de los alumnos, de los profesores y de los padres, de aquellos
alumnos que no disponen de un potencial de aprendizaje ideal. Todos cstos actores
del proceso educativo asumen como fracaso lo que no se acerca al 100% de logro cn
¢l 100% de los alumnos. Es como haber encontrado la trampa perfecta para nunca

ser felices.
Pensamos que la solucion a todos los dramas que vive nuestra cducacién hoy
ticnen una via de salida por otro camino. Consiste en ¢l replanteamiento de los

objetivos educacionales de acuerdo a los porqué v los para qué contenidos en la
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Constitucién Politica del pafs vy en las leyes educacionales. Alli se puede leer que
la educacién chilena debe formar personas integras, con sélidos valores, y con una
preparacién para el trabajo, tendiente al bien comiin.

Si bien la Ley “sugicre” tener las asignaturas que actualmente s¢ cnscfian y
sugiere calificar al alumno de la forma en que ahora se hace, no plantea la obligacion
de que los nifios chilenos deben lecr, deben eseribir y deben resolver problemas

matematicos en los primeros afos de ensefianza bisica.

La Ley sélo “exige” que la ¢scuela forme personas de bicn parala sociedad.
Obliga a la cscucla a estructurar la personalidad del nifio, lc pide cuidar la salud
mental del cducando y la invita a consolidar los valores que definen ¢l compor-
tamiento humano. R L

El modelo de lenguaje que se entrega en.este libro constituyc una base
estructural para planificar algunos cambios educacionales, tendientes a perfeccionar
¢l quehacer del profesor deaulay la capacitacion dela familia ¢n su rol de primeros
educadores del nifio chileno. L

A modo de resumen podemos decir que ¢l lenguaje complejo de la palabra =

escrita no es la inica forma de ensefar a los nifios v a la familia los valores y actitudes
fundamentales para la vida futura. Por esencia, el lenguaje de la palabra representa
a la “cducacién del decir”.

‘La solucién de calidad y equidad educativa va por otro lado. La educacién
por modelos ¢s la cducacién efectiva. Corresponde ala “educacion del hacer”. Alli
el lenguaje presencial es fundamental. Por su parte, ¢l lenguaje mediado ticne
grandes proyecciones en su aplicabilidad a la ensefanza del nifio de prebasica.
También dispone de grandes posibilidades para el aprendizaje lingiifstico de nifos
mayores, que ticnen diseapacidad transitoria o definitiva para ¢l uso de la palabra
cscrita.

Finalmente ¢l ‘lenguaje interaccional representa un modelo idcal para crear
actividades educativas mediante la relacién que establece el “nifio-sujeto” con los
“objetos” de la realidad. De ¢sa mancra se pueden entrenar sistemiticamentc todos
los receptores de informacion ambiental, con ¢l fin de elevar la capacidad intelectual
cognitiva del nino. =

No podemos finalizar ¢l capitulo sin hacer referencia al lenguaje complejo no
verbal, aunque sca superficialmente,.

Tul como dice su nombre, ¢s un proceso mental complejo, que usa un alto

simbolismo, requicre gran consensualidad entre quienes lo manejardn y otorga gran
libertad para la creatividad y el progreso.
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Asi como la palabra es el cédigo mis representativo del lenguaje complejo
verbal, el niimero aritmético es el cédigo mis representativo del lenguaje complejo
no verbal.

El nimero representa a un concepto de cuantificacién y ordenamiento de los
elementos de larealidad. Los hechos que suceden fucra de mi los someto a sumas,
restas, multiplicaciones o divisiones, como una forma de entender sus relaciones,
sus estados, sus procesos y sus cambios.

Los conjuntos, los logaritmos, los signos geométricos y otras representaciones
del pensamiento 16gico matemdtico, permiten disefiar en la mente humana una
forma mas clevada y compleja. Asi se logra entender ¢l mundo circundante y se
puede exteriorizar conductas del cuerpo humano o de los instrumentos v objetos
que proyectan dicho cuerpo mas alla de su alcance natural.

Scgin podra verse, ¢l lenguaje de los nimeros es tan 0o mas complejo que el
de las palabras. Ello supone una calidad cerebral mayor para su adquisicién.

El nifio escolar es un cerebro en desarrollo. Cada nifio escolar tiene su propio
cerebro. Cada nifio escolar tiene sus propias potencialidades cerebrales para
aprender. Existen tantas formas de aprender como nifios en aprendizaje. Existen
tantas formas de aprender matematicas como nifios existan.

Llegamos nucvamente al curriculum diferenciado. Algunos nifos aprenden
mis lento, otros aprenden en menos cantidad v otros aprenden en menos
profundidad. Cada uno de cllos debe sentirse persona satisfecha porlo que hace y
por lo que logra.

La tnica notareal y significativa que pudiera tener el proceso educativo chileno
serfa aquclla que coloca el educando al educador. Cuando seamos capaces de aceptar
ese planteamiento, habremos dado un paso importante en la autocritica.

La calidad de la educacion depende de la calidad del educador. Nadie ensena
lo que no es, aunque su discurso demuestre que sabe. La democracia se ensefia
siendo demadcrata. La autocritica y la autoevaluacién se demuestra también en la
medida que se haga y se acepte. La mentalidad creativa, la investigadora, la estudiosa
v la esforzada deben partir de los educadores. Ese es el modelo sobre el cual el
nifio aprende.
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CAPITULO 111

LLOS COMPONENTES
DEL LENGUAIJE




'LOS COMPONENTES DEL LENGUAJE

El modelo de lenguaje no puede apartarse de latdea centrali que pretende
explicar la vida y la existencia, desde la perspectiva relacional de los elementos del

universo,

Las nnidades materiales de existencia (UME) ¢stan relacionadas entre si para
construir un proyecto tinico de vida y desarrollo, La sumatoria de todas las UME ¢s
el universo. | Lias relaciones energéticas de todas las UME es el universo. =

L.os sujetos hurnanos somos una UME particular, especffica, tinica, compleja,
evolucionada, pero sélo una UME miés del proyecto universal de existencia.

Una UME humana se relaciona con el resto del universo. El resto del universo
¢s su ambiente, '

Para r‘claci‘o'xiarn(ns c()r{ ¢l ambiente, los humanos disp()n(:mosl’h] igual que
cualquicr otra UME del universo, de dos sistemas estructurales que permiten realizar
dos funciones relacionales: LA DECODIFICACION vy la CODIFICACION de

los actos.

'

Ambos COMPONENTES del longuaje, la decodificacion y la codificacién,
permiten establecer una relacidn circular entre el sujeto y su ambiente. Mediante
este proceso circular o ambiente cnergético ingresa al sujeto en forma de estimulos
y desde su interior vuelve a salir hacia el ambiente convertido en respuestas
conductuales. (Ver libro “Neuropsicologia para Ia Educacion).

Vo]

LA DECODIFICACION

Llingreso de informacion desde ¢l ambiente hacia ¢l sujeto podc:mds llamarla
indistintamente comprcnsién; cntendimiento, decodificacién, cognitivizacién, darse e
cuenta, tomar conciencia, pereibir, gnosiar, valorar, recepcionar, sentir, emocionaf,
creer, interpretar, ingresar mundo y otros calificativos. Podriamos resumir todas
csas palabras en un concepto de dos palabras: INTELIGENCIA COGNITIVA.

e
RN

La inteligencia cognitiva serfa ¢l repertorio memoristico de todas las -
experiencias que ¢l sujeto tiene con su ambiente a o largo de.su vida. Con dicho

repertorio se enfrénta a cada nueva experiencia. ', El aprendizaje adquirido alli se+

sumara a los anteriores, madificando o reatirmando ¢l mundo valdrico interior, qué:
permite elegir las conductas personales que s¢ exterionizaran lucgo.



La decodificacién serfa, por lo tanto, un_ proceso de entrada de¢l mundo
ambiental hacia ¢ mundo interior del sujeto humano, logrando comprenderlo y

qucrcrlo.

L] mundo ambicntal estd constituido por md.tcru m()vlmlentn y cncrg,ld. La
parte energética de las UME ambicntales es la informacién o mensajes que debc
decodificar el sujeto humano en su vida.

Por lo tanto, nuestro cuerpo. esté, cstruclur‘nd() para. detectar mcnbdjcs
energéticos del medio ambiente. Dela Ld]lddd y cantldad de energias amblcntalca
detectadas dependeri la calidad y cantidad de mundo interior comprendido por cl
cerebro humano. ‘ e

Estc proceso relacional energético entre sujoto humano y ambiente se inicia
al momento de ser concebido en ¢l vientre materno y termina con la muerte de esa
persona.

Nuestro pldntcamiunto sobre el concepto de UME humana es catcg(’)rico ¢n
relacién a su inicio. Se origina una UME humana cuando ¢l 6vulo y el espermio sc
unen para formar una unidad celular conocida coma cigoto. /\]]1 hay uno de nnsotr()a

l.a {inica cxcepcidén no depende de la mano humana. Es un prOC’cso
ahsolutamente natural, la creacidn de dos o mis seres humanos a partir de un huevo
fecundado. -

El cigoto ¢s un ser humdno con 46 cromozomas. 23 vicnen de] évuloy 23 del
espermio. De manera que €n nuestros inicios somos ‘unicehilares, al igual que un
protozoo. Comenzamos nucstra existencia como una UMT de tan sélo una célula,
para llegar a tener la cantidad impresionante de células cuando adultos.

El concepto de ambiente que nos rodea va cambiando en el curso de nuestra
vida. Sin embargo se mantiene inalterable el fundamento de la relacién entre sujeto
v ambiente. El sujeto decodifica ¢l ambiente en ¢l cual se va desarrollando y va
codificando conductas acordes con su potencialidad de cxprcsdr]as al amb]entc que
L()fl'CbP()ndb

Ion la vida humana unicelular, la comprension del mundo que nos rodca esta
determinada por el plano decodificador a nivel del material genético del nicleo del
cigoto. Alli se encuentra estructurado ¢l sistema valmm,o de ncu:sldddcs del sujeto
humano que le permiten entender lo que le rodea. Am se va desarrollando la
adaptacién del cigoto al medio ambicnte que en ese momento le corresponde.
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El material genético contenido en los 46 cromozomas del nicleo del humane
unicelular contiene toda la historia genético-ambiental de sus padres, de su familia,
de su sociedad, de su especie v de toda la vida biolégica, quimica y fisica de la tierra
y del universo.

Nuevamente podcmo> constatar ¢l hccho dc quc nucstra existencia forma
parte de un proyecto umvcrsa] de cx1stcn01a

El cigoto humano, con sus 46 cromosomas, estd preparado para seguir el plan
de desarrollo de la especie o potencial genético de desarrollo de la especie, que
delimitara el potencial conductual méximo al que puede aspirar un sujeto humano.

También el cigoto humano esti preparado para desarrollar su plan personal y
especifico como individuo irrepetible de la especie. Alli estd determinado el potencial
genético de desarrollo de cada individuo.

De la calidad de esos 46 cromozorriéS dependeran sus conductas futuras. Esta

cs la FUERZA GENETICA del potencial de desarrollo de esa persona.

Sin embargo ningin programa genético tendra éxito si no cuenta con un
ambiente que permita el desarrollo de dicho proyecto genético. Esta esla FUERZA
AMBIENTAL del proyecto de de-

sarrollo humano.

Existen comportamientos humanos que derivan de una gran fuerza genética,
como son los actos de comer o dormir. La fuerza ambiental no puede modificar

significativamente el porcentaje de ocurrencia de esos actos conductuales del sujeto
humano. “

Sin embargo, muc,hab conductas humanas dcpcndcran de la fuerza ambiental
para que puedan darsc en nuestra especie. Ese ©s cl caso de la honradez o el de la
lcaltad por nombrar solo algunos.

Los valores humanos trascendentales parala convivencia social y familiar tiéﬁ;n
que ver con este tipo de actos en los cuales ¢l ambiente es fundamental. No viene
programado genéticamente la honradez o lalealtad. Sélo ocurren si son aprendidos
en su ambiente. Sélo son aprendidos si son ensefados con modelos adultos.

De manera que resulta altamente necesario tener presente estos conceptos al
momento de planificar educacién. El comportamiento humano depende de los
valores mentales que dispone un sujeto. Dichos valores tienen fuerza genética y
fuerza ambiental. El conocimiento de estas caracteristicas permiten establecer una
sistematizacién conceptual, obligatoria para una educacién coherente.
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El concepto de inteligencia cognitiva que puede lograr el cigoto humano a
esas alturas del desarrollo, tiene relaciéon con los estimulos energéticos que el
ambiente le otorga y con las capacidades propias para detectarlos con su membrana
celular. Luego podri procesarlos en su “cerebro” cromozémico-genético de su
nicleo.

IL.a membrana del cigoto recibe los mensajes ambientales en un plano
energético fisico-quimico. La cantidad de oxigeno es un mensaje. También lo es
la cantidad de glucosa, de diéxido de carbono, de sustancias vitaminicas o cua]quler
otra sustancia t6xica o.no.

Una vez detectada esta informacidn fisico-quimica, el nicleo lograra
comprender dicho ambiente segin su programa genético de necesidades para
sobrevivir y desarrollarse. Por lo tanto, suponemos que el programa valérico’inicial
dela existencia humana esté relacionada al concepto de subsistencia. En esos valores
de subsistencia creemos que estd implicita una enorme fuerza genética que debe
garantizar el plan de vida de ese sujeto.

Dificilmente podriamos demostrar el efecto que tiene el comportamiento
espiritual trascendente de la madre y del padre en el desarrollo valérico espiritual
del cigoto, del embrién o del feto.

Sin embargo, podemos asegurar que todo comportamiento. humano tiene
origen en un proceso quimico de las células de su cuerpo. Todas las células del
cuerpo humano proceden de la primera célula o cigoto. Porlo tanto, no es aventurado
suponer que el sentimiento materno de carifio, respeto, lealtad, honradez, bondad
y muchos otros valores de gran fuerza ambiental, van acompafiados de sustancias
quimicas que llegan al ambiente uterino del hijo en desarrollo.

De esta manera, la conducta materna, que depende de su pareja, de su familia
y de la sociedad llegarfa a influir integramente en el proyecto de desarrollo del
futuro miembro de nuestra comunidad, desde que es cigoto. Segilin este
planteamiento, el humano en desarrollo intrauterino, tendria potencialidades para
comprender un mundo ambiental que va mas alla del dtero materno. De manera
que su inteligencia cognitiva comenzaria a crearse desde ¢l inicio de-su existencia.

Posiblemente resulte més facil aceptar este concepto, si comparamos al sujeto
humano unicelular con un sujeto protozoo unicelular. LLa ameba tendria un propésite
de vida que es propio de su especie. Suponemos que se desplaza, se alimenta,
excreta, huye, etc.. En todos esos comportamientos podriamos suponer que hay
sentimientos. Detrds de ellos podriamos suponer- pcnbamlcntos tipicos de su
condicidn y de sus potencialidades.
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Entonces no es aventurado suponer que ¢l cigoto tiene pensamientos y
sentimientos por ser una organizacién biolégica de igual estructura que la ameba.
Mayor razén cuando el sujeto humano llega a multicelular embrién o feto.

De ninguna forma estamos sugiriendo que la calidad y cantidad de inteligencia
cognitiva de un cigoto, de un embrién, de un feto o de un recién nacido es similar.
Sélo decimos que “existe”, en su justa proporcion.

Lo importante de este planteamiento es proyectar ¢l concepto de inteligencia
al comienzo de la existencia humana. La base de tal planteamiento se encuentra en
el concepto de adaptacion.

Toda adaptacién de un sujeto a su medio es un acto intcligente. Aquel que
destruye su medio no es inteligente, aunque disponga de un alto coeficiente de
inteligencia (CI), resaltado por el modelo conceptual tradicional.

A estas alturas de Ja exposicién nos resulea claro la importancia del potencial
genético en ¢l proyecto evolutivo de un nifio. También es fundamental el ambiente
en el cual desarrollo dicho proyecto existencial. Ambos conceptos, genética y ambien-
te, han dado motivo a controversias respecto a su rol ¢n el concepto de inteligencia.
Al respecto, tenemos un enfoque integrado en ¢l cual ¢l uno y el otro son
complementarios. Estd en la base de nuestro planteamiento que el sujeto genético
existe v se desarrollo en su relacién lingiifstica con ¢l ambiente.

Invitamos a ver la tigura 3. Alli hay conceptos secuenciados para desarrollar la
idea de que ¢l lenguaje entre sujeto UME y ambiente esté relacionado a la adaptacién
de uno en el otro. Esto no es distinto a aquella idea que dice que la inteligencia es
la capacidad de un sujeto para resolver problemas de vida en ¢l ambiente en el cual
se desarrolla.
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EXISTENCIA INMATERIAL
EXISTENCIA <

EXISTENCIA MATERIAL
MATERIA

UME < ENERGIA
MOVIMIENTO
MATERIA

AMBIENTE < ENERGIA
MOVIMIENTO

VIDA FISICA = LEYES FISICAS EN ELLA
UME VIDA BIOLOGICA = LEYES QUIMICAS EN ELLA

EXISTENCIA
MATERIAL

VIDA QUIMICA = LEYES BIOLOGICAS EN ELLA

UNA UME PUEDE EXISTIR EN UNA, DOS O TRES VIDAS SIMULTANEAMENTE

VIDA FISICA = LEYES FISICAS EN ELLA
AMBIENTE T VIDA QUIMICA = LEYES BIOLOGICAS EN ELLA
VIDA BIOLOGICA = LEYES QUIMICAS EN ELLA

GENETICA DE —» IDENTIDAD ESTRUCTURAL Y FUNCIONAL DE UNA
UNA UME UNIDAD DE MATERIA A LO LARGO DE SU TIEMPO Y DE
SU ESPACIO DE EXISTENCIA.

AMBIENTE TODO = EXTENSION EN TIEMPO Y ESPACIO
CONOCIDO O NO CONOCIDO POR LA ESPECIE.

AMBIENTE POTENCIAL= EXTENSION TEMPORAL Y

gﬁﬁ“ﬁgﬁm ESPACIAL POSIBLE PARA LA RELACION QUE PUEDE
LA LLEGAR A TENER NUESTRA ESPECIE,
AMBIENTE REAL - EXTENSION TEMPORAL Y
ESPACIAL PARA UN SUJETO ESPECIFICO DE LA ESPECIE,
EN EL CURSO DE SU VIDA PERSONAL.
POTENCIAL FISICO=DEPENDIENTE DE LAS LEYES
FISICAS QUE FIJAN LIMITES ESTRUCTURALES Y FUNCIONALES
POTENCIAL
GENETICO POTENCIAL QUIMICGDEPENDIENTE DE LAS LEYES
DE UNA QUIMICAS QUE FIJAN LIMITES ESTRUCTURALES Y FUNCIO-

UME HUMANA  NALES
POTENCIAL
FILOGENETICO
HERENTC CTIA
POTENCIAL | pDEPENDIENTE DE
BIOLOGICO [ TODAS LAS ESPECIES
DEPENDIENTE | CELULARES
DE LAS LEYES

BIOLOGICAS QIE\ p o T E N C I A L POTENCIAL
FIJAN LIMITES\ ONTOGENETICO SOCIAL
ESTRUCTURALES \H E R E N C I A POTENCIAL
Y FUNCIONALES DEPENDIENTE DE LA FAMILIAR
HISTORIA DE LA POTENCIAL
ESPECIE HUMANA. PERSONAL
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POTENCIAL FISICO Y QUIMICO DEFINEN SU CALIDAD DE OBJETO

POTENCIAL BIOLOGICO DEFINE SU CALIDAD DE SUJETO

EN ELAMBIENTE REAL - TIENE LA
INTELIGENCIA REAL DE ELLA

POTENCIAL GENETICO | EN EL AMBIENTE POTENCIAL TENDRIA LA
BIOLOGICO ONTOGENETICO INTELIGENCIA IDEAL PARA ELLA
PERSONAL DE UNA o g

"UME" HUMANA

- EN EL AMBIENTE TODO TRENDRIA LA
INTELIGENCIA UTOPICA

FIGURA N°3

Segiin podemos constatar del anilisis esquematico, la relacién del SUthO y su
ambiente produce inteligencia. La calidad y cantidad de actos inteligentes
dependerin de los potenciales genéticos del sujeto y del ambiente potenclal que
pueda tener en el curso de su vida. .

“El amblcnte potencial con ¢l cual puede llegara relacionarse un sujcto ‘humano
es fisico, quimico y biolégico. Ello significa que dicho ambiente estd representado
por objetos y sujetos existentes en él. Los objetos pueden ser mas simples o mas
complejos. Los sujetos pueden ser vegetales o animales. Estos tiltimos puedenser

animales inferiores o superiores. Los animales superiores pueden ser humanos que

s6lo sobreviven o humanos que tratan de ser trascendentes. Los humanos trascen-
dentes pueden ser de palabra o de hecho. Los trascendentes de hecho pueden ser

poco significativos afectivamente o muy significativos afectivamente para nuestro
sujeto.

Todas esas caracteristicas nos dan unaidea del concepto de ambiente potencial
para el buen desarrollo intelectual de un nifio.

Volvemos a reiterar que la fuerza genética determina la ocurrencia de una -
conducta sin que medie un aprendizaje importante.. Tales comportamientos
corresponden generalmente a actos de supervivencia. P

Los comportamientos que se originan producto del aprendizaje son de tipo
trascendente y ello supone la potencialidad genética para que ocurra, pero sobre
todo requiere de la presencia de una gran fuerza ambiental.

Dicho de otra forma, en los actos trascendentes de nuestra especie es necesario
que ¢l ambiente real en el cual se cria a un nifio, sea muy cercano al ambiente
potencial. Con ello se lograra desarrollar ¢l potencial genético personal hacia el
6ptimo que puede llegar a alcanzar ese sujeto en ¢l curso de su vida.



Alli creemos que seria posible llegar a través de la educacién. Crear programas
de estimulacién que entreguen al nifio ¢l ambiente potencial capaz de desarrollar
sus valores de trascendencia. Esa es la via para mejorar la calidad de vida de nuestra
sociedad, de nuestras familias y de los individuos que la constituyen.

Todo lo dicho hasta ahora en este capitulo ha pretendido crear un marco
conceptual necesario para comprender como logramos relacionarnos energéticamente
con el ambiente. De esta relacién surge un mundo interior, en nuestra mente, que
llamamos inteligencia cognitiva. Representa una capacidad para interpretar al mundo
que nos rodea, con el fin de emitir luego los comportamientos adaptativos que se
necesitan en el curso de la vida.

Para relacionarnos con el ambiente disponemos de un sistema nervioso
susceptible de ser entendido como un circuito energético. Mediante esta estructura
logramos la adaptacién al ambiente. Cada acto nuevo que nos relaciona con el
ambiente supone un cambio con relacién al acto anterior. Ese cambio representa el
concepto de aprendizaje. El concepto de “contructivismo” esta en la linea.

De manera que el aprendizaje humano para nosotros serd un proceso
acumulativo de experiencias que vive una persona en su relacién al ambiente,
desde el momento que comienza a ser un nuevo ser en su calidad de cigoto.

El aprendizaje supone intercambio de informacién entre sujeto y ambiente. Dicho
circuito neuropsicolégico del aprendizaje al cual habiamos aludido recién. (Ver
 figura4.) segiin podemos deducir del esquema circular, al sujeto ingresan estimulos
que salen convertidos en respuestas. Este nos muestra que entre sujeto y ambiente
existe intercambio energético constante y permanente, aunque el sujeto tenga o no
conciencia de tal proceso. ESTE ENFOQUE TIENE LA IMPORTANCIA DE
MOSTRARNOS QUE EL SUJETO APRENDE EN FORMA CONSCIENTE
O INCONSCIENTE Y EXPRESA COMPORTAMIENTOS EN FORMA
VOLUNTARIA O INVOLUNTARIA. TAMBIEN NOS MUESTRA QUE EL
AMBIENTE ENSENA EN FORMA ESPONTANEA O PLANIFICADA, PERO
SIEMPRE ENSENA.

El esquema también da a entender que todas las energias que entran a
un sujeto tienen que salir nuevamente al ambiente convertidas en conductas. De
manera que cuando creemos que los estimulos del ambiente que llegan a un nifio
(agresién gestual de un adulto) quedan retenidos en su interior, nos equivocamos.
La fuerza energética ambiental de una de-
saprobacién de los papas o del profesor, ingresa al repertorio mental del nifio. Allf
rectifica juicios valéricos anteriores que el nifio tenfa de sus padres, del profesor y
de sf mismo.
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Nuestra creencia es que el nifio no se da cuenta o no le importa, dado que
adquiere actitudes pasivas que hacen suponer que no entiende. Este ha sido el
fundamento para el abuso que el adulto tiene hacia el nifio.

La verdad es que el nifio no moviliza respuestas motrices visibles para el
adulto agresor. Sin embargo, el circuito energético funciona igual en su decisién de
no acumular energfa ambiental. Es por ello que <l cerebro del nifio decide, en un
plano menos consciente, responder a través de glandulas o miisculos lisos (respuesta
involuntaria e inconsciente).

Ello explica la caida del pelo, la crisis de jaqueca, el dolor de estémago, algunas
formas de tartamudez, la diarrea inexplicable, las manchas de vitiligo o psoriasis de
la piel, y muchas otras manifestaciones sutiles que no tienen una causa aparente o
directa. '

Todas esas respuestas corporales representan la salida energética de un cerebro
que esta recibiendo informaciones del ambiente vy debe resolverlas de alguna forma.

El circuito neuropsicolégico del aprendizaje también nos demuestra que cl
medio ambiente ingresa al cerebro gracias a los receptores. De manera que la calidad
y cantidad de receptores de un nifio explica la calidad y cantidad de informacién
que puede recibir. : o ’

La misma consideracién merece ¢l sistema de traslado de informacién entre
receptor y cerebro. '

De igual manera, el cerebro del nifio dedicado a comprender el mundo quele
rodea tiene la posibilidad de ser menor en cantidad o en calidad de procesamiento
de informacién ambiental. C

Este conocimiento, de que ningiin nifio es igual a otro en su potencialidad _

para decodificar el mundo que le rodea, nos debe hacer reflexionar en ciertos
absurdos del proceso educativo actual. '

La educacién que reciben nuestros nifios prepara a un profesor rigido, con
una sola verdad, un sélo método educativo y un sélo programa de contenidos.
Supuestamente se parte de la base que todos tienen la misma potencialidad genética,
han vivido el mismo ambiente y cuentan con la misma capacidad para comprender
la ensefianza. '

De manera que el cambio educativo supone un profesor conocedor a fondo
de quien es ¢l nifio, cémo estd estructurado, cémo funciohja;‘ q"ué,‘é's‘pcctos puede
entender, qué conductas se pueden esperar de él; qué necesidades tiene el nifio,
qué lo motiva, que le gusta al menor, cémo va cambiando su desarrollo en el curso
de su vida escolar, cémo-va modificando intereses, cémo va adquiriendo valores,
cémo va cambiando su personalidad, cémo va adquiriendo patrones afectivos

diferentes segiin transcurre su desarrollo, ete., etc., etc.
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Para garantizar un cambio profundo e¢n la mentalidad del profesor, podemos
suponer que la universidad es el lugar prioritario donde dicho cambio debe ser
iniciado. El alumne de pedagogia puede cambiar con mas facilidad y con mayor
intensidad. A lavez que al pais le resulta mas barato realizar este perfeccionamiento
curricular, que aquel que deberia darse también en el profesor ya egresado. Lo cual
no significa que se debe dejar de lado el perfeccionamiento de postgrado.

En relacién al proceso comprensivo o decodificatorio que el nifio-alumno realiza
del medio ambiente ensenador, deseamos remitir al lector hacia la vasta literatura
en este sentido. Sise desea profundizar en la linea de nuestra propuesta, del como
entender la existencia desde la perspectiva lingiiistica, invitamos a leer
“Neuropsicologia para la Educacién” y Dialogando sobre Lenguaje v
Comunicacién”. En ambos textos tratamos de indicar que el nifio hace inteligencia
cognitiva en la medida que ordena sus pensamientos v sus sentimientos de acuerdo
a un plan jerirquico de representacién y simbolizacién del mundo que le rodea.

En aquel planteamiento, el nifio adquiere INTELIGENCIA COGNITIVA
propia de su vida relacional como objeto en LENGUAJE NATURAL con otros
objetos. Pero también adquiere INTELIGENCIA COGNITIVA
INTERACCIONAL en la medida que se relaciona a objetos.

La INTELIGENCIA COGNITIVA PRESENCIAL es consecuencia de los

actos relacionales que se dan entre sujetos presentes.

La INTELIGENCIA COGNITIVA MEDIADA dice relacién con la
potencialidad del cerebro humano para procesar informacién en la cual los mensajes
se dan entre sujetos, los cuales pueden estar ausentes, pero que logran consensualizar
cédigos que no siendo la realidad concreta, la simbolizan en forma simple.

La INTELIGENCIA COGNITIVA COMPLEJA dice relacién con los
procesos de pensamiento y de sentimientos en los cuales el cerebro humano procesa
signos verbales o numéricos (y muchos otros), que representan o reemplazan a la
realidad concreta. DE MANERA QUE EL PROCESO EDUCATIVO ESCOLAR
TENDIENTE A INCREMENTAR EL POTENCIAL COMPRENSIVO DE
LOS NINOS DEBERIA ESTAR ORGANIZADO EN TORNO A LA
SECUENCIA INTELECTUAL COGNITIVA ANTES ENUMERADA. Vale
decir, se deberfa ir desde la inteligencia mas elemental hacia la mis compleja. No
deberia comenzarse de inmediato con la inteligencia cognitiva compleja (verbal o
no verbal) como objetivo educacional fundamental.

El cambio curricular que este comentario hace suponer serfa de tal magnitud,

que desde ya intuimos la resistencia en los profesores y en los padres de nifos
exitosos baje cualquier sistema educativo.
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LA CODIFICACION

A la salida de informacién desde el cerebro hacia el ambiente le podemos
llamar indistintamente expresién, comportamiento, conducta, codificacién,
tesponder, codificar, intentar, motivar, producir, exteriorizar, dar a conocer, dar a
entender, proyectar, informar, sefalar, emitir, ejecutar, actuar y otros calificativos.
Todos estos conceptos los podemos resumir en un sélo concepto de dos palabras:

INTELIGENCIA CONDUCTUAL.

La inteligencia conductual seria e} repertorio memoristico de todos los
programas expresivos que dispone el sujeto segin su experiencia a lo largo de su
oxistencia. Dichos programas permiten v determinan las conductas actuales suscep-
tibles de exteriorizar como energias, movimientos o materia de tipo fisico, quimico
o biolégico.

Una sudoracién es una conducta o mensaje que ¢l sujeto entrega al ambiente
. El sonido intestinal o ¢l enrojecimiento de la piel, son informacién energética que
¢l sujeto codifica desde su comando central hacia ¢l ambiente. El mismo valor
informativeo tiene una caminata pausada o una opinidn politica. Dichas respuestas
son voluntarias o involuntarias segiin ¢l grado de masa cerebral o campo neuronal
empleado en el acto. Un acto simple y reflejo como es por ejemplo, ¢l pestaneo, usa
menos campo neuronal, que la sudoracion durante una conferencia. En este segundo
caso el sujeto en su conjunto esta comprometido con la situacién oxpresiva, de
modo que el sudor nos indica la magnitud que tienc la tarea expresiva. Entonces
podemos decir que sudorar, en ese caso es mas voluntario que pestanear.

Sin embargo, en la mayoria de los actos expresivos, sélo el sujeto actor puede
determinar su voluntad al expresar. En algunos casos ni siquiera él lo puede
cuantificar. Porotro lado, el proceso voluntario expresivo es cambiante de un momen-
to a otro, del mismo sujeto v entre un lugar v otro en ¢l cual el acto se produce.

Visto desde la perspectiva de la conciencia involucrada en un acto expresivo,
podemos decir que ella, la conciencia, estd anterior al acto, durante el acto y posterior
al acto. En este caso la conciencia serfa un proceso cognitivo, evaluador, comprensivo
e interpretador del efecto, que esta teniendo Ia conducta en ¢l ambiente, segiin el
programa de intensiones o programa valérico con ¢l cual fue disefiada a nivel central.

Con este planteamiento queremos destacar el hecho de que las conductas
humanas mds elaboradas, pertenecen al plano valérico trascendente. Es alli donde
acttia la conciencia de trascendencia cuya directriz regulatoria se mueve en el plano
ético del bien y del mal. Esas conductas son las de mayor fuerza ambiental, cuyo
aprendizaje lo deberfa realizar el nifio en su hogar o en su colegio. LLas conductas
de trascendencia constituyen el desafio para la ensefianza del proceso educativo.
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Las conductas de subsistencia, determinadas por el proyecto animal de
existencia tienen gran fuerza genética, con lo cual su aprendizaje es espontaneo.
La conciencia alli implicita, ¢s una conciencia de subsistencia, cuya directriz
regulatoria estd en el terreno de la satistaccion o insatisfaccién animal.

Las conductas de complacenci' determinadas por ¢l proyecto
egocéntrico o edonfstico de existencia, tienen gran fuerza ambxcntal junto a una
fuerza genética importante. Por cllo dichas conductas de complaccncla dependen
en algin grado del aprendizaje. La conciéncia de complacencia tlcnc su directriz
regulatoria en el terreno de lo placentero o lo displacentero.

El mismo anilisis podrfamos hacer para la voluntad implicita en los
actos que realiza un sujeto. Dirfamos e¢ntonces que existe una voluntad de
trascendencia, una voluntad de subsistencia y una voluntad de complacencia, segiin

el tipo de acto que se realiza. El concepto de voluntad no es diferente que
motivacién.

Desde la perspectiva intelectual podemos decir que la inteligencia
conductual sigue ¢l modelo lingiifstico presentado aqui.

Habria inteligencia conductual de tipo natural o elemental
involuntaria en todos los actos donde ¢l humano se relaciona en forma natural con
objetos del ambiente.

Habria inteligencia conductual de tipo interaccional en los actos
donde el sujeto se relaciona con objetos del ambiente. Tanto cuando estos objetos

son de la misma simpleza de una piedra o tan complejos como una computadora o
un automaovil.

Habria inteligencia conductual presencial en todos los actos donde
el sujeto se relaciona en cuerpo presente con otros sujetos, vegetales o animales,
incluido la especie humana. En este tipo de inteligencia conductual es fundamental
¢l comportamiento sin palabras, dado su alta calidad educativa en valores
trascendentes para nuestra sociedad. Esta modalidad intelectual presencial
caracteriza la cultura del hacer. -

Habrfa inteligencia conductual mediada en todas las relaciones que
establece el nifio con otros sujetos presentes o ausentes, en donde el cédigo
comunicativo exteriorizado por ¢l menor es representativo de la realidad que ¢l
maneja. En este caso, el comportamiento intelectual conductual del nifio se mide
por la capacidad para exteriorizar ideas, pensamientos y sentimientos a través de
sefiales grificas mediadoras entre la realidad concreta y el significado que se desea
exteriorizar. -
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Lo relativo a inteligencia conductual compleja ha sido dicho por muchos
autores. Lo fundamental alli es la exteriorizacién del mundo interior a través de
conductas o mensajes verbales. Las palabras reemplazan a la realidad concreta.
Podria indicarse que esta forma de inteligencia compleja representa la cultura
informativa del decir. El mensaje que viene desde un nifio a través de palabras
no significa necesariamente que tiene una representacion mental caraci:cﬁstica de
dicha palabra. '

Es frecuente que un nifio pueda repetir una poesfa sin saber el significado de
ella. . Lo mismo sucede con las canciones. En este sentido es muy superior la
calidad expresiva del dibujo mediador o la actuacién presencial.

La proyeccién educativa de estos planteamientos tedricos se encuentra -
principalmente en la edad prebisica y ¢n el primer ciclo bésico.

~ En el nifio chileno menor de 8 afos, se ha considerado obligatorio que sepa
escribir. Sino lo hace, se procede a agredirlo con malas notas o con repitencia. Ello
crea una discriminacién que el menor la entiende perfectamente y que la convierte
en baja autoestima.

Si pudiéramos modificar los objetivos fundamentales y los contenidos minimos
hacia el aprendizaje lingiifstico, secuenciado y jerarquizado desde el modelo teérico
presentado recién, estariamos dando un gran paso innovador.

El cambio educativo vsupondrfa la necesidad de crear educacién relacionada
con la inteligencia conductual natural que el nifio realiza en su desarrollo. En forma
simultinea sc¢ estimularfa la capacidad expresiva interaccional, de todos aquellos
actos intelectuales conductuales en los cuales el nifio se relaciona con objetos.

- Posteriormente, e incluso simul'téncamcntc,A se trabajarfa la
potencialidad expresiva de la inteligencia conductual presencial. Con ello podrfa
trabajar activamente la representacién concreta de valores trascendentes para la
convivencia humana. El juego de roles, la mimica y otras modalidades de actuacion,

pudieran ser caracteristicas de este propésito.

- Los nifios de cualquier edad estin en condi‘c;i.onc‘s de “escribir conductas
valéricas trascendentes (lealtad, respeto, honradez, democracia, generosidad, étc.)_'
con su propio cuerpo. Esas conductas corporales son el instrumento por el cual €]
mensaje que se quiere comunicar puede salir al ambiente para que otros lo entiendan.

Este enfoque ya ha sido probado en nifios de educacién bisica con excelentes
resultados. Agregando el antecedente de lo muy entretenido que le resulta al nifio
esta forma de educarse con hechos concretos. Los profesores que han participa_dq
de esta experiencia la han disfrutado, se han involucrado en el jlnj'é;g'o,_'_pdu‘cativo'y no

han encontrado argumentos para necesitar poner notas.
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El nifio que aprende por modelos presenciales concretos y motivadores
adquicre una consolidacién importante de la experiencia vivida. Su repertorio sobre
¢l conocimiento de significados 'valéricos se incrementa tanto como el educador
desee. El nifio conocerd los conceptos de acoger, empatizar, asumir, proyectar,
clasificar, seriar, secuenciar, criticar, innovar, compartir, etc., ¢n la medida que el
proceso educativo se lo proponga. Si se espera que dicho aprendizaje lo logre a
través de palabras escritas-lefdas, se cstard dando el mismo paso.en falso que hasta
ahora se ha dado con la educacién prioritaria y exclusiva de lo verbal.

Una vez que el nifo prebisico y bésico inicial maneja el lenguaje expresivo
presencial, habri logrado tener un repertorio intelectual conductual presencial de
gran magnitud. El conocimiento del mundo valérico que tendri ese nifio serd amplio
y operante para su vida actual y la futura. :

A estas alturas, los padres de estos nifios, estdn informados de la modalidad
cducativa que reciben sus hijos. Segutamente la aceptarany quizés deseen sumarse
a ellajaunque sca mensualmente en la reunién de apoderados. Ellos también pueden
aprender a jugar actuando valores. :

La edncacién basada en la capacidad expresiva mediada puede ser ensefiada
en forma sistematizada, simultinea o sucesiva a la‘educacién presencial.

El nifio llega a la cducacién prebésica con un gran potencial expresivo de la
modalidad lingiiistica mediada. Puede realizar dibujos tipo garabato desde temprana
edad y puede modelar figuras o recortar escenas dibujadas.

"El dibujo es el codigo mas susceptible de exteriorizar €l complejo mundo
interior del nifio. De hecho los psicélagos estudian el desarrollo de la personalidad
del menor a través de los dibujos que puede entender y expresar.

" Si podemos preparar un plan sistematizado, de acuerdo al conocimiento del
como el nifo procesa su pensamiento valdrico a través del dibujo, habremos:dado
un paso importantisimo para la ensefianza de la inteligencia mediada. También se
habri preparado el camino estratégico mental para ¢l aprendizaje posterior de lo
verbal. gl ’ : :

Por otro lado, hemos podido comprobar que a aquellos nifios que les cucsté
expresarse por la palabra, ticnen gran alegria cuando pueden hacerlo por el dibujo.
No ti:ncn. complejos en relacion a los demis compafieros y dicen con orgullo que
saben leer y escribir con dibujos. e :

Con este enfoque disminuye ¢l drama; artificialmente creado, respecto al
concepto de trastornos especificos del aprendizaje verbal. Se tomariacan naturalidad.
la capacidad mayor o menor de expresar pensamientos y sentimientos a través del

dibujo.

37



También disminuirian los nifios con sindrome de déficit atencional. El
aprendizaje valérico a través del dibujo es entretenido, estimula la creatividad, la
libertad ¥ crea sentido de equipo. Bajo esas condiciones s¢ espera que los nifios
inquietos del sistema educativo tradicional sean adecuados en esta otra modalidad

educativa.

Por otro lada, el dibujo podria permitir crear cédigos lingiifsticos de mayor
simbolismo que harfan de nexo entre ol lenguaje mediado en sus etapas iniciales y
¢l lenguaje complejo. Tales cédigos podrian representar cuatro niveles principales
de la vida real: el sustantivo, el verbo, el adjetivo y el adverbio.

Con el sustantivo se representa el espacio: formas, volimenes, limites,
extensiones, contactos, distancias, etc. Con ello quadan dibujados los ebjetos y los
sujetos de la existencia.

Con el verbo, se representa el tiempo pasado, el presente.y el futuro en el
cual se relacionan activamente los sustantivos. Con ello quedan dibujados los
conceptos dindmicos de los clementos de la naturaleza, incluidos los actos humanos.

Esindudable que existen verbos mds importantes que otros, porsu frecucncia
de uso o por el valor conceptual para la convivencia de nuestra especie. Estaesuna
linea de investigacién que promete grandes frutos.

El adjetivo y el adverbio no existen en la naturaleza. No hay en el mundo,
exterior a un sujeto, color rojo, viaje placentero, ayuda humanitaria, accién noble,
lapiz sobre la mesa, algunos juguetes, ctc. 'Todos esos conceptos estin en ol interior
del sujeto. Es la mente de la persona la que juzga, y evalia, arbitrariamente y
consensualmente, la cantidad y calidad del mundo exterior. :

De manera que un dibujo de un adjetivo o de un adverbio dependeran dela
capacidad valérica al momento'de juzgar al mundo exterior. El nifio con mayor
capacidad intelectual valérica maneja mas conceptos y exteriofiza més conductas
hacia el ambiente. = T e

El nifio de ciertos estratos sociales, en los cuales sélo ha sido concebido para
obedecer mandatos, dispone de un repertorio valérico infimo, lo cual puede ser
comprobado al momento de emitir ideas habladas, ideas dibujadas o ideas actuadas.

También serfa posible crear cédigos dibujados de articulos y pronombres,
aunque ello requiera de gran creatividad y de gran consensualidad entre quienes
intercambiarin mensajes por esa modalidad lingiifstica. También se requicre de
gran potencial de simbolizacién, cuyo parecido es evidente con los signos lingiiisticos

verbales del lenguaje complejo.

38



La expresién lingiifstica compleja, Hamada tradicionalmente escritura, tiene
tanta informacion en la literatura universal, que nos permite obviar profundizaciones.
Sélo conviene reiterar algunas ideas respecto al cuando iniciarlas en la educacién
infantil y al cuanto exigir al nifio durante dicho proceso de aprendizaje.

Sabemos que ¢l cerebro humano puede procesar palabras, niimeros y otros
c6digos complejos desde los 6 afios de vida. En algunos nifios esti propiedad es
incompleta a esa edad o esta postergada para etapas madurativas posteriores.

Bastaria con tener claro ese concepto para no estresar innecesariamente al
nifio escolar en el aula v para gestar programas educativos diferentes, a nivel de
autoridades que deciden objetivos fundamentales y contenidos minimos.

<l curriculum diterenciado y el curriculum centrado en la persona constituyen
dos enfoques importantes ¢n la linea de crear educacién, teniendo en cuenta quien
es el nifio al que se va a educar.,

Visto desde una perspectiva lingiiistica moderna, el vendedor de servicios
educativos debe hacer ofertas seductoras de acuerdo a lo que el cliente en aprendizaje
estarfa dispuesto a comprar.

El concepto de curriculum integral necesita de un marco teérico tan amplio
como ¢l que ofrece nuestro modelo de lenguaje.

El concepto de educacién valérica corresponde a una innovacién importante
en la sistematizacion de actos preventivos para la salud mental del futuro adulto.

El concepto de educaciéon tamiliar corresponde a un desafio trascendente para
el futuro de la educacion, que puede ser abordado paso a paso desde ya.

Sin embargo, podemos aportar una sugerencia global, que cambiaria los
objetivos fundamentales y los contenidos minimos del proceso educativo en todos
los niveles. Esta sugerencia no se aparta de la definicién de educacién que contempla
la Constitucién Politica del pais.

Nuestra idea es crear ecducacién integral para el nifio y su familia siguiendo el
modelo lingiiistico ofrecido en este libro. Educacién basada en las cinco modalidades
lingiifsticas. Educacién basada en los dos componentes del lenguaje. Educacién
basada en los cuatro niveles del lenguaje. Educacién basada en los tres ambitos del
lenguaje.

Cuando decimos que un proyecto educativo diferente debe incluir una serie
de cambios en todos los niveles educacionales, estamos pensando desde lo prebisico
hasta las universidades. Tuales cambios suponen modificaciones en el fondo del
acto educativo, en sus contenidos formativos, en sus formas estratégicas para enfrentar
los cambios y en sus canales expresives de dichos cambios.

De ello hablaremos en el préximo capitulo.
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CAPITULO IV

LOS NIVELES
DEL LENGUAJE







LOS NIVELES DEL LENGUAJE

Debemos seguir desarrollando la idea central del paradigma lingiiistico, cuyo
modelo explicarfa la vida y la existencia. Para ese propésito debemos guiar nuestro
potencial sistematizador hacia el andlisis de otro plano conceptual de dicho modelo.

Por lo tanto, los “niveles” del lenguaje deben constituir una red conceptual
coherente en si mismo e integrable a las “modalidades” y “componentes” del
lengnaje analizado ¢n capitulos anteriores.

La palabra “niveles” hace suponer una organizacién jerirquica en los actos
lingiiisticos.

Por “actos lingiiisticos” debemos entender todas las relaciones energéticas
existentes en la naturaleza. Equivale a decir que las cinco modalidades lingiifsticas,
que incluyen los procesos relacionales de todo el universo, son actos lingiifsticos.

También los actos lingiifsticos caracterizan a todos los procesos energéticos
comprensivos y expresivos, de los sujetos y de los objetos, de la existencia. Dicho
de otra manera, todo acto lingiiistico tiene un componente comprensivo y otro
€Xpresivo en su estructura.

De esta manera comenzamos a tejer la red conceptual del lenguaje. A través
de los actos relacionales existentes en el universo podemos determinar sus
modalidades, sus componentes y sus niveles. En ¢l préximo capitulo veremos que
los actos humanos en particular ocurren en tres ambitos significativos para la especie;
el individuo, la familia, y la sociedad.

Deciamos anteriormente que la palabra “niveles” hace suponer una
organizacién jerdrquica y secuenciada de los actos lingiifsticos. Esa es precisamente
la intencidn conceptual de este planteamiento. Ello no excluye la idea de que un
acto lingiifstico por niveles tenga afluencias simultincas o sucesivas desde sus cuatro
constituyentes.

L.os cuatro constituyentes de cualquier acto lingiifstico que se de en el universo
son: su fondo pragmitico, su contenido semantico, su forma sintictica v su canal
gnosopraxico. Estos cuatro niveles de los actos lingiiisticos se encuentran en
cualquiera de las cinco modalidades del lenguaje, en cualquiera de los dos
componentes del lenguaje v, seglin veremos posteriormente, en cualquiera de los
tres ambitos del lenguaje.

Con ¢l fin de facilitar la comprension del concepto “niveles de un acto

lingiiistico” pasaremos a tomar un ejemplo de la vida cotidiana. El acto educativo
serd nuestro foco de andlisis.
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La palabra “EDUCACION?” se ha creado en el idioma espafiol para referirse
conceptualmente a todos los actos mediante los cuales los sujetos que no saben,
logran aprender y los sujetos que saben logran ensefiar. Por lo tanto, la educacién
corresponderia a aquellos actos de aprendizaje en los cuales existe una intencidn,
una voluntad, una conciencia y una sistematizacién de quienes saben hacia quienes
no saben.

Vista la educacién como un acto lingiifstico, se convierte en un proceso
susceptible de ser analizado con el modelo lingiifstico.  Vale decir la educacién
tiene modalidades, componentes, ambitos, niveles.

Desde la perspectiva de los niveles de un acto lingiifstico, podemos decir que
el acto educativo en el pais tiene un fondo pragmatico, un contenido semantico,
una forma sintictica y un canal gnosopraxico.

El mismo analisis es valido para cuando el acto educativo se realiza en
una regién, en una provincia, en una comuna, ¢n un colegio, en una salas de clases,
en un hogar, en cualquier relacién entre dos 0 mds personas, o en un individuo en
particular.

El fondo pragmatico del acto educativo

Todo acto de la naturaleza, incluido el acto educativo, tiene un fondo
pragmatico en su génesis.

El fondo pragmitico de cualquier acto debe contestar a dos interrogantes:
PORQUE y PARA QUE dicho acto existe. Desde ese nivel profundo comienza a
generarse cualquier acto de la existencia. Nada tiene sentido si no viene de alli.
iPor qué y para qué educar?. Esa esla pregunta fundamental del acto educativo en
nuestro pais. Corresponde a lo que tradicionalmente llamamos objetivos
educacionales. Desde alli sc definen los fundamentos principales de la educacién
y los contenidos minimos de dicho proceso.

Al contestar el porqué v el para qué de cualquier acto educativo se estd dando
sentido, direccién y fuerza al resto del proceso constitutivo del acto de educar.

Definido el porqué y para qué educar, se habra determinado el espectro de
variables que daran satisfaccion al propésito de educar. Vale decir que una vez que
se ha determinado el porqué y para qué educar, se podra implementar el qué, el
cémo, el quién, el dénde, ¢l cudndo y el cuanto educar.

Los fundamentos y los principios éticos y morales del acto educativo se definen
en el nivel de su fonde pragmatico.
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Los valores existenciales que estan implicitos en los act:os cducatlvos tienen
su origen en ¢l fondo pragmatico de dichos actos.

Cualquier analisis que se haga respecto al tema educacional debe comenzar
desde el fondo pragmatico de dicho tema. Tanto si es un macroanilisis del tipo

“cambio educacional en el pais”, como cuando es un microanalisis del tipo “formas
de tomar el lépiz”.

En resumen, el fondo pragmitico dc un acto es cl lugary el tlcmpo cn el cual o
se determina la presencia o la ausencia de un acto.

Para el caso de la especie humana suponemos que dicho proceso pragmatico ‘
se encuentra determinado y estructurado en las neuronas de nuestro cerebro. Mas
especificamente en el material genético de las neuronas que dctcrmman las conductas
generales como especie y las conductas md1v1dua]cs como sujeto.

El fondo pragmatico corresponderia a una instancia ﬁnal dc] trabajo cerebral.
Cuando la informacién del ambiente ingresa al cercbro, el fondo pragmatico actuaria
como una entidad capacitada para establecer un juicio valorativo de aquella
informacién que ingresé al sistema nervioso humano. En ese momento y ¢n esc
lugar se determinaria lo 1til, lo necesario, lo correcto, lo oportuno lo agradable, lo
satisfactorio y lo adecuado para ese sujeto de aquello que acaba de comprender.
Serfa el filtro de aceptacién, de interpretacién y de juicio de la realidad circundante
al sujeto que interactia con el ambiente.

Sin embargo, el fondo pragmatico de los actos es bidireccional. Ademais de
su ubicacién al " final del proceso comprensivo de los actos, tiene ubicacién
preferencial en la fase expresiva de los actos que realiza el sujeto hacia el ambiente.

Cuando una persona decide responder con una conducta, lo estd haciendo
gracias a una orden que su cerebro le entrega a su cuerpo. Esto determina un
comportamiento mediante el cual el sujeto devuelve energia (mensa}c 1nf0rmaclon,
cédigos, etc.) hacia el ambiente. '

En esa decisién de expresar conductas desde el cerebro al ambiente se
encuentra el nivel pragmatico de esa persona. Corresponderia a un momentoyaun
lugar en el cual las neuronas deciden que deben responder de una forma particular,
seglin los propésitos de ese momento. En esa respucsta existe una intencién y una
decisién de mayor o menor voluntad. En ese comportamiento existe una mayor 0
menor conciencia de la propia reaccién.

Es indudable que el fondo pragmatico expresivo, al igual que el fondo
pragmitico comprensivo, trabaja como un filtro valérico del sujeto. Equivale a la
instancia final y mas profunda en la cual se encuentra codificada la calidad y la
cantidad de comportamientos a realizar por la persona segiin la calidad y cantidad
de estimulos ambientales.
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Al plantear el rol del fondo pragmatico de los actos comprendidos y expresados,
estamos suponiendo que esa persona dispone de un repertorio valérico que
selecciona lo que se debe hacer con la informacién de entrada al cerebro, y que
también decide lo que se debe hacer con la informacién de salida desde el cerebro
hacia el ambiente.

Hemos planteado en publicaciones anteriores, (“Dialogando sobre Lenguaje
y Comunicacién” v “Neuropsicologia parala Educacién”), que el repertorio valérico
de una persona esti ubicado en las neuronas de su cerebro. Esta teorfa destaca la
maravillosa organizacién biolégica del comportamiento humano, pero no descarta lo
inmaterial, lo espiritual y lo inexplicable que hay en la génesis de la conducta de las
personas.

El repertorio valérico de un sujeto humano existe desde que es cigoto. Allf se
encuentra el material genético heredado de sus padres. Allf viene programado el
potencial de conductas susceptibles de tener a lo largo de la vida. Allf est4 codificado
¢l proyecto de comportamicentos que podri tener el sujeto segiin ¢l ambiente en el
cual se desarrolle.

Vale decir que su potencial genético valérico es un posible plan de accién,
dependiente de las fuerzas ambientales que lo moldean. Segiin este planteamiento,
el comportamiento de una persona es modificable segiin la fuerza genética que lo
guia y segtin el efecto de las fuerzas del ambiente en el cual va viviendo.

Los comportamientos mis dependientes de la fuerza genética tendrin gran
posibilidad de ocurrencia. Ello puede suceder desde temprana edad y por largo
tiempo. Ejemplos de este planteamiento es la existencia de dos ojos, la presencia
de latidos cardfacos, la evolucién ciclica de suefio-vigilia, la regulacién de la cantidad
de apetito, etc.

Los comportamientos mas dependientes de la fuerza ambiental tendrin menos
posibilidad de ocurrencia natural. Sibien dependen de que exista una posibilidad
genética de ocurrencia, es el ambiente ¢l que gravita en su existencia. Podriamos

decir que necesitan de un gran aprendizaje para incorporarse al repertorio conductual
del sujeto.

Ejemplos de comportamientos de gran fuerza ambiental serfan la honradez,
la asertividad, la empatia, el respeto, la lealtad, el sacrificio, la obediencia y muchos
otros actos de aprendizaje similar. Necesitan de una fuerza genética que lo permita,
pero principalmente requicren del ambiente ensefador para existir.

Los valores de gran fuerza genética se cncontrarian programados
principalmente en neuronas del tronco cerebral o centroencéfalo. Lo mismo ocurre
en los animales inferiores con cerebro. Por esta razén hemos llamado CONDUCTAS
DE SUBSISTENCIA a los comportamientos derivados de las necesidades animales

de nuestra especie.
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Estas conductas de subsistencia estin presentes desde que se es un cigoto
hasta la muerte de la persona. Se supone que no requieren de gran aprendizaje, de
manera que ¢l ambiente familiar alrededor de un nifio en desarrollo, no deberfa
preocuparse mucho por educar la cantidad de suefio o de comida que debe tener un
nifio, dado que esas conductas son naturales en la especie.

Sin embargo, el ambiente familiar tiene grandes influencias fespecto a la
presencia de conductas de honradez, de empatia, de asertividad, de generosidad,
de lealtad, de sacrificios, de fe, de prudercia, de esperanza, de obedicncia, de
comunicacion, de respeto, de responsabilidad'y muchas otras conductas de gran
fuerza ambiental. A estos comportamientos le hemos llamado CONDUCTAS DE
TRASCENDENCIA.

Las conductas de trascendencia dependen de los valores de trascendencia,
que estarian ubicados en neuronas de la corteza cerebral principalmente. Dichos
valores de trascendencia se formarfan a lo largo de la vida producto del aprendizaje
que el sujeto en desarrollo va teniendo en los distintos ambientes con los cuales
intercambia mensajes. T g

Mientras las conductas de subsistencias, son niccesarias para la consolidacién
del yo persona, las conductas de trascendencia son necesarias para la consolidacién
del concepto “nosotros”. st

Podriamos d:@i[jﬁuc las conductas de subsistencia originan el pamdigma animal '
de la existencia humana, mientras que las conductas de trascendencia originan el
paradigma espiritual de la existencia humana. '

Las conductas de subsistencia, vistas desde un plano juridico o regulatorio,
son DERECHOS de dicha persona.

Las conductas de trascendencia, vistas desde ese mismo plano regulatorio,
son DEBERES de esa persona.

Las conductas de subsistencia suponen un filtro valorico ccryébravl que regula
¢l comportamiento desde una directriz-relacionada a necesidades animales de
satisfaccién o insatisfaccién del programa genético de subsistir.

Las conductas de trascendencia suponen un filtro valérico cerebral que regula
el comportamicnto desde una directriz relacionada a necesidades espirituales “del o
bien” o “del mal”. c e

El programa genético permite lo trascendente en la medida que el ambiente
lo va ensefiando. El repertorio valérico de trascendencia pasa a ser el filtro ético,
moral y de principios humanos que permite proycctarse mds alla de “st mismo”. Es
la tinica mancra de llegar a querer y necesitar a otros para desarrollar un proyecto
familiar y social de existencia.
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Este planteamiento nos muestra un camino claro respecto al rol de la educacién
en una sociedad. Debe ensefiar al nifio y a la familia a ser trascendente en la vida,

La tinica posibilidad para tener una educacién trascendente cs tener
educadores que sean trascendentes en su propia vida. Ello supone que el educador
(progenitor, educador de escuela, educandos de universidad, programador de
educacién, perfeccionador educativo, politicos y la sociedad toda) dispone de un
repertorio cerebral valérico amplio y auténtice, que ha adquirido a lo largo de su
vida.

En nuestra sociedad cualquier persona puede ensefiar a un nifio con su propio
repertorio conductual o con palabras que sustituyen a las conductas.

Nuestra educacién estd como estd, porque los educadores no disponen de
repertorios conductuales trascendentes de gran amplitud, o bien porque nunca se
ha planificado la entrega sistematica de modelos véloricos de trascendencia en el
aula, ‘ :

El cambio educacional en Chile, debe ir en la direccién solicitada por la
Constitucién Politica del pafs y por la Ley de Educacién. Alli se pide que lasociedad
forme a un hombre integral.

La formacién integral de la persona, a través del proceso educativo debe
incorporar un modelo valérico determinado principalmente por los aspectos
trascendentes de la vida humana. Sélo un pequefio ejemplo para graficar el profundo
cambio que debe ocurrir de aqui a futuro en la educacién chilena.

Actualmente se da mucha importancia a lo meta-lingiiistico verbal. Es asi
como el nifio debe saber diferenciar una palabra aguda de una esdrijula. iPor qué
y para qué tiene que ser asf?. JLa usard en suvida cotidiana de 12 afios de evolucién?,
:No seria mejor que tuviera clases de actitud asertiva?. JNo serfa mejor que aprendiera
las caracteristicas del verbo empatizar?. (No serfa mejor que supiera disefiar una

oferta seductora a un interlocutor?.

El nifio debe entender porqué vy para qué estd aprendiendo. El profesor
también debe saber porqué v para qué ensefia. De otra manera seguiremos perdiendo
esfuerzos, dinero y esperanzas de cambio verdadero.

Para nadie resulta dificil entender la revolucién programdtica futura en los
disefios curriculares de la formacién de pregrado, en carreras relacionadas a educacién.
El nuevo profesor que egresari de las universidades chilenas debe saber desarrolla
evolutivo del nifio, desarrollo de la personalidad del nifio, teorfas de la comunicacion,
neurofisiologfa, psicolingiifstica, teorfas del jucgo, investigacién, actitud de estudio
permanente, fundamentos del trabajo participativo, gestion y creacién de equipos,
ctc. Ese profesor serd el modelo de la educacién del siglo 21. Ese profesor creard
alumnos distintos porque &l seré distinto, “ Iy
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El manejo de la tecnologia del siglo 21 scrd una consecuencia de ese estilo de
formacion. La ensenanza sdlo de avances tecnolégicos sin entrar en las rajces valéricas
de la persona sélo creara robot humanos.

Intencionalmente no hemos dado importancia a los COMPORTAMIENTOS
HUMANOS DE COMPLACENCIA. Ellos tienen un origen mixto, dado que
tienen fuerza genética de ocurrencia y aprendizaje ambiental durante la vida. El
plano regulatorio cerebral es cortical y centroencefalico. La directriz que mueve el
comportamiento de complacencia estd en torno a lo placentero o lo displacentero.

De manera que los valores humanos de complacencia son egocéntricos y
edonisticos por excelencia. Elevan el comportamiento humano hacia la cultura del
tener. Son cjemplos de conductas complacientes la moda, el refinamiento, la
propicdad, la posesién, los excesos y otros.

Nuestra sociedad tiene una natural tendencia consumista y posesiva, de manera
que no resultaria necesario la educacién de los valores de complacencia, excepto
para crear conciencia regulatoria. Segiin esta regulacion, suponemos que alguien se
transforma en mis trascendente en la medida que sea menos complaciente.

Desde la perspectiva juridica podriamos decir que los valores de complacencia
producen conductas humanas que llamaremos PRIVILEGIOS. Creemos que el
fondo pragmatico de los actos ofrece un buen modelo de orientacién para el mundo
politico y juridico. Se podrfa crear una codificacion regulatoria del comportamiento
humano basado en los valores y conductas de trascendencia (deberes), en los valores
y conductas de subsistencia (derechos), y en los valores y conductas de complacencia

(privilegios).

Desde ese marco paradigmético serfa mas facil plantear leyes de beneficio
para cl cambio educacional. Entre otros beneficiados deberfa estar la carrera docente.
Es lo mas importante que tiene un pais para salir del subdesarrollo. Cuando algo es
tan importante se debe invertir dinero y esfuerzos. También se puede exigir calidad
a quien se le paga bien.

El cambio educacional pasa por la calidad del futuro profesor, de manera que
una sociedad que quiere buena educacion debe guiar sus esfuerzos en esa direccion.
Especialmente debe prepararlos para enfrentar los mayores desafios que suponen
los nifios de nivel socioeconémico y socio cultural més bajo. Los mejores deberian
estar allf, con los recursos éptimos para ser eficientes.

En resumen podriamos decir que la ensefianza de lo trascendente es ¢l desafio
mayor en la educacién del futuro. Tal propésito educativo debe estar incluido en el
fondo pragmatico de quienes deciden a nivel social, de quienes deciden a nivel
familiar y de quienes deciden a nivel personal. Sélo en ese momento cobrarin
sentido los objetivos de la educacion formativa integral que todos deseamos:
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Educacién del fondo pragmatico

Educacién de los valores humanos

Educacién trascendente

Educacién integradora de contenidos
Educacién diferenciada segiin potencialidades
Educacién para el desarrollo de la personalidad
Educacién para la salud mental

Educacién para el éxito

Educacién para la autogestién del proyecto de vida
Educacién para la democracia

Educacién para la preservacién del ambiente
Educacién para el “hacer” més que para el “decir”.
Educacién participativa

Educacion para el espiritu critico

Educacion para la investigacion

Educacién para la creatividad

Educacién del juego

Educacién de la transferencia de aprendizajes
Educacién de la mediacién modélica
Educacién significativa para el educando
Educacién para el cambio permanente
Educacién para el trabajo colaborativo
Educacién para el equipo de trabajo

ctC.

Estos planteamientos resumen la propuesta que la educacion puede
ofrecer, desde su 1ol de vendedor de servicios innovadores. l.os educandos en su
condicién de nifos, de adolescentes o de adultos, son los clientes que comprarian
tales servicios educativos para bien personal, de su familia y de la sociedad en general.
Sélo podra otorgar servicios éptimos el profesor actual perfeccionado, o el futuro
profesor a egresar de un curriculum universitario innovado.

EL. CONTENIDO SEMANTICO DEL ACTO EDUCATIVO

Todo acto de la naturaleza, incluido el acto educativo, tiene un contenido
semantico. Coiresponde a los elementos constitutivos del acto, una vez que el
fondo pragmético ha definido sus porqué y sus para qué.

Tradicionalmente la palabra “semantica” se ha usado para referirse al
significado o contenido del mensaje realizado con palabras. Nosotros hacemos una
ampliacién conceptual de la palabra semaéntica, para referirnos a todos los significados
o contenidos que existen en el lenguaje univeral.
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De manera que nuestro planteamiento supone la existencia de contenidos
seminticos en_ los actos lingiiisticos naturales. 'También existen contenidos
semdnticos en los actos lingiifsticos interaccionales. Los hay tanto en los actos
lingiifsticos presenciales como en los actos lingiiisticos mediados. Con mayor razén
podemos asegurar que existen contenidos semanticos en los actos lingiifsticos
complejos, tanto verbales como no verbales.

Segiin puede apreciarse de lo expuesto en lo relativo a nuestra propuesta, ¢l
contenido semintico no es Gnico y exclusivo del mensaje con palabras, sino de
todas las modalidades relacionales que existen ¢n la naturaleza.

El contenido semantico de cualquier acto debe contestar a la pregunta del
JQUE? del acto. Desde el nivel semintico del acto educativo comienza a generarse
el concepto de qué educar?.

Por ejemplo, cuando nuestro fondo pragmitico se pregunta porqué y para
qué educar el afecto, puede llegar a la decisién de que es necgsario hacerlo. En ese
momento debemos buscar los contenidos semanticos que cumplirén con tal inten-
cién. Allf debemos plantear la pregunta jqué contenidos semdnticos logran el
propésito de educar el afecto?.

Al encontrar todos los contenidos significativos para generar acciones afectivas,
se estard cumpliendo con el rol del nivel seméntico de ese acto educativo.

El proceso semantico de los actos tiene dos direcciones, determinadas porlos
componentes comprensivo y expresivo de los actos lingiiisticos de la existencia.

L.a semdntica de la comprensiéon

Tiene relacion con la capacidad de un sujeto para entender y decodificar los
significados que le proporciona la informacién que se dirige desde el ambiente
hacia su cerebro. ’

Segiin dijimos recién, los mensajes susceptibles de ser comprendidos por un
nifio pueden tener origen en la relacién que se establece en ¢l LENGUAJE
NATURAL entre objetos. Elsignificado o contenido semintico de esta modalidad
lingiiistica tendrd mayor calidad cerebral cuando ¢l nifio es observador de un hecho
natural entre objetos (por ejemplo estd mirando el efecto de las olas sobre la playa),
que cuando €l estd en calidad de actor u objeto relacional (por ejemplo cuando el
propio nifio esta siendo atraido hacia la tierra por la fuerza de gravedad). En ese
altimo caso no tendrd conciencia comprensiva semantica de tal relacién entre él y la
tierra.



También los mensajes pueden ser comprendidos semanticamente por un nifio
cuando tiene origen en la relacion entre ¢l vy los objetos, o entre otros sujetos con
otros objetos. En este LENGUAJE INTERACCIONAL el nifio logra una
comprensién de las caracteristicas o significados fisicos o quimicos de los objetos
con los cuales interactda. De manera que la semdntica comprensiva del lenguaje
interaccional le permite al nifio desarrollar sus potencialidades perceptivas para
formarse un repertorio cognitivo semantico del mundo fisico que le rodea. Mientras
mds objetos conozca, mayor serd su repertorio seméntico interaccional. A este
repertorio le podrfamos llamar inteligencia semantica interaccional.

La comprensién semantica del LENGUAJE PRESENCIAL tiene elementos
significantes de mayor complejidad, dado que en esta modalidad relacional
intervienen sujetos con sujetos presentes intercambiando mensajes. El repertorio
semdntico presencial comienza a existir, desde que el nifio sujeto se relaciona con
otros sujctos cercanos. La madre es su primer referente significativo. El nifio
comienza a comprender el significado de susurro, canto suave, caricia, abrazo,
desplazamiento, manos temperadas, colores Hlamativos, mirada tierna, olores
agradables, sonrisa acogedora, y muchos otros conceptos seménticos presenciales.
Posteriormente comprenderi el significado de una postura asertiva, de una actitud
ganadora, de un comportamiento positivo o sus equivalentes negativos. Ellos
formarin su repertorio intelectual seméntico presencial.

En la educacién sistematizada, dentro o fuera del hogar, el nifo, de nivel
prebdsico y bisico, estd capacitado para incrementar el repertorio semiantico
comprensivo presencial. Puede llegar a comprender todos los gestos y posturas
que caracterizan a los diferentes estados anfmimos de las personas adultas. También
pueden comprender todos los comportamientos humanos (acciones verbales) que
tienen relacidon con los valores mentales que los producen, reconociendo que cada
conducta humana es “un modelo” susceptible de ser incorporado a su repertorio
comprensivo mental. Esta via de aprendizaje valérico es importantisima para crear
un propio repertorio personal de actitudes afectivas susceptibles de ser exteriori-
zadas en el futuro. Dicho repertorio se va incrementando dia a dia, segln las nuevas
y variadas experiencias de aprendizaje del modelo adulto.

La comprensién semantica del LENGUAJE MEDIADO corresponde a todos
los significados que estin contenidos en la relacién de dos sujetos que intercambian
cédigos y signos consensuales de mediana complejidad de aprendizaje, aun en
ausencia de uno de ellos.

El consenso les permite establecer los acuerdos respecto a los signos que

serdn capaces de representar los pensamientos y las ideas de uno parala comprensién
del otro.

Dijimos anteriormente que el dibujo es el c6digo mis caracteristico para esta
modalidad lingiiistica. .a comprensién semintica de un nifio que ve dibujos, puede
ser tan temprana como desde recién nacido.
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Hay experiencias que descubrenuna preferencia del nifio pequefio por ciertas
caracteristicas espaciales de los dibujos. Debemos suponer ‘que tal preferencia
tiene fundamento en la capacidad del nifio para entender semanticamente las formas
espaciales que se le muestran. ; ‘ '

Todos hemos podido comprobar el interés de los nifios, de uno o dos afios do
edad, por los dibujos de personas, de animales, do vegetales y de objetos en general.
Més atin  cuando tales dibujos tienen colorido.

Los nifios de esa cdad, entre uno y dos afios, aprenden el significado semantico
de esos dibujos. Esas imdgenes se incorporan al fepertorio seméntico del nifio.
Ello incrementa su conciencia, su inteligencia, su cognitividad, su potencial

comprensivo, su aprendizaje semdntico y su memoria seméntica de imdgenes

dibujadas de sujetos y objetos que existen en la realidad.

De mancra que el nifio de un lt_lgar decterminado, puede incorporar un
repertorio semantico de personas, de animales, de vegetales y de objetos que existen
en otros ambientes inalcanzables para €l. ' -

Sin embargo, ¢l repertorio semantico que estarfa incorporando a través de
dibujos sélo corresponderia a formas espaciales de sujetos y objetos. Dicho desde
una perspectiva gramatical, sélo estaria conociendo sustantivos.

Por lo tanto, en nifios menores de un afio o mayores de esa ¢dad, se podria
suponer un amplio campo de incremento del potencial comprensivo semintico.
Dicho propésito estaria relacionado a la idea de disponer de un gran repertorio de
dibujos que simbolicen acciones verbales.

El verbo ¢s una entidad que conceptualiza las acciones temporales que se
dan en la naturaleza. Corresponde a los procesos relacionales que hay entre sujetos,
entre sujotos y objetos, o entre objetos de la existencia. z ]

‘Los verbos mis importantes para la convivencia humana son aquellos que
caracterizan las relaciones trascendentes entre los sujetos de nucstra especie. Ello
no incluye la posibilidad de ensefiar a los nifios cn desdrrollo, a través del dibujo, los
contenidos semianticos de los verbos de subsistencia y de complacencia.

El dibujo de una familia peleando en contraste con el dibujo de una familia
unida, comunicativa y acogedora, tiene una calidad tan significativa que el nino de
cualquier edad puede entender el mensaje, ¢ incorpordrlo a su 1éxico seméntico
mediado. Las proyecciones son casi infinitas, por la cantidad de verbos a enseiiar,
por la cantidad de temas a tratar, porla complejidad de métodos y estratogias a usar,
por la creciente adaptacion de objetivos segin edades de los nifios, gtc.
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En la prictica a los nifios les gusta aprender a través del dibujo. Les parece
que existe juego permanente a través de esta modalidad de aprendizaje. Nuestra
experiencia nos demuestra que alos profesores también les gusta aprendery ensefiar -
a través del dibujo. Las historietas dibujadas, con personas humanas o con animales,
que cllos han debido crear en actividades de perfeccionamiento, incursionan en
profundidades valéricas de gran utilidad para sus alumnos.

Desde ya podemos invitar a los psicélogos, a los investigadores, a los creadores
de cucntos, a los creadores de historietas, a los dibujantes y a cualquier persona
interesada en innovar en la educacién chilena, para sutnarse al esfuerzo de crear una
linea de investigacién y desarrollo para la ensefianza y el aprendizaje de la seméntica
comprensiva del lenguaje mediado. Es un campo que permite y ofrece infinitas
preguntas y respuestas sobre nuestra evolucién. :

Lacomprensién del LENGUAJE COMPLEJO es la modalidad més conocida

y estudiada en nuestra historia lingiifstica, Los significados de las palabras y de los
nimeros se encuentran incorporados en las raices culturales de nuestra existencia.

A pesar de ello, creemos que la orientacién que se le ha dado al concepto
“comprensién semintica del lenguaje complejo” es crronea en dos aspectos: uno
de cllos tiene que ver con la escasa subordinacién que tiene la seméntica en la
pragmadtica. Elotro error estarfa en el hecho de que la semiantica compleja (palabras
y niimeros) ha opacado al resto de las modalidades semanticas que recién hemos
analizado. En la educacién chilena este tltimo error ha tenido tristes consecuencias
para los educandos. Respecto a la escasa subordinacién que ha tenido la semintica
cn relacién a su natural predecesora, la pragmitica, podemos evaluarla en miltiples
detalles trascendentes. ‘ o

Nosotros decimos que la pragmdtica determina el tipo de acto a realizar o bien
el tipo de acto a comprender. Ello determina la cantidad y calidad de elementos
semdanticos significativos para esos propésitos pragmaticos. -

Sin embargo existe una desproporcién absoluta, en favor de la semaéntica, en
la historia de la humanidad. Existen miltiples libros relacionados a semidntica y
cuesta encontrar algiin articulo relacionado a pragmatica. La educacién se ha
programado histéricamente en torno a la comprensién seméntica y no en torno a la
pragmatica. "

- El concepto de inteligencia ha estado fundamentado histéricamente en torno
a la seméntica y no en las dircctrices pragmaticas de la existencia humana.

El éxito humano sc ha postulado en torno a la calidad comprensiva y expresiva
semintica y no en cuanto a lo pragmdtico de dichos procesos. L

Podriamos seguir dando ejemplos, pero creemos que ha quedado claro para el
lector la idea que se desea destacar aqui. La escasez de material pragmatico nos
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explica porque cuesta tanto encontrar literatura cientifica relacionada al desarrollo
valérica y socioemocional de los nifios entre ¢l nacimiento y los 18 afios. Esto mismo
explicaria el por qué no existe ninguna asignatura relactonada al desarrollo pragmatico
del nifio escolar chileno. Aquellos conocedores del desarrollo humano, que proponen
teorias y determinan directrices de comportamiento (entre ellos los lingiiistas, los
filosofos, los investigadores sociales y también los psicologos, etc.) no se han dedicado
al fondo pragmatico del comportamiento humano. Pero si se han dedicado bastante,
al estudio de la evolucién semantica del pensamiento.

Producto de esta errénea eleccidn, se ha gestado una educacién donde la
comprensién semantica pareciera importar por si misma. Es lo que erréneamente
también se¢ ha llamado aprendizaje “memoristico” en lugar del nombre correcto:
“aprendizaje semantico”.

El aprendizaje comprensivo no termina cuando el nifio lee una palabra,
tampoco cuando lec una frase, ni tampoco cuando lee un parrafo, ni menos cuando
lee un libro completo. El aprendizaje comprensivo se adquiere cuando ¢l nifio
comprende pragmaticamente los porqué y los para qué de las acciones que realizan
los personajes de los textos. Recién alli se ha llegado a la capacidad valérica del
nifio para juzgar ¢ interpretar las motivaciones y los intereses implicitos en el com-
portamiento humano. A ese tipo de comprension significativa en lo valérico es lo
que llamamos comprensién pragmatica. A eso sc le llamaria no memoristico.

Ese tipo de comprension pragmatica es superior, mads elevada, més compleja,
mas libre, mis subjetiva, mas profunda, mas critica, que la tradicional comprensién
cefrida sélo a lo intelectual semantico. En ese tipo de comprensién pragmatica
puede resultar criticado el autor del libro o sus personajes. Por que este “nuevo
nifo” serd capaz de incursionar en otro nivel mas profundo, mas emocional, mas
personal, mas auténtico, mas subjetivo, mas sentimental, mas creativo, mas libre.
Elle le hard sentirse mas persona, mis verdadero, mas respetado, mas necesario,
mas querido y mas seguro. All{ estd su autoestima.

Por otro lado, este tipo de comprension valérica nos llevara, a la larga, a exigir
autores de material educativo con profunda formacién valérica y con una clara
tendencia positiva para nuestra cultura y para nuestro futuro como especie social.

Posiblemente Edgar Allan Poe y sus cuentos malévolos, st fueran lefdos,
debiera ser criticado en su extrano intento de entretener.

Los futuros escritores para la educacién deben ser personas con una claridad
valérica por sobre todo. El estilo ameno, metatérico, estético o poético sera
secundario a la calidad valdrica trascendente que alli se entregue. Lo cual no significa
abandonar la belleza en los mensajes.
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Por todo lo anterior, la bisqueda de conocimiento nos obliga a lainvestigacion
prioritaria de la linea pragmatica del desarrollo infantil. Sélo asi sabremos reconocer
los actos humanos mas trascendentes para un futuro sano. De semintica, si bien
queda mucho por saber, ya tenemos suficiente como para subordinar su futuro a la
“jefa” natural que intenta recuperar importancia: la pragmatica. Creemos que nuestro
enfoque pragmitico ofrece una linea clara para la investigacion, al proponer una
sistematizacién del fondo pragmitico de los actos a través de la propuesta valérica
trascendente, subsistente y complaciente implicita en los actos humanos.

Al decir que cualquier acto de la vida humana deriva de una necesidad de
trascender, de una necesidad de subsistir, 0 de una necesidad de complacer, estamos
sugiriendo la existencia de una organizacién cerebral jerarquizada al momento de
comprender al mundo o al momento de crear comportamientos. Esta serfa la
propuesta sistematizable del fondo pragmatico de cualquier acto humano.

Los futuros estudios del contenido semantico de los actos humanos podrian
estar subordinados a los limites que le determinan los propésitos pragmiticos que
originan el acto. De manera que nos resultara légico estudiar la semiéntica de los
actos de trascendencia, la semintica de los actos de subsistencia, y la semantica de
los actos de complacencia. Sean verbos, sustantivos, adjetivos, etc.

También sera cémodo, para el futuro investigador del modelo lingiifstico
ofrecido por nosotros, estudiar la semantica del lenguaje natural, Ia semdntica del
lenguaje interaccional, la seméntica del lenguaje presencial, la seméntica del lenguaje
mediado y la semantica del lenguaje complejo.

Hace un rato mencionamos dos errores histéricos en ¢l concepto de
comprensién semiantica. Uno de estos errores decia relacién con la inexistente
subordinacién de lo semintico en lo pragmatico, lo cual acabamos de analizar.

El segundo error tiene que ver con la importancia absoluta que ha tenido la
semintica del lenguaje complejo verbal, por sobre todas las demés modalidades
lingiiisticas.

Este error tiene que ver con el concepto de lenguaje aceptado por la historia
del conocimiento. Se ha llamado lenguaje aquello que la especiec humana puede
hacer con palabras. Para algunos sélo con la palabra hablada, para otros sélo con la
palabra escrita y para la mayoria sélo con palabras habladas y escritas.

En torno a esa visién de lenguaje se ha creado la visién de mundo, la visién de
la inteligencia, la vision de éxito v la visién de educacién.

L.a méxima aspiracién de nuestra especie es manejar la palabra, adquirir
conocimiento y Hlegar al poder.
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Se ha concebido, porlo tanto un poder, “cl sistema verbal”, valioso y completo

“en simismo. Sus directrices valéricas (valores humanos representados por palabras)

no estan incorporados en la linea de cnsciianza regular. Los valores humanos

“podrfan” ser optativamente ensefiados en la asignatura religiosa. Esta asignatura
toma esc desafio usando la palabra para ensefar.

Nuestra educacién es un culto a la palabra y al nadmero. Nuestros educandos
pueden llegar a conocer profundamente todas las formas de conjugar los verbos,
que tipo de palabras se acentian en forma visible, como lograr evitar la confusién
entre dos letras se similar sonido, cudles son las caracterfsticas de los dngulos, como
resolver fracciones complejas, y muchos otros objetivos fundamentalcs para el
proceso. Porlo menos e¢n lo quc, hasta ahora se piensa.

Todos esos objetivos fundamentales tienen tanta tuerza“en el proceso
educativo, que un nifio que no pueda adquirirlos de mmc:dlato corre el ricsgo de ser
catalogado de enfermo ¢ inepto para dichos propésitos educacionales.

Nadie hasta dh()l‘d se ha preguntado porqué y para quc exigir esos
conocimientos en las edades que dichos contenidos semdnticos son entregados al

nifio. Se sigue asumiendo como Vcrdadcro y necesario que la ensenanza siga ese
camino.

Nuestro enfoque nos permite criticar ¢l fondo, el contenido, la forma y los
canales con los cuales sc ha pretendido interpretar ¢l mandato Constitucional de la
Repiiblica. Creemos estar ¢n condiciones de poner en dudas la tradicién conceptual

que ha originado la educacién que hasta hoy se¢ entrega a los ninos’chilenos. Al
respecto pensamaos: ‘

- La educacién con palabras debe ser ensefiada en Chile.

- La educacién con palabras debe ser ensefiada cuando el nifio pueda aprenderla.
A su ritmo, segiin sus potencialidades, segiin sus gustos, scgun sus intereses,
y con mucha alegria.

- La educacién con palabras dcbcr ser cnscndda cuando el nifio pueda
comprender semdnticamente sus cédigos.

- La educacién con palabras debe ser ensefiada en forma gradual. Lo importante
siempre es qué el nifio quicra y entienda el porqué y el para qué de lo que va
aprendiendo. Cada vez que el proceso pierda sentido para él, se desmotivara.
El deber del educador en ‘ese momento es recuperar el sentido que debe
tener para el nifio aquello que estd en ¢l programa. Esa flexibilidad programitica
permitird la diferenciacién curricular en el aula y el éxito del proceso.

- Lia educacion con palabras puede estar precedida de la educacién con cédigos
dibujados, de menor complejidad. Especialmente en los nifios que tienen
dificultad para el aprendizaje verbal o en los nifios prcbaslco primer nivel
basico. _

- La educacién con palabras no necesita ser tan metalingiiistica. No requiere
que el nifio profundice en los porqué y para qué las palabras son como son.
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Debe centrar su interés en el significado que tiene cada palabra, para entender
el mundo que le rodea. A partir de ese significado llegaron a entender que
valores humanos estidn implicitos en esas palabras, en las frases que forman
o en los textos completos que dichas palabras estructuran.

- La educacién con palabras debe tener una orientacion valérica. Ello serd de
gran significacién para el repertorio mental del nifio en desarrollo. jQué verbos
(accrones) son caracteristicos de una tamilia?. ;Cudles verbos conoce el nifio,
que existen en una familia y no en otros grupos humanos? ;Qué verbos conoce
¢l profesor que existen en su propia familia?, ;Qué vé_rbos cree el profesory el
nifio, que deberfan estar en una familia ideal?, gPodriz;n crear una familia ideal
tratando de encontrar verbos de trascendencia, de subsistencia y de
complacencia?, jCudnta critica y cuanta - discusién saldra de’alli?, ;Cuanto
aprendizaje lograran todos, incluido el profesor?, ;Tendran que léer mis sobre
lo que otros opinan del concepto de familia, etc.

Nuestra impresion es que los nifios que aprendan esos contenidos y de esa
manera participativa, serdn mas cultos, mas exitosos y mas sanos mentalmente, que
los nifios que actualmente egresan del sistema.

Creemos que en ese tipo de educacién no serd dramdtico el concepto de
trastorno especifico de aprendizaje. El nino que aprende a ser persona no tiene que
vivir el drama de la mala lectura, ni de la mala escritura. En edades posteriores se
preocupard mejor de la escritura sin failas de ortografia, o de otros aspectos
metalingiifsticos. Por ahora sélo estard disfrutando de una educacién significativa
para él. '

También creemos que serd infimo el porcentaje de nifios con sindrome de
déficit atencional. El diagnéstico surge en este momento, porque el sistema
educacional quiere un nino lo més pasivo posible. De manera que en una educacién
con nifios participativos, creativos, libres, investigadores, criticos, estudiosos en la
accion, el nifio mas normal serd aquel activo. El nifio pasivo serd signo de que algo
anda mal en el proceso.

Segiin se puede deducir de nuestra propuesta, estamos por la ensefianza con
palabras, pero siguiendo el fondo pragmitico que esas palabras conducen. El
significado semdntico permite entender el propésito parcial y aislado del discurso
humano. Tradicionalmente se le hallamado pensamiento objetivo, queriendo sefialar
con ello cierta irregularidad de lo que ese discurso parece significar.

Sin embargo, s6lo al ingresar al plano de andlisis pragmaético podremos
comprender en profundidad ¢l porqué y el para qué de los actos humanos expresados
con palabras escritas o habladas. Recién al entrar al mundo interpretativo de los
actos podemos llegar a deducir las intensiones del comportamiento humano.
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Debemos criticar cierto grado de desprecio por lo subjetivo de las relaciones
humanas. Toda la existencia es subjetiva en Gltimo término. Y esa subjetividad se
encuentra en la profundidad mental de nuestra especie. Incluso creemos que lo
objetivo no cxiste. Sélo es consensual y arbitratio.

A ese plano pragmitico de la interpretacion comprensiva verbal y de la
extensién expresiva verbal debemos aspirar llegar a través del proceso de aprendizaje
personal.

Otra idea que queremos desarrollar en relacion a la importancia excesiva de
la palabra, tiene que ver con las otras modalidades lingiiisticas.

Dijimos anteriormente que la inteligencia humana no solo tiene que ver con
palabras. Las palabras facilitan la expresitn de ideas complejas, de pensamientos
claborades y de sentimientos elevados. Sin embargo, s6lo representan al mundo
intelectual de los “decires”. 4

La palabra, al sustituir a la accién concreta, sélo esta entregando mensajes de
lo que el sujeto cree que entiende y de lo que cree que actda. '

La educacién chilena esta organizada en torno a palabras. Las asignaturas se
ensefian con palabras, excepto las artisticas y las deportivas. El alumno que fulla en
palabras y nimeros tiene que repetir, aunque su forma de vida como persona sea
6ptima. Es el culto a los “decires” por sobre los “haceres”.

Si modificaramos los objetivos educacionales hacia la adquisicién de actitudes
para un desarrollo normal como personay secundariamente para eladiestramiento
hacia un oficio, tendriamos que incorporar la cultura escolar de los haceres por
sobre los decires. SO A

Los contenidos semanticos a ensefiar en ese tipo de proceso educativo tendrian
su génesis en la inteligencia presencial principalmente, con claro decrecimiento de
las exigencias iniciales relativas a inteligencia compleja. '

La inteligencia presencial sc origina de los modelos adultos o infantiles
que el nifio se ve en su calidad de observador pasivo, o'bien en los modelos que
é] debe reproscntar en su calidad de actor de tales comportamientos. MR

" Los valores humanos de trascendencia principalmente, pueden y deben
ser reprosentados para ¢l nifio y por el nifio de la educacion chilena.

Produce mucho impacto, tanto para el nifio como para los adultos, la
actuacion de un valor humano mostrado “en contraste”. El concepto de'respeto,
actuado en mfimica, en contraste con la falta de respeto produce un aprendi__iéj'c de
dificil olvido para quien lo decodifica o lo actia. s i



"Todos los valores humanos de trascendencia puedeﬁ ser ensefiados-aprendidos
en esta forma activa en el aula. Desde ¢l alumno de prcbaslca, hasta el profesor
universitario con sus alumnos.

Los valores de subsistencia y los de complacencia también pueden ser
ensefiados en el habla. Posiblemente ¢l nifio lograria entender tefipranaments
aquellos actos que conducen  la cultura consumista, a la cultiradel téner o biena
la cultura del aparentar y muchas otras formas expresivas humanas de poce orgullo
parala especie.

El vuelco conceptual que debera existir en la mente de los innovadores en
educacién, garantizara la incorporacién de estas formas educativas en el proceso. de
enseianza chileno. Mientras antes lo hagamos, mc_]or para cl nifio.

La seméntica de la expresion

Tiene relacién con la capacidad de un suluto para codificar y cxprcsar los
significados mentales que son necesarios para ‘cumplir los propésitos pragmaticos
del acto. La semintica expresiva dlsponc de un repertorio memoristico de
significados conductuales segin las experiencias que la persona ha tenido hasta ese
momento. ' ' ' o

Laintencién de exteriorizar conductas puede ser una respuesta a un estimulo
del ambiente, también en respuesta a un estimulo del propio cuerpo, o bien en
respuesta a.una idea del momento gatll]ada por una necesidad cxprcslva. '

El rcpertorio seméntico expresivo de una persona sc¢ cncuentra ubicado en
estructuras cerebrales profundas. Mis especificamentc, cn los sistema neuronales
acondicionados para ¢l trabajo memoristico del sujeto.

Supucstamente, todas las neuronas del sistema nervioso estin capacitadas
para memorizar aprendizajes, dado que cuentan con material genético. Alli esta
memorizado el proyecto conductual dc esa persona.

De mancra quc rcs,ullta 1mpos1blc plantcar una teorfa respecto a qué tipo de
neuronas realizan qué tipo de trabajo mental.

Sln cmbargo se pucdc postular con fines didécticos que, si bien ¢l trabajo
seméntico se encontraria distribuido en todas las neuronas del organismo, existiria
una organizacién jerarquizada, segtn la calidad y cantidad de necesidad semantica
que plantea un estimulo, o s segun la calidad y cantidad de necesidad semantica que
plantea una respuesta. :

Bl I
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Es posible imaginar que un estimulo que puede comprometer la vida de una
persona (terremoto), despierta la necesidad .-;c:mzinfic:i_ cerebral de recurrir a todas
las potencialidades expresivas. "Todo ¢l cerebro se motiva a résponder con todos los
repertorios motrices. Producto de ¢llo, ¢l sujeto moverd miisculos esqueléticos para
arrancafr, movera miusculos lisos para la reaccién de defensa y secretara por sus
glindulas para la adaptacién ala mlevu'situacién_ dc‘ supcrvivcncia.

También es posible i lmdg)ndl‘ aun nifo quc ‘esta sentado pasivamente en su
asiento, al final de la sala de clases, mientras ¢l profesor’ habla y escribe
simultdneamente en ¢l pizarrén, de espaldas al nifio. En este caso, la calidad y
cantidad de neuronas cerebrales dispuestas para buscar ¢lementos scmantlcos que
originen respuestas seri minimo. Quizas el gran esfuerzo alli, consiste en buscarlos
mecanismos cerebrales que inhiban umductas, para ddr batlbfaCCIOn al pedido de
pasividad que requicere ¢l educador.

Las neuronas infantiles se motivan a responder frente ala dmcnaza de sancién.
El'nifio asustado intentaré tener conductas y actitudes de aprcndliajc La amenaza
de mala nota, de expulsion de la sala y otros ofrecimientos de esas caractcrlstlcas,
logran colocarlo en una actitud de mavor alerta.

Sin embargo, ¢l ser humano reacciona mejor al rcfucrzo poa]tlvo quc al csfucrzo
ncgatlvo Se aprende mejor con afc(,to que sin ul

El condicionamiento que se logra entre un profesor juguetén, alegre, acogedor,
y los contenidos educativos seménticos, es de alta mcmorlzdcmn en tlcmpo de
duracién y amplitud espacial de elementos.

Otro aspecto digno de destacar en la semiéntica expresiva dice relacién con el
concepto de'inteligencia.

Nosotros hemos llamado inteligencia cognitiva a toda la cantidad de actos
mentales que un sujeto va logrando comprender a lo largo de su vida, en su
potencialidad de ingresar al ambiente hacia su mente.

Hemos llamado inteligencia conductual a toda la cantidad de actos mentales
que un sujeto va exteriorizando a lo largo de su vida, en su potencialidad de sacar su
mundo interior hacia el ambiente, convertido en conductas.

La inteligencia conductual o inteligencia expresiva representa la Gnica
posibilidad de detectar ¢l mundo interior de una persona. Sélo podemos saber o
que una persona comprende y necesita segin sus expresiones. Sin embargo, eso no
significa que un sujeto tenga la inteligencia comprensiva que su comportamiento
nos indica. Un nifio con paralisis cerebral comprende varias veces mis de lo que
expresa. Un nifio pequefio comprende mucho mas de lo que expresa. Un nifio
inhibido comprende mucho miés de lo que expresa.
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De manera quc si bien la tinica f()l‘t"nd de saber la comprensién que tiene
alguien consiste en hacerlo expresarse, os necesario saber que esa persona tiene en
su interior mucho miés de lo que demuestra en un momento dado. Este es un
fundamento del concepto de potencial.

De esta forma nos resulta facil aceptar que ¢l nifio chileno, habitualmente
inhibido por el sistema de crianza autoritario y machista ¢n su hogar, actita ihnibido
en el aula. Esto significa que el mundo interior cognitivo es inmensamente superior
a su cantidad expresiva, pero no lo exterioriza.

Volvamos a recordar que el sistema cducativo en Chile le solicita al nifio
pasividad. Debe actuar sélo como receptor y observador de palabras durante su rol
de escolar. También lo hara igual en su rol social futuro.

Si alguna vez nos preguntamos porqué somos una raza achatada, inhibida,
solapada y con poca iniciativa, alli tenemos una respuesta. Esto es facilmente
corregible, después de varias generaciones, siempre que declaremos que queremos
cambiarlo desde ya.

Serd necesario plantear un sistema educativo que intente sacar del interior
del nifio todas las potencialidades expresivas. Ello necesitard de un educador de
aula experto en animacién, en juegos y en conocimiento del desarrollo evolutivo
socioemocional del menor.

Respecto al juego, podemos ofrecer una breve sistematizacién desde nuestro
modelo lingiiistico.

El juego puede ser visto desde ¢l ensefador y desde el aprendedor. (Ver
figura 5).
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FIGURA N°

Nosotros vemos y entendemos el juego como una actitud mental de una
persona. El juego no existe fuera del sujeto, sino que en su interior. Dec ‘manera
que alguien puede decir que estd jugando, aunque a un observador no le parezca.
Al revés, pudiera que un observador califique de jucgo una actividad que el actnr_-' "
no le da esa intencién., ‘

- El nifio, por lo tanto, no juega. Elnifo es juego por: csencla Su c},lstcncla es
Jucgo. : o

De manera que la palabra jucgo la hemos creado para referirnos a una serie de -
comportamientos que salen de una persona, a los cuales le suponemos una intencién
arbitrania.

Si le preguntamos a un nifio si estd jugando mientras se divierte aprendiendo
en forma activa en ol aula, el dirfa que no estéd jugando. Si pudiera ser muy
“expresivo” nos dirfa “no estoy jugando, yo estoy siendo”.
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Jugar, es por lo tanto, una necesidad urgente en los adultos que ensciian a los
nifios. Somos los adultos los que debemos aprender a tomar la vida como un juego,
y no los nifios tomar la vida como la tragedia que es para los adultos. Recordemos
que el nifio aprende del modelo adulto. Un profesor que no juega no puede ensefiar.

La palabra juego no debe significar semanticamente irresponsabilidad, ligereza,
falta de compromiso, liviandad. Debe perder todas esas connotaciones que lo
identifican con lo superfliue. El juego puede ser tan serio y tan fuerte, que lleve al
llanto. Esto ocurre en jucgos grupales de adultos. Los padres que juegan en las
reuniones de apoderados, a través de material participativo grupal, expresan su mundo
interior a través de testimonios de gran riqueza afectiva. Eso sigue siendo un juego,
al modo de los adultos sanos, que declaran que esa forma de vivis es parte del juego
de la existencia.

La forma sintdctica del acto educativo

El fondo pragmitico del acto educativo tiene relacién al “PORQUE"” y
“PARA QUE” educar. El contenido seméntico del acto educativo tiene relacién
con el “QUE” educar, para cumplir con los prop6sitos pragmaticos.

La FORMA SINTACTICA del acto educativo tiene relacién con el “COMO”
educar los contenidos semanticos, para camplir R
los propésitos pragmaticos de dicho acto educativo.

para qué es ¢l acto (pragmatica) que elementos lo constituitfan (seméntica). ‘Enla
sintéxis del acto educativo, su “cémo”, se refiere 2 métodos, técnicas y estrategias.
educativas. Por lo tanto, la sintaxis de un acto tiene relacién con aquellos aspectos
dindmicos del programa de ese acto. Las secuenciaciones, las compaginaciones, las
seriaciones, las jcr(zir'qu'izaciones, los ordenamientos, las clasificaciones, las
programaciones, las delimitaciones, las planificaciones y otros conceptos temporales,
dicen relacién a la sintxis de los actos. La sintéxis programa la “accién” de los
elementos semanticos, secuernciando los eventos que dan identidad a ese acto y la
diferenciacién de otro. : ‘

El “cémo” realizar un acto (sintéxis) supone previamente que sc debe saber

La sintaxis, al igual que la seméntica y la pragmdtica, s bidireccional. Hay
sintdxis cuando un estimulo ambiental debe ser comprendido por el cerebro, y cuando
¢l cerebro decide expresarse hacia el ambiente. Ver figura 6.
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Cuando el mensaje ingresa al cerebro, debe ser captado y conducido por el
canal gnésico hacia estructuras funcionales profundas del procesamiento cerebral.
Luego el mensaje serd “desmenuzado” por ¢l procesamiento sintactico. Producto
de ese trabajo, ¢l mensaje queda en condiciones de ser analizado seménticamente.
Posteriormente o simultineamente, se procede al anélisis pragmatico, el nivel mas
profundo del trabajo cerebral interpretativo de los actos ambientales.

Segiin vemos de la figura 5, el nivel sintactico comprensivo esta en la segunda
etapa del procesamiento de la informacién de entrada al sistema nervioso.

Cuando una persona expresa sus pensamientos y sus sentimientos a través de
conductas, debe comenzar ¢l trabajo cerebral en el nivel pragmatico. Alli se logra
definir la calidad y la cantidad expresiva del acto corporal.

Luego viene el nivel semantico con su funcién de buscar los elementos
constitutivos de respuesta, a nivel cerebral programitico profundo.

Esto significa que las neuronas, en su rol semintico, buscan los elementos
motrices que permitirdn crear el acto expresivo,

En ese hipotético momento, interviene el tercer nivel del acto expresivo; la
sintaxis conductual. Ella estarfa ubicada también en estructuras funcionales
profundas del sistema nervioso. Su aporte permitiria crear un programa de compa-
ginacién secuenciada de los elementos seminticos, definidos por el nivel pragmitico
motriz.

Finalmente el canal praxico conducirfa la respuesta, desde su programacién
tuncional profunda, hasta fos efectores musculares o glandulares. Recién alli el
mensaje podrd salir al ambiente, recién alli puede ser detectado por un observador.

Si bien el esquema circular nos muestra un procesamiento JERARQUICO,
desde estructuras receptivas, hasta estructuras expresivas de un sujeto, debemos
reconocer que no estamos en condiciones de asegurar o descartar el procesamiento
en PARALELO que haria el sistema nervioso con la energia informativa procedente
del ambiente. Esta tltima posibilidad permitirfa que la informacién se pudiera
procesar en forma simultinea a distintas alturas del sistema jerarquico.

Serfa posible suponer que los receptores (entrada gnésica) estan conectados
con los efectores (salida praxica). Incluso podriamos pensar que pudieran haber
respuestas, inmediatas y reflejas a un estimulo, en este minicircuito energético.

En animales inferiores existe un minicircuito formado por ¢l estimulo
ambiental, el receptor, el efector y la respuesta. En ese caso, el concepto de “cerebro
procesador de informacién” lo constituirfa unainstancia funcional y estructural que
se ubicarfa entre el receptor y el efector.
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‘

La calidad de rcapucataa proccdcn tes dc ese circuito clc:mc;ntal es muy mfcnor
a cualqmcr otra respucsta proccdcn[o de circuitos mas complejos.

- Los nifios impulsivos, si bien disponen de potencialidad ccrcbra] para procesar
la mformacnon en forma lenta complt;td y.razonada, tienden a no usar esta propiedad.
Ellos no buscan la mejor respuesta, sino la mas rapida. l.os nifios ansiosos por
contestar rapido, o aquellos muy deseosos de aprobacién, no estin acostumbrados a
buscar, razonada y lentamente, las estrategias sinticticas de una respuesta ideal.

De manera que los nifios impulsivos, los nifios ansiosos, y cualquiera que
actfia como “apurén”, dispone de la potencialidad para pensar con calma y para dar
la mejor respuesta. Su problema principal radica en el hecho de que esté acostum-
brado a funcionar con las respuestas “tipo reflejo” de seres inferiores. De manera
que la labor educativa del mediador adulto consiste en ensefar al nifio a buscar la
mejor rcapucsta aunque para ello se demore mucho tlcmpo mais. Eso dice Reuven
Feuerstein para la labor del mediador. - ' '

El nifio tiene que descubrir que €l puede llcé,dr a una respuesta correcta frente
a cualqmcr estimulo ambiental. Debe aprc.ndcr a encontrar su tiempo y su ritmo
de aprendizaje, que no tiene porqué ser igual que ¢l de sus compaieros. Eso debe
ser comprcr_x_dido, aceptado y fomentado por el cdn.cador.

" Nuevamente tenemos un argumonto mas para no poner notda compdratlvah
entre los nifos. Por esa via sélo se lograra frustrar a un nifio, en funcién de
compaiieros, supuestamente mas veloces o mas amplios de criterio.

Actualmente ¢l profesor pone notas para diferenciar los buenos de los malos.
Supone que todos deben saber lo mismo. Una vez que le pone un 3 aun mno el
problema pasa a ser del nifio y no del profcsor '

Sin embargo podria emplearse la nota como un “sefalizador” transitorio de
distancia entre ¢l estado del nifio y el propésito del programa. El nifio que ticne un
3, estd a 4 puntos del 6ptimo. El profesor debe saber descubrir si el nifio puede
llegar al 7. Si tiene ¢l potencial para cllo, €l profesor debe disefar las estrategias
para solucionar “cl” problema de ambos.

La nota de un nifio debe premiar el aprendizaje que acaba de encontrar
“ahora”, en funcién de si mismo, cuando no disponia del conocimiento actual. Por
esa via no es dificil tener nifos contentos consigo mismo. Por esa via lograremos
mejorar la autoestima de todos los nifos, incluso los tradicionales “lentos”, los
“impulsivos”, los “mala conducta”, los “copiadores”, y otros.

Teniendo presente que cada nifio tiene su propia forma sintictica (su c6mo)
para aprender, podremos llegar a quitar ¢l concepto de “repitencia” en espera de
“maduracién”: Lo “madurative” son procesos largos, que incluso pueden estar ahi
de por vida. No se solucionan con la expulsién a otros colegios, ni tampoco con la
repitencia durante un afo.
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Al nifio hay que conocerlo, hay quc entenderlo, hay que a'yud‘arlo, hay que
aceptarlo, hay que guiarlo, hay que respetarlo en sus potencialidades. Aunque para
ello, los adultos educadores, debamos prepararnos mucho mejor que hasta ahora.

Segiin nuestro modelo lingiifstico, se pueden programar acciones de apoyo
sintdctico a nivel de aula. Se puede estimular ambos componentes lingiifsticos; la.
comprension sintictica y la expresién sintictica.

La comprensién y la expresién sintictica se pueden enfrentar desde una
perspectiva metacognitiva. Ensefar al nifio a clasificar, a seriar, a compaginar, a
ordenar, a secuenciar, a programar, a elegir, a disefar, a jerarquizar, a delimitar, a
planificar y otras acciones similares. En resumen el nifio aprenderd métodos, técnicas
y estrategias mentales para enfrentarse ala vida con mayores posibilidades de éxito.

Cadauna de las actividades sintacticas se pueden ensediar con el juego. Pueden
ser juegos naturales, juegos interaccionales, grupos presenciales, juegos mediados y
Juegos complejos.

Las situaciones a ensenar, desde la perspectiva tematica, pueden estar referidas
al individuo, a la familia o bien a la sociedad.

En el diseno de actividades sintacticas o trabajos con nifios, se puede tener,
como fondo temitico, los valores pragmaticos de trascendencia, los de subsistencia

y los de complacencia.

Cada una de estas actividades mencionadas mejorara el potencial intelectual
cognitivo y ¢l potencial intelectual conductual del nifo.

Al respecto queremos mostrar un esquema del concepto inteligencia visto
desde nuestro modelo lingiiistico. Ver figura 7.
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FIGURA N°7

Segiin puede apreciarse de la figura 7 la red conceptual para la inteligencia,
es la red conceptual del lenguaje. Un concepto v otrp no son diferentes segiin

dicho planteamiento.

La misma red conceptual la podriamos usar para cualquier otra palabra que
tenga relacion con acciones de la naturaleza humana. El amor podria adquirir una

sistematizaciéon de nuestro modelo. Amor segiin dambitos, amor segiin componentes,
amor segin modalidades, amor segiin niveles del lenguaje. -
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El mismo esquema nos seria de gran utilidad si quisiéramos usarlo para
sistematizar los trastornos del aprendizaje. Para tal propésito debemos enfatizar
que el aprendizaje es un concepto lingiifstico susceptible de ordenar en ambitos,
en componentes, en modalidades y en niveles.

Habrian trastornos en el individuo, trastornos en la famllla y trastornos en el
aprendizaje dela soclcdad i

Los trastornos del aprendizaje en ¢l individuo nifio estarian en la comprensién
o en la expresién.

Los trastornos del aprendizaje en la comprensién podrian estar ubicados en
los actos.naturales, en los actos interaccionales, en los actos presenciales, en los
actos mediados, o en los actos complejos.

Finalmente, los trastornos del aprendizaje, pueden estar ubicados en el fondo
pragmaitico, en el contenido semantico, en la forma sintactica o en el canal
gnosoprixico de cualquiera de los actos lingiifsticos recién mencionados. Ver figura

8.

Actualmente se reconoce como trastorno especifico del aprendizaje lo relativo
a las dificultades de la lecto-escritura v al célculo, propio de una parte de los actos
complejos. El psicopedagogo es formado para corregir solamente ese aspecto del
aprendizaje escolar.

Es factible suponer que a futuro deberd ser un especialista capacitado para
resolver las dificultades integrales disefiadas en nuestro modelo.

Imaginemos un nifio timido c con su profesor. Tienc un trastorno del lenguaje
expresivo presencial pragmatico segiin nuestro enfoque le cuesta sacar movimientos
expresivos frente a otro sujeto presente, segiin su pauta valérica pragmatica; -enla
cual se considera indigno de actuar. Actualmente se dice que tiene un problema -

“Psicolégico” o bien no se considera anormal dicha situacion.

Si bien este diagnéstico profundo depende de un analisis etiol6gico a realizar
por especialistas en la materia, no es menos vilido que ¢l psicopedagogo debiera
tener formacién Uancrsltdrld para revertir los casos mds simples o ayudar en los mas
graves.

El futuro profesor deberd ser capaz de considerar lo socio-emocional como un
proceso compatible con su quehacer y susceptible de ser solucionado por él. Por lo
menos en lo que dice relacién con la actitud del nifio en ¢} aula. Deben conocer
métodos y técnicas para manejar situaciones criticas, en las cuales el factor socio-
emocional es traduccién del programa “valérico” pragmatico de la mente del nifio.
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Dificultad expresiva pragmatica
del aprendizaje del lenguaje
complejo del individuo.*

Figura N°8. S¢ propone un enfoque ampliado de las dificultades del aprendizaje segin cl

modelo lingiiistico. Por razones de espacio solo se desarrollala red conceptual

de las dificultades pragmaticas de un individuo. Este plantcamiento ampliard el

enfoque psicopedagégico tradicional.

NOTA:

Los asteriscos nos muestran ol lugar en el cual se encuentran los conceptos de lectoescritura y calculo.
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Los trastornos del aprendizaje, vistos desde la perspectiva de nuestro modelo
teérico, ofrecen una claridad y coherencia para el diagnéstico, y una gran utilidad
para programar acciones de apoyo de tipo preventivo y curativo.

A modo de ejemplo, podemos ver lo que sucede hoy con el concepto de
“calculo”.

Existen varias teorfas de aprendizaje que le otorgan al célculo sus modelos
paradigmaticos, para comprender su existencia funcional y estructural.

Sin embargo, no llegan a ofrecer una concepceidn suficientemente integrada y
fuerte, para lograr unificar ¢l porqué, el para qué, el qué, el como, el dénde, el
cuando, ¢l quién y el cudnto del aprendizaje que debe hacer ¢l nifio y 1a ensefianza
que debe hacer el profesor.

Al colocar el aprendizaje del cilculo en nuestro modelo, se puede vislumbrar
de inmediato la modalidad compleja a la que pertencce, los dos componentes
implicitos en su concepto, los cuatro niveles que la constituyen y los tres ambitos en
los cuales se puede aplicar su use. Ver figura 9.

Si tomdramos solamente el primero de los cuatro niveles estructurales del
célculo, llegarfamos a sistematizar el fondo pragmatico del pensamiento matematico.
Porqué y para qué aprenderla, cuindo usarla, para qué tenerla, qué resuelve en la
vida, Con las matematicas se logra trascender, se logra subsistir, o se logra complacer.

Posiblemente ¢l niflo no guste de las matemiticas porque el profesor no ha
podido transferirle sus propias convicciones sobre las ventajas del pensamiento l6gico-
matemitico. Cuando un profesor no entiende los porqué y los para qué, dificilmente
podra llegar a ser convincente frente a quienes lo sienten como modelo.

De manera que, si enfociramos los trastornos del aprendizaje de las
matematicas, desde los cuatro niveles del lenguaje, dirfamos que existen trastornos
en la pragmatica, en la semantica, en la sintixis y en la gnosopraxica del aprendizaje
matematico.

Los trastornos pragmaticos, por ejemplo, estarian presentes en la condicién

de comprendedor por parte del nifio, 0 bien en su condicién de expresador de actos
matematicos. Asf sucesivamente para los demds niveles del modelo lingiifstico.
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Pensamients  matemitico
comptensivo pragmitico-del
lenguaje camplejo no verbal. |

Pensamiento matemitico
. comprensive semintico del)
lengnaje complejo no verbal.

Pcasamicnto  matemitico
comprensivo sintdctico del
lenguaje complejo no verbal

PENSAMIENTO © -
MATEMATICO g
COMPRENSIVO DEL
LENGUAJE COMPLEJO
INDIVIDUAL

Pensamiento matemdtico
comprensivo gnosoprixico del
ACTO: i ‘, lenguaje com?]cjo no ?crhal.
PENSAMIENTO - .
- LOGICOMATEMATICO
DEL LENGUAJE
COMPLEJO
NO VERBAL
DEL INDIVIDUO

Pensamiento matcmdtico
cxpresivo  pragmitico  del
- lenguaje complejo no verbal.

Pensamicento . matemdtico
PENSAMIENTO expresive semdntico del lenguaje
MATEMATICO
EXPRESIVO DEL
. LENGUAJE COMPLE]C
' NOVERBAL -

complejo no verbal.

Pensamiento matemitico
expresive sintdctico del lcngua;c
LOmpll._)O no verbal

Pensamicnto  matematico
cxpresivo gnosopraxico del
- lenguaje complejo no verbal. -

FiguraN°9. = El proceso de aprendizaje del pensamiento logmomatematu.o visto
desde la perspectiva del modelo lingiiistico.

LOS CANALES GN O OPRAXI*CIO‘; DFL ACT o) EDUCATICO

El cuarto nivel estructural y funcmnal dc un acto cualqulcrd es cl canalz
gnosoprixico. Corresponde al aspecto externo o visible del proceso comunicativo.
Por el canal gnosopraxico circula la informacién cncl‘gcuca entre sujcl:o y ambiente.

EL CANAL GNOSICO: corresponde a la via nerviosa consntulda por los
receptores, los conductores afcrentes, y los procesadores de lainformacién ambiental
que INGRESA a un sujeto. ESTRUCTURALMENTE incluye. a receptores de
estimulos ambientales, vias aferentes para la conduccién'de mensajes entre los recep-
tores y el cerebro, y ademis aquella parte del cerebro encargado dc procesar las
1nformacloncs que deben comprcndcrbc en su fase de entrada.
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La palabra gnosia significa reconocer, darse cuenta, entender. Resume todo
el sistema estructural de la decodificacién de informacién ambiental. Pero también
la palabra gnosia represeata el procesamiento  FUNCIONAL de la informacién
ambiental desde la recepcién, hasta los niveles sintécticos, semdntico y pragmatico
de la decodificacién comprensiva.

Ia calidad gnésica de un sujeto depende de la calidad y cantidad de receptores -
que tiene en su cuerpo, y de la utilizacién que hace de ellos para lograr comprender
¢l mundo ambiental. :

El educador debe saber reconocer cada unc de los receptores del nifio a su
cargo. Debe saber estimularlos, con la informacién requerida por cada uno de esos
receptores. Debe ensefar al nifio a utilizar sus receptores en forma selectiva, o en
forma sucesiva, o en forma simultanea. Con ello estara mejorando el potencial
receptivo del nifio frente a su ambiente.

Mientras mayor sea la informacién energética que el nifio capte, mejor para su
contenido cognitivo.

Debemos entender por CONTENIDO COGNITIVO aquello que el nifio
tiene en su mente en un momento especifico de su evolucién. La CAPACIDAD
COGNITIVA, por otra parte, representa el potencial de aprendizaje que un nifio
pucde adquirir a lo largo de su desarrollo.” El contenido intelectual es directamente
dependiente del ambicente en el cual el nifio ha desarrollado su vida. L.a capacidad
intelectual es directamenteé dependiente de potencial genético de ese nifio en
desarrollo.

La-inteligencia cognitiva o inteligencia gndsica, o inteligencia de entrada, o
inteligencia comprensiva, o inteligencia decodificatoria, o inteligencia sensitiva, tiene
contenido cognitivo en un momento especifico del desarrollo y capacidad cognitiva
durante todo el desarrollo.

_ De manera que las evaluaciones intelectuales a realizar a futuro deberfan tener
presente estas diferenciaciones. ‘ '

El enfoque del gran Psiclogo Reuven Feucrstein y también del inspirador
L. Vigostki; apuntan en la necesidad de diferenciar la capacidad potencidl de un
nifio en aprendizaje del concepto estatico del contenido intelectual. De hecho, la
mayoria de los aportes que hace la psicologia chilena ala educacién, dicen relacién
con evaluaciones intelectuales de contenido y no de la capacidad intelcctual para
incorporar nuevos conocimientos en el curso del desarrollo infantil.
" El canal gnésico también tiene relacién con la via aferente, o via de conduccidén
sensitiva. Ella hace un puente comunicativo entre el receptor y las zonas cercbrales
receptivas para dar informacién de entrada. Ver figura 10. g
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CIRCUITO COMPARTIDO DE LA ESTRUCTURA LINGUISTICA

CODIFICACION CANAL

COMPR(_NSIV

SINTAXTS
COMPRENSIV A

FIGURA N° 10
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Segiin el esquema anatémico del circuito neuropsicolégico del aprendizaje,
el canal gnésico llegaria hasta las zonas secundarias y terciarias del cerebro. Justo en
el momento anterior al cual el estimulo de entrada se debe convertir en respuesta

de salida.

Volvemos a reiterar un concepto ya expresado en parrafos anteriores. Los
nifios no tienen igual cantidad e igual calidad de receptores de energfa ambiental.
Tampoco esidéntica la calidad de conduccién entre receptores y cerebro. Cualquier
enfermedad los pudo haber afectado, o simplemente disponen de un menor potencial
genético, estructurado o funcional, para los propésitos que les compete.

De igual manera podemos entender que la lentitud ¢ insuficiencia en el
procesamiento cercbral de la informacién recibida tiene explicaciones en una
dificultad funcional o estructural de las neuronas cerebrales. Lo cual no significa
una condicién de dafo definitivo, sino una modalidad diferente de procesamiento
energético.

Muchos nifios tienen una forma de trabajo cerebral “a ritmo lento” o “sensible
alarepeticion” del mensaje-estimulo. Lo importante de la ensenanza estd en lograr
la comprensién gnésica, de acuerdo al potencial del nifio, excluyendo pautas
inflexibles previamente fijadas.

Este enfoque educativo pone a prueba la calidad docente. Exige tolerancia,
exige sacrificio, exige carifio y exige conocimientos sobre ¢l sujeto en desarrollo. El
cambio educativo pasa mas por el educador que por el educando.

EL CANAL PRAXICO: corresponde a la via nerviosa constituida por el
procesador cerebral de respuestas (zonas terciarias, secundarias y primarias de la
corteza cerebral y sus conexiones), conductores eferentes o de salida desde el cerebro
y los efectores de respuestas a nivel externo al sistema nervioso. Ellos entregan la
energia informativa que ¢l sujeto devuelve al ambiente en un proceso energético
circular.

El canal prixico es un concepto ESTRUCTURAL anatémico-fisiolégico, en
la medida que representa a la via energética que saca mensajes eléctricos, desde el
cerebro hacia el ambiente. Pero también representa a un concepto FUNCIONAL
en la medida que coloca un canal motriz al servicio del procesamiento pragmitico,
semantico y sintictico de la informacién energética de salida desde el cerebro hacia
el ambiente.

A todos los actos praxicos les llamamos conductas, comportamientos, salidas,
eferencias, c6digos, signos, mensajes, energias, emisiones. Cada uno de esos nombres
nos da a entender que un sujeto esta exteriorizando su mundo interior. Por ello
decimos que representan su inteligencia conductual.
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La inteligencia conductual, al igual que la inteligencia cognitiva, tienc
diferenciacién entre contenido y capacidad. Es contenido conductual cuando las
expresiones del sujeto dicen relacion con aquello que realiza en un momento
especifico de su evolucién.

Sin embargo, aquello que un sujeto logra realizar en un momento dado de su
evolucién no significa necesariamente su miximo rendimicento. Podria ejecutar
conductas de mucho mayor calidad, y en mayor cantidad; si pudiera ser sometido a
condiciones 6ptimas de expresién o bien posterior'd un breve aprendizaje de las
prucbas test. En esc caso sc estaria tratando de cvaluar la capacidad potencial
conductual del nifio en desarrollo.

De todas maneras, ¢l concepto de potencial conductual y el concepto de
potencial cognitivo, requicren y exigen una visién global del desarrollo en funcién
del tiempo total de vida del sujeto.  Este nos permite suponer que una persona
siempre pueda aprender.  Alguien que aprende siempre, mantlcnc las
potencialidades de cambiar sus conductas a lo largo de la vida.

- Los efectores de respuestas pueden ser miusculos lisos, también Hamados
musculos viscerales, dependen del sistema ncur()vggctdtlvo al 1gua] quelos cfcctores
glandulares. ‘

Los misculos esqueléticos, también conocidos ‘como muaculos estriados
producen movimientos de posturas y desplazamientos. Son inervados por cl sistema
nervioso somitico. Son estos efectores musculares los que han dado sustato biolégico
a los test conductuales mas tradicionales.

Para quienes descen profundizar en el conocimiento de la funcién y estructura
del sistema expresivo y comprensivo de una persona, lo invitamos a consultar el
texto “Neuropsicologia para la Educacién”, citado en la bibliograffa.

El educador de aula puede producir progresos en la potencialidad expresiva
del nifio. Tanto parala produccién de movimientos de posturay de desplazamiento,
como para movimientos de expresion emocional. Ensefar la postura y la actitud de
ganador, de asertivo, de emprendedor, de resuclto, de indiferente, de sohido, de
consistente, etc. es un objetivo posible, necesario y obligatorio en ¢l quehacer del
educador.

Cuando dijimos que el fondo pragmatico de los actos estd constituido por
motivaciones de trascendencia, por motivaciones de subsistencia y por motivaciones
de complacencia, querfamos hacer notar la potencialidad que ello tenfa para el
comportamiento expresivo de un nifio o un adulto.
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Se supone que la trascendencia, la subsistencia y la complacencia tienén
determinado, en el mundo interior del nifio, un repertorio cerebral de aprendizajes,
que le permiten armar los actos de respuesta hacia ¢l ambiente.

Por lo tanto, resulta légico suponer un repertorio pragmitico expresivo, un
repertorio de elementos semanticos expresivos y un repertorio sintictico expresivo.
Estos niveles del acto expresivo son los que arman el acto conductual que debcra
salir por el canal praxico.

De manera que, cuando vemos un acto conductual por ¢l canal prixico en su
extremo efector del cuerpo de un nifio, debemos pensar que previo a ello se ha
dado un complejo procesamiento motriz sintictico, semantico y pragmatico, en estruc-
turas profundas del funcionamiento del sistema nervioso.

Un momento de torpeza, un tics, una letra equivocada, un sonido confuso, un
dibujo sin mérgenes, y muchos otros eventos motrices, no son manifestaciones
externas susceptibles de corregir con una invitacién reiterada. Todos esos actos
conductuales, tienen su propia estructura biolégica, de alta complejidad y dificil
determinacién evolutiva. :

Cada uno de los actos conductuales que realiza un nifio, tiene un fondo
pragmaitice que contesta el jporqué y para qué? de él.

Cada uno de los actos conductuales que realiza un nifio, tiene un
contenido semdntico que contesta al jqué? de los elementos significativos del acto,
para cumplir los propésitos pragmaticos. Cada uno de los actos conductuales que
realiza un nifio tiene una forma sintactica que contesta al jcémo? ordena los elementos
semdénticos, para dar sentido al propésito pragmatico que lo cre6.  Cada uno de los
actos conductuales que realiza un nifio tiene un canal prixico, que contesta al
{DONDE?, ;CUANDO?, ;CUANTO?, :QUIENES? de los efectores, realizaran
los procedimientos sintacticos, determinados para los elementos semanticos, que
lograrén realizar los objetivos pragmaticos del acto expresivo del nifio.
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[LOS AMBITOS DEL LENGUAJE

Los ambitos en los cuales se da ¢l lenguaje corresponden al universo mismo.
Hay lenguaje en cada una y en todas las relaciones que existen entre los clementos
del universo.

Cada unidad material de existencia (UME) se relaciona con su entorno. Dicho
entorno estd constituido por otra infinidad de UME; en relacion encrgética
permanente.

En la relacion lingiiistica entre las UME del universo, podriamos suponer la
existencia de las cinco modalidades de lenguaje (natural, interaccional, presencial,
mediada y compleja), de los dos componentes de dicho lenguaje (decodificacion y
codificacién) y de los cuatro niveles en cada uno de los actos lingiiisticos (pragmatico,
semantico, sintictico y gnosopraxico).

Sin embargo nos ha parecido necesario ofrecer un cuarto plano de andlisis
relacional lingiifstico de las UME. Se trata de visualizar las caracteristicas relacionales
cuando el evento comunicativo incluye a un individuo con su ambiente, o bien a
agrupaciones de sujetos. Estos son los AMBITOS del lenguaje.

En ¢l caso de la especic humana tiene gran relevancia el comportamiento
cuando se cs individuo aislado. Pero también es fundamental cuando dicho
comportamiento relacional se da en una agrupacion pequena de individuos, que
conocemos con ¢l nombre de familia.

Pero no ¢s menos importante aquellos comportamientos que surgen de las
relaciones grupales mayores, conocidas como agrupaciones sociales. Pueden ser
transitorias o definitivas. Pueden ser amplias o reducidas en sus componentes.
Pueden ocupar grandes o pequefios territorios. Pueden permanecer, cambiar,
desaparccer, reaparccer, etc. Pero siempre tendran una dinamica relacional estructural
y funcional que podr4 ajustarse al anilisis, desde la perspectiva del modclo lingiifs-
tico ofrecido aqui.

EL LENGUAJE DEL INDIVIDUO

El anilisis del lenguaje del individuo creemos haberlo expuesto en forma
preferencial en los capitulos anteriores.
Sin embargo tenemos ahora la intension de ahondar en algunas consideraciones
relativas al nivel pragmatico de los actos de un individuo.

Hemos descubierto que nuestro modelo tedrico referente a la estructura
lingiifstica de la existencia humana, tiene multiples proyecciones cuando
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comenzamos el analisis desde la perspectiva de los actos. Todo acto humano tiene
su origen desde un fondo que le da fuerza, sentido y direccién durante la vida de un
sujeto.

Al plantear la evolutividad del comportamiento humano, estamos aceptando
la posibilidad de cambios y aprendizajes a lo largo de la vida. Nada es rigido, nada
es tinico, nada es definitivo.

Decfamos anteriormente que el fondo pragmatico de los actos estd determinado
por el intercambio permanente que hacen dos variables de la vida de una persona:
la genética y ¢l ambiente.

Los cambios de un individue corresponden a sucesivos aprendizajes que se
instalan sobre aprendizaje previos.

Cada nueva experiencia que tenga el sujoto-genético en el ambiente energético
que le rodea, le da la oportunidad de modificar o consolidar sus comportamientos
previamente adquiridos.

Fundamental resulta para el futuro de cada nueva experiencia ambiental, la
disposicién pragmatica que tiene dicha persona en su estructura motivacional.

Tal estructura motivacional corresponderia a los programas genéticos de
necesidades que estarfan codificadas en las células del organismo. [La emocionalidad
podria ser considerada como una capacidad evaluativa del programa motivacional,
que declara aceptacion o rechazo de la nueva experiencia relacional con el ambiente.

Por lo tanto, resulta altamente prometedor para la sistematizaciéon de las
conductas individuales y grupales de nuestra especie suponer que podemos
entenderlas codificadas en tres planos del nivel pragmatico de los actos. Ver figura

11.

A del L actos de trascendencia
ctos de Naturales comprension | fondo pragméticoé actos de subsistencia
lenguaje actos de complacencia

| interaccionales . ..
humano | ) . contenido seméntico
P presenciales
(individuo, diad f S
- mediados orma sintictica
familias, ) expresis
sociedad) complejos presion

canal gnosoprixico

Figura N° 11
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Seglin nuestro planteamiento; toda accidn humana ¢s un actbfg-;Toda_ accién
humana es un verbo. Todo verbo representa una conducta. El comportamiento
humano puede ser visto, entendido, aprendido y ensefiado desde la perspectiva
verbal.

Esta simple observacién nos guia hacia la educacién modélica del hacer y
realizar actos caracteristicos de una persona idealmente normal.

- Podemos postular a tencer individuos normales, en la medida que seamos
capaces de definir los actos o conductas caracteristicos de una persona-sana: -Mejor.
ain cuando podemos convertir en acciones concretas, susceptibles de ser entendidas
porlos nifios, los actos previamente detinidos como ideales para el individuo normal.

Las conductas humanas de TRASCENDENCIA deben ser determinadas
libremente por los integrantes de la sociedad. Especialmente,aquellas conductas
universales que sobrepasan cualquier consideracion atingente a grupos menores.

Las conductas de trascendencia son las mas susceptibles de ser educadas.
Son ellas las que obligan a un individuo a buscar v necesitar de otros individuos
q g )
para tener una existencia mejor.

Desde la perspectiva social y familiar, los actos de trascendencia constituyen
valores éticos y morales. También les hemos llamado principios humanos. Incluso
creemos que es valido llamarles deberes humanos. Estdn por sobre cualquier otra
directriz conductual. . '

- En dos publicaciones anteriores, “Dialogando sobre Lenguaje-y
Comunicacién” y “ Neuropsicologia para la Educacién”, hacemos referencia a los
tundamentos lingiiisticos y biolégicos de nuestro planteamiento teérico.

Las conductas humanas de SUBSISTENCIA pueden ser determinadas desde
la perspectiva de cada una de las personas interesadas en sistematizarlas con fines
didécticos. Nosotros no deseamos postular alguna jerarquizacién por ahora.

Solamente nos interesa dejas en claro que las conductas de subsistencia tienen
gran fuerza genética. Ello significa que se expresarian siempre, en mayor o menor -
grado segiin el ambicnte en el cual se desarrolle el individuo en cuestion.

Las conductas de subsistencia deben ser respetadas por quienes representan
el ambiente regulador. Los padres deben respetar las conductas de subsistencia de
sus hijos y los profesores deben respetar las conductas de subsistencia de sus alumnas.
Las autoridades deben respetar las conductas de subsistencia de los ciudadanos.

Resulta mucho mas facil para una sociedad respetar las conductas de.
subsistencia de sus miembros cuando se realizan a cabalidad las conductas humanas

de trascendencia. El amor individual de trascendencia se convierte en amor familiar
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de trascendencia y este se transforma en amor social de trascendencia. Una sociedad
que ama puede respetar derechos de subsistencia.

Segiin puede apreciarse, nuestro enfoque coloca la trascendencia por sobre la
subsistencia. El deber por sobre el derecho. El amor a los demas por sobre ¢l amor
a s mismo. Lo obligatorio por sobre lo optativo.

Al decir que las conductas de trascendencia deben ser obligatorids, estamos
haciendo una declaracién de intensiones, que intenta dar énfasis a la necesidad de
educarnos mucho maés en lo trascendente. La educacién en el aula y en ¢l hogar
deben estar encaminadas en esa linea fundamental.

Al no educar lo trascendente (dar, compartir, empatizar, tolerar, asumir, orientar,
proyectar, pedir, ofrecer, emprender, aspirar, responsabilizar, acoger, etc.) podemos
cometer el error de dejar ¢l camino abierto a nuestros programas cerebrales de
conductas de COMPLACENCIA. Tales cédigos de complacencia nos impulsan a
la bisqueda de lo placentero, de lo egocéntrico, de lo facil, de lo individualista, de
lo posesivo.

No es dificil comprender cual serd la linea familiary social cuando el individuo
cuenta con las posibilidades de tener comportamientos complacientes como
fundamento principal de su existir. La sociedad es egocéntrica, competitiva, consu-
mista, edonfstica, viciosa y fragil.

Nuestro cerebro tiene programado los tres planos de conductas. Lo
trascendente, lo subsistente y lo complaciente. Depende sélo de nosotros el
aprovechar la posibilidad de educar lo trascendente para mejorar nuestra calidad de
vida como especie.

EL LENGUAJE DE LA FAMILIA

Decir que es una familia, corresponde a una tarea casi imposible. A menos
que arbitrariamente elaboremos una definicién conceptual desde nuestro partlcular
punto de vista. Ain asi nos topamos con una disyuntiva. La familia a la cual
definiremos serd una construccién idealizada de ella o serd una familia construida
desde una perspectiva real, tratando de resumir la mayoria de laa varlab]cs
constitutivas de familias existentes.

Nuestra propuesta sobre ¢l concepto de familia intenta compatibilizar lo ideal
y lo real en la génesis y permanencia de la agrupacién familiar. Por lo tanto la
familia seria “una agrupacién de personas adultas, de ambos sexos, que viven con
nifios, bajo un mismo techo, durante el tiempo suficiente como para crear
dependencia afectiva y producir transferencia valérica. Segin esta definicién, la
escuela, serfa una familia.
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' Reconocemos la libertad que debe tener cualquier agrupacién humana para
definir por sf misma su‘condicién de familia. Esto os més valioso que la evaluacién
que pueden hacerlos observadores EXternos a s estructura..

Los observadores v evaluadores de familias distinguen dos variables
importantes en dicha agrupacién de personas: su estructura y su funcién. .

Desde la perspectiva estructural la familia tiene sistemas y subsistemas
constitutivos. En ¢ada una de estas suborganizaciones existen personas ejerciendo

ROLES, lo cual determina su JERARQUIA en el grupo. . - 0

Desde la perspectiva funcional, la familia sc activa con las NORMAS
determinadas conscientc o inconscientemente por el grupo.. Los. LIMITES
establecen los mérgenes on los cuales se pueden: dar los comportamientos de los
miembros de esa familia. Ambos, normas'y limites, tienen su’origen en los valores
que subyacen en la estructura mental de los adultos a cargo.

Finalmente serdn los valores que hay en la mente de los adultos los que
producirin las conductas de los nifios de esa familia. Dichos valores regularan lo
que es bueno o malo. Determinarin lo que es justo o injusto. Orientardn al nifio en
lo que es correcto ¢ incofrecto.

Por todo lo dicho hasta ahora, resulta muy necesario que los padres y otros
adultos a cargo de la crianza de nifos, tengan claridad respecto ala educacién valérica
de los menores a su cargo. ‘ Ay

La futura escuela para padres debe estar orientada hacia la ensciianza de un
modelo valérico de ficil comprensién y de ficil aplicacién prictica.
" Nuestra propuesta de los tres planos valéricos es (til para esos propositos, De
hecho va lo hemos probado con profesores de aula que educarin padres a través de
la reunién mensual de apoderados. o L e ; :

Nuestra experiencia se ha desarrollado en la escucla 317 de la Poblacién
Huamachuco de la Corporacién Municipal de Renca.

Los 15 profesores de la escuela, mas los directivos de clla, han tenido la
oportunidad de definir la familia desde dos perspectivas, una verbal y una adjetiva.

En la perspectiva verbal se trabajé definiendo la familia con todos los verbos
(acciones) trascendentes que ellos creen que deberia realizar una familia. Lo mismo
para todos los verbos de subsistencia y todos los verbos de complacencia que se
pueden encontrar en una familia. - e

Una vez definidas las acciones verbales de la familia, Jos educadores procedian
ainterpretar algunos verbos de trascendencia en forma mimica (lenguaje presencial),
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en forma de historietas dibujadas (lenguaje mediado) o on forma de palabras habladas
(en actuaciones teatrales, en titeres, en canciones, en poesfas, en cuentos), 0 en
palabras escritas (cartas, fibulas, cuentos, historietas) del lenguaje complejo.

Cada uno de los valores de trascendencia darfa para multiples reuniones de

padres durante varios afios.

Si bien el programa estaba orientado hacia la familia, no desconocemos la
potencialidad de que los educadores puedan aplicarlo con sus alumnos de aula, en
las asignaturas actualmente existentes o en otras por crear a tuturo.

En relaci6n a los adjetivos de familia se realiza un trabajo similar al de los
verbos. La diferencia mis significativa estaria en el hecho de que un adjetivo cs
una evaluacién subjetiva que realiza una persona, respecto a un grupo de conductas
de sf mismo o de otros. El adjetivo es més abstracto que ¢l verbo y su representacién
mediada, presencial o compleja es de mas dificil elaboracién. : =

Creemos que esta cs una linea de grandes potencialidades y proyecciones
para la investigacién y para la accién concreta y sistemitica, de quien lo desee
realizar en cualquier nivel de la educacién actual. o -

EL LENGUAJE DE LA SOCIEDAD

La sociedad es un concepto que tiene relacién con agrupaciones humanas,
desde un niimero de personas superior a los que forman familias, hasta todos los
seres humanos existentes sobre la tierra.

En forma arbitraria hemos decidido no considerar las variables “tismpo de
permanencia juntos”, “cantidad de personas en los grupos” y “espacio territorial”
que comparten los diferentes grupos sociales”. Declaramos por lo tanto, que “las
conductas humanas en grupo” son €l motivo de nuestro interés por ahora en lo
relativo al concepte de sociedad.

Creemos que el comportamiento en grupo es de tal variedad, que podriamos
encontrar tantas diferencias conductuales como grupos sociales existan. Pero también
creemos que existen miiltiples aspectos conductuales comines a todos los grupos
sociales. Sobre esta tltima situacién centraremos nuestro enfoque.

Pensamos que se puede llegar a comprender mejor las diferencias sociales en
aquellos valores que les deberfan ser comunes.

El comportamiento de una sociedad es la sumatoria de los comportamicntos -
individuales de las personas que forman dicha sociedad. . ' o
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El comportamiento de una familia es la sumatoria de los comportamientos
individuales de las personas que torman dicha familia.

El comportamiento de una sociedad es la sumatoria de los comportamientos
grupales de las familias que forman dicha sociedad. De manera que hemos abierto
el concepto de sociedad hacia el modelo lingiifstico presentado en paginas anteriores.
Todo lo que se ha dicho para ¢l sujeto humano y para la familia, es véalido para la
sociedad. Una sociedad tiene la capacidad de comprender y tiene la capacidad de
expresar, en cuanto a su condicién de entidad concreta y especifica. Pero también,
la sociedad puede sor comprendida por observadores o recibir expresiones de
ejecutores externos a clla.

A todo lo que guarda relacién con expresiones y comprensiones le hemos
llamado componentes lingiiisticos en nuestro modelo.

in una sociedad encontramos también las cinco modalidades lingiifsticas.
Sin lugar a dudas existe lenguaje natural, existe lenguaje interaccional, existe lenguaje
presencial, existe lenguaje mediado y existe lenguaje complejo, entre los miembros
de la sociedad vy su habitat.

Una sociedad esta constituida por los actos conductuales de aquellas personas
que se relacionan en el tiempo y en el espacio pertinente. En todos los actos
sociales, y en cada uno de ellos, existe un fondo pragmatico, existe un contenido
semantico, existe una forma sintictica y existe un canal gnosopréxico, que le dan
estructura y tuncién a dichos actos sociales. e manera que los actos sociales son
comportamientos susceptibles de ser analizados a través del modelo de los niveles
del lenguaje. Tales conductas sociales tendrian directrices idénticas a las que
sustentan el comportamiento individual.

Segiin este planteamiento podemos decir que los comportamientos sociales
tiecnen su génesis en el fondo pragmitico del “cerebro social”. La sociedad, como
un todo, tendria un programa predeterminado que motivaria sus conductas futuras.
Allf estarian definidos sus “porqué” y sus “para qué” de la existencia social. Equivale
a decir que la sociedad tiene una “genética” conductual valérica preestablecida,
sobre la cual se producen los nuevos aprendizajes o cambios sociales.

Aligual que en un individuo y al igual que en una familia, una sociedad tiene
necesidades de trascendencia, tiene necesidades de subsistenciay tiene necesidades
de complacencia.

De manera que una sociedad tiene comportamientos en la linea de lo
trascendente, que eleven la calidad de vida de sus miembros. También tiene
comportamicntos en la linea de la subsistencia que otorgan una calidad de vida
animal y garantizarin las necesidades biolégicas clementales de la especie.
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Pero también la sociedad tiene comportamientos en la linea de lo complaciente,
que posibilita el desarrollo egocéntrico del proyecto personal de vida de cada miembro
de la sociedad. Esto no es malo en si mismo, dado que esta incluido en la estructura
mental del individuo y en la estructura mental de la sociedad.

Una sociedad sana deberfa ser capaz de equilibrar, conscientemente y
abiertamente entre todos sus miembros, los tres niveles de necesidades. Resultado
de ese analisis “intrasociedad” deberia surgir respuestas a los porqué y para qué de
su existencia. De manera que una sociedad consumista debe saber que elige el
camino de la complacencia para su existir. Al estar consciente de ello se puede
seguir en ese camino o cambiar de rumbo.

Desde los acuerdos de las Naciones Unidas, hasta los acuerdos de un Centro
de Apoderados, pasando por las constituciones politicas de los paises, por las
declaraciones de objetivos de los ministerios, por las declaraciones sociales de las
regiones, de las provincias y de las comunas, deberfan contemplar la pregunta; jqué
tipo de agrupacién social queremos llegar a ser!. El modelo del “fondo pragmatico”
de los actos les permitiria tener un plano de referencia amplio y libre para ¢l analisis.

Quisiéramos mostrarles ahora un aterrizaje del modelo lingiifstico en un grupo
social de alta importancia para la educacién. Nos referimos a la universidad, y
especificamente a una carrera: Psicologia.

L.a experiencia piloto se desarrolla en la universidad de Ciencias de la
Informatica. l.a carrera de Psicologia tiene un disefio curricular con asignaturas
regulares, similares a otras carreras del pafs, y asignaturas electivas. En esta tiltima
modalidad educativa se desarrolla nuestra propuesta.

La motivaciéon fundamental de nuestro accionar dice relacién con los aspectos
educacionales que debe manejar el futuro psicélogo. Creemos que un psicélogo
bien armado de marcos tedricos educacionales se convertird en un gran “preven-
t6logo” para la sociedad, para la familia y para ¢l individuo en particular.

Vemos en la prevencién el futuro de la salud mental de una sociedad. Vemos
en la educacidn todas las potencialidades para prevenir morbilidades sociales,
econdémicas y psiquiatricas, dado que la mayoria de ellos tienen sustrato en la
estructura mental de las personas. Dicha estructura mental se adquiere (se aprende)
paso a paso en la vida, desde recién nacido. Especialmente la estructura mental
trascendente, que sustenta ¢l comportamiento valérico ético moral del individuo.

De manera que, con los futuros psicélogos, estamos trabajando sobre valores
de trascendencia, sobre valores de subsistencia y sobre valores de complacencia.

Los valores los hemos trabajado en forma teérica en la universidad y en forma
préctica en Renca, con alumnos de cuarto afio basico de la escuela 317. Han disfrutado
los nifios, han disfrutado los alumnos de psicologia y hemos disfrutado nosotros.
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Tanto por ¢l proceso vivido, como por los resultados que promete la
experiencia.

Pensamos que es necesario “ticmpo”, “organizacién” y “recursos” para una
experiencia piloto con mejores perspectivas. Pero creemos estar en el camino
correcto, '

A modo de ¢jemplo les ofrecemos una copia de los examenes que debieron
realizar los alumnos de psicologia al final del curso clectivo semestral de lenguaje

en el primer semestre de 1995, Se muestran las dos alternativas del examen final de
la asignatura.
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UNIVERSIDAD DE CIENCIAS

DE LA INFORMATICA
CARRERA : PSICOLOGIA
ASIGNATURA : LENGUAJE
PROFESOR : ELIO GUERRA

EXAMEN FINAL A

Objetivo del Examen: Evaluar en forma dinimica, el aprendizaje del modelo
lingiiistico presentado en el semestre. Con ello se desea comprobar la incorporacién.
operante de los conceptos ensefiados durante ¢l semestre.  También pretende
destacar la importancia de las acciones preventivas en ¢l quehacer del futuro
profesional.

Metodologia de trabajo en el examen:
Los 7 alumnos del curso se dividen en 2 grupo. Uno con 4 alumnos y ¢l otro con 3.

FASE 1: Cada grupo trabajar en la conceptualizacién de las relaciones verbales
(procesos o acciones) y adjetivas (estados o evaluaciones mentales) que se dan en el
lenguaje valérico familiar.

Los alumnos deben aplicar el modelo de los cuatro niveles del lenguaje.

En lo relativo al fondo pragmatico de los actos (primer y principal nivel lingiiistico)
discutirin y determinarin 20 verbos de trascendencia, 10 de subsistencia vy 10 de
complacencia. El mismo trabajo realizarin para los adjetivos de subsistencia, de
complacencia y de trascendencia de la familia.

Luego entregarin el material elaborado para ser compartido con el otro grupo.
El docente examinador velari porque todos los alumnos participen del proceso.

FASE 2: Se trabajard con una de las 5 modalidades lingiifsticas. En este caso se
clegird la modalidad presencial del lenguaje, por la importancia de “modelo” que
tiene el lenguaje valérico familiar.

Cada grupo representara en forma mimica para el otro grupo, uno de los verbos

representativo de los conceptos valéricos de trascendencia y uno de los conceptos
adjetivos valéricos de trascendencia de la familia.
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El otro grupo debe adivinar a que deber humano familiar corresponde la
representacién teatral mimica de sus compaiieros. Luego intercambian roles.

El docente examinador se preocupari de que todos los alumnos participen, si s
necesario, los guiara en este proceso de trabajo participativo.

EVALUACION

Se colocard nota 7 cuando los alumnos manifiesten autosatisfaccién por la experiencia
de trabajo y cuando el evaluador (docente) del proceso se considere satisfecho.
Las calificaciones entre 1y 6 dependerin de aspectos relativos a la no participacion
del proceso de examen. Tendrin valor transitorio durante el trabajo, cuando el
alumno merecedor de esa nota logre mejorar su actitud. Tendré valor definitivo
- cuando el alumno no cambie su actitud.
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EVALUACION

Se colocard nota 7 cuando los alumnos manifiesten autosatisfaccién por la
experiencia de trabajo y cuando el evaluador (docente) del proceso se considere
satistecho.

Las calificaciones entre 1y 6 dependeran de aspectos relativos a la no participacién
del proceso de examen. "Tendrin valor transitorio durante ¢l trabajo, cuando el
alumno merecedor de esa nota logre mejorar su actitud. Tendra valor definitivo
cuando el alumno no cambie su actitud.

Las autoridades de la Universidad eligieron la alternativa A de examen. Todos los
alumnos obtuvieron nota 7.

Creemos que a estos futuros psiclogos no les resultara dificil trabajar en prevenciéon
mental, a través de la educacién valérica, a nivel escolar. También creemos que
les resultard natural el concepto de trabajo en equipo con estilo participativo.

Sin embargo, ¢l mayor interés de la experiencia vivida durante el proceso
educacional semestral, creemos que se encuentra en la aceptacién que tuvieron
los alumnos del sistema evaluativo. [La buena nota ¢s motivadora y representa un
refuerzo positivo muy significativo para la autoestima.

Nuestra pretensién es ingresar a corto plazo en el curriculum regular de la Carrera
de Psicologia. Desde primero hasta sexto afio de la formacién de pregrado,
incluyendo prictica y tesis.

Creemos que nuestro modelo tedrico alimenta un vasto campo de la psicologia
educacional. Pero especialmente constituye una invitacién a la investigacion
psicolégica educacional, en o relativo a valores humanos.

Por anadidura, creemos que el psicélogo educacional, bien formado en lo
preventivo, es un psicéloge bien formado en lo socio-emocional y en lo intelectual-
cognitivo. Por ¢llo lo vemos a futuro como un evaluador dindmico de
potencialidades intelectuales y afectivas, v rehabilitador en tales discapacidades.
Por el bien del nifio y de la psicologia misma.

También creemos que nuestra propuesta debe ingresar en la formacién de pre y
post grado del educador de aula, del educador parvulario y del psicopedagogo.
Sin disimular nuestra pretensién de que todas las carreras universitarias deberfan
centrar su formacién en el objeto final de su quehacer: el nifio-adulto de Chile.
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