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INTRODUCCION

La mejora de la ensefianza es posible cuanto tenemos presente al menos dos
cosas: que el fin de la labor docente es el desarrollo de todas las capacidades de
las personas, es decir, su formacién integral; y que ello sélo se puede lograr a
través de formadores comprometidos con una sélida formacion profesional sobre

gué contenidos ensefar y como ensefarlos.

Por otra parte, la mas alta prioridad para la educacién escolar la tiene la
ensefianza de la lengua, porque ella puede dar cuenta de los progresos en el
desarrollo del pensamiento, del desarrollo emocional y en general del desarrollo
integral del ser humano (cfr. VYGOTSKY, 1938).

Esta ha sido la razén por la cual me he interesado en los procesos de ensefianza
de la lengua a lo largo de mi trayectoria profesional. La Especializacion en la
ensefianza del Espafiol en educacion basica me dio la oportunidad de reflexionar,
profundizar y finalmente explicitar mis concepciones acerca de las actividades
docentes que cotidianamente realizo como asesora de estudiantes de la
Licenciatura en Educacion Primaria que cursan el ultimo afio de su formacion

como futuros docentes.

La intencién de reflexionar sobre la asesoria a los “formandose en docencia”, esta
basada en la idea de que mi intervencion docente tiene una doble importancia:
primero, contribuye a la mejora consciente de las tareas de enseflanza de los
futuros docentes, y segundo, ello a su vez impactara en el aprendizaje significativo

de los alumnos de educacion primaria destinatarios de estas practicas.



En este sentido, defino la asesoria como el proceso permanente de analisis y
reflexion para la mejora de la formacion docente, de tal manera que sea
respetuosa y atenta a las necesidades y posibilidades de cada estudiante,
asumiendo la pertinencia de los principios metodoldgicos, disciplinarios vy
didacticos de nuestra profesion, y especificamente de la ensefianza de la lengua.

En este documento presento el resultado de la reflexiéon de un afio de trabajo en la
asesoria metodoldgica y disciplinaria de un grupo de diez estudiantes de 7° y 8°
semestres de la Licenciatura en Educacion Primaria del Centro Regional de
Educacion Normal de Oaxaca, en donde laboro actualmente. Los estudiantes
destinatarios de mi asesoria, realizan dos tipos de tareas asignadas desde el plan
de estudios: por una parte, el trabajo docente en periodos de aproximadamente 40
semanas a lo largo de un ciclo escolar, con algun grupo de educacion primaria y
bajo la tutoria del docente titular del grupo, en donde tienen a cargo la ensefianza

de todas las asignaturas.

La otra tarea es el Seminario de analisis del trabajo docente llevado a cabo en la
escuela Normal, un espacio donde los estudiantes discuten, problematizan y
proponen la resolucion de problemas relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje de los planes y programas de estudio de la educacién primaria. Como
resultado de ambas actividades, los estudiantes elaboran su documento
recepcional en alguna de las modalidades: andlisis de experiencias de ensefianza

0 experimentacidn de una propuesta didactica, principalmente.

En la experiencia que describo en esta investigacion, los estudiantes realizaron el
Trabajo Docente en dos escuelas primarias, ambas de la periferia de la ciudad de
Oaxaca. Una es la Escuela Primaria “Independencia’” de la Colonia Lomas de
Santa Rosa donde practicaron cinco estudiantes, dos mujeres en 40 y 50 grados,

y tres hombres en 10., 50 y 60 grados. La otra es la Escuela Primaria “Justo



Sierra” de Santa Lucia del Camino, Oax., donde practicaron cinco estudiantes, dos
mujeres ambas en ler grado y tres hombres en 30, 40 y 60 grados. Este
documento se centra principalmente en las experiencias de cuatro estudiantes
guienes elaboraron su documento recepcional con tematicas sobre la ensefianza

del espariol, durante el ciclo escolar agosto 2008-julio 2009.

Este trabajo, volcado sobre mi propia practica de asesoria, ha sido un ejercicio
formativo de reflexion, indagacién y accion, es decir, un ejercicio de concrecion
entre la teoria y la préctica. El documento fue elaborado con los instrumentos de la
indagacién de la practica propia derivada de la investigacion-accién, y hace uso de
algunos recursos de la narrativa como via para documentar la experiencia en la
practica docente. Su elaboracion me ha ayudado a mejorar mi trabajo como
formadora de docentes, en tanto que he podido percatarme de los errores
cometidos, analizado las causas y consecuencias de tales desaciertos y me he
abierto la posibilidad de proponer otras formas de pensar y hacer. Considero que
la reconstruccién de la actuacion en las aulas sélo es posible si los docentes
desarrollamos la capacidad de reflexién critica y de autodireccién, lo que nos lleva
a repensar las teorias implicitas que tenemos sobre la ensefianza, sobre el
lenguaje y sobre el proceso de su aprendizaje en las aulas, asi como nuestras

actitudes hacia la docencia y hacia nuestros estudiantes.

La asesoria ofrecida a través del Seminario a los practicantes del grupo que atendi
gir6 en tres ambitos de la formacién docente: el ambito disciplinario que consta de
los elementos que constituyen el estudio de la ensefianza de la lengua, sus
propdsitos y conceptos congruentes con los enfogues comunicativo y
sociocultural; el @mbito metodoldgico que tiene su eje en el conocimiento y uso de
los instrumentos de indagacion y reflexion de la practica propia, es decir, desde la
perspectiva reflexiva de la formacion docente; y el ambito didactico el cual esta
referido a la construccion de estrategias de intervencion para el desarrollo de la

competencia comunicativa, fundamentada a su vez, en una perspectiva
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constructivista de la ensefianza y el aprendizaje.

A partir de tales, en este documento la hipétesis de trabajo que quiero demostrar
es que la asesoria ofrecida a los estudiantes de 7° y 8° semestres de la
Licenciatura en educacién Primaria, impactd de manera significativa en su
formacion docente porque construyeron herramientas metodolégicas, didacticas y
disciplinarias que les permitieron ayudar a sus alumnos de la escuela primaria a

lograr aprendizajes significativos sobre la lengua oral y escrita.

Este documento esta conformado por tres capitulos. En el primero, denominado 1.
La asesoria como respuesta a las necesidades de ensefianza del espafiol, abordo
la problematica que me llevd a plantearme este documento: ¢cudles son las
concepciones con las que actuamos y cudales las concepciones con las que
gueremos actuar respecto a la ensefianza del espafiol? Aqui expongo cuales son
las dificultades a las que me enfrenté respecto al conocimiento y uso del enfoque
comunicativo y sociocultural de la ensefianza de la lengua, y expongo cémo se
lograron desarrollar en los alumnos destinatarios de mi asesoria las competencias

comunicativas.

El segundo capitulo denominado 2. Las situaciones comunicativas para el uso de
la lengua, esta dedicado a explicar cual es el sentido de la “situacion
comunicativa” en relacion con la contextualizacion de los contenidos de lengua
orientados hacia el uso social, asi como la importancia de la planeacién didactica
con un determinado enfoque (comunicativo) y perspectiva (socioconstructivista).
En este apartado se exponen las orientaciones aportadas en la asesoria para la
construccion de las situaciones comunicativas en la ensefianza de la expresion

oral, la lectura y la escritura.

Finalmente, en el capitulo 3. La evaluacion para la regulacion del aprendizaje, se



exponen las actividades en torno a la evaluacion de la ensefianza de la lengua
desde un enfoque comunicativo, asumiendo que la “evaluacion auténtica” tiene
como propadsito mejorar el aprendizaje. En este sentido, se expone también cémo
la asesoria a los “formandose en docencia” ayudé a comprender y regular el
aprendizaje de sus alumnos, y al mismo tiempo, a reflexionar sobre el impacto que

las propias practicas educativas tienen en su formacién profesional.

A lo largo de la elaboracion de este documento he descubierto que la reflexion
sobre mi propia practica docente mejora significativamente mi labor diaria. En la
atencion a los estudiantes, en semestres posteriores a éstos, he podido reafirmar
algunas de las ideas aqui expuestas y he transformado otras. Sin embargo, me ha
parecido lamentable carecer en mi contexto inmediato de colegas con los cuales
poder discutir en igualdad de condiciones estos argumentos; por ello, agradezco
enormemente a mis maestras Yolanda Villasefior y Yolanda de la Garza haber sido

la inspiracién y la interlocucién de este esfuerzo.
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1. LA ASESORIA COMO RESPUESTA A LAS NECESIDADES DE
ENSENANZA DEL ESPANOL

El vinculo entre ensefianza y aprendizaje siempre se da en el marco de las
concepciones de quienes median estos procesos. Es prioritario entonces, poner
en claro cuéles son las concepciones con las que los docentes actuamos, y cuales

las concepciones con las que queremos actuar.

En este apartado mostraré cdmo impactdé mi asesoria en la accion docente de los
practicantes normalistas, especificamente, cdémo ellos hicieron uso de los
conocimientos sobre didactica de la lengua en actividades de ensefianza del
espafiol con los grupos de las escuelas primarias, lo cual considero indispensable,
pues no podemos hablar de aprendizaje significativo si éste no puede “usarse” en

la realidad.

Por tanto, es mi preocupacion exponer cémo se lograron desarrollar en los
alumnos destinatarios las competencias comunicativas desde un enfoque

comunicativo y sociocultural acorde con los programas de estudio. Para ello



enunciaré las caracteristicas de la enseflanza de la asignatura del espafiol y la

complejidad que deriva de su comprension.

1.1. Las limitaciones de los practicantes para la ensefianza de la lengua

En el Ultimo afio de la formacion profesional inicial (7° y 8° semestres) y en el
marco de las actividades de trabajo docente, los estudiantes de la Licenciatura en
Educacién Primaria realizan sus practicas profesionales en un grupo de la escuela
primaria bajo la tutoria de un docente titular. En estas actividades pude percibir
gue las tareas de ensefianza estan orientadas por las concepciones acerca de lo
gue es enseiar y aprender: algunos de los practicantes mostraban actitudes y
practicas de ensefianza caracteristicas de concepciones tradicionales donde

‘ensefar es transmitir conocimientos”.

Ante esto, mi principal preocupacion fue resolver: ; Cémo puedo ayudar a que los
practicantes cambien sus concepciones sobre la ensefianza para asumir una
perspectiva congruente con la intervencion pertinente al Plan y Programas de
Estudio? Este fue el sentido de la asesoria colectiva en el Seminario de Analisis
del Trabajo Docente, donde asumimos que la forma viable de cémo entender y
cambiar nuestra practica docente era a través de la reflexion permanente y
colectiva sobre nuestra propia practica, es decir, mediante la “investigacion de la

practica propia”:

[El proceso reflexivo] Entendido como reconstruccion sostenida de
la practica, viene a ser un proceso por el que los profesores, (...)
reestructuran (recomponen, alteran o transforman) su vision
(percepcion, supuestos, perspectivas sobre su accion) de la
situacion, elaboran personal y colegiadamente marcos de sentido
y accion mas defendibles, y procuran ir orientando y mejorando de
este modo la propia ensefianza y el aprendizaje de los alumnos.
Se trata, en suma, de un proceso asentado sobre el pasado,
presente y futuro, y orientado por los afanes de ir reconstruyendo
los dos primeros como base para la proyeccion futura del altimo.
(ESCUDERO, 1997: 90-91).
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Desde esta idea, asumi que la formacién docente es una tarea de reflexion sobre
la docencia misma, pues “soOlo si se desarrolla en el profesor la capacidad de
reflexion critica y de autodireccién, éste podra repensar su teoria implicita sobre la
ensefianza, sus actitudes hacia la docencia y hacia sus estudiantes, lo que
facilitard una reconstruccion de su vision y eventual actuacién en el aula” (DIAZ
BARRIGA, 2002: 10).

A través de estos procesos reflexivos?, la primera tarea fue que los practicantes
tomaran conciencia de qué es la ensefianza, concluyendo que la funcién de la
ensefianza no es transmitir conocimientos, sino se trata de ‘un servicio que se
hace a una persona mediante una relaciébn organizada con vistas a facilitarle el
adquirir capacidades nuevas... Ensefiar es, fundamentalmente, trabajar para
establecer una relacion peculiar, la relacién pedagdégica, una relacion que lleva a
una persona a adquirir nuevas capacidades. Las tareas de la ensefianza estan
todas dirigidas a establecer esta relaciéon” (SAINT-ONGE, 2000:148).

Al entender la ensefianza como un conjunto de tareas consistentes en establecer
la relaciébn pedagdgica entre el docente, el estudiante y el conocimiento, los
practicantes que atendi comprendieron que la ensefianza no se limita a la relacién
de mediacion entre ellos y los nifios (fase interactiva), sino también forman parte
de la ensefianza las tareas precedentes de relacion didactica entre el docente y el
conocimiento, es decir, las tareas que implican reorganizar los conocimientos
buscando el mejor camino para ayudar a que los estudiantes construyan ese
conocimiento (fase de preactiva); también, el docente debe establecer una
‘relacion de estudio” entre el alumno y el conocimiento, asi como la valoracion
tanto de la planificacion como el desarrollo de las actividades de ensefianza (fase
posactiva). (cfr. SAINT-ONGE, 2000:165-162).

! Estos procesos reflexivos se refieren a la comprension del pensamiento, el discurso y la
accion que realizamos en nuestro trabajo docente, con el fin de entender cuales son los
principios que orientan nuestros actos y buscar estrategias para modificarlos,
mejorandolos constantemente.

13



Sin embargo, esta perspectiva sobre la ensefianza no es compartida por la
mayoria de los docentes titulares en las aulas de la escuela primaria donde los
practicantes realizaron el trabajo docente, lo cual genero dificultades y limitaciones

en el desarrollo de las actividades docentes.

1.1.1. Limitaciones organizativas de la ensefianza

Las actividades de trabajo docente en las escuelas primarias estan orientadas y
dirigidas (tutoradas) por el docente titular del grupo (tutor)®; por ello, los
practicantes y el docente titular del grupo deben acordar los contenidos y formas
en que se desarrollaran las actividades de ensefianza. Mi funcibn como asesora
del Seminario de analisis en la escuela Normal es ayudar a los practicantes a

reflexionar sobre las decisiones que tomen respecto a su ensefanza.

Desafortunadamente, en la experiencia durante este ciclo escolar nos percatamos
gue en las escuelas primarias los docentes y los directores tienen compromisos y
obligaciones sociales y laborales bastante rigidos que muchas veces limitan el
desarrollo de la formacion docente de los practicantes; es decir, los tutores en las
escuelas primarias se comprometen con la formacion de los practicantes hasta

cierto punto, pero no como lo solicita el plan de estudios de la Licenciatura, con las

2 Las orientaciones para regular el trabajo docente de los practicantes en las escuelas

primarias afirman que el maestro titular del grupo debe orientar y asesorar sobre los
rasgos del desempefio didactico que es necesario fortalecer, para lo cual tiene que
observar trabajar al estudiante durante toda la jornada, registrar sus comentarios y
sugerencias y, en los casos en que sea pertinente, anotarlas en la planeacién que
presenta el normalista. La funcion de asesoria, por parte del maestro de grupo, incluye
las acciones de hacer al normalista las recomendaciones necesarias para que las
formas y estrategias de trabajo sean congruentes con los enfoques para la ensefianza
de las diferentes asignaturas y con los propoésitos formativos de la educacion basica;
sugerir las estrategias y recursos que conviene utilizar para mantener la atencion y el
interés de los nifios durante la clase; comentar con el estudiante acerca de los factores
gue debe tomar en cuenta para establecer un ambiente de trabajo y de comunicacion
con el grupo; hacer las recomendaciones necesarias para una mejor organizacion de
las actividades y aprovechamiento del tiempo; e intercambiar opiniones sobre la
valoracion del trabajo realizado, con base en la informacién que haya registrado el
profesor del grupo. (Cfr. SEP, 2002)
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l6gicas consecuencias contradictorias para la formacion de los futuros docentes.
Algunas situaciones conflictivas generadas por las rutinas y tradiciones de las

escuelas primarias se presentaron en los siguientes ambitos.

a) La organizacién del tiempo. Sin duda este es el mayor conflicto al que se
enfrentan los practicantes (y maestros) en un grupo escolar. Esta dimension es
compleja porque se escapa a la voluntad de una sola persona, se trata de la
principal rutina con la que todos orientamos no sélo las actividades escolares, sino
también las actividades laborales de los padres de familia y de los propios
docentes, razon por la cual, aunque los practicantes estaban dispuestos a ofrecer
su tiempo para alargar el horario, esto no pudo ser posible.

Del mismo modo, los docentes cuidaron mucho cumplir con un horario establecido
para la ensefianza de las asignatura, sin dar oportunidad a veces de concluir una
clase en horario de otra asignatura, aun cuando esto es incongruente en la
construccién de aprendizajes significativos (Cfr. LERNER, 2001). Aun en el caso
de la asignatura de Espafiol que tiene la mayor carga horaria, los practicantes se
guejaban por no poder concluir todas sus actividades para el logro de aprendizajes
en el tiempo estipulado, a su vez que los docentes se quejaban que los

practicantes invertian mucho tiempo y no “querian” terminar el contenido.

b) Organizacion de los contenidos. Una alternativa para evitar problemas con la
organizacion del tiempo, es la organizacion de los contenidos y las actividades con
un enfoque globalizador que permita abordar en una misma sesion contenidos de

varias asignaturas. Estas formas de organizacion las llevaron a cabo algunos de

® Al Respecto LERNER (2001) dice: “El tiempo es —todos los docentes lo sabemos bien—
un factor de peso en la institucion escolar: siempre es escaso en relacién con la
cantidad de contenidos fijados en el programa, nunca es suficiente para comunicar a
los nifios todo lo que deseariamos ensefarles en cada afio escolar.(...) Para concretar
este cambio, parece necesario —ademas de atreverse a romper con la
correspondencia lineal entre parcelas de conocimiento y parcelas de tiempo— cumplir
por lo menos con dos condiciones: manejar con flexibilidad la duracion de las
situaciones did4cticas y hacer posible la reconsideracion de los mismos contenidos en
diferentes oportunidades y desde diferentes perspectivas.” (p. 140)
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los practicantes a través de la metodologia basada en la investigacién en el aula®,
en donde los nifios a la vez que indagaban conocimientos de la localidad, también
hacian uso significativo de la lengua escrita y aprendian estrategias de busqueda
de informacion; por otra parte, algunos estudiantes organizaron los contenidos en
proyectos de salidas a lugares de interés con fines didacticos y a partir de ello
trabajaban asignaturas de geografia, historia, espafiol, etc. Hubo quienes con una
misma actividad comunicativa, por ejemplo un triptico, abordaban asignaturas de

ciencias naturales, espafiol y matematicas.

No obstante, la utilidad de organizar globalizadamente los contenidos, al
maximizar el tiempo, los docentes tutores frecuentemente se opusieron a esta
forma de trabajo, primero, porgue transgredia las rutinas del aula o se oponia a los
estilos de ensefianza del profesor; también se oponian porque las actividades
requerian salir del aula o jugar y “perder el tiempo”. En general, fue dificil
convencer a los docentes de que permitieran el trabajo por proyectos didacticos®,
pues temen no poder agotar los contenidos de ensefianza y que los nifios puedan

fracasar en los exdmenes de conocimientos locales y nacionales.

c) Organizacion social del grupo. Otras limitaciones en el trabajo docente fue la
actitud de los maestros titulares para permitir otras formas de organizar el grupo y
el espacio en el aula. Por ejemplo, una de las docentes tenia a los nifios del grupo
sentados en equipos ya establecidos para trabajar todos los dias, impidiendo bajo

4 La metodologia basada en la investigacion que los practicantes realizaron se

fundamenté en la idea de que “es un trabajo por problemas que comprende distintos
momentos: la exploracion de nuestro entorno, el reconocimiento de una situacion como
problema, la formulaciébn méas precisa del mismo, la puesta en marcha de un conjunto
de actividades para su resolucion, la frecuente reestructuraciéon de las concepciones
implicadas, la posible consecucién de una respuesta al problema, etc.” (GARCIA Y
GARCIA, 1995: 11).

®> Coincido con el planteamiento del programa de estudio 2009 de Espafiol, cuando afirma
que “los proyectos didacticos (...) se realizan con el fin de ensefiar algo, a partir de una
planificacion flexible de las actividades educativas determinadas por los contenidos, las
formas de evaluacion y los aprendizajes esperados; son estrategias que integran los
contenidos de manera articulada y dan sentido al aprendizaje; favorecen el intercambio
entre iguales y brindan la oportunidad de encarar ciertas responsabilidades en su
realizacion.” (SEP, 2009:28)
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cualquier circunstancia otras formas de organizacion del grupo. La practicante se
percatdé de que los alumnos se distraian demasiado con esta forma de sentarse,
ademas de que no se propiciaba la interaccién que se espera en el trabajo en
equipo, por lo que propuso a la maestra titular que le permitiera organizar a los
nifos para el trabajo individual o en binas en algunos momentos; sin embargo la
maestra argumentd que “los programas decian que el trabajo por equipos es lo
mejor para los nifos, por lo que ella estaba atendiendo a esa prioridad”, con lo
cual quedo claro que aunque se retomen algunas actividades que puedan parecer
significativas y “constructivistas”, éstas pueden convertirse en un obstaculo si no
se tiene una perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje que ayude a repensar la
realidad del grupo al que se atiende.

d) Formas de evaluacion. Tal parece que el fin dltimo de la ensefianza para
muchos maestros es que los nifios respondan correctamente el examen de
conocimientos, un instrumento que en la mayoria de los casos son comprados en
las papelerias. Este instrumento no aporta explicaciones de como fue construido, y
sélo dice que esta basado en los programas de estudio vigentes, bajo un formato
de preguntas cerradas de opcién multiple. ¢ Qué contenidos de Espafol pueden
ser evaluados con este formato?, sélo algunos contenidos conceptuales. ¢Qué se
mide del aprendizaje en los nifios? Solo la memoria, que si bien es un componente
del aprendizaje, lo que solicita el examen preestablecido es la retencion de la
informacion durante el tiempo justo para responder los exdmenes, después de los
cual los alumnos la olvidan porque no representa una necesidad para conectarla

con nueva informacion.

Tomar conciencia de la situacion de la “falsa” evaluacion mediante los examenes,
trajo preocupacion entre los practicantes porque esta situacion al parecer se
refuerza ain mas con pruebas nacionales como la de ENLACE, con la que la
ensefianza ahora se orienta a ensefar Unicamente lo que vendrd en el examen.
Los practicantes se resistieron a continuar estas inutiles formas de ensefianza,

pero también se conflictuaron con los docentes titulares del grupo cuando
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realizaban actividades significativas, porque como “eso no iba a venir en el

examen’, los docentes consideraban que se perdia el tiempo.

Ante estos conflictos, una preocupacion importante en las sesiones del Seminario
de Analisis del trabajo docente fue reflexionar sobre la coherencia entre las formas
de ensefianza que los docentes proponemos y el aprendizaje que los nifios logran
con nuestra accién. Revisamos que hay varios modelos de concebir la actividad
de ensefianza y que cada uno conlleva también concepciones sobre qué es el

aprendizaje, quiénes son los sujetos que aprenden, qué deben aprende, etc.

Nosotros concluimos que uno de los modelos mas actuales y reflexivos es el que
considera al docente como un sujeto en permanente transformacion y busqueda
de herramientas conceptuales para interpretar su realidad, es decir, un docente
investigador de su propia préctica. Con este modelo, es posible reflexionar nuestra
realidad y aproximarnos a dar respuesta a las problematicas de cualquier indole.

Asimismo, para proponer actividades de ensefianza que promuevan un
aprendizaje significativo debiamos precisar como aprenden los nifios, por lo cual
revisamos la perspectiva constructivista de la ensefianza y el aprendizaje, cuyos

principios basicos son los siguientes:

a) La actividad del sujeto est4d en funcién de su organizacion
cognitiva. La complejidad, la flexibilidad, la precision y todas las
restantes cualidades de la conducta humana se explican por la
organizacion del psiquismo individual... Se trata de la arquitectura
mental que permite, por una parte procesar y almacenar
informacion y, por otra, ajustar y controlar la actividad del propio
sujeto. Gracias a su organizacion cognitiva, el sujeto es activo en
sus intercambios con el medio fisico y social. [...] b) EI cambio en
la organizacion cognitiva del sujeto esta en funcion de su
actividad... La actividad cognitiva del sujeto, en su interaccién con
el medio fisico y social, le proporciona experiencias que revierten
en su misma organizacibn cognitiva promoviendo su
reorganizacion en un nivel cualitativamente distinto. El desarrollo
del sujeto, la evolucién de su organizacién cognitiva, es fruto de
su propia actividad. (ORTEGA, 1995:79)

Sin embargo, reconocemos que aunque el aprendizaje es un proceso interno en
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cada sujeto, éste no se logra sin su participacion en actividades sociales que le
aportan diferentes perspectivas, conocimientos y visiones del mundo, mismas que
a su vez él aporta a otros participantes. Por ello, asumimos en las practicas de los
estudiantes una perspectiva socioconstructivista en la que la ensefianza propone
actividades que lleven a los alumnos a la reorganizacion del aprendizaje a través
de préacticas sociales del lenguaje®. En la asignatura de Espafiol, tales practicas
sociales del lenguaje significa el desarrollo de las habilidades mediante la
participacion en situaciones comunicativas de uso social de la oralidad, la lectura 'y
la escritura (Cfr. LERNER, 2001: 25-28 y 88-90). Los aprendizajes se evidencian,

en este caso, en la practica social de esas situaciones.

Asumir una perspectiva socioconstructivista de la ensefianza y el aprendizaje, asi
como un proceso metodologico de revisidn de nuestra propia practica, no basté
para realizar actividades significativas en las aulas, pues como afirma LERNER
(2001): “Articular la teoria constructivista del aprendizaje con las reglas y
exigencias institucionales esté lejos de ser facil: hay que encontrar otra manera de
gestionar el tiempo, hay que generar nuevos modos de controlar el aprendizaje,
hay que transformar el contrato didactico, hay que conciliar los objetivos
institucionales con los objetivos personales de los alumnos..” (p. 125). Uno de los
aspectos mas dificiles de atender esta en los limitados y erroneos saberes de los
propios docentes, o en este caso, en los practicantes, como se vera a

continuacion.
1.1.2. Limitaciones didacticas y disciplinarias en la ensefianza del espafiol

En las sesiones del Seminario de Analisis del Trabajo Docente, comentamos y
reflexionamos las experiencias que cada uno de los practicantes tuvo en el primer

periodo de practica docente en el grupo de la escuela primaria, a fin de hacer una

® El programa de estudios 2009 de espafiol define las practicas sociales del lenguaje
como “pautas o modos de interaccion que dan sentido y contexto a la produccién e
interpretacion de los textos orales y escritos, que comprenden diferentes modos de
leer, interpretar, estudiar y compartir los textos, de aproximarse a su escritura y de
participar en los intercambios orales y analizarlos.” (SEP, 2009: 27)
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andlisis a partir de los aspectos que diversos autores proponen’, decidiendo cada
vez, cuales eran las situaciones problematicas mas relevantes a los que los
estudiantes pudieran dar seguimiento. Estos elementos expresados por los
practicantes fueron contrastados con las observaciones que yo realicé en sus
grupos, y con la revisién de sus planes de clase, los registros hechos en el diario,

las evidencias de aprendizaje de los alumnos, entre otros recursos de analisis.

En esta triangulacion, pude percatarme que lo expresado por los estudiantes en
torno a la ubicacion de sus dificultades no siempre es exacto; es decir, los
practicantes pueden expresar una dificultad y la atribuyen causas o agentes
externos, cuando muchas veces la situacibn es generada por su propia

interpretacion.

Respecto a los conocimientos especializados sobre la ensefianza del Espafiol, los
practicantes suelen tener carencia de referentes, y por ello, escasa comprension
de las practicas docentes especificas. Esto puede deberse al hecho de que sus
cursos en el 2° y3° semestres de la Licenciatura en Educacion Primaria
(denominados Espaiiol y su ensefianza | y IlI) no siempre satisfacen las
necesidades de formacién. Quiza esta ausencia se halla, por una parte, en que los
asesores que la imparten frecuentemente carecen de la actualizacién
correspondiente que les permita una visibn mas coherente de los enfoques y
contenidos actuales. Por otra parte, los programas son demasiado amplios para
abordarlos en un solo semestre. Por Gltimo, en los semestres en que se imparten
estos cursos, los estudiantes tienen poca experiencia docente, por lo cual no

encuentran tan facilmente vinculacién entre la teoria y la practica®.

En este marco, creo necesario mencionar cual es la percepcion de las situaciones

" Para hacer el andlisis del trabajo docente retomamos a SAINT ONGE, Michel. Yo

ensefo pero ellos ¢aprenden?; DEAN, Joan. “El rol del maestro”, ZAVALA VIDIELLA,
Antoni. La practica educativa. Como ensefiar. PARCERISA, et al. Planificacion y
andlisis de la practica educativa.

® En el Anexo 1 se presenta una sintesis de los programas de Espafiol y su ensefianza | y
II, donde se puede ver la cantidad de contenidos y autores que propone el programa.
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de ensefianza y aprendizaje que en un principio tenian los practicantes. La
siguiente es una transcripcion del diario que un practicante escribié sobre su
trabajo en el grupo de 40 grado de educacion primaria en una escuela de la
periferia de la ciudad de Oaxaca:

“‘Martes 7 de octubre de 2008

Abordamos en la clase la interpretacion de poemas. Al entrar escribi en el pizarron
un fragmento del poema “Ultramarina” y pregunté a los nifios qué tipo de texto era.
Algunos dijeron que era una adivinanza, pero la mayoria acerto diciendo que era

un poema.

Después formaron equipos y reparti unas copias con tres poemas para que ellos
escribieran su interpretacion... leimos algunos frente al grupo para que emitieran
su opinion; pero la mayoria soOlo parafraseaba el texto; sélo dos nifios
interpretaban el mensaje de los poemas.

Después de que trabajaron unos
momentos en equipo, a cada uno de los s , iy,

Flores en un poema

cuales me acercaba para apoyarlos
haciéndoles preguntas, resolvieron las
paginas 24 y 25 de su libro de texto de
Espariol Actividades.

En la pagina 25 [ver ilustracion 1] donde
debian interpretar el poema “Cultivo una
rosa” de José Marti, se les dificultd el por
qué decia “cardo ni ortiga cultivo” a pesar

de que anterior a la resolucion de esa

e 51 conoeen olros poenas donde se mencionen
. Pide que fe digan alguno y cépialo en w cuadernoe
i 1 leas a-tus compafieros v macstrofa).

pagina, les habia dictado unas preguntas y
les habia pedido que buscaran en su jystracion 1: Libro para el alumno,
diccionario qué  significaban  esas Espafiol, 4° grado, SEP, 1993.
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palabras.”

A partir de este ejemplo y de muchos mas, ubiqué las dificultades de los
practicantes a las cuales di seguimiento a través de la asesoria. A continuacion se

resumen las principales problematicas detectadas.

e Los registros son laconicos y limitados, no retoman la informacién que
permitan tener elementos de andlisis.® No se expresa, por ejemplo, el
propdsito de la actividad, la respuesta de los alumnos a las actividades
propuestas, el tiempo en que se realizdé la actividad y los productos o
resultados de aprendizaje. (Dificultad de tipo metodolégica).

Con registros como éste, pude percatarme de que la necesidad que los
practicantes tienen para comprender y mejorar su practica docente no sera
satisfecha si no ubican en dénde esté la problematica y de qué naturaleza es.

e En cuanto al disefio de las actividades didacticas, la descripcion refleja un
desconocimiento del enfoque comunicativo y funcional de Ila
ensefianza del espafol, en virtud de que no propician el uso de la lengua
en situaciones comunicativas auténticas. (Dificultad de tipo disciplinaria,

didactica y metodoldgica)

En este registro observo que el practicante asume que el texto contiene en si la
interpretacion del poema, y que los nifios solo tienen que extraerlo de él. Las
actividades que él propone a los nifios no ofrecen una ayuda para negociar los
significados, tampoco modela procedimientos para la interpretacion que solicita, y
convierte en una actividad mecanica la propuesta curricular de los libros de texto.
En general, el practicante concibe la ensefianza del espafiol como una puesta en

ejercicio de elementos tematicos aislados del contexto, sin embargo al no obtener

° El programa de estudio del Seminario de Anélisis del Trabajo Docente, define el analisis
como la actividad permanente de reflexion sobre la practica docente de aspectos
relacionados con la planificacion, el disefio de estrategias y de actividades didacticas,
etc., a fin de contribuir al mejoramiento continuo de las competencias profesionales de
los futuros maestros (Cfr. SEP, 2003:11)
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los resultados esperados, identifica que los alumnos tienen “problemas de
comprension”, trasladando una problematica de ensefianza a una probleméatica de

aprendizaje.

e Existe un desconocimiento de los contenidos de ensefianza, en este
caso acerca del alcance del contenido, pues el programa marca explorar la
funcién del tipo de texto (poema) y sus caracteristicas para expresar
sentimientos, y no “hacer un analisis del poema”. (Cfr. SEP, 2000:32) En
este mismo sentido, el practicante también desconoce que la comprensién
de los poemas va mas alla de reconocer “sus partes”, y que es menos
factible reconocerlas aisladas; es decir, que no sélo con buscar en el
diccionario las palabras podra comprenderse la frase “cardo ni ortiga
cultivo”, aun cuando sea necesario conocer el significado de las palabras

(Dificultad de tipo didactica y disciplinaria).

Este es uno de los aspectos mas preocupantes de la actual formacion de
maestros: no hay una exigencia de que los docentes durante su proceso formativo
conozcan a profundidad los contenidos de ensefianza y sus enfoques, pues en los
planes de estudio sélo en dos semestres se abordan todos los aspectos teéricos y
practicos de los contenidos de Espafiol y su metodologia de ensefianza (Ver

anexo 1).

e Hay incoherencias en la secuencia didactica descrita, pues entre las
actividades de inicio, de desarrollo y de cierre no hay una logica que lleve a
la construccion de determinados conocimientos y al logro de los propdésitos
(Dificultad de tipo did4ctica, metodoldgica y disciplinaria).

En el registro transcrito es posible observar que la interpretacion del poema como
contenido no fue ensefada, pero se exige que los alumnos interpreten 3 poemas
distintos, en los cuales no se incorpora la ayuda o mediacion pedagdgica
necesaria. El practicante afirma que los nifios “solo parafraseaban el texto”, que ya

es un nivel de comprension mostrado por los alumnos, pero él no ofrece
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intervencion alguna para corregir lo que supone que son “errores”. Después, su
intervencién consiste nuevamente en proponer ejercicios, ahora con el libro de
texto, y se repite la misma situacién: no se presenta la ayuda pedagdgica
necesaria para negociar los significados, manteniéndose el practicante como mero
espectador de la situacion y no como mediador que propicie ciertas interrogantes
para explorar el poema.

e La practica de la mayoria de los normalistas presenta problemas a lo largo
de todo el proceso de evaluacion, desde la diagndstica, a la formativa,
repercutiendo con ello, en la evaluacidbn sumativa para las actividades
diarias en la clase de espafiol, lo cual implica que se carece de claridad
sobre los criterios con los cuales valorar las actividades y contenidos

aprendidos. (Dificultad de tipo didactica y disciplinaria).

Este conjunto de dificultades muestra que los practicantes (y los docentes en
general) suelen realizar actividades de ensefianza, pero no tienen los medios para
percatarse de los avances y dificultades en el proceso de aprendizaje. Semejante
situacion quiza se debe a que no se proponen qué se va a evaluar, cmo y con
qué instrumentos. En este caso, el practicante “se da cuenta”’ de que los nifios no
interpretan el poema, “solo parafrasean el texto”, pero no da importancia al logro,
en cuanto al nivel de interpretacion, que la paréafrasis significa, y tampoco se
plantea como intencién alcanzar las metas de aprendizaje y hasta donde podria
lograr al implementar un determinado tipo de actividad o estrategia de ensefanza

basada en el enfoque comunicativo.

Estos fueron algunos de los problemas que intentamos resolver desde los
primeros dias del trabajo docente a través del Seminario. Queriamos transitar del
docente ejecutor de un programa a convertirse en un profesional constructor de
propuestas, por lo cual, una de las prioridades fue conocer a fondo los
planteamientos curriculares con sus propésitos, contenidos y enfoques

correspondientes.
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1.2. Las caracteristicas de la asignatura de Espafiol y su enfoque

Los Lineamientos del Trabajo Docente del plan de estudios 1997 de la
Licenciatura en Educacion Primaria indican que los practicantes desarrollaran su
trabajo docente bajo la guia del Plan y Programas de estudio de Espafiol vigentes
(Cfr. SEP, 2002: 12). Por ello, y porque es una necesidad de conocimiento para la
profesion docente, fue prioridad el estudio del programa de espafiol. Sin embargo,
ha sido complicado vivir la transicién entre el plan de estudios de Educacion
Primaria 1993 y el plan 2009 que se avecina y del que ya se han publicado las
versiones preliminares®®. En esta exposicién me referiré tinicamente al plan 1993,
aun cuando en la practica, hemos retomado algunos planteamientos generales del

préximo plan.

El Programa de Espafiol del Plan de Estudios de Educacion Primaria 1993 ha
sufrido algunas transformaciones desde su publicacién. La mas importante de
éstas, fue en el afio 2000 a través del documento denominado Programa de
estudio de Espafiol de Educacién Primaria (SEP, 2000), el cual estuvo acorde con
las renovaciones de los libros de texto, asi como con los ficheros, los Libros para

el Maestro y demas recursos para los docentes.

En este programa (2000) se confirma nuevamente que el enfoque de la asignatura
es “comunicativo y funcional’; se explicitan diez propdsitos de la ensefianza del
espafiol, seis rasgos del enfoque y la organizacion de los contenidos por grado.
Esta organizacion de los contenidos y actividades estdn en funcion de cuatro
componentes (anteriormente llamados ejes) que pretenden ser “un recurso de
organizacion didactica y no una division de los contenidos, ya que el estudio del
lenguaje se propone de manera integral en el uso natural del mismo” (SEP,
2000:16-17). Estos componentes son: Expresion oral, Lectura, Escritura y

Reflexion sobre la lengua.

% Aun cuando las versiones preliminares se dieron a conocer en julio de 2008, el nuevo
plan se denomina “Plan de estudios 2009 Educacién Basica primaria”.
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A su vez, los componentes estan “agrupados en apartados, que indican aspectos
clave de la ensefianza... La agrupacion (...) le permite al maestro comprender la
I6gica interna del programa en cada componente y encontrar o establecer la
correlacién entre aspectos similares o complementarios que se abordan en

distinfos componentes dentro de un mismo grado y a lo largo de los seis grados.’
(SEP, 2000:17)

El documento describe cada uno de los componentes y brevemente explicita a qué
se refieren dichos apartados para el enfoque comunicativo. Posteriormente
muestra a qué se refiere la organizacion por grados, los cuales estan
estructurados en componentes cada uno con tres o cuatro “apartados”, cada cual
contiene uno o varios propdésitos, y por cada propésito se plantea una serie de
contenidos de aprendizaje.

Esta organizacion de los programas se vincula totalmente a la organizacion
expuesta en los libros de texto. En los Libros para el Maestro de Espafiol de 1° a
4° grados se desarrollan las secuencias de actividades de los contenidos de los
programas; en cuanto al 5° y 6° grados se carece de los Libros para el Maestro de
Espafiol, lo cual dificulta la organizacion de las actividades. Asimismo, los ficheros
de actividades didacticas, complementarios a los libros de texto, y otros materiales

de la coleccion Libros del Rincén, apoyan el desarrollo del enfoque.

En la asesoria para la ensefianza del Espafiol del trabajo docente de los
practicantes, revisamos exhaustivamente el programa para apegarnos a él,
asumiendo los propésitos™ que se espera lograr respecto al aprendizaje de los
nifios y nifias. Mediante el andlisis en el espacio del Seminario de Analisis del
Trabajo Docente, las visitas de “supervision” a las aulas de los practicantes y las
asesorias individualizadas, se precis6 que las actividades propuestas para los
diferentes grados estuvieran apegadas a los enfoques de ensefianza para el logro

de aprendizajes significativos. Sin embargo, tal revisibn tuvo un proceso, en

1 Ver anexo 2. Propositos de los programas de Espafiol (SEP, 2000:13)
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ocasiones largo, y de confrontacion de opiniones sobre las concepciones teéricas
gue implican las practicas de los normalistas vs las practicas de los docentes

tutores.

En el trabajo docente, los practicantes tuvieron oportunidad de experimentar esta
confrontacién de ideas al compartir el grupo con un docente con varios afios de
servicio, y mas aun cuando la accion del docente se inscribe en un modelo

tradicional, como lo expresa una de las practicantes:

Mientras trabajaba con los alumnos formando equipos, la maestra
se molestaba porque “causaba mucho desorden en el aula”. La
lectura de los cuentos de la biblioteca la consideraba pérdida de
tiempo porque nos hacia “demorar en las actividades del libro de
texto para terminar con la leccion de la semana”. Asimismo yo
consideraba que la interaccion entre compaferos favorecia la
construccion de sus conocimientos, pero la maestra titular lo
consideraba ‘falta de atencion” por parte de los alumnos y de
“control” de mi parte. (LOPEZ, 2009:13)

Como dice PORLAN y MARTIN (1996:18), los docentes conciben la realidad
escolar desde un particular modelo didactico, es decir, mediante un conjunto de
concepciones epistemolégicas e ideoldgicas acerca de la ensefianza, el
aprendizaje, el desarrollo humano, etc. Dicho modelo es la guia que condiciona la
practica educativa y ésta es la complejidad de los enfoques de ensefianza: para
gue el docente actie con base en ellos debieron haberse incorporado a sus
concepciones en algin momento, de otro modo, los pueden repetir como un mero

discurso, pero no actuar conforme a tales enfoques.

En efecto, asumir y actuar con base en el enfoque comunicativo y funcional no ha
sido una tarea facil ni automatica para los docentes, pues de ser asi, la SEP con
s6lo haberlo prescrito desde el afio 1993 los docentes hubiéramos realizado
practicas acordes con dicho enfoque. Al ir a observar la practica en las escuelas
primarias, los estudiantes de la Licenciatura en Educacion Primaria observaron
practicas de ensefianza basadas en la repeticion de definiciones, el aprendizaje de
reglas gramaticales y actividades mecanicas de copia de palabras y textos. Con
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estos aspectos, aunado a su experiencia sobre como aprendieron el Espafiol
cuando fueron alumnos de educacion basica, terminan por creer que asi debe ser
la practica docente. Por ello, la ensefianza de los enfoques vigentes para los
practicantes resulta doblemente dificil: por un lado, hay que ensefiar los rasgos y
caracteristicas de los enfoques, y por otro, hay que ensefarse a analizar vy
reflexionar las practicas de ensefianza para determinar si tales practicas

responden o no a los enfoques vigentes.

En el Seminario de Andlisis nos dimos a la tarea de ubicar los documentos donde
se expresaba explicativamente el “enfoque comunicativo y funcional” para la
ensefianza del Espafol. Revisamos que en el programa 2000 se hace referencia a

13

él en sblo unas lineas, definiendo que: comunicar significa dar y recibir
informacion en el ambito de la vida cotidiana y, por lo tanto, leer y escribir

significan dos maneras de comunicarse” (SEP, 2000:16-17).

Esta definicibn ademas de minima es incongruente, pues lo que se concluye no se
sugiere de la definicion inicial: no cubre ni minimamente la necesidad de conocer
rasgos mas precisos del enfoque, por lo cual indagamos en los documentos
“Guias del maestro” (Cfr. SEP, 1992)*? de los diversos grados y en algunos textos
gue propuse, los cuales habia revisado al cursar la Especialidad de la Ensefianza
del Espafiol en la Educacién Béasica. Asi pudimos tener mas claro que el enfoque

comunicativo tiene su base en reconocer

“..los aspectos relacionados con el uso real del lenguaje, como
por ejemplo: los actos de habla (lo que intentamos hacer cuando
decimos algo y el efecto que esto tiene en quien nos escucha —
prometer, dar una orden, criticar, adular, hacer una invitacion,
confirmar algo, etc.--); las situaciones reales en que usamos,
aprendemos y desarrollamos el lenguaje; los elementos no
verbales que intervienen en la comunicacion; los factores

2 Las Guias del Maestro se elaboraron para primero a sexto grado, y contienen
procedimientos metodolégicos de ensefianza de diversas asignaturas acorde a los
enfoques de ensefanza del Plan 1993. Estos materiales formaron parte del Programa
Emergente de Reformulacion de Contenidos y Materiales Educativos, y de
Actualizacion del Maestro, en el afio 1992.
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culturales que participan en la manera de expresar algo, asi como
la distribucién y el uso social de las lenguas de acuerdo a
aspectos tales como la clase social de los hablantes, su estrato
economico, su cultura, su edad, etc.” (MAKHLOUF, 2003: 24)

Bajo este tipo de precisiones que proceden de varias disciplinas linguisticas tales
como la pragmatica inglesa (Austin y Searle), de la sociolinglistica y de la
etnografia de la comunicacién (Del Hymes y Gumperz), nos fue posible precisar y
profundizar en qué consiste el enfoque comunicativo e inferirr mas
aproximadamente, cual es su sentido en la ensefianza del espafiol, al comprender

su orientacion a las précticas y uso social del lenguaje.

Del mismo modo, con el estudio y la practica de los principios constructivistas, los
estudiantes pudieron incorporar a su enseilanza del Espafol el enfoque
sociocultural de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua el cual sostiene que “el
desarrollo del lenguaje es un proceso social e individual a la vez: se da entre las
personas Yy en la mente del aprendiz. Lo que es conocimiento individual, ocurre
primero en el espacio social” (MAKHLOUF, 2003: 27). El enfoque sociocultural
procede de la concepcién del desarrollo del lenguaje y de otros procesos
psicolégicos superiores planteados por Vygotski (1995'%). Desde estas
concepciones, el aprendizaje y desarrollo del lenguaje s6lo es posible con la
participacion de otros, en la interaccidon social, entre compafieros, en actividades

especificas didacticamente mediadas y con propdésitos definidos.

El valor del enfoque sociocultural de la ensefianza de la lengua se halla en que
reconoce que el conocimiento se construye sobre la base del lenguaje, en
“patrones de discurso”; entonces, cuando aprendemos a utilizar la lengua, también
se estan sentando las bases para el aprendizaje general de otros contenidos

académicos. Estas concepciones son fundamentales en el contexto escolar; los

'3 Nos referimos aqui a la obra de Vygotski (1995), Historia del desarrollo de las funciones
psicologicas superiores, incluida en Obras Escogidas Ill. Madrid, Visor. Tr. Lydia Kuper.
El autor aborda ahi, el desarrollo del lenguaje oral, la prehistoria del lenguaje escrito, el
desarrollo del lenguaje y el pensamiento entre otras tematicas fundamentales para
entender el enfoque sociocultural en la ensefianza de la lengua.
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practicantes y yo vimos la posibilidad de lograr aprendizajes significativos (tanto
para los alumnos como para ellos mismos) mediante el uso significativo de la
lengua porque en este proceso se comparten y se crean significados en forma

colectiva.

De los enfoques comunicativo y sociocultural los docentes podemos asumir que la
alfabetizacion (proposito fundamental de la educacién basica), no es un estado ni
una adquisicion, sino una construccidon que inicia desde el momento en que
vivimos en un contexto social, es decir, desde el propio nacimiento. El alfabetismo
es el conjunto de préacticas socio-culturales en las que las personas se ven
involucradas, y en las que desarrollan cierta competencia en la medida en la que
logran propdsitos de comunicacion en las mas variadas situaciones sociales,

culturales y escolares.

Un primer aspecto reconocido por los practicantes, fue que existe una gran
necesidad de generar en la escuela ambientes alfabetizadores similares a los del
contexto social para fortalecerlos en las acciones del aula, como lo expresa uno de

ellos:

...el contexto en el que se desarrolla el nifio y sus caracteristicas
cognitivas y socioafectivas forman en él una serie de
conocimientos informales sobre la lengua escrita (y oral), las
cuales deben ser aprovechadas por la escuela para que el alumno
parta de ellos para asimilar los contenidos escolares” (VASQUEZ,
2009:12).

En el Seminario de Analisis hicimos sugerencias en torno a las actividades para
generar ambientes alfabetizadores que propicien la lectura y la escritura en el aula
con propésitos funcionales y contextualizados en el uso social. Algunas de estas

sugerencias tomaron forma en las siguientes actividades:

a) La correspondencia escolar entre los nifios de grupos de diferentes escuelas.

Esta actividad consisti6 en establecer comunicacién por escrito entre nifios de

otras escuelas y sus comunidades, lo cual supusimos, propicia la expresion de
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sentimientos y el interés por conocer a otros nifios y sus contextos. Esta situacion
comunicativa real permitié a los nifios expresar lo que ellos quieran, sin sanciones
de ningun tipo. Sin embargo, al tener destinatarios reales los alumnos se obligan a
pensar en los propdsitos de la escritura, en el tipo de texto mas adecuado, y en
las propiedades de los textos para lograr transmitir el mensaje de manera efectiva.
Por ello, los mismos nifios estaban preocupados por atender tanto a la estructura
del texto (fecha, destinatario, saludo, etc.), como a los elementos mas precisos
como la legibilidad, la coherencia, la

limpieza, etc.

Mediante la correspondencia, se dio la HIRATL *” e
oportunidad de que los nifios “usaran” los e S
aprendizajes logrados durante las clases,
y criticaran también a sus corresponsales
cuando no entendian su mensaje. La

correspondencia escolar constituyé en la

experiencia de los practicantes a propiciar :
una situacién comunicativa muy poderosa €t todO, g

en el uso de la lengua escrita.

b) El diario de grupo.

lustracion 2: Diario de grupo escrito
En esta actividad, cada dia un alumno por Miriam. 3° grado.

anotaba todas las actividades relevantes

de la jornada del grupo, con el estilo de escritura propio; al dia siguiente, el nifio
leia lo que habia escrito y el grupo daba su opinion acerca de lo relevante que
hacia falta. Una de las intenciones de esta actividad es que los nifios comprendan
gue mediante la escritura podemos preservar la memoria de lo que va pasando

dia a dia (ver llustracién 2 y anexo 3).

Es interesante ver como los practicantes tuvieron resultados diversos con este

recurso, pues mientras en algunos grupos los alumnos lo ven como una carga
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extra, en la mayoria se podia ver que los nifios lo hacian con gusto, esperaban
gue ya les tocara escribir el diario y al leerlo todos ponian atencién. En el
Seminario de Analisis concluimos que gran parte de la reaccién que tienen los
alumnos hacia las actividades que proponemos es responsabilidad del docente,
pues es él quien puede motivar y desmotivar a los nifios a escribir. Por otra parte,
esta actividad fue muy importante para observar las acciones de los practicantes
desde el punto de vista de los nifios, pues en cada relato necesariamente se ve

reflejada la perspectiva de enseflanza del practicante.

c) El buzén de recados

El buzdn se elabora con una caja de cartén forrada de papel que tiene una ranura
en un extremo. Con este material tan sencillo se crea uno de los instrumentos mas
interesantes de la clase, en donde los nifios usan la escritura para expresar
sentimiento, opiniones e incluso quejas. Como en las otras actividades, la
funcionalidad de este recurso dependi6 de la habilidad de cada practicante, pero
en general los nifios se sienten muy motivados a escribir y a leer lo que quieren
decir los comparieros. Desafortunadamente no todos pudieron mantener el ritmo
del uso del buzén de recados, pero en algunos grupos este recurso se uso para
identificar los problemas y darles tratamiento por medio de las asambleas
escolares, lo cual trasciende la dimension individual del recado, y toma rasgos

contextuales de gestion y funcionamiento social.

d) La dramatizacién. Esta actividad se realiz6 de diferentes maneras. Algunos
practicantes la incluyeron como parte de un contenido escolar que marcan los
programas de diferentes grados, en donde los nifios preparan una obra de teatro
con el proposito de conocer el guidn teatral y sus elementos, por ejemplo. Pero
también fue usado como recurso didactico, sobre todo en primer grado, donde
algunos de los practicantes hicieron uso de los titeres o mufiecos guifioles para

comunicarse con los nifos o para “leer” un cuento.
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e) Otra tarea para los practicantes fue promover estos ambientes alfabetizadores
mediante el aula textualizada (Cfr. JOLIBERT Y JACOB, 2003:26 ss**) donde, de
acuerdo al grado y a las necesidades de cada grupo los practicantes distribuyeron
el espacio de los salones para exponer los trabajo de los alumnos, visualizar la
lista de asistencia, tener a la vista las diferentes comisiones, y tener a la mano
cualquier apoyo visual que ayudara a los alumnos a valorar los diferentes usos y

modelos textuales de la lengua escrita.

d) La realizacién de proyectos de trabajo relacionados con algunos contenidos

del programa o con algunas actividades de interés para los nifos.

La propuesta de realizacion de proyectos se finca en un enfoque
gue toma en cuenta la totalidad basédndose a la vez en contenidos
especificos; una forma de organizacion en donde se abordan los
contenidos sin la I6gica de compartimentalizacidon y fragmentacion
de los conocimientos que impone el disefio curricular basado en
disciplinas. (...) Si bien no hay una Unica definicion de lo que un
proyecto constituye, éste ha sido considerado como “un método
sistematico de ensefianza que involucra a los estudiantes en el
aprendizaje de conocimientos y habilidades a través de un
extendido proceso de indagacion estructurado alrededor de
preguntas complejas, auténticas y de productos y tareas
cuidadosamente disefiados. (DE LA GARZA, 2001: 32)

Entre los proyectos generados desde los contenidos de la asignatura de espafiol
estan la produccion de carteles, folletos, notas enciclopédicas, periddicos murales,
entre otros. Fue muy interesante para los practicantes darse cuenta que las
actividades sugeridas en los libros de texto pueden convertirse en proyectos que
concentran el interés de los nifios y que los motivan a gestionar su propio

aprendizaje mediante la investigacion, la interaccidn con sus comparferos para

14 Al respecto, Jolibert recomienda: “Proponemos una sala de clases en la cual las
paredes: son un lugar de valorizacion de la produccion de los nifios; son herramientas
de trabajo al servicio de los nifios prioritariamente; son espacios funcionales al servicio
de la expresion de los aprendizajes; estan siempre en curso de evolucion
transformacion, renovacion; pueden ser utilizadas a iniciativa tanto de los nifios como
del docente” (Cfr. JOLIBERT Y JACOB, 2003:26)
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llegar a un acuerdo y el desarrollo habilidades que ni los docentes tutores ni los

practicantes suponian que tuvieran los nifios.

Por ejemplo, en un grupo de ler. grado donde los practicantes tenian que abordar
el contenido de “Uso y funcion del cartel”, los alumnos propusieron elaborar un
cartel para vender frituras de harina (“chicharrines”). Los mismos nifos
propusieron hacer este producto, lo embolsaron, acordaron cuanto iba a costar la
bolsa, y entonces pudieron hacer el cartel bajo una funcionalidad de uso social y

real: vendieron las frituras y finalmente discutieron qué harian con el dinero *°.

Otra forma de realizar los proyectos fue organizando las visitas a lugares de
interés lo cual tenia como finalidad crear situaciones comunicativas a través de la
oralidad (entrevistas, exposiciones), la escritura (informes, relatos, textos libres,

reglamentos) y la lectura (folletos, guias de visitas). Asi,

“... el desarrollo del lenguaje y los contenidos a ser aprendidos
se convierten en un curriculum doble, en el cual los alumnos, al
mismo tiempo que participan en eventos auténticos de habla y
de lengua escrita, investigan sobre la comunidad o sobre las
plantas, estudian un tema literario, aprenden los acontecimientos
histéricos de nuestro pais o se familiarizan con las nociones
aritméticas” (DE LA GARZA, 2001: 33).

La revision de los enfoques comunicativo y sociocultural, asi como su
implementacion en las actividades de los nifios, significd una acciéon importante
para que los practicantes asumieran que era necesario realizar actividades
docentes con una intencionalidad basada en fundamentos didacticos relevantes.
Sin embargo, el interés de los practicantes los llevo a revisar otros enfoques de
ensefianza'® para guiar su accién acorde a sus propésitos, lo cual muestra que

ellos pudieron entender que los enfoques son ideas generales con las que

!> véase los resultados de esta actividad en apartado 3.1. p. 92 sobre la venta de frituras
de harina.

18 Al respecto, uno de los practicantes expresa: “Al abordar el trabajo de divulgacion de
los tripticos utilicé principalmente el enfoque procesual y el enfoque basado en
contenido, que son dos de los cuatro enfoques basicos para trabajar la expresion
escrita...”. (CANSECO, 2009:30-31.)
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guiamos nuestra accion de manera consciente; que ademas son flexibles y tienen

gue adaptarse a la practica y a las condiciones especificas de los alumnos.

La construccién de situaciones comunicativas permiten a los alumnos colocarse
en situaciones que despierten su interés por la escritura, lo cual adquiere
importancia no so6lo porque permite la funcionalidad de la comunicacién en
situaciones reales, sino ademas porque permite a los sujetos dirigir su interés
sobre el medio que les rodea, haciendo ahi significativos sus aprendizajes en tanto
se hallan situados en un contexto real de uso. De este modo, la asesoria por
medio del Seminario, tanto como las observaciones y recomendaciones
individuales fueron fundamentales para que los practicantes pudieran realizar con
los alumnos, actividades cercanas a su realidad y significativas porque tenian un

sentido comunicativo para otros sujetos y para ellos mismos como alumnos.

1.3. Desarrollo de las actitudes favorables para la comunicacién oral
y escrita.

El desarrollo de la confianza, seguridad y actitudes favorables para la
comunicacion oral y escrita de los nifios en la educacion primaria, es uno de los
problemas mas importantes e igualmente didiciles de la ensefianza porque implica
la actuacion con las concepciones de cada docente. A lo largo de mi experiencia
en la asesoria de la préactica docente pude observar que no basta con haber
“‘estudiado” los principios didacticos mas relevantes, porque a pesar de poder
expresarlos en un discurso determinado, las acciones de los docentes realizadas

en el grupo representan o pueden representar concepciones contrarias.

En efecto, la pretension de confianza, seguridad y actitudes favorables hacia la
expresion oral y escrita se contrapone a las concepciones tradicionales que
prevalecen en la ensefianza, mismas que son reforzadas socialmente. Es comun
considerar importante que los alumnos estén callados durante la clase, atendiendo
a las indicaciones y exposicion de conocimientos del docente en una actitud

pasiva, realizando actividades mecanicas por largos periodos de tiempo para que
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las aulas permanezcan en silencio, y sélo atendiendo las opiniones de los alumnos

cuando el maestro lo solicita.

Las formar de revisién de los trabajos en donde los maestros so6lo observan las
formas caligraficas y ortogréficas, sefialando con tinta roja los errores, inhiben la

escritura expresiva de los estudiantes, ni se diga la imaginativa o creativa.

Cambiar estas concepciones resulta todo un desafio para los practicantes porque
en primer lugar, los docentes han incorporado inconscientemente  tales
concepciones a partir sus experiencias escolares. En segundo lugar, las acciones
para mantener en silencio un aula son mas “faciles” de realizar que contribuir a la
confianza y seguridad de los nifios para leer y escribir. En tercer lugar, los
maestros tutores comuinmente exigen al practicante que se apegue a estas formas

tradicionales.

En el Seminario de Anadlisis, analizamos y concluimos que estos modelos
tradicionales de “ensefar” limitan las habilidades de comunicacion de los alumnos
al grado de generar una actitud negativa hacia la lectura y la escritura. Por ello nos
empefiamos en redirigir nuestros esfuerzos cada vez, hacia el disefio de
actividades que promuevan la confianza y seguridad de los nifios para
comunicarse con otros en forma oral y escrita, explicitando asi estos usos del
lenguaje en el disefo de la planeacién de las actividades didacticas. Al respecto, al
evaluar los planes de clase a los practicantes, algunos criterios propuestos
consideraban la identificacion de quién tenia la palabra, cémo se pensaba

compartir y como se darian la palabra a los nifios.

Sin embargo, el disefio de las actividades no garantiza en si mismo que
efectivamente los niflos logren una actitud positiva para hablar, escuchar, leer y
escribir. Fue necesario analizar si los practicantes se relacionan interactivamente
con los alumnos permitiéndoles realizar por si mismos las actividades planteadas,
coordinando mas que imponiendo, y prestando sélo las ayudas necesarias, tal

como lo explica Villasefior:
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. mas recientemente se han incorporado a nuestro contexto la
concepcion vygotskiana que nos permite entender la dimension
social e interactiva de todos los procesos de ensefianza y
aprendizaje, los cuales van desde la familia y la comunidad hasta
cada uno y todos los niveles de la educacién formal. Comprender
y reconocer la relevancia de esta dimensiéon vy llevar
verdaderamente a las aulas la mediaciébn que esta perspectiva
supone como meétodo de trabajo entre comparfieros de clase y
profesores aun esta por asumirse en los términos reales de las
practicas de ensefianza y aprendizaje.(VILLASENOR, 2007: 17)

Criterios semejantes, asi como diversas reflexiones como las expuestas
anteriormente permitieron revisar colectivamente las acciones de los practicantes
en el espacio del Seminario de Analisis del Trabajo Docente; ambito en cual
conocimos a detalle cémo valoraron los practicantes sus propias concepciones ya
en la practica docente respecto a la confianza y seguridad que dieron a los nifios
para expresarse oralmente y por escrito, y como coincidian éstas con los registros
de observaciéon gue yo habia levantado. Pudimos percatarnos que dar confianza y
seguridad a los alumnos esté relacionado con la confianza y seguridad que tiene
el docente para expresarse; es decir, los practicantes mas inseguros en su
expresion oral son quienes tienen mayores limitaciones para coordinar la
participacion de los alumnos, mientras quienes tienen mejores habilidades de
expresion oral, aceptan mas facilmente las opiniones y pueden coordinar y
generar la argumentaciéon de las ideas de los alumnos en cualquiera de las

asignaturas.

Al analizar algunas de las actividades, se dio la pauta para que los demas
practicantes reflexionaran sobre sus habilidades de comunicacién y su influencia
en su propia practica docente, concluyendo que en la medida en la que podian
reflexionar sobre sus limitaciones también podian proponerse superarlas y que a lo

largo de su experiencia, tenian la oportunidad de mejorarlas.

Los practicantes también pudieron concluir que al generar confianza y seguridad

en los alumnos se incrementaba el interés por realizar actividades de lectura,
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escritura y expresion oral, y al mismo tiempo accedian al aprendizaje de los

contenidos de diversas asignaturas, como lo expresa una de ellas:

A partir de la investigacion de temas de su interés [de los
alumnos], era posible realizar carteles, peridodicos murales vy
redaccion de diversos textos. Les emocionaba saber que sus
trabajos fueran publicados, por lo tanto se insistio en actividades
de este tipo con el afan de motivarlos a leer e investigar para
presentar un trabajo completo y que le gustara al publico.[...]
Dentro de las actividades de redaccion que se desarrollaron se
encontraba la lectura de los trabajos de otro compafiero con el
propdsito reflexionar si contaban con lo necesario para ser
entendidos...(CRUZ, 2009:36-37)

Plantearse una concepcion de que el aprendizaje puede ser significativo cuando
se considera el interés del aprendiz, es fundamental para proponer actividades
gue puedan ser atractivas y motivantes para los alumnos. También reconocimos
gue este interés escasamente es intrinseco al aprendiz: en cambio, los docentes
pueden generarlo a partir de motivar a los alumnos a leer y escribir a partir de usos
sociales precisos y desde propositos y metas definidas. Mediante esta via se

construye el camino hacia aprendizajes cada vez mas relevantes.

Por otra parte, habria que considerar que la confianza y la seguridad es un
aspecto emocional, y es muy comun que quienes hemos vivido experiencias
desagradables con la lectura, la escritura o la expresion oral, presentemos
resistencias a realizar actividades en este sentido. En este caso, también traté de
orientar a los practicantes para que consideraran este aspecto, mismo que se vio

favorecido de diversas formas.

Por ejemplo, uno de los practicantes propuso a los estudiantes de 4° grado
realizar un triptico informativo para que los comparfieros de la escuela conocieran
la pirdmide nutricional, cuyo contenido corresponde a la asignatura de ciencias
naturales. La forma propuesta para difundirlo fue mediante la exposicion a los
demas grupos. Sin embargo la exposicidbn no era una actividad que los nifios

hicieran cotidianamente, razén por la cual no tenian muchas herramientas para
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ello, ademas de que tenian temor de hablar en publico. Para que ganaran
confianza y seguridad al expresarse oralmente, los niflos del grupo propusieron
ensayar entre ellos mismos la forma de exponer en publico, pues ya un equipo
habia asistido a su exposicién y al regresar a decir cdmo les habia ido expresaron

gue tuvieron algunos problemas. El practicante lo expresa asi:

Respecto a las emociones, la autoimagen de los alumnos en este

tipo de trabajo donde son expuestos a la critica del publico,

necesita valorarse con cuidado, pues la primera experiencia que

tenga exponiendo ante otros publicos reales puede condicionar su

deseo o0 resistencia a querer repetir esta experiencia de

aprendizaje [...] Lo que hice fue dialogar antes y después de la

exposicion dando a entender al equipo que no debemos

desanimarnos ante los errores que puedan suceder, sino

utilizarlos para reflexionar sobre ellos y mejorar nuestra accion.”

(CANSECO, 2009: 46)
Finalmente, quiero decir que el aprendizaje no es un proceso que se genere
exclusivamente en un proceso individual, pues ya se ha mostrado con algunos
ejemplos muy fructiferos que el aprendizaje es construido con ayuda de otros, en
comunidad, con quienes tienen que establecer algun grado de interaccion, por ello
‘la cooperacién entre los nifios es fundamental y consiste en crear un contexto y
las condiciones por parte del profesor, en las que los nifios al interactuar entre si,
se ayudan unos a otros para apropiarse de los saberes y haceres involucrados en
la actividad social del aprendizaje.” (VILLASENOR, 2007:18). Entonces,
promover las actitudes favorables para la expresion oral y escrita es fundamental
para generar la disposicidon de los alumnos a colaborar en la construccién colectiva
tanto de los saberes como de los quehaceres de lector y escritor (LERNER, 2001)

y por tanto, en la construccién interindividual e individual de los significados.
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2. LAS SITUACIONES COMUNICATIVAS PARA EL USO DE LA
LENGUA.

La escuela no es el unico lugar donde se aprenden la lectura y la escritura,
aunque si en donde se privilegian estas practicas, tanto, que es comun pensar
que saber leer y escribir sélo se aprende en la escuela y para satisfacer sélo
necesidades escolares. Ser participe de la cultura escrita implica procesos mas

complejos que solo ir a la escuela. Kalman (2004) lo expresa asi:

...habr4 que establecer una diferencia entre las condiciones
materiales para la practica de la lectura y la escritura —la
disponibilidad de la cultura escrita— y las condiciones sociales
para hacer uso y apropiarse de ellas —el acceso a la cultura
escrita—. (...) Disponibilidad denota la presencia fisica de los
materiales impresos, la infraestructura para su distribucion
(biblioteca, puntos de venta de libros, revistas, diarios, servicios
de correo, etcétera) mientras que el acceso refiere a las
oportunidades tanto para participar en eventos de lengua escrita
(situaciones en la que el sujeto se posiciona frente a otros
lectores y escritores) como para aprender a leer y escribir...
(KALMAN, 2004:39)



En este caso, en la escuela se atiende la “disponibilidad” de la cultura escrita, es
decir, el conjunto de condiciones materiales tales como los “Libros del rincon”.
Bibliotecas de aula y escolares, pero podemos afirmar que en la mayoria de los
grupos escolares el acceso a la cultura escrita no se ha promovido. De ahi que
actualmente muchos de los profesionistas tengan un pobre acceso a la uso

significativo de la lengua escrita, y los futuros maestros no son la excepcion.

Durante este afo tutorial pude percatarme que los practicantes enfrentaban un
gran reto en este sentido: por un lado, su formacion escolar estuvo mas apegada
al aprendizaje de la lengua desde las préacticas de la formalidad gramatical por lo
gue, en general, no son lectores y escritores participantes activos de una cultura
escrita, y por tanto, tienden a concebir del mismo modo la ensefianza que ellos
desarrollan. Por otro lado, los practicantes viven diariamente la presion de los
docentes tutores (y también del ambiente escolar y social) para “ensefar’ los
contenidos conceptuales del curriculum a un ritmo acelerado, de tal modo que los
nifos puedan “contestar correctamente el examen”, aunque ese conocimiento no
les sirva como un uso incorporado a las practicas sociales del lenguaje (Lerner,
2001).

Para hacer frente a ello, asumimos la doble tarea, tanto de la formacion personal
como de la formacién profesional, para accesar a la cultura escrita, en donde la
concepcion de “ser alfabetizado” consiste en poder usar la lengua escrita para
participar del mundo social, de manera deliberada e intencional, participar en
eventos culturalmente valorados y relacionarse con otros. (cfr. KALMAN, 2004: 39)

Uno de los aspectos a los que se dio mayor importancia en la practica docente de
los estudiantes, fue el estudio y disefio de las situaciones comunicativas porque es
la via mediante la cual se da coherencia a los usos significativos de la lengua en el
contexto escolar, tal como lo afirma Villasefior (2007): “La incorporacion de las
situaciones comunicativas en el nuevo enfoque implican una concepcién de
didactica de la lengua desde la cual se considera que el aprendizaje debe
orientarse hacia los contextos comunicativos reales.” (Villasefior, 2007: 15). Esto
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significa que las situaciones comunicativas:

... propician el encuentro de los alumnos con un problema que
deben resolver por si mismos, porque funcionan de tal modo que
el maestro —aunque interviene de diversas maneras para orientar
el aprendizaje— no explicita lo que sabe (no hace publico el saber
gue permite resolver el problema) y porque hacen posible generar
en el alumno un proyecto propio, permiten movilizar el deseo de
aprender en forma independiente del deseo del maestro. (Lerner,
200: 126)

Disefiar una situacién comunicativa significa estudiar y atender los intereses de los
nifos, conocer su contexto préximo, conocer los contenidos a desarrollar y
estudiar las condiciones materiales, sociales y escolares, para con todo ello,
proponer un problema de uso real de la lengua, con destinatarios sociales
especificos que obligue a los alumnos a tomar decisiones de solucion usando las
herramientas que normalmente se usarian en las practicas sociales fuera de la

escuela. Por ejemplo,

[...] el docente puede propiciar la reflexion acerca de los
propésitos, de la audiencia, del tipo de lenguaje a utilizar; puede
explorar con ellos modelos convencionales (de una carta, un
informe, por ejemplo), puede modelar la composicion para los
alumnos, puede construir conjuntamente con ellos un texto, puede
propiciar diferentes formas de retroalimentacion (por parte de él, y
también entre los alumnos), puede propiciar la elaboracion
conjunta de un texto en grupos pequeios de alumnos, llegando
después a la elaboracion independiente y a mas retroalimentacion
para editar y corregir (Cope y Kalantzis, 1994). Es decir, el
docente puede determinar y aplicar el tipo de ayuda que necesitan
los alumnos en todo el proceso de produccion de un texto, como
actividad total. Habria que sefalar, ademas, que estas ayudas
debieran ser culturalmente congruentes con las interacciones a
las que estan acostumbrados los alumnos. (MAKHLOUF, 2003:29)

La comprensién de lo que es la “situacidn comunicativa” obligd a los estudiantes a
determinar las circunstancias del contexto en donde se encontraban, es decir, los
practicantes tuvieron que trabajar con los contenidos que les asigné el docente
tutor, las caracteristicas de los propios alumnos, las posibilidades contextuales y
las propias habilidades docentes. Asi, las actividades fueron disefiadas como
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estrategias'’ que consideraron todas las posibilidades y limitaciones en contextos
especificos. Por ello fue indispensable cuidar el disefio de la planeacién en cada
aula, la cual si bien es flexible, tiene que prever una ruta de accion congruente con

los principios pedagdgicos y didacticos precisos.

2.1. La planeacién de las secuencias didacticas

Durante las sesiones del Seminario de Analisis del Trabajo Docente y
especificamente en las asesorias individuales, revisamos con los estudiantes las
concepciones respecto a los propdésitos que queriamos lograr con la ensefianza
del espafiol. Si “ensefiar es, fundamentalmente, una relacion pedagdgica, una
relacion para adquirir nuevas capacidades” (SAINT-ONGE, 2000:148), es

necesario aclarar qué caracteristicas tiene esta relacion.

La relacién pedagdgica se establece mediante tres relaciones
diferentes, pero en interaccion. En primer lugar, se establece una
relacion peculiar entre los que ensefian y la materia que se
ensefia; es una relacion didactica. En segundo lugar, se crea
una relacién interactiva entre los profesores y el alumno; es la
relacion de ensefianza propiamente dicha, la relacion de
mediacion. Y por ultimo, debe constituir una relacion directa del
alumno con los conocimientos que se han de adquirir; es la
relacion de estudio. (SAINT-ONGE, 2000:149)

Estas tres relaciones las ubicamos en momentos especificos de nuestra actividad
docente. En una fase preactiva o de disefio de las secuencias didacticas,
nuestros esfuerzos se encaminan a entender el contenido de conocimiento y
visualizar la mejor forma de presentarlo y desarrollarlo, asi como crear, mediante

el disefio de las actividades, las condiciones mas propicias para poner a los

" MONEREO (1998:17-27) define a las estrategias como procesos de toma de
decisiones conscientes e intencionales en los cuales el sujeto elige y recupera, de una
manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimentar una
determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la situacion
educativa en que se produce la accion. Es decir, las estrategias suponen el uso
reflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una determinada tarea.
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alumnos en disposicién de aprender.

En segundo término, en la fase interactiva, el docente desarrolla su papel de
mediador en la regulacion de los aprendizajes con los alumnos; es decir, se pone
en interaccion con los estudiantes para acercarlos al contenido; asimismo, presta
la ayuda contingente®® y hace reflexionar a los nifios sobre los logros en su

aprendizaje.

Finalmente, en la fase posactiva concluye el ciclo evaluando los logros de los
estudiantes, asi como la importancia o problemas en su accion docente, con el fin
de orientar y mejorar su actividad de forma consciente. En esta fase concluye un
ciclo (diario, semanal, mensual, bimestral), pero sus resultados sirven de base

para el ciclo siguiente.

De este proceso de organizacion didactica, en el Seminario de Andlisis del Trabajo
docente pusimos especial atencion a la fase preactiva, pues es ahi donde se
disefia un plan de accion especifico que responde a la pregunta: ¢cémo debo
ensefiar este contenido, a estos niflos, en estas condiciones?, porque la respuesta
a esta cuestidn representa la “traduccion” de la perspectiva de ensefianza y
concepciones del lenguaje, es pues la traduccion de las ideas a la practica
docente real.

Para el disefio y evaluacion de esta fase preactiva, la cual se concreta en el disefio
del plan de clase, elaboramos un instrumento que nos ayudd a orientar los
momentos de las “secuencia formativa’ (Cfr. GINE y PARCERISA, 2003: 35-45)*,

'® Hay aprendizajes que el sujeto logra s6lo por sus experiencias en el mundo; en cambio,
hay contenidos que solo se pueden lograr con ayuda de otras personas. En un grupo
escolar, hay nifios que seran capaces de resolver solos las tareas y otros que
requeriran diversos niveles de ayuda. La ayuda contingente es aquella que el docente
o los comparieros ofrecen para facilitar el proceso de construccién de los contenidos,
pero que se da solo cuando es necesario, y de manera diferenciada a cada estudiante,
segun lo requieran. (ORTEGA, 1995:80)

19| os autores proponen la denominacion de secuencia formativa, para referir una practica
educativa como “proceso de aprendizaje que se va construyendo gracias a una serie (0
secuencia) de acciones, tareas 0 actividades... utilizaremos el término secuencia
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cuidando que las actividades lograran concretar los propdésitos didacticos de una

perspectiva socioconstructivista®.

De este modo, la planificacion de las situaciones comunicativas con criterios
precisos para los diferentes grupos a cargo de los practicantes, hizo explicita la
orientacion socioconstructivista y la congruencia con los enfoques comunicativo y
sociocultural del Espafiol. Sobre todo, esta fase ayudé a los practicantes a
reflexionar sobre el uso de los materiales curriculares para el maestro y el alumno,
pues se dieron cuenta que las sugerencias didacticas tienen que cobrar
coherencia en torno a las caracteristicas de cada grupo. Ademas de estos

criterios, la planificacion de las situaciones comunicativas debia:

...Integrar los diferentes aspectos del lenguaje: leer, escribir,
hablar y escuchar, lo cual tiene que concretarse en el aula en
actividades que lleven a los alumnos a leer constantemente,
escribir acerca de lo que leen, relacionar sus escritos con la
lectura, discutir e intercambiar puntos de vista sobre las tematicas
abordadas, que a su vez puedan llevar a lecturas adicionales, y
nuevamente a escribir. El leer, escribir y discutir juntos promueve
el aprendizaje y también un mayor involucramiento en las tareas
asignadas.” (DE LA GARZA, 2008:166)

Sin embargo, cada componente de la lengua tiene su propia logica y contenidos.
Por ello, a continuacién se abordan diversas situaciones comunicativas en cada
uno de sus componentes, a fin de especificar como fueron abordados durante el

trabajo docente de los practicantes.

2.2. Situaciones comunicativas de expresion oral.

La expresion oral es poco considerada como contenido de ensefianza de la

formativa... entendiendo el proceso educativo como un proceso formativo, refiriéndonos
con el término formacion a la educacion intencionada del conjunto de capacidades de
la persona...” (Cfr. GINE y PARCERISA, 2003:9-10). La propuesta de los autores nos
mostraron coémo analizar la practica docente para tomar decisiones mas asertivas de
planificacion, fundamentadas en concepciones constructivistas con perspectiva
sociocultural.

% Ver Rabrica de evaluacion de la secuencia didactica en el apartado 3.2. P4g. 108.
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lengua, debido principalmente a que suponemos que las personas ya hemos
adquirido la lengua oral. De hecho, los maestros creen que hace falta limitar su
uso a los alumnos para que digan en el aula sélo lo que se les solicita. De manera
aun mas limitada se plantea y asume la ensefianza de las habilidades para
‘escuchar’, al grado de que ni siquiera es considerada por los docentes como

parte de la expresion oral.

Sin embargo, las habilidades especificas para hablar y escuchar se desarrollan en
la medida en la que ponemos a los estudiantes en situaciones comunicativas
orientadas a lograr aprendizajes especificos, es decir, no basta con “dejar que
hablen”, sino que es necesario crear situaciones que obliguen a los estudiantes a
reflexionar sobre los propésitos de los discursos que construimos y decodificamos
cuando nos encontramos en determinado contexto, las caracteristicas que debe
tener nuestro lenguaje oral y gestual, asi como comprender la situacion de
comunicacién cuando interactuamos para participar de acuerdo con la convenciéon

social pertinente.

El Programa de estudio de Espafiol (SEP, 2000) plantea que los propdésitos a

lograr en el componente de expresion oral son los siguientes:

El propésito de este componente consiste en mejorar
paulatinamente la comunicacion oral de los nifio, de manera que
puedan interactuar en diferentes situaciones dentro y fuera del
aula[...] Para abordar el mejoramiento de la expresion oral los
contenidos se han organizado en tres apartados:

e Interaccion en la comunicacion. El propésito es que el nifio
logre escuchar y producir en forma comprensiva mensajes,
considerando los elementos que interactian en la
comunicacion y que pueden condicionar el significado.

e Funciones de la comunicacion oral. El propédsito es
favorecer el desarrollo de la expresiéon verbal utilizando el
lenguaje para dar y obtener informacion, conseguir que
otros hagan algo, planear acciones propias, etc.

e Discursos orales, intenciones y situaciones comunicativas.
Se propone que el alumno participe en la produccion y
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escucha comprensiva de distintos tipos de discurso,
advirtiendo la estructura de éstos y considerando el
lenguaje, segun las diversas intenciones y situaciones
comunicativas. (SEP, 2000:18)

En el desarrollo de las actividades docentes siempre hay oportunidades para
reflexionar sobre la importancia de la expresion oral, el docente sélo tiene que
aprovecharlas y convertirlas en situaciones didacticas para su desarrollo. Por
ejemplo, en un grupo de 40 grado, el practicante tenia dificultades para lograr la
atencion de los nifios durante su intervencién docente, pues a su vez, él tenia
problemas para expresarse y comunicarse de manera eficaz con el grupo.
Analizamos la situacion y concluimos que él debia disefar actividades
interesantes para los alumnos, las cuales les representaran un reto. Le sugeri que
observara lo que les gustaba a sus alumnos de tal modo que pudiera vincularse

con lo méas proximo a realizarse en la escuela.

El practicante observé que en la escuela, los demas practicantes elaboraron
tripticos con informacién de diversas asignaturas, y propuso a su grupo elaborar
tripticos sobre los grupos de alimentos, contenido que estaba abordando en
Ciencias Naturales. Los nifios se interesaron por su elaboracién, y cuando
terminaron los tripticos y los iban a distribuir; ellos mismos propusieron que era
mejor explicar de qué se trataban la informacion. Por iniciativa de los nifios, se
creo la situacion para gestionar las exposiciones a diferentes grupos, para lo cual
fueron formalmente a pedir permiso a los maestros de esos grupos, a fin de
realizar tal exposicion. En el ambito de esta actividad, se elaboré el calendario de

exposiciones y se prepararon los tripticos a distribuir.

Sin embargo, en la primera exposicion los nifios se dieron cuenta que no habian
podido comunicarse con el publico porque se pusieron nerviosos, no tenian
apoyos visuales y se atropellaban la palabra frente al publico. Entonces sintieron
la necesidad de preparar previamente su exposicion, discutieron qué podian llevar
como apoyo y cémo debian hablar frente al publico. Producto de la necesidad

generada en esa situacidbn comunicativa, el practicante elaboré una lista de cotejo
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para valorar la exposicion oral de los alumnos, luego realizé la siguiente actividad
(CANSECO, 2009:58-59):

“.. Dicté los criterios de la lista de coftejo mientras un alumno
escribia esos mismos datos en el pizarrén... comentamos cada
uno de los criterios de la lista. Los alumnos acompafiaron a sus
compafieros y utilizando la lista de cotejo realizaron la evaluacién
de la exposicién de los equipos con criterios respecto al contenido
conceptual y a la expresion oral.

LISTA DE COTEJO PARA VALORAR LA EXPOSICION ORAL DE
LOS ALUMNOS:

a) Encierra y subraya de los siguientes temas los que el equipo
mencione:

Los tres grupos de alimentos.

Ejemplos de dichos grupos de alimentos

Efectos negativos de la comida chatarra

Los aportes de cada grupo de alimentos

b) ¢ Todos los del equipo hacen aportaciones?

- Si

- S6lo unos

¢) ¢ Muestran dominio del tema?

d) ¢ Muestran seguridad al hablar?

e) ¢ Responden a las preguntas que realiza el grupo?

En las exposiciones, el equipo expositor se pard frente al grupo visitado y los
demas se acomodaron parados alrededor del aula. Con esta lista de cotejo los
alumnos fueron evaluando las exposiciones de los equipos en cada grupo visitado,
para luego discutir en plenaria cual era la valoracion de cada integrante. Con este
instrumento, los nifios tienen claro qué se espera de sus participaciones y pueden
autorregularse de acuerdo a los criterios acordados previamente. En las
discusiones grupales los mismos nifios valoran la complejidad de la expresion oral
y lo que es necesario hacer para que el mensaje llegue a los escuchas de manera

efectiva.

De acuerdo con los propositos del Programa de espafiol mencionados, a través de
la implementacion de esta situacion comunicativa, los alumnos pudieron mejorar

paulatinamente la comunicacién oral en una situacion fuera del aula; avanzaron en
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el desarrollo de su expresion verbal planeando su propia accion, con la intencién
de conseguir convencer a los destinatarios de su exposicion. También pudieron
advertir que la estructura del discurso oral propuesto (exposicién) tiene
caracteristicas precisas para cumplir con cada situacién comunicativa especifica
(saludo, manejo del volumen de la voz, uso de apoyos visuales, lenguaje formal,
etc.). En este sentido advirtieron algunas diferencias entre la exposicion oral y otro
tipo de discursos. Con las actividades de evaluacidén, estos alumnos también
avanzaron respecto al propésito de escuchar en forma comprensiva el mensaje,

considerando los elementos que interactian y condicionan el significado.

Los contenidos de aprendizaje de expresion oral, que parecieran ser muy
complejos, pueden ensefiarse desde los primeros grados poco a poco y conforme
a los desafios de cada contexto y necesidad, si se crean las situaciones

comunicativas significativas e interesantes para los nifios.

Un ejemplo es la situacién creada por una practicante quien atendia a un grupo de
primer grado. Abordando la leccidn “La vigjita y los quesos”, los alumnos
expresaron que a ellos les gustaria conocer como se hace el queso. La practicante
les propuso que investigaran al respecto, y empezaron a organizar el plan de la
actividades, el cual incluyé la entrevista a las personas que saben el

procedimiento.

La practicante cuenta que uno de los alumnos llegé triste y preocupado a decirle
gue habia ido a entrevistar a la sefiora que vende queso en el mercado, pero que
la sefiora ni siquiera lo escucho, y él no pudo obtener la informacion. Para
cualquiera en la condicion de la sefiora seria extrafio que un nifio tan pequefio (6 o
7 afos) quisiera hacer una entrevista por lo que a la entrevistada quiza le parecié

una situacion sin sentido y una pérdida de tiempo.

Al ver la preocupacion del nifio, la practicante lo acompafié a entrevistar a la
sefiora, pero ella se resistia a contestarles, hasta que la convencieron. La

practicante se mantuvo al margen y dejoé que el nifio solo hiciera su entrevista de
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acuerdo al guion que habian hecho en el grupo. El nifio fue registrando las

respuestas conforme la sefiora contestaba.

Como se puede apreciar en el fragmento

del registro (ver ilustracion 3 y anexo 4), a
@nk rawdi :JYC/\

pesar de no escribir aun
PR Sl s M e convencionalmente, el nifio hizo grandes
hqse C{V’ecmm mascllama | esfuerzos por obtener la informacién
C%f”f/“éaquﬁe@-zd(f_q? | precisa porque tenia un interés real en

| So/CRF mesidhTe De dueos conocer el procedimiento de la
iCuaptog OR ©5 TieneHl .,

" i3 elaboracion del queso, vya que
Lo no T ie e 0 @el N Q(f!_/f‘jdyv

tPe ase Boanos . posteriormente ellos probarian a

iiaﬁ-auae El gueSo) phiwelo  elaborarlo. Aunque no puedo mencionar

€ Frogfe aro ~oe WGIL , .,
ke ille Pdonoo + '“3;0 T mas detalles de la forma de la expresion
oS ko0 §0 Qoo RS deTON

B e o abek ral: oral que usé en esta situacion, en el
A Ll € o Yo [» 3w

llustracion 3: Entrevista realizada por  registro se observa que el nifio logro

alumno de 1° grado. obtener la informacion y que fue muy

valiosa para sus propésitos, pues para
quien conoce el procedimiento de la elaboracion del queso, la respuesta es
precisa y completa.

Asi como los nifios de primer afio pueden enfrentarse a una situacion de expresion
oral compleja, los practicantes mismos vivieron la experiencia de autorregular su
expresion oral en una situacién de gran relevancia como es la presentacion de su
examen profesional. Al respecto, en el Seminario de Andlisis discutimos la
complejidad de estas situaciones y concluimos que cualquier contexto exige la
reflexion de al menos los siguientes aspectos: a) el tipo de lenguaje a usar de
acuerdo a los destinatarios, b) la organizacién de las ideas y los recursos que
pueden emplearse, c¢) el volumen de voz, d) la regulacion del tiempo, e) la
organizacion de respuestas precisas a una pregunta, f) el tono de la

argumentacion.
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La expresion oral ha sido un aspecto contradictorio en las practicas escolares: por
una parte es el recurso mas usado, y por la otra el menos estudiado. Por ello, no
importa la edad de las personas, siempre tendran necesidad de reflexionar sobre
el uso de la expresion oral para resolver situaciones de la vida cotidiana. Entonces
es fundamental fortalecer la ensefianza, el proceso de mediacion y el aprendizaje
de la expresién oral entre los futuros docentes a fin de que se hallen en
condiciones de ayudar a sus alumnos a acceder y participar activamente en

practicas pertinentes, sociolinglisticamente apropiadas de la comunicacion oral.
2.3. Situaciones comunicativas de lectura

En las sesiones de la Especializacion: La Ensefianza del Espafiol en la Educacion
Basica, correspondiente al Mddulo | de Didactica de la Lengua, se afirmaba que
en torno a la lectura existian dos tendencias de ensefanza: una dicta que “se
ensena a leer leyendo”, y que da unica importancia al fomento a la lectura como la
via para el aprendizaje de la lectura. La otra posicion es que para aprender a leer
debe promoverse una intervencién que muestre a los alumnos estrategias para
interpretar y comprender los diferentes tipos de textos, en la busqueda cada vez,

de mayor autonomia y autorregulacién para la lectura.

Estos son algunos de los temas que debatimos en las asesorias individuales y
colectivas en la escuela Normal, pues el Enfoque de los Programas no los
clarifica, sino los deja abiertos e implicitos. Por ejemplo, en el Plan y programas
1993 se afirma: “Las situaciones comunicativas que se presentan son algunas de
las muchas que el maestro puede propiciar para que los niflos aprendan a leer
leyendo, a escribir escribiendo y a hablar hablando en actividades que representen
un interés verdadero para ellos...” (SEP, 1993:23)

Tal afirmacién muestra la posicion de que para aprender a leer sélo es necesario
poner en contacto al lector con los textos en situaciones interesantes, y por si
mismos los nifios adquiriran las habilidades lectoras. En cambio, en el programa

de Espafiol 2000 la posicion cambia, o al menos precisa que el componente de
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lectura estd dividido en cuatro apartados que ‘indican aspectos claves de la
ensefianza [...] a) Conocimiento de la lengua y otros cdodigos gréficos; b)
Funciones de la lectura, tipos de texto, caracteristicas y portadores; c)
Comprensién lectora; d) Conocimiento y uso de fuentes de informacion” (SEP,
2000:19).

Considero que en este planteamiento se sugiere que para aprender a leer de
manera competente se requiere prestar atencion tanto al conocimiento de los
cbdigos gréficos (convencionalidad de las grafias, de los signos de puntuacion, de
las marcas textuales que indican las jerarquias de ideas en el texto leido, entre
otros), como a las funciones y caracteristicas de los tipos de texto, y en si del
desarrollo de habilidades de comprension lectora, la cual tiene que ver con las
posibilidades de integrar las ideas al texto en una interpretacion global y

articuladora.

El acto de leer es un proceso sumamente complejo que habria de plantearse de
manera gradual. Si bien de manera intuitiva los sujetos pueden construir
estrategias para leer en forma competente, la labor de la escuela es potencializar
esta capacidad del ser humano a travées de promover las estrategias mas

adecuadas y accesibles.

Bajo esta logica orienté la asesoria a los practicantes en dos sentidos: por una
lado se impulsé la practica de la lectura para generar el gusto por ella; por otro
lado, estudiamos los temas sobre la ensefianza de las estrategias de
comprensién, las modalidades de lectura, las caracteristicas de los tipos de texto y
otros aspectos que contribuyen a apropiarnos de herramientas para la
comprension de los textos. Los practicantes asumieron que era indispensable
tanto el fomento a la lectura en un ambiente alfabetizador, como la ensefianza de

estrategias de lectura precisas asi como su evaluacion.
2.3.1. Las actividades de fomento a la lectura.

Como se mencionaba al inicio de este capitulo, para acceder a la cultura escrita
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deben propiciarse condiciones para la disponibilidad de materiales (KALMAN,
2004:39). Uno de los medios mas importantes para este acceso es la organizacion
de las bibliotecas de aula. En la escuela Normal, el grupo de practicantes
acordamos hacer una biblioteca que tuviera como fin “ensayar” cémo impulsar las
bibliotecas en los grupo de practica de la escuela primaria®’. En nuestro salén
colocamos unas tiras delgadas de madera con unos hilos sobre la pared, donde se
colocaron los libros de tal forma que mostraban todas las portadas y los titulos de

los libros [ver llustracion 4].

Los practicantes trajeron  libros
infantiles, revistas interesantes y libros
gue recomendaban de literatura vy
académicos. Aunque no se hizo un
registro de los libros (porgue eran
pocos), cuando un estudiante queria
un libro lo tomaba y avisaba al grupo,
£ lo mismo que cuando ya lo devolvia.

’ Durante el aiflo que estuvimos juntos no

se reporto la pérdida de libros.

llustracion 4. Biblioteca E%mc%
de practicantes del CRENO. Para hacer uso de nuestra biblioteca, al
final de cada sesion, o cuando nos

sentiamos cansados, grupalmente elegiamos un libro y uno de los practicantes lo
leia usando las estrategias generales de comprension lectora que proponen los
libros para el maestro, mediante preguntas de prediccion, anticipacion, inferencia,

correccion?. Al final de la lectura haciamos comentarios de cémo podiamos leer

%l Esta idea de impulsar una biblioteca escolar en la escuela Normal fue el primer proyecto
de intervencién que planteé para titulacion en la Especializacion en la Ensefianza del
Espafiol en la Educacién Basica, el cual no pude concluir por falta de tiempo y porque
me fue asignado el grupo de 70 semestre, por lo cual consideré mas posible y
necesario documentar mi experiencia en la asesoria del Espafiol.

2 \ler en Anexo 7, “Estrategias de lectura’, orientaciones contenidas en el Libro para el
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Ilustracion 5: Bibliotecas de los grupos 3° "A7 y 1° "4

ese libro ante los nifios de la escuela primaria, con qué contenidos podria

vincularse, qué otros libros conocian con la misma temética o del mismo auto, etc.

IIustraC|on 6: Biblioteca en forma de
“tendedero’ implementada en 5° “A”.

Por otra parte, una exigencia
autoimpuesta entre los
practicantes fue que en sus
grupos de la escuela primaria
impulsaran la organizacion y
funcionamiento de la biblioteca

del aula, como una posibilidad

real de que los alumnos participen de contextos de lectura. Se tratd pues de

propiciar la disponibilidad, aprovechando que en todas las escuelas se cuentan

con los paquetes de “Libros del rincédn”. Las formas en que acomodaron los libros

fueron variables, dependiendo de las posibilidades y recursos de cada aula.

Algunos usaron los libreros con tiras de madera, como lo hicimos en la Normal [ver

llustraciones 5], otros pusieron un “tendedero” con una cuerda donde se colocaban

los libros sostenidos con pinzas de ropa [ver llustracion 6]; otros colocaron los libros

en cajas de fruta (huacales) [ver llustracion 7].

maestro. Espafiol Tercer grado (SEP. 1999:13)
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La organizacion de las bibliotecas
signific6 en varios casos ir en
contra de las acciones de los
maestros, quienes guardaban
recelosos los libros por temor a
que fueran a maltratarlos, se
rompieran o se perdieran. Por ello,

a veces también los nifios

colaboraron llevando a la escuela

llustracion 7: Biblioteca organizada en cajas
de fruta en el grupo 1°"B" libros que tenian en sus casas, los

gue se sumaban a los que llevaban
los practicantes. Incluso, entre los practicantes de la misma escuela, se
propiciaron intercambios de libros a fin de que los alumnos de los grupos tuvieran

mayor variedad de textos.

La instalacion de la biblioteca tuvo basicamente dos propésito. El primero fue que
los nifios pudieran acercarse a la lectura por gusto, sin ningun tipo de exigencia
escolar; el otro propésito fue que los alumnos tuvieran la posibilidad de desarrollar
habilidades para la busqueda de informacion para diversos fines.

Respecto al primer proposito, se buscé que los practicantes asumieran con sus
alumnos la formacion de lectores que valoraran criticamente lo que leen,
disfrutaran la lectura y se formaran sus propios criterios de preferencia y de gusto
estético. No obstante, no en todos los casos se realizd con éxito este propdsito, a
veces por falta de tiempo o disposicion de los docentes tutores, en otras ocasiones
porque los propios practicantes son lectores poco asiduos. Sin embargo, en la
asesoria se insisti6 en reconocer que la organizacion y uso de la biblioteca es un
paso necesario hacia la formacion de lectores, y en algunos casos esto fue
comprobado en sus propios grupos, como lo expresa una de las practicantes que

atendi6 el primer grado:
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“‘Luego de instalar la biblioteca del aula, ha sido la principal
herramienta que los nifios tienen para leer con sus propios fines.
En tiempos libres como la hora del recreo o al terminar sus
actividades... recurren a la biblioteca y eligen un texto que desean
leer, en particular les gustan leer los que tienen imagenes
llamativas, y los que yo he leido de manera grupal; les fascinan
los libros con rimas como “La cucaracha, “Pica Rasca”, “Plata no
es” y “Pato va en bici”. (LOPEZ, 2009:56)

Considero que es indispensable que los maestros podamos identificar de manera
precisa cuales son los textos que mas les gustan a los nifios porque asi podemos
organizar actividades para que se acerquen a los libros, quieran leer y también

inviten a otros niflos a acercarse a la lectura.

Una de nuestras dudas en el Seminario de Andlisis fue, si durante un ciclo escolar
los alumnos podian hacerse lectores autdbnomos, y si este “habito lector’ podia ser
duradero aun sin la intervencién pedagdgica en los grados subsecuentes. Aun
cuando no tuvimos respuestas definitivas, los esfuerzos por fomentar la lectura
entre los alumnos permitieron a los practicantes observar como los nifios van

construyendo nuevas formas de relacionarse con los textos:

“Sobre estos textos ya tienen conocimientos previos y buscan
construir un conocimiento certero y propio de lo que leen, ya no
les interesa lo que yo les lei, sino lo que ellos leen y lo comunican
a sus compafieros invitandolos a leer el mismo texto y leyendo los
gue sus compafieros recomiendan. Leen para satisfacer sus
necesidades y para construir sus propios conocimientos, la
mayoria lee por gusto, para informarse y corroborar que
efectivamente lo que se dice esta escrito, porque reconoce que la
lectura satisface sus necesidades de diversién y juego”. (LOPEZ,
2009:57)

Es de este modo que la intervencion docente pudo contribuir al desarrollo del
interés y el gusto por la lectura. A partir de ello surgieron estrategias para avanzar
en la lectura autbnoma y autogestiva, para lo cual en varios grupos se organizé el
préstamo a domicilio mediante diversas comisiones asumidas por los propios
nifos: la comision de registro de los libros, la de los vales de préstamo, la de

seleccién y colocacién de los libros, etc., lo que permitié que los alumnos tuvieran
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una actitud positiva y activa ante la lectura y su fomento.

El otro proposito de instalar la biblioteca fue que los nifios desarrollaran
habilidades para la busqueda de informacién con diversos fines. La experiencia en
los grupos fue que muchos alumnos tienen acceso a los medios electrénicos en
los que mediante buscadores es facil encontrar infinidad de material bibliogréfico.
Sin embargo, como se ha dicho cominmente entre los docentes, los alumnos no
siempre generan actitudes positivas para la lectura de esta forma ni para la

seleccion de informacion pertinente a un fin determinado.

De este modo, la biblioteca se convirti6 en la posibilidad de busqueda de
informacion a partir de alguna actividad interesante propuesta por los practicantes,
por ejemplo, la publicacion de carteles o periédicos murales de distintas
asignaturas. Ante estas necesidades, en varios casos los propios alumnos
incrementaron el acervo de la biblioteca con otros libros, revistas, y las propias
producciones de ellos, como el “libro de vida” o la “enciclopedia cientifica’ a fin de

generar material para consulta, como lo afirma una practicante:

...a partir de la investigacion de temas de interés era posible
realizar carteles, periddicos murales y redaccion de diversos
textos; les emocionaba saber que sus trabajos fueran publicados,
por lo tanto se insistidé en actividades de este tipo con el afan de
motivarlos a leer e investigar para presentar un trabajo completo y
gue gustara al publico. (CRUZ, 2009: 36)

El fomento a la lectura es una actividad indispensable en las actividades de los
docentes, no basta con que los nifios se interesen desde su hogar en leer, sino es
una obligacion de la escuela ofrecer el material, propiciar su busqueda y la
creacion de acervos que incluyan trabajos especificos con fines de aprendizaje

producidos por los alumnos con propdésitos auténticos y destinatarios reales.

Sin embargo, si bien es necesario involucrar a los alumnos en el uso cotidiano de
la lectura como parte de la formacion integral de los seres humanos, el fomento a
la lectura por si misma no forma lectores competentes, es necesario orientar a los

alumnos hacia las formas mas eficientes para generar significados vitales que
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ayuden a los niflos a re-pensar su entorno y propicien su acceso a la cultura
escrita. En el seminario exploramos algunas de estas posibilidades que después
algunos practicantes pusieron en juego en las aulas como veremos a

continuacion.
2.3.2. El desarrollo de las estrategias de comprension lectora

La ensefianza de la comprensién lectora ha sido una de las posturas que mas
enfaticé durante el afio tutorial, debido, primero, a que en los grupos de practica
existia cierta indiferencia a reconocer que los alumnos no comprendian lo que
leian, o simplemente la situacion pasaba inadvertida. El grupo de practicantes se
percaté de que la comprensiéon de la lectura es indispensable para el aprendizaje
en general, no es un proposito que se limite a la asignatura de Espafiol, aunque en

ésta se aborde de manera puntual su aprendizaje.

En las asesorias comentamos cdmo en las practicas tradicionales de ensefianza
del espafiol basadas en la copia y la memorizacion de las definiciones de
palabras, no tiene relevancia alguna la comprension lectora, pues en los
examenes, como en muchas otras actividades, la comprension lectora se mide
con preguntas literales que se responden con sdélo una posibilidad empleando solo

la memoria a corto plazo.

Por ejemplo, los practicantes se preguntaban “;por qué los nifios preguntan ‘qué
vamos a hacer’, después de leer las instrucciones de alguna actividad?”, una de
las hipétesis que se hacian era que no comprendian lo que leian, pero ¢ por qué, si
los nifios pasan tanto tiempo leyendo en la escuela, una simple oracidon no la
pueden entender? Mediante el analisis de las diferentes situaciones concluyeron
gue las actividades escolares no estimulan a los nifios a otorgar significado a lo
que leen porque los docentes siempre les “explicamos” (e imponemos) lo que van
a hacer, sin dar oportunidad a los alumnos a compartir o negociar el significado
propio y a cuestionarse lo que leen.

La primera accion para proponer como ayudar a los alumnos a comprender
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cabalmente lo que leen es debatir la concepcion que tenemos de Lectura. Asi,

pudimos arribar a conclusiones como la siguiente:

“Partimos de la idea de que leer es un acto interpretativo que
consiste en saber guiar una serie de razonamientos hacia la
construccion de una interpretacion del mensaje escrito a partir
tanto de la informacién que proporciona el texto como de los
conocimientos del lector. A la vez, leer implica iniciar otra serie de
razonamientos para controlar el progreso de esa interpretacion de
tal forma que se puedan detectar las posibles incomprensiones
producidas durante la lectura.”(COLOMER, 1997: 123)

Por ello, la comprension lectora toma importancia cuando se orienta desde su uso
social donde se ha asumido un propdsito: para qué vamos a leer. La actividad
escolar tiene que ayudar a los estudiantes a construir interpretaciones propias
sobre lo que leen, y para ello es indispensable generar situaciones comunicativas

en la que los alumnos asuman el reto de realizar la actividad.

La propuesta contenida en el programa de Espariol respecto a la “comprension
lectora”, si bien es congruente con un enfoque comunicativo, es escueta y ofrece a
los profesores lineas muy generales que pueden resultar fragmentadas, lo cual ha
devenido en practicas docentes mecanicas sin mayor fin que cumplir con lo que,
se interpreta que marca el programa. Los contenidos planteados por el programa

respecto a la comprensién lectora son los siguientes:

Audicién de textos, lectura guiada, compartida, comentada, en
episodios e independiente.

Identificacion del propésito de la lectura y del texto.

Estrategias de lectura: activacion de conocimientos previos,
prediccién, anticipacion, muestreo, e inferencias para la
interpretacion del significado global y especifico.

Identificar palabras desconocidas e indagar su significado.
Comprobar la pertinencia de las predicciones, inferencias e
interpretaciones, y corregir las inapropiadas.

Expresar opiniones sobre lo leido y resumir el contenido del texto
en forma oral o escrita.

Distincion realidad-fantasia.

Expresion de comentarios y opiniones en relacibn con
experiencias y conocimientos previos. (SEP. 2000: 46)
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Respecto al primer contenido “Audicion de textos, lectura guiada, compartida,
comentada, en episodios e independiente”, los Libros para el Maestro sugieren

muy brevemente las “modalidades de lectura’®

, las cuales proponen plantear el
‘contexto” en el que se puede dar la lectura lo cual es significativo cuando hay
diversidad de formas de leer: con los comparieros, oyendo al maestro, leyendo en

silencio, etc.

El segundo contenido “Estrategias de lectura..”?*, se refiere a acciones

especificas para que el elector active sus esquemas de conocimiento previo
reconstruyendo el significado del texto, complementandolo y discutiéndolo; estas
estrategias se plantean en forma de preguntas o cuestionamientos antes de leer,
al leer y después de leer (momentos de la lectura®), a fin de apoyar a los alumnos
a reflexionar sobre la informacién implicita y explicita del texto. Junto con éste, el
otro contenido es “Comprobar la pertinencia de las predicciones, inferencias e
interpretaciones, y corregir las inapropiadas”, pues se trata de que los lectores
puedan autorregular sus interpretaciones a partir de lo que los demas piensan

sobre lo leido.

En el contenido “Expresar opiniones sobre lo leido y resumir el contenido del texto
en forma oral o escrita’ se trata de un complejo proceso en el que los alumnos
tienen que poner en juego otras habilidades para mostrar los alcances de su
comprension. Asimismo, en el contenido “Distincion realidad-fantasia”, se trata de
gue los alumnos puedan distinguir las caracteristicas de los tipos de textos
literarios como diferente de los expositivos o informativos, en tanto que unos y

otros tienen diferentes propositos.

Finalmente, el contenido “Expresion de comentarios y opiniones en relacién con

2 \er Anexo 5, “Modalidades de lectura®, Orientaciones contenidas en el Libro para el
maestro. Espafiol Tercer grado (SEP. 1999:14)

** \er Anexo 7, “Estrategias de lectura”. Orientaciones contenidas en el Libro para el
maestro. Espafiol Tercer grado (SEP. 1999:13)

% Ver Anexo 6 “Organizacion de las actividades de lectura”. Orientaciones contenidas en
el Libro para el maestro. Espafiol Tercer grado (SEP. 1999:13)
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experiencias y conocimientos previos” se aborda en las actividades de inicio a la
lectura, pero también como sintesis de lo leido, pues se propone que en la
estrategia de “confirmacion-correccion” los mismos alumnos puedan percatarse de

lo acertado o errado de sus predicciones.

Asi, en el Seminario de Andlisis discutimos y concluimos que el significado de la
lectura no es producto de un proceso perceptivo-motriz (que los ojos pasen sobre
las letras), sino conlleva un complejo proceso comprensivo de interaccion entre el

lector, el texto y el contexto.

a) El lector incluye los conocimientos que éste posee en un sentido amplio, es
decir, todo lo que es y sabe sobre el mundo, asi como todo lo que hace durante la
lectura para entender el texto. El “lector” es uno de los conceptos que mas
trabajamos en el Seminario de Andlisis y en las asesorias, porque representa al
sujeto que realiza un complejo proceso de interpretacion en el que interviene su
historia y los conocimientos construidos a lo largo de su vida, como lo expresa una

de las practicantes:

“lel lector] sera quien realice el proceso de decodificacion de los
simbolos, pondrd en interaccidbn sus conocimientos previos con
las ideas del texto para darle un significado a ese conjunto de
simbolos [...] En torno al lector estdn también los propdsitos de
lectura, éstos son los pretextos para leer, o los fines que desea
alcanzar por medio de ésta, para que ese lector se ponga en
interaccion con el texto elegido.”(CRUZ, 2009: 17-18)

Esta concepcién sobre el papel del lector en el proceso de comprension lectora, no
pudo ser posible sin el estudio mas o menos exhaustivo del desarrollo cognitivo
del nifio en las diferentes edades, especificamente en los procesos cognitivos que
explican cémo los sujetos construyen esquemas de conocimiento a partir de la

asimilacion de alguna experiencia, es decir, en el proceso de aprendizaje.

b) El texto se refiere a la intencién del autor, al contenido de lo que dice y a la

forma en que ha organizado su mensaje.
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El texto juega un papel muy importante en el proceso de comprension, pues Si
bien es el lector quien construye los significados, éstos pueden adquirir diversos
grados de complejidad dependiendo de las intenciones, contenido y forma de
organizacion del texto. Al respecto, en las asesorias se hizo énfasis en reconocer
cuales eran los textos con mayor complejidad de comprensién para los nifios, y los
practicantes pudieron percatarse que los textos pueden clasificarse de varia
formas, pero la mas pertinente para los textos escolares es la que propone
dividirlos, por la estructura de su discurso (trama) en narrativos, descriptivos y
expositivos y por los propositos que persiguen (funcidén) en informativos, literarios,

expresivos y apelativos (Cfr. Kaufman y Rodriguez, 2003: 19-21).

Evidentemente, los practicantes pudieron reconocer que los textos de trama
expositiva y con funcion informativa fueron los mas complejos de comprender y los

gue requerian de una mayor atencion:

“‘Durante las sesiones de lectura, pude observar que leer los
cuentos de la biblioteca del aula o los textos del libro de lecturas,
les resultaba a los alumnos mas interesante y recurrian a ellos
con mas frecuencia, mientras que los textos de los libros de
historia, geografia y otras asignaturas les causaba poco interés y
al momento de leerlos no parecian interesarse [...] segun Cooper,
los textos narrativos presentan una estructura mas sencilla...
mientras que los textos expositivos presentan una estructura mas
compleja y variada, su objetivo es presentar de manera clara y
detallada el contenido o informacion que se ofrece al lector.”
(CRUZ, 2009: 48)

Se puede afirmar, entonces, que no todos los textos se pueden comprender de la
misma forma, y con las mismas estrategias por ello disefiamos diversas
estrategias de acuerdo a los tipos de texto, segun su trama estructural y su

propésito-funcién.

c) El contexto comprende las condiciones de la lectura, tanto las que se fija el
propio lector (su intencidn, proposito e interés por el texto, etc.), como las
derivadas del entorno social, que en el caso de la lectura escolar son normalmente

las que fija el ensefiante (una lectura compartida o individual, silenciosa o en voz
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alta, el tiempo que se le destina, etc.).

Al respecto, en la asesoria intentamos dejar claro que la situacion comunicativa de
lectura debe disefarse siempre pensando en los propésitos que queremos lograr
con nuestra intervencion pedagodgica, tomando en cuenta las caracteristicas del

lector y de los tipos de texto a abordar.

Una de las practicantes propuso una situacibn comunicativa a los alumnos de 4°
grado que consistia en elaborar una historieta para que los nifios de primer grado
fueran conociendo la historia de México; decidieron hacerla sobre el movimiento
maderista, que era el contenido a abordar durante la semana. Para ello, la
practicante propuso a los nifios primeramente su libro de texto sobre el
movimiento maderista (ver fragmento en ilustracion 8), para lo cual pusieron en practica

las siguientes estrategias de comprension lectora:

Antes de leer, la practicante orienta a
los nifios hacia la recuperacion de sus

conocimientos previos, como ella misma

lo explica: “Las actividades previas a la

lectura deben dirigir a los alumnos hacia [

madero consideraba
que Porfirio Diaz no debe-
treinta y un anes. ria volver a reelegirse.

' '
Durante gse tiempo, Junto con ofras personas

i ici i i fi | que pensaban como &, fundo el Partido An-

p reVIOS , pOS I CI 0 narl OS e n S Itu aCI On eS 0 zsdp;-q:fgiei!:)n:un;uerf)?::ra:::::jsues tirreeleccionista, que lo lanza cu::‘u ca;:si-

: i fa Republica. Des-

problemas ni elegir a sus gobernantes. dat_u ala D!ESIdE!’K:IE de ool

i [ jentras tanto, surgio una nueva genera- pués viaje por el pals para dar a col
expenenCIas que puedan Comparar Con fjf:;;; queria participar en la politica y idleas politicas

que no podia hacerlo porque todos 10s
puestos estaban ya ocupados por hombres

el texto y de esta forma comprender 0 mememsuees el e T

Cuando Diaz afirmo que Meéxico se en-
contraba madura para la democracia, esos

relacionar lo que ya han vivido con lo | e it =

fue Francisca | Madero. Miembro de

la relacibn con sus conocimiento i

Madero creia en la democracia y en 2 nece-
sidad de renovar ¢l goblerno con apego a

una familia adinerada, habia estudia-

gue leerdn y posteriormente CONOCEran. | oy s snen

barga, sabia que muchos mexicanos
vivian an la pobreza y estaba preocu-

Durante esta etapa entran en juego el | ZEfii s

su pais y decidio entrar en |a politica.

muestreo y la prediccion, pues a partir ST
il ‘::u:@-ru:;: s do 1910,

de las imagenes o de saber el titulo del e

texto que serd leido los alumnos llustracion 8: Fragmento  del
"Movimiento maderista" en el libro

ueden hacer suposiciones sobre el . .
P P de Historia, cuarto grado.
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mismo, lo que permite que al momento de la lectura sea méas entendible. (Cruz,
2009:39).

Los niflos de 4° grado tienen un amplio conocimiento acerca de lo que representa
la historia y de algunos acontecimientos en la historia de México, los cuales
pueden ser explorados a partir de preguntas antes de leer: ¢a qué creen que se
refiere el titulo? (prediccién) ;cuando dice “maderista’, a qué se refiere?
(prediccidn), ¢qué nos dicen las imagenes? (muestreo), ¢reconocen a Madero en
las imagenes? (muestreo), ¢,qué informacion creen que vamos a encontrar en este
texto? (prediccidn). Las respuestas pueden escribirse en el pizarron para que una

vez realizada la lectura los alumnos confirmen o rectifiquen sus hipétesis.

Una vez que se ha explorado lo que saben sobre el texto, se inicia la lectura, que
puede hacerse en varias modalidades. En la lectura de textos expositivos, es
recomendable que la lectura se aborde de manera grupal si queremos que los
estudiantes profundicen en la comprensiéon mediante el analisis de la situacion que
abordamos. Para ello el docente debe estar atento a las dudas de los estudiantes,
no para responderlas directamente, sino para ayudar a negociar los significados

mediante preguntas reflexivas.

Las aportaciones que los docentes pueden hacer para el desarrollo de la
comprensioén lectora es imprescindible, pues como ya se mencionaba, es una idea
generalizada (incluso en los propios programa oficiales de estudio) de que
“‘aprender a leer se aprende leyendo, lo cual se reduce a decir “pongamos
frecuentemente a leer a los nifios sus libros y ellos por si mismos comprenderan”,
lo cual esta demostrado que s6lo contribuye a que los estudiantes tengan aversion

a la lectura, sobre todo del tipo de textos que llamamos expositivos.

Por ello, abordar la lectura de un texto de historia implica que los alumnos se
cuestionen qué quiere darnos a conocer el texto, atender sus inquietudes y
compartirlas entre los alumnos del grupo. Aqui podemos hacer uso del material
denominado Modelo de los Cuatro Roles/Recursos del lector exitoso, el cual
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muestra como el docente puede ir guiando a los alumnos hacia niveles de
profundidad en la comprensién de los textos tanto narrativos como expositivos.
Como podra verse a continuacién, la propuesta de los cuatro roles son
orientaciones que pueden ser usados en cualquier circunstancia y modalidad de
lectura y con diversos textos. Sin embargo, necesitan ensefiarse sistematica y
explicitamente, y requieren de los docentes las habilidades profesionales vy
conocimiento especificos del tema a abordar, para que los alumnos se percaten de

su utilidad y se apropien de estas formas o estrategias para el uso cotidiano y

auténomo.
Cuatro Roles/Recursos del Lector Exitoso®
DECODIFICADOR USUARIO
¢Como puedo descifrar este codigo? ¢Qué hago con este texto?
¢ ¢ Qué palabras son interesantes, dificiles o e ;Qué tipo de texto es? (informativo,
engafiosas? ¢ Coémo las resuelves o les cuento/narrativo) ¢ Cémo sabes?
entiendes? ¢ ¢Es hecho u opinién? ¢ Como sabes?
¢ (Qué palabras se escriben raro? e ;COmo puedes encontrar informacion en
¢ (¢ Qué palabras tienen el mismo sonido o este texto?
patron de letras o nimero de silabas? e ;Cbémo empez6 el autor este texto?
¢ (¢ Qué palabras tienen la misma raiz o prefijo o ¢ Cumplié con su propdsito?
sufijo? e ¢ Quién leeria un texto como este? ¢ Por
¢ ¢ Qué palabras significan lo mismo qué?
(sinénimos)? e Sitl escribieras un texto como este, ¢,qué
¢ (Qué palabra mas pequefia puedes encontrar palabras y frases usarias?
en esta palabra, que te ayude a e ;En qué es igual/diferente el lenguaje al de
entenderla? otros textos similares que has leido?
e ¢ Qué palabras son dificiles de pronunciar? ¢ ¢Ayudaria el texto a resolver un problema de
e (COmo se usa esta palabra en este contexto? la vida real?
¢ (Cudles estrategias de lectura usaste para e Sifueras a poner un este texto en una
entender este texto? pagina web, ¢en qué seria diferente de la
e Las fotos o imagenes, ¢son acercamientos, version impresa?
de media distancia o de larga distancia? e ;Cual es el propésito de este texto?
e ¢;Son las imagenes de angulo alto o bajo? e ;Podrias usar estas ideas en un poema,
¢ ¢ Habian retratos hablados, por ej. similes y cuento, obra, anuncio, reporte, folleto o
metaforas? ¢ Como les entendiste? cartel?
e ;COmo cambiarian el lenguaje y la estructura
del texto?
PARTICIPANTE (EXPERTO) ANALISTA (INVESTIGADOR)
¢Qué significa este texto para mi? ¢Como me afecta este texto?
e ¢ Terecuerda el texto algo que te haya e ;Esimparcial y justo?
pasado a ti 0 a alguien que conozcas? e ;Cbmo seria el texto si los principales
e ;Qué te sugiere el titulo/la portada sobre personajes fueran nifias en vez de nifios, y
lo que se trata el texto? viceversa?

% Basado en The Four Roles/Resources of the Read desarrollado por Freebody and Luke,
1990, la traduccidn es cortesia del Mtro. César Maklhouf, UPN, Ajusco.
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e ;Qué podria pasar después? ¢Qué e Considera también si fueran de unaraza o
palabras o frases te dieron esa idea? cultura diferente.

¢ ;Qué estan pensando y sintiendo los e ;Como seria diferente el texto si se contara
personajes? ¢Cémo lo sabes? desde otro punto de vista?

¢ ;Qué mensaje esta presentando el e ;Como seria diferente el texto si se contara
autor? en otro tiempo o lugar, por ej. 1900 o0 2100?

e ¢ Cuales son las principales ideas que se e ¢ Por qué crees que el autor escogio este
presentan? titulo?

¢ ;Qué nos dicen las imagenes (graficas, ¢ Piensa por qué el autor escogio ciertas
diagramas, encabezados, ilustraciones, palabras y frases en particular.
etc.)? e ;Hay estereotipos en el texto?

¢ ;Son adecuadas para el texto y nos dan e ¢;Aquién favorece o representa el texto?
informacioén adicional? e ¢Aquién rechaza o silencia el texto?

e (CoOmo te sientes mientras lees esta e .CoOmo reclama este texto autoridad
parte? (considera el lenguaje, la estructura y el

¢ Describe o dibuja una imagen de un contenido)
personaje, evento o escena del texto. e ¢Aquién se le permite hablar? ¢ A quién se

cita?

Estos cuatro roles los usamos al leer cualquier texto; los practicantes los usaron
tanto con los alumnos, como con ellos mismos. Evidentemente los textos que
analizamos en el Seminario de Analisis requieren de mayores recursos del “lector
analista (investigador)’, ya que se trata de una lectura donde se buscan
argumentos para entender y explicar un fenbmeno en particular. Sin embargo, en
todo texto el lector implicitamente usa los recursos del lector “decodificador”, del
lector “usuario” y del lector “experto”, porque precisamente es necesario ensefar
explicitamente a los lectores que no basta con decodificar, sino que es necesario
interrogarnos acerca de todos estos elementos para verdaderamente interactuar
con el autor, el texto y construir un sentido, que constituye la finalidad primordial

de la comprension lectora.

En la medida en que los lectores practiquen la interrogacion reflexiva que ofrecen
estas orientaciones didacticas en el aula, ellos tendran mayores habilidades para
la comprension porque poco a poco hardn estos ejercicios reflexivos de forma
automatica sin ayuda del docente, al acercarse a cualquier texto. Entonces
podriamos decir que los alumnos son lectores autbnomos porque no necesitaran
de la mediacién de otra persona para construir significados en los diferentes tipos
de textos.

En el ejemplo sobre el “Movimiento maderista”, habia una intencion de los nifios
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de recuperar aspectos especificos sobre la lectura del texto para elaborar su
historieta. Por ello, después de la lectura, los nifios tenian claro que debian tener
una compresién global de la lectura para precisar el inicio, el desarrollo y el final
de los acontecimientos para incorporarlos a su historieta; pero también debian
elegir las frases y los acontecimientos mas relevantes, e inferir la informacién no

explicita pero que es necesario precisar para dar coherencia a la historieta.

Al leer los didlogos de las historietas de las ilustraciones 9 y 10 (anexo 8),
podemos ver como los nifios tuvieron que haber comprendido el sentido del texto
para caracterizar a los personajes, asignarles diadlogos y al darles coherencia
mediante su caracterizacion en los acontecimientos. En este sentido, la situacion
comunicativa permitio a los alumnos la regulacion de la comprensién lectora de un
tipo de texto que generalmente consideramos dificil, pero que no lo es por si
mismo, sino porque lo “enseflamos” mediante un cuestionario con preguntas

cerradas y poco significativas respecto al aprendizaje del conocimiento historico.

5 : i s der | ¢ e
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lustracion 9: Fragmento de historieta, [lustracion 10: Fragmento de historieta,
Guadalupe, 4° grado. Hugo, 4° grado.

El aprendizaje de la comprension lectora es un aspecto que a pesar de haberle
dado gran importancia, durante la asesoria no fue abordado en forma exhaustiva

por los practicantes. La comprension lectora es un proceso cognitivo que desde
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nuestra profesion no ha sido suficientemente abordado e incluso en estos
procesos de formacién de docentes no tenemos conciencia de su importancia y de

las vias pertinentes para su ensefanza.

Una propuesta interesante sobre la formacion de lectores competentes es la que
ofrece Josette Jolibert (2002 y 2005), la cual parte de que los niflos desde muy
pequeinos tienen amplios conocimientos acerca de diversos aspectos sobre el
texto, y aun con la sola exploracion tienen una aproximacion al significado del
texto. Entonces, la hipétesis de partida es que aprender a leer es aprender a
interrogar textos completos desde el inicio de la escolarizacion.

Si entendemos que el texto es una superestructura®’ completa que funciona en
situaciones reales de uso (carta, cuento, poema, etc.), entonces no hay por qué
evitar abordar el sentido del texto ensefiando a los nifios solo letras, silabas o
palabras. Lo que hay que hacer e impulsar ha de consistir en ofrecer al aprendiz
diferentes estrategias y claves para que él construya activamente un significado
particular del texto en funcion de sus necesidades y sus proyectos. Jolibert (2002:
25) propone gue para ayudar a los nifios a leer textos es necesario tener claro los

siguientes principios:

o Es leyendo que uno se transforma en lector, y no aprendiendo primero para

poder leer después.

e No se ensefia a leer a un nifio, es él quien se ensefia a leer con ayuda, la

cual debe provenir del maestro.

e Ensefiar no es inculcar o predigerir, sino ayudar a alguien a partir de sus

propias estrategias de aprendizaje.

e El papel del profesor es ofrecer a los nifios situaciones de lectura efectivas

?" La nocion de superestructura pertenece a van Dijk y en didactica de la lengua,
corresponde a la organizacion gréafica del texto, a la cual Jolibert (2003) denomina
silueta, término que supone la transposicion de la gramatica textual de van Dijk al uso
didactico del término.
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y diversificadas, y ayudar a los nifios a “interrogar’ el lenguaje escrito:
propiciar la busqueda de sentido, la generacién de hipotesis a partir de los
indices que los textos “entregan al lector”, asi como la verificacién de estos

indices especificos en cada texto concreto.

Para Jolibert (2002) “leer es interrogar el lenguaje escrito como tal, a partir de una
expectativa real (necesidad-placer) en una verdadera situacion de vida. Interrogar
un texto es formular hip6tesis sobre su sentido, a partir de los indices [claves] que
se detectan (...) y verificar esas hipdtesis” (Jolibert, 2002: 27).

Ensefiar a leer, entonces, es ensefiar a desarrollar las competencias que permitan
al aprendiz identificar las claves de construccion del significado. El desarrollo de
esta competencias busca que el lector “detecte en el texto las huellas, marcas,
manifestaciones, en resumen, las claves que dejan en el texto estos siete niveles
de operaciones; y utilice las claves como informaciones para construir el
significado de un texto” (JOLIBERT, 2005:83)

Estos siete niveles de claves de lectura, aplicables con los nifios, los practicantes
y cualquier lector, son los siguientes (JOLIBERT, 2005:86-87 y JOLIBERT, 2002:
71ss):

1. La nocién de contexto. Los lectores toman conciencia del contexto
situacional de como el texto ha llegado a ellos como lectores, o sea, por
gué, como y cuando llego el texto a la clase y para qué propésito especifico
hay que leerlo. También debe revisarse el contexto textual, es decir, qué
origen tiene el texto a explorar y en qué lugares se localiza o es posible

localizarlo.

2. Los principales pardmetros de la situaciéon comunicativa. Los lectores
exploran los textos en cuanto a: el enunciador (¢quién lo escribi6?), el
destinatario (¢,a quiénes esta dirigido?), al propdsito y desafio (¢,por qué lo
escribié?) y al objeto (contenido preciso de la comunicacién)

69



Tipo de texto. Los lectores exploran las caracteristicas del texto que lo
hacen ser un tipo especifico, para decidir si se trata de una carta, un
cuento, un articulo informativo, una receta, un juego, etc. Depende del “tipo

de texto” la funcion social que éste tiene para la lectura o la escritura.

Superestructura. Los lectores identifican las manifestaciones observables
de la superestructura del texto que se manifiestan en la forma de:
organizacion espacial y légica de los bloques escritos del texto (“silueta”),
esquema narrativo si se trata de una “historia” (cuento, leyenda, novela,
etc.); dinamica interna (inicio/cierre y la progresién de uno al otro, quiza si

se trata de un texto informativo).

Linguistica textual. Los lectores, guiados por sus profesores, exploran las
manifestaciones del funcionamiento linguistico en el conjunto del texto. Por
ejemplo, en un cuento, observan como se manifiestan las opciones de la
enunciacion (personas, tiempos, lugares) y sus marcas; los nexos: los
sustitutos (anaféricos) o correferentes y los conectores; los campos
semanticos (redes de significado); la puntuacion del texto, entre otros

rasgos y componentes del escrito.

Linglistica de la frase. Los lectores identifican las huellas mas utiles del
funcionamiento linglistico en las frases, por ejemplo, los términos que
portan mayor significado en frases que son inevitables en el texto (“Habia

Y

una vez...” en el cuento), asi como la exploracién de la sintaxis
(basicamente, frases nominales sujeto o complemento y frases verbales), el
vocabulario (las opciones Iéxicas, las palabras en contexto), la ortografia y

la puntuacién de la frase.

Las palabras y las microestructuras que la constituyen. Los lectores
identifican las palabras desconocidas y “adivinan” su significado, identifican
palabras semejantes o contrarias a otras, y seleccionan palabras totalmente

desconocidas y sin sentido a las que es necesario hallar una explicacion
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mas amplia en su contexto. También detectan los grafemas (mayusculas y
mindsculas); sus combinaciones mas frecuentes y las relaciones
grafema/fonema; microestructuras sintacticas: marcas nominales,
singular/plural, masculino/femenino, marcas verbales, personas, tiempos;

microestructuras semanticas: prefijos, sufijos, radicales.

En sintesis, los procedimientos didacticos que Jolibert propone (2002, 2005) se
contraponen a las concepciones tradicionales de lectura, y en cambio, ayudan a
las personas a convertirse en lectores autonomos. Para que los lectores
dispongan de medios adecuados para verificar sus hipétesis sobre el significado
gue construyen en la lectura, estas son algunas posibilidades de actuacion:

e La audicidon de lectura por un adulto como ultimo recurso. Uno de los
recursos que usamos cuando no podemos comprender un texto es pedirle a
alguien con mayor experiencia que nos aclare ciertos significados. En el
caso de los nifios que inician la apropiacién de la lectura siempre le piden a
un adulto que lea el texto, sin embargo, esto debe ser el Ultimo recurso (no
el primero) porque en el esfuerzo de recorrer otras posibilidades de
interpretacion los alumnos van adquiriendo mayores recursos que los

llevan a la autonomia, es decir, a lecturas independientes ya sin ayuda.

e Las confrontaciones entre pares. Los nifios deben negociar los significados
de las palabras, el texto y las situaciones. Por ejemplo, entre comparieros
pueden ayudarse para lograr el significado que otro nifio si conoce, aclarar
el sentido de una palabra, confrontar el significado a partir de algunas
claves usando prefijo o sufijos®® en una palabra, elegir entre dos hipdtesis

% Desde el punto de vista lingliistico, los morfemas de las palabras se clasifican en raiz y
afijos; la raiz es la parte fundamental de la palabra que porta el significado de base,
mientras que los afijos que se subdividen en prefijos y sufijos segln se insertan antes y
después de la raiz, aportan informaciones especificas como es el caso de los sufijos de
género y numero en los nombres, adjetivos y articulos; e informaciones tales como
persona gramatical, nimero, tiempo y modo verbal en el caso de los verbos o frases
verbales.
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contradictorias, analizar las imagenes, confrontar a través de la secuencia
de acciones (coherencia entre el inicio y final), entre otros procedimientos

de analisis y decisiones del aprendiz en torno a la informacion construida.

e La verificacidon de lo leido a partir de realizar las acciones que propone el
texto. Este aspecto es fundamental, se trata de hacer un uso social de la
lectura, o usar la lectura en situaciones sociales. Por ejemplo, al interrogar
un texto instruccional como lo es la receta, no hay verificacion mas eficaz
del contenido que la elaboracion de ese platillo, pues en su uso se van
aclarando palabras desconocidas, aprendiendo el significado de otras
nuevas y entendiendo la razén, légica y coherencia de por qué la

descripcion de un procedimiento va antes que otro.

e La decodificacion es una herramienta mas para la verificacion de hipotesis.
Contrario a las concepciones tradicionales, aqui la decodificacion esta
presente como posibilidad de cada alumno y no se privilegia

sistematicamente como lo Unico importante.

Finalmente, la lectura no es un proceso lineal que hacemos de principio a fin del
texto, sino es una interrogacion constante de claves e hipotesis que nos permiten
decidir si el texto satisface nuestros propésitos. Por ello debemos orientar las
actividades para ayudar a los estudiantes a prestar atencion a la discriminacion
visual rapida, a la identificacion de palabras clave o a la lectura discontinua (hojear

el texto o leer parrafos de diversos apartados sin seguir el orden del texto).

La propuesta de “interrogacion del texto” ofrece una comprension del aprendizaje
de la lectura bastante completa, sin embargo, en la asesoria ofrecida a los
practicantes no quedo totalmente clara, por lo que uno de los propdsitos que me
planteé a partir de esta experiencia fue seguir indagando acerca de la
interrogacion del texto para ofrecer una asesoria mas amplia y a la vez méas

puntual con un perspectiva de aprendizaje socioconstructivista.
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2.4. Situaciones comunicativas de escritura

Este es quiza el componente al que mas importancia se le ha dado en la escuela
primaria, pero al igual que en los componentes anteriores (oralidad y lectura), las
practicas docentes generalmente estan centradas en que los alumnos escriban las
grafias de determinada forma, en escribir de manera convencional ciertas palabras
“dificiles”, y en llenar los cuadernos de formas escritas que poco tienen que ver

con un uso significativo de la escritura.

Por ello, del mismo modo que en los componentes anteriores, en el Seminario de
Andlisis nos preguntamos qué concepcion sobre la escritura queremos desarrollar

en la practica docente. En general, coincidimos con la siguiente conclusién:

“.. el proposito de la escritura en sentido general, representa un
intento de comunicarse con el lector. Independientemente o mas
alld de las notas personales, las formas mas reconocibles de
escritura estan dirigidas a una audiencia distinta al escritor y aun
escritos personales como diarios y notas de investigacion se
considera que son dirigidas a otras audiencias (Kaufman vy
Rodriguez, 1993). Al considerar su propdsito funcional, el escritor
reconoce que tiene intenciones comunicativas especificas, asi
como un contenido informativo que converge en la escritura” (DE
LA GARZA, 2008: 169).

En efecto, en un enfoque comunicativo y sociocultural, la escritura tiene como
propdsito la transmisidbn de mensajes a los lectores de manera efectiva, y para
ello, el sujeto que escribe pone en juego sus conocimientos, habilidades y
actitudes para expresar sus ideas. La tarea del docente en este sentido es crear
las situaciones comunicativas que permitan suscitar el interés y la necesidad de
los alumnos para generar formas y estrategias diversas para producir el texto

apropiado a la circunstancia.

Al respecto, el Programa de Espanol vigente centra su atencion en “que los nifos
logren un dominio paulatino de la produccion de textos. Desde el inicio del
aprendizaje se fomenta el conocimiento y uso de diversos textos para cumplir

funciones especificas, dirigidos a destinatarios determinados y valorando la
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importancia de la legibilidad y la correccion.” (SEP 2000:19)

Para ello, el Programa de Espafol 2000 Educacion Primaria, organiza el
componente de Escritura en tres apartados: a) Conocimiento de la lengua escrita y
otros cédigos graficos, donde se propone gue los nifios utilicen las caracteristicas
del sistema de escritura y los distintos tipos de letra; b) Funciones de la escritura,
tipos de texto y caracteristicas, en donde se solicita que los nifios conozcan e
incluyan en sus escritos las caracteristicas de forma y contenido del lenguaje,
propias de diversos tipos de texto; y ¢) Produccion de textos, en donde se propone
gue los niflos conozcan y utilicen estrategias para organizar, redactar, revisar y
corregir la escritura de textos de distinto tipo y nivel de complejidad. (Cfr. SEP,
2000: 19)

La asesoria en el componente de escritura giré en torno a la produccion de textos
y sus estrategias, lo cual hace imposible dejar al margen los otros aspectos como
son la funcionalidad social y comunicativa del texto y la comunicacion efectiva
mediante el uso convencional del sistema de escritura. Cabe decir que los
procesos de escritura casi siempre se dieron como consecuencia de una situacion
comunicativa interesante para los nifios, ya sea a partir de un proyecto de lengua o
de otra asignatura, o como parte de una serie de actividades correspondiente a

una leccion, pero no como contenidos en si mismos.

Por ejemplo, se promovieron las situaciones comunicativas de la correspondencia
escolar, el buzén de recados, la clase paseo, la enciclopedia escolar, etc., que
forman parte de actividades constantes que dan oportunidad a reflexionar y actuar
sobre la escritura. Se hizo énfasis en retomar la propuesta de los libros para el
maestro sobre el Taller de Escritura, en donde a lo largo de varios dias los nifios
elaboran un escrito, y es ahi donde se pone especial atencion a las estrategias de
produccion de texto como contenidos propios y especificos de la ensefianza de la

escritura.

Las estrategias basicas para la produccion de textos pueden agruparse en tres
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grandes momentos que describiré a continuacién. Lo haré a partir de la
experiencia de un practicante que desarrolld la leccidbn “El chocolate”
correspondiente a la asignatura de Espafiol de 3er grado. El disefio de la

planeacion fue asesorado por mi.

a) Planeacion. Implica qué, como y para qué se va a escribir. En esta etapa se
propone el tipo de texto que se ha de escribir, se analiza la estructura, se plantea
el proposito y se precisa lo que se debe saber para poder escribirlo. Para ello, el
docente indaga los conocimientos previos de los alumnos respecto a ese tipo de

texto y a la tematica a abordar, y genera el interés por la actividad.

En el ejemplo que describo a continuacion, el practicante retomo6 una lectura del
libro de texto referente al tema (el chocolate), por lo cual les pregunté a los
alumnos si ellos sabian algo sobre tal cuestion; los nifios mencionaron las diversas
formas en las que han probado el chocolate y a partir de ello, el practicante les
propuso recopilar las distintas formas de usar el chocolate. Debatieron como
podrian darse a conocer estas formas de uso del chocolate, y concluyeron que
podria ser pertinente partir de como sus mamas lo preparaban en casa, mediante

una receta de cocina:

“... primero les pregunté si sabian qué era un recetario y después les mostré
algunos modelos, de esta forma los alumnos exploraron el texto al tiempo que
aprendieron sobre su estructura; esta actividad se trabajo en binas.” (VASQUEZ,
2009: 47)

Posteriormente Rafael, el practicante, indagd con los nifios los propdsitos por los
gue escribirian la receta, integré a los alumnos en equipos de 4 y pidié que
decidieran ¢qué les gustaria comunicar? ¢por qué? ¢quién les gustaria que lo
leyera? ¢por qué creen que le gustaria a la gente leer su escrito? Mediante estas
preguntas, los alumnos construyeron respuestas y estrategias pertinentes a ese
tipo de escrito. De este modo los nifios concluyeron a nivel grupal que su propdsito

era elaborar un recetario para que sus mamas conocieran diferentes recetas de

75



chocolate y las elaboraran en casa. Los nifios estuvieron en disposicion de

recolectar la informacién que requerian, pero:

...el alumno se dara cuenta que existe mucha informacién

relacionada con este

tema, por ello se verd obligado a

seleccionar sélo la informaciébn mas importante para su
propésito, ademas debera fijarse en distribuir la informacion en el
espacio con el que cuenta [pagina], lo cual podra hacer gracias a
que ya conoce la estructura del texto (VASQUEZ, 2009: 48)

Los nifios indagaron con sus familiares y obtuvieron sugerencias de cuales recetas

con chocolate eran las mas apropiadas para el recetario; en cambio otros

indagaron en libros de cocina algunas recetas, pero tuvieron que percatarse de la

necesidad de algunas adecuaciones y ajustar la receta para que los ingredientes y

los procedimientos fueran claros y posible de realizar en el contexto de sus casas.

b) Redaccion, revisidon y correccién. Una vez que los alumnos tuvieron claro

qué, para quién y por qué iban a escribir, se inici6 un complejo proceso en el que

se construyen ideas coherentes atendiendo a los destinatarios, la intencionalidad y

el tipo de texto. Lo importante aqui, es
precisamente que los alumnos fueran
conscientes de que escribimos para que
otros lean nuestros escritos, por tanto,
el mensaje debia ser claro y preciso

para los destinatarios especificos.

En este sentido, una de las precisiones
gue hace el Programa de Espafiol de
educacién primaria, es que un escrito
no se produce de una sola vez, sino que
es necesario ensefiar a los alumnos a
releer y autocorregir el escrito tanto en
la forma (tipo de texto) como en el

contenido, haciendo de la escritura un
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proceso recursivo. (Cfr. SEP, 2000)

En el ejemplo que seguimos, los nifios redactaron de manera individual sus
recetas a partir de los intercambios y testimonios de sus familiares. Para tal
propdsito, tomaron en cuenta la estructura del texto o “contorno”® de las recetas
(titulo, ingredientes y cantidades, procedimiento). Con este primer borrador, los
alumnos, organizados en equipos valoraron cuales formatos eran mas pertinentes
a los propositos, cuales eran mas comprensibles y cuales recetas resultaban
novedosas. Posteriormente y después de la revision, los equipos corrigieron o
reelaboraron nuevamente aquellas recetas que eran pertinentes para que se
pudieran entender mejor, considerando que “Un texto esta bien escrito cuando sus
lectores comprendan lo que el autor quiso comunicar y expresar. Es importante
gue los niflos aprendan que un texto puede ser escrito y reescrito tantas veces
como sea necesario hasta que ellos mismos se aseguren de que esté claro.” (SEP
1992: 29)

En la asesoria hicimos énfasis en que los errores de los nifios en los escritos no
son motivo de sancién, sino constituyen la oportunidad para la reflexion y la
autorregulacion de la escritura. Por ello es importante realizar actividades de
revision y correccion por parte de los propios autores y entre los compafieros. Los
alumnos, dependiendo del grado, pueden corregir el contenido del texto respecto a
la coherencia (que las oraciones tengan una idea completa, es decir, que
globalmente se entienda el mensaje que se expone), y que de ser necesario,
cuente con recursos como las imagenes. Los alumnos de nuestro ejemplo,

revisaron la forma: la ortografia, la puntuacion, la legibilidad y la limpieza.*°

Sobre este dltimo aspecto, el programa de Espafiol de Educacion Primaria

contempla el componente de Reflexion sobre la lengua, mediante el cual se

2 Jolibert (2001) le llama también “silueta”, como hemos referido antes.

% En el apartado 3.1. pag. 90, puede observarse una ribrica de evaluacion elaborada por
estos mismos estudiantes de 3er grado, similar a la que fue usada para evaluar la
receta de “El chocolate”.
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propicia el uso del lenguaje atendiendo a los siguientes rubros: uso gramatical,
pertinencia del significado, aspectos ortograficos y de puntuacion. Sin embargo,
como lo afirma el mismo programa, estos conocimientos sélo adquieren pleno
sentido cuando se asocian a una practica comunicativa especifica y con relevancia

comunicativa para quienes escriben.

Desde esta ldgica, fue relevante en el transcurso de la asesoria, hacer énfasis en
gue las préacticas sociales y escolares de la lengua, tienen que considerar la
reflexion de esos aspectos gramaticales con el fin de hacer explicitos los recursos
del lenguaje y emplearlos pertinentemente en una situacion de escritura

determinada para comunicar de manera efectiva los mensajes.

Algunas de las formas sugeridas fueron la elaboracién del fichero con la escritura
correcta de palabras que hubieran sido corregidas durante la revision de escritos,
y que se colocaban en las paredes por algun tiempo para que los nifios las
visualizaran, después se guardaban y se volvian a revisar cuando el error se
repetia. Al respecto, algunos practicantes colocaron una lamina en los salones con

un cuadro como el siguiente:

ASI ESCRIBO YO ASIi ESCRIBIMOS TODOS

Este recurso visual simple, tuvo el propésito de que los alumnos se percataran de
gue escribir es una acto personal pero soélo tiene sentido cuando los demas lo leen
(funcion social), y por tanto, la escritura debe considerar las propiedades

convencionales de la escritura, en este caso, la ortografia.

Este recurso fue empleado del siguiente modo: después de la revisién que cada

nifo hacia del escrito de su compafiero, de manera grupal mencionaban cuéles
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eran las palabras que no habian escrito correctamente, y las escribian en la
primera columna “Asi escribo yo”; después se reflexionaba acerca de por qué
habian escrito asi tal palabra, si bastaba con que “sonara” igual para escribirla de
esa forma, y si habia otra forma “correcta” de escribirla. Se comprobaba la
escritura consultando en el diccionario o en los libros de texto, y después de darla
a conocer en el grupo, se establecia cual era el sentido de la palabra que un
comparfiero queria escribir, y se anotaban en la segunda columna “Asi escribimos
todos”, las palabras escritas convencionalmente. Esta lamina se conservaba en la
pared del salén por tiempo indefinido, a fin de que los nifios consultaran como

escribir las palabras cuando tenian dudas.

Hacer reflexionar a los nifios acerca de la necesidad de la escritura convencional
fue una de las tareas que los practicantes lograron mejor. De este modo, los nifios
percibieron que ellos mismos pueden darse cuenta de sus propios errores en los
ejercicios de autocorreccién y de la co-correccion a sus comparfieros y que por
supuesto, se puede aprender mucho de ellos y entre si. Los momentos de
revision y correccién de las actividades de escritura son indispensables para

avanzar en el conocimiento de las formas convencionales de escritura.

c) Version final y divulgacion del texto. Después de que los nifios corrigieron
sus escritos tanto por ellos mismos, como por sus compafieros y con la ayuda del
practicante, llegaron al momento de elaborar la versiéon final, compilar y divulgar

Sus recetarios.

Desde los enfoques comunicativo y sociocultural, se insiste en que la razon por la
gue escribimos es para comunicarnos con otros, y no para sancionar los errores
ortograficos o para contestar un examen. Es por ello que la elaboracion de la
version final del texto y su divulgacion cobran una especial importancia, pues la
correccion de los textos no es para “calificar” los trabajos, sino para que los

lectores entiendan a cabalidad los mensajes.

Al transcribir impecablemente sus escritos en la version final, los nifios sienten
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emocion y placer de que otros lean lo que escribieron, teniendo la certeza de un
uso adecuado del cédigo ideografico del espafiol, lo cual es congruente con el
enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua; pues el tipo de texto esta
dirigido a destinatarios reales. Como lo afirma uno de los practicantes: “la
divulgacion de los textos es una actividad necesaria si se pretende que los nifios
encuentren una funcionalidad practica al espafiol, en este sentido, se pueden
organizar exposiciones de los trabajos e incluirlos en la biblioteca del aula, lo cual
despertara el interés de los nifios por seguir escribiendo al saber que sus textos
son utilizados por alguien més.” (VASQUEZ, 2009: 53)

Todo lo anterior tiene sentido en el marco de producir textos coherentes y claros
para destinatarios reales y en contextos de uso real de la lengua escrita. En
efecto, en los Seminarios de Analisis del Trabajo Docente, los practicantes
compartieron sus experiencias respecto a la gran diferencia que causa en el
interés de los nifos, hacer “ejercicios mecanicos” de escritura y hacer actividades
con un proposito y sentido a partir de una situacion comunicativa. Cuando el fin de
elaborar un texto escrito es que el maestro lo lea para que lo califique, los nifios
realizan la tarea para cumplir con un deber, pero no hay una motivacion intrinseca
en ello. En cambio, cuando los nifios saben que lo que ellos escriban sera
conocido y valorado por sus compafieros, hay una exigencia natural e intrinseca

por aprender a escribir de modo pertinente y para ser comprendido.

Por eso es indispensable que este complejo proceso que es la produccién de un
texto (o la composicion de textos, como lo llaman otros autores) sea orientado en
su proceso Y realizacion con el fin Ultimo que es la comunicacién de esas ideas a

otras personas.

Ademés, la produccion de los escritos de los nifios deben ser fuente de
aprendizaje para ellos y para mas personas, asi estaremos ensefiando a los
alumnos que no solo se aprende de los adultos o de los libros, sino que ellos
pueden generar conocimiento para sus compafieros y para otros, ahi el enfoque

sociocultural en juego.
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3. LA EVALUACION PARA LA REGULACION DEL APRENDIZAJE Y LA
ENSENANZA

Hablar de evaluacion de los alumnos en la escuela primaria es referirse a los
criterios para valorar el aprendizaje de contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales; implica referirse a los instrumentos que se pueden emplear para
esta valoracion. Sin embargo, en las practicas escolares a menudo se confunden
la evaluacién con la calificacién y la acreditacién, lo cual ha generado las
contradicciones entre el desarrollo de los enfoques de ensefianza propuestos en el

curriculum y las exigencias de evaluacion externa estandarizada.

Esta situacion se ve reflejada en las practicas escolares, en donde por un lado se
realizan (en el mejor de los casos) actividades significativas sobre el uso de la
lengua, pero se evallan otros aspectos. Por ejemplo, aun cuando a lo largo del
ciclo escolar los nifios hayan leido y escrito textos en situaciones comunicativas

auténticas, muchas veces los docentes se empefian en que los niflos memoricen



definiciones tales como sin6nimo, sujeto, predicado, adverbio, etc., carentes de
significado en el uso cotidiano del lenguaje. Tales definiciones han de aprenderse,
se dice, porque eso “vendra en el examen’. Esta situacidn determina en gran parte

el desarrollo del trabajo docente:

Es fundamental el papel que juega el sistema estatal de evaluacion
en la ensefianza y puede verse en casi todos los planos del
guehacer pedagégico y de las dinamicas escolares: en la
determinacion de los tiempos, en las actividades que se realizan, en
la seleccion de materiales, la forma de organizacion en el aula, asi
como en la propia percepcion de maestros y estudiantes sobre su
guehacer y su desempefio, a partir de los resultados obtenidos en las
evaluaciones (DE LA GARZA, 2009:323).
Estas contradicciones en la escuela entre los enfoques del curriculum vy las
exigencias de evaluacion parecen no ser exclusivas de nuestro estado ni nuestro
pais, sino son una situacion generalizada de todos los paises que buscan
determinados estadndares de eficiencia docente que satisfagan las exigencias de

organismos mundiales.

Para los normalistas que realizan su practica en las escuelas primarias, ha sido un
reto asumir las tareas de “preparacion para los examenes’, en virtud de que por un
lado, ellos no estan presionados directamente por los resultados, y por otro, sus
actividades estan mas centradas en el desarrollo de los proyectos de trabajo y
quisieran que todo el tiempo escolar estuviera dedicado a estas actividades, y no a

preparar examenes.

En cambio, los docentes titulares preparan a los nifios con dias de anticipacion
para responder a los examenes bimestrales, invirtiendo tiempo valioso del
desarrollo del curriculum. Esta situacién es mas visible en el sexto grado donde
los alumnos tendran que enfrentar el examen de admision a la escuela
secundaria, por lo que los maestros pasan mucho mas tiempo contestando
pruebas de todas las asignaturas durante el horario escolar, o realizando

actividades relacionadas con la memorizacién de contenidos.
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La practica de la evaluacion por medio de examenes, aparte de los efectos
académicos, tiene efectos emocionales y sociales (casi siempre negativos) tanto
para los alumnos como para los docentes y los padres de familia. Para los
alumnos el fracaso escolar que se manifiesta mediante la reprobacion o las bajas
calificaciones representa un estigma que muchas veces los persigue a lo largo de
toda su escolaridad e incluso llega a truncar su trayectoria como futuros

profesionistas.

Para los padres de familia también significa una presién social el hecho de que sus
hijos no aprueben los examenes, pues generalmente son vistos por la institucién
como personas descuidadas, aparte de las preocupaciones econdmicas por volver
a tener un ciclo mas a su hijo en el mismo grado. Para los maestros los examenes
representan una gran presion porque tanto los padres de familia como la
comunidad escolar consideran que los resultados de los exdmenes son el
equivalente a su esfuerzo; es decir, “son su culpa”, lo cual conlleva también un

estigma de “docente bueno o malo”. Ante ello:

En la actualidad, este procedimiento tradicional [examenes y la
calificacién] es blanco de criticas por las siguientes principales
razones: no constituye un instancia destinada a mejorar la calidad
de los aprendizajes sino que su objetivo es predominantemente
certificativo, mide por lo general un momento terminal; reduce la
gama de aprendizajes a un conjunto de saberes y habilidades
aislables y cuantificables, en desmedro de los conocimientos y
competencias de nivel taxonémico alto que exigen los actuales
programas de estudio; impide considerar los beneficios pedagdgicos
del error; no toma en cuenta las condiciones y el contexto en que
transcurre el aprendizaje; no respeta la diversidad porque crea
jerarquias de excelencia que tienden a distribuir a los alumnos
dentro de la curva normal, sin informarles sobre sus conocimientos y
competencias, y tiene un caracter unidireccional en el cual el
maestro es el Unico responsable y usuario de los resultados de la
evaluacion.” (CONDEMARIN, 2003: 12)

La generalidad de los profesores, mantienen concepciones confusas entre la

calificacion y la evaluacion. Si bien es cierto que la evaluacion debe convertirse en
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un ndmero® que represente el desempefio, “la evaluacién es el proceso de
obtener, sintetizar e interpretar informacion para facilitar la toma de decisiones”
(AIRASIAN, 2002:8). El propésito de la evaluacion es mejorar el aprendizaje, por
tanto, la evaluacién debe proporcionar la informacién que nos ayude a los
docentes a comprender y regular el proceso de aprendizaje, y al mismo tiempo, a
reflexionar sobre el impacto de las propias practicas educativas en el desempefio

de los alumnos asi como contribuir a orientarlas.

En el Seminario de Andlisis del Trabajo Docente debatimos con los practicantes
estas practicas de evaluacion, y estudiamos los criterios con los que podemos
conducirnos en una concepcion de evaluacién “auténtica’, desde una perspectiva
constructivista congruente con el enfoque de ensefianza del Espafiol. Concluimos,

entonces, que la nuestra era una perspectiva de

...la evaluacion auténtica, que se caracteriza por “demandar que
los aprendices resuelvan activamente tareas complejas vy
auténticas mientras usan sus conocimientos previos, el
aprendizaje reciente y las habilidades relevantes para la solucion
de problemas reales. Por lo anterior, la evaluacion auténtica se
enfoca en el desempeiio del aprendiz e incluye una diversidad de
estrategias de instruccidon-evaluacion no solo holistas, sino
rigurosas. (DIAZ BARRIGA, 2006: 127)

El enfoque de ensefianza comunicativo y funcional demanda una evaluacion que
permitan considerar no sélo el resultado del aprendizaje valorado por el maestro,
sino plantear situaciones de evaluacién en donde los alumnos reflexionen sobre su
propio aprendizaje. En este sentido, la evaluacion auténtica que se promovi6 en la

asesoria tuvo las siguientes caracteristicas:

e(..) Las tareas [de evaluacibn auténtica], estan
contextualizadas, plantean al alumno desafios intelectuales
complejos que lo llevan a realizar un trabajo investigativo propio
y a emplear su conocimiento en tareas abiertas, poco
estructuradas, de manera que se hace indispensable el

31 La calificacion representa entonces, el proceso de cuantificar el desempefio o de
asignarle un nimero. (AIRASIAN, 2002:9)
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desarrollo de habilidades metacognitivas y de soluciéon de
problemas. Al mismo tiempo, son tareas con la suficiente
flexibilidad para dar espacio a distintos estilos de aprendizaje,
aptitudes e intereses, asi como para identificar fortalezas o
talentos personales.

e Los criterios de la evaluacién permiten valorar los aspectos
esenciales en distintos niveles, en vez de centrarse en
estandares rigidos basados en una Unica respuesta correcta
(...) Dichos aspectos se expresan abiertamente ante los sujetos
de la evaluacion.

e[ a autoevaluacion representa un papel muy importante... su
meta principal es ayudar a los estudiantes a desarrollar la
capacidad de evaluar su propio trabajo al contrastarlo con
estandares publicos y consensados, al poder revisar, modificar
y redirigir su aprendizaje.

e ...En una evaluacién auténtica se espera que lo que los
alumnos aprendieron y generaron se comparta y discuta
publicamente en la comunidad de aprendizaje pertinente. (DIAZ
BARRIGA, 2006: 133)

Desde esta perspectiva, la evaluacién adquiere una trascendencia especialmente
importante en el trabajo de los practicantes porque la evaluacién de los
aprendizajes de los alumnos también implica evaluar la practica del docente,
abriendo la posibilidad de preguntarse ¢ cudles son los errores mas frecuentes en
los alumnos? ¢;Cdmo disefar otras actividades de ensefianza para ayudar a los

alumnos a superar dichos errores?
3.1. Hacia una evaluacion auténtica de los aprendizajes

Las actividades que se proponen desde un enfoque comunicativo y funcional
parten de los intereses de los alumnos y de sus necesidades de comunicacién, por

tanto, van mas alla de simples ejercicios en el libro de texto o en el cuaderno.

En la evaluacién auténtica basicamente buscamos lograr dos procesos claves
para el proceso de aprendizaje: la regulacion y la autorregulacion (GINE Y
PARCERISA, 2003: 39). La regulacion es el reconocimiento del disefio de las
actividades de ensefanza pertinentes a las necesidades de aprendizaje de los

alumnos para que todos aprendan significativamente. Este es un proceso
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formativo en donde el docente propone actividades acordes a las necesidades de
aprendizaje de los alumnos y va evaluando como ellos se desempefian en la
clase. Cuando los alumnos cometen errores 0 no pueden continuar con la
actividad, el docente presta la ayuda necesaria (sélo la necesaria) para “gestionar”

es0s errores y permitir que el alumno contintie aprendiendo.

Giné y Parcerisa (2003) dicen que las estrategias metodoldgicas y de evaluaciéon
ayudan a la toma de decisiones de regulacién por parte del educador, cuando le

permiten:

Detectar los tipos de errores que cometen educandos y
educandas.

Ayudar a los educandos y educandas a gestionar sus
errores para superarlos, en un ambiente donde el error se
considere algo necesario para aprender; no algo que evitar
a toda costa y esconderlo.

Detectar obstaculos que dificultan el aprendizaje

Identificar estrategias que ayudan al aprendizaje

e Ayudar a educandas y educandos a reforzar sus éxitos y

aciertos. (Giné y Parcerisa,2003: 39)

El otro proceso formativo necesario para el aprendizaje es la autorregulacién, que
implica un proceso en el que el propio alumno es consciente de su propio
aprendizaje, lo cual le permite avanzar hacia la toma de decisiones de manera
auténoma. Las oportunidades para la autorregulacion se dan cuando el alumno
asume como reto el cumplimiento de los propédsitos, de los contenidos y de los
criterios de evaluacion, es decir, cuando orienta él mismo su aprendizaje: “La
autorregulacion, es, en muchas ocasiones, un proceso de autoevaluaciéon, pero
también se puede llevar a cabo mediante actividades de evaluacion mutua y de
coevaluacién entre comparfieros y compafieras, y de coevaluacién entre el
educador y el educando” (GINE Y PARCERISA, 2003: 39).

El proceso de autorregulacion se da, por ejemplo, cuando el docente promueve
estrategias de comprension lectora y va ayudando a que los alumnos monitoreen

su lectura, con el fin de que los alumnos logren aprender a conducir su
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comprension lectora de manera autonoma cuando lean cualquier texto en
cualquier lugar, sin el apoyo de un profesor. También podemos ejemplificarlo
cuando propiciamos que los mismos alumnos autocorrijan sus escritos como una

estrategia de aprendizaje permanente y autbnoma.

Estos procesos de regulacion y autorregulacién se realizan constantemente
durante el desarrollo diario del trabajo mediante la “evaluacién formativa”, que
consiste en “la retroalimentacion cuyo fin es modificar y mejorar el aprendizaje
durante el periodo de ensefianza”’ (AIRASIAN, 2002:7).

Al respecto, el programa de espafnol 2009 afirma: “La evaluacidén del aprendizaje
en este programa de estudio, conceptualizada como evaluacién formativa, es un
proceso interactivo que se realiza en el curso del aprendizaje y en la produccion y
uso de los textos orales y escritos que tiene la funcion de regular en los procesos
de construccion de los textos y la ensefianza y aprendizaje de los alumnos” (SEP,
2009: 32)

Sin embargo, para los practicantes no fue sencillo conformar y disefiar procesos
que contribuyeran a la evaluacion formativa. Las principales dificultades en torno
a la evaluacion que detecté en las practicas de mis estudiantes fue el escaso
conocimiento de la importancia de la evaluacién en los procesos de aprendizaje, el
desconocimiento de instrumentos para la evaluacion, y la falta de precision de los
criterios para evaluar los contenidos abordados. Por ello, en el Seminario de
Analisis nos abocamos a tratar de resolver estas problematicas. De tal modo que
orientamos el andlisis de la intervencion docente al aprendizaje de los nifios
considerando la distancia entre los propésitos planteados en la planeaciéon y el

progreso real de tales aprendizajes durante las sesiones de clase.
3.1.1. Formas e instrumentos de evaluacién de los procesos de aprendizaje

Uno de los principios que da sentido a la perspectiva socioconstructivista en el
desarrollo del trabajo docente, es plantear qué tipo de aprendizaje es deseable

gue logren los aprendices, y en este sentido afirmamos que:
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los estudiantes aprenden un contenido solo cuando son
capaces de atribuirles significados mas o menos profundos,
dependiendo de sus capacidades, de sus experiencias previas,
de sus estructuras cognitivas y de la eficiencia del mediador
potencial. El concepto de aprendizaje significativo se relaciona
estrechamente con la motivacion para el aprendizaje y por ende
con la atencion que dispensa el estudiante a los diversos
contenidos. (CONDEMARIN, 2003: 24)
Como lo he venido planteando, tal significatividad del aprendizaje se logra cuando
los alumnos sienten la necesidad de resolver una situacion problematica dentro de
un contexto comunicativo. La evaluacion “auténtica” debe considerar cédmo los
alumnos responden a ese reto y cuales son las estrategias que usan para
resolverlo, con la finalidad de ayudarlos a perfeccionar dichas estrategias asi

COMO SuU usoO.

Para ello, los docentes deben tener un conocimiento amplio acerca de la disciplina
gue van a ensefiar y establecer los criterios de evaluacion de los aprendizajes que
se pretenden lograr. En este sentido, los docentes requerimos de elementos
precisos sobre didactica de la lengua y otras didacticas especificas que nos
permitan determinar qué es lo importante a valorar en un escrito, en la lectura o en

la expresién oral de los alumnos.

Para precisar los criterios de evaluacién de cada componente de la lengua, los
practicantes tuvieron qué conocer a profundidad cuales eran los propésitos del
programa de espafiol, el alcance de los contenidos y el desarrollo posible de
alcanzar con los nifios de cada grupo. Por medio de esta revision, los practicantes
plantearon en cada plan de clase los criterios e instrumentos con los que

evaluarian los contenidos propuestos.

Para ejemplificar la practica de evaluacion formativa, presentaré el proceso que
siguié uno de los practicantes para ayudar a los alumnos de 3° grado a construir
su aprendizaje en torno la funcién y uso de los folletos, a partir de los contenidos

de historia y geografia de Oaxaca.
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La situacion comunicativa para la elaboracion de los folletos partié de la necesidad
de sintetizar la experiencia de la visita a la zona arqueoldgica de Monte Alban que
ya habia sido realizada. El proyecto denominado “Clase paseo a la zona

4 ”

arqueoldgica de Monte Alban” tenia como propésitos los siguientes:

Propdésito “Que los niflos conozcan la historia de uno de los centros
general urbanos mas importantes de Mesoamérica para que fortalezcan
su identidad cultural, y obtengan informacién necesaria para
gue produzcan folletos y carteles promocionales de este lugar.”

Propositos e Reconozcan el valor cultural de la zona arqueolégica de

especificos Monte Alban, para que valoren la importancia de este
centro ceremonial en la historia del México prehispanico y
asuman actitudes de respeto y responsabilidad para su
preservacion.

e Relacionen la informacién vista en clase con referentes
concretos para fortalecer las habilidades de observacion,
registro de informacion, descripcion y comparacion.

e Estimulen su imaginacion mediante la vivencia de
actividades significativas y relevantes para su vida, y
produzcan evidencias escritas sobre ello.

e Obtengan informacién necesaria para construir folletos
promocionales de Monte Alban; asimismo, reconozcan la
funcion y caracteristica de los folletos y los usen en su
elaboracion.

Si reconocemos que aprender es elaborar una representacion personal sobre un
objeto de la realidad desde la experiencia, intereses y conocimientos previos
(COLL, 2005: 16), entonces la accién docente debe primero, reconocer cuéles son
€s0s intereses y conocimientos previos mediante la realizacion de la evaluacion
inicial o “diagnéstica”, lo cual nos permite conocer lo que los niflos ya saben
acerca del contenido a abordar (actualizar las ideas y conocimientos previos) y
precisar en qué aspectos los nifios necesitan una ayuda mas especifica, para ir
ajustando las actividades de ensefianza. La evaluacion inicial también ayuda a los
alumnos a anticipar el contenido relacionado con el aprendizaje, en este caso, del
folleto: el tipo de texto a producir, la audiencia a quien se puede dirigir, el
contenido que puede tener, etc.
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Con las actividades de evaluacion inicial, el docente tiene la oportunidad de
estimular al nifio para que inicie las actividades lo mas motivados® posible, como

lo comenta el practicante:

Los alumnos se sintieron motivados desde que les propuse producir
estos textos, ya que dicha actividad se realizaria con informacion
obtenida durante la clase paseo. Al regreso de la clase paseo a Monte
Alban, para la realizacién de los folletos... empecé preguntandoles
¢,qué sabemos de los folletos? Y los alumnos pasaron de manera
voluntaria a escribir en el pizarron lo que conocian de estos textos; de
esta forma pude darme cuenta que los nifios sabian que los folletos:

Tienen imagenes

Tienen poca informacién

Tienen un titulo

La hoja que lo contiene se doblan en tres partes.
Sin embargo, desconocian que:

Tienen frases interesantes

e Tienen poca informacién para no hacerlos aburridos
e Tienen una funcion informativa.

Asi pues, la evaluacién inicial me ayuddé a darme cuenta que los
alumnos sabian que el folleto cuenta con ciertas caracteristicas que lo
diferencian de otros textos, pero que no conocian totalmente su
funcion; también ayudd a los nifios a actualizar sus conocimientos
previos y ponerlos en contacto con el nuevo contenido.” (VASQUEZ,
2009: 57)

Con la informacién obtenida en esta fase inicial, el docente puede ayudar, de
manera mas certera, a resolver las necesidades de aprendizaje de los alumnos
para el logro de los propésitos planteados. En el caso de la elaboracién de los

folletos, el practicante tuvo que ayudar a los nifios a construir sus aprendizajes a

% Respecto a la importancia de la “motivacién” en el proceso de aprendizaje, GINE Y
PARCERISA afirman que para que un aprendizaje sea significativo se requiere que los
alumnos y alumnas se impliquen mentalmente de manera activa, es decir, “que exista
una predisposicion o motivacion para hacer el esfuerzo que supone construir el propio
aprendizaje...(lo cual) depende en gran parte de dos cuestiones:

- La valoracion que el educando o educanda hace de la tarea, de lo que tiene que
aprender o de la importancia y urgencia de solucionar una situacion
problematica.

- Las expectativas respecto de su capacidad para afrontar la tarea, el aprendizaje o
el problema con garantias de éxito (o sea, la viabilidad).” (2003: 29).
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partir del cuestionamiento, la ejemplificacion, la reflexion, asi como de otros tantos

recursos didacticos.

En todo este proceso, el docente puso en juego la evaluacién formativa cuando
tomo decisiones de “regulacidon” del aprendizaje, las cuales como ya se comentd,
consistieron en detectar los tipos de errores en que incurrieron los nifios asi como
los desafios hallados en el proceso de aprendizaje; asimismo hubo de proponer
actividades que ayudaran a los aprendices a resolver las dificultades e identificar

las estrategias que ayudaran a construir y reconstruir el aprendizaje.

En el caso de la elaboracion del folleto, en el transcurso de las actividades el
practicante fue percibiendo los errores mas recurrentes de los nifios y fue
proporcionando una ayuda especifica para superarlos. Sin embargo, para avanzar
hacia la autonomia en el aprendizaje, los alumnos deben contar con recursos para
decidir si su proceder es pertinente o no para aprender. Como dice GINE y
PARCERISA:

“La dependencia, y en ultimo extremo la sumisién, no ayudaran a
los educandos y educandas a moverse con facilidad en una
sociedad cambiante que demanda la capacidad de tomar
decisiones, de elegir y de formarse permanentemente. La
autonomia como finalidad de la accion educativa debe ser una idea
clave, algo fundamental a tener presente en la toma de decisiones
del educador y de la educadora.” (2003: 26)

Una forma de lograr dicha autonomia es ayudar a los nifios a decidir sobre su
propio aprendizaje; es decir, compartiendo la responsabilidad de la evaluacién con
los alumnos quienes deben valorar el avance de sus logros. Por ello, en el

desarrollo de la secuencia did4ctica, el docente también debe proponer formas en

las que los mismos nifios autorregulen su aprendizaje, ya que:

“Para que la evaluacion sea un proceso colaborativo, los
maestros, en conjunto con los estudiantes, necesitan disefiar su
propio sistema de evaluacion, cuyas metas se refieren a los
objetivos de aprendizaje y a las experiencias que se estimen
deseables. Estos criterios 0 estandares deben ser abiertos y
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suficientemente flexibles para adaptarse a las caracteristicas
propias de cada sala de clases y a los estilos individuales de
aprendizaje. Ligado a las metas deben existir un amplio
repertorio de técnicas y estrategias de evaluacion que permitan
recopilar y analizar variadas evidencias de los desempefos
individuales y grupales. (CONDEMARIN, 2003:20-21)

En el ejemplo que estoy exponiendo, en el proceso de escritura de los folletos, los
nifos elaboraron sus primeros borradores a partir de la ayuda prestada por el

practicante y con la interaccion con los demas comparieros.

A simple vista podemos observar que este primer borrador de la ilustracién 12 (ver
anexo 9) presenta diversas limitaciones tanto de forma como de contenido, pero
en el proceso de aprendizaje decir meramente que “esta bien o mal hecho”
careceria de toda relevancia para el proceso de ensefianza y aprendizaje. Lo
necesario en el proceso de aprendizaje en la elaboracion de un folleto es que el
producto sea valorado conforme a criterios claros y que se gestionen los errores

para que los nifios aprendan estrategias de produccion y correccion de textos.

@

llustracion 12: Borrador de un folleto elaborado por alumnos de 3er grado

Para construir y compartir la evaluacion, el practicante les propuso a los alumnos
gue mediante cierto recurso (una lista de cotejo que se convertiria en una rubrica),
entre todos podrian ayudar a los demas a mejorar sus trabajos, por tanto, cada
equipo revisaria el folleto elaborado por otro equipo. El practicante comenta al
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respecto:

Cuando propuse a los alumnos utilizar las rabricas®, primero
expligué que consistia en realizar una tabla en la que ubicarian a
sus comparieros dependiendo de las caracteristicas que tuviera el
folleto que realizaron, es decir, si cumplia con lo solicitado en la
lista de cotejo. Ademas les especifiqué que dicha actividad seria
una recapitulacién de las clases anteriores en las abordamos el
aprendizaje de este tipo de texto.

Escala Muy bien Bien Regular
El folleto | - Caracteristicas - Caracteristicas - Caracteristicas
cumple con: | e Formato e Formato
e Escritura
convencional
e Es
convincente

Aungue el instrumento anterior no es propiamente una rubrica, éste tuvo la funcion
de hacer reflexionar a los nifios sobre el valor de una produccién en relacién a los
criterios destacados en la lista (de cotejo). Los nifios evaluaron los trabajos de sus
compafieros realizando un registro en donde hicieron las valoraciones que su

experiencia y conocimientos
les permitieron, lo cual es ILb«e

Comve contao — i i

también un indicador a valorar | To o e ;

|
COMNEncie |y | |

B
-
Loiss

por el practicante sobre qué

2 iy L
! LN A
Viane 1o Sﬂ_a! {
| e
Jottagd

tanta claridad tienen los

alumnos en torno a los T e

B

lustracion 13: Rubrica de coevaluacion.
Edgar reviso los folletos de Jair, Maria Luisa
y César. 3er grado.

criterios con los que realizan la

coevaluacion.

En la siguiente imagen se

¥ “Las rdbricas son guias o escalas de evaluacion donde se establecen niveles
progresivos de dominio o pericia relativos al desempefio que una persona muestra
respecto de un proceso de produccion determinada, Las rdbricas integran un amplio
rango de criterios que cualifican de modo progresivo el transito de un desempefio
incipiente o novato al grado del experto.” (DIAZ BARRIGA, 2002:134)

93



muestra un ejemplo de cémo un alumno evalu6 a sus comparieros siguiendo los

criterios y niveles de desempefio propios de una rubrica (ver anexo 10):

Si bien las valoraciones no expresan de manera especifica los problemas (que
quiza los alumnos infieren a partir de lo abordado en clase), cuando los nifios
expresa frases como “No se entiende casi, tiene poca informacion y le falto el
dibujo”, podemos observar que los alumnos son capaces de emitir valoraciones
certeras teniendo como base los criterios de desempeiio que para ellos son
relevantes. Al realizar estas actividades de coevaluacion, los alumnos reafirman
SUs propios conocimientos, pues necesariamente deben darse cuenta de los

criterios que debieron tomar en cuenta en su propio trabajo. Con ello:

... la evaluacién auténtica estimula penetrar en la l6gica del
error para mejorar los aprendizajes, buscando el sentido de
aquél y de las operaciones intelectuales de las cuales el error
constituye una sefial (Astolfi, 1997). Segun este autor, los
errores son constitutivos del acto mismo de conocer y reflejan
un obstaculo epistemoldgico que enfrenta el individuo. Este
obstaculo no constituye un vacio proveniente de la ignorancia;
muy por el contrario, surge de los conocimientos previos del
individuo, los cuales en un momento dado le impiden construir
nuevos conocimientos (CONDEMARIN, 2003:30).

La mayor satisfaccion que debiamos tener los docentes es ensefiar a los
estudiantes a identificar sus propios errores a través de movilizar sus propios
saberes y mediante la busqueda de respuestas en los libros, en los medios de
comunicacién, con los familiares y amigos, o donde sea necesario. Soélo
promoviendo la duda constante estariamos ayudando a los alumnos a
desarrollarse como sujetos autdbnomos que progresivamente no han de depender

del docente para poder aprender.

Finalmente, en el ejemplo que estoy siguiendo, el practicante también planted los
criterios de evaluacion representado en la siguiente rubrica para valorar los folletos

escritos por los alumnos de 3er. grado. Aqui podemos ver como el practicante
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retoma los criterios expuestos por los alumnos en la evaluacion inicial en torno a la

produccién del folleto a partir de criterios tales como: contiene imagenes, poca

informacion, titulo, frases interesantes, funcién informativa y se dobla en tres

partes. A partir de estas ideas iniciales de los alumnos, el practicante las vincula

con los propdsitos didacticos para orientar y crear de manera precisa y clara los

criterios en los que se va a fijar para evaluar la elaboracion del folleto, asi como

los distintos niveles de logro (avanzado, intermedio, principiante).

RUBRICA DE EVALUACION DE LA PRODUCCION DEL FOLLETO (VAZQUEZ, 2009:64)

CRITERIO/ESCALA

AVANZADO

INTERMEDIO

PRINCIPIANTE

PROPOSITO Y El alumno comprendié la |El alumno comprende [No comprende la

FUNCION funcion del folleto por lo  [la funcién del folleto  |funcion del folleto.
tanto su texto es sin embargo no Presta poco interés
convincente porque toma |convence del todo al |al lector.
en cuenta las lector.
necesidades del lector.

ESTRUCTURA Conoce la estructura del | Distingue la No toma en cuenta
folleto (titulo, inicio, estructura del folleto [la estructura del
desarrollo, cierre, datos (titulo, inicio, folleto y por lo tanto
de contacto), y distribuye |desarrollo, cierre, no utiliza todo el
adecuadamente el texto |datos de contacto), y |espacio con el que
en el espacio con el que |utiliza el espacio de |cuenta.
cuenta, lo que lo hace manera adecuada,
muy atractivo. pero el folleto es poco

atractivo.
CARACTERIS- Redacta breve y El contenido del Es dificil encontrar
TICAS coherentemente el coherencia en la

contenido del folleto de
acuerdo utilizando
adecuadamente el tipoy
tamafio de letra, los
colores, y las imagenes.

folleto es breve y
coherente pero no
cumple con dos o
mas caracteristicas
tipogréficas.

redaccion y no
atiende a las
caracteristicas del
folleto.

CONVENCIONA-
LIDAD

La escritura es
convencional, tiene pocos
errores ortograficos y de
redaccion.

Comete varios
errores ortograficos,
de redaccién o su
caligrafia es pobre

Su redaccion es
poco legible, es
dificil comprender
los parrafos
completos

LIMPIEZA

El folleto es atractivo por
su limpieza en la
escritura; los colores y las
imagenes distribuidas.

El folleto esta limpio,
pero visualmente es
poco atractivo.

Es descuidado en
la limpieza 'y
presentacion del
folleto
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Los criterios de esta rubrica disefiada por el practicante son congruentes con el
propdsito planteado inicialmente que era “Que los alumnos obtengan informacion
necesaria para construir folletos promocionales de Monte Alban; asimismo,
reconozcan la funcion y caracteristica de los folletos y los usen en su elaboracion”.
El planteamiento de los criterios de evaluacion de las producciones de los alumnos
no sélo sirve para conocer los aprendizajes de los nifios, sino también reflejan la
claridad que pueden tener los docentes para establecer tales criterios, asi como la
comprension de los enfoques vigentes en el Plan de Estudios y los Programas

sobre la ensefianza de la lengua®*.

En la experiencia anterior mostré como el practicante hizo uso de la rabrica como
un instrumento muy adecuado para lograr tener claridad de los criterios de
evaluacion y los niveles de logro de aprendizaje de los alumnos. Ahora presentaré
el uso de un instrumento quiza mas sencillo pero por lo mismo, menos laborioso y
accesible para los docentes y sus alumnos, que igualmente requiere de precisar
los criterios de desempefio/evaluacion de los aprendizajes, que es la tabla o lista
de cotejo.

En este caso, los alumnos de primer grado se propusieron incrementar el acervo
de la biblioteca, para lo cual obtendrian recursos econémicos vendiendo frituras de
harina (“chicharrines”) en la escuela primaria a la hora del recreo. A partir de esta
situacién la practicante buscé abordar el conocimiento de las funciones del
anuncio y el instructivo, para lo cual les propuso a los nifios anunciar lo que iban a
vender. Después de todo el proceso de produccion de la receta y elaboracién del
producto, la practicante orient6 a los nifios en la produccion escrita de los
anuncios, cuyos propositos de acuerdo al programa 2009 fueron: “ldentifica los
propositos comunicativos de diferentes tipos textuales (anuncios). (...) Emplea la

escritura para comunicar informacion. (...) Con ayuda del docente planea y realiza

% En el siguiente apartado se podra ver cuéles fueron los resultados de cada uno de los
alumnos a partir de la evaluacion de los folletos mediante el uso de la rabrica.
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textos originales en los que seleccionen las palabras para comunicar una idea por
escrito...” (SEP, 2009: 20-21)

Algunas de las producciones de los nifios son las siguientes:

S,
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DeliCioses MUy

4. Esher 7.2.afios 10/03/09
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.....

5. Kevin, 7.1. afios 10/03/09

lustracion 14: Anuncios sobre la venta de frituras, elaborado por alumnos de ler. grado.

Los nifios de primer grado, que aun estan en el proceso de adquisicion y

apropiacion de los caracteres ideograficos de la lengua escrita, usaron todos sus

conocimientos sobre el uso social de este tipo de texto para elaborar su anuncio.

Los criterios de evaluacién que la practicante se propuso para valorar estas

producciones de los alumnos se basaron en lo que los alumnos saben, tanto como

en lo que han logrado aprender y no sélo en lo que aun no han logrado. En este

caso, considerando los propdésitos de un aprendizaje potencial, los criterios de

evaluacion fueron los siguientes:

PROPOSITOS CRITERIOS DE EVALUACION ANUNCIO DE ANUNCIO
ESTHER DE KEVIN
Uso de la Correspondencia entre unidades grafo- BIEN BIEN
escritura para | fonéticas y valor sonoro convencional
comunicar Uso de las caracteristicas del sistema de REGULAR BIEN
informacion. escritura: linealidad, direccionalidad, signos
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de puntuacion.
Identificacion | Uso de las palabras de reconocimiento de BIEN BIEN
de los la funcién apelativa de los anuncios
propasitos publicitarios.
comunicativos | Uso de diferentes tipo de letra, uso de REGULAR BIEN
del tipo imagenes y otras caracteristicas de la
textual del estructura de los anuncios publicitarios.
anuncio. Uso de las palabras descriptivas del producto, BIEN BIEN
asi como los datos necesarios.
Planeacion y | Seleccién de las palabras adecuadas para BIEN BIEN
realizacion de | comunicar la idea por escrito
un texto | Proporcionar la informaciéon necesaria y BIEN BIEN
original. cuidado de la claridad
Cuidado de la limpieza y caligrafia para | REGULAR BIEN
facilitar la lectura de sus textos

Como se puede observar, en el primer anuncio la alumna no hace uso adecuado
de la linealidad en el espacio, ni emplea signos de puntuacion, pero hace uso
adecuado del lenguaje apelativo para convencer a los lectores. Ademas hacen uso
de los colores (e imagenes en el segundo anuncio que produce) para atraer a la
audiencia. Crear esta situacion para ensefiar a los nifios la funcionalidad de los
textos fue un acierto porque los alumnos no tuvieron qué memorizar la definicién
de “anuncio”, sino lo experimentaron a través de la vivencia especifica de
aprendizaje y aprendieron a través de la practica social, qué son y como se usan

los anuncios.

En el desarrollo de estas actividades podemos darnos cuenta de los esfuerzos que
hacen los alumnos por construir recursos con los cuales resolver los retos que se
les proponen. Cuando lo logran significa un avance cognitivo, pero también un

avance emocional, pues:

Las probabilidades de visualizar las fortalezas de los alumnos,
con el consiguiente efecto sobre el desarrollo de su
autoestima, son considerablemente mayores cuando se
evallan los productos que ellos han elaborado dentro de
contextos que les otorgan sentido, cuando se observa la forma
en que ellos resuelven las situaciones problematicas, las
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interacciones que ocurren durante las actividades y sus
diversos aportes creativos. (CONDEMARIN, 2003: 28)

En suma, la evaluacion puede constituir la oportunidad de generar la
autorregulacion de los alumnos si les ofrece la oportunidad de resolver problemas
gue la escuela o la sociedad les planteen y se les orienta a reflexionar sobre sus
logros y limitaciones. Al mismo tiempo, la evaluacion del aprendizaje de los
alumnos es un recurso por medio del cual el docente puede percibir el alcance de

su accion.

Por otra parte, asumir una perspectiva constructivista del aprendizaje obliga a los
docentes a respetar los ritmos de aprendizaje de los nifios, pues ellos no aprenden
las mismas cosas al mismo tiempo. Para favorecer la equidad, es decir, que todos
tengan acceso a las mismas condiciones de aprendizaje, los docentes deben

diversificar las actividades de ensefianza y las formas de evaluacion.

Por ejemplo, en la siguientes imagenes podemos ver cdmo un practicante propuso
a los nifios de 3er grado conocer la biografia de Justo Sierra (puesto que este es
el nombre de su escuela), teniendo como propdsito en la asignatura de Historia,
que el alumno “Asuma su pertenencia a diferentes grupos al reconocer las formas
de vida del pasado y la vida de hoy” (cfr. SEP, 1993: 96). El propodsito para la
ensefianza del Espafiol fue que el alumno comprenda los argumentos expuestos

en los textos y pueda reeditarlos en una variedad de tipos textuales.

Aungue todos los alumnos debian escribir la biografia del personaje, no todos lo
hicieron del mismo modo. Después de una serie de actividades de busqueda de
informacion, algunas de las producciones de los alumnos fueron las siguientes

(ver anexo 11):
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lustracion 15: Distintas formas de la biografia de Justo Sierra, elaboradas por
alumnos de 3er. grado.

Ante la diversidad de tipos textuales para el mismo propdésito, ¢ cuales serian los
criterios comunes de evaluacion y cudles los que deben diferenciarse en cada
caso? Un criterio comun fue que los nifios conocieran la vida y obra de Justo
Sierra, y aunque dicho conocimiento no se muestra de manera explicita, en los
tres casos se puede inferir que para escribir los textos los alumnos indagarian
aspectos de la vida y la importancia de la obra del personaje motivo de la

biografia.

En todo caso, en la primera imagen podemos observar que lo predominante en el
texto son las imagenes, pero se percibe que quiza el alumno solamente copié o
resumié un texto biografico. Por tanto, aunque el texto corresponde a una
biografia, deberiamos cuestionar el valor de su elaboracion, puesto que implica
menos esfuerzo copiar o resumir un texto que escribirlo a partir de una

interpretacion propia.

Las otras dos imagenes tienen el valor de la funcién apelativa, pues se dirige a los
lectores a través de un lenguaje persuasivo. En la segunda imagen el texto esta
escrito a través de una interpretacion que hace la nifia de “la vida de un hombre”,
que ella cree, estuvo cercano a la infancia. No importa si efectivamente fue asi, lo
gue la alumna indagd sobre la vida de Justo Sierra le permite hacer una
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interpretacion en la que mezcla los datos indagados o inferidos a partir de su

propia realidad cercana.

En la tercera imagen, la alumna hace una “acrostico”’, que es un recurso de la
lengua contenido en los programas de estudio de este grado. A pesar de que la via
guiza no es la mas convencional para dar a conocer la vida de un personaje, la
nifia invita a “seguir su ejemplo, estudiando”, lo cual denota su conocimiento de la

vida y obra del personaje referido.

En sintesis, la propuesta de evaluacion de las producciones de los alumnos fue la
gue a continuacion se presenta, en donde los niveles de logro estan dados en una

escala de 1 (logro mas bajo) a 5 (logro mas alto).

ASIGNA- PROPOSITOS CRITERIOS DE EVALUACION IMAGEN | IMAGEN | IMAGEN
TURA 1 2 3
Asume su Su escrito esta basado en S 3) 4
pertenencia a fuentes que proporcionan
diferentes grupos | informacion sobre el personaje
HISTORIA 1 al reconocer historico.
rasgos sociales y | Reconoce y aprecia los aportes 2 5 4
culturales del personaje como patrimonio
compartidos con | cultural
las personas del | Reconoce la pertenencia del 2 5 S
entorno proximo | personaje como parte de su
propia historia.
Comprende los Decide qué tipo de textos son 1 4 )
argumentos mas interesantes o Utiles para
) expuestos en los | su propdsito comunicativo
ESPANOL | textos y pude Describe situaciones, personas 4 3 2
reeditarlos en y escenarios de manera efectiva
una variedad de
tipos textuales Ofre(;e argumentos ' 2 S 4
convincentes para comunicar su
proposito.

La evaluacién auténtica en este caso esta dirigida a reconocer el rol activo de los
sujetos para construir y reconstruir los significados de los textos. Al proponer una
situacion comunicativa de lengua oral o escrita basada en los intereses de los
ninos, es casi imposible valorar las “destrezas” aisladas, por tanto debemos

observar sus producciones a través de sus progresos, y darnos cuenta de la
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creciente conciencia que van adquiriendo los alumnos acerca de como, cuando y
porqué usar determinadas herramientas cognitivas, textuales y linglisticas para
lograr un propdésito especifico. De este modo puedo afirmar que la coevaluacién,
la heteroevaluacion y la coevaluacién son recursos que los practicantes pudieron
realizaron en sus grupos para avanzar hacia una evaluacion auténtica de los

aprendizajes de sus alumnos.

Los instrumentos de evaluacion pueden ser variados, desde el registro de
observacion de la exploracion colectiva y los avances individuales, hasta los
instrumentos especificos, como el uso de listas de cotejo, guias de observacion y
rubricas. Lo importante es la que la evaluaciébn se convierta en una actividad
relevante y rigurosa que contribuya a mejorar los procesos de ensefianza y de

aprendizaje.

En las experiencias anteriores pudimos observar como los alumnos avanzaron
cada uno a su ritmo a partir de las actividades propuestas. Sin embargo, una de
las preocupaciones de la asesoria a los practicantes (que no fue totalmente
resuelta) fue que ellos comprendieran que la evaluacion no implica sélo valorar el
aprendizaje de contenidos conceptuales y procedimentales, sino valorar también el
proceso mediante el cual los alumnos van construyendo formas de relacionarse
con sus compafieros de equipo, como colaboran o cémo van construyendo el
liderazgo para el trabajo, es decir, los contenidos actitudinales. No obstante,
durante este ciclo escolar en que asesoré a estos practicantes, este aspecto
guedo6 apenas mencionado, ya que nos falté mayor reflexion acerca de los criterios
e instrumentos mas pertinentes y especificos con los cuales evaluar las actitudes

de los alumnos para la construccion de aprendizajes.
3.1.2. Algunos recursos de evaluacién sumativa

Asi como es necesario tener criterios claros de evaluacion, es necesario también
tener herramientas para la sistematizacién de los resultados y su traduccion en

una calificacion. Es cierto que la calificacibn no es lo mas importante, pero los
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docentes tienen la responsabilidad de ofrecer parametros de los niveles de logro

de los aprendizajes, con la mayor objetividad y precisién posibles.

En las asesorias en el Seminario de Andlisis del Trabajo Docente discutimos con
los practicantes cudles eran las formas en las que podriamos otorgar una
calificacion al aprendizaje de los alumnos después de un proyecto o como
producto de su desempefio durante un periodo determinado de tiempo. Preferimos
siempre combinar los aspectos cualitativos y cuantitativos, como en el siguiente
ejemplo, donde el practicante concentro los resultados de la evaluacion a partir de
la produccién de los folletos mediante la rdbrica® realizada por él mismo para tal
fin. La escala de nivel de logro esta descrita con las iniciales: A=avanzado,
I=intermedio, P=principiante, y posteriormente otorga una calificacion numérica

acorde con el desempefio de los alumnos (ver ilustracion 16).

Aungue aqui no se puede percibir

N A ——— — Esas | A[ I [ P[eN como fueron tomadas en cuenta las
1 | Aguilar Cruz Mayne A 10

2 [CuzCayetanoMonserath | | 4 || & | gutoevaluaciones y coevaluaciones
3 | Cruz Santiago Paola Monserrath A 8

4 | Diaz Cerquada Karen Mireya S 1| de los alumnos en la elaboracion de
5 | Diaz Escobar Miguel Angel A 9

& |Gorcla Veldsquez Marla Liise x| 8| losfolletos, en la evaluaciéon auténtica
7 | Gémez Hemandez Adan Kalid ik T EEE s ) .

8 [ Hemandez Lopez Edgar Jair “i0 | es necesario considerar todas estas
B | Hemandez Pérez Yesica Iltandehui

9
— 19 voces a la hora de emitir una

10 | Martinez Hernandez Erick David

>

11 | Martinez Jiménez Eduardo 10 . ., L. i
72 | Miartinez Plroz Daniels smael T g calificacion numérica, es decir,
13 | Matias Garcia Ivette Jacqueline A 10| . )

e Edie SWa Pk ™ 7w Siempre debe considerarse la
| 15 | Ortiz meza Itzel Jazmin A | | ., .,

16 | Pérez Castellanos Viridiana Maclovia A : 8 aUtoeva UaC|On, Ia CoevaluaCIOn y Ia
|17 | Ramirez Lascares lizel Guadalupe PO i UF T het | ., I L., d
e R D= Niram Vazin n 5 eteroevaluacion en la emision de
|19 | Rojas Bolafios Paulina Lizbeth A 10 . ., L, .

o R Biaz Vazmin i 7| una calificacidon numérica.

21 Sanchez Martinez Mayrel A = 7

{Z2 | Peokn Tian Cesar Josie s | ® | Otra forma de sistematizar los logros

lustracion 16: Sistematizacion de la .
rbrica de evaluacion del folleto. 3°grado €N €l aprendizaje de los alumnos es

% La rabrica de evaluacion para la elaboracion del folleto realizada por el practicante del
3° grado fue presentada en el apartado anterior, pp. 91y 92.
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describiéndolos a partir de criterios definidos. Una vez que se han registrado en el
diario las observaciones de los alumnos, se puede hacer un registro del grupo por
alumno (ver ilustracion 19). Estos registros son muy valioso a la hora de tomar
decisiones sobre las acciones especificas a emprender para ayudar a cierto
alumno, por ejemplo, para ofrecerle actividades especificas a sus necesidades de
aprendizaje, para formar equipos de trabajo, para sugerir a los padres de familia
alternativas especificas de trabajo en casa, o para compartir con los maestros de
los siguientes grados para que conozcan mejor a los alumnos desde el inicio del

ciclo escolar.

Por otra parte, también es conveniente y se deben sistematizar los resultados
grupales respecto a algun contenido ya abordado, describiendo los logros de
determinados aspectos. Por ejemplo, en la ilustracién 20 (Anexo 12) pueden verse
las descripciones que hace una practicante sobre los niveles de logro en cada
pregunta de comprension lectora de un texto informativo, asi como la distribucion
de los alumnos que se ubican en cada nivel. Este es un valioso recurso para
percibir de manera precisa qué alumnos son mas capaces en determinados

aspectos y en dénde requieren ayuda.

PREGUNTA DIFICULTADES O NINOS T.
ALCANCES

a Hermandez Gomoz | Gore
Gerardo Alsjandro

1 Pude comprender de forma | Emmanuel, Joaquin, Evelyn 3

cQué global lo que habfa ocurrido

ocurrid? en la noticia, identificando
aspecios generales de todo
| el texto._
No pudo comprender de | Yediael, Berenice, Karen, | 8
forma global el texto, pero se | Jemima, Joel, Ricardo, Gerardo,
aproximd  identificando el | Carlos, Arnulfo,
titulo como wuna frase
sustancial.

5 Fermande> Martinez
Sarai Migdalia

Transcribié una frase que | Alvaro, Diego, Jaziel, Natanael, | 3
formaba parte del desarrollo | Lesly, Sofia, Eira, Itamar, Karla,
de la noticia pero no era una | Rocio, Carmen Yamilet, Alondra,
comprension global del texto. | Zuri, Ayelén,

& Jimenez Morales Andrea
Moserral LB R o
No contestd la pregunta. Bat-seba, David, Miranda, Marco | 4
Antonio.

2 Emmanuel, Joaquin, Evelyn, | 2

¢Cuando Identificé y comprendié la | Alvaro, Diego, Jaziel, Natanael, | 5

sucedid? respuesta especifica a la | Lesly, Sofia, Eira, Itamar, Karla,
facha Rocio, Carmen Yamilet, Alondra,

Zuri, Ayelén, Beraenice, Jemima,
Joel, Ricardo, Gerardo, Carlos,

7 Juarez Lopez Victoria

Arnulfo
No identificd la respuesta, | Natanael, Lesly, Dulce Fatima 4
menciond otro tiempo.
["No le ceniesto. Bat-seba, David, Miranda, Marco | 4
Antonio,
3 Hace referencia a una | Emmanuel, Joaquin, Evelyn, 2 |
iDonde comprension especifica o | Natanael, Lesly. Dulce Fatima, |7 |
paso? literal donde si especifican el | Miranda, Berenice, Karen,
8 TLopez Lopez Osvaldo Vive con su madre y una de sus hermanas, | lugar en que se llevd a cabo | Jemima, Joel, Ricardo, Gerardo,
‘ 2 X &l acontecimiento. | Carlos, Arnulfo, Alvaro, Diego, |

lHustracion 17: Fragmento de sistematizacion de la comprensiéon lectora de un texto, por
categorias y alumnos. 4° grado.
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Finalmente, considero que la evaluacién es un proceso que no es sencillo de
considerar, disefar y llevar a cabo coherentemente con los proceso de ensefianza
y aprendizaje. Quiza, entre otros aspectos, a ello se debe que muchos docentes
no le den la importancia necesaria, al carecer de una perspectiva que les permita
identificar las dificultades y detenerse a dar apoyo cuando los alumnos lo
requieran, afectando con ello su proceso de aprendizaje. La asesoria que ofreci a
los futuros docentes en educacion primaria tuvo como prioridad el estudio, el
debate y la practica de los procesos de evaluacion, tanto de su propio trabajo
docente, como de los aprendizajes de sus alumnos y en general de su propia
formacién, pues no seria coherente hablar de que realizamos actividades de
ensefianza si no podemos tener una percepcion clara de las dificultades, avances

y procesos de aprendizaje que propiciamos o inhibimos en nuestros alumnos.

3.2. La evaluacion del trabajo docente

Sin duda la intervencién docente pedagoégicamente coherente es aquella que
contribuye a regular el proceso de aprendizaje de los alumnos y contribuye a
ayudar a que todos aprendan. Pero ¢cuales son los criterios para valorar que el
trabajo docente sea pedagdgicamente preciso y coherente?

En esta ldgica, el docente debe conocer el proceso de aprendizaje y asumir una
perspectiva que le permita actuar en consecuencia. En el caso de los practicantes,
ellos asumieron una perspectiva socioconstructivista del aprendizaje y su
evaluacion. Por otro lado, los docentes deben asumir también un compromiso con
la mejora permanente del proceso de aprendizaje a través de la reflexion sobre su
trabajo. En este caso, los practicantes asumieron la perspectiva de la
investigacion-accion, que supone entender la ensefianza como un proceso ciclico

de accion-reflexion-confrontaciéon-reconstruccion®.

% Las fases del Ciclo reflexivo de Smyth (citado por ESCUDERO, 1997: 79-81): describir,
explicar, confrontar y reconstruir, se proponen orientar la investigacién de la practica
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Este conjunto de tareas suponen entender que la labor docente estd en
permanente evaluacién, pero asumimos que esto se logra en procesos de

colaboracién, como lo afirma Condemarin:

Para que la evaluacion sea un proceso colaborativo, los maestros,
en conjunto con los estudiantes, necesitan disefiar su propio
sistema de evaluacion, cuyas metas se refieran a los objetivos de
aprendizaje y a las experiencias que se estimen deseables.
(CONDEMARIN,2003:20)

En el Seminario de Andlisis del Trabajo Docente, la practica de la evaluacion fue
permanente pues el propdsito de las reuniones entre practicantes y asesora fue
debatir acerca de la practica educativa que cada uno de ellos realizaba en sus
grupos de la escuela primaria y en el impacto de éstas en el aprendizaje de los

alumnos y en su formacion docente.

Uno de los puntos centrales y permanentes en dichas sesiones fue la necesidad
de realizar una planeacion congruente con la perspectiva socioconstructivista, lo
cual nos invirti6 gran cantidad de tiempo al revisar en la bibliografia mas
actualizada y llevar a cabo estas ideas y concreciones tedrico metodolégicas en la
practica concreta. El problema mas visible respecto a la planeacion didactica fue
que a veces ésta fue percibida mas como un requisito que como una orientacion
reflexiva. Los mismos tutores de la escuela primaria la consideraban como un
requisito que los practicantes tenian que cumplir, pero no les hacian sugerencias
significativas respecto a las secuencias didacticas, ni atendian como orientar esas

actividades especificas al trabajo directo con los alumnos.

Durante las asesorias precisamos el sentido de las actividades en cada momento
de una secuencia didactica, concluyendo que cada aspecto mantiene o debe
hacerlo, una logica determinada para la construccion de aprendizajes

significativos. Los criterios de evaluacién con los que valoramos tanto el disefio

docente propia.

106



como el desarrollo de las actividades implementadas por los practicantes fueron

los siguientes.

En la fase de inicio o apertura de la clase se presenta el tema que se
abordara, motivando a los alumnos a crearse expectativas positivas para
disponerlos en situacion de aprender. Simultdneamente también recoge
informacion sobre los conocimientos previos de los alumnos para
diagnosticar el punto de partida del proceso de aprendizaje, lo que

constituye la evaluacion diagnostica.

En la fase de desarrollo de la secuencia se realizan las actividades de
aprendizaje del contenido mediante las estrategias que faciliten la
construccién de significados y fomenten la capacidad de autonomia e
interaccién social. En esta fase el docente y los alumnos realizan procesos
de regulacion, es decir, el docente detecta los errores y ayuda a los
alumnos a superarlos a veces de manera individual y a veces
colectivamente; también identifica tanto los aspectos que resultan un
obstaculo para el aprendizaje como aquellas actividades que le favorece a
cada uno. Por su parte, los alumnos también tendrian que tomar decisiones
respecto a su aprendizaje construyendo mecanismos para poder saber
cuando estan fallando o acertando, lo cual significa contar con criterios
especificos de autorregulacién. Este proceso de valorar en cada sesion,
actividad o proyecto, los avances en el aprendizaje de los alumnos, sirve
para que el docente valore la utilidad, asi como el sentido de la planeacién
de actividades y su ajuste a cada momento para orientar de mejor manera

el logro de los propdsitos, metas y de los aprendizajes esperados.

Finalmente, en la fase de cierre, los practicante aprendieron que es
imprescindible avocarse a conocer lo que los nifios aprendieron, es decir,
realizar la evaluacibn sumativa para comprobar que efectivamente, la

intervenciéon del docente consiguid resultados respecto al aprendizaje con
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fines de enlazar nuevas secuencias didacticas; pero ademas, los alumnos
tienen que recapitular y ser conscientes de lo que aprendieron de manera

tanto individual como grupal.

Como se observa, las decisiones en torno a cémo orientar el proceso de
aprendizaje en el grupo, se toman con base en las concepciones que se tienen
acerca de la ensefanza, el aprendizaje, el contenido, el nifio y el contexto. Es por
eso por lo que me parecié fundamental dedicar buena parte de la asesoria a
orientar la planeacién de las actividades de ensefianza y a evaluar de manera

individual las limitaciones tanto como los desafios de cada practicante.

En las primeras revisiones de las secuencias didacticas, durante la asesoria
individual me permiti hacerles comentarios y sugerencias a cada practicante,
dialogando sus puntos de vista. Sin embargo, las actividades cotidianas de trabajo
docente y el limitado tiempo nos obligaron a buscar otras formas de evaluar el
trabajo docente. En virtud de que no nos veiamos diariamente, los practicantes me
enviaban via correo electronico sus planes de clase, yo los revisaba y se los
devolvia con mis comentarios. Cuando nos veiamos podiamos comentar estas
observaciones y podian hacer preguntas o aclaraciones con mayor precision. Esta
forma de trabajo pudo potenciar el poco tiempo presencial de que disponiamos

para las asesorias individuales.

El siguiente es un ejemplo de la revisién que realicé de un plan de clase de un
practicante, lo cual demuestra las limitaciones y dificultades que solian
presentarse al inicio del trabajo docente, a consecuencia de su escasa experiencia
y limitadas oportunidades de reflexionar respecto a los procesos de aprendizaje de

los alumnos:
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PLANEACION DIDACTICA®

Escuela Primaria: “Justo Sierra”
Fecha: lunes 20 de octubre de 2008 Grado y grupo: 4°“C”

Asignatura: Mateméticas
Proposito: que los alumnos profundicen en el conocimiento de comparacion de
fracciones y adquieran nociones de mililitro.
Actividades:
2. Mencionar el propésito.
3. Lluvia de ideas mencionando en base a fracciones anotadas en el pizarrén,
cual de ellas es mayor y como podemos comprobarlo.
4. Resolveran la pagina 95 de su libro de texto de Matematicas y la pagina
correspondiente de su guia.
5. Se organizaran libremente (en equipos, de manera individual).
6. De tarea, realizaran el experimento propuesto de la pagina 97, consistente
en mezclar sustancias medidos en mililitros para que un globo se infle.
Evaluacion:
Observaciones:

Esta “planeacién didactica” resulta ser una lista de actividades no explicitas que no
relacionan los propoésitos, los contenidos y las actividades a desarrollar para el
logro de los propositos; tampoco se especifican actividades de apertura, desarrollo
y cierre, ademas de carecer de evaluacion y recursos. El siguiente recuadro es la
revision del plan de clase (via correo electrénico) en la cual expreso mis

observaciones y sugerencias (marcados en color verde):

PLANEACION DIDACTICA

Asignatura: Mateméticas
Propodsito: que los alumnos profundicen en el conocimiento de comparacion de fracciones y
adquieran nociones de mililitro.

Actividades:
7.Mencionar el

37 CANSECO, Isai. Planeacion didactica. Matematicas. 200ct08. Versién electronica.
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10. Lluvia de ideas mencionando en base a fracciones anotadas en el pizarrén, cual de
ellas es mayor

16. Resolveran la péagina 95 de su libro de texto de Matematicas y la pagina
correspondiente de su guia.

18. Se organizaran libremente (en equipos, de manera individual).
19. De tarea, realizaran el experimento propuesto de la pagina 97.
mezclar sustancias medidos en mililitros para que un

Consistente en

Evaluacion:

ISAI:

TIENES QUE PENSAR EN LOS INTERESES Y CAPACIDADES DE TUS ALUMNOS, A FIN DE
QUE NO SOLO APRENDAN DE FORMA MECANICA LOS CONTENIDOS, SINO EN VERDAD
PUEDAN HACER COSAS QUE LOS LLEVEN A COMPRENDERLOS Y REFLEXIONARLOS
MEDIANTE ACTIVIDADES COMO REPARTIR, AGRUPAR, DISTRIBUIR, ETC.

ES DECIR,GRAN PARTE DE NUESTRA ACTIVIDAD DOCENTE SE COMPONE DE
CREATIVIDAD. NO TIENE SENTIDO NUESTRO TRABAJO SI SOLO PONEMOS A
RESOLVER EL LIBRO A LOS ALUMNOS. TE PIDO POR FAVOR QUE HAGAS UN ESFUERZO
POR RETOMAR LAS SUGERENCIAS DIDACTICAS DE LOS FICHEROS, INCLUSO LAS DE
LOS LIBROS DEL MAESTRO, PERO SOBRE TODO, QUE TRATES DE HACER
ACTIVIDADES DE INTERVENCION PARA PONER EN CONTACTO A LOS ALUMNOS CON EL
CONTENIDO

CON LOS RECURSOS QUE TENGO A LA MANO Y LO POCO QUE CONOZCO A TUS
ALUMNOS, TE HICE LAS OBSERVACIONES Y SUGERENCIAS AL PLAN DE CLASES DE
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MATEMATICAS. TE PIDO QUE TRATES DE PONERLA EN PRACTICA Y QUE EN ESTA
MISMA LOGICA PLANEES LAS DEMAS CLASES.

LOS DEMAS PLANES DE CLASE LAS VAS A REPETIR (LOS ESPERO POR CORREO EN
CUANTO LAS TENGAS), PERO LAS VAS REALIZAR SIGUIENDO LOS LINEAMIENTOS
DIDACTICOS BASICOS QUE A CONTINACION INDICO:

1. EXPLICITAR, ADEMAS DEL PROPOSITO, EL CONTENIDO Y EL EJE O COMPONENTE
QUE SE TRABAJARA. ESTO NOS SIRVE PARA TENER CONCIENCIA DE LO QUE VAN A
APRENDER LOS NINOS, RELACIONADOLO CON LA LOGICA DISCIPLINARIA EN LA QUE
ESTAMOS. EL CONTENIDO, EL EJE, LOS PROPOSITOS, LAS ACTIVIDADES Y LA
EVALUACION TIENEN QUE SEGUIR UNA MISMA LOGICA.

2. QUE TODAS LOS PLANES DE CLASES TENGAN:

- ACTIVIDADES DE APERTURA (CONSIDERANDO LA RECUPERACION DE
CONOCIMIENTOS PREVIOS Y LA EXPLICITACION DE LOS PROPOSITOS);

- ACTIVIDADES DE DESARROLLO DE LOS CONTENIDOS, EXPRESANDO UNA LOGICA
DISCIPLINARIA Y PSICOLOGICA, O SEA QUE EL CONTENIDO SE PRESENTE DE TAL
MODO QUE PUEDA SER ACCESIBLE A LAS CAPACIDADES Y POSIBILIDADES
COGNITIVAS DE LOS ALUMNOS.

- ACTIVIDADES DE CIERRE, O SEA EJERCICIOS AUTONOMOS (PONER EN CONTACTO AL
ALUMNO CON EL CONTENIDO), EXPLICITANDO LA FORMA EN COMO VAS A EVALUAR
ESTOS APRENDIZAJES. UNA FORMA ES QUE LOS NINOS CONTESTEN EL LIBRO, PERO
TAMBIEN PUEDEN HACER OTRAS ACTIVIDADES COMO UN JUEGO. LO IMPORTANTE ES
QUE TE DES CUENTA EN QUE MEDIDA APRENDIERON O SI SERA NECESARIO
RETROALIMENTAR QUE ASPECTOS DEL TEMA.

3. TODAS LAS ACTIVIDADES DEL PLAN DE CLASE DEBEN ESTAR SUFICIENTEMENTE
DESCRITAS, DE TAL MODO QUE CUANDO YO O CUALQUIER PERSONA EXTERNA LO
LEAN, SE PUEDA SABER EXACTAMENTE LA LOGICA QUE ESTAN PLANTEANDO PARA
QUE LOS NINOS CONSTRIYAN EL APRENDIZAJE DEL CONTENIDO.

4. AGREGAR EL RUBRO DE “RECURSOS DIDACTICOS” Y POR SUPUESTO EXPLICITAR
QUE UTILIZARAS. ES NECESARIO QUE UTILICES MATERIAL DIDACTICO (CON LOS
MATERIALES QUE LES DIERON EN EL CRENO), NO COMO UN REQUISITO, SINO COMO
LA POSIBILIDAD PARA EL ACCESO DE LOS NINOS AL CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO.
5. EN LA EVALUACION, PONER LOS CRITERIOS CON LOS CUALES TE DARAS CUENTA SI
LOS NINOS APRENDIERON O NO. ESTOS TIENEN QUE ESTAR APEGADOS AL
CONTENIDO Y EL PROPOSITO. POR EJEMPLO, SI TRABAJAS LA COMPRENSION
LECTORA, TU EVALUACION IRA EN ESE SENTIDO “EXPRESION DE OPINIONES SOBRE
LAANTICIPACION Y PREDICCION DEL TEXTO”

decisiones y entender sus propias limitaciones y necesidades, porque

Para que la autoevaluacion sea efectiva se requieren establecer
objetivos, propdsitos y criterios claros que le permitan al alumno
formular juicios sobre su propio rendimiento, saber hacia donde

En este caso, la evaluacién del plan de clase debi6 ayudar al practicante a
comprender la logica de construccién de los aprendizajes y la importancia de su
intervencion para lograrlo. Sin embargo, es imposible revisar a cada practicante la
secuencia de cada plan de clase de todos los dias. Por ello fue imprescindible
generar la autonomia de su propia formacion entre los practicantes a través de la

autoevaluacioén, pues en este caso ellos debian ser responsables de su toma de
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avanzar y qu,é esperar de él en una situacién determinada.
(CONDEMARIN, 2003: 20)

En las sesiones colectivas de asesoria de la Especialidad en la Ensefianza del
Espafiol, revisamos con Yolanda Villasefior el recurso de las rubricas de
evaluacion, las cuales puse en practica con los formandose®. Yo elaboré una
rubrica de autoevaluacion de las actividades del 70. Semestre en el Seminario de
Andlisis del Trabajo Docente, y junto con los practicantes descubrimos que tener
criterios claros para la evaluacién de los desempefios concretos servia para

regular nuestra accion docente y no solo las acciones de los alumnos.

A partir de esta experiencia, utilizamos las rubricas en otras actividades, y cada
practicante las retomé de distinta forma. El practicante que redactd la anterior
planeacidon didactica junto con otro companero, elaboraron una “Rubrica para
valorar el disefio y desarrollo de las secuencias formativas”, que a continuacién se

presenta.

RUBRICA PARA EVALUAR LA PLANEACION, DESARROLLO Y EVALUACION
FORMATIVA DE SECUENCIAS DIDACTICAS®®

CRITERIOS BUENO REGULAR INSUFICIENTE
Coherencia |Los propésitos se Los propositos se Los propositos no
entre corresponden totalmente corresponden se corresponden
propoésitos 'y |con los contenidos. medianamente con los |con los
contenidos contenidos. contenidos.
Estructura de |Los propdsitos expresan Los propositos son un  |Los propoésitos no
los propésitos |claramente el nivel de tanto confusos en el son claros.
aprendizajes a alcanzar en |[nivel de aprendizajes a
la sesion. alcanzar en la sesion.
Organizacion del |E| plan expresa el tiempo | El tiempo destinado a |No considera el

% Como apoyo a nuestra formacion, la asesora Dra. Yolanda Villasefior nos propuso
realizar un Seminario en el que discutimos la obra de DIAZ BARRIGA (2006). Fue
revelador para los asistentes la pertinencia de la “evaluacién auténtica” a través de
rubricas, por lo cual varios compafieros las pusimos en practica, con resultados muy
positivos.

% Esta “Rubrica de evaluacion de la Planificacion de la secuencia didactica” es producto
de la propuesta que yo hice con mi grupo, y fue reconstruida a partir de las
aportaciones de los practicantes del Seminario de Andlisis de Trabajo Docente,
especialmente de Cristébal Aguilar e Isai Canseco.
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tiempo

destinado a la sesion y éste
es acorde a las actividades
planteadas.

la sesion es
probablemente
insuficiente para la
cantidad de actividades
propuestas.

tiempo.

Organizacién del

En el plan se expresan

El plan sélo expresa la

No se expresa la

grupo variadas formas de forma grupal de forma de
organizacion : individual, en [organizacion en todas |organizacion
equipos, grupal. las actividades de la grupal.
sesion.
Crit?rios de  [Se explicitan claramente los |Se explicitan sélo los  |Los criterios de
evaluacion

criterios y los instrumentos
de evaluacion, y estan
acorde con los propositos.

criterios de evaluacién
acordes con los
propositos.

evaluacién no son
acordes al
proposito.

INICIO Evaluacion

Al inicio de la clase se

Se plantea una platica

No se plantea un

diagndstica  |eypresa claramente un através de preguntas |diagndstico inicial
instrumento, actividad u simples sobre las para el comienzo
otra forma novedosa para |experiencias de los de la clase.
indagar qué saben los nifios y el contacto que
alumnos del contenido; han tenido con el
ademds se explicita como |contenido, pero no las
serviré para la toma de recupera para orientar
decisiones a partir de sus la sesion.
resultados.

INICIO Se introduce a los alumnos |Se propone presentar |No se propone la
Prese't‘:ri:;o” del faltemay los propdsitos de |a los alumnos los presentacion de
aprendizaje con propdsitos y/o propdsitos y/o
expresiones que despierten|contenidos, pero no se |contenidos.
su interés y curiosidad, explicita una idea clara
estimulandolos a crear y precisa de como
expectativas positivas hacia |crear expectativas
los contenidos y positivas respecto a su
actividades. aprendizaje.
Las actividades planteadas |Las actividades para el |Las actividades
DESARROLLO desarrollo del

Congruencia con
el enfoque de
ensefianza

para el desarrollo del
contenido son congruentes
con el enfoque de
ensefianza, favorecen el
logro de los propositos, y
son interesantes y
altamente significativas para
los estudiantes.

contenido son
congruentes con el
enfoque de ensefanza
y favorecen el logro de
los propésitos, pero
parecen no resultar
interesantes ni
significativas para los
estudiantes.

propuestas para el
desarrollo del
contenido no son
congruentes con
los enfoques de
ensefanza.

La planeacion expresa el

La planeacion no

La planeacion no
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DESARROLLO
Construccion de la

proceso de la estrategia a
seguir para el logro de los

expresa
detalladamente la

expresa la
estrategia a seguir

estrategia . - .

aprendizajes, plantea estrategia a seguir para el logro de los

suficientes y diversas para el logro de los aprendizajes, ni

actividades para que el aprendizajes, pero se |plantea suficientes

contenido sea comprendido |infiere que plantea y diversas

por los estudiantes. suficientes y diversas |actividades para
actividades para que el |que el contenido
contenido sea sea comprendido
comprendido por los por los
estudiantes. estudiantes.

El plan propone la El plan propone El plan no explicita

coevaluaciony la actividades dirigidas actividades para

autoevaluacion de las para gestionar los gestionar los

actividades para analizary |errores, detectar los errores, detectar

comprender los errores, obstaculos y fomentar |los obstaculosy

detectar los obstéculos y la capacidad de fomentar la

DESARROLLO fomentar la capacidad de autonomia de los capacidad de

Mecanismos de
regulacion y
autorregulacion

autonomia; a su vez
expresa diversos niveles de
ayuda.

estudiantes, para lo
cual se explicitan
diversos niveles de
ayuda.

autonomia de los
estudiantes.

El plan prevé actividades
variadas respecto a la
interaccion autonoma del
alumno con el contenido.
Los ejercicios autbnomos
gue se proponen son
originales, atractivos y
significativos para los
estudiantes.

El plan prevé
actividades respecto a
la interaccion
auténoma del alumno
con el contenido pero
estos corresponden
Unicamente a los
propuestos por los
libros de texto.

El plan no prevé
actividades para
la interaccion
autonoma del
alumno con el
contenido.

La revision de los ejercicios
se propone de tal forma que
propicia que los nifios
reestructuren su
aprendizaje mediante la
reflexion en actividades de
coevaluacion y
autoevaluacion.

La revisién de los
ejercicios que se
propone permite la
reestructuracion del
aprendizaje, pero se
hace Unicamente con
la direccién del
docente.

No se considera
en el plan la forma
en que se
revisaran los
ejercicios.

CIERRE
Sintesis y

Se expresan actividades de
sintesis que recapitulan lo
aprendido en la clase,
propiciando que los
alumnos sean conscientes
de sus logros individuales y
grupales, y relacionen lo

Se explicitan las
actividades de sintesis
recapitulando lo
aprendido en la clase
pero no se expresar
claramente la forma en
gue se realizara.

No se explicitan
actividades de
recapitulacion y
sintesis.
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estructuracion aprendido con su
funcionalidad y uso dentro y
fuera de la escuela.
Los recursos para la Los recursos para la No propone
evaluacion sumativa que se |evaluacion sumativa recursos o
proponen son variados y gue se proponen no instrumentos para
permiten sintetizar el logro |explicitan la forma en |la evaluacion
del aprendizaje de los la que se sintetiza el sumativa ni
alumnos; ademas las logro de los actividades
actividades autbnomas aprendizajes; las extraclase.
extraclase que se proponen |actividades autbnomas
fomentan la extraclase solo buscan
reestructuracion del fijar el aprendizaje.
conocimiento.

Este instrumento jug6 un importante papel en la autoevaluacion de la planeacion

de las actividades didacticas, como lo expresa este mismo practicante:

La rabrica la utilicé en la fase preactiva de la secuencia formativa,
es decir, cuando disefiaba la planeacién. Al escribir en el papel o
al capturar en la computadora, cotejaba con la rdbrica si las
actividades que pensaba desarrollar cumplian o no con los
aspectos necesarios para que pusieran al alumno en 'situacién de
aprender'. (CANSECO, 2009: 17)

De este modo, la planificacion de las situaciones comunicativas para los diferentes
grupos a cargo de los practicantes, podia evidenciar la orientacion constructivista y
la congruencia con el enfoque comunicativo y funcional del Espafiol, y sobre todo,
ayudo a los practicantes a reflexionar sobre el uso de los material de apoyo, pues
se dieron cuenta que las sugerencias didacticas tienen que cobrar coherencia en

torno a las caracteristicas de su grupo.

Esta rubrica para evaluar la planeacién, desarrollo y evaluacion formativa en el
disefio de secuencias didacticas fue de gran utilidad porque nos permitié realizar
el mismo planteamiento que hacemos entre los practicantes y sus alumnos: dar
oportunidad a los estudiantes de reflexionar sobre sus propias acciones, valorarlas
y discutirlas con otros compafieros asi como grupalmente y con el docente titular.

De este modo estamos haciendo realidad la idea de que si bien cada individuo es

115




constructor y responsable de su propio aprendizaje, éste sélo se logra en procesos

colaborativos y de mediacion, compartiendo ideas con los demas.

Por otra parte, para evaluar el desarrollo de la planeacion didactica en las
actividades de ensefianza con el grupo, la forma de evaluacion que yo implementé
fue la observacion directa y su registro. Al acudir a sus aulas elaboré los registros
de observacion correspondientes, ayudada con recursos como las fotografias y el
video. Al término de las clases, le mostraba el registro escrito al practicante
observado y conversabamos acerca de las fortalezas y dificultades que habia
observado. Ellos argumentaban el porqué de su actuaciéon y finalmente
acordabamos, a partir de mis sugerencias y las de sus compaferos, acciones

concretas para mejorar su practica.

Los criterios de evaluacién usados para elaborar los registros de observacion
fueron desarrollados en la misma légica que las orientaciones para la planeaciéon

didactica, los cuales puedo resumirse en los siguientes aspectos.

PERSPECTIVA DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE Y ENFOQUE DE LAS
ASIGNATURAS.
e Congruencia entre la organizacién de la secuencia de actividades y la
I6gica socioconstructivista del aprendizaje.
e Los contenidos se presentan a través de situaciones didacticas
significativas para el alumnado y potencialmente motivadoras
LA METODOLOGIA QUE PRIORIZA
¢ Predominan los métodos expositivos centrados en el profesor (por ejemplo:
explicacion, ejercicios, preguntas) o predominan los métodos interactivos
gue priorizan la actividad centrada en el alumnado y parten de su légica
(como por ejemplo: proyectos, casos, investigacion, comprobacion de
hipotesis, resolucidon de problemas, simulacion...)
LA SECUENCIA DE ACTIVIDADES Y SUS MOMENTOS
- Fase inicial. Incluye actividades orientadas a explorar y compartir con el grupo
qué conocimientos tienen, sus ideas previas, y también actividades para
motivarlos, crearles expectativas, detectar dificultades y presentar la tarea para
gue empiecen a representarsela:
e Actividades de evaluacion inicial
e Actividades de comunicacion-planteamiento de objetivos o propdsitos de
aprendizaje.
- Fase de desarrollo. Incluye actividades de enseflanza-aprendizaje y evaluacion
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orientadas a procesar nueva informacion y enriquecer y reelaborar los
planteamientos iniciales:

e Actividades de desarrollo e introduccién de nuevos contenidos (conceptos,
habilidades y actitudes).

e Actividades de autoevaluacién o de evaluacion mutua y actividades de
autogestion de errores y de planificacion de las tareas.

- Fase de cierre. Incluye actividades para la sistematizacion y la sintesis:
Actividades de recapitulacion, sistematizacion y estructuracién de lo aprendido.
e Actividades de evaluacion sumativa.
e Actividades de aplicacion.
LA GESTION SOCIAL DEL AULA.
Organizacion de las tareas

e Establecer y negociar el contexto de trabajo y las reglas de funcionamiento
en el aula.

e Presentar la tarea y establecer conjuntamente los procesos que se
proponen.

¢ Planificar el trabajo individual y el trabajo en equipo.

e Diversificar las tareas en el aula de acuerdo a las necesidades de los
alumnos.

Organizacion del alumnado

e Tipo de trabajo que predomina: individual, en parejas, en equipos; alternan

el trabajo individual, en pequefios grupos o con todo el grupo.
Organizacion del espacio en el aula

e El espacio se usa siempre de la misma manera o cambia segun las
actividades que se realizan.

e Se preven modificaciones en la distribucién del espacio.

e Se prevén espacios con usos diferenciados: espacio para exponer trabajos
de alumnos, espacio de biblioteca o de archivo de material de clase,
espacio con materiales e informaciéon de las asignaturas (rincones de
lectura u otros).

Uso del tiempo en el aula

e Tiempo que es dedicado a la exposicion del docente y tiempo dedicado al
trabajo del alumno.

e CbOmo se establece la duracién que tendré la tarea.

e CoOmo resuelve la diferencia en los ritmos de trabajo de los alumnos.

Estos criterios de evaluacién del trabajo docente fueron registrados durante varias
visitas a las aulas con cada practicante, pues resultaria demasiado laborioso y
consumiria tiempo excesivo al abordarlos todos en un solo registro. El siguiente es
un ejemplo del registro que elaboré de una clase observada y las opiniones,

preguntas o sugerencias que tuve en ese momento para la practicante.
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ESCUELA PRIMARIA “INDEPENDENCIA”
PRACTICANTE: Maria Soledad Flores Mireles.
FECHA: 23 de octubre de 2008

GRUPO: &° “B”

HORA: 11:20- 12:25 am

DESCRIPCION DE ACTIVIDADES

COMENTARIOS

La practicante indica a los nifios que van a iniciar
con la asignatura de educacion civica y ética. Ella
pregunta a los nifos “4 Recuerdan qué vimos la
clase pasada?” Los nifios responden: “Si, lo de
las leyes”.

La Practicante les dice que el dia de hoy va a ser
una clase “de repaso” de lo que ya han visto. Ella
tiene en sus manos un libro que los nifios han
comprado (guia didactica comercial) y va
preguntandoles algunos aspectos que ella
considera importantes; ella escucha atentamente
la respuesta de cada uno y de vez en cuando
escribe en el pizarrén lo que considera
importante. Los nifilos estan muy inquietos, se
escucha un murmullo constante, la practicante
interrumpe constantemente su explicacion para
callar a los nifios intentando convencerlos de que
guarden silencio.

Respecto a las leyes, ella pregunta por qué deben
cumplirse, y los nifios comienzan a decir sus
experiencias, por ejemplo, un nifio dice que “a tal
persona lo estafaron asi...”, y poco a poco todos
levantan la mano para participar. La practicante le
da la palabra a veces a quienes no levantaron la
mano, quiza en un afan por que esos nifios
pongan atencién. La practicante les da la palabra
a varios nifios, pero se nota que algunos inventan
casos cada vez mas exagerados de tragedias
cotidianas, al parecer porque quieren participar.
La practicante los escucha y los demas nifios
también; ella se esfuerza por darle sentido a los
comentarios de los nifios en relacion con lo que
dice el libro, y los nifios se animan mas a
participar. La maestra titular del grupo estaba
sentada en un extremo del salén, pero llega el
supervisor y sale a atenderlo.

Cuando han participado mas de la mitad del
grupo, la practicante pide que saquen su tarea.
Se trata de un ejercicio de complementacion en el
gue debian resolver una sopa de letras y esas
palabras colocarlas en unos enunciados

En general, la actividad es poco
significativa para los nifos, la
lectura no relaciona la
informacién con lo que los nifios
saben y la practicante tampoco
lo vincula. No usa otro material
de apoyo, y esto hace muy dificil
gue los nifios estén atentos.
SUGERENCIA: Procurar que
estos temas se trabajen
elaborando productos finales que
puedan servir para sintetizar y
recapitular los aprendizajes

La practicante invierte mucho
tiempo en callar a los nifios, sin
embargo ella no se altera, y
quiz& por eso los nifios solo se
calman por breves periodos.
SUGERENCIA: tratar de
negociar el comportamiento del
grupo mediante un reglamento
conjunto donde resuelvan: ¢en
gué momento se puede hablar y
cuando no?

Una gran ventaja del estilo de la
practicante es que ella quiere
escuchar a los nifios del grupo y
también quiere que hablen los
gue no levantan la mano, pero
debe ser consciente de no caer
en esto como forma de control
para sancionar a quienes “no
ponen atencion” (ver a VAN
MANEM, Max. El tacto en la
ensefianza)

La practicante me ha
comunicado que es exigencia de
la maestra tutora de que los
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incompletos, con base en una lectura previa. La contenidos se aborden de la
practicante pide que intercambien sus libros para | manera en que ahora lo hizo.
revisar la tarea, y por turnos comienzan a leer los | que se guarde el orden. Sin
enunciados. Los nifios se encuentran en un embargo, los dos estilos derivan
problema ya que varias palabras pueden ir en un | en una contradiccion porque la
solo enunciado y su sentido no cambia, ademas, | practicante quiere dar confianza
los nifios insisten en que no se puede repetir una | a los alumnos para expresarse

palabra en varios enunciados porque asi dice el de manera divertida y al mismo
libro, pero la practicante les repite en varias tiempo quiere guardar el “orden”.
ocasiones de que no importaba que se repitieran

las palabras, si al final el sentido del enunciado Los niflos no pueden creer que

era el mismo. Esto se convirtié en una discusion no se haga lo que dice el libro.
porque los nifios insistian que “asi dice el libro” y | Me parece que la practicante

la practicante insistia en que no importaba lo que | tiene el gran reto de “flexibilizar”
dijera el libro, porque al final el sentido del el pensamiento de los nifios en
enunciado era correcto. Al final los nifios califican | este sentido.

el libro como lo dice la practicante, pero no
aceptaron totalmente los argumentos y no quedan
convencidos de que no se haga lo que dice el
libro.

Después de conversar con la practicante, ella afirma que la maestra tutora le insiste
en que “dé clases” con este libro de educacion civica “porque los papas ya lo
compraron y lo tienen qué contestar”. La practicante no esta de acuerdo y le gustaria
hacer otras actividades pero aun no se atreve; la maestra es inflexible en cuanto a los
usos de los libros de texto, pues considera que “tienen qué contestarlos porque de
ello depende el éxito de los alumnos en el examen”.

Como puede observarse en este breve registro de observacién, no todos los
criterios de evaluacion del trabajo docente son abordados, pero se puede apreciar
gue, respecto a la perspectiva de ensefianza y aprendizaje, no existe una
congruencia entre las actividades de ensefianza y la l6gica con la que los alumnos
aprenden, lo cual se observa en mayor conflicto dadas las exigencias de la
maestra tutora para realizar la clase como ella lo desea e impone. Quiza por eso
se observa que la metodologia didactica estd centrada en la docente, pues la
practicante es quien tiene el control de lo que se expone y se pregunta; el papel de
los nifios consiste en responder lo que la docente pregunta. Asimismo la
organizacion social para la realizacion de las actividades se hace totalmente de
manera individual y en gran grupo, sin ofrecer posibilidad de aprender mediante la

colaboracion entre los comparieros.
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El registro de observacién también evalla las actividades de gestién social del
aula al presentar cobmo la practicante establece el contexto de trabajo, lo cual
resulta problematico por la ausencia de reglas negociadas para realizar las
distintas tareas. Y un ultimo aspecto que se podria mencionar es como la
practicante hace un esfuerzo (con poco éxito) para cambiar los esquemas de
pensamiento respecto al uso del conocimiento (comprender o cumplir con lo que

dice el libro).

Estos comentarios fueron compartidos con la practicante pero también fueron
discutidos en forma grupal en el Seminario de Analisis, de tal modo que la
experiencia de cada uno fuera util para todos, por lo cual la evaluacion fue una
actividad auténticamente formativa para mejorar la planeacién, y desarrollo, asi
como practica docente global de cada practicante. De este modo, la evaluacién se
convirtié en una parte natural del proceso de ensefianza y aprendizaje también de

los formandose.

En este sentido, por la naturaleza de nuestra labor, existen prejuicios que suponen
qgue el profesor lo sabe todo, y por ello hay resistencias a hablar abiertamente de
las dificultades y retos que enfrentamos en nuestro trabajo. Sin embargo, estas
resistencias fueron trabajadas y resueltas durante este ciclo escolar
conjuntamente con los maestros tutores de los practicantes. Los tutores (los
profesores titulares del grupo del practicante), muchas veces se resistieron a
evaluar el trabajo de los practicantes por temor a que “se les fuera a calificar con
malas notas”, pero se les convencié de que sus comentarios no eran para

“calificar”, sino para apoyar el proceso formativo de los futuros maestros.

Por ello, como parte de las asesorias organizamos con los directores de las
escuelas reuniones entre tutores y practicantes con el fin de que escucharan cémo
valorabamos entre todos el trabajo docente de cada practicante. Los resultados
fueron muy favorables porque habia aspectos que de manera individual no los
habiamos notado, y en cambio, al ponerlo en la reuniéon colectiva fueron

expresandose ideas e incluso quejas que de otro modo no se habrian dicho. Por

120



ejemplo, en la reunion del dia 30 de octubre de 2008 (al inicio del ciclo escolar)
tuvimos una reunién en la Escuela Primaria “Independencia’ entre tutores,

practicantes y el director.

En los registros de la reunion anoté que la maestra Adriana de 1° “B” de la Esc.
Prim. “independencia’, expresd: “Alberto ha aprendido a analizar qué actividad no
funciona, cdmo planear, qué material traer... a veces las actividades no las realiza
conforme a la planeacién, por eso me he quedado con él hasta las tres de la tarde
durante varios dias para ayudarle a preparar la clase del otro dia. Sin embargo,
aun no puede hacer correlacion de contenidos. Nuestro grupo es dificil, los nifios
tienen problemas... le ha costado mucho trabajo porque es estresante, hasta se
enfermd, pero estd aprendiendo y yo también estoy aprendiendo de esta

experiencia... lo importante es no hacer un trabajo mediocre...”

Con los comentarios que realizdé la maestra titular, los demas maestros tutores
pudieron valorar su esfuerzo por ayudar al practicante, y los practicantes pudieron
valorar la disposicion de su compariero para escuchar a la maestra tutora, por lo
qgue en adelante pude percibir que los maestro tutores dedicaban mas tiempo a
conversar después de clases con los practicantes sobre las actividades para los
siguientes dias. En este caso, la evaluacion de la practica en colectivo sirvio para
cambiar la actitud y hacer esfuerzos por mejorar la formacién y la practica docente

de los normalistas.

En suma, puedo decir que la asesoria entendida como un acompafiamiento para
orientar el aprendizaje de la profesion ha sido un permanente proceso de reflexion,
acciéon e indagacién tedrica, metodolégica y didactica acerca de los lo que es y
debe ser la accion docente. La evaluacion constante tanto de los aprendizajes de
los niflos como del trabajo docente ha significado para los practicantes, una
herramienta fundamental para re-pensar la trascendencia de nuestra profesion en

la vida de nuestros alumnos y en nuestro proceso de formacién continua.
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CONCLUSIONES

Este trabajo, volcado sobre la revision de mi propia practica de asesoria, ha sido
un ejercicio formativo de reflexion, indagacion y accion, es decir, un ejercicio de
concrecion entre la teoria y la practica. En esta revision he podido percatarme de
las grandes limitaciones que tengo como asesora, pero también me he dado
cuenta de grandes logros en el desarrollo de mi profesion, tanto en la compresién
de la ensefianza del espafiol, como en mi intervencion pedagodgica general,

especialmente a través del Seminario de Analisis del Trabajo Docente.

La elaboracion de este documento fue larga y sinuosa, pues la vi como una
oportunidad para abordar y hacer explicitos mdltiples aspectos a veces
inadvertidos de mi formacién y practica docente. Finalmente, he delimitado los
alcances de este trabajo para dar cuenta de la experiencia formativa que fue haber
cursado la Especializacion en la Ensefianza del Espafiol en la Educacion Basica;
sin embargo he de agradecer que la elaboracion de este documento haya sido el

pretexto para escribir sobre mi profesion.

A lo largo de este documento quise demostrar la hip6tesis que he asumido como
orientadora de mi accidon docente: que la asesoria ofrecida a los estudiantes de 7°
y 8° semestres de la Licenciatura en educacién Primaria, impacté de manera
significativa en su formacion docente porque construyeron herramientas
metodologicas, didacticas y disciplinarias que les permitieron ayudar a sus
alumnos de la escuela primaria a construir aprendizajes significativos sobre la

lengua oral y escrita.

Las herramientas metodoldgicas que los practicantes construyeron mediante mi
asesoria fue un proceso de reflexién de la propia practica; ellos fueron conscientes
de que la profesiéon docente siempre es inacabada y cambiante dia con dia, pero

gue podemos actuar asertivamente si nos sometemos a un proceso ciclico de
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accién-reflexion-confrontacién-reconstruccion; asi, la investigacibn-accion nos
ofrece una forma de identificar las problematicas de nuestra labor y darles
soluciones, que aunque inacabadas, son consistentes y las podemos llevar a cabo

con cierta certeza.

En este proceso de reflexién en torno a la asesoria dentro de la practica propia fue
fundamental el dialogo entre diversas instancias: tanto en las sesiones del
Seminario de Analisis del Trabajo Docente con los practicantes del grupo, como
durante las sesiones colectivas con los maestros tutores y directores de las
escuelas primarias. En este dialogo todos tuvimos oportunidad de reflexionar:
tanto quien recibe las criticas y observaciones, como quien las ofrece porque cada

quien ve reflejada su propia accion.

Las herramientas didacticas construidas por los practicantes, respondieron a la
posicion epistemoldgica asumida en la asesoria respecto a las concepciones
sobre el aprendizaje y la ensefianza del lenguaje. El aprendizaje es un proceso de
reconstruccion continua de los conocimientos; la ensefianza es ayudar a aprender
a los estudiantes. Desde una perspectiva socioconstructivista la ensefianza
consiste en organizar situaciones para orientar el aprendizaje y propiciar las
condiciones idéneas para que los estudiantes tanto en colectivo como de manera
individual tengan la oportunidad de asumir, estructurar y reorganizar sus

aprendizajes.

Mediante la asesoria, los practicantes comprendieron que la ensefianza debe
ayudar a los aprendices a identificar sus limitaciones y a buscar las respuestas,
por lo cual nuestro papel como docentes es proponer retos a los alumnos que les
permitan reflexionar sobre su propio aprendizaje y orientarlos hacia cierta

autonomia para aprender en situaciones nuevas ya sin la mediacion del maestro.

Las herramientas disciplinarias de las que se apropiaron los practicantes se
relacionan con el enfoque comunicativo y funcional de la ensefianza del espariol.

Ellos lograron concebir la alfabetizacién como el aprendizaje del lenguaje hablado
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y escrito como practica de uso social, es decir, para comunicarse de manera real y
efectiva en distintas situaciones académicas y sociales. Por eso asumieron que su
tarea es ofrecer el acceso a la cultura escrita, a través de la organizacion de
situaciones comunicativas que inviten a los alumnos a participar en ellas y a

reflexionar sobre tales situaciones de uso de la lengua tanto oral como escrita.

En este sentido, la asesoria contribuy6 a acercar a los practicantes al estudio de
las investigaciones recientes sobre didactica de la lengua, asi como a ponerlas en
practica. De tal manera que los practicantes pudieron reconocer la importancia de
la expresion oral para el desarrollo de las habilidades de hablar y escuchar;
también se acercaron al uso y funcion de la biblioteca escolar y al desarrollo de las
habilidades de comprension lectora. Asimismo pudieron concebir la escritura
como un proceso amplio y complejo que conlleva la planeacién, redaccion vy

revision del escrito, antes de obtener una produccion final.

En este documento también se expuso coOmo los estudiantes intentaron acercarse
al trabajo por proyectos. Se traté del desarrollo paulatino de una propuesta que fue
surgiendo casi sola en la medida en la que poniamos en practica los enfoques de
ensefianza y los elementos sobre didactica de la lengua. A partir de nuestra
experiencia, el trabajo por proyectos se ha convertido en la propuesta principal con

la que actualmente oriento la asesoria a los estudiantes normalistas.

A partir de las asesorias que recibi en los seminarios de la Especializacion en la
ensefianza del Espafiol en educacion bésica, y con la colaboracién de mis
comparfieros, pude apreciar el valor de la evaluacion en los procesos de
ensefianza. Desde esa perspectiva pudimos construir instrumentos fundamentales
y variados para la sistematizacién de los aprendizajes, tales como las rubricas,
gue no solo sirven para evaluar, sino también para propiciar que mediante ese
instrumento, los practicantes y alumnos de educacion primaria cuenten con
criterios precisos a partir de los cuales orienten desde el principio las tareas a
realizar, sea al leer-interrogar un texto o al producir un determinado género textual.

De este modo buscamos que la evaluacién se convirtiera en una actividad
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relevante y rigurosa que contribuyera a mejorar los procesos de ensefanza y de

aprendizaje

Estas concepciones pude incorporarlas a la asesoria con los practicantes, y ellos a
su vez, las pusieron en préctica en las actividades didacticas con los nifios de
educaciéon primaria. En esta experiencia me he percatado que en cualquier nivel
de estudio, los participantes somos capaces de evaluar nuestros saberes y
limitaciones, asi como formular nuestros desafio si tenemos criterios precisos para
todo ello. Asi, tanto los practicantes como los alumnos de la escuela primaria
tuvieron la oportunidad de reflexionar sobre sus propias acciones, valorarlas y
discutirlas con otros compafieros y con el docente, y pudimos comprobar que, si
bien cada individuo es constructor y responsable de su propio aprendizaje, éste
s6lo se logra en procesos colaborativos y de mediacién, compartiendo ideas con

los demas.

La enseflanza de la lengua desde una perspectiva socioconstructivista y desde un
enfoque comunicativo, es fundamental en la formacién de sujetos autbnomos y
reflexivos; pero resulta una paradoja que las limitaciones que haya para su
aprendizaje sean las concepciones de los propios educadores. En esta
experiencia pude percibir que la accidén de los docentes se orienta por su idea de
que “ser maestro” es sindbnimo de “saber mucho” y tener “controlado” al grupo,
donde el aprendizaje significa un cumulo de informacibn memorizada.
Desafortunadamente, la mayoria de los docentes no ven a la escuela como un
lugar para divertirse, donde el aprendizaje tenga un sentido para la vida, sino que

la escuela se concibe como un sitio para “sufrir’ el rigor de un “buen” maestro.

Romper con estas ideas (arraigadas también entre los practicantes) fue el reto
mas grande en esta experiencia. Solamente con la reflexion constante en un
didlogo fraterno con los docentes tutores y con los mismos practicantes, pude
ayudarles a realizar sus propuestas en una direccibn mas sensible a los intereses
y saberes de sus alumnos, asi como orientar formas de aprendizaje menos rigidas

y mas relevantes para los nifios, en distintos grupos de la escuela primaria.
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La experiencia de haber elaborado este documento me ha dejado la satisfaccion
del aprendizaje y la reflexion logrados a fuerza de hacer explicito y visible todo
aguello que permanecia en la inercia de la practica cotidiana. Sé que he avanzado
en la mejora de mi profesion y sé que he contribuido significativamente a la
formacion de nuevos docentes; por ello agradezco enormemente haber tenido
esta oportunidad de reflexionar sobre mi profesion en un ambiente compartido con
otros docentes, tanto de educacion basica como con otros formadores de
docentes, cuyas opiniones y sugerencias son invaluables aportaciones a mi

formacion.

126



BIBLIOGRAFIA

AIRASIAN, Peter W. 2002. La evaluacién en el salén de clases. Ed. SEP-Mac Graw Hill,
Biblioteca para la actualizacion del maestro, México, 270 pp.

CAMPS, Anna. 20086. “Introduccién”, en CAMPS, Anna (coord.). El aula como espacio de
investigacion y reflexion. Investigaciones en did4ctica de la lengua. Ed. Grad,
Biblioteca de Textos No. 162, Espafia. Pp. 7-21.

CANSECO, lIsai. 2009. La comprension de la funcionalidad de la lengua a través de
la produccidn y uso de portadores de textos. Documento recepcional. Oaxaca,
CRENO. 79 pp.

COLL, C., et al. 2005. El constructivismo en el aula. Ed. Grad, Biblioteca de Textos No.
111, Espafia. 183 Pp.

COLOMER, Teresa. 1997. “Ensefianza y aprendizaje de la comprensién lectora”, en UPN.
Perspectivas actuales sobre Didactica de la Lengua I, Programa y antologia, |
semestre. Especializacion en la ensefianza del espafiol en educacion basica.
Version electrénica. Pp. 118-132.

CONDEMARIN, Mabel y Alejandra Medina. 2006. Evaluacion auténtica de los
aprendizajes. Un medio para mejorar las competencias en lenguaje vy
comunicacion, Edit. Andrés Bello: Chile. 265 pp.

COOPER, David. 1999. Co6mo mejorar la comprension lectora. Ed. Aprendizaje Visor.
Madrid. 3a edicion. 441 pp.

CRUZ PEREZ, Karina B. 2009. Desarrollo de estrategias de comprensidn lectora en
los alumnos de cuarto grado. Documento recepcional. Oaxaca, CRENO. 98 pp.

DE LA GARZA L., Yolanda. 2007. “La escritura en las aulas: ;qué y para qué se escribia
en clases?, en UPN Perspectivas actuales de Didactica de la Lengua |I.
Programa y antologia, | semestre. Especializacion en la ensefianza del espafiol en
educacién basica. Version electronica. Pp. 168-194

DE LA GARZA L., Yolanda. 2008. “La ensefianza de la escritura: referentes teéricos”, en
UPN Perspectivas actuales de Didactica de la Lengua I. Programa y antologia, |
semestre. Especializacion en la ensefianza del espafiol en educacion basica. UPN-
Ajusco. Version electronica. Pp. 149-167

DE LA GARZA L., Yolanda. 2009. Escritura y Evaluacidén en un contexto bilingle, ed.
Universidad Pedagogica Nacional: México. 384 pp.

DE LA GARZA, Yolanda. 2001. “La organizacién del trabajo escolar por proyectos: La
elaboracion de una revista escolar’, en UPN. Diplomado. La ensefanza del

127



Espafol en la escuela primaria. Modulo IV. Material del participante, ed. SEP,
SNTE, UPN, México.

DELVAL, Juan (1997), Crecer y pensar. La construccion del conocimiento en la
escuela, ed. Paidds. México.

DIAZ BARRIGA Arceo, Frida. 2002. “Aportaciones de las perspectivas constructivista y
reflexiva en la formacion docente en el bachillerato”, en Perfiles Educativos,
afo/vol. XXIV, nimero 97-98, Universidad Nacional Autbnoma de México, México.
Pp. 6-25.

DIAZ BARRIGA, Frida. 2006. Ensefianza situada: vinculo entre la escuela y la vida.
Ed. McGraw Hill. México. 171 pp.

ESCUDERO, Juan M. [coord.] (1997), "La formacién y el aprendizaje de la profesion
mediante la revision de la practica”, en SEP, (2000). Seminario de Anélisis del
Trabajo Docente | y Il. Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio.
Licenciatura en educacion Primaria Séptimo y Octavo semestres, Ed. SEP:
México, pp. 85-94.

FENSTERMACHER, Gary D. (1997), "Tres aspectos de la filosofia de la investigacion
sobre la ensefianza", en SEP, (2000). Seminario de Andlisis del Trabajo
Docente | y Il. Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio. Licenciatura
en educacién Primaria Séptimo y Octavo semestres, Ed. SEP: México, pp. 62-72.

FREEBODY AND LUKE.1990. “The Four Roles/Resources of the Read” en My Read-
Strategies for teaching reading in the middle years. Adaptado y traducido de
MAKHLOUF AKL, César. UPN. La ensefianza de la lectura, Material de estudio,
3er semestre Especializacion en la ensefianza del espafiol en educacion béasica.
Archivo electrénico.

GINE A. y A. PARCERISA (coords.) (2003), Planificacion y analisis de la préctica
educativa, ed. Gra6: Espafia, Col. Biblioteca de aula No. 181. Serie Disefio y
Desarrollo Curricular. 143 pp.

JOLIBERT, Josette (coord.) 2004. Formar nifios lectores de textos. Ciclo II: 5-8 afios de
edad, ed. Dolmen-Océano, Espafa. Trad. Viviana Galmes Franco y Alejandra
Medina Moreno, del francés. 258 pp.

JOLIBERT, Josette y Jeanette Jacob (coord.). 2003. Interrogar y producir textos
auténticos: vivencias en el aula, ed. Magisterio, Chile. 279 pp.

JOLIBERT, Josette, 2002. “Formar nifios lectores/productores de textos. Propuesta de una
problematica didactica integrada”, en Comprension lectora. El uso de la lengua
como procedimiento. Ed. Grad: Espafia, Col. Claves para la innovacion
educativa. pp. 79-95.

JOLIBERT, Josette, et al. 2004. Transformar la formacidén docente inicial. Propuesta en
didactica de lengua materna, ed. Magisterio, Colombia. Col. Redes. 258 pp.

128



KALMAN, Judith, 2003. . “El acceso a la cultura escrita: la participacion social y la
apropiacion de conocimientos en eventos cotidianos de lectura y escritura”, en
Revista Mexicana de Investigacion Educativa, enero-abril, Vol. VIII, nimero 17,
ed. Consejo Mexicano de Investigacion Educativa, México. Pags. 37-66.

KAUFMAN, A.M. y M.E. Rodriguez (2003), La escuela y los textos, ed. SEP/Aguilar,
Altea, Taurus, Alfaguara: México, Col. Biblioteca para la actualizacion del Maestro,
208 pp.

LERNER, Delia. 2001. Leer y escribir en la escuela. Lo real, lo posible y lo necesario.
Ed. SEP, México. Col. Biblioteca para la actualizacién del maestro. 197 pp.

LOPEZ VELASCO, Beatriz L. 2009. Estrategias para superar las dificultades de
comprension lectora desde una perspectiva constructivista en alumnos de
primer grado. Documento recepcional. Oaxaca, CRENO. 74 pp.

MAKHLOUF, César. 2003. “Concepciones actuales que fundamentan la did4ctica de la
lengua”, en UPN Perspectivas actuales de Didactica de la Lengua |. Programa
y antologia, | semestre. Especializacion en la ensefianza del espafiol en educacion
bésica. Version electrénica.

MONEREO, Carles [coord.] (1998), Estrategias de ensefianza y aprendizaje, Espafia,
Cooperacion Espafiola/SEP (Biblioteca del normalista),

ORTEGA, R. Et al. 1995 “Constructivismo y practica educativa escolar”. Primera parte, en
Cero en Conducta. Publicacion bimestral de Educacion y Cambio AC, México;
Afo 10, No. 40-41; mayo agosto de 1995; pp. 77-92.

PORLAN, R. y MARTIN, José Martin (1996). El diario del profesor. Un recurso para la
investigaciéon en el aula. ed. Diada, Sevilla Col. Investigacion y ensefianza. Serie
Practica No. 6, 3a edicion. 71 pp.

SAINT-ONGE, Michel. (2000).Yo explico, pero ellos... ¢aprenden? ed.
SEP/FCE/Ediciones mensajero, Meéxico, Col. Biblioteca para la actualizacion del
Maestro, trad. Enrique Hurtado, del francés, 184 pp.

SEP 1993. Plan y programas de estudio 1993. Educacién Basica Primaria. ed. SEP:
México. 156 pp.

SEP, 1999. Espafiol y su ensefianza | y Il. Lineamientos para la organizacion del
trabajo académico durante séptimo y octavo semestres. Licenciatura en
Educacion Primaria, 1997, ed. SEP: México. 64 pp.

SEP, 2002a. Lineamientos para la organizacion del trabajo académico durante
séptimo y octavo semestres. Licenciatura en Educacion Primaria, 1997, ed.
SEP: México. 64 pp.

SEP, 2002b. Seminario de analisis del trabajo docente | y Il. Licenciatura en Educacion
Primaria, 1997, Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio. 7° y 8°
semestres, ed. SEP: México. 60 pp.

129



SEP, 2004. Espaiol y su ensefianza | y Il. Programas y materiales de apoyo para el
estudio 2° y 3° semestres. Licenciatura en Educacion Primaria, 1997, ed. SEP:
México. 191 pp.

SEP. 1984. Plan de estudios. Licenciatura en Educacion Primaria, ed. SEP: México.

SEP. 1992. Guia para el maestro. Educacién Primaria. ed. SEP. Programa Emergente
de Reformulacién de Contenidos y Materiales Educativos, y de Actualizacion del
Maestro. México

SEP. 2000a. Espafiol. Cuarto grado. Actividades, ed. SEP: México. 240 pp.
SEP. 2000b. Libro para el maestro. Espafol. Cuarto grado, ed. SEP: México. 216 pp.
SEP. 2000c. Programa de estudio de Espafiol. Educacion primaria. Ed SEP. México

SEP. 2002. Las actividades de observacién y practica en la escuela primaria,
Licenciatura en Educacién Primaria, Plan 1997. ed. SEP: México, P. 7

SEP. 2009. Programas de estudio 2009. Primer grado. Educacién Bésica Primaria.
Ed. SEP, México, 299 pp.

SHAGOURY HUBBARD, R. Y Brenda Milller. (2000), El arte de la indagacion en el aula,
Manual para docentes-investigadores, ed. Gedisa: Espafia, Trad. Hugo C. Luna,
del inglés, Col. Biblioteca de Educacién No. 7, 287 pp.

TORRES, Rosa Maria (1998), Qué y cémo aprender. Necesidades bésicas de
aprendizaje y contenidos curriculares, Ed. SEP, Meéxico,(Biblioteca del
normalista), 190 pp.

VASQUEZ GONZALEZ, Rafael. 2009 Creaci6on de situaciones comunicativas para
facilitar la produccion de texto. Documento recepcional. Oaxaca, CRENO. 93

pp.

VILLASENOR, Yolanda. 2007. “Prop6sitos y objeto de la Didactica de la lengua”, en UPN
Perspectivas actuales de Didéactica de la Lengua |. Programa y antologia, |
semestre. Especializacion en la ensefianza del espafiol en educacion basica.
Version electronica.. Pp. 15-23

VYGOTSKY, Lev S. 1938. Pensamiento y lenguaje. Ed. Quinto Sol, Prol. y Tr. José
Itzigsohn, México, 102 reimpresion.

ZABALA VIDIELLA, Antoni (1998), "La préactica educativa. Unidades de analisis”, en La
practica educativa. Como ensefar, 42 ed., Barcelona, Grad (Serie pedagogia,
120),

130



ANEXOS



el ap ‘|1l A 11 ‘] enbBus| B ap LonoepIg 9P SOLRUIWSS SO| U peplpunjoid B sopeploge ugnsand U SBws) SO| Uedipul SBAISIND se

“eaiseq UoIoedNpP3 ud jourds3 |ap BZURUSSUS €| ap uoloezijelnadsy

ov

souiu
SO| U02 ugIoeaI
e| A ugioedIuNWod
B| U3 selsaljiuew
sapnyoe
so[eusrew

SO| 3p 0sn

|9 Ua pepiAneald
‘sopelogel@
solelalew ‘ased
ua sopesaidxa
sojuswnBre
‘soAesua

ap S02NeWalSIS
sonsibal
‘sauoloeneAscine
uod seanoepIp
sejoualadwod
ugoNjoAs

Bl Jelofen
‘SeueIpNIS

so| ap oyadwasap
[op owaiwelolow
[e JingLuo0d

eJed ‘soipnisa ap
ue|d |ap [essuab
UQIoRIUBLIO B

uod e1ouanIBbuod
ns opuepind
‘eolRWaLSIS
Aenunuod

S8 ugloen[ens e

eurewnd e@nass

B| Ud seloualadxa ap
ouelp [ap osn rodnib
© 9)udl) sapepiAloe
ap eonoeud

B| Ud asIelolul

eled A renlasqo

eled euewnd
©|anosa e| ua
eloULISa 3p sepeulo|
SOop ap ugioezijeay
“elrewld ej@noss

B| U eZURUISUD

ap saelarew so| ap
uoISINSY "aluawaiq|
uadionued anb

SO| U BINIIOSS 3p
salajel A einos| ap
SO|N2Jj2 8p ugIoeaID
"epesInal UgloeLIoUl
©| opuezijin
‘sejrejuswnbie

e A seidoud

seapl Jejnwloy}

B Sajue|pniIsa so|

© uana|| anb odnib us
oleqesn ap seolud9l
ap ugioeolde eInoa|
ap seinb awelpaw
Sa[elalew SoSIaAIp
ap eaN[euR BINST

EREE)
enbus| e] uod slezipuaide ap sepusuadxa se| Jeziuebio ered asieydanoide uspand anb sosindal solo
A ugoury [ap solqi| ‘sounteld 01xal ap S0.ql| SOT "S9PEPIfeUOIdUBAUOD SNS UOD uglide|al ud enbua| | ap
Seolis|al0 e S| 8Iq0S UQIXa|Ja) B "OAIIeIUNWOD OPIUSS UOJ UQIDI31109 €| A UgISIAal BT "saluauewlad
SEeARIIUNWOD sauoioenis se| A sosianip sousodosd uod aiquasa A uaa| ered sapepiunyodo ssjdninw
ap uoloeald e eliosa enbus| e ap afezipuaide |9 A ezueussua e| ered sosindal A seibajensy ‘g

‘SOAITROIUNWOoI sousodoid uod eInISa
e| A eIn)og| e| B aual) opeoyiubis ap SejoeA BINLIOSS el A 'in1og| e 'soulu so| A onseew |ap |aded
|9 A ©IN1I0S80109] P SOPOIdW SO "BlIdSa enbus| e| ap ezueyasua e| ua sedlbobepad seoanoeid seq 'z

'S01X3] 9p ugaNpoid Bl A eins| g

Ua SoUIU SO| ap Sape)nayip Se| A soibo| So| ap ugioelofeA e 'eludsa enbua) | ap ugioeidoide e elIdSa
uoIsaldxa ap S8BUOIDUBAUOD OU Sewlo) sns ap opedliubis [ A einuiosa e| A einog| e aiqos seapl
SNs ‘soylu so| ap selnald seiousuadxa SeT eINiIdSa | A eInldg| el ap ugiisinbpe ap sosadoid so ‘T
sopeJb sosawiid so| ua elIOSa enB US| Bl 9p BZURYSSUS BT '||| 9nbo|g

‘[eJo ugIsaidxa €| ap SoAeI] B BINYRIS)| BT [eI0 UgISaidxa el ap ojjoiresap |3 Jadalone)

eled seifalensy ‘[eio ugisaidxa e| ap ojjouesap |8 eled oloidoid sjuaiqure un 1a29|gelsa ered seaiseq
SBUOIJIPUOD SBT "8se|d ap ugfes |8 ua eonsinbull pepisiaAp e "ejandse el e uesalbul anb soyiu so|
U0J UQIoLIUNWOD 3P olpaw [ediouud owod [elo ugisaidxa e euewild @NIsa el ud [elo ugisaldxa e g
"uQIoBIIUNWIOD 3P Soipaw ‘sared ‘soynpe :[elo afenbus)

[op afezipuaide |9 A ojjouresap [@ us uaAnjul anb Saloloe4 'SOUIU SO| P UQIJEJIUNWOD 8P Sa[eldlul
Sew.o} se| us sojnpe solio A aipew | ap |aded |3 ‘oulu [ ud [elo ugisaldxa el ap ojjouesap 3 T
[eio ugisaidxa e '|| @nbo|g

"SoARIIUNWOI soysodoid uod oipaw |ap A Bjanasa | ap S0SINdal So| ap Ojualweydaroide

A osn |3 ‘seunreufise seno Uod ugloe|al NS A solnyelf 01xa) ap solql SO| ua ugisaldxa ns ‘joyedsy ap
SOpIUBIUOD SO| 3p UQIdeZIURAIO BT "SeARIIUNWOID Seloualadwod se| ap ojjolesap |9 eled olpaw owod
B|9N2sa e| Ud A B|nk |9 Ud SeurIpiod sauoidea) se elewld [@nasa e| ua jouedsa |op ezueyasus e g
"alezipuaide ap oipaw owod enbus)| e "enbua| g| ap oluiwop |8 ua osalboid

ns Jadalone} ered epied ap ond ‘soulu so| ap seinald selousuadxa seT “AgquIsa A 199| ‘reyonasa
‘re|gey :SeAIledIUNWOD Seoualadwod Se| ap O||oLesap |9 Ua olissew [9p A el@nasa e| ap uglouny
e "eurewld ugoeINpa €| ap [eluawepun) olsodold ‘seAediunwod seoualadwod se| ap ojjouesap |3 2
‘salopeziage)je sajusiqure OWod Bjandsa | A ugioediunwod ap Solpaw Soj ‘eljiwre) e "aiusuewlad
0s9201d OWOD UQIDBZNACRYE BT "S9[BIJ0S SOIX8U0D SO| U0D uglde|dl ns A enbud| B] ap UQION|OAS
e "Bliose A [elo enbus| | 8p SS[e00S SBUoIoUNS °  BURIPIOD BPIA B US elidsd A [eso enbus| el T
enbua) e| ap sale|03sa A sae1o0s sosn so7 | anbo|g

‘refoy [@ 0 e|anasa e| ‘oulojud

[ ud uasixa anb sosINJal S010
owod Jse ‘souwnfe A sonsaew

e oAode ap sonireoNpa ssjellarew soj
opueyoanoide ‘euewnd

ugioeanpa ap sopelb opunbas

A o1swd ap soulu Uod BINJLIJSS

e A

©INO3| B| ‘[e1o ugisaidxa e| Janowoid
eled seoioepip selbsjeliss usyssiq .
'0S9201d 3S3 3P UOION|OAD

e| Jejnwnsas eled uauainiaul anb
1e]00S3 A Jeljiure) oulolus [ap Saloloe}
so| uanbynuapi 8 soulu so| ua

0119s8 A [elo alenbBus| |ap ugmisinbpe
ap s0sa%04d SO| UezZIBdeIRd

anb sofsel so| UBOZoUuoY) »

‘solisaew

S0| ap seonodepIp sepualadwod se| ap
o|jouresap |8 ua A euewnd ugloeINpa
ap souwinfe So| ap UQIdeWIO}

e| ua soueioud soysodoid uos

[eJo ugisaidxa el A eInosa e| ‘einiog)
B[ ap oluiwop [@ anb uepuaidwo?y) .
“elrewld ugioeonpa

B| uesind anb soulu soj ud 0sadoid
1S Jadalone} eled ossseW |ap

A e[anasa e| ap uogIdUN} B] UBIZOUOJB)
A ‘alusuewsad osadoid un sa
sojunsip sonsodoud uoa A sauoioenis
SEeSIaAIp U BlloSa A [elo enbus) g|
BI1oRI1e U0 Jesn ered sapepljigqey Sse)|
ap ojjouesap @ anb uepusaidwoy) «

NOIDVNIVAT

3d VI9OO10dOLIN

SYW3L/S3INdO19

‘SITVHO SOLISOd0dd

| ezueuasug ns A joyeds3 (YINLVYNODISY

/ BlleWIld UQIJeINPT US BINJRIDUSIIT ‘B11SaWwas .2 ‘solpnis3 ap ewelboid [ap sisaluls "T OXINY




ofeqen

ap safeuUarew
so| ap osn |9
ua pepiAneald
| ‘ase|o

ap ued |9
usuodwod anb
sapepiAioe
se| ap
pepifeuoiouny
A uoisioaid
‘'sopelogeld
saeusrew

A asepd

ua sopesaidxa
sojuswnfire
‘soAesua ap
S02IIeWaISIS
sonsibal ‘sau
oloenfeAsoIne
uod seanoepIp

euewd Bjgnasa

el Ua sejoualadxa
se| ap Jiyed

e seonoeid ap ouelp
un ua sapepiAloe
se| ap oxsifal Jaoey
‘se1g|dwod sepeulol
ugJapuale apuop
‘elrewld ej@noss

©| ap sopelb sias
so| ap elainbjena

ua eonoeid

A ugioeniasqo

ap sepeusol

Sop ap ugioezieay
"aluawWalqI|
uadioed

anb soj| ua einjosa
ap sala|el A einyog)
ap so|naJj0 ap
ugIoeal) “lone |ap
reqo|b ojusiwesue|d
|9 J920u09 ered
soa|dwod solqi|

ap BINO3T "epesinal

"ojuaIWreydanoide A 0Sn NS :UQIoLIIUNWOD 3P SoIpaW

S0| A e[2anasa e| Ua sa|qIuodsIp S0SINdaI SO "ugloe|a.BlUI NS A afezipuaide ap soplualuod SO selnjeubise selunsip se| ap
BZUBYSSUS B| Ud SBANRIIUNWOD Sejoualadwod se| ap ojjoiresap | Jadalone) ered seibarensy eisandoid e ap sousodoid
e|ne |9 ua A v|anJsa e| ua oleqel ap selfalel1s3 "seAlledIUNWOD seloualedwod se ‘Al anboig

W09 9p SoIpaw A ugauly [ap S0IqIT ‘01X8) 9P S0IqI| ‘SeINIepIp 19e ap S04yl :[elo ugisaldxe e| ap Ojjoiesap |9 Jadalone)
ered asreyosanoide uspand anb SoAIFRINPa SOSINJaY "SapnIde ap A sapepl|igqey ap 0]|0.JesSap |3 Ud ‘S0JUSIWId0U0d

ap odn Jainbjena ap alezipuaide |8 us [elo ugisaldxa e| ap eloueHodW| "gjNe |3 Ud UQIJeoIUNWOod 3p alusuewiad oluswald
owo9 [elo alenbus) |ap ojjouresap |8 teraidoid ered sosindal A seanoepip seibajens3 " e|@nasa gl us ojuaiweydsnoide ns A
SOUIU SO| 3p ouelpnod alfenbusg| [3 'SaIquINISOD Se| A Sosn So| ‘ejgey [3 a4ua ugloeal e "enbua| e| ap odlweulp Js1oered |3
‘€ "ugIoedluUNWo? el ered o1oidoid Slusigure un ap ugdeald B| A souwnfe So| us ugisaidxa ap sapepljigey Se| ap ojjouesap
|2 1929810/} BIRd 0J1SSRW [3P UOIDUNY B "SOUIU SO| 8P SaPepISadau A seans)ialoered se| e asopueidepe ‘rejuswnbre

A 1eo||dxa ‘reireu ‘elfe oA U J99| JaCES JeUISUD ap BaJe] B| Ud Sediseq Seiualwelay ‘[elo ugisaidxa ap Sewlo}

se "seanoepip seloualadwod se| A [elo ugisaldxa e "z e|0dsaelixa A 1ej0dsa auaigure 9 Ua [elo ugisaldxa A einjuosa
‘eIn1oa| 811Ud SaUOIdea) Sk “Zapinjy A BIDUBIBY0D ‘Z9||1uds ‘peple|d uod aslesaldxa ered sewlou se| :[eio ugisaidxa |
Jesolow ered enbus) e| 8100S UOIX3|}2] B| A SOUIU SO| Bp Jejgey ap Seuwllo) Se| us pepisiaAlp e eLrewld ejanasa e| us [elo
uoisaldxa e| ap sonsodoid S0 "uQIdISOdxa ‘UQISNISIP “elsiABAUS ‘ugIadiosap ‘ugloeireu ‘obofelp :[elo ugisaldxa ap sewlo}
se| ap pepisianp e “edewld ugioeonpa e| ap sousodold soj A [elo ugieduNWod e °| [e4o ugisaidxa e ‘||| anbo|g
"2|andsa B| ap elan} A 0.1uap vINNIISS 8p Sapepljigey Se| ap 0||0LIesap |3 Jadalone)

ered SOAIIRINPa SOSINJ3J SOJI0 A SBIRJEPIP SaPepIALde ap S0Jaydl) ‘sonnrelf 01xal ap soid)| So| 8p 0sn |3 'sodlyjdadsa
sonsodoid uod BINIDS3 B| 8p 0SN |9 Uepuewsap anb seonoepip sauoioenys A SOPIUSIUOD ap UQINI3|BS ‘souwnfe

SO| 9P SeAIledUNWOI seuaadwod A saiages so| ap 021Isoubelp :ugioeaue|d e| Ua JelapisSuod e sojuswa|g euewnd
©|9NJSa | 8p B|nk |8 U3 BINIISS 3P SapepIAlde ap 0jj0liesap A ugioeaue|d ‘G "einionilsa | A oplusluod |3 :ugioeneAs

©| U3 ©lUBNI Ua Jewo} uagap as anb so1dadsy °,Sa10.119, SO| Je[eyas uUa epezieso) UoIden[eAs | Uod alSeljuod ua ‘ejiosa
UQIJBIIUNLLOD B| US S9oUBAR SO| Ud BPEAUSD UgIoen[end "elliosa ugisaldxa | ap ugioenjeAs 1 i "S0IXal ap UQID9a110d01ne
©| A ugisinal e| :enbua) e| aiqos ugixalyal | Janowold ered seonoepip seifialells3 "souwnfe So| ap SeANeIIUNLIOD
sejoualadwod se| ap ojjolfesap |3 ua solsodoid sns ‘eurewid ugioeoNpa k| ua enbuad| e 81q0S UOIX3|}a) ap SOPIUSIU0D

"sapninoe A

sapepljigey ap ojjolesap
[ Ud OAlTRWIO) JB1ORIRD
ns ueazouodal A ‘[elo
uoisaldxa e| A einuosa |
‘eIn1oa| el ap eonoeid e|
uanbydwi anb sapepinnoe
ua eAlreald A alqi|
elauew ap uadioied .
‘'soyiu

SO| 9p SeAedIUNWOd
sejoualadwod

Se| ap 0lUBIWIOA[eUO}

| uaroidoud

anb seonoepip seibalensa
reoide A reussip

e euewud ejanase e| us
|oyeds3 |ap ezueUaSUD
e| eled anbojua

|9 9100S SOIUBIWIIOUOD
sns ua||duwly «

‘sopelb

sIas so| ap obre| oj e
pepipunjoid A eiouanoas

sejoualadwiod uoloB WOl S0 "enbua) | 81q0s UQIXa|ial ] ap cluaiwelel] |8 ered epiued ap ojund ‘Sauoioeniis SEIUASIP US BINIIOSA BT "BIIOSS | ‘ugioe|ndiue ap sauoioe|al
ugioNjoAd ©| opuezijin uoloeoIUNWO? B| A enbus| e| 81q0S UQIXa|}al T 'S "oIpnisa ap euldiosip Jainbjend ua BIN1IOSa ap SaPepIANdY "01IISa Se| Uedza|qelsa

e| Jelofen ‘sejrejuswnbie o] ap uoroealgnd A ugisnyip | ap elouenodwi Higuasa Jod 0isnb |8 A pepisadau B] SOUIU SO| Ua J18dalone) eled seibalensy A uoioeziueblio ap
:seueIpNIS e Aseidoid | "e140S8 UQIDLIIUNWOD Bp Seloualadwod Se| ap ojjoLresap | ua eurewid ugioeanps el ap solisodold so “edewnd ©[@NIsa | seuwlo} sns uanbynuapi
SO seapl jejnwioj e | ua SosIBAIp SOIX81 ap ugIdaNpold BT “Z "uoISIASl A 0jjo1resap ‘019sa |ap ugioeaue|d :uoisodwod ap 0s820.d [J SBIQUBAIA “‘eLrewnd ugoeanpa

ap ouadwasap | uana|| anb ‘uoixa|jal 3p UQIDEaIDal ‘0IPN1Se ‘BIDUEBISIP B UOIJRIIUNWOD (S8J1e|j00Sa A SeURIpROD SapepISadau ap uglodesies el A einosa e| | ap oipnisa ap seweiboid
[op el esed seunbaid | ap [e1oos ugouny e "ugIdisodwod ap 0sadoid |8 A eIniiosa B ap Sauooun4 "T Ugioediunwod el A einyuosa e ‘|| anbojg | Aue|d [@ us sopiosjgelss
ojuaiwreiolow 0 sewsjqo.d ap ‘onsaew |ap |aded A soulu joyeds3 ap sopiusjuod A
[e JingLuo0d ewlo} Ud eIna| ap | soj ap ugioedidiied einoa| ns ered seifalenisa se| A S01xal ap UQIdJ9|as B| (edNJepIp BIOUSNISS B| ap Sajeuad souawsa|g | soysodoid so| ueozouo?) «
ered ‘soipnisa sejnb se| ajueipaw | “euewud e@Nasa e us ugloel|de NS A BIN1O8| Bp SaPEPIAJE ap UgIdeaUR|d G "SOUIU SO| US BIN1d8| ap sapeynayip A soifo ‘solisaew so| ap
ap ueid ‘seapl seidoud sns S0] Jeiofen ered sousnl) "elo}og| ugisuaidwod | Jjanowold ered seifaresis3 "soinaid SOUBILIIDOUOD SO| 8p eloueuodwi seonoepip seoualadwod

|op resausb SlUaWelo N 0NIISd ‘2J0109] UOISUBIdLIOD B| Ud UsuaIAIalUl anb sa1010e "e10198] UQISuaIdWIOoD B i "B[aNJSa B| Ud BIN1dg| e| ap eanoeid Se| ap o||oLresap |3 ud
ugIoBlUBLIo Jod rediunwos e| Janowoud ered asreyosanoide uapand anb oAode ap safelslew so110 A ugduly [9p S0iqi] ‘sonntelh 01xa] ap s0iql| SO Aeuewud ugioeonpa ap

B| Uod A reyuswinbie *1e]02S3 ©I3101|qIq B| A B|Ne 3p ©I8101|qIq BT "eLrewld ugioeonpa el uesind anb soulu soj ua einidg) e| Jod ongey |8 A o1snb | souwnfe so| ap UQIdeLLIO}
elouanIbuod ‘gluawednyeue 19| [2 re1oidoud eJed seonoepip SaUOIDENYS "B|9NISa | ap eiany A onuap einog)| e ap eonoeld e "¢ "seinjeubise seno ap ©| ua soueoud
ns opuepind A sejuany sesianIp A |oyeds3 ap sounield 01xa} ap S0Igl| SO| Ud BIN1d3| B "01xa1 ap sodi sojunsip so| ap seansinbull seonspsloele) ‘uooun) sousodouid uos [elo
‘eolRWLSIS ap ugioewLIoUI ns Jod S0IXa] ap pepIsIaAIp BT "einlonnsa ns A soysodoid sns ‘So1xal S0 'z 'Sapniioe A sapepl|igey ‘Soiuaiwioouod uolsaldxa e| A einiosa
Aenunuoo sa Jejaudiayul ap ojjolfesap |8 A ugiaisinbpe e| eled eluaiwelay ‘einds| B Ueald ‘9siealdal ‘asiewlolul (einida) el ap soysodold so B ‘eIn1da| Bl ap oujwop
ugioenfens e 9 Jeuold29|as "eIN}03| B| ddejsnes anb sapepisadaN ‘T ellewlid ©[@N2Sa | US 0lUIWIJB[RLIO) A 0jj0l/eSap NS ein1d9| e ‘| anbo|g | anb uepuaidwo? .
‘OVNIVAT YIOO010dOL3IN SYW31/S3INd0Tg 'STHd9 SOLISOd0dd

|l ezueuasug ns A joueds] (VHNLVYNDISY / lleWlld Uoloeonp Us BINIoUadIT] "811SaWas £ 'Ssolpn1s3g ap ewelbold




ANEXO 2

PROPOSITOS GENERALES DEL PROGRAMA DE ESPANOL DE LA
EDUCACION PRIMARIA (SEP, 2000:13)

Propésitos.

El propésito general de los programas de Espafiol en la educacién primaria es propiciar el
desarrollo de la competencia comunicativa de los nifios, es decir, que aprendan a utilizar el
lenguaje hablado y escrito para comunicarse de manera efectiva en distintas situaciones

académicas y sociales; lo que constituye una nueva manera de concebir la alfabetizacién.
Para alcanzar esta finalidad es necesario que los nifios:

Desarrollen confianza, seguridad y actitudes favorables para la comunicacion oral y escrita.

Desarrollen conocimientos y estrategias para la produccién oral y escrita de textos con
intenciones y propdsitos diferentes, en distintas situaciones comunicativas.

Reconozcan, valores y respeten variantes sociales y regionales de habla distintas de la propia.

Desarrollen conocimientos y estrategias para comprender distintos tipos de textos escritos.

Se formen como lectores que valoren criticamente lo que leen, disfruten la lectura y formen sus
propios criterios de preferencia y de gusto estético.
Desarrollen conocimientos y habilidades para buscar, seleccionar, procesar y emplear
informacion, dentro y fuera de la escuela, como instrumento de aprendizaje autbnomo.
Practiquen la lectura y la escritura para satisfacer necesidades de recreacion, solucionar
problemas y conocerse a si mismos y la realidad.

Logren comprender el funcionamiento y las caracteristicas basicas de nuestro sistema de
escritura, de manera eficaz.

Desarrollen estrategias para comprender y ampliar su lenguaje al hablar, escuchar, leer y
escribir.

Adgquieran nociones de gramética para que puedan reflexionar y hablar sobre la forma y el uso

del lenguaje oral y escrito, como un recurso para mejorar Su comunicacion.



ANEXO 3

DIARIO DE CLASES ELABORADO POR MIRIAM. 3er GRADO




ANEXO 4.

ENTREVISTA REALIZADA A UNA VENDEDORA DE QUESO POR UN ALUMNO
DE 1° GRADO.
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ANEXO 5

MODALIDADES DE LECTURA PROPUESTAS POR EL PROGRAMA EN LOS
LIBROS PARA EL MAESTRO (SEP, 2000b: 14)

Modalidades de lectura

= Audicion de lectura. Al seguir en sus libros la lectura realizada por el maestro u otros lec-
tores competentes, los nifios descubren la relacién entre la lectura y el contenido que se ex-
presa, asi como las caracteristicas del sistema de escritura y del lenguaje escrito que dan pie
a la entonacién durante la lectura en voz alta.

= Lectura guiada. Tiene como fin ensefar a los alumnos a formularse preguntas sobre el tex-
to. Primero el maestro elabora y plantea preguntas para guiar a los alumnos en la construc-
cién de significados. Las preguntas son de distinto tipo y conducen a los nifios a aplicar
diversas estrategias de lectura: prediccién, anticipacién, muestreo, inferencias, monitoreo,
confirmacién y autocorreccién. Las estrategias se desarrollan individualmente o como resul-
tado de la interaccién del grupo con el texto.

= Lectura compartida. También brinda a los nifios la oportunidad de aprender a cuestionar
el texto, pero a diferencia de la modalidad anterior, se trabaja en equipos. En cada equipo,
un nifio guia la lectura de sus comparieros. Al principio, los guias aplican preguntas propor-
cionadas por el maestro, y mds adelante ellos mismos las elaboran. El equipo comenta la in-
formacién del texto y verifica si las preguntas y respuestas corresponden o se derivan de él.
= Lectura comentada. Los nifios forman equipos y, por turnos, leen y formulan comentarios
en forma espontdnea, durante y después de la lectura. Pueden descubrir asi nueva informa-
cién cuando escuchan los comentarios y citas del texto que realizan sus comparneros.

= Lectura independiente. En esta modalidad los nifios, de acuerdo con sus propésitos per-
sonales, seleccionan y leen libremente los textos.

= Lectura en episodios. Se realiza en diversos momentos como resultado de la division de un tex-
to largo en varias partes. Tiene como finalidad promover el interés del lector mediante la creacién
del suspenso. Facilita el tratamiento de textos extensos, propicia el recuerdo y la formulacién de
predicciones a partir de lo leido en un episodio con respecto a lo que se leerd en el siguiente.




ANEXO 6 Y7

MOMENTOS DE LECTURA Y ESTRATEGIAS DE LECTURA, PROPUESTAS
POR EL PROGRAMA EN LOS LIBROS PARA EL MAESTRO (SEP, 2000b: 13).

Organizacion de las actividades de lectura
= Antes de leer. Las actividades previas a la lectura se orientan a;
a) Permitir que los nifos expliquen y amplien sus conocimientos y experiencias previas relati-
vas al tema del texto que se leera.
b) Conocer el vocabulario o los conceptos indispensables para comprender el texto.
¢) Estimular la realizacién de predicciones sobre el contenido del texto.
d) Establecer propésitos de lectura.

= Al leer. Las modalidades de lectura son formas de interaccién con el texto; no son las tinicas posi-
bles, pero tienen varias ventajas con respecto a otras: hacen mds variada e interesante la lectura y pro-
pician distintos tipos de participacién y diferentes estrategias de lectura (véase el siguiente recuadro).
= Después de leer. Las actividades posteriores a la lectura se enfocan a la reconstruccién o andlisis de
los significados del texto: comprensién global o tema del texto; comprension especifica de frag-
mentos; comprension literal (o lo que el texto dice); elaboracién de inferencias; reconstruccién del
contenido con base en la estructura y el lenguaje del texto; formulacién de opiniones sobre lo leido;
expresion de experiencias y emociones personales relacionadas con el contenido, y relacién o aplica-
cién de las ideas leidas a la vida propia (generalizaciones).

Estrategias de lectura

= Muestreo. El lector toma del texto palabras, imdgenes o ideas que funcionan como indices para
predecir el contenido.

= Prediccion. El conocimiento que el lector tiene sobre el mundo le permite predecir el final de
una historia, la 16gica de una explicacion, la continuacién de una carta, etcétera.

= Anticipacion. Aunque el lector no se lo proponga, mientras lee va haciendo anticipaciones, que
pueden ser léxico-semanticas, es decir que anticipan algan significado relacionado con el tema; o
sintdcticas, en las que se anticipa alguna palabra o una categoria sintdctica (un verbo, un sustanti-
vo, etcétera). Las anticipaciones serdn mds pertinentes entre mds informacién tenga el lector sobre
los conceptos relativos a los temas, el vocabulario y el lenguaje del texto que lee.

= Confirmacion y autocorreccion. Las anticipaciones que hace un lector, generalmente son acertadas
i v coinciden con lo que realmente aparece en el texto. Es decir, el lector las confirma al leer. Sin em-

bargo, hay ocasiones en que la lectura muestra que la anticipacion fue incorrecta. Entonces el lec-
tor rectifica.

= [nferencia. Es la posibilidad de derivar o deducir informacién que no aparece explicitamente en
el texto; consiste también en unir o relacionar ideas expresadas en los pdrrafos y evaluar lo leido.
Otras formas de inferencia cumplen las funciones de dar sentido adecuado a palabras y frases ambi-
' guas —que tienen més de un significado— y de contar con un marco amplio para la interpretacion.
= Monitoreo. También llamada metacomprension. Consiste en evaluar la propia comprensién que
se va alcanzando durante la lectura, lo que conduce a detenerse y volver a leer o a continuar encon-
trando las relaciones de ideas necesarias para la creacién de significados.




ANEXO 8

HISTORIETAS SOBRE “EL MOVIMIENTO MADERISTA”, ELABORADAS POR
ALUMNOS DE 4° GRADO.
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ANEXO 9

BORRADOR DE UN FOLLETO ELABORADO POR ALUMNOS DE 3er GRADO
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ANEXO 10

RUBRICA DE COEVALUACION REALIZADA POR ALUMNOS DE 3er GRADO.




ANEXO 11

BIOGRAFIAS DE JUSTO SIERRA, ELABORADAS POR ALUMNOS DE 3er

GRADO.
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ANEXO 12

MODELOS DE SISTEMATIZACION DE LOS APRENDIZAJES ELABORADOS
POR UNA PRACTICANTE PARA EL 4° GRADO.

4 Hernandez Gémez | Gerardo muestra carencias en la lectura, su
Gerardo Alejandro decodificaciéon es deficiente y por lo tanto su
comprensién lo es aun menor. Su escritura
también es deficiente, presenta problemas de
segmentacion. Cuando solicita préstamos lo
hace en horario escolar y sobre todo muy cortos,
he observado que solo tiene los libros unos
minutos y enseguida los cambia. Su padre es
policia y su mama ama de casa.

5 Hernandez Martinez | Cuando ella lee, realiza una lectura muy
Sarai Migdalia agradable para los presentes, gusta de pedir
libros de la biblioteca del salon tanto dentro de
éste como préstamos externos. Su comprension
lectora es mas literal, puede responder preguntas
de este tipo, aunque es mas complicado para ella
inferir partes de la lectura no explicitadas. Su
madre es ama de casa y su padre es empleado.

6 Jiménez Morales Andrea | Vive con ambos padres, su madre se dedica a
Moserrat las labores del hogar, su padre es empleado, sin
embargo el apoyo por parte de ambos se ha
notado durante este tiempo. Monserrat es una de
las encargadas de la biblioteca. Se ha notado su
gusto por la lectura e interés por ella. La
comprension lectora que muestra Monserrat tiene
un nivel mayor que el resto de sus compafneros,
en ocasiones cuestiona sobre qué pasaria en
distintas situaciones no especificadas en los
textos.

7 Juarez Lépez Victoria Es hija unica de madre soltera. Su madre es
profesora. Esta la mayor parte del tiempo al
cuidado de su “nana’. Victoria es otra encargada
de la biblioteca, sin embargo no ha mostrado
tanto interés por la lectura, de igual forma hace
prestamos en horario escolar, ocasionaimente
prestamos a domicilio. Su lectura en voz alta es
buena y en cuanto a la comprension de la lectura
es similar al resto de sus companeros, es decir,
que al preguntarle sobre la lectura lo hace de
manera literal, sin ahondar mas en ella.

8 Lépez Lopez Osvaldo Vive con su madre y una de sus hermanas,




PREGUNTA

DIFICULTADES O
ALCANCES

NINOS

1
¢Qué
ocurrio?

Pudo comprender de forma
global lo que habia ocurrido
en la noticia, identificando
aspectos generales de todo
el texto.

Emmanuel, Joaquin, Evelyn

No pudo comprender de
forma global el texto, pero se
aproximo identificando el
titulo como una frase
sustancial.

Yediael, Berenice, Karen,
Jemima, Joel, Ricardo, Gerardo,
Carlos, Arnulfo,

Transcribi6 una frase que
formaba parte del desarrollo
de la noticia pero no era una
comprension global del texto.

Alvaro, Diego, Jaziel, Natanael,
Lesly, Sofia, Eira, Itamar, Karla,
Rocio, Carmen Yamilet, Alondra,
Zuri, Ayelén,

No contesté la pregunta.

Bat-seba, David, Miranda, Marco
Antonio.

2
¢ Cuando
sucedio?

Identific6 y comprendié Ila
respuesta especifica a la
fecha.

Emmanuel, Joaquin, Evelyn,
Alvaro, Diego, Jaziel, Natanael,
Lesly, Sofia, Eira, ltamar, Karla,
Rocio, Carmen Yamilet, Alondra,
Zuri, Ayelén, Berenice, Jemima,
Joel, Ricardo, Gerardo, Carlos,
Arnulfo

No identificd la respuesta,
menciond otro tiempo.

Natanael, Lesly, Dulce Fatima

No lo contesto.

Bat-seba, David, Miranda, Marco
Antonio.

¢,Ddénde
paso?

Hace referencia a wuna
comprension especifica o
literal donde si especifican el
lugar en que se llevo a cabo
el acontecimiento.

Emmanuel, Joaquin, Evelyn,

Natanael, Lesly, Dulce Fatima,
Miranda, Berenice, Karen,
Jemima, Joel, Ricardo, Gerardo,
Carlos, Arnulfo, Alvaro, Diego,




