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RESUMEN (en espafiol)

El objetivo de esta tesis es conocer cuales son las practicas docentes declaradas por el
profesorado asturiano de tercer curso de Educacién Infantil y primer curso de Educacion
Primaria en la ensefianza inicial de la lectura y la escritura. Para ello, se parte de un disefio de
investigacién basado en la complementariedad metodoldgica. Asi, para obtener datos sobre las
practicas declaradas se aplic6 un cuestionario de ensefianza de la lectura (CEL) que
cumplimentaron 248 maestros y maestras de los citados niveles educativos. Los resultados
obtenidos se complementan con el estudio prolongado en el tiempo, de practicas docentes en
situacion real, mediante la observacion en dos aulas de perfiles divergentes, obtenidos
previamente a través de entrevistas. Ello ha permitido conocer el sentido que las maestras
atribuyen a este proceso y determinar, en situacion natural, cudles son las dinamicas de las
tareas y las interacciones que propician estos tipos de practicas en dos aulas.

Del posterior analisis, se extraen datos sobre la autoadscripcion de la mayoria del profesorado
a un determinado tipo de métodos (métodos mixtos) y lo que los maestros dicen hacer cuando
ensefian a leer y a escribir en cuanto a la programacion, la organizacién del aula, los
contenidos, las actividades y la evaluacion, en relacién con la edad, sexo, formacion inicial y
permanente, tipo de centro (publico, privado o concertado), ambito geografico, docencia actual
y afios de experiencia.

Por otro lado, los resultados de la observacién de las dos aulas nos muestran como la
adscripcion a unos perfiles determinados en la ensefianza inicial de la lectura y la escritura,
manifestada por las maestras en las entrevistas respectivas, resulté plenamente acorde con
sus practicas. Ademas, el hecho de presentar perfiles divergentes permitié contrastar las tareas
programadas, el desarrollo de las actividades y el modo de evaluarlas, asi como el tipo de
interacciones que se generan en cada aula. De los resultados de la presente investigacién se
determinan implicaciones educativas relevantes relacionadas, fundamentalmente, con la
formacion permanente del profesorado asturiano.
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RESUMEN (en Inglés)

The purpose of this thesis is to know what the teaching practices declared by Asturian teachers
of the third grade of Pre-school and the first grade of Primary Education are in the initial
teaching of reading and writing. For this research we propose a design methodologically based
on complementarity. Thus, to obtain data on the practices declared a questionnaire (CEL) which
was completed by 248 teachers of the levels of education mentioned was used. The results are
complemented by the prolonged study time of observing classrooms in two divergent profiles,
previously obtained through interviews. This has allowed us to learn the sense that teachers
attribute to this learning process and to determine, in a natural situation, what the dynamics of
tasks and interactions that these types of practices in two classrooms are.

In the subsequent analysis, data are extracted on the self-adherence of most teachers to a
certain type of methods (mixed methods) and what teachers say they do in the teaching of
literacy concerning planning, classroom organization, content, activities and evaluation,
establishing the differences in relation to age, sex, initial and continuing training, type of school
(state, private or charter), school location, current teaching and years of experience.

On the other hand, the results from the observation of the two classes show how the adherence
to a certain profile in the initial literacy instruction, expressed by the teachers in the respective
interviews, was fully consistent with their practices. In addition, the fact of presenting divergent
profiles allowed us to compare the scheduled tasks, the development of the activities and how
to evaluate them, and the type of interactions that are generated in each classroom. From the
results of this investigation relevant educational implications related mainly to the Asturian
teacher training are determined.
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Introduccién

INTRODUCCION

En una sociedad alfabetizada, el uso autonomo de la lectura y la escritura resulta
indispensable en la formacién de los individuos, ya que contribuye a su desarrollo
pleno. La escuela, y, en cierto modo, la sociedad, plantean la necesidad de establecer
de qué modo y en qué momento, nifios y nifias deben acceder al mundo letrado. Del
mismo modo, la importancia transversal de la comprensién lectora como herramienta
fundamental de otros aprendizajes, ha llevado a la construccién de diversos marcos

tedricos para abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura.

La difusion de los resultados de las ultimas evaluaciones internacionales de la
competencia lectora del alumnado espafiol ha venido generando en nuestra sociedad
una demanda creciente de analisis de unos datos que lo sitlan por debajo de la media
de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico y muy alejado de
los paises en cabeza. Si bien los resultados, en la mayor parte de los casos, hacen
referencia a evaluaciones del alumnado de Educacién Secundaria (PISA)!, o de
segundo ciclo de Educacion Primaria (PIRLS)?, existe una tendencia a considerar que
podria haber relacion entre los planteamientos pedagdgicos en el aprendizaje inicial de
la lengua escrita y la posterior adquisicion de la competencia lectora®. Ello ha llevado a
los investigadores de muy distintas orientaciones pedagdgicas, como veremos mas
adelante, a intentar determinar cuales son los factores predictores del éxito en la

lectura y en la expresion escrita.

! Program for International Student Assessment. (Programa para la evaluacion interancional de los
alumnos). Para los resultados del alumnado espafiol en PISA 2003, 2006 y 2009 se pueden consultar los
diversos informes que ha publicado el Ministerio de Educacion (2003, 2007b, 2011).

2 Progress in International Reading Literacy Study (2001 y 2006), en el que se analiza el progreso en
comprension lectora de nifios y nifias de 4° de Educacion Primaria. Una sintesis para el caso de Espafia
lo ofrece la publicacién del informe espafiol sobre el estudio realizada por el Ministerio de Educacion
(2007b).

4 Vid., por ejemplo, Adams (1990), Olson (1998) y las referencias aportadas por Jiménez y O’'Shanahan
(2008), entre otros.
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Uno de los puntos de partida para poder establecer cauces de mejora en el sistema
educativo es conocer qué hace el profesorado en el aula, es decir, cual es su perfil de
practicas docentes, en este caso, en la alfabetizacion inicial. En este sentido, algunos
estudios publicados en el &mbito espafiol, constatan la diversidad de metodologias
empleadas por los docentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua

escrita®.

En el presente estudio, nos proponemos conocer cuales son las practicas en el
aprendizaje inicial de la lectura y la escritura declaradas por el profesorado de 3° curso
de Educacion Infantil y 1° curso de Educacion Primaria en Asturias y complementar los
resultados con el estudio prolongado en el tiempo de practicas docentes en situaciéon
real, mediante la observacibn en dos aulas de perfiles divergentes obtenidos
previamente a través de entrevistas. En el caso de Asturias no tenemos conocimiento
de un trabajo de caracteristicas similares, por lo que queda manifiesta su relevancia y

la posible incidencia de sus resultados en la mejora de la practica educativa.

Esta investigacion se estructura en dos partes diferenciadas, divididas a su vez en

varios capitulos.

La primera parte del trabajo, el marco te6rico, nos va a servir para abordar, por un
lado, los conceptos basicos y los planteamientos pedagégicos y metodolégicos que
estan en la base de las practicas docentes del profesorado asturiano y, por otro lado,
constituye una revision de los estudios realizados en el contexto proximo que nos
ayudaran a fundamentar nuestra investigacion y nos serviran de marco de referencia.

De este modo, nos encontramos los siguientes capitulos:

1. Discusiones conceptuales en torno a la lectura y la escritura. En este punto vamos
desgranando la diversidad de perspectivas sobre el hecho lector que hoy en dia estan
presentes en nuestras aulas, desde las que enfatizan mas en la decodificacion y los
procesos que desencadena, hasta las que inciden mas en el sentido y la produccion

de textos.

* vid., por ejemplo, Jiménez, Artiles y Yafiez (1997), o los resultados del cuestionario de profesorado en
el proyecto de investigacion El inicio de la lectoescritura en edades tempranas, publicados por el MEC en
Anguera, Cerrillo et al. (2004) en el que nos detendremos en el apartado 5.4.
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2. Cuando ensefiar a leer y escribir. En este apartado, revisamos el concepto
tradicional de maduracion para la lectura y la escritura y analizamos las propuestas
actuales mas encaminadas a establecer los factores que determinan el éxito lector que

a valorar el entrenamiento de determinadas habilidades psicomotrices y neuroldgicas.

3. Como ensefiar a leer y escribir. Aqui nos enfrentamos a la division tripartita clasica
de métodos sintéticos, analiticos y globales, que, como analizaremos, estan presentes
en los manuales al uso de Did4ctica de la Lengua y en la base de la formacion del
profesorado, lo que hace que sea una clasificacion muy difundida y presentada en
ocasiones como irreconciliable. Ademas, y dado que es comun, o al menos posible,
que algun profesor o profesora, etiquete sus practicas como “métodos
constructivistas”, intentaremos abordar qué metodologias o enfoques se pueden tener

como referente cuando se produce esta afirmacion.

4. Los curriculos de Educacion Infantil y Educacion Primaria en relacién con la lectura
y la escritura. Resulta imprescindible analizar qué perspectiva adopta el sistema
educativo vigente, en la medida en que puede guiar y/o limitar en su caso al docente.
El periodo de obtencién de los datos de adscripcion del profesorado y de la
observacion en las dos aulas de 3° de Educacion Infantil comprende los afios 2007 y
2008. En este momento coexistian dos Leyes de Educacion: se estaba implantando la
LOE, pero la mayor parte del profesorado que participd en la investigacion, tenia ain
el curriculo LOGSE. En el caso de Educacion Infantil la LOE se comenzé a aplicar en
todo el segundo ciclo el curso 2008-2009; el primer ciclo de Educacion Primaria, en el
curso 2007-2008. Ello nos lleva a analizar y realizar un pequefio estudio comparativo

de los curriculos correspondientes.

5. Las practicas docentes: algunos estudios de referencia en el contexto proximo. En
este apartado realizamos una revision bibliografica de las investigaciones publicadas
en los Ultimos afios en el ambito hispanico que tienen relacién con la metodologia en
la ensefianza inicial de la lengua escrita y los estudios de creencias, autoadscripcion y
practicas del profesorado que tomamos como marco de referencia para nuestro

trabajo.

En la segunda parte de este estudio, el marco empirico, se explican los objetivos de la

investigacion y los planteamientos metodologicos de la misma, el proceso de
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obtencion y andlisis de los datos y las conclusiones e implicaciones de los resultados.
Se compone de los capitulos siguientes:

6. Objetivos de la investigacion, que ya hemos explicado anteriormente.

7. Metodologia de trabajo e instrumentos de recogida de la informacion. En este
apartado se justifica el planteamiento metodoldgico adoptado: el uso de metodologia

cuantitativa y cualitativa de un modo complementario.

8. Caracterizacion de la poblacién y la muestra. Se ofrece un analisis comparativo
entre las caracteristicas de la poblacién (maestros y maestras de 3° de Educacién
Infantil y 1° de Educacién Primaria que impartieron docencia en el curso 2007-2008) y

las propias de la muestra, para comprobar su representatividad.

9. Organizacion y andlisis de los datos. Se presenta la informacion obtenida a través
de la aplicacion de las distintas metodologias. Asi, por un lado, se analizan los
resultados obtenidos a partir de un cuestionario y los que se extraen de los registros
de las entrevistas y la observacion de dos aulas y el contraste de las practicas en

ambas.

10. Principales conclusiones de la investigacion. Primero se establecen de un modo

pormenorizado y, finalmente, en forma de sintesis.

11. Implicaciones educativas y lineas de investigacién abiertas. En este punto se
intentan extraer las posibles repercusiones que los resultados obtenidos pueden tener
en aspectos como la formacion del profesorado. Ademas, se plantean, de un modo

general, lineas de investigacién que se derivan de este trabajo

12. Referencias bibliogréficas, donde aparecen las fuentes referenciadas a lo largo del

estudio.

Al final del trabajo se incluyen en anexo el cuestionario utilizado, el guion y las
transcripciones de las entrevistas de las maestras, tablas de volcado y analisis de los

datos cualitativos obtenidos y, finalmente, el indice de tablas y gréficos.
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Hemos de sefalar, por otra parte, que este estudio se enmarca en otro proyecto mas
amplio del que formamos parte desde el inicio. Se trata del Proyecto APILE®
(Aprendizaje Inicial de la Lengua Escrita), Las condiciones del aprendizaje inicial de la
lengua escrita: influencia de las practicas vigentes en el aula y de los conocimientos
previos de los alumnos (SEJ 2006/05292), que se plantea determinar la naturaleza de
la relacion entre los conocimientos previos que los nifios traen consigo a la escuela,
las practicas pedagogicas que encuentran y el aprendizaje de la lectura y la escritura.
La finalidad Ultima seria identificar las condiciones mas idoneas para un aprendizaje
exitoso. Para una informacion detallada de las fases del proyecto y primeros
resultados se pueden consultar los trabajos de Alba, Tolchinsky y Buisan (2008);
Gonzéalez Riafio, Buisan y Sanchez (2009); Fons y Buisan (2010); Rios, Fernandez y
Gallardo (2010); Buisan Rios y Tolchinsky (2011).

Consideramos necesario aclarar que, a pesar de que los datos que se utilizan para
este andlisis fueron obtenidos a lo largo de los afios 2007 y 2008, los resultados,
segln nuestra opinion, contindan teniendo vigencia y relevancia para conocer los
perfiles de practicas docentes del profesorado asturiano. Un hecho que contribuye a
ello es que los cambios curriculares producidos en Asturias en este espacio de tiempo
no han sido tan profundos, en lo que se refiere a la perspectiva adoptada en el
aprendizaje inicial de la lectoescritura, y menos desde el punto de vista metodolégico,

como para ocasionar modificaciones en los planteamientos didacticos de los docentes.

Para finalizar, quiero agradecer profundamente la colaboracion de todos los colegios
asturianos implicados en el proceso de cumplimentacién y envio de los cuestionarios,
a los profesores que dedicaron parte de su tiempo a reflexionar sobre los que hacen

para ensefiar a leer y sobre todo a los directores de los dos centros y a las dos

> SEJ2006-05292 - Ministerio de Educacion y Ciencia. Investigadora principal: Liliana Tolchinsky
(Universitat de Barcelona). Equipo: Montserrat Fons, Carmen Buisan, Celia Alba (Universitat de
Barcelona), Carmen Gonzélez Landa, Pilar Ferndndez, Teresa Chamorro, Isabel Garcia Parejo
(Universidad Complutense de Madrid), M. Dolores Alonso Cortés, Teresa Llamazares (Universidad de
Leon), Catalina Barragan, M. del Mar Medina (Universidad de Almeria), J. Lino Barrio (Universidad de
Valladolid), Montserrat Bigas (Universitat Autbnoma de Barcelona), Mariam Bilbatua, Goretti Orbea
(Mondragén Unibertsitatea), Isabel Rios (Universitat Jaume 1), Paulina Ribera, Isabel Gallardo
(Universitat de Valencia), X. A. Gonzalez Riafio, Loreto Diaz (Universidad de Oviedo), Susana

Sanchez (Universidad de Cantabria).
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maestras que me abrieron sus aulas y me ensefiaron tantisimas cosas que no vienen
en los manuales al uso. También quiero extender mi agradecimiento a los miembros
de APILE que me brindaron desde el primer dia la oportunidad de colaborar en un
proyecto de tanta envergadura y que me ensefiaron el significado de trabajar en
equipo y, en especial, a X. Antén Gonzalez Riafio: sin él no hubiera emprendido esta
aventura investigadora y, desde luego, a él le debo los mudltiples aprendizajes
adquiridos a lo largo de todo el proceso.



PRIMERA
PARTE

MARCO
TEORICO






Discusiones conceptuales en torno a la lectura y a la escritura

1 DISCUSIONES CONCEPTUALES EN TORNO A LA LECTURA
Y LA ESCRITURA

La existencia de posiciones tedricas divergentes respecto a la concepcion del lenguaje
escrito, tendrd implicaciones didacticas en el planteamiento de cuando y cémo abordar
el aprendizaje de la lectura y de la escritura. En este apartado nos proponemos
sintetizar algunas de las discusiones conceptuales en torno al hecho lector y escritor,
como punto de partida para analizar, posteriormente, las propuestas metodolégicas y

los tiempos en los aprendizajes.

1.1. Decodificacion y comprension

En una concepcién heredera de los planteamientos conductistas o quizas por inercia
historica, el aprendizaje de la lectura y la escritura se entendié como la adquisicion de
la habilidad de decodificar las letras en sonidos y la escritura, como la transcripcion
gréafica del lenguaje oral®. Ello llevd a establecer un conjunto de prerrequisitos
necesarios para presentar gradualmente las letras que luego se asociaban para formar
silabas y llegar a las palabras y a las frases. Al identificar lectura y decodificacion, se
consideraria que el lector accede al significado del texto una vez que lo ha
decodificado. Desde esta perspectiva, ambos procesos de aprendizaje no serian

simultaneos: primero se aprenderia a leer y después a escribir.

Una primera evolucion de esta concepcion supone el reconocer las diferencias
existentes entre lenguaje escrito y oral. En este sentido, el lenguaje escrito constituiria
un simbolismo de segundo grado respecto del lenguaje oral. (Vygotsky, 1979; Arnaiz y
Ruiz, 2001; Jiménez y Ortiz , 2001; Clemente, 2008, entre otros).

En la interpretacion de Arnaiz y Ruiz (2001:19), para Vygotsky, aprender a leer

supondria elaborar representaciones fonémicas y establecer un sistema de

6 En este sentido, véase la revision histérica del concepto que ofrecen Ferreiro y Teberovsky (1979);
Clemente (1984); Solé y Teberovsky (2001); Teberovsky y Colomer ( 2001) o Castells ( 2006), entre
otros.
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correspondencia grafema-fonema con un nivel de abstraccion distinto al del lenguaje
oral. De este modo, leer seria un proceso artificial que no desarrollamos de forma
espontanea.

Desde el enfoque de la Psicolinglistica, los distintos modelos que intentan explicar los
procesos implicados en la lectura consideran que se trata de una actividad multiple y
compleja. En el estudio de estos procesos, hay una tendencia a plantear la
comprension lectora como el resultado de dos operaciones cognitivas: por un lado
aguellas que permiten reconocer y acceder al significado de las palabras escritas v,
por otro lado, las acciones mentales que intervienen en la interpretacion del texto
(Jiménez y O’'Shanahan, 2008) . Algunos autores defienden que estas operaciones no
se adquieren si no existe una instruccion directa y centrada en estas habilidades y
dirigidas por el profesor. Desde esta perspectiva, en el aprendizaje inicial de la lectura,
para acceder al significado de las palabras escritas, intervendrian dos subprocesos
que implicarian el procesamiento fonolégico y el reconocimiento de las palabras
(Teberovsky, 2003; Castells, 2006).

1.1.1. El procesamiento fonoldgico

Dado que el lenguaje escrito seria una adquisiciéon de segundo orden basado en el
oral, los aprendizajes iniciales se veran influidos por el conocimiento previo sobre el
lenguaje oral y el desarrollo de la conciencia metalinglistica. Entenderiamos como tal
la capacidad para reflexionar y manipular los aspectos estructurales del lenguaje
hablado y para tratar el lenguaje como un conocimiento en si mismo (Tunmer y
Herriman, 1984). Por lo tanto cabria reflexionar en los distintos planos de la lengua y
asi hablar de conciencia sintactica, conciencia pragmatica, conciencia léxica y

conciencia fonoldgica.

El concepto de conciencia fonolégica (phonological awareness) es abordado, entre
otros por Morais, Alegria y Content (1987); Liberman, Shankweiler y Liberman (1989);
Morais (1991); Tunmer (1991); Treiman (1991); Tunmer y Rohl (1991); Stanovich
(1992); Defior (1994); Calero, Pérez, Maldonado y Sebastian (1999); Carrillo, Calvo y
Alegria (2001); Jiménez y Ortiz (2001); Arnaiz y Ruiz (2001); Defior y Serrano (2005)
0 Cuetos (2006).
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En términos generales, hay una coincidencia en definir la conciencia fonol6gica como
la habilidad para reflexionar conscientemente sobre los segmentos fonoldgicos del
lenguaje (Tunmer, 1991; Arnaiz y Ruiz, 2001; Jiménez y Ortiz, 2001). A la hora de
profundizar en las unidades de andlisis para la adquisicion de la conciencia fonoldgica,

nos encontramos con distintas posturas:

a) Autores que dentro del llamado conocimiento fonolégico incluyen rimas
silabas y fonemas (Treiman, 1991). En este sentido suele plantearse una
jerarquizacion de niveles de conciencia fonolédgica (Jiménez y Ortiz, 2001: 27-
28):
e conciencia silabica: habilidad para segmentar, identificar o manipular
conscientemente las silabas de una palabra.
e conciencia intrasildbica: capacidad para segmentar las silabas en sus
componentes de onset (consonante y bloque de consonantes iniciales) y
rima.
e conciencia fonémica: habilidad para prestar atencién a los sonidos de
las palabras como unidades abstractas y manipulables (Adams, 1990).

b) Aquellos que solo consideran las silabas y los fonemas (Morais, Alegria y
Content, 1987).

c) Los que restringen el concepto de conciencia fonoldgica al conocimiento y
capacidad de manipular explicitamente los fonemas (Tumner y Rohl, 1991, por

ejemplo)

Calero, Pérez, Maldonado y Sebastian (1999: 21) plantean la distinciébn entre
conciencia fonolégica y conciencia fonémica, entendiendo por ésta Ultima la capacidad
de manipular los fonemas, mientras que por conciencia fonolégica se entenderia una
reflexibn sobre segmentos mas amplios como palabras y rimas, ademas de la
manipulacion de los fonemas. En esta linea de trabajo, se justifica la importancia de
potenciar las habilidades metafonéticas de los alumnos por la naturaleza alfabética de
nuestra escritura en castellano. En las etapas iniciales de aprendizaje, la escritura de
una palabra exigiria una descomposicion fonolégica para luego encontrar la

representacion ortografica adecuada a la forma sonora.

11
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Los investigadores que postulan un concepto amplio de conciencia fonoldgica,
incluyendo aspectos como la rima o las silabas, estudian los distintos grados de
dificultad que pueden plantear para el aprendiz la manipulacion de los distintos
segmentos. Adams (1990) establece cinco niveles (en funcién de la de menor a mayor
dificultad) en las tareas de conciencia fonoldgica :

1) Recordar rimas familiares

2) Reconocer y clasificar patrones de rima y aliteracion en palabras

3) Tareas de separacion de algun componente de la silaba

4) Segmentacion de la palabra en fonemas

5) Afadir, omitir o invertir fonemas y producir la palabra resultante.

Pressley (1999), tras analizar una serie de investigaciones de aula sobre la ensefianza
explicita de la conciencia fonoldgica, concluye que las formas mas avanzadas de
conciencia fonémica, esto es, dividir las palabras en los sonidos correspondientes,

predicen la eficacia lectora. De ahi que manifieste que:

“Cuando se manipula de forma experimental la ensefianza de la conciencia fonémica |[...]
si hay un fundamento para establecer afirmaciones causales sobre los efectos que tiene
la ensefianza de la conciencia fonémica sobre la facilidad con la que los alumnos

aprenden a leer.” ( Pressley, 1999:133).

Otras investigaciones inciden también en la relacion entre adiestramiento de la
conciencia fonémica y aprendizaje de la lectura y la escritura ( Ball y Blahman, 1988;
Bradley y Bryant, 1983; Vellutino y Scanlon , 1987; Bryant y Bradley, 1998; o Al
Otaiba y Fuchs, 2002, entre otros).

En el ambito del castellano, coinciden en resaltar la importancia del papel del
conocimiento fonoldgico en el aprendizaje inicial de la escritura una serie de autores,
entre los que citaremos a Cuetos (1989); Calero, Pérez, Maldonado y Sebastian
(1991); Carrillo y Sanchez (1991); Defior (1994); Dominguez (1994); Ortiz (1994);
Jiménez y Ortiz (2001); Ruiz (2002); Ramos (2004); Defior y Alegria (2005); Alegria
(2006); Sellés (2006); Defior (2008) y Defior, Serrano y Martin-Cano (2008).

Sellés (2006), en concreto, realiza una revision de estudios sobre predictores de éxito
en el aprendizaje lectoescritura para intentar determinar cuales estan mas presentes

en la literatura cientifica. Concluye que:

12
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“La mayor parte de las investigaciones han encontrado una fuerte relacién entre la
adquisicién de las habilidades fonoldgicas y el aprendizaje de la lectura alfabética,
comprobandose que el conocimiento que tienen los prelectores y primeros lectores de
cual es la estructura fonologica del lenguaje, es un buen predictor del éxito en el

aprendizaje de la lectura.” (Sellés, 2006: 57).

En la misma linea, Alegria (2006) afirma que la conciencia fonémica esta relacionada
de manera causal con el desarrollo de los mecanismos de lectura. La revision de
trabajos cientificos de los Ultimos veinte afios le lleva a concluir que la conciencia

fonémica no se desarrolla sin una intervencion especifica.

Por otro lado, tras la revision exhaustiva de estudios experimentales y longitudinales,
fundamentalmente del ambito anglosajén, para responder a la hipétesis de Is there a
causal link from phonological awareness to success in learning to read? que realizan
Castles y Coltheart (2004), consideran que ninguno de las investigaciones analizadas
ha proporcionado la evidencia inequivoca de que hay una relacién causal entre la
competencia en conciencia fonolégica y el éxito en la adquisicién de la lectura y la
ortografia. Sin embargo, los autores consideran que es posible disefiar y llevar un
estudio que podria proporcionar dicha evidencia.

Dado que, de la linea de investigacion en la que se enmarcan los trabajos que hemos
citado, se desprenden resultados que establecen una cierta relacion de tipo causal
entre conciencia fonoldgica y lectoescritura, cabria preguntarse de qué indole seria. Es
decir, hasta qué punto una y otra interrelacionan entre si. Jiménez y Ortiz (2001)
sintetizan tres posiciones en los estudios cientificos sobre la relacién entre conciencia
fonoldgica y lectura: los autores que consideran que la conciencia fonolégica es un
factor causal de la lectura, aquellos que entienden que es una consecuencia de la
lectura y del adiestramiento lector con metodologia de tipo fonético, o quienes

establecen que existe una relacion bidireccional entre conciencia fonolégica y lectura.

Otros autores como Calero, Pérez, Maldonado y Sebastian (1991: 21) afirman que la
investigacion reciente se inclinaria hacia la relacion bidireccional y reciproca en el
sentido de que la conciencia fonoldgica favoreceria la adquisicion de la lectoescritura y
gue la instruccibn en la lectoescritura, en algunos casos, desarrollaria cierta

conciencia.

13
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En este sentido, y para determinar el tipo de relacion que se estableceria entre
conciencia fonoldgica y lectoescritura, Defior (1994) realiza la revision de una serie de
investigaciones sobre la causalidad entre ambas. En primer lugar, analiza los trabajos
que establecen la existencia de una influencia de las habilidades de andlisis y sintesis
de los sonidos en el rendimiento lector o escritor. Posteriormente examina los estudios
que relacionan el retraso en lectura o escritura con déficits en el procesamiento
fonoldgico, los que concluyen que la adquisicidn de la lectoescritura favoreceria el
desarrollo de las habilidades fonolégicas y, finalmente, aquellos que defienden una
relacién reciproca, en ambas direcciones, y que, para la autora, son las dominantes
actualmente. Dicha revision la lleva proponer la inclusion en los aprendizajes iniciales
de la lectura y la escritura los aspectos del procesamiento fonologico y la ensefianza

de las reglas de correspondencia grafema-fonema.

1.1.2. El reconocimiento de las palabras

Ademas del procesamiento fonolégico, el otro subproceso que interviene en la lectura,
desde la perspectiva cognitiva que venimos analizando, seria el del reconocimiento de
las palabras. Diversas investigaciones se centran en como explicar el acceso a los
significados de las palabras desde el proceso de decodificacion, tras la conversiéon
grafema-fonema. Entre los distintos modelos propuestos por los psicolinglistas, es
frecuente el denominado modelo de doble ruta. Segun este planteamiento, existirian
dos vias para llegar de la representacion gréafica de las palabras a sus significados: la
ruta visual, Iéxica o directa y la ruta fonoldgica o indirecta (entre otros, Coltheart, 1978;
Alegria, 1985; Cuetos, 1989; Guzman, 1997; Jiménez y Ortiz, 2001; Coltheart, 2005,
en la revision que hace de los modelos de doble ruta o Cuetos, 2006):

a) La ruta léxica. Consiste en comparar la forma ortografica de la palabra escrita
con las representaciones de palabras que tenemos almacenadas en el |éxico
visual. Una vez identificada, se accederia al sistema semantico. La
representacion semantica activara la correspondiente fonoldgica y se procedera

a la articulacion. Sélo podriamos utilizar esta ruta con palabras ya conocidas.
b) La ruta fonolégica. En ella la unidad de reconocimiento no es la palabra

considerada globalmente, sino los grafemas que la componen. El proceso central

de la ruta fonologica es el mecanismo de conversion grafema-fonema. Este

14
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sistema permitiria leer pseudopalabras y palabras desconocidas. Seria la
primera en desarrollarse. Ello lleva a postular que en las etapas iniciales de
adquisicion lectora es muy importante la ruta fonologica, ya que contribuye a

crear representaciones ortogréficas en el Iéxico interno.

Al tener lugar el proceso de decodificacion en la memoria a corto plazo, competiria con
la comprension (Pressley, 1999). Por otro lado, el reconocimiento automatico de las
palabras (por la ruta Iéxica) consumiria poca memoria a corto plazo, liberandola a
favor de la comprension. Los buenos lectores, tendrian mas facilidad para procesar a
nivel de palabra y no se limitarian a la decodificacién por medio de la conversién

grafema-fonema.

Del mismo modo que para la lectura, en la escritura existirian dos rutas de acceso a la
ortografia de la palabra (Cuetos 1989 y 2006; Ellis, 1982):

a) La ruta léxica o directa: el sujeto recupera la representacion ortografica
directamente del Iéxico mental. La ruta directa no serviria para escribir las

palabras desconocidas.

b) La ruta fonoldgica o indirecta: el sujeto obtiene la ortografia por la aplicacion
de las reglas de transformacion de fonemas en grafemas (Ellis, 1982) Para
utilizar la ruta fonolégica no es necesario haber visto antes la palabra. Si se trata
de una palabra con ortografia arbitraria, el sujeto puede cometer errores

ortograficos.

La correspondencia casi univoca en castellano entre fonemas y grafemas, permitiria
al nifio hacer uso de la ruta indirecta mientras desarrolla la ruta directa que le
proporcionard mayor rapidez en la lectura y mejor ortografia en la escritura. Esta
peculiaridad del castellano favoreceria el uso de métodos fonéticos que desarrollan la

ruta indirecta tanto en la lectura como en la escritura (Cuetos 1989: 23).
Los estudios realizados sobre el inglés, lengua ortograficamente irregular, plantean

una transicion del uso de las estrategias fonoldgicas a las ortograficas. Asi, por

ejemplo, Perfetti (citado a través de Signorini y Borzone de Manrique, 2003:10)

15



Marco tedrico

plantea un conjunto de principios para comprender la interrelacion de lo fonoldgico y lo
ortogréfico a partir del desarrollo del Iéxico mental.

Jiménez y Ortiz resumen los presupuestos de la Teoria de la Eficiencia Verbal
(Perfetti, 1985), que defiende la necesidad de automatizar los procesos de
decodificacion para mejorar los niveles de compresién lectora para que, de este modo,
lleguen a equipararse a los de comprension oral. Los partidarios de esta teoria afirman
que la decodificacibn ocupa recursos de la memoria que son necesarios para
desarrollar los procesos de comprension lectora. Si bien para aprender a leer en un
sistema alfabético hay que adquirir habilidades de decodificacion fonologica, el peso
de la decodificacion parece depender del desarrollo de la habilidad lectora. En
primeros lectores serian las habilidades de decodificacion y fonolégicas las que
explicarian la ejecucion lectora, mientras que segun avanza el nivel lector, se daria un

mayor uso del contexto (Jiménez y Ortiz, 2001: 19-20).

En torno al modelo dual para acceder a las palabras, han surgido una serie de
modificaciones 0 modelos alternativos entre los que cabria destacar (Guzman, 1997;
Serrano, 2005):

e ElI modelo de la ruta visual-fonoldogica de Ehri (1992), plantea una
reinterpretacion del funcionamiento de las dos vias, describiendo una relacion
entre ambas mediante un sistema de conexiones. Mantiene que la via directa
no es independiente de la fonolégica e incorpora una “ruta visual-fonolégica”

con conexiones especificas ente las unidades visuales y el léxico.

¢ Los modelos conexionistas intentan explicar el reconocimiento de las palabras
como el resultado de una interaccion entre distintos nodos. A mas experiencia

con las palabras, mayor nivel de activacion de las conexiones proximas.

e El reconocimiento de las palabras por analogia. Otros autores, como Goswami
(1988), cuestionan el funcionamiento de estas dos vias y plantean que el hecho
de conocer una palabra ayuda a leer otra que tenga la misma estructura
ortogréfica. Para la autora, el aprendizaje de la lectura estaria marcado por
estrategias de tipo analdgico, estableciendo como unidades de reconocimiento

el principio y el final de las palabras. En el &mbito espafiol, autores como
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Rueda (1995), Guzman (1997) o Clemente y Dominguez (2003) sefialan que
este modelo puede ser valido para el inglés donde existen muchos
monosilabos y palabras con caracteristicas muy similares en las terminaciones,

pero podria no serlo para el castellano, donde no son tan frecuentes.

Otras propuestas plantean la existencia de etapas sucesivas en la adquisicion de la
lectura y en el desarrollo de los mecanismos de reconocimiento de palabras. Clemente
(2003: 51), realiza una revisién a partir de los cuatro estadios que plantean Marsh,
Friedman, Welch y Desberg (1981) y de los modelos evolutivos de Ehri y Wilce (1985);
Frith (1985); Harris y Coltheart (1986) y Seymour y MacGregor (1984).”

Nos detendremos en uno de los modelos mas difundidos, el de Uta Frith (1995), que
establece los siguientes momentos:

e Etapa logogréfica. En ella los nifios reconocen palabras familiares apoyandose
en los rasgos de la palabra que les resultan distintivos y en el contexto en que
aparecen. Ehri y Wilce (1985) han sefialado que en esta etapa los nifios no
perciben las modificaciones en la ortografia si la caligrafia, el color de fondo y
la forma sigan siendo iguales. A medida que ven escrita repetidamente una
misma palabra va incrementando el conocimiento de sus rasgos y la
discriminan mejor. Este analisis progresivo de la palabra conduce a la siguiente
etapa.

e FEtapa alfabética. Implica el uso de mecanismos de correspondencia grafo-
fonoldgica, de manera que puede realizar la conversion de letra-fonema e
identificar palabras que no haya visto nunca. En esta etapa es necesario tomar
conciencia de la estructura fonoldgica del lenguaje escrito. Ello implicaria que
el aprendiz podria utilizar la llamada "ruta fonolégica”.

e FEtapa ortogréfica. La estrategia ortografica permitiria  reconocer
instantdneamente las palabras porque ya hay un nimero grande de ellas con

acceso directo u ortogréfico.

7 - . . p
Podemos encontrar las revisiones de estos y otros modelos de estadios en Artiles (1997) y Guzman

(1997).
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Para Frith, en un desarrollo normal, el aprendiz atravesaria estas fases
sucesivamente, beneficiandose de cada una de las adquisiciones anteriores y no se
podria alcanzar un estadio sin haber superado el anterior. Como indica Guzman
(1997) estas tres etapas establecidas por Frith se identifican tanto en la lectura como
en la escritura, pero debido a que la lectura es instantanea y la escritura secuencial, la
estrategia logografica estaria més vinculada a la lectura. Por otro lado, Frith considera
que la estrategia alfabética se desarrolla primero en la escritura siendo este el medio
por el que el nifio comprende la relacion letra-sonido. La etapa ortogréafica apareceria
primero en la lectura y después en la escritura. Algunos autores que han seguido esta
linea, cuestionan el hecho de que todos los aprendices pasen por el estadio

logografico®

Cuetos (2006: 23-50) distingue cuatro procesos en el mecanismo de la lectura para

acceder a la comprensién del texto:

e Procesos perceptivos: los lectores extraen la informacion gréfica y la
almacenan durante un tiempo muy breve en un almacén sensorial: la “memoria
icénica”.

e Procesamiento Iéxico: una vez identificadas las unidades linglisticas, el
siguiente proceso es el de encontrar el concepto que se asocia con esa unidad.
En este momento entrarian la doble via (ruta léxica y ruta fonoldgica).

e Procesamiento sintactico: El lector agrupa las palabras en unidades mayores
para lo que dispone de unas claves sintacticas de cdmo pueden relacionarse.

e Procesamiento semantico: El lector extrae el mensaje de las oraciones para
integrarlo en sus conocimientos. S6lo cuando ha integrado la informacion en la

memoria podemos decir que ha terminado el proceso de la compresion.

El autor considera que se deben incluir no sélo los procesamientos perceptivos y de
léxico, presentes en la decodificacion e identificacion de palabras cuando se aborda la
lectura, sino que son necesarios los procesamientos superiores, para conseguir un

buen lector. Respecto a la relacién entre los distintos procesos. Concluye que “no

8 Entre otros, los estudios de Stuart y Colheart (1998); Barr (1975 ) y Byrne (1992), revisados por
Clemente, 2009: 54-55.
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existe evidencia empirica a favor de una u otra concepcion” en el sentido de si se trata

de un proceso unidireccional o interactivo (Cuetos, 2006: 51).

Del mismo modo, en la escritura, la mayoria de los investigadores coinciden en que al
menos, Son necesarios cuatro procesos cognitivos para poder transformar una idea en
signos gréficos (Cuetos, 2008: 20-41 ): planificacion del mensaje, construccion de las
estructuras sintacticas, seleccion de las palabras y procesos motores. La participacion
de estos procesos depende del tipo de escritura. Por ejemplo, para escribir al dictado
bastara con los procesos inferiores de seleccién de palabras y procesos motores. Los
procesos superiores de planificacion del mensaje y construccion de la estructura

sintactica sé6lo intervendrian en la escritura creativa y autbnoma.

1.2. Los enfoques constructivistas

En el marco constructivista, aprender equivaldria a “construir un modelo propio de
aguello que se presenta como objetivo de aprendizaje” (Fons, 2004: 25). El ser
humano tiene unos esquemas de conocimiento previos con los que se acerca a un
nuevo aprendizaje. Un esquema de conocimiento se podria definir como: “La
representacion que posee una persona en un momento determinado sobre una
realidad” (Coll, 1983). De este modo, el aprendizaje escolar seria un proceso de
construcciéon que los alumnos llevan a cabo a partir de sus experiencias y
conocimientos previos. La ensefianza constituiria una ayuda a ese proceso de
construccioén (Coll, 1996; Diez, 2004).

Segun Solé (1992: 38) en la perspectiva constructivista se adopta y reinterpreta el
concepto de “aprendizaje significativo” sefialado por Ausubel. Construimos significados
cada vez que somos capaces, no de acumular conocimientos, sino de establecer
relaciones de forma sustantiva entre lo que se sabe y se quiere aprender (Coll, 1988).
Ausubel distingue la “significatividad légica”, es decir, que los contenidos sean
adecuados al desarrollo cognitivo de los sujetos y la “significatividad psicoldgica”, esto
es, que formen parte de su ambito experiencial y de sus intereses (Ausubel, Novak y
Kanesian, 1983).

Por otro lado, el hecho de que un contenido sea significativo no dependera solo de su

estructura interna, sino también de la manera de presentarlo al alumno. De ahi la
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importancia de la motivacion del alumno para aprender significativamente y la

habilidad del profesor para potenciar esa motivacion (Coll, 1988). Ademas, dado que

es conocimiento nuevo y debe relacionarlo con lo que ya conoce, destacan las

experiencias previas de aprendizaje, tanto escolares como extraescolares (Diez, 2004:

29).

Coll (1996), basandose en las teorias globales del desarrollo y del aprendizaje

implicadas en los enfoques constructivistas, indica que cabria distinguir, al menos,

entre:

El constructivismo inspirado en la teoria genética de Piaget y la escuela de
Ginebra.

El constructivismo con origen en la teoria del aprendizaje verbal significativo de
Ausubel y desarrollado posteriormente por otros autores como Novak o Gowin.

El constructivismo inspirado en la psicologia cognitiva y en las teorias de los
esquemas surgidas al amparo de los enfoques del procesamiento humano de
la informacion.

El constructivismo que se deriva de la teoria sociocultural del desarrollo y del
aprendizaje enunciada por primera vez por Vygotsky y difundida y enriquecida
a partir de los afos setenta.

En este sentido, Carretero (2005) plantea una divisiéon tripartita en las perspectivas

constructivistas y considera que son complementarias entre si, siendo sus

aportaciones sumamente enriguecedoras. Distingue entre:

La posicion que parte de la visibn de Piaget y Ausubel con la idea del
aprendizaje individual y que no especifica el papel de la interaccion social y
cultural.

Aquella perspectiva que sostiene que “la interaccion social favorece el
aprendizaje mediante la creacion de conflictos cognitivos que causan un
cambio conceptual” (Carretero 2005: 35) El autor considera que estan a medio
camino entre las aportaciones piagetianas y vygotskyanas. Estudiaria el efecto
de la interaccion y el contexto social sobre el aprendizaje individual.

La visién que parte de los presupuestos de Vygotsky y mantendria, llevada a su
extremo, que el conocimiento es producto social y que, aunque el alumno

realice una actividad individual, debe enfatizar en el intercambio social.
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Serrano y Pons (2011) proponen una clasificacion de los constructivismos que
recogeria, implicita o explicitamente los siguientes tipos:

e El constructivismo cognitivo con raiz en Piaget.

e El constructivismo de orientacion socio-cultural inspirado en las ideas y
planteamientos de Vygotsky.

e Un constructivismo vinculado al construccionismo social de Berger y Lukmann
y a los enfoques posmodernos en psicologia que sitian el conocimiento en las

practicas discursivas.

A la hora de caracterizar estos enfoques, Serrano y Pons (2011) describen un
“‘continuum” que va desde quienes defienden la construccion del conocimiento
Gnicamente en el sujeto individual (constructivismo radical) hasta aquellos que
consideran el contexto social como Unica fuente valida de conocimiento
(constructivismo social), pasando por posiciones que postulan una dialéctica entre lo
individual y lo social (constructivismo cognitivo, que parte de lo individual,
considerando que el elemento social constituye un papel coadyuvante en la mejora y
adquisicion de conocimientos y constructivismo socio-cultural, que considera el
elemento social como una condicion necesaria, pero no suficiente para esta

construccion).

En resumen, desde un planteamiento metodoldgico y expositivo, al abordar el
aprendizaje letrado, podemos establecer la existencia de perspectivas constructivistas
que van desde las centradas en el individuo y los conocimientos que adquiere en
contacto con el texto escrito, a aquellas que inciden mas en la interaccidn con los otros
aprendices y con los adultos, en el contexto social de los aprendizajes. A continuacion,
intentamos establecer sus caracteristicas y, para ello, utilizaremos la distincién que
realizan Solé y Teberovsky (2001), Teberovsky, (2003) y Castells (2006) entre
constructivismo psicogenético o cognitivo y constructivismo sociocultural o

socioconstructivismo:

1.2.1. El constructivismo psicogenético o cognitivo

Las investigaciones vinculadas a esta perspectiva, de influencia piagetiana, plantean la

escritura desde el punto de vista del nifio aprendiz, como este asimila las
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informaciones, plantea hipétesis e inferencias, como resuelve problemas y cémo
construye su conocimiento letrado actuando sobre el material escrito de su entorno
(Teberovsky, 2003).

Ferreiro y Teberovsky realizaron, desde la publicacion de Los sistemas de escritura
en el desarrollo del nifio en 1979, una serie de investigaciones psicogenéticas sobre
los procesos de aprendizaje del lenguaje escrito con una revision y cuestionamiento
sistematico de los métodos de ensefianza de la lectura y escritura y el planteamiento
de un enfoque constructivista y significativo. El trabajo de Ferreiro y Teberovsky (1979)
plantea que el aprendizaje de la lectura y la escritura comienza mucho antes de
acceder a la escuela. El nifio poseeria un saber linguistico que utiliza
inconscientemente en sus actos de comunicacién cotidianos y la escuela debe tenerlo

en cuenta.

Para estas autoras, el énfasis puesto por los investigadores en las habilidades
perceptivas en el aprendizaje letrado, descuida dos aspectos fundamentales: la
competencia linglistica del nifio y sus capacidades cognoscitivas. De este modo, el
aprendiz es un individuo que trata activamente de componer el mundo que lo rodea y
de resolver los interrogantes. “Es un sujeto que aprende basicamente a través de sus
propias acciones sobre los objetos del mundo y que construye sus propias categorias
del pensamiento, al mismo tiempo que organiza su mundo” (Ferreiro y Teberovsky
1979: 27).

El punto de partida de las autoras era que el camino hacia la lectura y la escritura no
era lineal, paso a paso, sino por “grandes reestructuraciones globales, algunas de las
cuales son erréneas, pero constructivas” .En este contexto es fundamental la idea de
“error constructivo” como aquel prerrequisito necesario para la obtencion de la
respuesta correcta, ya que el aprendiz se aproxima a la lectura y a la escritura con
unas hipdtesis y unas reestructuraciones globales que son “constructivas” porque le
permiten acceder al conocimiento. Desde esta conceptualizacion del error, se plantean
diferentes criterios de correccion de las producciones de los alumnos (Ferreiro y
Teberovsky, 1979; Maruny, Ministral y Miralles, 1995; Diez et al., 1999):

e Centrar la atencion en el contenido y la funcion comunicativa del texto,

primando sobre los aspectos de correccion ortografica o presentacion.
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e Reforzar los aspectos positivos alcanzados por el nifio para favorecer la
motivacion, la autoestima y la aceptacion de la correccion del error.

e Corregir solo algunos de los errores razonando el porqué, para no llenar el
trabajo de rectificaciones sin justificacion razonada.

e Considerar los conocimientos previos y la Zona de Desarrollo Proximo del
alumno partiendo de sus posibilidades individuales y no del nivel de la clase.
Se intentara ofrecerle pistas para la resolucion de problemas y no la solucién
concreta.

e La revisién o correccién puede tener también lugar entre iguales, en pequefios

grupos o en gran grupo.

En la obra Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio, Ferreiro y Teberovsky
(1979) proponen una serie de fases en el aprendizaje, basados en el descubrimiento y
en el planteamiento de hipétesis, mediante el cual el aprendiz se apropia del concepto
de escritura. Para validarlos, disefiaron una serie de tareas que incluian elementos
que necesitaban del razonamiento del nifio para su solucion. Posteriormente,
Teberovsky (1996)° actualiza esas premisas estableciendo cinco niveles de escritura

en las producciones infantiles de nifio de cuatro a siete afos:

e Escrituras indiferenciadas. El nifio distingue la escritura del dibujo (lo escrito es
lo que no es dibujo), pero no consigue llevarlo a las producciones. Tienen
funcién designadora: son nombres y ocupan el lugar del dibujo, si bien las
formas son circulos, ganchos u otras formas. Escribe como reproduccion de los
rasgos de la escritura adulta.

e Escrituras diferenciadas. Presentan formas graficas diferentes en cantidad y
con variedad interna para cada propuesta de palabra. Entran en juego las
siguientes hipotesis de cantidad, de variedad interna y de variedad externa.

e Escritura silabica: Los nifios y nifias comienzan a descubrir la relacion entre la

escritura y la palabra sonora. Se plantea la hipétesis cuantitativa (a cada silaba

o Esta clasificacion ha sido ampliamente difundida en numerosas publicaciones (Maruny, Mistral y
Miralles, 1995; Dominguez y Barrio 1997; Diez et al., 1999; Diez de Ulzurrun, 1999; Correig, 2001;
Teberovsky y Colomer, 2001; Fons 2004 y 2006, entre otros).
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gue reconocen le hacen corresponder una representacion grafica) y cualitativa
(se escribe una vocal o una consonante que representa a la silaba).

e Escritura sildbico-alfabética: se empieza a escribir mas de una grafia para cada
silaba. En este momento, al lado de una palabra escrita correctamente
encontramos otra con escritura sildbica.

e Escritura alfabética: Se generalizan las correspondencias sonido-grafia. En un
primer momento se plantean problemas para estructuras silabicas complejas,

hasta que se llega a generalizar la relacion entre fonema y grafia.

Emilia Ferreiro en su articulo «Desarrollo de la alfabetizacién: psicogénesis»,
(Goodman, 1991), sintetiza las etapas de evolucion por las que pasan los nifios en su
proceso de adquisicidon del cddigo escrito y las implicaciones pedagdgicas que todo
ello conlleva. En él se resumen las «teorias infantiles sobre la naturaleza y funcion del
sistema de escritura» coincidentes a pesar de las diferencias de lengua y origen social
de los sujetos. En esta linea estan las investigaciones de Tolchinsky y Levin (2002)
con escolares israelies, o de Pontecorvo y Zucchermaglio (1988) con nifios italianos y
de distinto medio social, que, segun esta perspectiva, confirmarian la existencia de
unas reglas universales que todos los nifios parecen conceptualizar de modo similar

en los distintos momentos evolutivos (Fons 2006: 27).

Diez et al. (1999: 33) explica que el enfoque constructivista y significativo se centra
primeramente en la escritura por la prioridad de que el nifio exprese su propio
pensamiento frente a la capacidad de descifrar lo que han escrito otros, aunque

siempre teniendo en cuenta la estrecha relacién entre ambos procesos.

En un intento en diferenciar entre la escritura como instrumento notacional y la
escritura como medio de comunicacién, en el marco del constructivismo, algunos
investigadores emplean dos términos diferentes “escritura” y “lenguaje escrito”
(Maruny, Mistral y Miralles, 1995: 47). Mientras la escritura es el sistema notacional, el
lenguaje escrito surge del uso que se hace de aquella en determinadas circunstancias
(Teberovsky y Tolchinsky, 1992). Como afirma Tolchinsky (1993), al escribir
aprendemos la escritura y el lenguaje escrito, tanto sus propiedades formales como las
funciones que este instrumento permite. En este sentido, Maruny, Mistral, y Miralles

(1995) explican que al escribir ponemos en juego los conocimientos sobre el sistema
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de escritura. El nifio reflexionaria sobre el lenguaje escrito a partir de sus propias
producciones.

Por otro lado, para el constructivismo, no debemos identificar la lectura con la
decodificacion de grafemas para obtener un mensaje Unico que nos facilitaria el texto.
De este modo, se relativiza la instruccion temprana, sistemética y explicita de las
correspondencias grafema-sonido y se inclina por el descubrimiento de su
funcionamiento a través de experiencias guiadas de lectura y escritura. Segun esta
perspectiva, nho cabria distinguir entre pre-lectores y lectores, porque como indica
Teberovsky “los aprendizajes que ocurren entre los 3 y los 5 afnos no son previos por
ser no convencionales, sino que forman parte, por derecho propio, del proceso de
alfabetizacion” (Teberovsky 2003: 44).

En este sentido, Tolchinsky (1993) rechaza que el proceso de aprendizaje de la lectura
y escritura en los nifios sea aditivo, sino que lo considera evolutivo con sucesivas
reorganizaciones sintacticas, fonolégicas y discursivas. Supone, por tanto una
actividad cognitiva con el sujeto implicado que requiere el aprendizaje y uso de
diferentes estrategias que permiten hallar diferentes significados textuales. En esta
linea se desarrolla el trabajo de Ribeiro y Teberovsky (2008) sobre extraccién y
segmentacion de palabras en la alfabetizacion inicial, un estudio en el que las autoras
intentan analizar como el aprendizaje de lo escrito da lugar a que surjan una serie de

procedimientos de tipo analitico.

1.2.2. La perspectiva sociocultural

En la linea de los investigadores que conciben la alfabetizacion inicial como un
proceso de construccion del significado, nos encontramos con una perspectiva que,
dado que el aprendizaje lingliistico se produce en sociedad, considera como via de
acceso para aprender a leer y escribir, la participacion de los alumnos en los usos
sociales de la lengua escrita. Asi, la alfabetizacion no podria abordarse fuera de los
contextos culturales histéricos y sociales en que tiene lugar (Teberovsky 2003).
Algunos autores, como hemos visto, hablan de una tendencia socio-constructivista o

de constructivismo social (Coll, 1996; Teberovsky, 2003; Castells 2006), derivada de
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las propuestas de Vygotsky y el concepto que sera clave en los estudios del desarrollo
de los aprendizajes, la ZDP (Zona de Desarrollo Proximo), entendida como:

“La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través
de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con un

compafiero mas capaz.” (Vygotsky, 1979)

En la interpretacion de la ZDP, entendemos que el ser humano se desarrolla en la
medida en que se apropia de una serie de instrumentos gracias a la interaccion social,
relaciondndose con otros individuos mas experimentados que conocen mejor esos
instrumentos (Bruner, 1997; Applebee, 2000; Wells, 2001). En este sentido Hiebert y
Raphael (1996, citados por Teberovsky, 2003) inciden en que las funciones de la
lectura y la escritura derivan de la vida en sociedad, las actividades humanas estan
mediatizadas por los simbolos, en particular el lenguaje, y que los miembros mayores
de una cultura ayudan a los mas jovenes en la adquisicion de conocimientos,

constituyéndose en mediadores sociales.

Una aportacion fundamental en la aplicacion de esta perspectiva a los contextos
educativos, la constituye el concepto de aprendizaje funcional y significativo propuesto
por Bruner. En este proceso, destaca el concepto de andamiaje (scaffolding) referido
al sistema de apoyo que se le facilitaria al alumno mediante el habla y la accidon
(Mercer, 1996).

Dado que para Bruner (1997) resulta fundamental en el ambito educativo la existencia
de los llamados “aprendizajes significativos y funcionales”, en el campo de estudio que
nos ocupa, la importancia de lo escrito radicaria en la posibilidad de poder perpetuar
un discurso en el espacio y en el tiempo, y ello esta en la base de la funcionalidad del
texto. El hecho de que los nifios escriban textos funcionales y significativos al
comunicarse con los otros, potenciaria su concepcion del texto escrito como medio de
interacciéon y comunicacién social. Por otro lado, la escritura le permitiria acceder al
texto literario. En este sentido, Bruner (1991: 86) resalta la importancia de que los
nifos y las nifias se involucren en las narraciones para vivir en su cultura. Por ello,
contar y escuchar cuentos contribuiria a la socializacién. La narracion es la forma

discursiva que mejor comprenden por ser estructuras propias de la cultura popular.
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Clemente sintetiza esta idea en que “al utilizar las formas narrativas orales y escritas
en la ensefianza de la lectura estamos adecuando este aprendizaje a las formas
propias de la cultura popular que es méas simple y préxima al nifio” (Clemente, 2008:
72). Segun esta autora, la aportacion de la perspectiva sociocultural no se reduce a la
idea de motivacion, sino que el sentido de qué es leer y para qué se aprende a leer
crea en el sujeto unas estructuras sobre la identidad del texto escrito. De hecho, si se
prescindiera de una vision sociocultural al abordar la alfabetizacion inicial, se correria
el riego de emplear actividades descontextualizadas y considerar la lectura y la
escritura como simples destrezas sin tener en cuenta las finalidades perseguidas por
ellas (Clemente, 2008).

En este sentido, Wells (1987) explica que las hipotesis que plantea el aprendiz sobre
el lenguaje escrito, dependen en gran manera de sus experiencias en las practicas
literarias compartidas. Por ello incide en la necesidad de potenciar la interaccién de las
familias con los nifios en actividades de lectura, asi como en la escuela. Afirma que
aguellos que participan de actividades de narracion de historias por parte de adultos

tienen mas posibilidad de éxito como lectores.

Wells (op.c.) propone cuatro niveles de lectura como un “continuum” que representan
distintas definiciones que se plantean en educacion acerca de la alfabetizacion. Las
diferencias harian referencia a los distintos procesos en la adquisicion de la lectura y la

escritura (Martin, 1995). Para Wells estos cuatro niveles estarian integrados:

e Nivel ejecutivo 0 representativo: hace referencia a las habilidades de
codificacién y descodificacién de mensajes escritos.

¢ Nivel funcional: implica los distintos usos sociales de la lengua escrita, por lo
tanto incide en la importancia de instruir en habilidades de lectura y escritura en
situaciones sociales diversas y significativas.

¢ Nivel informativo: incide en la importancia del lenguaje escrito para la
comunicacion y en la adquisicion de conocimientos.

¢ Nivel epistémico: supone destrezas de abstraccion y pensamiento.

Otros autores (Bamberger, 1975; Garton y Pratt, 1991; Langer, 1994; Sulzby y
Barnhart, 1994; Pressley, 1999; Pascual, 2004) también inciden en que la narracién

representa un papel importante en el proceso de alfabetizacion. Asi, el nifio aprende
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sobre la organizacion de los textos escritos escuchando el lenguaje de las historias
que le leen (Ribera, 2008). Ademas si sabe que aprender a leer le permitird acceder a
los cuentos de forma auténoma, estara mas motivado. Pressley, constata las “fuertes y
positivas correlaciones” entre la cantidad de cuentos que lee un nifio en la etapa
preescolar y el desarrollo de su vocabulario, interés por la lectura y facilidad para
aprender a leer y a escribir (Pressley, 1999: 103). Debido a que, durante y después de
la lectura, se producen interacciones y participaciones plurales en la interpretacion del
cuento entre el adulto y el nifio, aquel le dota de estrategias de comprensién (por
ejemplo, a través de las ilustraciones), constituye un modelo lector y le ayuda a

relacionar lo que sucede en el cuento con su entorno.

Garton y Pratt, al abordar la alfabetizacion inicial, también insisten en la importancia de

la interaccion social:

“ Una persona preparada para hablar con el nifio, para leerle, para animarle en sus
intentos en las actividades de alfabetizacién es un ingrediente primordial en el desarrollo
del lenguaje hablado y escrito. Esta interaccion no necesita ser siempre de uno a uno,
pero son esenciales la sensibilidad hacia las necesidades del nifio, hacia sus logros y la
disposicion para apoyar y estimular sus esfuerzos al hablar, escribir o leer.” (Garton y
Pratt, 1991: 239).

Ana Teberovsky (2003) indica que las interacciones tempranas con textos dentro de la
familia permiten al nifio la participacion en “practicas letradas” que no solo crean una
actividad placentera sino que contribuyen a la alfabetizacion. En estas practicas, el
adulto seria el agente mediador entre el texto y el nifio que todavia no es lector ni
escritor autbnomo. Entre las actividades posibles la autora cita: leer cuentos en voz
alta, hablar acerca de los textos impresos que hay en nuestro entorno, escribir listas
de la compra o marcar con el nombre las pertenencias del nifio. De este modo, y en la
linea de las aportaciones que estamos revisando, las familias que leen en voz alta,
contribuyen al desarrollo del lenguaje. Los nifios aprenden las convenciones literarias
y, al participar en las lecturas en voz alta, son capaces de realizar intercambios
verbales en una situacion diferente a la de la conversacion. Por lo tanto, Teberovsky
indica que la lectura en voz alta puede convertirse en el puente entre el lenguaje
escrito y el lenguaje oral de conversacion. Asi, la participacion en lecturas compartidas

tendria efectos en la informacion que adquiere el nifio acerca de lo escrito, los distintos

28



Discusiones conceptuales en torno a la lectura y a la escritura

soportes, funciones, convenciones de la escritura y también sobre las motivaciones

para aprender a leer y a escribir (Teberovsky, 2003: 45).

Algunos ejemplos de la aplicacion en el aula de esta perspectiva constructivista de
enfoque sociocultural, en relaciéon con la lectura y la escritura, y en los que nos
detendremos mas adelante, serian las propuestas de Diez Vegas (2004) sobre
escritura colaborativa en las aulas con interaccion entre iguales, el trabajo de
Nemirovsky (1999) que plantea la interaccion entre nifios de distintos grupos, en los
que los mas expertos leen para los pequefios. Cardona i Pera (2003), con trabajos
interactivos en pequefios grupos, o Ribera (2008) con la produccién de textos en

Educacion Infantil, en un contexto de intercambio social.

1.2.3. Los presupuestos del lenguaje integrado

Segun este enfoque, los procesos de adquisicion de la lengua oral y escrita serian
idénticos y el descubrimiento de la lectura y la escritura se basaria en un
descubrimiento natural por parte del nifio, convirtiéndose este en auténtico autor de su
aprendizaje. Por lo tanto, aprender a leer seria una extension natural de aprender a
hablar y partirian de los mismos procesos cognitivos que el nifio ha desarrollado en el
aprendizaje de la lengua materna. En este sentido, el desarrollo natural de la
alfabetizacion a través de una literatura real y una escritura cotidiana tendria primacia

sobre el desarrollo basado en la ensefianza de habilidades basicas (Presley 1999: 21).

Goodman (1990) y Smith (1990) plantean una relacién de reciprocidad entre ambos
tipos de lenguaje porgue se trataria de formas estructurales superficiales y alternativas

de un lenguaje subyacente comun.

De estos presupuestos partiran los enfoques llamados de “lenguaje integral” o
“‘lenguaje integrado” (whole language) (Goodman 1990). Segun estos investigadores,
desde el nivel de inicio en la lectura, se debe restar importancia a los procesos de
decodificacion e instruccion en dichas habilidades a favor del aprovechamiento de los
conocimientos previos que los alumnos tienen sobre la lectura, la inmersiéon en un

ambiente letrado y los aspectos predictivos y semanticos.
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En este sentido, Goodman plantea la lectura como “un juego psicolinglistico de
adivinanzas” y Smith pone objeciones a los aspectos fonéticos en el aprendizaje y a
los lectores noveles les aconseja que cuando encuentren una palabra desconocida
deben desarrollar distintas estrategias: saltarsela, adivinar que podria significar, y, en
ultimo caso, deletrearla (citados por Pressley, 1999: 25).

Lacasa, Anula y Martin (1995: 10-12) resumen los presupuestos del lenguaje integrado

en los siguientes aspectos:

e EIl lenguaje es una actividad basada en el significado. Por lo tanto las
experiencias auténticas relacionadas con la lectura y la escritura son aquellas
que tienen un significado para quien utiliza el lenguaje. Las clases se
estructuraran en torno a actividades significativas.

e EIl lenguaje, incluido el lenguaje escrito, se aprende mas facilmente en el
contexto de su uso y en relacion con las metas que se generan en esos
contextos.

e Leer, escribir, hablar y escuchar son diferentes aspectos de lenguaje que han
de considerarse de forma integrada.

e El lenguaje se aprende de forma integrada para irse diferenciando
posteriormente.

e El lenguaje se aprende a través de la practica. Las habilidades linglisticas se
adquieren mediante el uso y no con practicas descontextualizadas.

e Aprender el lenguaje y aprender a través del lenguaje. El lenguaje desempefia
un papel importante en el aprendizaje humano.

e El aprendizaje del lenguaje supone la interaccion y contraste de dos fuerzas:
invencion y la convencién. Se debe establecer un equilibrio entre la creacion
personal del lenguaje y la convencion del sistema establecido de normas. Este
segun Goodman es uno de los factores mas importantes en el desarrollo de la
lectura y la escritura en las aulas.

e El alumno, en las condiciones ambientales y de mediacién adecuadas, puede
adquirir por si mismo las habilidades que necesita. La planificacion del maestro
esta influida por los intereses de los nifios y las nifias. Se intenta que puedan
planificar su trabajo y tomar decisiones sobre los objetivos propuestos, hecho

gue potencia la motivacion.
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Esta perspectiva ha suscitado criticas en el punto de partida que considera el lenguaje
oral y, sobre todo, el escrito como “naturales”. Algunos autores plantean la dificultad de
que los alumnos aprendan solamente leyendo y escribiendo (“a leer se aprende
leyendo y a escribir escribiendo”) y con orientaciones puntuales del educador. Otros
criticos inciden en la dificultad de los alumnos con necesidades educativas para
progresar con esta metodologia (Clemente 2008).

Goodman (1990) propone una serie de estrategias para la ensefianza y el aprendizaje

lector en el enfoque del lenguaje integrado, que podemos sintetizar en:

e Los programas escolares de lectoescritura deben fundamentarse sobre los
conocimientos previos.

¢ No existe ninguna jerarquia de destrezas y subdestrezas en el aprendizaje
inicial.

e Lalectoescritura evoluciona del todo a la parte.

e Las estrategias utilizadas en produccién y comprension textual se construyen
con el uso funcional y significativo de la escritura.

e La maestra organiza el ambiente, estimula, provee materiales relevantes y es el
alumno el que construye las estructuras de conocimiento y las estrategias a
partir del ambiente creado por el maestro.

e El alumno debe ser estimulado a predecir, inferir, y adivinar en la medida en
que encuentra sentido a la palabra impresa.

¢ La motivacién es siempre intrinseca.

e Los materiales didacticos deben ser siempre textos completos, significativos,

relevantes y reales. No se necesitan textos especificos para aprender a leer.

Para Pressley (1999) este modelo alfabetizador es incompleto. Sin embargo, reconoce
gue habria que combinar con una ensefianza mas explicita de la decodificacion y la
expresion, aquellos elementos del lenguaje integrado que son Utiles. Entre estos
ultimos afirma que es fundamental la vision que aportan los defensores del lenguaje
integrado sobre la importancia de las estrategias de anticipacion e inferencia en la
comprension lectora, ademas de la importancia del entorno lector y de los

conocimientos previos sobre el mundo letrado con los que accede a la escuela.
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En este sentido, Goodman (1992) afirma que en una sociedad alfabetizada, los nifios
aprenden sobre lectura y escritura a través de sus experiencias previas, “las raices”

del entorno, antes de acceder a la escuela. Estas raices de la alfabetizacion incluirian:

Mostrar conocimiento de lo impreso en contextos situacionales (por medio de

signos, carteles, etiquetas de su entorno préximo).

e Tomar conciencia de lo impreso en situaciones coherentes (varia
individualmente en funcién del entorno letrado).

e Usar el habla para acompafiar al lenguaje escrito.

e Mostrar habilidad para reflexionar sobre la lectura y la escritura.

Como indica Clemente (2008), un aspecto positivo de esta perspectiva que la autora
denomina “naturalista”, es que otorga gran importancia al nifio como artifice de su
propio aprendizaje, lo que derivaria en una mayor motivacion. También la
consideraciéon de la funcionalidad de los aprendizajes constituiria un aspecto

importante en el acceso a la lectura y a la escritura.

1.3. Sintesis y/o conclusiones

A modo de recapitulacién, podriamos considerar que, actualmente, las tendencias mas
frecuentes en la conceptualizacién de la lectura y la escritura se mueven entre los

presupuestos de la Psicolinglistica y los denominados enfoques constructivistas.

La Psicolinglistica, en su aplicacién concreta al ambito de la adquisicion del lenguaje
escrito, en lineas generales, plantea un doble mecanismo en el aprendizaje lector:
reconocimiento de las palabras y acceso a la comprension del texto, enfatizando en la
importancia de los subprocesos de decodificacién, adquisicion de las
correspondencias fonema-grafema y vias de acceso al léxico. Hoy en dia, los
resultados de distintas evaluaciones sobre éxito lector han llevado a replanteamientos
metodolbgicos con expertos que enfatizan la importancia de una instruccion temprana,
sistematica e intensiva de la decodificacion y la necesidad de reforzar ante todo la
mecanica de la lectura y la escritura y de las correspondencias grafia-sonido (por
ejemplo McGuiness, 2005). En este sentido, investigadores de esta linea de trabajo
insisten en la importancia del desarrollo de la conciencia fonoldgica y de habilidades

metafonéticas y metamorfologicas (por ejemplo; Jiménez y Ortiz, 2001; Calero, Pérez,
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Maldonado y Sebastian, 1999; Defior, 2008), y proponiendo programas de

entrenamiento para potenciarla®®.

Por otro lado, los enfoques constructivistas, bien desde presupuestos més cercanos al
cognitivismo piagetiano o a la perspectiva sociocultural de Vygotsky, o integrando
ambas, plantean un aprendiz activo que construye su conocimiento en contacto con el
material escrito y/o en interaccion con mediadores, educadores y en colaboracion
entre iguales. Asi se destaca la importancia de los usos sociales de la lengua escrita
(Applebee 2000), y de utilizar textos funcionales y significativos, actividades de
escritura espontdnea y la exploraciéon del funcionamiento del sistema de escritura
(Ferrero y Teberovsky, 1979; Tolchinsky, 1993; Teberovsky, 2001; Fons, 2004), en la
vinculacion entre el desarrollo del lenguaje oral, la iniciacién a la lectoescritura y los
aprendizajes significativos (Arnaiz Sanchez y Ruiz Jiménez, 2001). Desde esta
perspectiva, la instruccion explicita de las habilidades decodificadores previa a la
comprension no tiene cabida, dado que se entiende que la alfabetizacién se inicia
antes del acceso a la ensefianza formal y los aprendizajes se promueven partiendo de
€s0S conocimientos previos sobre las caracteristicas de lo escrito y utilizando textos
funcionales y significativos para que los nifios lleguen a descubrir el funcionamiento

del sistema a través de experiencias guiadas de lectura y escritura.

Podriamos considerar, finalmente, el lenguaje integral o integrado como una
perspectiva extrema, y, ciertamente controvertida, dentro de estos enfoques en la
medida de que establece una similitud entre el lenguaje oral y el escrito y entre sus
aprendizajes, planteando un menor ‘“intervencionismo” del educador, dado que
algunos de sus defensores postulan la posibilidad de que el nifio adquiera las
correspondencias grafema-fonema, mediante la formulacién de hipétesis (adivinanzas)

en contacto con textos reales.

1% Estos estudios los abordaremos en el apartado 5.1.
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2. CUANDO ENSENAR A LEER Y A ESCRIBIR

Una de las cuestiones mas controvertidas en el ambito escolar y que tiene reflejo en
nuestra sociedad es la de determinar cual es la edad apropiada para iniciar el
aprendizaje de la lectura y la escritura. A esta problematica haremos referencia en las

paginas que siguen.

2.1. Lavision tradicional de la madurez lectora

Como indica Gonzéalez Riafio (2002), la idea de madurez aplicada al aprendizaje de la
lectura y la escritura comienza a difundirse a partir de 1925. En este afio se publico en
Estados Unidos el Twenty-fourth Year Book of the National Society for the Study of
Education. El término especifico “madurez para la lectura” (reading readiness) se
emplearia por primera vez en este anuario, segun indican Downing y Trackay
(1974:11), donde se reconocia la problemética en torno a la madurez necesaria para la
lectura y se sugerian métodos para diagnosticar y remediar deficiencias en dicha

madurez.

A lo largo de varias décadas, se planteara la madurez lectora como una serie de
procesos cognitivos, sobre todo de orientacién, percepcion y coordinacion visomotora,
que un nifio tiene que haber culminado para iniciarse en el aprendizaje de la lectura y
la escritura. Este enfoque “perceptivo-motor” tendra entre los autores mas
representativos a Filho (1960) o a Inizan (1976) y las baterias de test predictivos de la

madurez lectora (Sellés, Martinez y Vidal-Abarca, 2012).

Downing y Thackray (1974: 8) entienden que “La madurez (readiness) para la lectura
se define como el momento del desarrollo en que, ya sea por obra de la maduraciéon o
de un aprendizaje previo, 0 de ambos, cada nifio, individualmente, puede aprender a

leer con facilidad y provecho”
Para ambos autores son muchas las capacidades, aptitudes e influencias o intereses

que se pueden desarrollar para contribuir el punto de madurez necesario para

empezar a leer. En su obra Madurez para la lectura, los sintetizan en cuatro factores:
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e Factores fisiolégicos (madurez general, crecimiento, predominio cerebral y
lateralidad, consideraciones neuroldgicas, vision, audicion y articulacion.

e Factores ambientales (familia y experiencias sociales de distintas clases.

o Factores emocionales, motivacionales y de personalidad, que incluyen la
estabilidad emocional y el deseo de aprender a leer.

e Factores intelectuales (aptitud mental, perceptivas de discriminacion visual y

auditiva, de raciocinio y de pensamiento).

Tras revisar diversos estudios sobre estos factores, Downing y Thackray (1974: 71-77;
105), rebaten las posturas contrarias a la premisa de “madurez para la lectura” y
concluyen que seria un paso atras no tenerla en cuenta si ello llevase a presionar a los
ninos que no quieren leer para que lo hagan. Se inclinan por aquellos planteamientos
que tienen en cuenta el concepto de madurez, pero alejandose de la idea de esperar
la mera maduracion biolégica, sino propiciandola mediante programas de ejercitacion
previa y actividades preparatorias en la escuela y en el entorno familiar,
entrenamientos de tipo neuro-perceptivo-motriz para facilitar “la comprensién y las
habilidades que la integran y son la base del aprendizaje de la lectura” (Downing y
Thackray, 1974: 105).

Para los autores anteriores, la edad de iniciacion a la lectura se ubicaria en torno a los
6 0 7 afios de edad. De todos modos consideran que no puede haber una respuesta
univoca a la pregunta de “4 cuando un nifio esta maduro para leer?” dado que avanzan
hacia esa madurez a distintas velocidades y que los materiales en la escuela son
distintos. Debido a ello, y puesto que las clases son numerosas, Downing y Trackay,
revisan los test de evaluacion inicial para comprobar si un nifio esta maduro para

acceder al aprendizaje de la lecturay a la escritura.

2.2. Revision del concepto de madurez para la lectura

Clemente (2008), en la revisién histérica que realiza del concepto de madurez, afirma
gue la corriente perceptivista se puso en cuestién debido, por una parte, al escaso
éxito de la aplicacién a disléxicos de tareas que mejoraban su organizacién espacial o

su discriminacion visual, pero que no contribuian a que adquiriesen competencia
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lectora, y a los trabajos de investigadores como Vellutino, Steger y Kandel (1972,
citados por Clemente 2008) o Ellis (1982) en los que se concluia que los déficits de los
malos lectores estaban asociados al procesamiento verbal y no al andlisis y

discriminacion visual.

A partir de los afos 70 empiezan a difundirse los resultados de investigaciones que
defienden el inicio de los nifios en la lectura y la escritura antes de los 6 afios, incluso
el llamado “aprendizaje precoz” de la lectura. Los defensores del denominado
“aprendizaje precoz” van a tomar como referencia los teorias, entre otros autores, de
Bruner sobre la influencia del entorno y la presencia de estimulos experienciales que
hagan avanzar en el desarrollo del nifio, en el sentido de que, si se organiza
eficazmente su enseflianza, cualquier contenido puede ser ensefiado a cualquier edad.
En la linea del “aprendizaje precoz de la lectura”, tendran una gran difusion la obras de
Doman (1978), Cohen (1980) o Durkin (1980).

Rachel Cohen (1980: 40-63) revisa las investigaciones en el ambito americano de
Moore, Bereiter y Engelmann sobre intervenciones en la edad preescolar con nifios y
nifas de ambientes sociales desfavorecidos y concluye que hay que intervenir lo mas
pronto posible y ofrecer a los nifios estimulaciones precoces adecuadas y
estructuradas que favorezcan al mismo tiempo sus capacidades linglisticas,
conceptuales y sociales. Entre estos aprendizajes precoces, la lectura y el lenguaje
ocuparian un lugar privilegiado y serian particularmente beneficiosos para nifios de
medios sociales desfavorecidos. En este sentido, los factores decisivos serian la
motivacion e interés de los nifios y la disponibilidad de modelos y materiales de lectura
adecuados. Como explica Cohen (1980), siguiendo a Moore, para favorecer todas las
aptitudes del individuo se deberia iniciar el aprendizaje de la lectura en edades

tempranas, dado que la etapa mas creativa comprende de los 2 a los 5 afios.

Los trabajos de Cohen (1980) sobre aprendizaje precoz de la lectura en una escuela
preescolar de Paris o el estudio de caso de Baghban, planteado con su hija de 0-3
afios (1990) inciden en que el aprendizaje temprano de la lectura y la escritura es un
factor que contribuye en el desarrollo de las capacidades intelectuales de los sujetos

estudiados.
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Desde un enfoque psicolinguistico, también se van a rechazar las teorias del enfoque
perceptivo-motor. Como indicamos antes, las investigaciones sobre los problemas en
la lectura van a llevar a identificar determinadas causas del fracaso lector. Asi, se
comienzan a considerar variables relacionadas con el éxito en la lectura, entre ellas: la
competencia linguistica, el conocimiento de las funciones de la lectura, entender la
relacion entre lenguaje oral y escrito, las habilidades metalinguisticas o la capacidad
para segmentar las palabras (Sellés et al., 2012: 5).

Desde una perspectiva constructivista, los aprendizajes sobre el lenguaje escrito que
los nifios realizaran en la etapa infantil, forman parte de un proceso a mucho mas largo
plazo que deber& convertirlos en personas alfabetizadas. Se trata de un aprendizaje
que comienza con los primeros contactos con lo escrito y, en realidad, dura siempre
(Bigas, 2001). Por lo tanto, no tendria sentido plantear una edad para iniciarse en
estos aprendizajes, porque los nifios, desde muy pequefios estan en contacto con
documentos escritos y saben muchas cosas acerca de ellos. Mucho antes de
comenzar la ensefianza formal de la lectoescritura, construyen algunas nociones
fundamentales sobre las actividades de leer y escribir, y también sobre el
funcionamiento del sistema de escritura. Por otro lado, como indica Fons (2001), el
término “madurez” aludiria a la idea de un proceso acabado antes del cual no puede
hacerse nada mas que entrenarse y después puede hacerse todo, idea contradictoria

con la del desarrollo como proceso.

Estos enfoques presentan la lectura al aprendiz como algo necesario, haciéndole
comprender cuales son sus funciones y usos. En este sentido, resulta fundamental la
motivacion y la presentacion de textos proximos a la realidad del nifio. Los trabajos de
Ferreiro y Teberovsky (1982), Teberovsky (1987), Jiménez y Ortiz (2001), inciden en
que los conocimientos previos de los nifilos sobre las caracteristicas del lenguaje
escrito, el ser capaces de reconocer las actividades que se relacionan con la lectura y

descubrir su utilidad, inciden favorablemente en el acceso a la lectura y la escritura.

En el @mbito hispanico, diversos estudios realizados desde distintos enfoques tedricos
por Teberovsky (1987); Maldonado et al. (1990); Maruny et al. (1995); Cuetos (1996);
Rodriguez y Gonzalez (2007) o Clemente (2008), entre otros, apoyarian la idea de que

es posible iniciar el aprendizaje de la lectura y la escritura antes de los 6 afios.
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En este sentido, Solé (1992); Tolchinsky (1993); Cassany et al. (1994) o Fons (2001)
afirman que los llamados prerrequisitos maduracionistas tienen un valor intrinseco en
si mismos, pero resulta inadecuado considerarlos como necesarios para abordar la
lectura y la escritura y considerarlos como factor explicativo del éxito o fracaso del
aprendizaje. Las habilidades espacio-temporales, de coordinacion, de percepcion,
tienen un valor en el desarrollo de la persona pero, si concebimos la lectura y la
escritura como procesos cognitivos complejos, no incidirian directamente para

aconsejar una edad de iniciacion en el aprendizaje en funcion de su adquisicion.

Asi, las investigaciones actuales, se van a entrar mas en intentar establecer cuéles
son las variables que inciden en el éxito de la lectura, que en determinar antecedentes
madurativos (Sellés, Martinez y Vidal Abarca, 2012). En esta linea, Cuetos (2006) tras
rechazar el concepto tradicional de madurez para la lectura, indica que, aunque para
empezar a leer no es nesario tener adquiridas determinadas habilidades
psicomotrices, hay ciertos aspectos que favoreceran el aprendizaje lector. Los clasifica
en:

e Segmentacion fonoldgica. Considera que un buen ejercicio de preparacion
seria el que potencia en los prelectores las formas méas simples de conciencia
fonoldgica

e Factores linguisticos: desarrollo de la comprension y expresion orales, amplitud
de vocabulario.

e Factores cognitivos: capacidad de memoria operativa, memoria conceptual,

esquemas de conocimiento.

Para Gonzalez Riafio (1995) mas que hablar de maduracién, es preciso hablar del
nivel de conocimientos y habilidades que deberian tener los nifios y las niflas para
abordar la lectura y la escritura que se relacionaria con:

¢ el desarrollo de la lengua oral

e la préctica de la conciencia fonoldgica

e la motivacion.

Sellés (2006) tras una revision bibliografica de trabajos publicados sobre factores
predictores de la lectura selecciona los siguientes:
e Conocimiento fonoldgico

e Conocimiento alfabético
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e Velocidad de denominacién o tiempo que tarda el nifio en nombrar aquello que
se le presenta

Entre las habilidades facilitadoras del éxito lector considera que, de los estudios
analizados, se pueden extraer las siguientes:
e Conocimiento metalinguistico de la lectura: ser capaz de reconocer las
funciones y usos del lenguaje escrito y descubrir su utilidad.
¢ Habilidades linguisticas: desarrollo de la comprension y expresion

e Procesos cognitivos basicos: atencién y memoria.

2.3. Sintesis y/o conclusiones

Tradicionalmente se ha venido defendiendo la importancia de la maduracién en las
habilidades neuro-perceptivo-motrices como base para el aprendizaje de la lecturay la
escritura. Las revisiones del concepto de madurez nos llevan a considerar que si bien
este tipo de factores contribuyen al desarrollo integral del nifio, no existirian evidencias
que relacionen un entrenamiento en estas destrezas con el éxito en el aprendizaje de

la lectura y la escritura.

Actualmente, desde distintas concepciones del hecho lector, y los distintos enfoques
metodolégicos, se incide mas en la importancia de los saberes previos sobre el
lenguaje escrito y sus funciones; la motivacion para el aprendizaje a través de textos
significativos; el desarrollo de la conciencia fonolégica y del lenguaje oral, o el
desarrollo de determinados procesos cognitivos basicos, entre los factores

favorecedores del acceso a la lectura y a la escritura.
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3. COMO ENSENAR A LEER Y A ESCRIBIR:

Si hasta ahora nos hemos referido al “cuando”, a partir de este momento hablaremos
sobre las implicaciones metodolégicas (“como”) del proceso de ensefianza-aprendizaje
lector. En este apartado, intentamos determinar qué tipologia de practicas en la
ensefianza inicial de la lectura pueden tener presentes los docentes cuando se auto-
adscriben a un método u otro. Para ello, ademas de ofrecer una breve sintesis de los
principales modelos explicativos del hecho lector, nos detendremos en qué
clasificaciones de los métodos de ensefianza de la lectura y la escritura, aportadas por
los manuales de didactica especifica, han estado en la base de la formacién de

maestros y maestras.

3.1. Modelos explicativos del proceso lector

Las distintas propuestas de modelos explicativos del proceso lector, se suelen
sintetizar, muy esquematicamente en tres tipos (Alonso y Mateos, 1985; Solé, 1987 y
1992; Pressley, 1999; Arnaiz y Ruiz, 2001; Correig, 2001 o Galera, 2003, entre otros):

3.1.1. Modelo ascendente (botton-up)

Seguln este planteamiento, la lectura seria un proceso secuencial y jerarquico.
Comenzaria en la grafia y continuaria ascendiendo hacia la palabra, frase y texto. Por
lo tanto la decodificacion primaria sobre otras habilidades. Galera indica que en esta
perspectiva, la comprensién lectora quedaria reducida al resultado y no se tendria en

cuenta el proceso (Galera 2003: 233).

Un ejemplo de esta perspectiva la constituye el modelo de Gough (1972) que plantea
la lectura como un procesamiento serial. Asi, al procesamiento semantico se llegaria
tras unas etapas que comienzan en el momento de la fijacién ocular, el reconocimiento
de las letras y las palabras, y finalmente el procesamiento de oraciones y textos para

llegar a la comprension. Esta vision ascendente tendria como implicacion didactica el
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hecho de que no se programen actividades de ensefianza especificas referidas a la

comprension lectora.

Solé (1987) explica que en el modelo bottom-up, o, al menos, en sus inicios, se prima
la ensefianza de la decodificacion, y, en cuanto esta se automatiza, el lector ya puede
ocuparse de comprender lo que esta leyendo. El trabajo de comprension se limitaria a
comprobar si esta se ha producido una vez leido el texto, lo que lleva a la
investigadora a afirmar que “se establece una identificacion entre evaluaciéon e

instruccién en la que ésta queda absolutamente sometida a aquella” (Solé, 1987: 2)

Alonso y Mateos (1985) revisan una serie de investigaciones sobre el proceso lector
para concluir que el procesamiento en un nivel determinado, no sélo depende de los
subordinados (en un modelo ascendente seria lo esperable), sino que se ve afectado
también por la informacion de los niveles superiores. De este modo, las letras se
identificarian mejor si forman parte de palabras, éstas se leen mejor si estan dentro de
frases significativas y las oraciones se comprenden mejor dentro de un texto

significativo.

3.1.2. Modelo descendente (top-down)

El proceso comienza en el lector. También es unidireccional y jerarquico, pero el
sentido descendente implica que el lector no procesa letra a letra, sino que hace uso
de sus conocimientos previos y Ssus recursos cognitivos en la busqueda de la
significacion y se da mas importancia al reconocimiento global de las palabras que a
las habilidades de decodificacion. La comprensién del texto va a depender de los

esquemas mentales del lector y del contexto.

Arnaiz y Ruiz (2001) incluyen dentro de este modelo los planteamientos de
Goodman'!, revisados anteriormente, en los que un lector eficiente lo ser& en cuanto
pueda poner en juego estrategias de prediccién, anticipacion, inferencia, y no tanto

como resultado de habilidades descodificadoras.

1 Una sintesis de los planteamientos de Goodman se ofrece en el apartado 1.2.3.
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3.1.3 Modelo interactivo

La revision de los modelos descritos anteriormente ha llevado a una serie de
investigadores a afirmar que ambos presentan problemas para ajustarse a una
situacion real de escritura y resultan insuficientes (véase, por ejemplo, Alonso y
Mateos, 1985; Solé, 1987 y 1992).

Para Isabel Solé (1992: 17) “Leer es un proceso de interaccion entre un lector y un
texto, proceso mediante el cual, el primero intenta satisfacer los objetivos que guian su
lectura®. Este concepto plantea la necesidad de un lector activo que procesa y
examina el texto y, por otro lado, el hecho de que siempre se lee para alcanzar alguna
finalidad, algun objetivo concreto. De ahi que los lectores interpreten los textos que
leen en funcién del objetivo de su lectura. Estos objetivos pueden ser muy variados:
obtener algun tipo de informacién, seguir unas instrucciones para una actividad o por
placer. Ademas, los textos que se leen pueden tener caracteristicas muy diversas y
eso influye también en la transmision de la informacién. Asi, para una correcta
interpretacion del texto, el lector debe conocer las caracteristicas de esas estructuras
textuales. Este modelo no se centraria exclusivamente en el texto ni en el lector,
aunque le atribuye gran importancia al uso que hace de sus conocimientos previos

para la comprension del texto.

Los elementos que forman el texto, generan distintas expectativas (a nivel de letras, de
palabras..) de manera que la informacion que se procesa en un nivel, hace de punto
de partida para el siguiente de un modo ascendente. Al mismo tiempo, como el texto
genera expectativas a novel semantico, estas guian la lectura y buscan su verificacion
en indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintactico, grafofénico) a través de un proceso
descendente. El lector utilizaria su conocimiento del texto o del mundo para
interpretarlo. Es, por tanto un procesador activo del texto que emite y verifica hipétesis.
(Solé 1992: 20). La construccion del significado seria entonces el resultado de la
interaccion entre el texto, los esquemas de conocimiento y el contexto de varios tipos
(Alonso y Mateos, 1985).

En este sentido, Mendoza (1998: 9) afirma que “saber leer es saber interactuar con el

texto, seguir sus indicaciones, advertir su intencionalidad y aportar nuestros

conocimientos y habilidades para relacionar los aspectos formales y conceptuales”.
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Smith (1990) explica que en el hecho lector confluyen dos fuentes de informacion: la
informacion visual proveniente de procesos sensoriales y la informacion no visual
proveniente de procesos mentales superiores como memoria y conocimientos previos.
Entre ambas fuentes se establece una relacion de manera que cuanta mas
informacion no visual tenga el lector, menos informacion visual necesita. Entiende el
proceso de lectura como una busqueda de respuestas a las preguntas que el lector se
hace para buscar informacién, como una continua busqueda de significados. Las
estrategias para alcanzar esta comprension son naturales al sujeto, correspondiendo

al docente ofrecer el apoyo y la ayuda necesarias.

3.2. Métodos y enfoques en la ensefianza de la lectura y la escritura

Antes de abordar las metodologias subyacentes en las practicas de aula, conviene
delimitar brevemente las definiciones de “enfoque” y “método” aplicados al &mbito de
la ensefianza de la lectura y la escritura, ya que en ocasiones aparecen utilizados

indistintamente.

Para ello, partiremos de la clasificacion de Richards y Rogers (1986: 21-36), en la que
el enfoque constituiria un conjunto de teorias sobre la naturaleza de la lengua y sobre
el proceso de aprendizaje de la misma, mientras que el método representaria una
forma especifica de ensefiar una lengua, basada en unos principios sistematicos. Se
trataria, por tanto, de “un plan general para la presentacion de las unidades y del
material destinado a la ensefianza y el aprendizaje de lengua” (Cantero y Mendoza,
2003: 59).

Cada método emplearia un tipo de actividades en el aula que son las que configuran lo
gue se ha denominado “técnicas de ensefianza”. Segun esta concepcion, el enfoque
determinaria los diferentes métodos (Pastor, 2005: 376) y un enfoque puede ser

desarrollado por diversos métodos.

Como ya hemos indicado en el apartado anterior, una clasificacion frecuente de los
distintos métodos de la enseflanza de la lectoescritura es aquella basada en los
mecanismos implicados en el acto lector. En la literatura didactica espafiola se ha
venido difundiendo una distincion de los métodos heredera de los planteamientos

bottom up / top down. Los clasifica en: métodos de proceso sintético, métodos de
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proceso analitico o globales y métodos de proceso combinado, mixto, mitigado o
interactivo. Asi aparecen en las obras de Bravslavsky (1962); Ferrandez, Ferreres y
Sarramona (1982); Lucefio Campos (1988;; Lebrero y Lebrero (1991); Artiles (1997);
Canton (1997); Dominguez y Barrio (1997); Guzman (1997); Teberosky y Solé (2001);
Carmena, Sanchez et al. (2002); Galera (2003); Gonzéalez Alvarez (2003); Castells
(2006) o en Galera (2009).

Esta division tripartita, planteada algunas veces como excluyente, se ha transmitido en
la formacién de los maestros y maestras y estos la tendran presente a la hora de

intentar “etiquetar” o adscribir sus practicas docentes.

Por otro lado, y como indica Pozo (2005: 61-62, citado por Serrano y Pons, 2011:2), el
constructivismo en las escuelas esta empezando a ser una imagen de marca y
algunos maestros y maestras autodenominan sus practicas de iniciacion a la lectura
como “constructivistas”, trabajando desde presupuestos diferentes (véanse en este

sentido, las aportaciones de Ribera, 2005).

Debido a la trascendencia de esta tipologia de métodos y enfoques en la
consideracién que maestros y maestras hacen de sus practicas docentes, y, por tanto,
su posible repercusion en el aula, vamos a analizar mas pormenorizadamente esta

terminologia:

3.2.1 Los métodos de proceso sintético

El modelo del “botton up”, como hemos visto mas arriba, sostiene que en la lectura hay
un procesamiento ascendente que parte del aprendizaje de las unidades mas
pequefias. Los métodos de procesamiento ascendente, se caracterizarian por seguir
una progresion sintetizadora: inicialmente abordan las estructuras linglisticas mas
simples (grafema, fonema, silaba) para fusionarlas en estructuras mas amplias

(palabra, frase).
Estas habilidades se organizan generalmente en niveles y la presentacion de cada uno

de ellos esta condicionada a la superacion de los anteriores. De este modo, cuando se

han adquirido los niveles de descifrado, se entenderia que es posible el acceso a la
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comprension (Carmena, Sanchez et al., 2002). Por lo tanto, incidirdn en la importancia
de que el aprendiz domine las habilidades de decodificacion.

Lebrero y Lebrero (1991) indican que, en funcién del punto de partida, es frecuente la

distincion entre:

e métodos alfabéticos o grafematicos: ensefian la lectura mediante el nombre de
las letras aisladas de su valor fonético, por un orden determinado, para
combinarlas después.

¢ métodos fonéticos: ensefian la lectura mediante cada fonema por separado.
Incluye la actividad de segmentar y discriminar fonoldgicamente. Existen
multiples variedades: onomatopéyico, gestual o kinestésico, fononimico, o
multisensorial.

e métodos silabicos: ensefan las silabas aisladas del contexto. Una modalidad
de éstos son los métodos fotosilabicos, caracterizados por ilustrar cada silaba.

Castells (2009) hace una revision de las caracteristicas de los métodos sintéticos en
funcion de distintas dimensiones. Asi establece que:

e Se prioriza como objetivo el desarrollar las habilidades consideradas
prerrequisitos para leer palabras y no se propone una metodologia especifica
para consolidar la comprension.

e En la secuenciacion de los contenidos, se suele empezar a trabajar la lectura
desde las correspondencias, letras, silabas, etc.

e En cuanto a los materiales, suelen utilizarse libros o fichas editados que
incorporan actividades para trabajar los pre-requisitos.

e Para ensefiar a leer se utilizan textos especificos con énfasis en letras
concretas.

e Los alumnos suelen trabajar de forma individual y hay un tiempo especifico
para la lectura y la escritura.

e Las actividades de escritura se centran en aspectos graficos o grafofonicos:
repasar, copiar, afadir letras o palabras.

e Las actividades de lectura plantean trabajo de tipo fonoldgico, con lectura

repetida de palabras y frases para practicar las habilidades aprendidas.
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Lebrero y Lebrero (1991) recogen diversas criticas a los métodos alfabéticos y
silabicos y sintetizan, entre otras las siguientes:
e Favorecerian la memorizacion mecénica en detrimento de la comprension .
e Impedirian la velocidad lectora por captar un campo visual muy reducido.
¢ Dificultarian el descubrimiento personal de la lectura.
e En el caso de los métodos alfabéticos, el resultado final no se obtendria de la
unién de los resultados parciales (“c” + “a” deberia ser “cea”) y conducirian al

deletreo o al silabeo.

Por otro lado, Carmena, Sanchez et al. (2002) plantean como inconveniente el hecho
de que en muchos de estos métodos se dé prioridad a los aspectos mas formales del
sistema como la caligrafia y el descifrado, en perjuicio de los discursivos y funcionales.

Lebrero y Lebrero (1991:51) resumen, a su vez, una serie de aspectos positivos
atribuidos a metodologia de tipo sintética, entre ellos:
e Esun proceso eficaz en el aprendizaje del codigo.
e Hace del nifilo un lector autbnomo, al poder leer palabras nuevas o
pseudopalabras.

¢ Conseguiria una mayor precision en la lectura y la escritura.

En el caso de los métodos fonéticos, nos detendremos brevemente, a modo de
ejemplo, en algunos de los trabajos que defienden la ensefianza explicita de la

conversion grafema-fonema.

En el &mbito americano, Chall (1983) realiza una revision de los estudios anteriores
sobre la efectividad de la fonémica sintética a la hora de aprender a leer y concluye
gue los programas mas efectivos son aquellos en los que se les ensefia
sistematicamente la relacién entre letra y fonema frente a la “fonémica intrinseca” o
analitica, en la que se ensefa a los alumnos a analizar los sonidos de las palabras que
conocen de vista. Considera ademas que la ensefianza explicita de la fonémica resulta

mas beneficiosa para nifios con bajo rendimiento escolar.
Adams (1990), revisa los andlisis de Chall y afirma la necesidad de ensefar el

principio alfabético a los alumnos de preescolar y los fonemas especificos que se

asocian a cada una de las letras. Por otro lado, defiende la lectura de palabras en un
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contexto real, pero con textos que incorporen combinaciones foneméticas incluidos en

el curriculo, los llamados textos decodificables (Pressley, 1999).

Cuetos et al. (2003) describen las dificultades que plantean los métodos fonéticos: el
fonema seria una unidad abstracta que el nifio no conoce, la relacion entre las letras y
sonidos es arbitraria, y algunas letras son muy parecidas formalmente. Los autores
indican que el problema de la familiaridad con los fonemas se podria solucionar con
ejercicios de segmentacion fonoldgica. La arbitrariedad fonema-letra se podria reducir

creando vinculos mediante dibujos que refuercen la relacion.

Alegria (1985) revisa una serie de estudios de los ultimos 20 afios sobre los procesos
de identificacion de palabras escritas e indica que el mecanismo implicado utiliza un
procedimiento de ensamblaje fonoldgico. Por lo tanto, la conciencia de la estructura
fonoldgica del habla, estaria en la base de habilidades relacionadas de manera causal
con el desarrollo de los mecanismos de lectura, y la conciencia fonémica no se
desarrollaria sin una intervencion del medio educativo especificamente destinada a
ello. Para el autor, el estudio comparativo de diferentes sistemas alfabéticos llevaria a
aportar que los métodos de ensefianza fénicos estdn especialmente indicados en

sistemas transparentes como el del castellano®.

3.2.2. Métodos de proceso analitico o globales™®

En el modelo de procesamiento descendente (top down), el lector establece hipétesis,
valiéndose de sus experiencias y conocimientos previos sobre el contenido del texto.

Segun Lebrero y Lebrero (1991), son métodos que incidirian en la compresion lectora
y en la expresion escrita con sentido. Se caracterizan por llegar a la lectura mediante
el contacto con textos significativos. En este sentido, los métodos globales

responderian a un aprendizaje creativo, por descubrimiento y seguirian una progresion

2 Una revisién de los trabajos en el ambito hispanico que inciden en la necesidad de instruir a los
aprendices en la correspondencia fonema-grafema o en las practicas que desarrollen la conciencia
fonoldgica se ofrece en el apartado 5.1.

13 Utilizamos esta doble denominacion en la clasificacion teniendo en cuenta gue en este epigrafe
incluimos todas las metodologias de marcha analitica, y que la denominacion “global” responde a un uso
comun generalizado entre el profesorado para designar los métodos que llevan dicha progresion. Asi,
formaran parte de esta clasificacion, por ejemplo, el método ideovisual popularizado por Decroly, el
método natural de Freinet o el de las palabras generadoras. Otros existentes en nuestro ambito y
popularizados por algunas editoriales son citados por Gonzalez (2003).
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analitica. Inicialmente presentan estructuras linglisticas amplias para, a continuacion,

por medio de procesos de analisis y comparacion, llegar al reconocimiento de dichas

estructuras y a la comprension (Lebrero y Lebrero, 1991).

Castells (2009) en la revision que hace de los métodos de tipo analitico, establece las

siguientes caracteristicas:

Su objetivo prioritario es conseguir la comprension, fruto de la transaccién entre
lector y texto, asi como los usos y funciones sociales de la lectura.

Atiende al todo y después a las partes. En las propuestas mas radicales, se
niega la necesidad de trabajar las correspondencias fonogréficas.

Trabaja de forma integrada las cuatro habilidades linguisticas.

Utiliza textos procedentes del entorno social del alumno, diversos o elaborados
por los propios aprendices.

Plantea colaboracion entre iguales y trabajo individual.

No hay un horario determinado para trabajar lectura y escritura.

Las actividades de escritura versan sobre temas que interesan a los nifios.

Se plantea la escritura libre y auténoma.

La lectura, se plantea de forma holistica, combinada con actividades de
escritura, dramatizaciones, lecturas de libros, cuentos o re-elaboraciones de los

alumnos.

Por otro lado, Lebrero y Lebrero (1999), revisan una serie de estudios publicados con

resultados favorables para los métodos globales y resumen los valores atribuidos a

estos entre los que destacan:

Responden a la percepcion infantil y al movimiento de los ojos por unidades
amplias.
Fomentan la motivacion significativa y la actitud creadora.

Favorecen el trabajo intelectual y la investigacion individual

3.2.3. Los llamados métodos “mixtos”

Lebrero y Lebrero (1999) explican que, a partir de 1920, van a surgir los métodos

denominados mixtos o mitigados para dar solucion a la aparente oposicion entre los
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sintéticos y analiticos. Con ello se pretende complementar ambos procesos
recogiendo los factores positivos que ambas lineas tienen de forma que se obtenga
mayor eficacia. Parten de la idea de que se puede fomentar simultdneamente la
actividad analitica y sintética, la deduccion y la induccion, la creatividad y la actividad
mas o0 menos racional. Segun las autoras, en esta clasificacion se incluirian un amplio
espectro de practicas mixtas de base analitica o de base sintética en funcién de un
énfasis mayor en uno u otro aspectos. Consideran que son las mas idéneas porque

integran comprensién y sistematizacién del cédigo.

En este sentido, Bamberger (1975) afirmaba que debian superarse todos los
dogmatismos metodoldgicos en el inicio de la lectura y la escritura, ya que los nifios
perciben tanto integral como sintéticamente. Proponia que se presenten los materiales

de manera multilateral, defendiendo un método ecléctico.

Mas recientemente, Castells (2006) destaca las practicas analitico-sintéticas (que se
aproximarian en su concepcién a las que hemos denominado “mixtas”) por lo que
tienen de enriquecedoras tanto para la adquisicion del cédigo como para la
comprension lectora'®. Castells sintetiza las dimensiones de los métodos que
denomina de préctica analitico-sintética en los siguientes aspectos:

e Plantean como objetivo conseguir la comprension mediante actividades que
incorporen las correspondencias grafema-fonema y comprender los usos y
funciones sociales de la lectura.

e Asumen el trabajo de las cuatro habilidades linglisticas de forma integrada.
Incorporan de forma explicita y sistematica el trabajo sobre las
correspondencias grafema-fonema, en situaciones significativas.

¢ Utilizan textos procedentes del entorno social del alumno y escritos elaborados
por ellos.

e En ocasiones, recurren a materiales para trabajar las correspondencias grafo-
fénicas.

e Utilizan la colaboracién entre iguales y el trabajo individual.

14 Un ejemplo de un planteamiento metodoldgico con estas caracteristicas lo proponen Cuetos y otros
(2003). Se trata de un método que, aunque tiene un sdlida base fonética, supondria la integracion de
ambas perspectivas. De este modo, se inicia con un punto de partida global (textos- frases- palabras)
para motivar a los nifios y pasar inmediatamente después a convertirse en fonético. Al mismo tiempo, se
trabaja la segmentacion fonoldgica desde los inicios.
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e Dedican un tiempo concreto a ensefiar a leer y escribir de forma especifica.

3.2.4. Los enfoques metodoldgicos constructivistas

Como indica Emilia Ferreiro (2002), tradicionalmente, las discusiones sobre la practica
alfabetizadora se han centrado en la polémica sobre qué método utilizar (analitico o
sintético, fonético, alfabético...), pero no se han tenido en cuenta las

conceptualizaciones que los nifios realizan acerca del sistema de la escritura.

Para Ferreiro, a través de la comprension de los problemas tal y como se los plantean
los nifios y de la secuencia de soluciones que aportan, que estaran en el origen de
nuevos problemas, se podrian plantear las intervenciones adecuadas a la naturaleza
del proceso real de aprendizaje. Por ello, reducir las intervenciones al método
empleado, seria restringirlas. Por lo tanto, y desde el enfoque constructivista, no se
trataria de plantear un nuevo método, sino de “recuperar el proceso de aprendizaje de
la lengua escrita a un nifilo que piensa, que construye interpretaciones, que actia

sobre lo real para hacerlo suyo.” (Ferreiro, 2002).

Por lo tanto, segun esta perspectiva, el enfoque constructivista y significativo no es un
método de la ensefianza de la lectura y la escritura, y “por ello no existen contenidos o
actividades especificas de cada nivel, descartando una secuenciacién por niveles.”
(Diez, 2004: 32) De este modo, lo que cambiarian en los diferentes momentos de la

escolarizacion seria el grado de construccion del lenguaje escrito por parte del nifio.

Como ya indicamos anteriormente, se pueden establecer distintas conceptualizaciones
bajo el término “constructivista”. Recordamos el analisis que realiza Coll (1996) de las

propuestas de estos enfoques en el ambito de la educacién escolar:

“...encontramos propuestas constructivistas en educaciébn que buscan la
complementariedad entre la teoria genética de Piaget y los enfoques del procesamiento
humano de la informacion; otros, entre la teoria de Piaget y la teoria sociocultural del
desarrollo y del aprendizaje de Vygotsky; otros entre la teoria del aprendizaje verbal
significativo de Ausubel y los enfoques del procesamiento humano de la informacién; y

otros aun, entre varias o incluso todas las teorias mencionadas.” (Coll 1996:162).
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Debido a esta cuestion, bajo la etiqueta de “constructivismo” en el ambito de la
alfabetizacion inicial, podemos encontrar referencia a propuestas diversas en funcion
de las teorias psicologicas de referencia'®>. De todos modos, planteamos a
continuacién una sintesis de los presupuestos metodolégicos presentes en ellas,
teniendo en cuenta, que, en funcion de las bases tedricas, se puedan incidir mas en
unos o en otros. Han sido extraidos de los trabajos de Ferreiro y Teberovsky (1979);
Maruny et al. (1995); Diez et al., (1999); Diez de Ulzurrun (1999); Nemirovsky (1999);
Solé y Teberovsky (2001); Teberovsky y Colomer (2001); Diez de Ulzurrun (2003);
Diez (2004); Fons (2004); Teberovsky y Tolchinsky (2004); Fons (2006) y Pérez y
Zayas (2008):

¢ El nifio es un sujeto activo que no se limita a recibir pasivamente la informacion
0 copiar modelos provenientes del entorno, sino que es el constructor de su
propio aprendizaje.

e Hay que partir de los conocimientos previos de los alumnos sobre el sistema de
la lectura y la escritura.

e Se debe poner al nifio en situacion de pensar, propiciando el planteamiento de
hipétesis, anticipaciones o inferencias.

e Elerror es un elemento de aprendizaje.

e Es muy importante favorecer interacciones en trabajos grupales cooperativos
(Diez, 2004), al mismo tiempo que se potencian aprendizajes autbnomos. Se
proponen distintos tipos de agrupamientos en funcién de la actividad:

o Gran grupo: para compartir la audicion de un texto leido por un lector
experto, dictar un escrito a la maestra o0 a otros compafieros, acordar
estrategias para solucionar problematicas, organizar las tareas y asumir
responsabilidades, poner en comun los trabajos individuales.

o Grupo reducido y parejas de trabajo. Promueven el trabajo reflexivo,
facilitan la interacciébn cooperativa y permiten una intervencién del
adulto ajustada. Los nifios al estar iniciAndose en la alfabetizacion,
necesitan hablar del texto escrito, reflexionar con los otros sobre el

proceso.

!5 En este sentido vid. la revisién del apartado 1.2.
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o Actividades individuales. Cualquier actividad, ya sea en gran grupo o en
grupos reducidos, debe conllevar una actividad individual para que haya
aprendizaje. Individualmente se pueden plantear algunas tareas para
gue el alumno se enfrente a la escritura autbnomamente.

Si la informacion o el contenido de la actividad tienen relacién con su vida o su
realidad, sus emociones e intereses estaran mas motivados y activos. Por lo
tanto, la actividad pedagdgica propondra siempre aprendizajes funcionales y
personalizados donde el nifio tenga la oportunidad de poner en practica sus
intereses.

El nifio ha de estar en contacto con textos reales muy variados que se
incorporan al aula (Fons, 2004):

o Enumerativos: listas de la compra, de juguetes; etiquetas; horarios (de
cine, de TV), formularios, carteles, enciclopedias, catalogos
(comerciales, de exposicidén), menus (escolares, de restaurantes).

o Informativos: diarios y revistas, noticias, articulos, propaganda, avisos,
correspondencia, invitaciones, entrevistas.

o Literarios: cuentos, leyendas, poesias, refranes, adivinanzas, teatro,
comics.

o Expositivos: libros de texto, de consulta, tematicos, biografias.

o Prescriptivos: instrucciones escolares, recetas de cocina, reglamentos
de juego, normas de comportamiento, instrucciones de uso de aparatos,

instrucciones para la realizacién de trabajos manuales, etc.

Fons (2004: 42) para llevar a cabo estos presupuestos plantea la siguiente

secuenciacion didactica:

Crear situaciones en el aula con necesidades reales de utilizar la lengua
escrita. Algunas vendran dadas de manera natural (identificacion de
pertenencia de objetos, consultar un libro para la obtencién de datos), otras
sera el maestro o0 maestra quien las potencie (escribir una nota a los padres o
propuestas para la asamblea) y otras pueden proponerlas los nifios.

Blsqueda de soluciones para satisfacer esa necesidad. La finalidad de que
todos realicen propuestas es compartir objetivos de aprendizaje especificos.
Resolucion. Desarrollo de las acciones que se hayan acordado.

Experiencia de uso de la lengua escrita.
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Reflexion — valoracion de los procesos realizados y de los resultados
obtenidos: sobre el producto final (mensaje, cuento) y sobre el aprendizaje
especifico.

Diez (2004), tras analizar tareas de escritura colaborativa en las aulas, presenta

diversas secuencias didacticas mostrando las estrategias de interaccion entre el

maestro y los alumnos. Distingue tres perspectivas de analisis de las estrategias

discursivas:

estrategias comunicativas que registran la regulacion del nivel de apoyo que el
maestro ofrece a los alumnos, situandose en cada caso en la Zona de
Desarrollo Préximo de los discentes. Entre los diferentes niveles de apoyo
estarian:
o presentacion de la solucion correcta,
o estrategias para guiar al alumno en su respuesta,
o solicitud de una respuesta sin pistas
o ausencia de intervencién con el grupo de alumnos de mayor dominio de
la escritura. La autora plantea la necesidad de disminuir
progresivamente el nivel de apoyo docente en funcion del mayor
dominio escritor de los alumnos.
estrategias especificamente escritoras. Destacando los mecanismos de
conversacion que facilitan la resolucion de la actividad escritora.
estrategias argumentativas. Recogerian la defensa de la posicibn de un
participante. El profesor debe crear un ambiente de confianza para favorecer la

exposicion de un punto de vista y su argumentacion

Uno de los aspectos fundamentales a la hora de poner en practica los presupuestos

constructivistas es determinar cual sera el papel de la maestra o el maestro. Fons

(2004) sintetiza las estrategias que deben guiar la practica docente desde esta

perspectiva:

Es un coordinador cuya principal funcién es crear situaciones de aprendizaje y
guiar a los nifios hasta la consecucion de las metas y objetivos que ellos
mismos se propusieron, propiciando la investigacion, la discusion vy la reflexion
en coman.

No debe intervenir precipitadamente

Tiene que formular retos asequibles.
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e Ha de dar informacién encaminada a orientar a los alumnos en la exploracion
de los aprendizajes

e Guiard la busqueda de soluciones cada vez méas autébnoma.

e Debe leer para los nifios (constituyéndose en modelo lector)

o Debe escribir para los nifios (constituyéndose en modelo escritor)

Habria, desde luego, otros aspectos resefiables en la caracterizacién de las practicas
de lectoescritura desde los enfoques constructivistas, en los que no nos detenemos.
Aludimos aqui a cuestiones como: el tipo de letra de inicio, los materiales curriculares,
los espacios, los tiempos, la presencia del texto escrito en el aula o la evaluacion

(estos aspectos, entre otros, son analizados en Fons, 2004).

3.2.5. Algunas posiciones integradoras

La division tripartita (analitico-sintético-mixto) no parece ser del todo clarificadora para
los docentes que en ocasiones plantean la dificultad para “etiquetar’ sus practicas o
adscribirse a una u otra metodologia’®. Del mismo modo, Castells (2006) tras
establecer metodolégicamente la divisidbn entre practicas sintéticas, analiticas y
analitico-sintéticas sefiala la dificultad que entrafia encontrar representantes puros de

los planteamientos antes expuestos.

Por otro lado, el hecho de que en ocasiones se planteen como opciones
irreconciliables desde las perspectivas tebricas, y en ocasiones, desde la politica
educativa, influye en las distintas concepciones que los maestros manifiestan sobre los

métodos empleados.

Berta de Braslavsky (1962) popularizé el término “la querella de los métodos”, cuando
planteaba dos tendencias opuestas e irreconciliables entre los métodos de lectura
basados en la ensefianza de habilidades decodificadoras y los presupuestos del
lenguaje integrado. En una intervencion posterior (Braslavsky, 2004) la investigadora
habla de la “nueva querella de los métodos”, surgida a raiz de determinadas

evaluaciones realizadas en Estados Unidos sobre competencia lectora de alumnos

16 Vid., por ejemplo, los resultados ofrecidos en Anguera et al. (2004).
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que se habian alfabetizado con el lenguaje integrado. El andlisis que realiza de la

situacion la lleva a decir que:

“El conflicto sobre los métodos llegb a su punto mas alto y se resolvioé enjuiciando a uno
de los querellantes: el método global, que habia gozado de las preferencias en las

direcciones pedagdégicas mas progresistas.” (Braslavsky, 2004: 142).

Barrio (2005 y 2007) hace una revision de las polémicas surgidas en aquel momento
en Estados Unidos, Reino Unido y Francia, paises donde la iniciativa politica se ha
pronunciado en la defensa de métodos de tipo fonético, silabico, en reaccién contra el
whole language y los métodos globales y analiticos, en un comun rechazo a una
enseflanza que promueva el descubrimiento del principio alfabético por parte de los

ninos.

Como indica Barrio, “hay una fuerte oposiciéon a todo lo que suene a global (Francia),
analitico (Reino Unido) o a lenguaje integrado (Estados Unidos)”, propughando una
enseflanza basada en la instruccion de la correspondencia entre letras y sonidos
(Barrio, 2007), lo que lleva al autor a afirmar que se esta decretando, por ley, el fin de

la “querella de los métodos”.

Barrio argumenta que el hecho de establecer una relacion lineal entre método,
concepcion educativa y la posicion politica presionada por obtener unos mejores
resultados, provoca decisiones de este tipo con las que se perderia la riqgueza de lo
diverso y se reduce la autonomia del profesorado. Propone para el ambito espafiol una
revision de los presupuestos teoéricos sobre el aprendizaje letrado, el esfuerzo
investigador en colaboracién con los maestros y maestras, y la revisibn de la

formacion inicial y continuada del profesorado (Barrio, 2007).

Finalizamos esta revision sintetizando algunas de las propuestas que intentan integrar
los distintos enfoques, planteando metodologias que incorporan aspectos relacionados
con la adquisicion de la conciencia fonoldgica y conocimiento del codigo junto a

enfoques funcionales, comunicativos y socioculturales.
Pressley (1999) sostiene que entre el modelo “abajo-arriba” y “arriba-abajo” la posicion

“intermedia” es la mas apropiada y que, si el objetivo es lograr una lectura competente,

no podria existir un modelo sin el otro. Partiendo de la importancia de la conciencia
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fonoldgica para el aprendiz y de la decodificacion, el autor concluye que, por muy
bueno que sea el método fonético empleado, no sera suficiente para conseguir un
buen aprendizaje de la lectura y la escritura. Para este autor, hay elementos del
lenguaje integrado fundamentales para la alfabetizacion y entre ellos destaca el
desarrollo del vocabulario, la competencia escrita y las actitudes positivas hacia el
proceso lecto-escritor, que seria conveniente combinarlos con las habilidades
decodificadoras. (Pressley 1999)"'

MacCarthey y Rafael (1994, citados por Clemente, 2010) inciden en que las distintas
teorias pueden operar conjuntamente para converger en el disefio de los procesos de

ensefianza de lectura y escritura.

Clemente y Dominguez (2003) presentan un enfoque psicolinglistico y sociocultural,
integrador de estas perspectivas para el acceso a la lectura y la escritura. En este
sentido, Clemente (2008) propone una ensefianza integral de la lengua escrita en la

gque considera cuatro dimensiones a las que vincula los contenidos correspondientes:

e Descubrir que el lenguaje escrito es un sistema simbdlico de representacion.

e Valorar la funcionalidad especifica del lenguaje (comunicativa, informativa,
estética o creativa).

e Aprender el codigo (trabajo de las habilidades metalinguisticas y reglas de
correspondencia grafema-fonema construyendo la via fonolégica mediante la
ensefianza explicita del c6digo).

e Comprension lectora (trabajando distintos tipos de textos y las estrategias para

la comprension).

Arnaiz y Ruiz (2001), plantean un modelo psicolingiistico-cognitivo-constructivista y
defienden que el lenguaje escrito es un proceso de construccion sociocultural que se

realiza a partir de un conjunto de experiencias linguisticas, metalinglisticas,

' En este sentido, Pressley resume los resultados de una investigacion, realizada por él y sus

colaboradores, con docentes de aulas estadounidenses de primer ciclo de Primaria seleccionadas en
base a la buena consideracién de sus practicas por los inspectores del sistema educativo. Una vez
recabados y analizados los datos aportados por las maestras sobre cédmo ensefian a leer, Pressley
concluye que se trata de una ensefianza “equilibrada”, en el sentido de que ponen en practica tareas de
comprension relacionadas con un entorno alfabetizador y motivador, propias de la perspectiva del
lenguaje integrado, combinandolas con la ensefianza explicita de habilidades de descodificacion
(Pressley, 1999: 168-174).
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comunicativas y del conocimiento del mundo. Asi, el profesor concibe el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura (ambas simultdneamente), como la
adquisicion de un codigo cultural con una clara funcion comunicativa. Para este fin
utilizard textos significativos, partira de los conocimientos previos del nifio, de sus
hipotesis, de sus inferencias, hasta llegar a la construccion del lenguaje escrito. En
este proceso se convierte en fundamental el que el nifio alcance un desarrollo 6ptimo

del lenguaje oral y de la conciencia fonologica.

En esta misma linea, Galera y Ruiz (2004) realizan una propuesta integradora para el
aprendizaje inicial de la lectoescritura con actividades encaminadas a desarrollar la
competencia comunicativa oral y a favorecer el inicio del aprendizaje de la lectura y la
escritura que se articulan en torno a:
e Desarrollo y mejora del lenguaje oral (actividades espontaneas y programadas
gque potencien la adquisicion de destrezas en todos los planos de la lengua).
e Desarrollo de la conciencia metalinguistica (propiciando la segmentacién Iéxica,
silabica y fonémica).
e Aproximacion al texto escrito en situaciones de comunicacion oral (a partir del
uso de una variada tipologia textual, favoreciendo el empleo de la palabra
escrita e incidiendo en la funcionalidad de los aprendizajes).

e Desarrollo del proceso grafomotor.

Con un planteamiento integrador, Jiménez y O’Shanahan (2008) consideran
abordajes complementarios en el aprendizaje inicial de la lengua escrita la perspectiva,
sociocultural, los enfoques comunicativos y las habilidades fonologicas. Este

presupuesto se resume en el siguiente texto:

“Las practicas educativas orientadas a exponer al nifio a experiencias de comunicacion,
de intercambio comunicativo, de partir de sus experiencias previas, de tener sentido
aquello que se trata de descodificar, etc. es algo que esta plenamente justificado y que
no importa para ello el contexto idiomatico. Sin embargo, los hallazgos més recientes,
desde una perspectiva psicolingliistica, ponen de manifiesto que todo ello no seria
suficiente ya que el proceso cognitivo de asociacion grafia-fonema es un elemento
imprescindible cuando se aprende a leer en un sistema alfabético. Esto significa que las
aportaciones que se derivan de los distintos enfoques han de ser complementarias, de

ahi que existe cada vez mayor consenso en la idea de un planteamiento integrador de
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las distintas disciplinas mas que un planteamiento excluyente.” (Jiménez y O’Shanahan,
2008: 18).

3.3. Sintesis y/o conclusiones

Los distintos planteamientos metodologicos en la ensefianza de la lectura y la
escritura son herederos de las diversas conceptualizaciones tedricas sobre el proceso
lector. En este sentido, podemos hablar de una pluralidad de practicas docentes que
se puede estructurar metodolégicamente en torno a los modelos de procesamiento

ascendente o descendente.

Estas practicas irian desde las consideradas mas “tradicionales” (Lebrero y Lebrero,
1991) con el dominio de las instrucciones sistematizadas por parte del maestro en las
habilidades de descodificacion, hasta aquellas de proceso analitico y las llamadas
“constructivistas”, que defienden entre otras cuestiones, el aprendizaje por exploracion
y descubrimiento, y el uso de textos funcionales y significativos. A la oposicién entre
progresion ascendente/descendente debemos afiadir la perspectiva de los llamados

métodos “mixtos”.

Las clasificaciones tripartitas que articulan los métodos en sintéticos (fonético-
alfabético-silabico), analiticos y mixtos han estado presentes en los manuales de
Didactica de la Lengua en el ambito espafiol (por ejemplo, en Ferrandez Ferreres y
Sarramona, 1982; Lucefio Campos, 1988; Lebrero y Lebrero, 1991; Cant6n, 1997;
Galera 2003 y 2009; o Gonzéalez y Alvarez, 2003). En algunas ocasiones, estas
posturas se han presentado como opuestas o irreconciliables, herederas de la
oposicion tradicional entre métodos sintéticos y métodos analiticos y la llamada
“‘querella de los métodos”. Una perspectiva que busca complementar estas posturas
es la de aquellas propuestas que hemos denominado “integradoras” que pretenden
conciliar aspectos como la construccién sociocultural de los aprendizajes, el desarrollo
del lenguaje oral y de la conciencia fonoldgica, los enfoques comunicativos y el empleo

de textos funcionales y significativos.
Por otra parte, parece que la investigacion en torno a los métodos no ha establecido

con cardcter definitivo la superioridad de unos u otros enfoques desde el punto de

vista de la adquisicion eficaz y operativa de la practica lectora.
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4. LOS CURRICULOS DE EI' Y EP DEL PRINCIPADO DE
ASTURIAS EN RELACION CON LA LECTURA Y LA
ESCRITURA

A la hora de abordar las practicas docentes, consideramos necesario conocer cuéles
son los principios pedagdgicos y metodologicos del sistema educativo en el que el
profesorado desempefia su labor, en la medida en que guian y/o condicionan su
actividad (Contreras, 1990; Tejada, 2005).

El hecho de que parte de los datos obtenidos para esta investigacion se sitie en el
marco temporal de finalizacion de la LOGSE e implantacion de la LOE en Asturias, (en
el caso de Educacioén Infantil, la LOE se comenz6 a aplicar en todo el segundo ciclo el
curso 2008-2009; el primer ciclo de Educacion Primaria, durante el curso 2007-2008),
nos lleva a revisar los presupuestos de la LOGSE, en los que estarian inmersos los
profesionales que participaron en el estudio, asi como la perspectiva actual (LOE),

para determinar los enfoques subyacentes a ambas leyes de educacion.

4.1. LaLOGSEYy la lectoescritura en el segundo ciclo de Educacion
Infantil y primer ciclo de Primaria

La LOGSE (Ley Orgéanical/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema
Educativo), tuvo su concrecion en las enseflanzas en Asturias, para Educacion Infantil,
en el Real Decreto 1330/1991 y en el caso de Educacion Primaria, el Real Decreto
1344/1991, de 6 de septiembre, que establecian los respectivos DCB (Disefio
Curricular Base). A continuacién exponemos una breve sintesis de los aspectos
conceptuales y metodologicos mas destacados relacionados con el aprendizaje de la

lectura y la escritura.
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4.1.1. Lalectoescritura en el DCB de Educacion Infantil

Los planteamientos para el acceso a la lectura y escritura en el DCB de Educacién

Infantil pueden sintetizarse en los siguientes puntos:

e El acceso a los codigos convencionales, como criterio general, debe realizarse
en el primer ciclo de la Educacion Primaria.

e Lainiciacién a los cédigos de la lectura y escritura deja de ser el eje alrededor
del cual giran las actividades de ensefianza/aprendizaje, convirtiéndose en una
meta supeditada a :

o la motivacién por adquirir los nuevos cédigos.
o el acceso a sus caracteristicas diferenciales.
o la comprensién y valoracion de su utilidad funcional.

o La ensefianza sistematica de la lengua escrita no constituye un objetivo de la
Educacion Infantil, pero esto no debe impedir el tratamiento de ese sistema, ni
la respuesta a los interrogantes que sin duda plantearan los nifios, siempre
desde un enfoque significativo.

e Se plantea la lengua escrita como medio de comunicacién, informacién y
disfrute.

¢ Incluye la diversidad de géneros textuales; libro, revista, periodico, cuento,
cartel, etiquetas, anuncios y otros.

¢ En cuanto al hecho lector, los logros que se persiguen son: diferenciacion entre
las formas escritas y otras formas de expresion gréafica; la percepcion de
diferencias y semejanzas sencillas en palabras escritas y en la identificacién de
algunas palabras escritas muy significativas (por ejemplo, el propio nombre).

¢ Incide en la utilizaciéon de algunos conocimientos convencionales del sistema
de la lengua escrita (linealidad, orientacion izquierda-derecha, posicién del
libro, funcion de las ilustraciones, posicion y organizacion del papel, etc.)

e Entre las estrategias que propone, figura la interpretacion de las imagenes que
acompafan a los textos escritos, estableciendo relaciones entre ambos.

e Con una perspectiva sociocultural, introduce la figura del adulto o del lector
experto como modelo lector: atencién y comprensiéon de narraciones, cuentos y

otros mensajes leidos por un adulto o un compafiero mayor.
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Por otro lado, hace referencia a la produccion y utilizacion de sistemas de
simbolos sencillos (cenefa, signos icénicos, diversos garabatos) para transmitir

mensajes simples.

4.1.2. Lalectoescritura en el DCB de Educacion Primaria

Entre las referencias en el DCB de Primaria al aprendizaje inicial de la lengua escrita y

a la lectoescritura en los primeros cursos podemos destacar:

El aprendizaje de la lectura y de la escritura ha de llevarse a cabo en el
transcurso de la etapa de Primaria.

Los alumnos deben dominar la “correspondencia automatica, rapida y facil
entre los fonemas de la lengua oral y las grafias de la lengua escrita”.

Este contenido no debe aparecer nunca de forma descontextualizada e
independientemente de la funcién de comunicacion.

El dominio de la lengua oral es una condicion basica para dominar la lengua
escrita, de tal manera que las posibles deficiencias en la primera acaban
reflejandose en la segunda. Plantea el aprendizaje interrelacionado.

Se debe propiciar la comprension de todos los elementos del texto a lo largo
del proceso lector e interpretacion de las ideas expresadas en el texto a partir
del propio bagaje de experiencias. Propone estrategias como la anticipacion y

la comprobacion de las expectativas formuladas.

4.2. LaLOE Vy la lectoescritura en el segundo ciclo de Educacioén
Infantil y primer ciclo de Primaria en Asturias

La LOE (Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion) se concret6 en las etapas
de Educacion infantil en el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre vy de

Educacion Primaria en el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, donde se

establecian las ensefianzas minimas. El siguiente nivel de concrecién de estas

ensefianzas en Asturias lo supusieron el curriculo del segundo ciclo de la Educacion

Infantil en el Principado de Asturias (Decreto 85/2008 de 3 de septiembre) y el
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curriculo de Educacion Primaria en el Principado de Asturias (Decreto 56/2007, de 24

de mayo). A estos ultimos nos referiremos en el analisis que sigue.

4.2.1. Lalectoescritura en el Decreto 85/2008 de 3 de septiembre

En relacién con las habilidades linguisticas escritas, el curriculo de Educacién infantil
introduce el objetivo general de iniciarse en la lecto-escritura. El planteamiento general
parte de proponer en Educaciéon Infantil la utilizaciébn funcional y significativa de la
lectura y la escritura en el aula. Por ello, en el area de Lenguajes: Comunicacion y
Representacion se plantea el objetivo especifico de “Iniciarse en los usos sociales de
la lectura y la escritura explorando su funcionamiento y valorandolas como instrumento

de comunicacion, informacién, crecimiento y disfrute personal® *

A continuacion sintetizamos los estrategias que se proponen en el curriculo vigente en

la actualidad:

e Se deben incorporar textos variados al aula.. Se especifican libros, revistas,
periodicos, carteles o etiquetas.

e Se propone el uso gradualmente auténomo, de los diferentes soportes de la
lengua escrita.

e Se plantea un modelo de procesamiento descendente. Se parte de textos
funcionales, de palabras y frases muy significativas (“Identificacion de palabras
y frases escritas muy significativas y usuales”) y se accede al conocimiento del
cédigo a través de ellas: “Iniciacion al conocimiento del codigo escrito a través
de esas palabras y frases”.

e Elacceso a la lectura y a la escritura se entiende como una iniciacién. De este
modo, cuando plantea el inicio en el conocimiento de algunas de las

propiedades del texto escrito y de sus -caracteristicas convencionales

18 La Ley Organica 10/2002, 23-XIl, de Calidad de la Educacion —LOCE- (BOE 24-12-2002), que no llegé
a implantarse en nuestro sistema educativo, incluia en Educacion Infantil el objetivo “desarrollar sus
habilidades comunicativas orales e iniciarse en el aprendizaje de la lectura y la escritura” (Real Decreto
829/2003 de 27 de junio). Del mismo modo entre los contenidos se reflejaban “comprensién de palabras y
textos escritos a partir de experiencias proximas al alumno” o “lectura de palabras y textos en voz alta con
pronunciacion, ritmo y entonacién adecuados” y “produccion de palabras y frases sencillas”.
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especifica que esa adquisicion se ha de completar en el primer ciclo de
Primaria.

En cuanto a las habilidades o destrezas basicas de la escritura, hace referencia
sobre todo a aspectos actitudinales, hecho que esta presente a lo largo de toda
el &rea. Se utilizan los sustantivos “interés y disposicion para el uso” cuando
habla de convenciones de la lengua escrita. Entre estas sefala: linealidad,
orientacion y organizacion del espacio, y gusto por la produccion de mensajes
con trazos cada vez mas precisos y legibles.

En la referencia explicita a la escritura, se incide en el uso “para cumplir
finalidades reales en contextos comunicativos”. Es decir, la propuesta orienta al
maestro o maestra a que proponga tareas en las que escribir sirva para algo.

El acercamiento a la literatura infantil se ha de producir a partir de textos
comprensibles y accesibles para que esta iniciacion literaria sea fuente de goce
y disfrute, de diversion y de juego.

Destaca la presencia de la biblioteca como recurso informativo de
entretenimiento y disfrute y como espacio para compartir recursos y vivencias

con actitud de respeto y cuidado.

4.2.2. Lalectoescritura en el Decreto 56/2007, de 24 de mayo

En relacion con el aprendizaje inicial de la lengua escrita, en el area de Lengua

Castellana y Literatura del curriculo de Educacién Primaria destacamos los siguientes

aspectos:

Considera que la lectura y escritura exigen una ensefianza sistematica y
planificada. La docencia ira orientada a crear situaciones de comunicaciéon

necesarias y contextos significativos.

Hay una referencia explicita a la adquisicién de las convenciones del cédigo

escrito y al conocimiento y uso del sistema de lecto-escritura.

Plantea la aplicacion de estrategias para la comprension de distintos tipos de
textos: informativos, funcionales, cientificos, instruccionales, publicitarios, de

uso cotidiano.

Especifica la produccion de textos breves propios de situaciones cotidianas
proximas a la experiencia infantil, los propios de los medios de comunicacion

social y aquellos relacionados con el ambito escolar
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Incluye la escritura de textos breves, copiando o al dictado con reproduccién
correcta de todos los grafemas, cuidado de la buena presentacién y correccion

ortogréfica.

4.3. Sintesis y / o conclusiones

Tras el andlisis de los curriculos de Educacién Infantil y Educacion Primaria en la

LOGSE vy en la LOE, en relacién con el aprendizaje inicial de la lengua escrita

podemos concluir que:

En el Disefio Curricular Base (DCB) de Educacion Infantil observamos, una
serie de estrategias que van en la linea de las propuestas constructivistas y de
los enfoques comunicativos en la alfabetizacion inicial. Nos referimos, por
ejemplo al empleo de distintos tipos de textos; el tratamiento de la lengua
escrita como medio de comunicacion, informacion y disfrute; la utilizacién de
palabras significativas (por ejemplo el nombre) y las interacciones en las

lecturas.

En el DCB de Educacion Infantil se incide también en otros aspectos que
parecen aludir indirectamente a una metodologia de la instrucciéon especifica
del cédigo. Asi se indica que, aunque la sistematizacion del cédigo se debe
adquirir en la etapa de Primaria, se puede plantear “la iniciacion a los codigos
de la lectura y la escritura”, aunque supeditada a aspectos como la motivacion
y los enfoques significativos. Sin embargo, no propone una metodologia

especifica para esta iniciacion a los cédigos.

EL DCB de Educacién Primaria indica que esta es la etapa en la que debe
llevarse a cabo, sistematizado, el aprendizaje lecto-escritor. Si bien no propone
una metodologia concreta, se refiere expresamente a la decodificacion
(“correspondencia automatica, rapida y facil” entre fonemas y grafias) y en la
importancia del desarrollo del lenguaje oral como facilitador de aprendizajes
lectores. Asimismo, insiste en la contextualizacién de estos aprendizajes y en

la funcionalidad de la lengua, planteando enfoques comunicativos. Respecto a
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la comprensién lectora, propone la interaccion del lector con el texto mediante

la formulacion de anticipaciones, hipétesis, etc.

Como indican Carmena et al. (2002), dado el caracter abierto y flexible del curriculo en
la LOGSE, los centros educativos y el profesorado, a través de los Proyectos
Curriculares y las Programaciones de Aula, tuvieron autonomia en la secuenciacion de
contenidos, para seleccionar la metodologia, la orientacion y los textos que utilizarian
para la enseflanza de la lectura y la escritura. Por ello en las aulas se constatan

diferentes enfoques y metodologias (Carmena et al. (2002: 56).

En este sentido, el propio legislador nos dice:

“Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compartimentadas que
tengan sentido en si mismas. Su estructura responde a lo que se pretende que el
profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los Proyectos Curriculares de Centro
y las Programaciones. El equipo docente de un centro decidira cémo distribuirlos en los
ciclos, secuenciandolos, y cada profesor seleccionaria posteriormente los contenidos
que va a desarrollar en su programacion”

(Real Decreto 1344/1991, de 6 de septiembre)

Con la llegada de la LOE, observamos que se mantienen, basicamente, una serie de
principios en la ensefianza de la lectura y la escritura que ya estaban presentes en la
LOGSE. Asi, por ejemplo, se sigue considerando que la ensefianza sistematizada del
cbdigo se realizara en la etapa de Primaria y se propone un tratamiento del texto

escrito como medio de comunicacién y disfrute, o la diversidad textual en el aula.

En la etapa de Educacion Infantil se sigue avanzando en la perspectiva constructivista
y sociocultural de la alfabetizacion inicial y, ademas, propone una metodologia de tipo

global. Podriamos resumirlo en los siguientes puntos:
¢ No se plantea una ensefianza sistematizada del c6digo, sino una aproximacion
por descubrimiento a los elementos subyacentes, y sobre todo al conocimiento

de algunas caracteristicas y convenciones de la lengua escrita.

e Las propuestas metodoldgicas estan proximas a los enfoques constructivistas y

socioculturales con aspectos de la metodologia global o analitica en los
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siguientes aspectos: aprendizaje por descubrimiento, explorando distintas
caracteristicas textuales; planteamiento de un modelo descendente, partiendo
de palabras y frases significativas; uso de la escritura en situaciones reales de
comunicacion; utilizacién en el aula de distintos tipos de textos y usos de la
lectura como medio de obtencion de informacion, de comunicacién y de

disfrute.

En la etapa de Primaria, al igual que en la ley anterior, el curriculo vigente en Asturias,
plantea la adquisicion sistematizada de las convenciones del cédigo escrito pero no se
hace referencia a una metodologia concreta para acceder a ellas. Unicamente explicita
la copia y el dictado como herramientas, aludiendo a la reproduccion correcta, la
presentaciébn y la correccion ortografica. Por otro lado, ademas de resaltar la
importancia de la competencia linguistica y comunicativa, insiste en los usos
funcionales de la lectura y la escritura y en generar situaciones reales de
comunicacion. Ademas la diversidad textual se utiliza tanto en la comprension como

en la composicion.

En la LOE también se plantea la autonomia pedagdgica de los centros docentes, y, en
este sentido, estos deben incluir en el Proyecto Educativo del Centro la concrecién del
curriculo, y, entre otras atribuciones, figuran la organizacion y distribuciéon de los
contenidos y las decisiones de caracter general sobre la metodologia y los materiales
curriculares (en Educacion Primaria se especifica también “libros de texto”) que se
vayan a utilizar. Como ya hemos indicado antes, este es un planteamiento que
contribuird a la diversidad de las practicas docentes, ya que deja abierta al

profesorado la posibilidad de elegir unas u otras opciones metodoldgicas.
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5.LAS PRACTICAS DOCENTES: ALGUNOS ESTUDIOS DE
REFERENCIA EN EL CONTEXTO PROXIMO

En los capitulos anteriores, hemos abordado las diversas conceptualizaciones sobre el
hecho lector y el aprendizaje inicial de la lengua escrita de las que se derivan, como
hemos podido observar, las perspectivas que adoptan los investigadores a la hora de
plantear la idoneidad de unas practicas u otras. Ademas, hemos querido aproximarnos
a las distintas clasificaciones de métodos y enfoques para ensefiar a leer y a escribir
que han podido estar presentes en la formacion inicial del profesorado y analizamos el
curriculo de referencia vigente en el periodo que comprende nuestra investigacion.
Resulta, en este punto, necesario para la contextualizacion y la ubicacion tedrico-
conceptual de nuestro estudio, saber qué tipos de investigaciones han abordado las
creencias y las practicas de los docentes en el aula en el aprendizaje inicial de la
lengua escrita, qué metodologia emplean y qué resultados ofrecen.

Los estudios sobre las practicas docentes en el proceso de ensefianza- aprendizaje de
la lectura y la escritura se han planteado desde presupuestos muy diversos. El objetivo
de este apartado es revisar la literatura cientifica que ha abordado, en los ultimos
veinte afios esta cuestion. Debido al ingente nimero de estudios publicados en el
ambito internacional, delimitaremos nuestra revision al contexto hispanico, si bien, al
inicio de cada apartado, se ofrecen también algunas referencias significativas de los
trabajos publicados en el contexto internacional y sobre las practicas docentes en

lenguas distintas al castellano.

La seleccion de las fuentes se realizé a partir de una busqueda en las bases de datos
ERIC (Educational Resources Information Center) y Psycinfo (base de datos de la
American Psychological Association), ademas de TDR (el repositorio de Tesis en Red)
y Dialnet. Se tuvieron en cuenta los niveles de ensefianza objeto de estudio (E. Infantil
y 1° de Educacion Primaria), el criterio cronoldgico (doce de los estudios han sido
editados en los ultimos cinco afios) y también la relevancia de la publicacion, si bien
hemos incorporado algunos articulos de revistas de indole mas divulgativa, o

anteriores al periodo seleccionado, por la pertinencia de su enfoque.
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Esta revision no pretende ser exhaustiva, sino indicativa de cuales son las lineas de
investigacion abiertas en nuestro pais en relacién con las practicas docentes a la hora

de abordar la alfabetizacion inicial.

5.1. Estudios de intervencion en habilidades fonoldgicas y de
aplicacion de una metodologia para desarrollarlas.

En el ambito internacional, encontramos una serie de estudios de intervencién en
habilidades fonoldgicas que llevan a proponer que se planifique, en la ensefanza, el
desarrollo de la conciencia fonoldgica, sobre todo en la segmentacion de fonemas.
Entre los mas recientes podemos citar el de Aram y Besser (2009) que concluyen
proponiendo un programa de intervencion intensiva combinando la lectura de cuentos
y las tareas especificas de adiestramiento fonético. Al Otaiba y Fuch (2002) realizan
una revision de 23 estudios que indican que las intervenciones tempranas en el
aprendizaje inicial de la lengua escrita ayudan a los estudiantes. La mayoria inciden
en la importancia de la conciencia fonoldgica, sobre todo en alumnos con dificultades
lectoescritoras. Una buena revisiébn general de los estudios centrados en los
resultados de aprendizaje es la ofrecida por Castells (2009).

En esta misma linea, en las dos Ultimas décadas, es significativo el numero de
estudios experimentales en espariol relacionados con la adquisicion de la conciencia
fonoldgica y el tipo de tareas que se pueden aplicar en el aula. La mayoria parten de la
intervencion en el aula y los resultados llevan, en algunos casos, a proponer
entrenamientos especificos en determinadas microhabilidades relacionadas con la
adquisicion y/o el desarrollo de la conciencia fonolégica. Nos detendremos en los
estudios de Carrillo y Sanchez (1991); Defior y Tudela (1994); Gimeno et al. (1994);
Dominguez (1996%) y (1996b); Clemente y Dominguez (1999); Pérez y Gonzélez
(2004); Ramos, (2004); Defior y Quiles (2007); Gonzalez y Delgado (2007); Rodriguez
y Fernandez (2007) y Defior (2008).

Entre los estudios experimentales basados en el entrenamiento de grupos de alumnos

en determinadas habilidades y el contraste de resultados respecto al grupo control,

destacan los trabajos de Defior con diversos colaboradores. Es el caso, por ejemplo de

70



Las préacticas docentes: algunos estudios de referencia en el contexto préximo

Defior y Tudela (1994), que se plantean determinar el efecto del entrenamiento de las
habilidades fonolégicas en la adquisicion de la lectura y escritura durante el primer afio
de Educacion Primaria. Realizan un disefio experimental, con cinco grupos de sujetos
emparejados por edad, sexo, indice de inteligencia, habilidades fonolégicas y nivel de
lectura y escritura. Cada grupo recibié veinte sesiones de formacion, durante un
periodo de seis meses. Cuatro grupos recibieron distintos tipos de instruccion,
dependiendo del tipo de tarea utilizado y la forma en que la tarea se llevé a cabo (el
uso 0 no uso de materiales manipulativos). El quinto grupo sirvi6 como control. Las
autoras obtienen resultados significativos en lectura y escritura en los grupos
instruidos en actividades fonologicas con materiales manipulativos. Sugieren la
necesidad de incluir el desarrollo de las habilidades fonoldgicas en el aprendizaje

inicial de la lectura.

En otro de los estudios, Defior y Quiles (2007) evaluan la eficacia de dos programas
de entrenamiento en conciencia fonologica, uno de los cuales incluye actividades
musicales, relacionandolos con la lengua materna. Participaron 97 nifios de educacién
infantil, de lengua materna espafiola y de un dialecto bereber, de transmision oral. Se
disefié un estudio pretest-postest durante dos afios, con tres grupos de comparacion
(dos grupos de intervencién y un grupo control). Se tomaron medidas tanto de lectura
de letras como de conciencia fonolégica, memoria verbal a corto plazo y velocidad de
denominacién. De forma general, los resultados indican que después de la fase de
intervencion, los dos grupos experimentales obtenian resultados superiores al grupo
control en todas las medidas de procesamiento fonoldgico y lectura. Ademas, la
intervencion del grupo que combinaba fonologia y musica era mejor para incrementar

la conciencia o sensibilidad a las rimas.

Mas recientemente, Defior (2008) analiza el efecto del entrenamiento de las
habilidades fonoldgicas en la adquisicién de la lectoescritura y se plantea verificar si es
un efecto duradero. Se utilizd6 un disefio experimental con cinco grupos, incluido el
control, que recibieron distintos tipos de entrenamiento, al comienzo del primer afio de
escolaridad primaria. Se manipul6 el tipo de tarea y la forma de llevarla a cabo. Al
acabar el entrenamiento se obtuvieron efectos significativos en las medidas de lectura
(principalmente en el reconocimiento de palabras) y de escritura, en el grupo
entrenado en habilidades fonologicas usando materiales manipulativos. Para Defior,

estos resultados se interpretan como muestra del papel acelerador que juega la
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mejora de las habilidades fonoldgicas en las fases iniciales del aprendizaje del

lenguaje escrito.

Dominguez (1996a) examina diferentes actividades que pueden ser utilizadas para la
ensefianza explicita de habilidades metalingtiisticas a nifios de Educacion Infantil, para
lo cual evalGa una serie de programas (rima, identificacion de fonemas y omision de
fonemas) disefiados para incrementar dichas habilidades. Los resultados obtenidos
muestran que la ensefianza explicita produce mejoras en las habilidades fonolégicas
de los nifios, siendo los programas de omisién y de identificacion de fonemas los que
provocaron mayores incrementos en el desarrollo de estas habilidades. Ademas, los
datos también ponen de manifiesto que la ensefianza destinada a desarrollar en los
nifios prelectores habilidades de andlisis de la palabra es igual de efectiva si utilizamos

sonidos iniciales, medios o finales.

En otro articulo, Dominguez (1996b) analiza los efectos a largo plazo de la ensefianza
de habilidades de analisis fonoldgico en Educacion Infantil a través de la evaluacion de
los niveles alcanzados en lectura y escritura en los primeros cursos de Educacién
Primaria. En un estudio anterior (Dominguez, 1992), 48 nifios de Educacion Infantil,
divididos en tres grupos experimentales y uno de control habian recibido este tipo de
enseflanza. Al comienzo del segundo curso de Educacién Primaria, se evalué el
rendimiento en lectura y escritura de 39 de esos 48 nifios. Tras los resultados del
primer estudio la autora concluyé que es posible el desarrollo de habilidades de
analisis fonolégico en Educacion Infantil, siendo necesario para ello una ensefianza
explicita que facilitaria el aprendizaje de la lectura y la escritura. Para la autora, los
resultados de este estudio, ponen de manifiesto que el efecto positivo de este
programa sobre el aprendizaje de la lectura y de la escritura persiste hasta el

comienzo del segundo curso de Educaciéon Primaria.

Gonzalez y Delgado (2007) estudian los efectos de la aplicacion de un programa de
intervencion educativa desde 2° curso de infantil hasta el final de 1° de Educacion
Primaria a una muestra de 106 alumnos de zonas socioculturales medio-bajas en las
tareas de copia y dictado. Obtiene mejores puntuaciones el grupo entrenado en
conocimiento y desarrollo fonologico, semantico y morfosintactico. Ello lleva a las
autoras a defender un cambio en el curriculo escolar que plantee una intervencion

temprana del lenguaje oral y escrito.
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Ramos (2004) plantea como hipotesis de investigacion que los alumnos de 3° de
Infantil (5 afios) entrenados en conocimiento fonolégico obtendrdn mejor rendimiento
en lectura y escritura al finalizar el primer nivel de Primaria en comparacién con los no
entrenados, aunque estos hayan sido iniciados sisteméaticamente en el cddigo
lectoescritor. Para ello, selecciona una muestra de 135 alumnos del ultimo nivel de
Educacion Infantil y se genera un grupo experimental, que fue entrenado en
conocimiento fonoldgico y otro de control de 40 sujetos cada uno. Tras el andlisis de
los datos obtenidos, Ramos concluye que en lectura, el entrenamiento en tareas de
conciencia fonolégica no provoca una mejora significativa en el grupo, aunque el
efecto del entrenamiento suple la no iniciacion de ese grupo en lectura y escritura, ya
que no existe diferencia significativa de rendimiento respecto al otro grupo. En relacion
con la escritura, el autor comprueba que se cometen menos errores en la escritura de
palabras y pseudopalabras cuando se les entrena en tareas de conocimiento
fonolodgico. Ramos propone realizar sistematicamente un conjunto de tareas de

conocimiento fonoldgico en la etapa de Educacién Infantil.

Otra propuesta que parte de un disefio de instruccion es la de Rodriguez y Fernandez
(2007) basado en un andlisis cognitivo de tareas. Se aplic6 a dos promociones de
nifnos y nifias con grupo experimental y grupo de control. Las autoras afirman que los
resultados del grupo experimental fueron significativamente superiores a los del grupo
control. Se distingue el trabajo de la ruta Iéxica o la fonolégica. Las tareas
seleccionadas comprenden reconocimiento de palabras, reconocimiento vy
descubrimiento de consonantes y vocales, construccion y lectura de frases y
memorizacion de textos sencillos, combinando actividades de entrenamiento y de

ejecucion.

Finalmente, nos referiremos a dos trabajos que establecen relacion entre el
conocimiento silabico y/o fonolégico y una mejor adquisicion de la lectura. En este
sentido, Carrillo y Sdnchez (1991) realizan un estudio con dos muestras de nifios de 1°
y 2° curso de Primaria, uno de lectores normales y otro de retraso especifico de la
lectura a los que se propone una tarea de segmentacion silabica. Se concluye que, a
pesar de que ejecutaron globalmente la tarea con facilidad, los nifios con retraso
especifico de la lectura presentaron una capacidad de segmentacion silabica

significativamente inferior a la mostrada por el otro grupo. Ello lleva a los autores a
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confirmar la existencia de relaciébn entre adquisicion de lectura y habilidad de
segmentacion de palabras. Aun asi, afiaden que esta relaciébn no es suficiente para
explicar en si misma la variabilidad en competencia lectora, dado que el tipo de tarea
podria reflejar un tipo de habilidad que opera mas a nivel de “simple percepcion del
habla”.

Pérez y Gonzéalez (2004) relacionan el desarrollo del conocimiento fonolégico con la
experiencia lectora y el tipo de tareas utilizadas en una muestra de cuatro grupos.
Seleccionan dos grupos de niflos de 4 y 5 afios que no se han iniciado en el
aprendizaje de la lectura y dos grupos 5 y 6 que si lo han hecho. Utilizan como
variables el conocimiento fonoldgico, el silabico y el fonémico. Concluyen que hay una
evolucién respecto a la edad con independencia del aprendizaje lector y que las tareas

mas faciles son las de conocimiento silabico.

5.2. Estudios de comparacion y andlisis de distintas metodologias y

su influencia sobre un aspecto concreto de la lectura y la escritura.

Los estudios del ambito hispanico revisados a continuacién comparan los resultados
obtenidos por alumnos alfabetizados con distintas orientaciones metodoldgicas.
Generalmente se analiza un aspecto concreto en distintos grupos de alumnos: unos
aprenden con métodos basados en la instruccion de las habilidades decodificadoras;
otros con metodologias que enfatizan en el sentido, con perspectivas sintéticas o
analiticas, y otros un planteamiento sintético-analitico o analitico-sintético. De entre
todos ellos, destacaremos por el interés que tienen en nuestra investigacion, aquellos
que tienen en cuenta los conocimientos iniciales que el alumnado posee al abordar el
aprendizaje letrado. Para la revision hemos seleccionado los trabajos de Hernandez y
Jiménez (1987); Jiménez y Rumeu (1989); Artiles (1997); Jiménez, Guzman y Atrtiles,
(1997); Cuetos et al. (2003); Jiménez y Guzméan (2003); Castells (2006); Rios,
Fernandez y Gallardo (2010).

Comenzaremos esta revision con las investigaciones que comparan los resultados

obtenidos en unos aspectos concretos, por grupos de alumnos instruidos con métodos

globales o sintéticos. Por ejemplo, el trabajo de Artiles (1997) se propone analizar la
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influencia de ambas metodologias en el desarrollo de los procesos léxicos que
intervienen en la lectura y escritura. Plantea dos estudios: el analisis de los errores en
lectura en voz alta de palabras y pseudopalabras; y el analisis de los errores en
escritura al dictado de palabras y pseudopalabras. Para ello selecciondé una muestra
de 255 sujetos de 1°y 2° curso de primaria entre 6 y 7 afos, pertenecientes a cuatro
centros publicos de zonas urbanas de clase socio-econdmica media-baja y divididos
segun el método de aprendizaje de la lectoescritura (global y sintético).

El autor concluye que con el método global, se producen mas errores en la lectura y
escritura de palabras no familiares y, especialmente de pseudopalabras que con el
método sintético. Por otro lado, con el método sintético, se consigue un mayor
desarrollo de la estrategia fonoldgica y los nifios que son instruidos por este método
son mas eficientes en el andlisis subléxico. Al comparar los resultados que producen
los diferentes métodos de ensefianza sobre la escritura, el autor concluye que las
representaciones del input y del output ortografico se adquieren antes con el método
sintético. Otros trabajos que concluyen que los alumnos instruidos con métodos
sintéticos presentan una mejor precision en la lectura de palabras desconocidas o
pseudopalabras son los de Jiménez, Guzman y Artiles (1997) y Jiménez y Guzman
(2003).

Jiménez, Guzméan y Artiles (1997) analizan el efecto de la frecuencia silabica
posicional en una muestra de 252 sujetos que aprendian a leer por métodos fonéticos
o globales. Se detect6 un efecto de la frecuencia silbica en tiempos de reaccion y en
los errores en la lectura de pseudopalabras siendo mayor el nimero de éstos en los
nifios que aprendian con métodos globales. En la misma linea de trabajo, Jiménez y
Guzman (2003) se plantean el objetivo de analizar la influencia de los métodos de
enseflanza de la lectura sobre el reconocimiento de palabras en una ortografia
transparente. Se utilizé un disefio transversal y se llevaron a cabo tres estudios sobre
una muestra de 202 nifios que aprendian a leer por método fonético o por el global.
Jiménez y Guzman encuentran un efecto de superioridad en el andlisis subléxico de
niflos que aprendian con el método sintético, mientras que los nifios que aprendian a
leer por método global presentaban mayor dificultad al nombrar palabras cuando

mediaban procesos fonolégicos. (Jiménez y O’Shanahan, 2008:16)
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Otros estudios comparativos entre métodos sintéticos y globales, establecen que los
nifios instruidos con unos y otros, presentan mejores adquisiciones en distintos
aspectos implicados en la lectura. Asi, por ejemplo, los trabajos de Jiménez y Rumeu
(1989) o el Hernandez y Jiménez (1987).

Jiménez y Romeu (1989) concluyen que los nifios que aprenden con un énfasis en el
codigo (metodologia de tipo sintético) cometen més errores de significado, mientras
que los nifios que aprenden de un modo global, presentan mas errores en la
codificacién fonema - grafema (Jiménez y O’'Shanahan, 2008). Para establecer estos
resultados, Jiménez y Rumeu (1989) realizaron un estudio longitudinal sobre una
muestra de 260 nifios que aprendian a leer a través de diferentes métodos de
ensefianza: por un lado, aquellos métodos con énfasis en el codigo alfabético con la
ensefianza directa de habilidades y correspondencias entre fonemas y grafemas, y por
otro lado, los métodos que enfatizaban en el significado, con aprendizaje por
descubrimiento a partir de las experiencias y por un proceso de ensayo-error guiado

por el profesor.

Hernandez y Jiménez (1987) intentan relacionar el método de lectura y escritura en el
aprendizaje con las estrategias intelectuales utilizadas por los alumnos. Se plantean si
los alumnos que aprenden con un método global desarrollan las mismas capacidades
intelectivas que los que lo hacen por un método fonico o silabico. Para ello realizan un
estudio longitudinal sobre una muestra de 565 alumnos durante dos afos (de 6 a 8
afos) divididos en tres grupos segun la orientacion del método empleado: global,
fénico o silabico. Segun los autores, los alumnos que han recibido la ensefianza del
método global muestran mayor capacidad intelectual durante el proceso lector,
habilidad de resumen y capacidad de extraer las ideas principales del texto
(Hernandez y Jiménez, 1987: 22), mientras que las habilidades de tipo reproductivo se
consiguen con ambos métodos. Se adquieren con mayor rapidez con las instrucciones
especificas de decodificacion, pero los alumnos de método global terminan

equiparandose, al final, a aquellos.

En algunos casos, este andlisis de distintas metodologias, lleva a los autores a
determinar la idoneidad de unas précticas docentes concretas. Dentro de este
apartado, resulta significativo para nuestro estudio posterior, el trabajo de Castells

(2006) por la metodologia aplicada. La autora estudia las préacticas docentes a través
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de la autoadscripcion de los profesores y las observaciones de aula. Se entrevista y se
observa a maestras de Infantil (5 afios) que poseen diferentes concepciones sobre el
modo en que los niflos aprenden a leer. Sus opiniones fueron relacionadas con un
método de instruccion sintético, analitico o analitico-sintético. Basandose en sus
creencias, los profesores disefiaron las actividades de aula. Posteriormente se realizan
observaciones de aula y se evalUa a los nifios al inicio y al final del curso. Las tareas
utilizadas incluyen la cantidad de letras del alfabeto que podrian reconocer, la manera
en que segmentan palabras oralmente, dictado de palabras y lectura de palabras o
una frase en el contexto de una imagen. La autora concluye que “las propuestas
analitico-sintética y sintética — por este orden-, favorecen un mejor aprendizaje de la
lectura y la escritura que la analitica” (Castells, 2009: 45). Por otro lado afirma que el
nivel de conocimiento fonoldgico a partir del que los alumnos pueden aprender a leer

es el silabico.

En la perspectiva de practicas analitico-sintéticas, Cuetos et al. (2003) proponen un
método que se inicia con un punto de partida global (textos — frases - palabras) para
motivar a los nifios y pasa, inmediatamente después, a convertirse en fonético. Al
mismo tiempo, se trabaja la segmentacion fonologica desde los inicios. Este método
se llevd a cabo en un colegio de Oviedo de ambiente socioecon6mico medio-alto. Se
gener6 un grupo experimental de 76 nifios de 3° de Educacion Infantil y como grupo
control se tom6 una muestra similar de nifios de 3° de infantil del mismo colegio, del
curso anterior, que habian sido instruidos con un método silabico. Se evaluaron los
logros de ambos grupos con pruebas de lectura de palabras, pseudopalabras y
comprension de textos. El grupo experimental obtuvo puntuaciones estadisticamente
superiores. Cuetos et al. (2003) concluyen que los resultados muestran de manera

significativa que es un método eficaz para ensefiar a leer.

Una investigacion fundamental para el estudio que presentamos mas adelante, es la
que intenta relacionar los conocimientos previos de los nifios, antes de abordar los
aprendizajes de la lectura y la escritura, con las practicas docentes empleadas, para
comprobar si estas influyen en los resultados obtenidos. Rios, Ferndndez y Gallardo
(2010), explican que tras el seguimiento longitudinal de 214 nifios y nifias en el ultimo
curso de Educacion Infantil y en 1° curso de Educacion Primaria, en aulas de perfiles
instruccional, multidimensional y situacional, caracterizadas previamente (Gonzalez

Riafio, Buisan y Sanchez, 2009) y el tratamiento de los resultados de las evaluaciones
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inicial y final, atendiendo a la variable “practicas”, la pertenencia de los nifios a una u
otra aula, no incide de manera estadisticamente significativa en los resultados. En este
sentido también se manifiestan Buisan Rios y Tolchinsky (2011). La reflexion de
Tolchinsky y Ribera (2010) sobre esta misma investigacion se inclina a considerar que
el seguimiento individualizado de estos alumnos permite descubrir ciertos procesos
relacionados con el control del propio aprendizaje que parecen facilitarse en las aulas
con perfil de practica situacional. Ademas, encuentran una incidencia significativa del

nivel inicial de conocimientos en relacién con los logros obtenidos por los alumnos.

Para finalizar este apartado, debemos recordar la reflexion de Castells (2009) tras la
revision de una serie de investigaciones que incorporan las distintas practicas
educativas como elemento diferenciador. La autora considera que, aunque algunos de
los trabajos intentan controlar un nimero mayor de variables para hacerlos mas
generalizables, hay que considerar con precaucién los distintos resultados obtenidos.
Indica, ademas que, justamente analizando las conclusiones de algunos de ellos, no
parece haber diferencias claras entre los aprendizajes con una u otra metodologia®®.
En este punto, se plantea la posibilidad de que desde ambas perspectivas (sintética
versus analitica), bien desde tareas especificas de instruccién en la decodificacién, o
desde procedimientos mas implicitos, se favoreceria el analisis de las palabras. En
este sentido, consideramos, en la linea de las aportaciones de Teberovsky y Ribera
(2010), que quizas la clave estaria en profundizar en el andlisis de determinadas
estrategias adquiridas con unas metodologias, y no con otras, que irian mas alla de los

procesos mecanicos implicados en la lectura y la escritura.

5.3. Estudios de practicas de alfabetizacién inicial a través de
dindmicas de produccion textual y de las interacciones en el aula

Dado que en nuestra investigacion, para intentar describir y analizar las practicas

docentes de dos aulas, abordamos las interacciones que de ellas se derivan, nos

19 En este sentido, Castells (2009) y Gonzalez Riafio, Buisan y Sanchez (2009) citan los resultados de la
investigacion de Hoefflin y otros (2007), que evalian los conocimientos iniciales de los nifios al comienzo
del ultimo curso de infantil y hace un seguimento de estos saberes en aulas con distintas practicas
docentes. Los resultados indicarian que la diversidad de practicas no tendria incidencia en el aprendizaje
de la lectoescritura, salvo en el nombre de las letras.
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detendremos primero en algunos enfoques tedricos que tomaremos de referencia,

para, posteriormente, centrarnos en los estudios seleccionados en el &mbito hispanico.

La evolucibn metodoldgica en la ensefianza de las lenguas, y en concreto, en la
alfabetizacion inicial, ha llevado actualmente a los investigadores a analizar las
interacciones en el aula desde una perspectiva compleja y dinamica que irian mas alla
de la estructura de IRE (Iniciativa del profesor — Respuesta del alumno — Evaluacion o
feedback por parte del profesor), propuesta por Sinclair y Coulthard (1975) Estos
autores establecieron tres categorias discursivas en los intercambios comunicativos:
informacién (a través de afirmaciones), elicitacion (con las preguntas) y direccién (por
medio de 6rdenes). En esta pauta descrita, una de las estructuras basicas del
intercambio comunicativo en el aula seria el de la elicitacion (bien porque se dirigen a
un alumno especifico, o bien porque se dirigen a todo el grupo, o porque el alumno
pide participar) seguida de la respuesta del alumno, que, a su vez, tiene la réplica en la
evaluacion o feedback del profesor®. Debemos recordar que estos autores analizaron
un anico tipo de evento discursivo en el aula: la leccién, que esta jerarquicamente
organizada en unidades mas pequefias: las transacciones, los intercambios, los
movimientos y los actos comunicativos. De ahi que no contemplen en su modelo las
interacciones entre pares ni determinados factores de indole social que incidirian en

ellas.

Una revision del enfoque de Sinclair y Coulthard la suponen los estudios de Cazden
(1991). Recoge la idea de la relacion asimétrica entre profesor y alumno. No va a
proponer una pauta concreta de andlisis de las intervenciones en el aula, pero,
partiendo de que el aprendizaje se inicia en la interaccion social entre profesor y
alumno, llega a planteamientos metodolégicos que superan la estructura rigida
propuesta por Sinclair y Coulthard. Asi aborda estructuras discursivas como la

discusion o la solicitud de ayuda, y analiza las secuencias narrativas.

Otra perspectiva de andlisis es la que ofrecen Edwards y Mercer (1988), orientados a
analizar las estrategias que ocasionan un discurso encaminado a construir un
conocimiento compartido. También otros autores como Coll y Onrubia (1996) abordan

el proceso de construccion de significados compartidos en el aula y el papel que

20 - . . . . .
A esta pauta de analisis conversacional haremos referencia en un tipo de interacciones muy frecuente
en una de las aulas observada.
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desempefia para ello el discurso como actividad, estableciendo unidades de analisis
como las secuencias didacticas, los episodios y los segmentos de interactividad.

En los estudios relacionados con la composicion escrita, son fundamentales las
aportaciones de Ana Camps sobre la escritura como actividad discursiva y el proceso
de composicién en los que, a través de la interaccion verbal, el lenguaje se usa para

hablar del discurso que se esta elaborando (Camps 1994, 2003)*

En el ambito concreto del aprendizaje inicial de la lengua escrita, nos encontramos con
estudios de interacciones en situaciones informales como, por ejemplo, el trabajo de
Neuman y Roskos (1997) que, partiendo de la hip6tesis de que los primeros
descubrimientos de los nifios sobre el lenguaje escrito se producen por interaccién en
situaciones de lectura y escritura, investigan las actividades de lectoescritura de nifios
en situaciones de juego disefiadas para reflejar contextos auténticos. En estos
contextos, los nifilos de 3 y 4 afios, generaron estrategias lectoras y escritoras para
resolver problemas. Para las autoras, ello evidencia los conocimientos sobre el hecho

lector que aportan estas situaciones informales.

En contextos de aula, resultan fundamentales en esta linea de investigacion, las
aportaciones de Pontecorvo y Zucchermaglio (1991) Pontecorvo y Orsolini (1992) o
Diez Vegas (2004) centrados en el interés por las situaciones de escritura grupal
cooperativa y las intervenciones docentes que las favorecen o los planteamientos de
Teberovsky (2007), entre otros. Diez et al. (1999) ofrecen una revisién pormenorizada
de las categorias de analisis establecidas por Orsolini, Pontecorvo y Amoni (1989),
Pontecorvo y Zucchermagio (1991) y Zucchermaglio y Scheuer (1996). Este ultimo
estudio se realiza con nifios y niflas de 5 y 6 afios en situacion de composicion de
historias o de dictado al maestro. En sintesis, los autores establecen que, a medida
que se provocan situaciones de interaccién productivas, los nifios aprenden a controlar
auténomamente sus interacciones. Entre las estrategias conversacionales del maestro
destacan la repeticion o reformulacion del enunciado del hablante anterior,
subrayandolo para atraer la atencion de los alumnos, la solicitud de aclaracion del
enunciado precedente, la oposicion o rechazo justificado de la afirmacion precedente y

la peticién de explicacién o justificacion del contenido del mensaje.

21 L - . . . .
Una revision clarificadora sobre los campos de investigacion del discurso oral en el aula y las
metodologias empleadas podemos encontrarla en Ruiz y Camps (2009).
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Por otro lado, en la linea de nuestros resultados, como se vera mas adelante, estos
investigaciones relacionan el tipo de interaccion con las exigencias de la tarea: para la
escritura y codificacion de palabras se produciria mas una relacién de tipo tutorial y
poco argumentativa, mientras que en situacion de composicion de textos, se
producirian mas interacciones de construccion conjunta productiva y de argumentacion
(Diaz Vegas et al., 1999).

Revisaremos a continuacion una serie de investigaciones en el ambito hispanico que
analizan las practicas de alfabetizacién inicial en situaciones de produccion textual,
con agrupamientos que facilitan la interaccibn entre pares y con la maestra. La
mayoria utilizan metodologia cualitativa con observaciones de aula y/o entrevistas a
las maestras. Parten de una enfoque metodolégico sociocultural o
socioconstructivismo. A modo de ejemplo, hemos seleccionado los trabajos de Diez et
al. (1999); Rios (1999); Bigas, Correig y Rios (2002); Rios (2002); Ribera (2002);
Cardona (2003); Ribera (2008); Rios, Ribera, y Gallardo (2010).

Diez et al. (1999) estudian en un aula de Educacion Infantil las interacciones en las
situaciones de aprendizaje de la lectoescritura, en procesos de construccién conjunta
del aprendizaje lectoescritor. Se plantean en grupos de tres nifios durante dos cursos (
de 3-4 afos hasta los 4-5 afios). Se grabaron 72 sesiones en las que grupos de tres
nifios resuelven en equipo diferentes tareas lectoescritoras propuestas por la maestra,
unas centradas en aspectos mas formales y otras mas creativas con demandas
narrativas y pragmaticas. Los nifios se agruparon en cuatro triadas en funcion del nivel
de conceptualizacién que tenian de la escritura, aplicando los criterios de Ferreiro y
Teberovsky (1979): nivel alto, nivel medio, nivel bajo, nivel heterogéneo. Los datos se
obtuvieron de una entrevista inicial en la que se les pidi6 a los nifios que dibujaran,
escribieran y leyeran. Los diadlogos de las grabaciones se transcribieron literalmente y
se describieron las conductas. Los autores analizan los enunciados que habitualmente
se manifiestan en la conversacioén, a través del turno conversacional. A la luz de los
resultados, defienden las practicas conversacionales significativas como fuente de
ensefianzas fundamentales en el inicio de la alfabetizacion. En definitiva, la
conversacion en el aula tendria efectos positivos sobre la capacidad de argumentacion

de los nifios y de profundizacion en el significado de la escritura.
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En un marco conceptual similar, Cardona (2003) se propone, como objetivo general,
comprobar si el hecho de que unos nifios hayan estado expuestos a narraciones a
partir de conversaciones orales sobre cuentos y dibujos en las que el adulto ha hecho
de mediador y en las que, a partir del dialogo, ha ido marcando "las categorias
relevantes de informacion" les ha comportado mejoras en competencia narrativa. Se
sitia en el marco del lenguaje integrado y trabaja conjuntamente las cuatro destrezas
como un todo. Selecciona dos grupos de 20 nifios, uno experimental y otro de control.
Los resultados le inclinan a afirmar que el grupo experimental presenta mejoras en la

construccion del discurso narrativo.

Bigas, Correig y Rios (2002) se plantean la hipétesis de la existencia de una cierta
actividad metalinguistica desde los primeros afios de la escolarizacién que se vera
favorecida por la situacién de aprendizaje y por la intervencion de la maestra. Ademas
consideran que esa actividad metalinglistica favorece el aprendizaje y la
consolidacion de los saberes. Las autoras analizan dos situaciones reales de aula en 3
y 5 afios de Educacion Infantil. Tras grabar las sesiones, proceden a un analisis
cualitativo de los datos, estableciendo como unidades de analisis, los episodios y las
secuencias. Las intervenciones de la maestra las categorizan en: demandas,
explicaciones, evaluaciones y reformulaciones. Las autoras concluyen que, a pesar de
gque no pueden generalizarse los resultados por tratarse de un conjunto de situaciones
naturales, se puede afirmar que:
e Aparece reflexion metalinglistica en las actividades de aprendizaje inicial de la
lengua escrita si son reales y funcionales en nifios de 3 a 6 afios
e Las peticiones de razonamiento de la maestra son las que ocasionan la
actividad metalinguistica de los nifios
o Los mas pequefios utilizan estrategias de conocimiento de letras y los mayores
de tipologia y estructura textual, aunque esto puede deberse a la naturaleza de

a actividad observada.

Ribera (2002 y 2008) investiga sobre la produccion de textos escritos con nifios de
Educacion Infantil, en situacién de aula, teniendo en cuenta los tres polos del sistema
didactico: profesora, alumno y contenido de ensefianza. Se va a centrar en las
intervenciones de la maestra, considerando la especifidad de los géneros discursivos.
La finalidad es conocer las practicas habituales en el aula de 3° de Infantil en relacién

con la escritura de géneros textuales. De esta manera, analiza el proceso de
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ensefianza-aprendizaje de tres géneros discursivos escritos en alumnos de ocho aulas
del dltimo curso de Educacion infantil. Registra entrevistas con cada una de las
maestras para conocer su practica habitual y sus creencias sobre la lectura y la

escritura. Graba las intervenciones e investiga el discurso.

Posteriormente realiza sesiones practicas de trabajo conducidas por la maestra en las
gue un grupo de cinco alumnos tienen que producir un texto escrito (una receta de
cocina, una experiencia vivida, una carta de peticion). Una vez analizados los datos
obtenidos afirma, entre otras conclusiones, que las maestras pueden producir textos
con niflos de cinco afos, pese a la reserva que manifestaban en las entrevistas
previas a que ellos fueran capaces, con estrategias como el dictado al adulto o la

escritura colectiva.

Rios (1999) se centra en el analisis de la interaccion verbal entre la maestra y nifios de
Educacion Infantil (5 afios) en la fase de planificacién textual, durante un curso
académico. Se trata de una investigacion en colaboracién con la maestra, disefiando
esta junto con la investigadora el trabajo en el aula. Se grabé en video una sesion
quincenal de una hora con la conversacion inicial anterior a la escritura y la producida
durante la escritura del texto (planificacion, elaboracion y revision del texto) en
colaboracion y con la participacion de todo el grupo-clase y la maestra. También se
realizaron entrevistas abiertas con la maestra para ayudar a la interpretacion de la
sesion. Se grabaron situaciones de escritura colectiva como: lectoescritura de la fecha,
el tiempo, resimenes colectivos, copia de textos elaborados, listados para ordenar o
recordar las tareas del grupo. Tras el analisis del proceso de planificacion textual se
categorizan las distintas intervenciones maestra-nifios, se relacionan con los
conocimientos iniciales de estos y con los contenidos sobre la tipologia y estructura

textual que aprenden con las dinamicas de la maestra.

En otro trabajo posterior, Rios (2002) analiza las conversaciones previas a la
construccion de textos con nifios de Educacion Infantil. Parte de situaciones de aula
grabadas y transcritas que analizara en episodios, entendidos estos como segmentos
de interaccion dedicados a cada una de las fases del proceso de composicion.
Determina tres secuencias en la planificacion: inicio / formulacidn-negociacion /
acuerdo.Tras analizar el proceso de negociacion y acuerdo en la formulacion de los

textos, se centra en las intervenciones docentes y las clasifica en: demandas,
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explicaciones, informaciones, evaluaciones, orientaciones y llamadas de orden o
atencion. Una vez categorizados, determina que la maestra dispone de un patron que
se repite en sus intervenciones. Entre las conclusiones de la investigacion destacan:
e Es posible planificar textos en Educacion Infantil con la ayuda pertinente de la
maestra y de forma oral.
e Se puede establecer una secuencia util para llevar a cabo esta planificacion.
e Los espacios de conversacién compartidos facilitan la escritura.
e Las actividad de escribir en grupo permite que participen nifios de altos y bajos
rendimientos.
e La gestidon que realiza la maestra de los conocimientos es fundamental en el

proceso.

Rios, Ribera y Gallardo (2010) parten de la observacion sistemética de tres aulas de
perfiles de practicas distintas en situaciones naturales. Se toman notas de campo y
muestras de los trabajos de los nifios. Seleccionan dos nifios por aula para registrar y
analizar sus interacciones. Estas se categorizan en:. respuesta del nifio a una
demanda grupal de la maestra, repuesta del nifio a una demanda individual de la
maestra, interaccion con la maestra a iniciativa del nifio, interaccién nifio-nifio y trabaja
solo (no interacttia)®. Posteriormente analizan tareas, contenidos e interacciones en

las tres aulas.

5.4. Estudios de creencias, autoadscripciéon y practicas del
profesorado en torno a la lecturay la escritura

Estas investigaciones se interesan en explicar cobmo los maestros conceptualizan la
ensefianza de la lectura y la escritura, e intentan comprobar si estan relacionadas con
las practicas de aula. Utilizan entrevistas, algunas van orientadas a la elaboracion de
cuestionarios para identificar las creencias y, en una parte considerable de ellas se
realizan observaciones en el aula. Castells (2009) realiza una revision, entre otros, de
los trabajos de Grisham (2000) sobre las practicas docentes a través de las

observaciones de aula, y Lenski, Wham y Griffey (1998) o DeFord (1985) que realizan

22 En el estudio de los datos cualitativos obtenidos en nuestra investigacion utilizaremos esta

categorizacion a la hora de abordar las interacciones que se producen en el aula.
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un andlisis de las practicas docentes, con instrumentos disefiados para obtener la

autodeclaracion de los docentes respecto de su practica.

En el &mbito espafiol, nos detendremos en los estudios de Jiménez y Hernandez
(1986); O’Shanahan y Jiménez (1992); Jiménez, Artiles y Yafiez (1997); Anguera et al.
(2004); Fons (2005); Castells (2006)?%; Alba, Tolchinsky y Buisan, (2008) y Clemente,
Ramirez y Sdnchez (2010).

Un referente para nuestra investigacion en el contexto préximo, lo supone el trabajo
de Anguera et al., (2004). Presentan los resultados de un proyecto de investigacion
sobre el inicio de la lectoescritura® El objetivo principal es obtener datos significativos
sobre el desarrollo de las capacidades lectoescritoras del alumnado escolarizado con
anterioridad a la Educacion Primaria. Se aplican pruebas de nivel a 1142 alumnos de
identificacion de palabras, comprensién lectora, correspondencia grafica, identificacion
de frases, asociacion dibujo-palabra, dictado, y expresion a partir de un dibujo, una
frase o un tema propuesto. Ademas se recaban datos sobre convicciones,
valoraciones metodoldgicas y practicas cotidianas del profesorado, las creencias y
valoraciones de los padres y la influencia del entorno.

Para la obtencion de los datos del profesorado se elabora un cuestionario que
responden 296 profesores de 1° de Educacién Primaria de 75 colegios de 14
Comunidades Auténomas espafiolas. Las variables de identificacion son las
siguientes: Comunidad Auténoma; tipo de centro (publicos/privados/concertados);
ubicacién (rural/urbano centro/ urbano periferia); género del profesor; edad (hasta
30/entre 31 y 40/ entre 41 y 50/ 51 y o mas); afios de ejercicio profesional en
Educacion Infantil y en Educacion Primaria; nimero de alumnos en clase; nimero de
horas de formacién recibida en los ultimos 10 afios y trabajos realizados en relaciéon

con el aprendizaje de la lectura y la escritura®.

28 E| estudio de Castells (2006) en el que se analizan practicas docentes a través de la autoadscripcién de
los profesores y las observaciones de aula, ha sido incorporado en el apartado 5.2

24 Se trata de la publicacidn del andlisis de los datos y el resumen de los resultados del proyecto El inicio
de la lectoescritura en edades tempranas, promovido por el Ministerio de Educacion, que se aplicé en
todo el estado espafiol durante el afio 2001 a una muestra de mas de 1500 nifios repartidos en 75
centros escolares.

25 . . . - L. .
En nuestro trabajo se proponen algunas de estas variables de identificacion tales como, tipo de centro,
ubicacion, género, edad, afios de ejercicio en el nivel o formacién especifica en los ultimos afios.
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Los items del cuestionario se articulan en torno a tres apartados: Entorno académico
de la lectoescritura, Entornos de la lectura y Problemas en el desarrollo de la
competencia lectora. En ellos se demandan cuestiones como la metodologia que
utiliza el profesorado en el aula, el objetivo esencial de la lectura, el papel de las

familias, la valoraciéon de diversas actividades de animacion a la lectura, entre otros.

En el resumen de los resultados del estudio, en relacién con el cuestionario del
profesorado, se indica que:

e La mayoria del profesorado “parece deducirse” [sic] que utiliza métodos
combinados, aunque se detectan ciertos desconocimientos y confusiones en
las bases tedricas que coinciden con la demanda que hacen de formacién
especifica sobre técnicas, estrategias y métodos.

o Los profesores encuestados coinciden en la exigencia de un curriculo que
recoja el desarrollo de las habilidades lectoras en Educacion Infantil.

e Se sefiala la relevancia del entorno familiar en la consolidacion de la habilidad
lectora

e Detectan problemas de coordinacion pedagoégica entre el centro escolar y las
familias y entre el profesorado de Educacion Infantil y Educacion Primaria®®

Jiménez y Herndndez (1986) seleccionan a una muestra de 70 profesores de Primaria.
Utilizando como instrumentos entrevistas y cuestionario especifico, los autores
sintetizan los enfoques aplicados por el profesorado en tres tipos:
¢ Aguellos que emplean una metodologia basada en Freinet, utilizando frases
como unidades instruccionales para que los nifios inicien el aprendizaje de la
lectura de forma significativa.
e Los que enfatizan la ensefianza del cédigo centrandose en los fonemas.

¢ Quienes consideran que se debe ensefiar el cédigo a través de la silaba.

Jiménez, Artiles y Yafez, (1997) realizan una investigacion con el objetivo de conocer

las creencias de los profesores que impartian docencia en el primer ciclo de Educacion

26 ) . . . .. P
Como veremos mas adelante, en nuestra Investigacion también presentamos un item sobre la

coordinacion entre las dos etapas
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Primaria sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura. Para ello se parte
de un instrumento ("Cuestionario Creencias sobre la Ensefianza de la Lectura),
elaborado con la finalidad de medir esas creencias. Los items del cuestionario se
originan en unas proposiciones extraidas de una “tormenta de ideas” aplicada a 15
profesores en ejercicio sobre la lectoescritura. Estas proposiciones se agruparon en
torno a unas dimensiones a considerar en el proceso (habilidades, planificacion,
ensefianza interactiva, evaluacion, clima del aula y organizacion y funcionamiento del

centro.

El cuestionario se aplica a una muestra de 333 profesores del segundo ciclo de
Primaria. En las instrucciones se les indicaba que contestaran pensando en qué
medida las ideas que aparecian en los enunciados se ajustaban a las suyas propias.
Para ello, tenian que evaluar su grado de acuerdo con las ideas expresadas tomando
como referencia una escala de "0" (nada de acuerdo) a "5" (totalmente de acuerdo).

Entre otros aspectos, los autores concluyen que:

Las actividades que los profesores dicen llevar a cabo en la ensefianza de la
lectura oscilan entre el énfasis en la decodificacion de las unidades mas
pequefias del lenguaje y en el trabajo sobre unidades mas complejas.

e Los docentes prefieren una programacion mas integrada en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, frente a una programacion dirigida al grupo de clase o
a una programacion que tiene en cuenta las diferencias individuales.

e Se constatan creencias basadas en una evaluacion centrada en el curriculum
considerando la programacion del aula.

o Respecto al clima del aula, recogen la existencia de creencias basadas en una
organizacion restrictiva frente a un interés por fomentar un ambiente basado en
la participacion.

e En relacién al funcionamiento y organizacién del centro escolar, se sostienen

creencias basadas en una concepcién favorable a la innovacién frente a una

concepcion mas inmovilista.

O’Shanahan y Jiménez (1992, citados por Jiménez y O’Shanahan, 2008) intentan
establecer relacion entre la formacién del profesorado y las practicas docentes.
Realizan un estudio con profesores de Educacion Infantil. Establecen un grupo

experimental y otro de control. El primero asiste a cursos de formacion de profesorado
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y el segundo no. Constatan que los profesores de Educacion Infantil del grupo
experimental que pensaban que para aprender a leer solo es imprescindible que los
nifios tengan madurez psicomotriz, después de la intervencion a través de cursos de
formacion al profesorado, eran capaces de compartir aportaciones provenientes de
otros enfoques como seria el caso de la teoria psicolinguistica. Eso, en cambio, no

ocurrié en el caso del grupo control que no participaba en los cursos de formacion.

Un tipo de estudio distinto que queremos resefiar aqui, supone el abordaje de las
creencias del profesorado desde enfoques cualitativos. Fons (2005) presenta el
resultado de un estudio de caso para comprender mejor las creencias de los docentes
y asi colaborar en los procesos de formacién del maestro en la mejora de las practicas
en alfabetizacion inicial. El instrumento de obtencién de los datos es la entrevista
semiestructurada, que se transcribe y se analiza con la metodologia de analisis del
discurso. La perspectiva que adopta la autora a la hora de analizar los datos obtenidos
nos servird de referente para abordar nuestro analisis cualitativo de las entrevistas

realizadas a dos maestras.

Gonzalez Riafio, Buisan y Sanchez (2009) presentan los resultados de un analisis
cuantitativo sobre lo que los docentes dicen que hacen, recogidos por medio de un
cuestionario validado (Alba, Tolchinsky y Buisan, 2008) sobre distintos aspectos
relacionados con el aprendizaje de la lengua escrita. Establecen tres perfiles de
practicas en funcién de las preferencias por la instruccion explicita y preocupacion por
los resultados del aprendizaje (instruccionales), escritura autbnoma y emergentes
(situacionales) o en la presencia de ambos (multidimensionales)?’. Concluyen
describiendo los distintos perfiles de practicas con las siguientes caracteristicas, en

funcion de los items del cuestionario:

e Practicas instruccionales:
o Destinan un tiempo especifico en el horario escolar para actividades de

lectura y escritura.

21 Tomaremos como referencia esta categorizacion de practicas docentes para la ensefianza de la
lectura y la escritura en el posterior andlisis de las observaciones realizadas, en situacién natural, de dos
aulas de practicas divergentes. Como veremos, ha sido establecida por el equipo de investigacion APILE
al que nos hemos referido anteriormente y del que formamos parte.
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Cuentan con el conocimiento de los sonidos y las letras que los
representan para ensefar a leer.
Realizan actividades para analizar los sonidos que forman una palabra

oralmente.

e Practicas situacionales

O

Organizan frecuentemente sus actividades de lectura y escritura en
pequefios grupos.

Utilizan las situaciones que emergen en clase.

Programan junto a otros maestros de otros niveles.

Deciden que vocabulario ensefiar teniendo en cuenta las experiencias
de vida que relatan los nifios.

Evalian el proceso observando cémo los niflos escriben
autbnomamente textos breves.

Utilizan una diversidad de material impreso en su clase.

Estimulan a sus alumnos a escribir las palabras que necesitan aunque

todavia no conozcan las letras de esa palabra.

e Practicas multidimensionales

O

Destinan un tiempo especifico para las actividades de lectura y
escritura.

Recurren al conocimiento de las letras y de los sonidos para ensefar a
leer y a escribir.

Se fijan en cémo los nifios escriben de forma autbnoma textos breves
para apreciar su progreso en el aprendizaje de la escritura.

Proponen actividades especiales para aumentar la lectura en voz alta.
Trabajan la lectura y la escritura a partir de situaciones que surjan en el

aula.

Clemente, Ramirez y Sdnchez (2010) se plantean relacionar las préacticas declaradas

por los docentes y el conocimiento tedrico acumulado sobre la ensefianza de la lectura

y la escritura con una metodologia de estudio multiple de casos. Participan siete

centros. En una primera fase realizaron entrevistas grupales en profundidad al grupo

de profesoras de cada centro para que explicaran lo mas significativo de sus practicas.

Se grabaron en audio y se procedi6 a la transcripcion, segmentacién de los discursos
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y codificacion de la informacion. Una vez analizados los datos se procedi6 a la
elaboracion de un instrumento de andlisis con cuatro dimensiones: aspectos
funcionales, la escritura como sistema de representacion, la ensefianza del cédigo y la

comprension.

De este modo, se estableci6 la correspondencia con las corrientes tedricas
correspondientes. Asi el enfoque constructivista, el lenguaje integrado y la linea
sociocultural tendrian su reflejo en la dimension "funciones de la lengua escrita” y en
“la lengua escrita como sistemas de representacién”. Consideran que el enfoque
cognitivo/psicolingliistico estaria representado por la apropiacion del “cdodigo
alfabético” y la dimension “comprension lectora” estaria relacionada con todos los

enfoques.

Las autoras concluyen que, una vez analizadas las tareas que describen y
relacionadas con los marcos teéricos, lo que mas les interesa a las maestras es que
los nifios aprendan el cédigo a través de actividades de conciencia fonolégica o
aprendiendo el alfabeto. Las tareas muestran mayor correspondencia con los aspectos
gue se derivan de la teoria cognitivo-linglistica y cierta proximidad a la teoria
sociocultural y comunicativa. Se observan menos tareas vinculadas con el
constructivismo y el lenguaje integrado, asi como un escaso numero de ellas se

relacionan con la comprension lectora.

5.5. Sintesis y/o conclusiones

La heterogeneidad de las fuentes revisadas respecto a los enfoques tedricos, la
metodologia empleada y las muestras objeto de estudio, dificultan extraer
conclusiones definitivas sobre cuales son las practicas docentes mas efectivas. En
este sentido, coincidimos con Castells (2009), que recoge la misma conclusién en
otras revisiones del ambito internacional. De todos modos, estos trabajos manifiestan
que la preocupacion por la iniciacién escolar en la lectura y la escritura constituye un

tema de absoluta actualidad en la investigacion educativa espafiola.
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Tras la revision de los estudios, y, teniendo en cuenta las dificultades resefiadas

arriba, podriamos sintetizar las siguientes lineas de investigacion abiertas sobre la

cuestion en el &mbito hispanico:

Aquellos autores que, a través de la instruccion de un grupo experimental en
una habilidad determinada, normalmente de tipo fonémico, e intentando
controlar la mayor parte de las variables para poder generalizar los resultados,
concluyen que es necesario que se planifique en la ensefianza el desarrollo de

la conciencia fonolégica.

Los trabajos que intentan determinar qué metodologia es mejor (sintética,
analitica o mixta) mediante estudios longitudinales en aulas que emplean
diversos métodos y comprueban los resultados en un aspecto concreto (el
léxico, las habilidades intelectivas, la codificacion o las conversiones grafema-
fonema, por ejemplo). En estos casos, los resultados obtenidos son diversos:
unos llevan a recomendar la idoneidad de unas practicas mientras que otros
parecen no percibir diferencias significativas en los resultados del aspecto
analizado en las distintas metodologias.

Las investigaciones que abordan la alfabetizacion inicial desde la
conceptualizacion del hecho lector por parte del nifio a través de la produccién
textual y el analisis de las dinamicas e interacciones en el aula en situaciones
de aprendizaje inicial de la lengua escrita y que utilizan una metodologia
fundamentalmente cualitativa. Algunas ellas, como hemos indicado en el
apartado correspondiente, nos serviran de referente para el andlisis cualitativo

de los datos obtenidos de la observacion participante en las aulas.

Los estudios que recogen las creencias y la autodeclaracién de las practicas
docentes por parte del profesorado. La mayoria utiliza cuestionarios y/o
entrevistas. Ademdas, en algunos casos, intentan contrastar esa
autoadscripcion de los maestros con la observacion de aulas, combinando
metodologia cuantitativa y cualitativa. En esta linea se ubica nuestra
investigacion, que, en todo caso, pretende ofrecer una panoramica de las
practicas docentes en Asturias, a través del andlisis de un cuestionario y el

contraste, a través de la observacion participante y continuada de dos aulas de
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estilos divergentes (“instruccional” y “situacional”) a los que las dos maestras,
en el discurso de sendas entrevistas semiestructuradas, se habian

autoadscrito.
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6. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

De acuerdo con el ambito tedrico de referencia y teniendo en cuenta las

consideraciones sefialadas en el apartado introductorio en cuanto a la finalidad altima

de la investigacion, la oportunidad del estudio, su originalidad en el contexto de la

Comunidad Auténoma del Principado de Asturias, asi como la posibilidad de incidencia

en la mejora de la calidad de la ensefianza asturiana, planteamos los siguientes

objetivos de la investigacion

Conocer la autoadscripcion del profesorado de Asturias de Educacion Infantil
de 5 afios y de 1° de Educacion Primaria por lo que hace referencia al método

de ensefanza-aprendizaje de la lectura y escritura que les sirve de referencia.

Analizar la practica docente autoafirmada en lo que respecta a la puesta en
practica de actividades de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura en

sus aspectos de programacion, organizacion de aula, contenidos y evaluacion.

Explicar, en su caso, las diferencias encontradas en funcién de las siguientes
variables: sexo, edad, formacién académica, tipo de centro, &mbito geografico,
nivel educativo impartido, afios de experiencia docente y participacion en

actividades de formacién continua sobre la ensefianza de la lectura y escritura.

Contrastar, a partir del contacto estrecho y prolongado con la realidad de las
aulas, dos estilos divergentes y polarizados (‘instruccional’ vs. ‘situacional’) en
cuanto al tratamiento did4ctico de los procesos de ensefianza-aprendizaje de la
lectura y escritura y establecer conclusiones cualitativas basadas en los

resultados de la observacion.
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1. METODOL,OGI'A E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE LA
INFORMACION

Es evidente que para dar cuenta de los objetivos de la presente investigacion resultara
necesario un aparato metodolégico que contemple la integracion de datos cuantitativos
y cualitativos. Parece pertinente, entonces, referirnos al concepto de paradigma para
explicar los supuestos epistemolégicos de las distintas orientaciones y corrientes

investigadoras?® y asi, aproximarnos al disefio de nuestro estudio.

De entre las distintas propuestas de conceptualizacion de paradigma seleccionamos,
por su interés y aplicacion a la investigacion educativa a De Miguel, que entiende por
tal:
“Un punto de vista 0 modo de ver, analizar o interpretar los procesos educativos que
tienen los miembros de una comunidad cientifica y que se caracteriza por el hecho de
que tanto cientificos como précticos comparten un conjunto de valores, postulados, fines,
normas, lenguajes, creencias y formas de percibir y comprender los procesos
educacionales.” De Miguel (1988:66)

Desde el punto de vista histdrico, como es conocido, los modelos de investigacién han
tendido a articularse en dos grandes paradigmas epistemolégicos a los que
comunmente se denomina metodologia cualitativa y metodologia cuantitativa de

investigacion educativa®.

Sintetizamos, a continuacion, las caracteristicas de ambos enfoques a partir de las
propuestas recogidas en Pérez Gémez (1983); Bisquerra (1989); Pérez Serrano
(1994); Cardona (2002); Sabariego (2004); Téjar (2006) y Nieto y Recamon (2010):

%8 Una revision histérica del concepto de paradigma podemos encontrarla en Pérez Serrano (1994),
Sabariego (2004), Latorre, Del Rincén y Arnal (2003) y Martin y Recaman (2011).

o Asi, por ejemplo, han analizado las posturas divergentes a ambos enfoques los estudios de Cook y

Reichardt (1982), Taylor y Bogdan (1986), Hammersley (1986), Goetz y LeCompte (1988) o Woods
(1989), entre otros.
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a) Enfoques cuantitativos

1. Buscan la objetividad a través de la concepcion de la realidad estudiada como
“externa” con el fin de descubrir regularidades y formular generalizaciones. Para
ello, son de crucial importancia la validez de los instrumentos de recogida de

datos y su analisis.

2. Habitualmente siguen el método hipotético-deductivo para verificar y
contrastar las hipétesis. Ello exige el tratamiento estadistico de los datos, es

decir, la cuantificacion.

3. Utilizan disefios de investigacion que garantizan el control experimental de las

variables y los factores intervinientes.

4. En general, se investigan los productos o resultados de la ensefianza. La
medicion de tales productos requiere la operativizacion exhaustiva de las
variables y la focalizacién con respecto a los ambitos de analisis.

5. Se estudian situaciones caracterizadas por la estabilidad en el tiempo para

evitar los efectos secundarios.

b) Enfoques cualitativos
1. Entienden la realidad estudiada de forma holistica, observando el contexto
educativo de forma natural y proporcionando datos descriptivos, no
generalizables.
2. El investigador es el principal instrumento de recogida de datos en interaccion
contaste con la realidad social objeto de estudio. La inmersion del investigador

permite acceder a significados latentes y contenidos simbalicos.

3. El disefio de la investigacion es flexible y emergente. Se va concretando

progresivamente, adaptandose a las situaciones no previstas.
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4. La realidad educativa estudiada no puede comprenderse si no se incide en el
andlisis de los procesos que generan determinadas conductas o resultados de

aprendizaje.

5. La finalidad dltima de la investigacion es la comprension del fenémeno
educativo estudiado mediante la consideracion de las interpretaciones, intereses

y aspiraciones de los participantes que interaccionan en el medio.

En una evoluciéon de la clasificacion de los diversos paradigmas en investigacion
educativa, se ha venido ofreciendo en las Ultimas décadas, una clasificacion tripartita
(positivista — interpretativo — critico) con la presencia de una tercera perspectiva de
enfoque sociocritico. Asi la encontramos en Koetting (1984); Pérez y Serrano (1994),
Cardona (2002); Latorre, Del Rincon y Arnal (2003); Sabariego (2004) o Nieto y
Recamon (2011).

Sabariego (2004) relaciona los distintos paradigmas con los métodos y las técnicas
empleados. La autora realiza una sintesis clarificadora en la siguiente tabla:

PARADIGMA ‘OBJETIVO METODOLOGIA METODOS TECNICAS

Explicar, Empirico- Experimental Instrumentos (Cuantificacion de

POSITIVISTA | relacionary analitica Cuasi- los datos): tests, cuestionarios,

predecir experimental escalas de medida, observacion
variables Cuantitativa Ex-post -facto sistematica.
Comprender | Humanistico- Etnografica Estrategias para la obtencion de

INTERPRETA Interpretativa Estudio de informacion cualitativa:

TIVO casos observacion participante,

Cualitativa Teoria entrevista en profundidad, diario,
fundamentada andlisis de documentos.
Investigacion El investigador/a es el principal
fenomenoldgica | instrumento de obtencién de la
informacion.
Cambiar, M. Sociocritica Investigacion-

CRITICO transformar accion: Compagina los instrumentos y
participativa, las estrategias de naturaleza
colaborativa cualitativa.

Investigacion
evaluativa

Tabla 1. Principales metodologias, métodos y técnicas de obtencion de la informacién en investigacion
educativa (extraida de Sabariego, 2004: 81)

A lo largo de la historia de la investigacion educativa se ha ido evolucionando desde

las posturas que sostenian la incompatibilidad de los paradigmas positivistas e
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interpretativos con metodologia cuantitativa y cualitativa, hasta la integracion y la idea
de complementariedad metodolégica (Sabariego, 2004; Téjar 2006). En este sentido,
Sabariego (2004) sostiene la necesidad de adoptar un pluralismo de enfoques que
combinen datos, métodos o técnicas de investigacion para abordar la complejidad y
dinamismo que presenta la realidad educativa. La autora afirma:

“La naturaleza y las caracteristicas de los fenébmenos educativos, requieren una variedad de
métodos y técnicas de investigacion, ante la cual le toca decidir a quien lo realiza, cuales son los
mas adecuados, considerando el problema de la investigacion y los objetivos que ha propuesto, la
naturaleza del fendmeno objeto de estudio e incluso su propia experiencia, conocimiento y
capacidad creativa.” (Sabariego, 2004: 79).

Asi, una investigacion puede disefiarse a partir de un enfoque cuantitativo, cualitativo
0 mixto, es decir, siguiendo un método complementario en donde se combinan
estrategias, procedimientos de analisis e interpretaciones de ambos métodos.
Evidentemente, dados el planteamiento y objetivos de la presente investigacion, no
cabe duda de que es mas enriquecedora la adopcion de una estrategia basada en la
complementariedad metodoldgica.

De este modo, ambos enfoques, coherentemente planteados, son valiosos en si
mismos y de directa aplicacion a nuestro ambito de interés. La metodologia
cuantitativa resulta valiosa para estudiar aspectos generales de la investigacion. Asi,
se materializa en forma de instrumentos para recoger opiniones del profesorado y
generar datos numéricos, que pueden contrastarse de acuerdo con las variables

consideradas.

Por su parte, la investigacion cualitativa aplicada al estudio de las practicas reales en
el aula puede realizar igualmente aportaciones relevantes, para conocer el sentido que
las maestras dan a sus practicas docentes y comprender, en situacion natural, la

realidad educativa de dos aulas.

Como sabemos, en todo caso, el uso de técnicas e instrumentos de recogida de
informacion de caracter cualitativo puede servir para validar los resultados de los
datos numéricos generados a partir del empleo de otros instrumentos cuantitativos
(Sanchez Romero, 2003). Tal como afirma Pérez Serrano (1996: 69): “la filosofia que

debe presidir la metodologia en un proyecto es el principio de complementariedad
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metodoldgica, lo que nos va a facilitar el contraste de resultados”.

De acuerdo con lo anterior, en nuestro estudio se ha optado por una
complementariedad “concreta”, seleccionando de manera reflexiva instrumentos y
técnicas de recogida y analisis de informacién, coherentes, por un lado, con la
finalidad genérica de la investigacion y ajustados, por otro, a los objetivos operativos
parciales del estudio: cuestionarios destinados a los docentes, por un lado, y
entrevistas semiestructuradas, observacion participante en el aula y estudio

documental, por otro. Describimos, a continuacion, sus principales caracteristicas.

7.1. Cuestionario destinado a los profesores sobre actividades de
enseflanza-aprendizaje de la lectura y escritura.

Como sabemos, el cuestionario es uno de los instrumentos mas utilizado en la
recogida de datos en el contexto educativo. Consta de un conjunto de preguntas o
items acerca de un problema especifico sobre el que se pretende investigar. En base
a este conjunto estructurado de cuestiones se puede recoger informacion de los
sujetos y hacer estimaciones de las conclusiones sobre la poblacion de referencia a
partir de los resultados obtenidos en una muestra (Torrado, 2004).

Contrariamente a lo que podria suponerse, la elaboracion de cuestionarios requiere de
una técnica depurada para asegurar la representatividad de los datos recogidos. Tal
como sefiala Bisquerra (1989), por ejemplo, en la formulaciéon de los items hay que
procurar que los sujetos encuestados no generen, sin mas, “respuestas populares”
(socialmente valoradas —y premiadas— como positivas). En este sentido, ademas, es
preciso tener en cuenta que muchas veces existen diferencias entre lo que las

personas “dicen que hacen” y lo que hacen realmente.

Cohen y Manion (1985) subrayan la importancia de que el disefio final de un
cuestionario evite: a) preguntas tendenciosas que induzcan a una sola respuesta, b)
preguntas demasiado complejas en cuanto a su comprensién, c) preguntas negativas,

d) preguntas excesivamente abiertas, y e€) preguntas irritantes.

Los cuestionarios, en general, incluyen dos grupos principales de preguntas: a) las de
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identificacion del sujeto (sexo, edad, zona geogréfica, tipo de centro, etc.), y b) las de
contenido; es decir, aquellas que tocan los aspectos que interesan desde el punto de
vista de los objetivos de la investigacion. Por lo que hace referencia a la presentacion
de las preguntas, Bisquerra (1989) incide en sus aspectos tipoldgicos béasicos:

e items con respuestas del tipo: a) abiertas o libres (la persona encuestada
responde con sus propias palabras), b) cerradas o estructuradas (posibilidades
de respuesta fijadas por el investigador y con gran facilidad de tabulacion), c)
semicerradas (cerradas, pero con alguna posibilidad de respuesta abierta del

tipo “senale otras opciones”).

e Dentro de los items con respuesta cerrada se puede distinguir, a su vez, entre:
a) de eleccion (se elige una de las alternativas ofertadas), b) de relleno (el
encuestado debe proporcionar una palabra concreta susceptible de ser
categorizada).

e Por lo que hace referencia a los items que producen respuestas de eleccion,
éstas pueden ser: a) dicotomicas (si/no, V/F, etc.), b) politbmicas (con varias

alternativas)

¢ Una de las formas mas usuales de respuesta cerrada es la que adopta la forma
de escala, en la que el sujeto debe elegir entre distintas opciones dentro de
una escala polarizada (por ejemplo, distintas opciones entre “muy de acuerdo”

y “nada de acuerdo”).

e Los items suelen comenzar por aspectos generales que cada vez se van
concretando mas hasta llegar a las cuestiones mas especificas. A esta

tendencia se la denomina “técnica del embudo”.
e Los items pueden adoptar el formato de pregunta de hechos u opiniones (por
ejemplo, “j;considera usted que.....?) y también de formulaciones o

afirmaciones (“considero que....”).

e A veces las preguntas de un item se pueden responder siguiendo la técnica de

“ranking response”, es decir, con respuestas de ordenacion (por ejemplo,
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ordenar segun su importancia las opciones que sugiere el item).

Pues bien, sentadas las premisas anteriores, en nuestro caso se ha tenido en cuenta
un cuestionario especifico que ha sido elaborado por el equipo de investigacion al que
hemos hecho referencia, del que hemos formado parte, y que ha sido ampliamente
descrito en los trabajos de Alba, Tolchinsky y Buisan (2006) y Gonzéalez Riafio, Buisan
y Sanchez (2009). Se trata de un cuestionario de 30 items que debian ser respondidos

segun una escala Likert de 6 puntos, de acuerdo con la siguiente humeracion:

1: Nunca.

2: Casi nunca.

3: A veces.

4: A menudo.

5: Muy a menudo.

6: Siempre.

El citado cuestionario fue validado en un estudio piloto previo realizado en 2007 en 8
ambitos geogréaficos del territorio espafiol (Almeria, Asturias, Cantabria, Catalufia,
Ledn, Comunidad Valenciana, Pais Vasco y Madrid) y contando con una muestra de
121 maestros, 66 de El. 5 afios y 55 de 1° de EP. El andlisis de fiabilidad se realiz6

sobre 115 casos y mostré un alto indice de consistencia interna (Cronbach’s a = .87).

Para su disefio se contd con las recomendaciones de 8 miembros del equipo de
investigacion especialistas en didactica de la lengua. Fue validado por tres expertos
independientes y sometido a un andlisis factorial de su estructura empirica. Se
determiné que la muestra era adecuada a través de la prueba de Kaiser Meyer Olkin
(KMO = .876; p <.000) que muestra un alto grado de varianza comun entre los items y

una alta fiabilidad (Cronbach’s a = .81).
El cuestionario informa sobre como abordan los docentes el proceso de aprendizaje de
la lectura y la escritura, facilitando datos sobre la practica docente en cuatro &mbitos o

bloques tematicos:

a) Organizacioén del aula: fomento de la diversidad, diferenciacion de espacios y

materiales de trabajo versus homogeneidad, poca diferenciacion de espacios y
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uniformidad de materiales.

b) Programacion: planificacion con atencion al emergente ocasional vy

programacion transversal versus ejecucion rigida de la programacion.

c) Actividades y contenidos: uso de actividades de anticipacion, redaccion
autonoma, atencién de la escritura como proceso con actividades no centradas
en el cbédigo versus negacion de la anticipacién, atencion de la escritura como

producto, con el codigo como centro de las actividades.

d) Evaluacién: valoracion poco centrada en aspectos formales y tolerancia al

error versus valoracion sobre aspectos formales y poca tolerancia al error.

Por lo demas, las variables de identificacién consideradas fueron las siguientes:

VARIABLES DE IDENTIFICACION

1. Sexo.
-Mujer
-Hombre
-NC

2. Edad.

-Hasta 30 afios
-De 31 a 40 afios
-De 41 a 50 afios
-Méas de 51 afos.
-NC

3. Formacién Inicial

-Maestro (profesor de EGB, diplomado...)
-Licenciado

-Otros

-Maestro y Licenciado

-NC

4. Tipo de Centro
-Publico.
-Concertado
-Privado

-NC

5. Ambito geografico
-Ciudad/entorno urbano
-Pueblo/entorno rural
-Otros

-NC
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6. Docencia actual
-Educacion Infantil de 5 afios
-Educacion Primaria 1° curso
-NC

7. Aihos de experiencia docente
-De 0 a 3 afios

-De 4 a 6 afios

-Mas de 6 afios

-NC

8. Participacion en actividades de formacién en lectura y escritura
-En los ultimos 5 afios

-Hace mas de 5 afios

-Nunca.

-NC

Tabla 2. Variables de identificacion del cuestionario

Se presentd, ademas, una pregunta, ubicada junto a las variables de identificacion,
referente a la metodologia empleada para la ensefianza de la lectura y la escritura,
con la finalidad de conseguir la autodeclaracién de los maestros. Se ofrecian varias
opciones (1. Método fénico o fonético; 2. Método sildbico; 3. Métodos mixtos; 4.

Métodos globales y 5. Otro. Especificar cual:)*

Los diferentes items del cuestionario que, como se ha dicho, hacen referencia a las
actividades de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura en sus aspectos de
programacién, organizacion de aula, contenidos y evaluacion, se distribuyen del

siguiente modo (Gonzélez, Buisan y Sanchez, 2009):

DISTRIBUCION DE LOS ITEMS EN FUNCION DE LAS ACTIVIDADES DE REFERENCIA

PROGRAMACION

N° de item Formulacion
2 Trabajo la lectura y la escritura a partir de situaciones que surgen en el aula.

En el centro donde trabajo ahora, los maestros de las dos etapas (Educacion
4 Infantil y Educacion Primaria) organizamos de forma coordinada la ensefianza de
la lectura y la escritura.

5 Decido qué vocabulario ensefio en funcion de las experiencias que van aportando
los nifios.

30 . p - . . - .

La terminologia utilizada en los items responde a la nomenclatura méas frecuente en las clasificaciones
de los métodos para ensefiar a leer y escribir presentes en las publicaciones didacticas que hemos
resefiado en el apartado tedrico. Como veremos méas adelante, el hecho de ofrecer una opcion de
respuesta abierta, va a propiciar que se genere una nueva categoria en funcién de los resultados
obtenidos.
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13

24

Los contenidos de lectura y escritura que desarrollaré durante el curso los tengo
decididos al comenzar el curso.

En el horario escolar he programado un horario determinado para actividades de
reconocimiento de letras y relacién letra-sonido.

A la hora de programar los contenidos y actividades a lo largo del curso me guio
por los libros de texto.

En el horario escolar destino un tiempo especifico para actividades de lectura y
escritura.

Escojo relatos cuyo vocabulario es conocido por los nifios o lo adapto para que lo
sea.

ORGANIZACION DEL AULA

N° de item Formulacion

1 Las actividades de lectura y escritura las realizo en pequefios grupos.

11 En mi aula hay espacios diferenciados en funcion de las actividades que se
realicen (biblioteca, bloques, expresion plastica, etc.).

12 Utilizo materiales como: periddicos, cartas, anuncios publicitarios, recetas de
cocina, etc. para las actividades de lectura y escritura.

15 En las actividades de lectura y escritura en pequefios grupos pongo a los nifios
del mismo nivel en el mismo grupo.

17 En mi aula utilizo enciclopedias, atlas y diccionario ademas de libros de cuentos.

CONTENIDOS Y ACTIVIDADES

N° de item Formulacién

16 Antes de pedir a los alumnos que lean, les sugiero que intenten comprender lo
gue dice en el texto a partir de la imagen o de otras pistas.

18 En mi clase los nifios redactan escritos de forma auténoma, ya sea
individualmente o con otros compafieros.

19 Recurro al conocimiento de las letras y de los sonidos que representan para
ensefar a leer y escribir.

20 Procuro que los nifios no se dispersen hablando de sus experiencias personales
en las actividades de lectura.

21 Aliento a los nifios a que escriban las palabras que necesitan aunque no sepan
algunas letras.

23 Entre las actividades para ensefiar a escribir propongo copiar palabras conocidas.

25 Propongo actividades especiales para aumentar la velocidad durante la lectura en
voz alta.

26 Separo las actividades de lengua oral de las actividades de lengua escrita.

27 Para ensefiar la ortografia, ensefio las normas ortogréaficas adecuadas a la edad y

luego las practican con unas cuantas palabras.
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28 Proporciono gomas de borrar o cualquier otro elemento para que corrijan lo que
escriben.
29 Realizo actividades para analizar los sonidos que forman una palabra presentada
oralmente.
EVALUACION
N° de item Formulacion
3 Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura me fijo en como se las

arreglan para entender textos qgue no conocen.

8 Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura observo si hacen
buena o mala letra.

10 Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura observo si leen con
exactitud y ritmo adecuado.

14 Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura me fijo en como los
nifios escriben de forma autbnoma textos breves.

22 Corrijo a los nifios que adivinan en vez de leer.

30 Aunque tengan errores de ortografia, expongo en el aula los trabajos de los nifios
tal y como los han escrito.

Tabla 3. Distribucién de los items del cuestionario en funcion de las actividades (Gonzalez Riafio, Buisan
y Sanchez, 2009)

Hay que sefialar, finalmente, que el cuestionario fue respondido via on-line® por el
profesorado responsable de las respectivas unidades de Educacién Infantil de 5 afios
y curso 1° de Educacion Primaria a lo largo de los meses de abril, mayo y junio de
2007. El tratamiento estadistico de los datos, asi como las representaciones graficas y
las pruebas de ANOVA (para comprobar cuando los resultados de los distintos items
del cuestionario correlacionan significativamente con las variables consideradas) y
“chi-cuadrado” (idem en el caso del cruce del método de lectura con las citadas
variables) se efectuaron con el programa estadistico SPSS (Statistical Package for the

Social Sciences).

7.2. Las entrevistas a las maestras

La entrevista es una técnica de recogida de informacion en la que una persona solicita
informacion de otra o de un grupo para obtener datos sobre una cuestion determinada.

Constituye un modo directo de recogida de datos a través de la interaccion verbal.

31 . . . . . .
En el anexo | incorporamos una copia del cuestionario (CLE) que fue enviado on-line a los centros.
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Como concepto general, podemos entenderla segun la definicibn propuesta por
Rodriguez, Gil y Garcia (1996):
“..la entrevista se concibe como una interaccién social entre personas gracias a la que
va a generarse una comunicacion de significados: una persona va a intentar explicar su
particular vision de un problema, la otra va a tratar de comprender o interpretar esa

explicacion”. (Rodriguez, Gil y Garcia 1996:171).

En nuestra investigacion, consideraremos la entrevista como un instrumento
exploratorio o de diagndstico segun la terminologia de Massot, Dorio y Sabariego
(2004) para profundizar en la visibn que tienen de sus practicas las maestras de las
aulas seleccionadas y ayudarnos a comprender sus planteamientos pedagdgicos en el

aula (Fons y Buisan, 2010).

En este estudio hemos utilizado entrevistas semiestructuradas individuales. Utilizamos
el término “semiestructurada” en el sentido de que se delimitan los ambitos en los que
interesa centrar el discurso de la entrevistada, partiendo de un guion que organiza la
informacion que queremos obtener. Debido a ello, en palabras de Massot, Dorio y
Sabariego:

“Existe una acotacién de la informacion y el entrevistado debe remitirse a ésta. Las
preguntas se elaboran de forma abierta, cosa que permite obtener una informacién mas

rica en matices” (Massot, Dorio y Sabariego, 2004: 337).

En el marco del Proyecto APILE se elaboré una pauta para un guion de acuerdo con
los cuatro ambitos o bloques tematicos que habiamos establecido en la elaboracién
del cuestionario:
e Programacion: planificacién con aprovechamiento del aprendizaje ocasional o
ejecucion rigida de la programacion.
e Organizacion: dinamicas de aula.
e Actividades y contenidos.

e Evaluacioén: énfasis en el proceso versus énfasis en el producto.

Una vez ajustado el guion®, en funcién de los objetivos que queriamos alcanzar, se
realizaron y grabaron en audio las entrevistas a las dos maestras de 3° de Infantil en el

curso 2007-2008. Ademas, para complementar la posterior interpretacion y el analisis,

32 . .
En el Anexo Il ofrecemos el guion de las entrevistas.
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y evitar pérdida de informacion en el momento de la transcripcion de los datos, se
tomaron notas de campo (Vallés, 2002: 137). La entrevista permitio la expresion libre
y reflexion de las docentes sobre sus practicas (Barrio et al., 2010).

Al final de la entrevista, se pidi6 la adscripcion de la entrevistada a un perfil
determinado mediante la eleccion de un grupo de items entre tres columnas que
aparecian sin titulo y con un nimero®. Una de las maestras se adscribi6 al perfil 2
(situacional) aunque matizando que en su metodologia habia variables como el hecho
de que el centro pautara un libro de texto y la ratio de alumnos, que influian en que en
su metodologia hubiera algun item de tipo 3 (multidimensional). Otra maestra, como
veremos en el andlisis posterior, se adscribié al perfil 1 (instruccional). Hemos de
sefalar, que, tal como pudimos comprobar después, la autoadscripcién de las
maestras resultd plenamente acorde con sus practicas de aula en la ensefianza de la

lectoescritura.

En la fase siguiente de la investigacibn se procedid a la transcripcion de las
entrevistas. Vallés (2002) al caracterizar la fiabilidad y la validez de las transcripciones,
reproduce la cuestiébn de si existen transcripciones correctas u objetivas. En este
sentido, recoge la perspectiva de Kvale que prefiere abordar la cuestion interesandose
por la transcripcion Gtil de acuerdo con los propdsitos de la investigacion (Kvale, 1996,
citado por Vallés 2002:136). De ahi que “los analisis realizados por sociolingtiistas o
etnometododlogos conversacionalistas descansan en una transcripcibn mas

pormenorizada que la habitual entre los socidlogos” (Vallés, 2002: 136).

Las entrevistas se trascribieron respetando, en la medida de lo posible, los rasgos de
la oralidad, incorporando las muletillas, repeticiones, las vacilaciones, asi como la
entonacion en el caso de interrogaciones y/o exclamaciones. Se decidié no dar estilo
literario a las intervenciones (y, por ello, se evitd pulir los citados rasgos del lenguaje
oral), si bien, para facilitar la lectura, se ha optado por no codificar los elementos
paralinguisticos e intentar reproducir solo los imprescindibles que nos permiten las
normas de escritura del castellano. De todos modos, Vallés recuerda que la fuente

primaria es la grabacion original y se puede volver a ella para confirmar los datos. Por

Para la eleccion de los items, se siguidé la caracterizacibn de practicas en instruccionales,

multidimensionales y situacionales, descrita por Gonzalez Riafio, Buisan y Sanchez (2009) y referenciada
en el apartado teérico correspondiente.
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otro lado, con el fin de evitar perdidas de informacion en la transcripcion de las
grabaciones en audio, como hemos indicado, tomamos notas de los algunos

elementos no verbales que nos ayudaron en la posterior interpretacion.

Respecto a cuestiones de tipo ético que recoge Vallés (2002) en el caso de algun
entrevistado que pudiera recriminar el hecho de citar literalmente elementos de
discurso que hubiera estructurado de otra manera al ser escritos, consideramos
fundamental en este punto, el mantenimiento del anonimato de las informantes, que

aparecen con pseudonimo a lo largo de toda la investigacion.

Tras la revisién de las transcripciones se organizaron los datos de contenido en torno
a los ambitos de los que pretendiamos obtener informacion y se procedié a analizarlos
aplicando algunos elementos del analisis del discurso que nos resultaban necesarios
para fijarnos no sélo en lo que dicen, sino en cédmo lo dicen. En esta linea, hemos
aplicado la metodologia de los trabajos recientes de Cambra y Palou (2007); Camps
(2006); Fons (2005) y Fons y Buisan (2010).

7.3. Observacién participante en el aula

La observacion participante es cominmente admitida como el método por excelencia
de la investigacion cualitativa y supone que el observador/investigador forma parte de
la situacion que se esta investigando (Vallés, 2000; Woods, 1989). En efecto, este
modelo de investigacion entiende que el investigador “participa” e “interactua” en el
medio que estudia, analizando no sélo sus valores, creencias y comportamientos, sino

también las de los demas.

La implicacion del observador puede establecerse a partir de distintos tipos de
relaciones entre los actores y la observaciéon. En nuestro caso, la que mas se acerca a
nuestra actuacion es la del observador participante con un caracter no directivista
(Tojar, 2006), donde se prioriza la observacion y los propdsitos que persigue la
investigacion sobre la participacion. Se trata casi siempre de que alguien externo al
contexto sea aceptado por el grupo y se convierta en un miembro de él, pero

permitiendo una cierta distancia fisica y psicosocial.

San Fabian (1992) subraya las ventajas de la observacion participante y centra las
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mismas en los siguientes hechos:

1°. Nos permite ampliar el conocimiento que se tiene sobre el contexto que se
investiga, obteniendo informacion relevante de primera mano que seria dificil de
conseguir de otra manera.

2°. El observador puede observar rutinas que son inconscientes para los
participantes y ademas se pueden conocer aspectos que las personas
investigadas no quieren 0 no son capaces de contar en una entrevista.

3°. Facilita que el investigador conozca personalmente la situacion y a las

personas que van a participar en el proceso de investigacion.

Con respecto a las técnicas de recogida de los datos procedentes de la observacion
participante, Gonzalez Riafio (1994) sefala que una de las mas usadas es la que se
denomina toma de “notas de campo”, entendida como una forma narrativo-descriptiva
de relatar las observaciones, reflexiones y reacciones sobre las situaciones producidas
en el aula y que incluye, ademas, impresiones o interpretaciones subjetivas y
espontaneas que después pueden incorporarse al grueso de la investigacién. En las
notas de campo, por otra parte, suelen aparecer dos tipos de contenido: uno
‘descriptivo’ que intenta captar la imagen de la situacién, personas, conversaciones y
reacciones observadas y otro ‘reflexivo’ que incorpora el pensamiento, ideas o

interpretaciones del observador.

El mismo autor (op.c.) hace referencia a otra técnica de acopio de datos de
observaciéon que es la conocida como ‘registros anecddticos’. Se trata, en este caso,
de relatos de caracter descriptivo de episodios o situaciones relevantes y vinculadas a
algun aspecto de la conducta que se estudia en el alumno. Los registros anecdoticos
pueden ofrecer evidencias objetivas, histéricas y longitudinales acerca de cambios en

la conducta de un alumno o grupo de alumnos.

Asi, en el caso concreto de nuestra investigacion, mediante la observaciéon
pretendemos registrar las interacciones entre la maestra y los alumnos, aquellas entre
pares, el tipo de tareas que se proponen en el aula y la metodologia utilizada. En un
nivel posterior de analisis, el objetivo seria contrastar dos estilos de ensefianza-

aprendizaje a través de la observacion de la practica docente.
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Como hemos indicado en el apartado teérico correspondiente®. Gonzélez Riafio,
Buisan y Sanchez (2009), determinan tres estilos de ensefianza - aprendizaje de la
lectura y la escritura que denominan: situacionales, instruccionales 'y
multidimensionales, en funcion de la predominancia de una serie de factores: la
instruccién  explicita y preocupacion por los resultados del aprendizaje
(instruccionales), escritura autbnoma y emergentes (situacionales) o la presencia de
ambos (multidimensionales). Utilizaremos esta propuesta para seleccionar y clasificar

las practicas de las aulas objeto de estudio.

Para realizar la observacién, hemos seleccionado dos aulas en funcién de experiencia
docente contrastada de las maestras, su adscripcion metodoldgica (después
comprobada ampliamente), la total disposicion a abrir el aula a la investigadora y su

interés por la mejora y la innovacién en la practica docente.

Como ya hemos explicado, en una fase previa a la observacién se realiz6 una
entrevista semiestructurada a cada maestra en la que se le pedia que se
autoadscribiera a un determinado grupo de items, establecidos en funcién de las
practicas situacionales, instruccionales y multidimensionales. De este modo,

obtuvimos dos aulas con dos practicas declaradas: instruccional y situacional

El periodo de observacion alcanzé 4 meses (de febrero a mayo de 2008). Se
realizaron 12 sesiones de una duracion media de 2 horas en cada aula, en las que se
recogieron distintas tareas, relacionadas todas con la lectura y la escritura, aunque, en
funcion de la metodologia de la maestra, no siempre se tratase de momentos

especificos programados para la ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura.

Para el registro de los datos se utilizé la toma de “notas de campo” y la grabacién en
audio de las sesiones de gran grupo. Ademas se realizaron “registros anecdéticos” de
interacciones concretas de alumnos y se recogieron muestras de las producciones

escritas de los alumnos.

* Nos referimos al apartado 5.4. Estudios de creencias, autoadscripcién y practicas del profesorado en
torno a la lectura y la escritura
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Dado que, como indicaremos méas adelante, la ratio de alumnos por aula era grande,
tras una sesién de observacién que podemos denominar “general” para toma de
contacto con el aula y el alumnado, se decidio, focalizar la observacion de las
interacciones, en unos sujetos concretos, con la intencién de realizar un seguimiento

pormenorizado de los mismos.

Para ello, tras la observacién general, y como fase previa a las observaciones
especificas, se paso a todos los nifios de cada aula una prueba estructurada, disefiada
dentro del Proyecto APILE (Fons y Buisan, 2010; Tolchinsky, 2010) para conocer, por
un lado, los conocimientos sobre la lectura y la escritura que tenian al comienzo de 3°
curso de Educacion Infantil, y, por otro lado, seleccionar a un grupo de nifios en

funcién del diferente nivel de conocimiento inicial. Las tareas se agrupaban en torno a:

e Funcién de la lectura y la escritura

¢ Conocimiento del codigo y del valor sonoro de las letras

e El nivel de escritura

e Elreconocimiento de palabras y el nivel de lectura

¢ Nivel de conocimiento metalinguistico (fonol6gico y morfologico)
e Léxico

e Familiaridad con los distintos tipos de textos

Los resultados de las pruebas fueron codificadas por el Proyecto APILE para poder
relacionarlos con los perfiles (Barrio et al., 2010). Tras el tratamiento de los datos
obtenidos, se seleccionaron 8 nifios en el aula situacional (los 4 que obtenian la
puntuacion mas alta y los 4 que obtenian la mas baja) y 5 en la instruccional (3 de
puntacion mas alta y 2 de la mas baja). Ademas de las realizadas por los nifios
“diana”, también se registraron interacciones y situaciones de aula con los nifos y

niflas no seleccionados que resultaran pertinentes para nuestra investigacion.

Para el tratamiento de la informacion obtenida, los datos se volcaron en dos tipos de

tablas: la tabla de tareas y la tabla de interacciones.

1. La tabla de tareas, ademdas de registrar la fecha, nUmero de sesion y tipo de

observacion, presenta en columnas los siguientes items:
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Tarea. Se numera correlativamente la tarea y se indica muy brevemente en qué
consiste.
Factores. Incorpora la categorizacién de cada tarea (FI, FlI, FllIl, FIV) segun los
factores que determinan los perfiles. Para informacion detallada de su
obtencion se pueden consultar los trabajos de Gonzalez Riafio, Buisan y
Sanchez (2009); Llamazares (2010); Tolchinsky, Bigas y Barragan (2012) . Se
determina, por tanto, qué factores prevalecen de estos cuatro:

o Factor | : Instruccion explicita del cédigo en actividades especificas.

o Factor II: Escritura autbnoma y aprendizaje situacional.

o Factor Ill: Preocupacion por los productos de aprendizaje.

o Factor IV: Uso de emergentes y diversidad de materiales.

Contenidos. Se explican los contenidos de lectura y escritura que se trabajan
segun los ambitos siguientes: funcion de la lectura y la escritura, trabajo del
léxico, andlisis fonolégico y morfolégico, familiaridad con los textos,
identificacion de las palabras/lectura, conocimiento del cédigo (nombres de las

letras, valor sonoro de las letras).

Dinamica de la tarea. Se ofrecen comentarios sobre el planteamiento de la
tarea por parte de la maestra. En el volcado combinamos el estilo narrativo de
la dinamica por parte de la observadora con la transcripcion literal de

fragmentos que consideramos necesarios para el posterior analisis.

Los criterios de transcripcion se resumen en la siguiente tabla:

SIGNIFICADO ‘ TRANSCRIPCION ‘ EJEMPLO
Nombre de las letras “ce”, “a” Cuando la “ce” da la mano a la “a”
Grafias K Explicacion de la letra K
Escritura en mayusculas <CASA> Escribe <CASA> en la pizarra
Escritura en mindscula ligada <casa> Escribe <casa> en el cuaderno
Uso metalingiiistico “casa” “casa” es femenino
Fonemas Ikl Articula repetidamente el fonema /k/
Sonidos [K] Suvoz es [ kk k k k K]
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SIGNIFICADO ‘ TRANSCRIPCION ‘ EJEMPLO
Lectura o dictado de una palabra casa N [lee]: la casa
Fragmentaciones o silabeos enlas | . N [lee]: la ca-sa
lecturas o dictados
Silabeos y alargamientos en las casa-sa N [lee]: la caaa-saaa
lecturas o dictados
Alargamiento de las vocales en el aaa Caaasa
discurso
Enfasis grtl_c,ulatono enla rr Pastorrr
pronunciacion
Falta un fragmento [...] [...] Ahora vamos a seguir
No hay respuesta (--2) N: (...)
Comentarios y descripciones de la [ [la maestra se dirige a la pizarra]
dindmica 9 P

Tabla 4. Criterios de transcripcién en el volcado de los datos.

A continuacién reproducimos un ejemplo de volcado de una sesién en la tabla de

tareas®®:

TAREAS‘ FACTOR CONTENIDOS ‘

DINAMICA DE LA TAREA

N° 14 Aspectos de La maestra les pide que tras el dibujo sobre el cuento de
Contar el | Escritura organizacion Hansel y Gretel escriban lo que pasa en la historia.
cuento autbnoma | textual: el titulo. | Deben escribir el titulo, dibujar los personajes (y escribir sus
por (FI) nombres) y luego contar el cuento con sus palabras.
escrito Funcion de la Un nifio no sabe como sigue la historia y le pregunta a la
escritura. maestra.
Narracion M: A ver, que NAS4 no sabe qué pas6 cuando la bruja metié

nudo/desenlace

a Hansel en la jaula. A ver entre todos, si le podemos
ayudar.

N1: Pues que le daba huesos para que le diera mas de
comer [...] Se sucede una lluvia de ideas para ayudarlo.

Busqueda
auténoma de
soluciones para
la escritura de
palabras

NAS7 se bloquea y decide levantarse hasta el teatrillo que
hay en la pared con los nombres de los personajes para
comprobar qué letra le falta. La maestra la observa y la deja
actuar. Vuelve a su mesa susurrando

NAS7: “la “ese”, ahora viene la s”.

Termina de  escribir  correctamente  <HANSEL>.
Nuevamente, cuando tiene que escribir <GRETEL> realiza
la misma operacion y vuelve diciendo

NASY7: la “e”, ahora va la “e

Escritura de un
cuento en
colaboracién

La maestra pide a los alumnos que ya han terminado de
contar el cuento que ayuden a los que ya terminaron.

M: Venga NAS2, ayuda a NASS.

NAST7: ¢ Profe, profe y a mi quién me ayuda?

M: Para copiar los nombres de los personajes del teatrillo
no necesitas ayuda

%5 En el anexo IV se ofrecen, como representacion de la muestra recogida, las tablas de tareas de seis
sesiones del aula situacional y en el anexo V las tablas de seis sesiones del aula instruccional .
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TAREAS ‘ FACTOR CONTENIDOS ‘ DINAMICA DE LA TAREA

NAS7: Es que ya terminé y tengo que contar el cuento
M: Venga N, ayuda a NAS7

N: Venga, qué te hago

NAS?7 no le contesta

N le dicta: Erase una vez

NAS7: La “e”

N: ra, ra, separao. La “ese” con la “e”.

[En ocasiones la maestra interviene para recordarles que
“ayudar” no significa escribir por el compafiero]

Tabla 5. Fragmento de tabla de tareas del aula situacional (AS).

Un analisis posterior nos permitira establecer qué dmbitos prevalecen en las tareas y
que dindmicas y factores estdn mas presentes en cada aula. Por otro lado,
intentaremos establecer las posibles relaciones entre el perfil de practicas y el tipo de

tareas que se desarrollan en la clase, para contrastar los resultados de un aula y otra.

2. Las tablas de interacciones son generadas para cada uno de los nifios diana. En

ellas se vuelca la informacion relativa a los items siguientes:

e Fecha.

e Numero de tarea y descripcion breve.

e Interacciones entre el nifio y la maestra (en respuesta a una apelacién
grupal/individual de la maestra).

¢ Interacciones entre el nifio y la maestra (en respuesta a una apelacion del nifio)

e Interacciones entre iguales.

e No interactla.

Una vez volcados los datos obtenidos en la tabla correspondiente® se procedié a su
codificacion en funcién de los items establecidos vy si la interaccion se produce: para

dar informacion, para pedir y extraer informacién o para discutir la informacion.

Posteriormente se intentara comprobar, dado que dispondremos de una aula de perfil
situacional y otra instruccional, si el tipo de interacciones difieren en funcién de las

practicas docentes de la maestra o del nifio observado, en relacibn con los

% En el anexo VI se ofrecen las tablas de interacciones de dos nifios del aula situacional (NAS1 y NAS5) y
de dos nifios del aula instruccional (NAINS1 y NAINS4). En ambos casos se selecciona, a modo de de
ejemplo, el nifio que obtuvo las puntuaciones mas altas y el que obtuvo las mas bajas en la prueba de
conocimientos iniciales
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conocimientos iniciales de la lengua escrita que manifestaron en el test inicial..

A continuacion, reproducimos un ejemplo de una tabla de interacciones:

Respuesta a Respuesta a Apelacién Interaccion entre  No
una apelacién una apelacion individual del iguales Interactua
grupal de la individual de la | nifio
maestra maestra
N°22 M: Qué tienes NASS5 va ala
que escribir pizarra, sefala la
Una vez aqui? palabra <JIRAFA>
sefialados y le pregunta a
los dibujos NASS: Jirafa Raul qué pone.
que se [IMDAR] [IPEXTR]
corresponde El otro nifio se
n a palabras acercay le lee
con Jl, M: Y ¢dénde lo jiiiii-rafa. NAS5
deben pone? vuelve a su
escribirlas [ asiento pero no lo
debajo de JNAS5 va la copia/escribe.
cada dibujo pizarray lo Luego pregunta a
sefiala] [IMDAR] su comparfiero
dénde tiene que
escribir jirafa y
finalmente lo
M: Vale, pues copia de la
escribelo pizarra. [IPEXTR]

Tabla 6. Fragmento de una tabla de interacciones del aula situacional (AS).

Por lo que respecta al analisis documental, podemos entender por tal la revisién de
fuentes documentales (Woods, 1989; Vallés, 2000; Massot, Dorio y Sabariego, 2004)
gue aportan informacion complementaria a los otros métodos, especialmente a la
observaciéon. Siguiendo la clasificacion de Woods (1989), podemos hablar,
fundamentalmente, de: a) documentos oficiales, y b) documentos personales. Veamos

en qué consiste cada uno de ellos:

a) Los documentos oficiales son aquellos que han sido producidos por
organismos e instituciones y pueden tener un caracter privado (como las actas
de reuniones, informes, memorias, etc.) o bien publico (proyectos de centro,
notas de prensa, normas, etc.) A través de estos documentos se puede recibir
una ayuda estimable para comprender y matizar las observaciones en su
contexto y, en todo caso, para disponer de informacion adicional sobre las

relaciones sociales de la vida de un centro educativo.

b) Los documentos personales hacen referencia a las producciones escritas de
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los participantes; fundamentalmente y en el caso de los contextos educativos, los
trabajos, tareas o actividades, planificadas o espontaneas, realizados por los
alumnos. Se trata, como vemos, de un material caracterizado por contener una
gran carga personal y por aportar el punto de visto directo de los implicados en la

investigacion.

Tomando de nuevo como referencia a Woods (1989), consideramos que esta técnica

de recogida de informacion es relevante para la investigacion cualitativa porque:

1°. Constituye un apoyo til para la observacion, otorgando informacion
complementaria.

2°. Permite conocer como se han configurado algunos comportamientos,
creencias, valores, etc., que se observan.

3° Nos permite conocer las opiniones y las percepciones que tienen las
personas que estan directamente involucradas en el tema objeto de
investigacion, ya que son ellas quienes realmente conocen y viven lo que ocurre.
4°, Son instrumentos muy Utiles como apoyo a la memoria (registran no sélo
informacién e instrucciones, sino también acontecimientos), con lo que se
convierten en apoyo esencial para validar la informacion recogida a través de
otros métodos. Facilitan, ademas, que acontecimientos importantes para la
investigacion puedan ser reconstruidos y también aportan informacion acerca de
las relaciones sociales que se reflejan en esos acontecimientos.

5°. Finalmente, aportan una inestimable informacién acerca del proceso de
desarrollo del alumnado y de la propia institucion escolar, puesto que reflejan los

cambios que en uno y otro se producen.

En el caso de la presente investigacion, el analisis documental tuvo como referencia
basica los documentos personales, en concreto, la produccién escrita de los alumnos,
con la finalidad de complementar y contrastar la informacion obtenida en la

observacion participante. Se operativizé de acuerdo con las siguientes premisas:

1. En cada sesion se recogieron muestras de las producciones escritas de los alumnos
sobre los que se focalizaba la observacion. Se obtuvieron por dos medios:
o fotocopias facilitadas por la profesora correspondiente.

e puntualmente se realizaron fotografias, sobre todo en los casos de creaciones
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colectivas que se exponian en el aula. Véase, por ejemplo, la imagen que

sigue, obtenida en el aula situacional.
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Exposicion en el aula del poema escrito entre todos (AS)

2. La transcripcién de las producciones individuales obtenidas se incorpor6 en las
tablas de interaccion de cada alumno y sirvié para contrastar y complementar las notas
de campo. Los criterios son los siguientes:

e Las producciones aparecen entre los signos <>.

e Si el alumno escribe en mayusculas, se reproduce (Ej: <KSA>), del mismo
modo que si lo hace en minlsculas (<casa>). En este caso, en ambas aulas
utilizan la letra ligada.

e A veces se acompafan de notas de tipo descriptivo, extraidas del analisis de
las pruebas documentales (Por ejemplo: “escribe desordenado, torcido y con

las palabras superpuestas”).
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Consideramos, finalmente, que la complementariedad de la metodologia que
acabamos de sintetizar en este capitulo (con enfoques, técnicas y andlisis propios de
paradigmas cuantitativos y cualitativos), es coherente con la finalidad genérica de la
investigacion y nos permitira dar cuenta de los objetivos de nuestro estudio, abordando
la complejidad y el dinamismo de las préacticas docentes.
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8. CARACTERIZACION DE LA POBLACION Y LA MUESTRA

En el sistema educativo de Asturias habia en el momento de abordar la presente
investigacion (curso 2006-2007) un total de 13.232 profesores en los niveles de

Educacion Infantil, Primaria y E.S.O. En la siguiente tabla se reflejan los porcentajes

correspondientes, respectivamente, a los etapas de Infantil y Primaria:

Privada
ASTURIAS TOTAL Publica T
Total Concertada No concertada
Educacion Infantil 1.689 1.350 (79,9%) 339 (20,1%) | 301 (17,8%) 38 (2,2%)
Educacion Primaria 3.161 2.405 (76,1%) | 756 (23,9%) | 699 (22,1%) 57 (1,8%)

Tabla 7. Numero y porcentaje de profesores en E.l y Primaria. Fuente: SADEI. Estadistica de la
ensefianza en Asturias.

Como podemos observar, el profesorado se adscribe de modo abrumadoramente
mayoritario a los centros de la red publica, tanto en Educacion Infantii como en
Educacion Primaria y, en mucho menor medida, a los centros concertados, quedando
la ensefianza no concertada en una proporcion practicamente residual.

Otro dato relevante es la predominancia del sexo femenino, también en ambas etapas

educativas, como podemos comprobar en la tabla 8:

Privada
Profesorado: Mujeres % TOTAL % Publica %
% Total % No concertada
Concertada
Educacion Infantil 94,9 94,81 95,3 94,7 100
Educacioén Primaria 70,5 68,9 75,8 75,1 84,2

Tabla 8. Porcentaje profesorado femenino (El y EP) Fuente: SADEI. Estadistica de la ensefianza en
Asturias.

Se comprueba, en efecto, que el sector del profesorado constituido por mujeres es
practicamente la norma en la etapa de Educacién Infantil y, mayoritario en la etapa de
Educacion Primaria. El hecho de que el profesorado de Asturias, considerado
globalmente, es un sector profesional con una media de edad elevada se puede

comprobar en la tabla 9:
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No
Menos de| de 30a de 40 a de 50 a de 60 a .
ASTURIAS Total 30 afios 39 49 59 64 65y mas consta
edad
TOTAL 13.232 589 2.952 4.263 4.355 666 102 305
MUJERES 8.938 482 2.133 2.977 2.736 402 61 147
HOMBRES 4,294 107 819 1.286 1.619 264 41 158

Tabla 9. Profesorado no universitario de Asturias segun edad. Fuente: Estadistica de la ensefianza no
universitaria. Datos avance. Curso 2006/2007, en www.mepsyd.es

Los datos anteriores evidencian que el grupo mayoritario del profesorado se sitta
entre aquellos que cuentan entre 50 y 59 afios, seguido a muy poca distancia por los
que tienen una edad que va de los 40 a los 49 y, en este caso, a considerable
distancia, por el grupo de los que se ubican en el intervalo de edad que va de los 30 a
39 afios. El porcentaje del profesorado menor de 30 afios, por un lado, y mayor de 60,

por otro, es, ciertamente, minoritario (en torno al 10%).

Un dato especialmente relevante a la hora de determinar el tamafio de la muestra de
nuestra investigacion es el que hace referencia al numero de unidades,
respectivamente, de Educacién Infantii de 5 afios y del curso 1° de Educacion
Primaria, puesto que cada profesor responsable de las mismas constituye, de facto, la
poblacion de referencia de nuestra investigacion. Pues bien, en la tabla 9 se da cuenta

de esta situacion:

N° de unidades de E.I. (5 Total Pablica Privada
afios) y 1°de E.P. Total Concertada  No concertada
TOTAL 680 486 194 177 17
Educacion Infantil de 5 afios 335 244 91 83 8
1° de Educacion Primaria 345 242 103 94 9

Tabla 10. Unidades de El (5 afios) y 1° de E.P. Fuente: SADEI. Estadistica de la ensefianza en Asturias.

Planteadas en lineas generales las principales referencias de la poblacién, hemos de
sefialar, en referencia a la muestra, que los cuestionarios se enviaron a los centros via
on-line, indicando que se hicieran llegar a los profesores-tutores, respectivamente, de
E.l. de 5 afios y de 1° de E.P. Previamente los colegios habian recibido una
comunicacion de la Consejeria de Educaciéon del Principado de Asturias y de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo (marzo de 2007) en

la que se les invitaba a participar en el estudio.
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El nUmero de respuestas recibido y que constituye la muestra de nuestra investigacion
es de 248 profesores, tamafio que consideramos representativo con un margen de
error del 4,96% y un nivel de confianza del 95%. Desde el punto de vista nominal, los
centros participantes en el estudio han sido los siguientes:

Centro Frecuencia Porcentaje
CEIP Ventanielles .8
COL Amor de Dios 1 4
COL Amor Misericordioso 2 8
COL Auseva 2 8
COL Beata Imelda 2 .8
COL Dulce Nombre de Jesus 3 1,2
COL La Inmaculada 3 1,2
COL La Milagrosa 1 A4
COL La Salle 3 1,2
COL Loyola 1 4
COL Luisa Marillac 2 8
COL Meres 3 1,2
COL Nazaret 2 ,8
COL Nuestra Sefiora de Covadonga 3 1,2
COL Nuestra Sefiora del Buen Consejo 2 8
COL Palacio de Granda 4 1,6
COL Patronato San José 1 4
COL San Fernando 4 1,6
COL San Ignacio 3 1,2
COL San José 2 8
ICOL San Vicente Padul 2 8
COL Santa Maria del Naranco 2 8
COL Santa Teresa de JesUs 3 1,2
COL Santo Angel 3 1,2
COL Santo Domingo de Guzman 4 1,6
COL Ursulinas 3 1,2
COL Virgen Milagrosa 4 1,6
CP Alejandro Casona 2 8
CP Alfonso Camin 3 1,2
CP Alvaro Flérez Estrada 1 A4
CP Aniceto Sela 1 4
CP Apolinar Garcia Hevia 2 ,8
CP Bernardo Gurdiel 1 4
CP Buenavista | 3 1,2
CP Buenavista Il 1 4
CP Cabrales 1 4
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CP Cabueries
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CP Maestro Casanova 2 ,8
CP Marcelo Gago 2 ,8
CP Maximiliano Arboleya 1 4
CP Menéndez Pelayo 3 1,2
CP Miguel de Cervantes 1 4
CP Monteana 1 A
CP Moreda 1 4
CP Muriias 1 i
CP Nuestra sefora de la Humildad 1 4
CP Nueva 1 A
CP Obanca 2 .8
CP Padre Galo 1 4
CP Pedro Penzol 1 A4
CP Pefia Tu 4 1,6
CP Perlora 1 4
CP Piedeloro 1 4
CP Placido Beltran 1 4
CP Poeta Anton 2 .8
CP Principe de Asturias 2 .8
CP Ramon de Campoamor 3 1,2
CP Rey Aurelio 1 4
CP Rio Sella 2 ,8
CP Rio Turbio 2 ,8
CP Roces 2 ,8
CP Salvador Vega Berros 1 4
CP San Bartolomé 1 4
CP San José De Calasaz 2 8
CP San Pedro 1 4
CP Santa Barbara 5 2,0
CP Santa Eulalia de Mérida 4 1,6
CP Santiago Apostol 2 ,8
CP Santullano 1 4
CP Teodoro Cuesta 1 A
CP Tremaries 1 A
CP Tudela Veguin 2 8
CP Villafria-Otero 2 8
CP Villapendi 1 4
CP Virgen de Alba 1 4
CP Virgen del Fresno 2 8
CP Virgilio Nieto 1 4
CRA Alto Nalén 1 4
CRA Bajo Nalon 1 4
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CRA Cabo Pefias
CRA lllano-Sarceda
CRA La Marina

CRA Occidente

CRA Picos de Europa
CRA Rio Cibea

CRA San Martin
Liceo La Corolla

Total 248 100,0

w| N R R P N P e

Tabla 11. Centros participantes en el estudio y n° de profesores por centro

Desde el punto de vista geogréafico, como veremos en la tabla 11, los municipios
asturianos representados abarcan practicamente a todos los dmbitos territoriales del

Principado de Asturias:

Concejo ‘ Frecuencia Porcentaje
Allande 2 8
Aller 4 1,6
IArriondas 2 8
Avilés 17 6,9
Cabrales 2 ,8
Cangas de Onis 1 A4
Cangas del Narcea 7 2,8
Carrefo 4 1,6
Castrillon 3 1,2
Castropol 2 ,8
Corvera 2 8
Cudillero 1 4
Gijon 31 12,5
Gozon 1 4
Grado 3 1,2
lllano 1 4
Langreo 11 4,4
Las Regueras 2 8
Laviana 3 1,2
Llanera 2 8
Llanes 5 2,0
Mieres 17 6,9
Morcin 2 8
Muros del Nalén 1 4
Nava 1 4
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Navia 4 1,6
Norefia 3 1,2
Oviedo 59 23,8
Pilofia 3 1,2
Pravia 6 2,4
Quirds 1 4
Salas 1 4
San Martin del Rey Aurelio 4 1,6
Sariego 1 4
Siero 22 8,9
Somiedo 1 4
Taramundi 1 4
Teverga 1 4
Tineo 1 4
\Valdés 4 1,6
\Vegadeo 1 4
Villaviciosa 8 3,2
Total 248 100,0

Tabla 12. Ubicacién de los centros participantes por concejo

Otros elementos descriptivos de la muestra, que como veremos se ajustan en gran

medida a las caracteristicas basicas de la poblacién, son los siguientes:

1. Sexo de los participantes.

Entre el conjunto de profesionales que participan en el estudio, hay un predomino del

género femenino (90%), tal como muestran los datos:

Sexo N° %
Hombre 23 9%
Mujer 223 | 90%
NC 2 1%
Total 248 | 100%
9% 90%
= Hombre B Mujer Gréfico 1 Distribucion porcentual de la muestra

segun el género de los participantes.

Tales datos son, por lo demas, perfectamente razonables, dada la feminizacién de la

profesién docente en el contexto espafiol y asturiano para estos niveles educativos.
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2. Edad del profesorado

En relacion a la edad, un amplio porcentaje (71%) tiene mas de 40 afios, siendo el
tramo de edad mayoritario el de aquellos profesionales que tienen mas de 51 afos (el
36,30%), seguido por los profesores que se sitian entre los 31 y 40 afios (20,20%). La
distribucion de la muestra por tramos de edad se representa en el siguiente gréfico:

Mas de 51 *‘
anos i Edad NO 0/0

De 41 a 50 m Hasta 30 afios 18 3
afios : De 31a40afios | 50 | 20,2
De 31a40 20200 | De4lab50afios | 86 | 34,7
anes Méas de 51 afios | 90 | 36,3
Hasta 30 NC 4 1,6
afios M Total 248100,0
0% 10% 20% 30% 40%  Grafico 2 Distribucion porcentual de la

muestra segun la edad de los participantes.

Como cabria esperar, finalmente, y, dadas las caracteristicas de la poblacion, se
aprecia un bajo porcentaje de profesores menores de 30 afios, tan sélo un 7,3% de la

muestra de referencia.

3. Formacion académica

En relacion a la formacion académica de los profesores y profesoras, predominan
quienes son profesores de EGB (entendiendo por tales los maestros, diplomados en
Magisterio, etc.), titulacion que posee un 84,3% de la muestra. Porcentaje al que
habria que sumar el de aquellas personas que ademas de ser profesor/a en EGB

posee una licenciatura (11,3%). Tal situacion aparece representada a continuacion:
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11,3% 3,6% Formacion Ne %

Prof. EGB 209 | 84,3%
Licenciado 9 3,6%
Prof. EGBy 28 | 11,3%
licenciado

NC 2 0,8%
Total 248 | 100%

M Licenciatura
B Profesorado EGB

B Prof. EGB+licenciatura Gréfico 3 Distribucién porcentual de la muestra
segun la formacién académica de los participantes

en el estudio.
Estos datos de formacion académica del profesorado son légicos, puesto que el
porcentaje mayoritario (84,3%) se corresponde con la titulaciéon requerida para acceder
a la profesion docente en estas etapas educativas. ElI 11,3% indica que algunos
maestros tienen, ademas, titulaciones a nivel de licenciatura, aspecto que forma parte
de la tradicién docente en nuestro sistema educativo; mientras que hay unos pocos
que, siendo exclusivamente licenciados universitarios, ejercen de maestros porque en
su momento si pudieron acceder administrativamente a tal condiciéon a través del

correspondiente concurso-oposicion.

4. Titularidad del centro

Atendiendo a la titularidad del centro educativo, estos profesionales de la educacién
desempefan su actividad laboral, fundamentalmente, en centros de titularidad publica
(72,20%) y, en menor medida, en centros concertados (23,40%) y privados (4,40%),

tal como muestra el siguiente grafico:

4,4% 23,4%
72,2% Titularidad ‘ Ne % ‘
Publico 179 | 72,2%
Concertado 58 |23,4%
Privado 11 | 4,4%
Total 248 | 100%
B Concertado B Publico B Privado
Grafico 4 Titularidad del centro educativo en donde imparten docencia las personas integrantes de

la muestra de estudio.
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Tampoco aqui se producen sorpresas puesto que, también en este caso, la muestra
se comporta basicamente como la poblacion.

5. Ambito geografico donde se ubican los centros

A la hora de trabajar con esta variable, es preciso hacer constar que, para una mejor
estructuracion —y visualizacion— de los datos, se han agrupado variables que aparecen
en el cuestionario, del modo siguiente: a) ambito urbano (ciudad), b) dmbito rural
(pueblo y entorno rural), ¢) ambito semiurbano (cercanias de ciudades vy villas). De
acuerdo con esta agrupacion, tenemos una situacion de cierto equilibrio entre las 3
posibilidades. Asi, el porcentaje mas elevado se corresponde aquellas personas que
trabajan en un ambito rural (37,5%), seguidos muy de cerca por quienes lo hacen en
un ambito urbano (35,1%) y, en menor medida, en un contexto semiurbano (27,4%),

tal como muestra el grafico adjunto:

Rural L ’!é % Ambito ‘ Ne %
| Urbano 87 | 351%
Urbano , o Rural 93 37,5%
i Semiurbano 68 | 27,4%
Semiurbano ,40% Total 248 | 100%
! !
0% 10%  20%  30%  40%
Grafico 5 Ambito en donde se ubica el centro educativo en donde imparte docencia las

personas integrantes de la muestra

6. Docencia impartida en la actualidad

Centrando la atencién en los niveles educativos en los que el profesorado participante
en el estudio imparte la docencia, es preciso sefialar que no se aprecian diferencias
importantes. Asi, vemos como un 52% es profesor/a de Educacién Infantil (5 afios),
frente a un 46,8% que ejerce como maestro en 1° de Educacion Primaria. Destaca

también un pequefio porcentaje de profesionales que desarrolla su labor docente en
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ambos cursos académicos (1,2%). Asi se refleja en el gréfico adjunto:

46,8% Cursos Ne %

Educacion Infantil 5 129 | 52,0
afos
1° Educacion Primaria | 116 | 46,8
Ambos 3 1,2
52% 1.2% Total 248 | 100,0
BEI(5afios) M®I1°EP B Ambos Gréfico 6 Cursos en los que imparte

docencia la muestra de estudio.

La anterior informacién puede matizarse haciendo referencia a los afios de experiencia

docente en el actual nivel educativo, tal como se refleja en el gréfico 7:

Mas de 30 afios 400 Experiencia actual nivel NO %
educativo 0
De 25 a 29 afios Menos de 5 afios 64 | 25,80%
o 0,
De 20 a 24 afos De 5 a 9 afos 31 12,50%
De 10 a 14 afios 36 14,50%
De 15 a 19 afios De 15 a 19 afios 31 12,50%
De 20 a 24 afos 28 11,30%
De 10 a 14 afios De 25 a 29 afios 15,0 | 6,00%
De 5 a 9 afios Mas de 30 afios 11,0 | 4,40%
NC 32 12,90%
Menos de 5 afos ,80¢ Total 248 100%
[ I I I I I
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%
Gréafico 7 Afios de experiencia en el actual nivel educativo de las personas que integran la

muestra de estudio.

Se observa, como vemos, que el porcentaje mayoritario es el de aquella personas que
llevan menos de 5 afios desarrollando su actividad docente en el actual nivel educativo
(uno de cada cuatro profesionales), vendrian después aquellas cuya experiencia es de
entre 10 y 14 afos (14,5%) y, en igual proporcion (12,5%) quienes tienen de 5 a 9
afios y de 15 a 19 afios de experiencia en el actual nivel educativo. En definitiva, el
porcentaje de las personas con mas de 5 afios de experiencia docente en el nivel

educativo sobrepasa el 60% de la muestra.
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Si consideramos, en cambio, los afios de experiencia global como maestros de las
personas integrantes de la muestra, tenemos la situacion que dibuja el grafico 8:

Experiencia global  N° %
Mas de 35 afios | L Menos de 5 afios 18 7,30%
De 30 a 34 afios 16,50% ] De 5 a 9 afios 27 10,90%
De 25 a 29 afios 1 10, 50% | De 10 a 14 afos 20 8,10%
1 o 0,
De 20 a 24 afios “’\ﬂ% | De 15 a 19 afos 24 9,70%
1 De 20 a 24 afios 43 17,30%
De 15 a 19 afios 9,70% |
| De 25 a 29 afios 26,0 10,50%
A 0,
Del0aldafos | BI0% 1 De30a34afios | 41,0 | 16,50%
De 5 a9 afios 10.90% | Mas de 35 afios 15 6,00%
Menos de 5 afios 7.30% | NC 34 13,60%
0,
0% 5% 10% 15% 20% Total 248 100%
Gréfico 8 Afios de experiencia global como maestro/a de las personas que integran la muestra de
estudio.

Predominan las personas que tienen de 20 a 24 afos de experiencia (17,30%),
seguidas por gquienes tienen de 30 a 34 afios (16,50%). El porcentaje de los profesores
y profesoras con poca experiencia docente (menos de 5 afos) es claramente

minoritario y, de hecho, no alcanza al 8 % de representacién de la muestra.

7. Participacion en actividades de formacion continua

Como vemos, un amplio porcentaje (62,1%) responde haber participado en algun tipo
de actividad de formacion continua sobre la ensefianza de la lectura y escritura en los
5 afios anteriores a la recogida del cuestionario. Por su parte, un nada desdefable
29% habia realizado este tipo de formacidon hacia mas de 5 afios, mientras que un
8,1% no habia llevado a cabo nunca una actividad formativa de este tipo. Estos datos

se recogen en la siguiente representacion grafica:
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Enlos~ult|mo *‘ Formacion continua ~ N° %
5 afios
1 En los Gltimo 5 afios 154 | 62,1%
Hace mas de m H ~ d = 72 2904
5 afios ace mas de 5 afios 9%
. Nunca 20 | 8,1%
Nunca :8,1000 NC 2 | 0,8%
Total 248 | 100%
0% 20% 40% 60% 80%
Gréfico 9 Participacion en actividades de formaciéon continua de las personas que integran la

muestra de estudio.

Al margen, pues, del momento concreto en que se lleva a cabo la formacién
metodoldgica para abordar la ensefianza-aprendizaje de la lectura y escritura,

podemos decir, en sintesis, que un 90% de los encuestados manifiesta haberla
recibido.
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9. ORGANIZACION Y ANALISIS DE LOS DATOS

Planteamos, a continuacion, los resultados obtenidos en funcion de las técnicas de

recogida de informacion consideradas.

9.1. Resultados obtenidos a partir del Cuestionario de Lecto-escritura
(CLE)
Los datos se organizan tomando como referencia la relacion de objetivos planteados y

la secuencia de los mismos.

9.1.1. Autoadscripcion metodoldgica

Es preciso recordar, en primer lugar, que las opciones de respuesta que ofrecia el
cuestionario eran: a) método fénico o fonético, b) método silabico, ¢) métodos mixtos,
d) métodos globales, e) otros. Pues bien, a tales posibilidades se ha afiadido, dada la
cantidad de respuestas espontaneas generadas, el “enfoque constructivista”,
reservando el ambito de “otros” para propuestas mas aisladas (método “personal’”,
“propio”, “todos”, etc.). De este modo, los resultados generales ofrecen la perspectiva

que refleja el grafico adjunto:

Métodos mixtos % Métodos Ne ‘ %
1 Métodos mixtos 155 62,50%
Método fénico o fonético :l 8,90% Z oy
Metpdo fénico o 29 8.90%
. fonético
Métodos globales [P 7,34% Métodos globales 18 7,30%
) ] Método silabico 14 5,60%
Método silabico [T 5,606 —
1 nfoque 14 5,60%
constructivista
Enfoque constructivista j 5,60% Otros 9 3,60%
T NC 16 6,5%
Otros P 3,60% Total 248 100%
0% 20% 40% 60% 80%
Gréfico 10 Metodologia empleada para la ensefianza de la lectura y la escritura por parte de las

personas que integran la muestra del estudio.
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Como se ve, el profesorado participante en la investigacién se adscribe, de forma
abrumadoramente mayoritaria (casi el 63% de respuestas), a los métodos mixtos de
lectura y escritura; es decir, afirma que la metodologia con la que abordan la
ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura integra propuestas propias de los
métodos de marcha sintética (fénicos y silabicos) y de los métodos de marcha analitica
(globales).

En segundo lugar de adscripcion estarian los métodos exclusivamente fonéticos (en
torno al 9%) y en tercero los exclusivamente globales (7,30%), quedando en cuarto
lugar los silabicos que, curiosamente, comparten porcentaje con la respuesta

espontanea de los “constructivistas” (en torno al 5,50% de respuestas).

Estos datos generales de autoadscripcion metodoldgica fueron cruzados con las
distintas variables consideradas y se efectud la prueba estadistica del “chi-cuadrado”
para comprobar las posibles diferencias desde el punto de vista de su significatividad
estadistica. A pesar de que ésta no pudo establecerse en ningin caso, quiza debido al
tamafio de la muestra, si se dibujan unas evidentes tendencias en cuanto al caracter
de las diferencias, como veremos a continuacion. En efecto, el cruce anunciado ofrece

esta perspectiva:

a) Sexo-metodologia.

La representacion gréfica de los resultados aparece en el grafico adjunto:
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Grafico 11. Autoadscripcion metodolégica segun sexo.

Como se puede apreciar, tanto hombres como mujeres se autoadscriben
mayoritariamente a los métodos mixtos de ensefianza-aprendizaje de la lectura y
escritura, si bien los primeros en mayor porcentaje (un 76,2% frente al 64,6%). En el
resto de posibilidades hay un cierto equilibrio, excepto por lo que hace referencia a la
perspectiva constructivista que recoge un estimable 6,70% en el caso de las mujeres y
es inexistente porcentualmente en el caso de los hombres.

b) Edad-metodologia.

El gréfico 12 da cuenta de las diferencias producidas en la opcion metodolégica

teniendo en cuenta los distintos grupos de edad de los participantes:
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71,25%

Mas de 51 afios
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De 31 a 40 afios i
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Gréfico 12. Autoadscripciébn metodoldgica segun edad.

Es evidente que los enfoques metodologicos de caracter mixto son, con mucha
diferencia, los mas elegidos por todos los grupos de edades, destacando, en primer
lugar, el grupo de los profesores y profesoras mayores de 51 afios (71,25%), seguidos
por aquellos que tienen de 31 a 40 (67,35%). Las demas opciones estan bastante mas
equilibradas, si bien, y a titulo ilustrativo, podemos decir que el método fénico o
fonético tiene entre el grupo de edad de hasta 30 afios su mayor porcentaje (11,11%);
mientras que, respectivamente, el global se asienta en mayor medida dentro de los
mayores de 51 afios (7,50%), el silabico también entre el sector docente de hasta 30
anos (16,67%), y el constructivista entre el sector del profesorado que va de los 41 a
los 50 afios (11,11%).

c¢) Formacion académica inicial-metodologia.
El gréfico adjunto ilustra acerca de las opciones metodologicas manifestadas por los

docentes en funcion de la titulacion universitaria con la que acceden a su labor

profesional:
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69,23%
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33,336
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Grafico 13. Autoadscripcion metodoldgica segun formacion inicial.

Queda patente, otra vez, la superioridad de los métodos de caracter mixto, si bien son
los maestros de formacién inicial y los simultaneamente maestros y licenciados
quienes, en mayor medida sustentan esta opcion (66,67% y 69,23%,
respectivamente). Parece, en cambio que los profesores que acceden a la profesion
desde la titulacién Unica de licenciatura optan, en igual de condiciones (33,33% en

ambos casos) por los métodos mixtos y fonéticos, asi como por los silabicos (22,22%).

d) Tipo de centro-metodologia.

Como vamos a comprobar a través del gréfico 14, se producen en este caso

diferencias especialmente interesantes:
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Grafico 14. Autoadscripcion metodoldgica segun tipo de centro.

Los métodos mixtos destacan, sobre todo, en los centros publicos (72,62%), mientras
gue en los privados sélo llegan al 59% y en torno al 45% en los concertados. Es
preciso destacar, ademas, la especializacion de los centros estrictamente privados,
dado que s6lo contemplan 3 opciones metodolégicas y con porcentajes importantes: el
ya citado del 50% para los mixtos, el 30% para los fonéticos y el 20% para los

silabicos; es decir, quedan fuera otros como los globales o constructivistas.

Los centros concertados, ademas, del comentado porcentaje (44,44%) de métodos
mixtos, parecen especializarse en los silabicos (18,52%) y, en igual proporcion
(11,11%) en los fonéticos y globales. En los centros publicos, en los que dominan
claramente los mixtos con el ya visto 72,62% de las opciones, se da un cierto equilibrio
entre todos los demas, destacando no obstante los fonéticos (en torno al 7%) y los

globales y constructivistas (6,55 en ambos casos).

e) Ambito geografico-metodologia.

La variable que indica la localizacién del centro genera situaciones de evidente

equilibrio por lo que hace referencia a su relacion con la metodologia de lectura y
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escritura autodeclarada por los participantes en el estudio:

63,93%

X

Semiurbano 13,11%

61,73%

Urbano 11,11%

58,89%

Rural 6.67%

2,22%
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Grafico 15. Autoadscripcion metodoldgica segun ambito geografico.

En efecto, los métodos mixtos son los dominantes en los tres ambitos geogréaficos
(urbano, semiurbano y rural) y con unas proporciones similares que van desde un 62%
a un 69%, siendo el porcentaje menor el de los centros educativos que se ubican en
medios urbanos y el mayor el de aquellos situados en contextos rurales. Las demas
opciones metodoldgicas también se distribuyen con cierto equilibrio, si bien destacan
el método sildbico con un 13% dentro del &mbito geogréafico semiurbano, y el global y

fonético (con un 11%) destacan en el &mbito urbano.

f) Docencia impartida (nivel educativo)-metodologia.

La situacion de equilibrio parece repetirse cuando consideramos el cruce entre el nivel
educativo impartido en la actualidad (E.l. de 5 afios/1° de E.P.) por el profesorado
participante en el estudio y la metodologia de lectura y escritura que dicen poner en
practica. De todas formas, el dato relevante, como veremos, es el que hace referencia
a la situacion de aquellos docentes ejercientes paralelamente en ambas etapas y

niveles:
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Gréfico 16. Autoadscripcion metodoldgica segun nivel impartido en la actualidad.

Como se puede comprobar, el método mixto constituye la opcion mas elegida por el
profesorado, tanto en 1° de Educacion Primaria (casi un 68%), como en Educacién
Infantil de 5 afios (en torno al 63%), y también cuando consideramos al sector del
profesorado que imparte docencia, simultaneamente, en ambos niveles (un 67%). De
manera especialmente llamativa este ultimo profesorado opta, en una proporciéon nada

desdefiable (sobre un 33%) por métodos globales.

Tal situacion apenas se matiza cuando consideramos los afios de experiencia del

profesorado en el actual nivel educativo. Asi se refleja en la tabla siguiente:

Experiencia Otros lf:c()j:gt:i(():c()) Global Sildbico  Constructivista Mixto Total
Menos de 5 afios | 3,2% 11,1% 6,3% 12,7% 3.2% 63,5% 100,0%
De 5 a 9 afios 3,6% 7,1% 14,3% 0,0% 7,1% 67,9% 100,0%
De 10 a 14 afios | 0,0% 5,7% 5,7% 5,7% 11,4% 71,4% 100,0%
De 15a19 afios | 3,8% 3,8% 15,4% 3,8% 3,8% 69,2% 100,0%
De 20 a 24 afios | 3,6% 10,7% 3,6% 10,7% 10,7% 60,7% 100,0%
De 25 a 29 afios | 9,1% 9,1% 0,0% 9,1% 9,1% 63,6% 100,0%
Mas de 30 afios |10,0% | 0,0% 10,0% 20,0% 0,0% 60,0% 100,0%
Ns/nc 3,.2% 16,1% 3,2% 12,9% 3,2% 61,3% 100,0%

Tabla 13. Afios de permanencia en el actual nivel educativo y metodologia de autoadscripcion
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Se producen, de todas formas, algunos resultados llamativos y que afectan, sobre
todo, al profesorado que lleva mas afios impartiendo el actual nivel educativo. Asi, por
ejemplo, entre los que llevan entre 25-29 afios no tienen presencia los métodos
globales, y entre aquellos que superan los 30 afios ni los fonéticos ni los

constructivistas.

Tampoco parece variar mucho la perspectiva cuando se tiene en cuenta la experiencia

global previa del profesorado. Véase, en este sentido, la tabla adjunta:

Fénico o

Experiencia previa  Otros fonético Global | Silabico Constructivista Total
Menos de 5 afios 5,6% 11,1% 0,0% 22,2% 5,6% | 55,6% | 100,0%
De 5 a 9 afios 0,0% 7,1% 7,1% 7,1% 3,6% | 75,0% | 100,0%
De 10 a 14 afios 0,0% 4,8% 9,5% 14,3% 48% | 66,7% | 100,0%
De 15 a 19 afios 4,5% 9,1% 9,1% 4,5% 13,6% | 59,1% | 100,0%
De 20 a 24 afios 5,1% 15,4% 2,6% 5,1% 12,8% | 59,0% | 100,0%
De 25 a 29 afios 4,3% 0,0% | 13,0% 8,7% 4,3% | 69,6% | 100,0%
Mas de 30 afios 6,0% 8,0% | 12,0% 8,0% 2,0% | 64,0%| 100,0%
Ns/nc 0,0% 12,9% | 3,2% 9,7% 3,2% | 71,0% | 100,0%

Tabla 14. Afios de experiencia docente global y metodologia de autoadscripcién

Estos datos, sin embargo, nos permiten afirmar que el porcentaje mayor de los
métodos mixtos se sitlla entre el profesorado de entre 25-29 afios de experiencia (casi
un 70%), mientras que el menor es el de los profesores con menos de 5 afios de
experiencia (sobre el 55%). Por lo que hace referencia al método silabico, su
porcentaje mayoritario se ubica entre los profesores con menos de 5 afios de
experiencia docente (un 22%), siendo el menor el del grupo docente que cuenta entre
15-19 afios de experiencia (4,5%). En lo que respecta al método fonico o fonético es el
grupo de docentes con una experiencia de entre 20-24 afios el que lo elige en mayor
proporcion (sobre el 15,5%), mientras que el grupo que va de los 25 a 29 afios no

registra ninguna adscripcion a tal metodologia.

Si consideramos la perspectiva constructivista, el porcentaje mayoritario se sitla entre
los profesores con una experiencia de entre 15-19 afios, siendo los mayores de 30 los
gue en menor proporcién dicen considerar tal metodologia. Los métodos globales,
finalmente, son elegidos en mayor porcentaje por el sector del profesorado que tiene

una experiencia profesional de entre 25-29 afios (13%), mientras que el porcentaje de
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eleccion es nulo por lo que hace referencia a los profesores con menos de 5 afios de

practica docente.

g) Formacion continua-metodologia.

Se producen, en estos casos, algunas diferencias de especial interés, tal como se
refleja en el gréfico 17:
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Grafico 17. Autoadscripcion metodoldgica segun formacion continua

Como vemos, se mantiene la tonica de prevalencia de los métodos mixtos al margen
de los procesos de formacién continua sobre metodologia de lectura y escritura que
haya seguido temporalmente el profesorado. Ahora bien, es importante consignar que
el porcentaje mayoritario de los métodos silabicos esta entre aquellos profesores que
nunca han participado en procesos de formacion continua sobre lectura y escritura (en
torno al 21%), hecho que también sucede con los globales (10,53 %).

Por lo que hace referencia a los fonéticos, su porcentaje mayoritario se encuentra
entre los profesores que han seguido alguna formacién continua en los Ultimos 5 afios
o hace mas (9,72% y 8,96%, respectivamente). Finalmente, la autoadscripcién
constructivista es practicamente exclusiva de los profesores que recientemente

recibieron formacion, es decir, en los Ultimos 5 afios (sobre un 9%).
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9.1.2. Programacion de tareas

Se agrupan en este apartado los items del cuestionario (CLE) que hacen referencia a
la funcion docente de planificacion previa de actividades especificas de lectura y
escritura y/o, en su caso, al aprovechamiento de situaciones contextuales no previstas,
pero que permiten trabajar distintos aspectos relacionados con las micro-habilidades
linguisticas de lectura y escritura.

Los items, pues, que cubren este apartado son los siguientes:

-ltem n°
-ltem n°
-ltem n°

-ltem n°

N o o~ D

-ltem n°
-ltem n® 9.
-item n° 13.

-item n° 24.

El planteamiento concreto de tales items se formula a continuacion, asi como los datos

derivados de las respuestas ofrecidas por los participantes en el estudio:

a) Item 2. Trabajo la lectura y la escritura a partir de situaciones que surgen en el

aula.

El analisis de los datos pone de manifiesto que los docentes dicen aprovechar las
diferentes situaciones que surgen en el aula para trabajar la lectura y la escritura. Asi,
se aprecia que mas de la mitad emplea esta técnica frecuentemente (un 55% entre
quienes lo hacen “a menudo”, “muy a menudo” y “siempre”). Tal como muestran el
grafico, el porcentaje mayoritario es de los docentes que “a veces” (33,10%)

aprovechan las situaciones que surgen en el aula para trabajar la lectoescritura:
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Gréfico 18. litem2. Trabajar a partir de situaciones que ftem 2 Ne )
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Resulta interesante comprobar, no obstante, que un 11,3% de los docentes “nunca” o
“casi nunca” dice aprovechar las situaciones que puedan surgir en el aula para trabajar
la lectura y escritura, es decir, parece cefirse exclusivamente a las situaciones

previamente planificadas.

En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas en relacion con la
participacion de los docentes en actividades de formacion continua sobre la
enseflanza de la lectura y escritura; de tal manera que aquellas personas que han
hecho este tipo de formaciéon en los Ultimos 5 afios son quienes mas frecuentemente
trabajan la lectura y escritura a partir de situaciones que surgen en el aula (F =8,190;
Sig.=0,00).

b) item 4. En el centro donde trabajo ahora los maestros de las dos etapas

organizamos de forma coordinada la ensefianza de la lectura y escritura.

Los datos de coordinacion (Infantil-Primaria) aportados por estos profesionales no son,
precisamente, muy alentadores: un 22,6% de los docentes declara que “nunca” se
coordinan con los maestros de otras etapas para organizar esta ensefianza, mientras

que otro 20,6% dice no coordinarse “casi nunca”, y un 19,4% solo “a veces”.
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Gréfico 19. item 4. Coordinacién entre etapas.
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En relacion a los profesores que declaran hacer este tipo de coordinaciones, un
10,50% lo hace “siempre”, un 8,10% “muy a menudo” y un 12,10% “a menudo”.
En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas en funcién de

varias variables del estudio:

- El profesorado que imparte docencia en ambos cursos (Infantil 5 afios y 1° Primaria)
realizan con mayor periodicidad la coordinacion de la ensefianza de la lectura y
escritura entre el profesorado de las dos etapas educativas (F =3,930; Sig.=0,021).

- Las personas que han participado en actividades de formacion sobre la lectura y
escritura en los Ultimos 5 afios son quienes con mayor frecuencia se coordinan con el
profesorado de otras etapas educativas (F =4,870; Sig.=0,008).

- Las personas que desarrollan su labor docente en un centro educativo ubicado en un
ambito rural tienden a presentan mayores niveles de coordinacion con el profesorado
de las otras etapas educativas (F =4,047; Sig.=0,019).

- Los maestros con menos de 5 afios de experiencia como docente, tienden a realizar

en mayor medida este tipo de coordinacion (F =2,034; Sig.=0,043).

c) item 5. Decido qué vocabulario ensefio en funcion de las experiencias que van

aportando los nifios.

En relacion al vocabulario que se les ensefia en el aula a los escolares de estas
etapas, un 52,8% de los docentes deciden tal vocabulario “a menudo” y “muy a
menudo” en funcién de las experiencias que van aportando los nifios. Un 13,3% dice

aprovechar estas experiencias siempre, tal como muestran los datos:
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Grafico 20. Item 5. Decido vocabulario en funcién de
experiencias del alumnado

Siempre * w
Nunca 3 1,2%
Muy a menudo : CasiNunca 19 7,7%
A menudo % A veces 57 23%
1 A menudo 66 26,6%
A veces 29,

Muy a 65 26,2%
Casi Nunca menudo
Siempre 33 13,3%
Nunca 1,2% No 5 5%
No contesta 2,0% contesta
! Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25%  30%

En este item se detectan diferencias significativas en funcién de varias variables del

estudio:

- El profesorado que con mayor frecuencia decide el vocabulario a utilizar en las clases
en funcién de las experiencias de los nifios es aquel que trabaja en centros publicos
(F=8,333; Sig. 0,000).

- Las personas que han participado en actividades de formacion sobre la lectura y
escritura en los Ultimos 5 afios son quienes con mayor frecuencia deciden el
vocabulario a utilizar en las clases en funcion de las experiencias de los nifios
(F=6,200; Sig.=0,002).

d) item 6. Los contenidos de la lectura y escritura que desarrollaré durante el curso los

tengo decididos al comenzar el curso.
Como se puede comprobar, la mitad de las personas que participan en el estudio

(50,8%) “siempre” los tienen decididos al comienzo del curso, mientras que un 21,8%

lo hacen “muy a menudo” y casi un 13% “a menudo™
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Gréfico 21. Item 6. Contenidos lecto-escritura
decididos a principio curso

ftem 6 Ne % ‘

Siempre : ORI ' L Nunca 3 1,2%

1 Casi Nunca 7 2,8%

Muy a menudo

. A veces 21  8,5%

A menudo. T2 A menudo 32 12,9%
A veces (B8] Muy a 54 21.8%

CasiNunca [m 2,8% menudo
Nunca fi 1,2% Siempre 126 50,8%
0 0
unca _5 No contesta 5 2%
No contesta [[12,0% Total 548 100%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Se aprecia, por tanto, que la programacion de estos contenidos es algo que estos
docentes tienen planificado mayoritariamente al comienzo del curso escolar. De
hecho, tan sélo un 1,2% dice no programarlo “nunca” y un 2,8% “casi nunca”.

Como en casos anteriores, Se han detectado diferencias significativas en funcion de
las siguientes variables:

- Las maestros de méas de 51 afios son quienes en mayor medida tienen decididos los
contenidos de la lectura y escritura a comienzos de curso (F=5,479; Sig. 0,001).

- Los maestros que con mayor frecuencia dicen tener decididos los contenidos de
lectura y escritura trabajan en centros privados (F=4,322; Sig. 0,014).

- Los docentes que tienen mas de 30 afios como experiencia global como maestro/a
son los que mas frecuentemente deciden los contenidos de lectura y escritura a
comienzos de curso (F=2,857; Sig. 0,005).

e) item 7. En el horario escolar he programado un horario determinado para

actividades de reconocimiento de letras y relacién letra-sonido.

Casi la mitad de los docentes participantes en el estudio (47,6%) admiten que
“siempre” programan un horario determinado para actividades de reconocimiento de
letras y relacién letra-sonido. Les siguen quienes dicen hacerlo “a menudo” (24,6%).
Se observa, por tanto, que la programacion de este tipo de actividades es algo habitual
entre los profesores. De hecho, tan sélo un 5,2% no lo hace “nunca’ y un 4,4% “casi

nunca’:
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Gréfico 22. Item 7. Programo horario actividades

para letras y sonidos item 7 N° %
Siempre * Nunca 13 52%
M d Casi Nunca 11 4,4%
ty & menudo A veces 17  6,9%
A menudo A menudo 23 9,3%
A veces Muy a 61 24,6%
] menudo
Casi Nunca 4,4% Siempre 118 47,6%
Nunca 5,2% No contesta 5 2%
No contesta 2,0% Total 248 100%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

En este item se detectan diferencias estadisticamente significativas en funcion del
nivel en donde se imparta la docencia, de tal manera que el profesorado que imparte
docencia en Educacién Infantil (5 afios) programa con mayor asiduidad un horario
determinado para actividades de reconocimiento de letras y relacion letra-sonido (F
=4,323; Sig.=0,014).

f) item 9. A la hora de programar los contenidos y actividades a lo largo del curso me

guio por los libros de texto.

La utilizacién de los libros de texto como una guia en la programacion de los
contenidos y actividades del curso es un recurso que estos docentes dicen usar con
asiduidad (un 48,4% lo hace “a menudo” o “muy a menudo”) y un 16,5% “siempre”, tal

como muestran los datos:

Grafico 23.Item 9. Me guioporlibros de texto

ftem 9 Ne %
Nunca 20 8,1%
Siempre -

_ﬁ Casi Nunca 12 4,8%
Muy a..| — A veces | 50 20,2%
A menudo —!'LMF'! A menudo 48  19,4%
A veces qﬂ'!F' Muy a 72 29%
CasiNunca [Z78%] giirr:wu;rz 41 16,5%

Nunca [FSTOAH No contesta 5 2%
No contesta [ 2.0% Total 248 100%

0%
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30% 40%
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Los datos muestran el apoyo que parecen suponer los libros de texto para este tipo de
actividades, pues tan solo un 8,1% dice no usarlo “nunca” y un 4,8% “casi nunca”.

El analisis de la significatividad de las distintas variables de estudio nos ha permitido
constatar que los maestros que con mayor frecuencia se guian por los libros de texto a
la hora de programar las actividades y contenidos del curso son:

- Los docentes de mas de 51 afios (F=4,422; Sig. 0,005)

- Aquellos que desarrollan su actividad profesional en un centro educativo concertado
(F=3,889; Sig. 0,022).

- Las personas que imparten docencia en 1° de Educacién Primaria (F =10,186;
Sig.=0,000).

- El profesorado que nunca ha participado en actividades de formacién continua sobre

la ensefianza de la lectura y escritura (F =5,040; Sig.=0,007).

g) item 13. En el horario escolar destino un tiempo especifico para las actividades de
la lectura y la escritura.

Tres de cada cuatro docentes “siempre” destinan un tiempo especifico del horario
escolar para las actividades de la lectura y escritura, frente a un 0,4% que no lo hace

”

“nunca” y un 0,8% que lo hace “casi hunca”:

Gréfico 24. ltem 13. Destino un tiempo para
actividades de lecturay escritura

‘ : ftem 13 N° )
Siempre | 7z M | Nunca 1 0,4%
Muy a menudo |[IST7%™] Casi Nunca 2 0,8%
A menudo ’m A veces 3 1,2%
A : A menudo 15 6%
veces I 1,2% Muy a 39 15,7%
CasiNunca | 0,8% menudo
i Siempre 185 74,6%
Nunca 0,4%
4 No contesta 3 1,2%
No contesta ! 1,2% Total 248 100%

0% 20% 40% 60% 80%

Desde el punto de vista de la significatividad estadistica, es preciso sefialar que los
maestros y maestras que con mayor frecuencia dicen destinar un tiempo especifico del
horario escolar para las actividades de la lectura y escritura trabajan en centros
privados (F=4,120; Sig. 0,017). También se han detectado diferencias significativas en
funcion de la ubicacion del centro educativo, de tal manera que los docentes que

desarrollan su actividad en un ambito urbano o semiurbano destinan con mayor
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frecuencia un tiempo para estas actividades (F=3,149; Sig.=0,045).

h) item 24. Escojo relatos cuyo vocabulario es conocido por los nifios o lo adapto para

que lo sea.

La préactica habitual del profesorado a la hora de proponer actividades de lectura y
escritura parece ser escoger relatos cuyo vocabulario es conocido por los escolares.
Un 34% de los docentes utiliza este método “muy a menudo”, mientras que un 27% lo

hace “siempre”. En el grafico adjunto se muestran los datos:

Gréfico 25. Item 24. Escogo relatos con
vocabulario conocido por los nifios

Siempre *' item 24 N° )
. | | Nunca 3 1,2%
Muy a menudo 343% | -
. & Casi Nunca 10 4%
A menudo | _ ' A veces 27 10,9%
A veces _!U'WU-LI A menudo 43 17,3%
Casi Nunca 10% Muy a 85  34,3%
. menudo
Nunca _:I 1,2% Siempre 67 27%
No contesta [57290] No contesta 13 5,2%
Total 248  100%
0% 10% 20% 30% 40%

Los profesores que imparten docencia en 1° de Educacion Primaria son quienes dicen
escoger con mayor asiduidad este tipo de relatos y este hecho no se debe al azar, sino
gue tiene significatividad estadistica (F =6,231; Sig.=0,001).

9.1.3. Organizacion del aula

En este bloque se agrupan los items del cuestionario (CLE) que hacen referencia a
distintos aspectos de la organizacién del aula (agrupamientos, espacios, materiales,

etc.). Los items que cubren este apartado son los siguientes:

-itemn° 1.
-ltem n® 11.
-ltem n® 12.
-ltem n° 15.

-item n® 17.
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El planteamiento concreto de estos items, como en el caso anterior, se formula
a continuacion, asi como los datos derivados de las respuestas ofrecidas por los
participantes:

a) ltem 1. Las actividades de lectura y escritura las realizo en pequefios grupos.

Ante tal proposicidén el porcentaje mayoritario es el de aquellas personas que dicen
hacerlo “a veces” (30,60%). Por su parte, uno de cada cuatro docentes lo hace “a
menudo”, mientras que un 20,20% lo hace “muy a menudo” o un 12,10% que
“siempre” sigue esta metodologia. Tan sdélo un 2,8% de la muestra admite no haber
utilizado esta técnica “nunca” en sus clases, tal como muestran los datos de la gréafica
siguiente. Se constata, en definitiva, que el agrupamiento en pequefios equipos de
alumnos parece una practica muy seguida por la generalidad del profesorado de la

muestra:

Gréafico 26. Item 1. Actividades de lecto-escritura
en pequefios grupos

Siempre ftem 1 Ne %
Muy a menudo n S Casi Nunca 17  6,9%
A menudo % A veces 76 30,6%
1 A menudo 64 25,8%
A veces .

i Muy a 50 20,2%
Casi Nunca |76} menudo
f Siempre 30 12,1%
Nunca 7: % el No contesta 4  1,6%
No contesta [ 1,60% Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

b) item 11. En mi aula hay espacios diferenciados en funcion de las actividades que se

realicen (biblioteca, bloques, expresién plastica, etc.).

A la hora de organizar esta ensefianza, una parte importante de los docentes que
participan en el estudio son conscientes de la importancia que tienen los espacios en
el aula tal como pone de manifiesto que un 41,9% de los maestros afirme disponer
“siempre” en sus aula de espacios diferenciados en funcion de las actividades que se

realicen, mientras que un 18,1% lo hace “a veces” y un 13,7% “muy a menudo”, tal
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como muestran los datos:

Grafico 27. Item 11. Espacios diferenciados
segun actividades

: : : : ftem 11 Ne %
Siempre A1.9% | Nunca 17 6,9%
Muy a menudo Casi Nunca 16 6,5%
A menudo [TBT9YEY A veces 45 18,1%
A 1 A menudo 22  8,9%
veees =5 Muy a 34 13,7%
CasiNunca [675% menudo
] Siempre 104 41,9%
Nunca [679%)
g No contesta 10 4%
No contesta [T 4,0% Total 248 100%

0% 10% 20% 30% 40%  50%

El estudio de la significatividad estadistica ofrece esta perspectiva:

- Los maestros y maestras que imparten docencia simultdneamente en ambos niveles
(Infantil 5 afos y 1° Primaria) son quienes mas frecuentemente dicen disponer en su
aula espacios diferenciados en funcién de las actividades que se realicen (F =28,813;
Sig.=0,000).

- Los docentes que han participado en actividades de formaciéon continua sobre la
enseflanza de la lectura y escritura en los Ultimos 5 afios son quienes con mayor
frecuencia dicen disponer en el aula de espacios diferenciados en funciéon de las
actividades (F =3,615; Sig.=0,028).

- Las personas que tienen de 10 a 14 afios de experiencia global son quienes mas
frecuentemente dicen contar en el aula con espacios diferenciados (F=2,378;
Sig.=0,018).

c) item 12. Utilizo materiales como: anuncios, cartas, periédicos, comics, etc. Para las

actividades de lectura y escritura.

Tal como muestran los datos adjuntos, un 31,5% de los docentes de Educacion Infantil
y Primaria “a veces” dicen utilizar materiales como anuncios, cartas, etc., para las
actividades de lectura y escritura. Les siguen quienes utilizan estos materiales “muy a
menudo” (23,4%) y “a menudo” (20,2%). Tan sélo un 6,4% “nunca” o “casi nunca’

utilizan este tipo de materiales:
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Grafico 28. Item 12. Uso de materiales diversos
ftem 12 Ne %

Siempre ﬁ Nunca 5  2,0%
| Casi N 11 4,4%
Muy a menudo | St Nunca 70
i A veces 78  31,5%
A menudo ] A menudo 50 20,2%
A veces + Muy a 58 23,4%

) A menudo
CasiNunca B 4.4% Siempre 42 16,9%
Nunca [ 2,0% No contesta 4 1,6%

No contesta [@ 1,6%

0% 10% 20% 30% 40%

Los maestros que han participado en actividades de formacién continua sobre la
enseflanza de la lectura y escritura en los dltimos 5 afios son quienes con mayor
frecuencia -y significatividad estadistica- utilizan materiales como: anuncios, cartas,
periédicos, comics, etc., para las actividades de lectura y escritura (F =5,904;
Sig.=0,003).

También se han detectado diferencias estadisticamente significativas en funcién de la
ubicacién del centro educativo, de tal manera que los docentes que desarrollan su
actividad en un ambito rural dicen utilizar con mayor frecuencia este tipo de materiales
en sus clases (F=3,683; Sig.=0,027).

d) item 15. En las actividades de lectura y escritura en pequefios grupos pongo a los

nifios del mismo nivel en el mismo grupo.

Para organizar las actividades de lectura y escritura, los maestros pocas veces
agrupan a los escolares en funcion del nivel. Asi, uno de cada tres dice hacerlo “a
veces”, mientras que un 22,6% no lo hace “nunca” y un 21,8% “casi nunca”, tal como

se puede ver en el siguiente gréfico:
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Grafico 29. Item 15. Nifios del mismo nivel en el

mismo grupo .
Item 15 N° %

Siempre |
Muy a menudo CasiNunca 56 22,6%
A menudo A veces 61 24,6%
i A menudo 32 12,9%

A veces 246% ]

i Muy a 19 7,7%
Casi Nunca % menudo
: [ Siempre 19  7,7%
Nunca 21,

No contesta 7 2,8%
No contesta [ 2,8% Total 248 100%
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Solo el 15,5% de los maestros (entre quienes responden “siempre” y “casi siempre”)

tienen como préactica habitual poner a los nifios del mismo nivel en el mismo grupo.
En este item se producen diferencias significativas en funcion de estas variables:

- Las maestros de mas de 51 afios son quienes con mayor frecuencia utilizan este
criterio en sus clases (F=4,022; Sig. 0,008), agrupando a los nifios del mismo nivel en
el mismo grupo para las actividades de lectura y escritura.

- Los maestros que imparten docencia en ambos cursos (Educacion Infantil de 5 afios
y 1° de Educacién Primaria) son quienes con mayor frecuencia agrupan a los nifios
del mismo nivel en el mismo grupo para realizar actividades de lecto-escritura (F
=7,281; Sig.=0,001).

- Las personas que tienen mas de 35 afios de experiencia como maestro/a son
quienes mas a menudo agrupan a los nifilos del mismo nivel en el mismo grupo para
realizar actividades de lectura y escritura (F=2,057; Sig. 0,041).

item 17. En mi aula utilizo enciclopedias, atlas y diccionarios, ademas de libros de

cuentos.

La tendencia en relacion a la utilizacién de materiales de apoyo complementarios a los

libros de cuentos es positiva, ya que mientras que un 32,2 dice utilizar tales recursos
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“siempre”y “‘muy a menudo”, solo un 24,2% dice no hacerlo “nunca” o “casi nunca”.
Los resultados concretos, incluyendo todas las posibilidades de respuestas, aparecen
en el gréfico que sigue:

Gréfico 30. Item 17. Uso de materiales
complementarios

ftem 17 N° )

Siempre [T TATGYGT m— Nunca 22 8,9%

Muy a menudo ! Casi Nunca 38 15,3%

A menudo % A veces 57 23%

1 A menudo 42  16,9%

A veces Muy a 43 17,3%
Casi Nunca ’ menudo

N Siempre 37 14,9%

unca
No contesta 9 3,6%
No contesta Total 248 100%
0% 5% 10% 15% 20% 25%

“,

Como se ve, aunque en términos absolutos la respuesta mas utilizada es la de “a
veces” (23%), las posibilidades positivas predominan sobre las negativas. Hay que
sefialar, ademas, que no se producen en este caso diferencias estadisticamente

significativas.

9.1.4. Planteamiento de contenidos y actividades

Agrupamos en este bloque a los items del cuestionario (CLE) relacionados con las
caracteristicas de los contenidos (explicitos e implicitos) de lectura y escritura que se
trabajan en el aula, asi como la puesta en practica de las actividades concretas que

los hacen operativos. Los items que cubren este apartado son los siguientes:

-item n° 16.
-ltem n° 18.
-ltem n° 19.
-ltem n° 20.
-ltem n° 21.
-ltem n° 23.
-ltem n° 25.
-ltem n° 26.

-ltem n° 27.
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-Item n° 28.
-item n° 29.

La plasmacion concreta de estos items se formula a continuacion, asi como el

comentario de los datos derivados de las respuestas ofrecidas por los participantes:

a) item 16. Antes de pedir a los alumnos que lean, les sugiero que intenten

comprender lo que dice el texto a partir de la imagen o de otras pistas.

Los datos contemplan como practica habitual entre los docentes de ambos niveles
educativos el acercamiento intuitivo hacia la lectura y escritura. Asi, uno de cada
cuatro, antes de pedir a los alumnos que lean, “muy a menudo” les sugiere que
intenten comprender lo que dice el texto a partir de la imagen u otras pistas. Un 22,2%,
por su parte, lo hace “siempre” y un 24,6% “a veces”. En el siguiente grafico se

Mmuestran estos y otros datos:

Gréfico 31. Item 16. Comprension intuitiva del
texto ftem 16 No %

Siempre % Nunca 9 3,6%
b i 0,
Muy a menudo 25 4% | Casi Nunca 13 52%
R A veces 61 24,6%
A menudo | | | | A menudo 42 16,9%
A veces 246% ] Muy a 63 25,4%
CasiN ] menudo
astlunca | Siempre 55 22,2%
Nunca [316% No contesta 5 2%
No contesta ’@ Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Las diferencias estadisticamente significativas se establecen con los maestros que
imparten docencia en ambos niveles educativos simultaneamente (Educacion Infantil 5
aflos y 1° de Educacién Primaria), pues son éstos son quienes con mayor frecuencia
procuran que sus estudiantes comprendan lo que dice el texto a partir de imagenes o
pistas (F =5,352; Sig.=0,005).

b) item 18. En mi clase los nifios redactan escritos de forma auténoma, ya sea
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individualmente o con otros comparferos.
Un 35,1% de los docentes afirma que en sus clases los escolares redactan escritos de
forma autonoma “siempre” o “muy a menudo”, mientras que un 20,6% manifiesta que

no lo hace “nunca” o “casi nunca”, tal como se comprueba en el grafico 32:

Gréafico 32. Item 18. Redactan escritos

auténomamente item 18 N° %
Siempre | ‘.
Muy a menudo 238% Casi Nunca 31 12,5%

A menude T A veces 60  24,2%
A veces % A menudo 42 16,9%
—— Muy a 59 238%

Casi Nunca menudo

|

Nunca Siempre 28 11,3%
No contesta | No contesta 8 3.2%
@ Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Otras soluciones mas centradas, nos indican que el 24,2% de los escolares redactan
escritos auténomos (individuales o compartidos con otros compafieros) “a veces”,
mientras que casi un 17%, segun la opinién de los profesores, lo hace “a menudo”.

Desde el punto de vista de la significatividad estadistica, hay que indicar que el
profesorado que ha participado en actividades de formacion continua sobre la
ensefianza de la lectura y escritura en los Ultimos 5 afios es quien mas recurre a la

redaccion de escritos autbnomos por parte de los escolares (F=4,584; Sig.=0,011).

c) item 19. Recurro al conocimiento de las letras y los sonidos que representan para

ensefar a leer y escribir.

Un recurso especialmente frecuente que dicen utilizar los docentes para ensefiar a
leer y escribir es el conocimiento de las letras y sonidos. Asi, un 37,1% dice recurrir a
esta técnica “siempre”, mientras que un 23% lo hace “muy a menudo” y un 19,4% “a

menudo’;
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Grafico 33. Item 19. Conocimiento letras y su

. ftem19  N° % |
sonido I
Nunca 2 0,8%
Siempre Casi Nunca 3 1,2%
Muy a menudo " A veces 38 15,3%
A menudo % A menudo 48  19,4%
A veces Muy a 57 23%
menudo
Casi Nunca 1,2% Siempre 92 37,1%
Nunca 0,8% No contesta 8 3.2%
No contesta 3,2% Total 248 100%

0% 10% 20% 30% 40%

Las respuestas ofrecen, en este caso, pocas dudas, puesto que, como hemos visto,
solo el 2% de los docentes encuestados declara no hacer uso de este recurso “nunca”
o0 “casi nunca”. Hemos de sefalar, ademas, que no se producen en este caso
diferencias estadisticamente significativas cuando utilizamos las variables de

contraste.

d) item 20. Procuro que los nifios no se dispersen hablando de sus experiencias

personales en las actividades de lectura.

En lineas generales, los maestros dicen evitar que los nifios se dispersen hablando de
sus experiencias personales en las actividades de lectura. De modo que un 44,3% de
los docentes afirma que sigue tal practica “siempre” 0 “muy a menudo”, frente a 14,5%

que no la haria “nunca” o “casi nunca”.

2 o 0
Grafico 34. Item 20. Que los nifios no se dispersen Item 20 N /0

hablando Nunca 12 4,8%
Siempre % Casi Nunca 24 9,7%
Muy a menudo A veces 59 23,8%
A menudo 37 14,9%
A menudo Muy a 42 16.9%

A veces menudo
Casi Nunca Siempre 68 27,4%
No contesta 6 2,4%
unea Total 248 100%

No contesta

0% 5% 10% 15% 20% 25%  30%
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Se han detectado diferencias estadisticamente significativas en relacion al tipo de
centro educativo, observandose que los maestros que trabajan en centros educativos
privados son quienes con mayor frecuencia procuran que los nifios no se dispersen
hablando de sus experiencias personales en las actividades de lectura (F=3,367; Sig.
0,036).

e) item 21. Aliento a los nifios a que escriban las palabras que necesitan, aunque no

sepan algunas letras.

Un 42,7% de los docentes que responden al cuestionario alientan “siempre” a los
nifos para que escriban las palabras que necesitan, aunque tengan palabras con
algunas letras, mientras que uno de cada cuatro lo hace “muy a menudo” y un 13,7%
“a menudo”. Se observa que son pocos los maestros que dicen no animar a los nifios

a escribir estas palabras (un 1,6% no lo hace “nunca” y un 4% “casi nunca”):

Graéfico 35. Item 21. Que escriban palabras

aunque no sepan alguna letra item 21 Ne % ‘
Nunca 4 1,6%
Siempre : 44‘.,% : ] Casi Nunca 10 4%

Muy a menudo 7% A veces 25 10,1%
- A menudo 34 13,7%
A menudo mt—\ 3 oEa%

1 Muy a
A veces ; menudo
: Siempre 106 42,7%
i 0,
Casi Nunca \l4.0% No contesta 6  24%
Nunca [ 1,6% Total 248 100%

No contesta [M2,4%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Se puede afirmar que se producen correlaciones estadisticamente significativas con

algunas variables del estudio en los siguientes casos:

- Los maestros que imparten docencia en ambos niveles (Educacion Infantil de 5 afios
y 1° de Educacion Primaria) son quienes con mayor frecuencia incitan a que los
escolares escriban las palabras (F =4,780; Sig.=0,009).

- Los maestros que han participado en actividades de formacién continua sobre la
ensefianza de la lectura y escritura en los dltimos 5 afios son quienes mas alientan a

los nifios a que escriban las palabras que necesitan aunque no sepan algunas letras
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(F=3,888; Sig.=0,022).
- Los docentes que tienen més de 35 afios de experiencia en ese nivel educativo son
guienes mas frecuentemente animan a los escolares a escribir palabras, aunque no

sepan algunas letras (F =2,105; Sig.=0,030).

f) item 23. Entre las actividades para ensefiar a escribir propongo copiar palabras
conocidas.

Los profesores dicen proponer copiar palabras conocidas “muy a menudo” en un
porcentaje del 35,1%, mientras que un 17,7% lo hace “siempre” y un 18,1% “a
menudo” En torno al 8% de los docentes encuestados dice que “nunca” o “casi nunca”

utiliza esta técnica para ensefiar a escribir, tal como se representa en la siguiente

gréfica:
Gréfico 36. Item 23. Propongo copiar palabras item 23 N© %
conocidas Nunca 3 1,2%
Siempre [TETT7I7E— CasiNunca 17  6,9%

Muy a menudo % A veces a4 17.7%
HA”_‘ A menudo 45  18,1%
A menudo ; 87 35,1%

Muy a
A veces ; menudo
‘ 1 Siempre 4 17,7%
Casi Nunca [P No contesta 8  32%
Nunca [M1,2% Total 248 100%
No contesta 3,2%
0% 10% 20% 30% 40%

Desde el punto de vista de la significatividad estadistica, los profesores del tramo de
edad de 41 a 50 afios son quienes con menor frecuencia propone copiar palabras
conocidas para ensefiara a leer y escribir, mientras que los del tramo de edad de 31 a

40 afios son los que mas proponen este tipo de actividades (F=2,894; Sig. 0,036).

g) item 25. Propongo actividades especiales para aumentar la velocidad durante la

lectura en voz alta.

Cuando se les plantea a los docentes la posibilidad de realizar actividades especiales
en el aula para aumentar la velocidad durante la lectura en voz alta, se observan

fuertes reticencias, puesto que los porcentajes que mayor peso tienen se
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corresponden con las opciones de respuesta “a veces” (25,4%), “casi nunca” (14,9%) y

“nunca’ (16,9%). El resto de los datos se muestran en el siguiente gréfico:

Gréfico 37. Item 25. Propongo actividades para
aumentar velocidad

item 25 N° %

Siempre Nunca 42 16,9%
Casi Nunca 37  14,9%

Muy a menudo
A veces 63 25,4%
A menudo ; A menudo 36 14,5%
A veces % Muy a 31 12,5%

menudo

Casi Nunca . Siempre 21 8,5%
Nunca ; No contesta 18 7,3%
1 Total 248 100%

No contesta

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

En este caso, conviene destacar que se han encontrado diferencias estadisticamente

significativas en funcion de algunas de las variables del estudio:

- Los docentes que desarrollan su actividad en un centro de titularidad privada son los
que con mayor frecuencia proponen actividades especiales para aumentar la velocidad
durante la lectura en voz alta (F=4,251; Sig. 0,015).

- Las maestras y maestros que imparten docencia en 1° de Educacion Primaria son
quienes con mayor asiduidad proponen este tipo de actividades (F =4,081,
Sig.=0,018).

h) item 26. Separo las actividades de lengua oral de las actividades de lengua escrita.
A partir de las respuestas dadas por los profesores se aprecia que, en lineas
generales, son ciertamente escasos los que habitualmente separan las actividades de

lengua oral y las actividades de lengua escrita. De hecho, solo dice seguir tal practica

“siempre”y “muy a menudo” un 14% de los participantes en el estudio:
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Gréfico 38. Iltem 26. Separo actividades orales y
escritas

Siempre item 26 N° %
Nunca 58 23,4%
Muy a menudo Casi Nunca 69 27,8%
A menudo A veces 53 21,4%
A menudo 22 8,9%
A veces : Muy a 23 9,3%

Casi Nunca % menudo

i [ | | Siempre 12 4,8%
Nunca 232% ' No contesta 11 44%
No contesta @ Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

El bloque mayoritario se sitla, en efecto, entre quienes desechan la posibilidad de
separacion de actividades orales y escritas. Asi, el 27,8% admite que “casi nunca’
separa las actividades, mientras que un 23,4% no lo hace “nunca” y un 21,4% lo hace
“aveces”.

También aqui, se han encontrado diferencias estadisticamente significativas en

funcién de algunas de las variables del estudio, a saber:

-Los maestros menores de 30 afios son quienes con mas frecuencia separan las

actividades de la lengua oral de las de lengua escrita (F=3,284; Sig. 0,022).

Los docentes que desarrollan su actividad en un centro de titularidad privada son
guienes, con mayor frecuencia, separan las actividades de la lengua oral de las de
lengua escrita (F=5,503; Sig. 0,005).

) item 27. Para ensefar la ortografia, ensefio las normas ortograficas adecuadas a la

edad y luego las practican con unas cuantas palabras.

La importancia del conocimiento de las normas ortogréaficas para el desarrollo de la
lengua escrita parece evidente para los profesores participantes en el estudio. Asi,
uno de cada cuatro docentes “siempre” ensefa las normas ortograficas adecuadas a

la edad y un 20,6% lo hacen “muy a menudo”, tal como muestran los datos:
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Gréfico 39. Item 27. Ensefianza de normas

ortogréficas adecuadas a la edad item 27 Ne %
Siempre : 5% : Nunca 30 12,1%
Muy a menudo —%H—Ll Casi Nunca 25 10,1%
] A veces 42 16,9%
A menudo.| A menudo 24 9,7%
A veces | : = Muy a 51 20,6%
Casi Nunca qﬂ"ﬂﬂ—' menudo
. | Siempre 62  25%
Nunca | 12.1% : No contesta 14 5,6%
No contesta Total 248  100%

0% 5% 10% 15% 20% 25%  30%

Con todo, un nada desdefiable 22% de las maestras y maestros manifiesta que
“‘nunca”’ o “casi nunca” ensefia las normas ortograficas y luego las practica como
técnica de escritura.

Algunas diferencias significativas que se producen en torno a este item son:

- Los maestros de 41 a 50 afios son quienes con menor frecuencia ensefian las
normas ortogréficas adecuadas a la edad y luego las practican (F=3,066; Sig. 0,029).

- Los maestros que imparten docencia en 1° de Educacién Primaria son quienes en
mayor medida ensefian las normas ortograficas adecuadas a la edad y luego las
practican (F =13,894; Sig.=0,000).

- Los maestros que nunca han participado en actividades de formacién continua sobre
la ensefianza de la lectura y escritura son quienes con mayor frecuencia ensefian las

normas ortogréaficas adecuadas a la edad y luego las practica (F=5,137; Sig.=0,007).

j) item 28. Proporciono gomas de borrar o cualquier otro elemento para que corrijan lo

que escriben.

Algo mas de la mitad de los docentes (51,2%) “siempre” proporciona al alumnado
gomas de borrar o cualquier otro elemento para que los alumnos repasen y corrijan lo
que escriben. En el punto opuesto estan quienes “nunca” (2,8%) o “casi nunca” (5,2%)
dicen proporcionar estos elementos. Los datos completos se recogen en el siguiente

gréfico:
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Gréfico 40. Item 28. Proporciono gomas u otros
elementos para corregir

Siempre % ftem 28 Ne° %
Nunca 7 2,8%
Muy a menudo Casi Nunca 13 52%
A veces 38 15,3%
A menudo A menudo 26 10,5%
A veces ’ Muy a 28  11,3%
menudo
Casi Nunca 5,2% Siempre 127 51,2%
No contesta 9 3,6%
Nunca [TP,8% Total 248  100%
No contesta [/]3.6%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

La observacion del grafico pone de manifiesto la tendencia general a facilitar tales
elementos de correccion. En este item, ademdas, se producen diferencias
estadisticamente significativas si se tiene en consideracion los afios de experiencia en
el actual nivel educativo de las personas que participan en el estudio.

Asi, se observa que los maestros que tienen entre 5y 9 afios de experiencia en ese
nivel son los que en mayor medida proporciona gomas de borrar u otros elementos
(F=2,003; Sig.=0,040).

k) item 29. Realizo actividades para analizar los sonidos que forman una palabra
presentada oralmente.

En su gran mayoria las maestras y maestros realizan actividades para analizar los
sonidos que conforman las palabras habladas. Los datos muestran como el 56,5% de

los docentes dicen poner en practica tal posibilidad “siempre” o “muy a menudo”,

mientras que un 21% lo hace “muy a menudo”.

Véase el grafico correspondiente.

166



Organizacién y andlisis de los datos

Grafico 41. Item 29. Actividades para analizar
sonidos ftem 29 Ne %

Siempre ‘ Lm : ]
i Casi Nunca 5 2%
Muy a menudo

1 ' A veces 38 15,3%
A menudo

| A menudo 52 21%
A veces —‘Eﬂ‘—k Muy a 74 29,8%
. i menudo
C N -
asi Nunca B 296 Siempre 66 26,6%
Nunca 7: 2,4% No contesta 7 2,8%
No contesta [92 8% Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

En este item se han detectado diferencias significativas en funcién del nivel educativo
en donde desarrolla su actividad el profesorado. Asi, las personas que imparten
docencia en Educacion Infantil de 5 afios realizan actividades para analizar los sonidos

de las palabras con mayor frecuencia que el resto de docentes (F=3,715; Sig. 0,026).

9.1.5. Evaluacion

En este bloque se incluyen los items del cuestionario (CLE) que toman como
referencia la evaluacion del progreso de los alumnos en lectura y escritura, tanto
desde la perspectiva de los resultados alcanzados como de los procesos de

aprendizaje generados. Los items que cubren este apartado son los siguientes:

-itemn° 3.
-ltem n® 8.
-ltem n° 10.
-ltem n° 14.
-item n° 22.

-item ne 30.

Formulamos a continuaciéon el contenido concreto de estos items, asi como el

comentario de los datos derivados de las respuestas ofrecidas por los participantes:

a) ltem 3. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura me fijo en cémo se
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arreglan para entender textos que no conocen.

A pesar de que la respuesta mayoritaria es “a veces”, con un porcentaje que
sobrepasa al 28%, los datos considerados globalmente ofrecen una perspectiva
positiva en la que los docentes manifiestan fijarse en los mecanismos seguidos por los
alumnos para entender textos que no conocen, en un porcentaje del 55,30% en el que

se incluyen las opciones de “siempre”, “muy a menudo”y “a menudo”. Estos datos se

pueden apreciar en la siguiente representacion grafica:

Gréfico 42. Item3. Me fijo en c6mo entienden
textos que no conocen

Siempre ftem 3 Ne %
" g Nunca 14 5,6%
uy a menuao s n
Y 1 Casi Nunca 22 8,9%
A menudo : A veces 70 28,2%
A veces % A menudo 48 19,4%

Muy a 59 23,8%
Casi Nunca menudo
1 Siempre 30 12,1%
Nunca
, No contesta 5 2%
No contesta [ 2% Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Como se observa, la opinion de los profesores en el sentido de que “nunca” o “casi
nunca” observan tales mecanismos solo alcanza al 14,5% de las respuestas. No se
producen, por otra parte, diferencias estadisticamente significativas en funcion de las

variables tenidas en cuenta en el estudio.

b) item 8. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura observo si hacen

buena o mala letra.

Se trata, como veremos en la representacion grafica, de una de las respuestas mas
inequivocas del cuestionario: un 37,9% de los profesores dice observar la letra con la
que escriben los alumnos “siempre”, seguidos por un 17,7% que lo hace “muy a
menudo”. Es destacable el bajo porcentaje de personas que dicen fijarse poco en las
letras: un 5,2% no lo hace “nunca”, un 10,5% no lo hace “casi nunca” y un 12,5% dice

hacerlo “a veces”.
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Grafico 43. Item 8. Observo si hacen buena o mala

letra ftem 8 N° % ‘
Siempre * Nunca 13 5,2%
Casi Nunca 26 10,5%
Muy a menudo | A veces 31 12,5%
A menudo A menudo 37  14,9%
A veces Muy a 44 17, 7%
1 menudo
Casi Nunca Siempre 94 37,9%
Nunca [5298] No contesta 3 1,2%
. Total 248 100%
No contesta [ 1,2%
0% 10% 20% 30% 40%

Se han encontrado diferencias estadisticamente significativas en funcion de algunas

de las variables consideradas:

- En relacién al sexo, los hombres son quienes en mayor medida dicen observar si los
escolares hacen buena o mala letra para apreciar su progreso (F =6,630; Sig.=0,011).
- Los docentes de hasta 30 afios y de mas de 51 afios son quienes mas dicen fijarse
si los alumnos hacen una buena o mala letra para apreciar su progreso (F=4,284; Sig.
0,006).

- También se producen diferencias significativas en relacion al tipo de centro
educativo, de tal manera que los maestros que con mayor frecuencia manifiestan
observar si los estudiantes realizan buena o mala letra trabajan en centros privados
(F=4,391; Sig. 0,013).

- Los maestros que imparten docencia en 1° de Educacion Primaria suelen observar
mas periédicamente si los estudiantes realizan buena o mala letra para valorar su
progreso (F =11,605; Sig.=0,000).

- Los maestros que nunca han participado en actividades de formacién continua sobre
la ensefianza de la lectura y escritura son quienes dicen prestar mas atencién a la
caligrafia de los estudiantes (F =6,341; Sig.=0,002).

- Las personas que llevan méas de 30 afios como maestros son quienes mas se fijan en

la buena o mala letra para apreciar el progreso del aprendizaje (F=2,357; Sig.=0,019).

c) item 10. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lecto-escritura me fijo en

como los nifios escriben de forma autbnoma breves textos.
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Como se puede apreciar en el gréfico adjunto, casi un 70% del profesorado dice fijarse
“siempre” 0 “muy a menudo” en las realizaciones escritas autbnomas de sus alumnos
y alumnas y casi un 19% afirma que pone en practica tal posibilidad “a menudo’,
mientras que no lo hace “nunca” o “casi nunca” en un porcentaje ciertamente residual.

En el gréfico 44 se pueden apreciar los datos concretos:

Gréfico 44. Item 10. Me fijo en como
escriben de formaauténoma

Siempre *l item 10 N° % ‘
i | ﬁ | Nunca 4 1,6%
Muy a menudo : I Casi Nunca 5 2%
A menudo -—13,4%—1 A veces 19 7,7%
1 A menudo 46 18,5%
A veces _m Muy a 91 36,7%
CasiNunca [T 2,0% menudo
] Siempre 80 32,3%
Nunca M 1.6% No contesta 3 12%
No contesta -j 1,2% Total 248 100%
0% 10% 20% 30% 40%

Estos resultados pueden explicarse en relacion a algunas variables del estudio, de tal

manera que:

- Los docentes que tienen estudios de Magisterio exclusivamente se fijan en cémo los
nifios escriben de forma autbnoma textos breves en mayor medida que los que tienen
una licenciatura o ambas titulaciones (F=4,004; Sig=0,019)

- Segun se avanza en los diversos tramos de edad, los maestros se fijan con mayor
frecuencia en si los nifios escriben de forma auténoma breves textos (F=3,118; Sig.
0,027), siendo las personas de mas de 51 afios son quienes mas observan la escritura
auténoma del alumnado.

- Los maestros y maestras que imparten docencia en 1° de Educacion Primaria son
quienes con mayor frecuencia se fijan en como los nifios escriben textos de forma
autbnoma para apreciar su progreso (F =3,247; Sig.=0,041).

- Las personas que llevan mas de 30 afios como maestros/a son quienes mas se fijan
en este aspecto (F=2,175; Sig.=0,030).
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d) item 14. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura observo si leen

con exactitud y ritmo adecuado.

Casi la mitad de los docentes (49,6%) dicen observar “siempre” si los escolares leen
con exactitud y ritmo adecuado, mientras que un 23,4% lo hace “muy a menudo”. En
sentido contrario, solo el 6% afirma que ‘nunca” o “casi nunca” realiza tales

observaciones. Asi se refleja en el grafico que acompana:

Gréfico 45. ltem 14. Observo sileen con

exactitud y ritmo w
) I I I I Nunca 10 4%
Siempre 29.6% -
. [ Casi Nunca 5 2%
Muy a menudo 2V = A veces 29 11,7%
A menudo  [BTIYA A menudo 20 8,1%
A veces 7 Muy a 58 23,4%
) 1 ) menudo
CasiNunca [B2,0% Siempre 123 49,6%
Nunca [ 4,0%6 No contesta 3 12%
No contesta [I 1,29% Total 248 100%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Desde el punto de vista de la significatividad estadistica, podemos afirmar:

- Las maestras y maestros de mas de 51 afios son los que mas se fijjan en este
aspecto (F=3,464; Sig. 0,017).

- Los docentes gue trabajan en centros educativos privados son quienes con mayor
frecuencia observan si los nifios leen con exactitud y ritmo adecuado (F=5,835; Sig.
0,003).

- Los profesores que imparten docencia en 1° de Educacion Primaria son quienes
observan con mayor asiduidad si los nifios leen con exactitud y ritmo adecuado (F
=20,492; Sig.=0,000).

- Los profesores que nunca han participado en actividades de formacion continua
sobre la ensefianza de la lectura y escritura son quienes mas observan si los nifios
leen con exactitud y ritmo adecuado (F =4,660; Sig.=0,010).

- Los docentes que tienen mas de 30 afios como experiencia global de maestro/a son
guienes con mayor frecuencia observan si los nifios leen con exactitud y ritmo
adecuado (F=3,007; Sig. 0,003).

e) item 22. Corrijo a los nifios que adivinan en vez de leer.
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Cuando se les pregunta a los docentes si corrigen a los nifios cuando adivinan las
palabras en vez de leerlas, la posicion mayoritaria es la de aquellos que lo hacen
“siempre” (40,3%), seguidos por quienes lo hacen “a veces” (18,5%). Solo en torno a
un 13% de los docentes dice no corregir “nunca” o “casi nunca” tal préctica. Los

siguientes datos muestran estos y otros porcentajes:

Gréfico 46. Item 22. Corrijo alos nifios que

adivinan en vez de leer ftem 22 NP %
Siempre : HU"S?U : I. Nunca 11 4,4%
Muy a menudo —15'!45—! Casi Nunca 22 8,9%
. A veces 46 18,5%
A menudo _m A menudo 22 8,9%
A veces [TTBBYGN| Muy a 39 15,7%

. T menudo
CasiNunca [FBSUET Siempre 100 40.3%
Nunca [4,4% No contesta 8 3,2%
No contesta -: 3,2% Total 248  100%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Los maestros que imparten docencia en 1° de Educacion Primaria son quienes con
mayor frecuencia corrigen a los escolares y ello tiene significatividad estadistica (F
=5,475; Sig.=0,005).

f) item 30. Aunque tengan errores de ortografia, expongo en el aula los trabajos de los

nifios tal y como los han escrito.

Se han detectado posiciones de cierto equilibrio cuando se les pregunta a los
maestros y maestras que participan en el estudio sobre si exponen los trabajos de los
nifios tal como los han escrito, aunque tengan faltas de ortografia. Por un lado estan
quienes “siempre” exponen estos trabajos (27,4%) o lo hacen “muy a menudo” (10,1%)
y, por el otro, estan quienes “nunca” (17,7%) o “casi nunca” (14,5%) exhiben en el aula

tales trabajos. Véase el gréfico 47:
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Gréfico 47. Item 30. Expongo trabajos con errores

| | | | ftem 30 Ne %
Siempre u.!!d! ] Nunca 44  17,7%
Muy a menudo | WL% Casi Nunca 36 14,5%
—Aﬂr A veces 36 14,5%
A menudo . |
i A menudo 28 11,3%
A veces T2 5% ] Muy a 25 10,1%
Casi Nunca —LAME%J—i menudo
- | JM Siempre 68 27,4%
Nunca | . ! No contesta 11 4,4%
No contesta ["ZR4%" Total 248 100%

0% 5% 10% 15% 20% 25%  30%

Puede afirmarse que las valoraciones de este item correlacionan significativamente

con algunas variables del estudio:

- Los maestros que con mayor frecuencia exponen los trabajos de los nifios y nifias tal
y como los han escrito son aquellos que trabajan en centros de titularidad publica
(F=5,000; Sig. 0,007).

- Las personas que dan clase en ambos cursos (Educacion Infantil — 5 afios- y 1° de
Educaciéon Primaria) son quienes con mayor asiduidad exponen los trabajos de los
nifios tal y como los han escrito (F =6,454; Sig.=0,002).

- Los maestros que han participado en actividades de formacion continua en los
dltimos cinco afios presentan mayor tendencia a exponer los trabajo (F =3,287;
Sig.=0,039).

9.2. Resultados obtenidos a partir de las entrevistas y observacion
participante:

9.2.1. El aula situacional

El aula de 3° de infantil que denominaremos situacional (AS) como punto de partida,
en funcion de las practicas declaradas por la maestra, pertenece a un colegio publico
situado en Oviedo, en un barrio de clase obrera, aunque con urbanizaciones nuevas

gue han contribuido a un alumnado de clase media, con pocos inmigrantes.
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Se selecciond esta aula por el conocimiento previo que teniamos de la experiencia
docente de la maestra al haber sido tutora de practicas de una de nuestras alumnas,
su buena disposicion para mostrarnos lo que hacia en el aula y el interés que

demostré por la investigacion.

El grupo-clase estda compuesto por 12 nifios y 13 nifias. No hay alumnado con
necesidades educativas. La maestra les ha acompanado desde el inicio en Infantil de
3, 4 y ahora en 5 afios. Tras la realizacién de la prueba inicial de conocimientos, se
seleccionaron 8 nifios para focalizar sobre ellos las observaciones (los 4 que habian

obtenido las puntuaciones mas altas y mas bajas)

La maestra, a quien llamaremos Cristina, tiene 51 afios y, 28 de ellos, experiencia
docente en Educacién Infantil. Ha participado en actividades de formacion sobre
lectura y escritura en los Ultimos cinco afios. Cuando se le pregunta qué método
utiliza para ensefar a leer y escribir ofreciéndosele las opciones del CLE (fonético o

fénico, silabico, mixtos, globales, otros) se decanta por “métodos mixtos”.

En una primera observacion general pudimos constatar la presencia de una cantidad
considerable de textos escritos y materiales para componer textos. La disposicion del
aula en relacién con la lectura y la escritura, podemos organizarla en las siguientes

zZonas:

e Zona de asamblea delimitada con una linea en el suelo. En la pared estan en
tiras de velcro, los nombres de los nifios en letra enlazada (para pasar lista).
Una pizarra Vileda con letras magnéticas mayusculas y mindsculas y un
rotulador grueso, columna con los nombres con velcro en mayudsculas que
pone: “encargado”, alfabeto con mayusculas y minasculas, formas geométricas

con su nombre escrito debajo, una bruja con su conjuro escrito.

e Rincones de juego simbdlico rotulados con mayuscula: <JUGAMOS EN LA
CASITA>, <JUGAMOS CON LOS COCHES>, <JUGAMOS EN LA
PELUQUERIA>, <JUGAMOS CON LOS DISFRACES>, <JUGAMOS CON LAS
CONSTRUCCIONES>.

e Estanterias con materiales. Cada caja rotulada en mayudsculas con lo que
contiene: <CERAS>, <PINTURAS>, <ROTULADORES>, <PLASTILINA>.
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e Trabajo realizado por los nifios y expuesto con algunas palabras de trazo
ilegible: <POESIA DEL INVIERNO>.

e Casilleros para guardar los trabajos con el nombre en mayusculas del nifio

pegado con velcro.

o Estanterias con distintos tipos de textos: “Aprendiendo a consumir”, un

periddico, publicidad de juguetes.

e Colgadores de los abrigos con los nombres de los nifios en mayusculas y su

foto debajo.

e Expositor que permite ver la portada y el formato de los textos literarios:

fundamentalmente libros de cuentos y comic.

e En el centro: zona de trabajo con dos filas de mesas enfrentadas de modo que
los nifios se sientan a ambos lados. En cada una estid pegado con velcro el

nombre del nifio o la nifia que se sientan alli en ese momento.

e En un lateral del aula, hay una mesa individual. Tiene libros, trabajos en curso y
los objetos personales de la maestra, pero esta no la utiliza para trabajar. Suele

estar de pie o0 en el momento de la asamblea, sentarse en una silla baja.

A lo largo de las observaciones, hemos podido constatar que las modificaciones que
se han ido produciendo en el aula llevaron siempre aparejada la rotulacion del nombre
del nuevo elemento. Por ejemplo, se plantaron lentejas <LENTEJAS>, o alguien trajo
lavanda <LAVANDA>.

9.2.1.1. La entrevista a la maestra

Como ya explicamos en el apartado correspondiente a la metodologia de la
investigacion, se realizd una entrevista semiestructurada a la maestra, partiendo de
un guion establecido, posibilitando siempre respuestas abiertas y flexibilidad en las
preguntas. Se pretendia obtener informacién de la metodologia que utilizaba cuando
ensefiaba a leer y a escribir y su adscripcion a un tipo de practicas. Una vez transcrita

la entrevista, se organizaron los datos en torno a los ambitos objeto de investigacion y
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se aglutinaron preguntas en funcion de los objetivos perseguidos, la planificacion,
metodologia, las dindmicas de las actividades y la evaluacion®. A continuacion,
ofrecemos una sintesis de los resultados, citando textualmente a la maestra cuando lo

consideramos necesario para complementar la informacion:

a) ¢, Qué objetivo te planteas al terminar el curso de 5 afios, en relacién con la
lecturay la escritura?

El objetivo prioritario para Cristina es la comprension y la capacidad de expresar ideas
por escrito, incidiendo en la funcionalidad de lo escrito. Es significativo el modo en que
concibe la alfabetizacién inicial en clave de capacidades y reitera hasta cuatro veces el

término. Asi indica;

“...Que sean capaces de comprender lo que leen y que sean capaces de escribir, de
expresar, o sea, que utilicen el lenguaje escrito como comunicacién [...] que sean
capaces de comunicar algo, que sean capaces de escribir una nota para llevar a casa, o

una carta a un companero, un mensaje para alguien...” (ENTCristina).

b) ¢Planificas los contenidos con antelacion? ¢Tienes un momento durante el
dia para ensefiar a leer y a escribir?

Cristina se refiere a esta cuestibn explicando que debe tener una minima
programacion y que ademas el centro tiene que organizar un horario porque hay
actividades con especialistas. De todos modos, siempre desde la flexibilidad, que

considera, debe estar presente en el aula de Educacion Infantil:

“Tengo que tener en cuenta el horario, porque tenemos actividades con especialistas v,
entonces, [...] tengo que ir adaptandolo [...] Eso no quiere decir que no lo cambie por

algiin motivo porque surja otra actividad” (ENTCristina).

c) Metodologia. ¢ Qué haces para ensefiar a leer y a escribir?
La maestra explica el proceso como un continuum desde que inici6 el primer contacto
con los alumnos en 3 afos. Asi la iniciacion con el texto escrito es a través de palabras

significativas:

¥ La transcripcion completa de la entrevista se incorpora en el Anexo Il

176



Organizacién y andlisis de los datos

“Empezamos a través de su propio nombre [... ] Empezamos desde el primer dia con
unas tarjetas, que ponemos para pasar lista, empezamos con la fotografia, la tarjeta se
pone para pasar lista, en las perchas, en el sitio donde guardan el material, entonces,
poco a poco, disponemos también de unas letras moviles con las cuales todos los dias
se pasa lista, se identifican a si mismos...” (ENTCristina).

Cuando los nifios entran en el tercer curso de Educacién Infantil llegan muy motivados
a la lectura y la escritura. Algunos, segun Cristina, ya consiguieron llegar leyendo. En
este punto, la maestra enfatiza el término leer, para incidir en el aspecto de

comprension de distintos tipos de textos:

“A 5 afos, llegan muy motivados ya para leer, muy motivados, y algunos ya, leyendo
perfectamente, porque en el curso de 4 ya lo consiguieron [...] De 25, pues leyendo a 5
afios, cinco este curso, y ahora son siete u ocho a estas alturas [...] (entendiendo por
leer) Leer en un periédico, en un libro ... en lo que sea. O sea, no una frase pequefia, ni

determinadas palabras con determinadas letras. No, leer” (ENTCristina).

Cuando se le pregunta por la comprension de esos nifios que ya leen, compara su
experiencia actual con otras metodologias que llevé a cabo en otros momentos y

manifiesta entusiasmo por su actual practica docente:

“...el nifio que lee, eso es lo que yo veo ahora, de diferencia, de trabajar de esta manera,
a cuando trabajaba a letra por letra, digamos con una catrtilla. ¢no? El nifio comprendia,
a lo mejor, una palabra, una frase que estabas leyendo con aquella letra determinada.
Pero ahora, el nifio que lee, lee y comprende. Yo eso es lo que veo mas... mas

espectacular para mi” .(ENTCristina)

Este énfasis se refleja al final de la entrevista cuando se le ofrece la oportunidad de
afiadir o matizar algin aspecto concreto de su metodologia. Cristina marca una clara
diferencia entre el antes (un método “de cartilla”) y el ahora. Los adjetivos (libre,
enriquecedora, satisfactoria, contenta...) no dejan dudas de que se siente comoda y
segura (reitera el uso explicito del “y0”). Ademas constata que esta manera de trabajar

es recibida positivamente por las familias.
“...Reflejar que yo me encuentro muy a gusto al trabajar asi de esta manera. Mucho mas

libre, digamos, mas enriquecedora incluso para mi y para los crios, mas gratificante,

trabajar de esta manera y mas satisfactoria, que cuando trabajaba con un método,
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digamos, de cartilla. Yo, estoy mucho mas contenta trabajando de esta manera y veo
gue los nifios consiguen unos resultados mucho mas satisfactorios para ellos, incluso
para las familias. Las familias también se sorprenden mucho cuando ven a un nifio, por

ejemplo, de cuatro afios leer y escribir, mas que nada, con esa fluidez” (ENTCristina)

En cuanto al tipo de letra, explica que comienzan con la maylscula y en 5 afios se va
incorporando la letra mindscula enlazada. Deja constancia de que se trata de un
proceso de experimentacién y descubrimiento por parte de los alumnos, aunque es
ella la que guia el proceso. Nuevamente la reiteracion del pronombre en primera

persona nos aporta la seguridad que manifiesta en sus planteamientos pedagdgicos:

“Yo, la grafia trato de explicarles como es lo correcto, pero tampoco sin machacarles
mucho, sin trabajar “hoy vamos a hacer la m” y venga m y venga m.. y mama y mama y
mamé y mama. No. Yo, poco a poco, yo tengo la experiencia de estos afios que estoy
trabajando asi, poco a poco, ellos mismos se van dando cuenta de cual es la direccion
que tienen“ (ENTCristina).

Otro de los hechos en los que se reafirma es la importancia que da a que sean
capaces de comunicar algo y no tanto de que sea escrito en mayusculas o mindsculas.
De una manera asociada, aparece la primera afirmacion sobre la consideracion del

error como proceso de aprendizaje:

“Ahora ya, por ejemplo, los nombres de las tarjetas que utilizan, que las utilizan para
jugar, para pasar lista, para todo eso, ya van en letra enlazada. Entonces, tienen que
reconocerla ya visualmente, y, el que se anime, poco a poco, ir escribiéndolo, ir
escribiendo los trazos, y luego, a la hora de escribir libremente, porque yo les suelo dejar
escribir libremente bastantes veces, entonces, ahi utilizan, fundamentalmente, la letra
mayuscula. Y, aunque mezclen mayuscula y mindscula, o sea, yo con tal de que ellos
sean capaces de comunicar algo, con eso, pues para mi es suficientemente valido,
porque lo demas, es cuestion de un proceso de... de, yo, lo estoy viendo, que es un
proceso de mejora y mejoran ellos por si mismos, con sus propios errores”
(ENTCeristina).

A la pregunta de si utiliza un método de editorial, responde que si, que es nuevo y que
lo eligieron por consenso las maestras porque les parecia que tenia una linea mucho

mas gratificante para el profesor que el “tradicional” [sic] que tenian antes.
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De la conversacion se deduce que el método utiliza textos completos (cuentos) y
trabaja palabras y frases. Tras referirse al método, afiade que ella ademas suele
incorporar en su clase actividades propias que sigan la linea constructivista. En este
punto no debemos olvidar que Cristina ha participado en actividades de formacion en
lectura y escritura durante todos estos afios y que en el caso de Asturias, ha habido
diversos talleres de enfoque constructivista:

“Hombre, yo, ya te digo que utilizamos un método que trabaja mucho ... con este
sistema [entendemos que se refiere a la metodologia que esta describiendo] y entonces

todas las actividades que proponen, a mi me gustan. [en otro momento, hablando del

”

meétodo:] “viene con bastantes orientaciones y eso, muy en la linea esta constructivista
(ENTCristina).

A la hora de detallar qué tipo de actividades utiliza, indica que trabaja mucho los
sonidos, les lee y les pide que identifiquen una palabra en un texto y que, ademas de
las tareas propuestas por el libro, suele incorporar otras suyas.

e) Las dindmicas de aula.
Podemos sintetizarlas en los siguientes apartados:
e Agrupamiento e interaccion: Planifica actividades de gran grupo, pequefos
grupos, parejas e individuales. Los alumnos estdn acostumbrados a

interaccionar.

“Buscan ayuda ellos mismos en el compafiero cuando se ven incapaces. Van a buscar
ayuda del que sabe, que eso es bueno también. Trato de ponerlos asi, un poco alternos,

porque se van ayudando” (ENTCristina)

e Escritura autbnoma: Afirma destinar momentos en los que se potencie este tipo
de escritura, e insiste en la importancia de utilizar el error como instrumento de

aprendizaje.

e Aprovechamiento del aprendizaje ocasional: En distintos momentos del
discurso hace referencia a incidentes que la llevan a potenciar la lectura y la

lectura en el aula.

“Cualquier cosa que surge en la clase, escribo en la pizarra, [...] algo que pasoé en el

patio... entonces yo digo, “qué paso, hoy, ;con quién jugaste?”, [...] entonces,” jugué
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”

con”..., y me dice varios hombres y los escribo en la pizarra [...] Yo trato de aplicar el

lenguaje escrito en muchas actividades, aunque sean de matemaéticas” (ENTCristina).

¢ Distintos tipos de textos : En el aula trabajan la noticia, textos publicitarios,

mendus, listas.

f) Evaluacion: ¢como sueles comprobar los progresos de los nifios? ¢Qué
valoras mas?

En respuesta a esta cuestion, la maestra dice comprobar los progresos de los alumnos
mediante la observacién: si ve que un alumno es capaz de comunicar por escrito,
entonces, ella ya sabe que puede leer. De sus palabras, deducimos que comprueba la
evolucion del proceso del aprendizaje lector a través de las producciones de escritura

autbnoma que realizan sus alumnos.

Se percibe que habla desde las conclusiones de su practica docente y no a través del
convencimiento de una determinada fundamentacion tedrica, ya que termina el

enunciado con una expresion de cierto asombro:

“Yo veo que un nifio sabe leer antes de que lo sepa él. Ellos no se dan cuenta de que
todavia saben leer. Yo lo compruebo cuando saben escribir, cuando escriben, cuando
me escribe una frase “ayer jugué a la pelota., aunque no, aunque jugué estén las dos

“

con ‘j” o tengan faltas de ortografia, las que sean o no ponga la “u” de jugué, bueno, lo
que sea, yo cuando veo que un nifio es capaz de expresar asi ya una cosa por esctito,
yo ya sé que sabe leer. Y él no lo sabe todavia, en principio. Es una cosa muy curiosa”

(ENTCristina).

Se plantea ademas que, aunque observa la evolucion, no les establece metas que
homogeneizan los resultados. Partiendo de que lo que valora es la capacidad de
comprender y la de comunicar a través de textos escritos, compara a sus alumnos con

los artistas: luego ya perfeccionaran la técnica.

“El nifio que ya lee porque comunica, ya entiende. Entonces, eso ya lo doy por
hecho.[...] lo de la entonacién, hombre, lo valoro muchisimo, pero eso tiene que ser ya,
con una practica, eso ya, es ya, digamos, como el que es un artista dibujando [...] En

infantil, yo pienso que lo fundamental es que comprendan lo que leen. (ENTCristina).
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Durante la realizacién de la entrevista, Cristina se adscribe al perfil situacional, con
algun item multidimensional, explicando este por la imposicion desde el centro de
utilizar libro de texto, y la ratio de alumnos por maestra (25 nifios). En ese momento,
nos explica:

“Me resultaria mucho mas..., o sea, yo trabajaria mucho mas libre fabricando, digamos,
yo, mis actividades, y haciéndolas, repartiéndolas en rincones, yo trabajaria, yo podria
trabajar asi, me gustaria trabajar asi, pero tengo que cefirme, digamos a.. a lo que
tengo.” (ENTCristina).

La seguridad en sus planteamientos pedagdégicos a lo largo de la entrevista, y su
adscripcién nos hizo cuestionarnos si sus practicas serian situacionales. Sin embargo,
como se vera a lo largo de la observacion, “a pesar’ de que no pueda aplicar
completamente las practicas que considera mas gratificantes, y, adelantdndonos a los
apartados que siguen, una vez analizadas las tareas, su manera de valorar el proceso
de aprendizaje y, sobre todo, el tipo de interacciones que fomenta en el aula, hemos
caracterizado sus practicas como situacionales (“a pesar” del sistema) y por ello, a lo

largo de este trabajo nos referimos a ella como maestra de aula situacional.

9.2.1.2. Las tareas en el aula situacional

A lo largo del curso de 3° de Infantil se realizaron periddicamente 12 observaciones
participantes de febrero a mayo de 2008 y se recogieron un total de 38 tareas. Tras el
volcado en la denominada “tabla de tareas” se procedié al analisis y se intentd
establecer una tipologia en relaciébn con los cuatro factores establecidos en la
caracterizacion de practicas docentes para ensefiar a leer y escribir (Gonzalez Riafio,
Buisan y Sanchez, 2009): la escritura autonoma, la diversidad de materiales utilizados
y el aprovechamiento de los emergentes en el aula, la instruccién especifica del codigo

y la preocupacion por los resultados del aprendizaje.

A continuacion seleccionamos las tareas mas representativas de la actividad del aula:
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% Tareas que potencian la escritura autbnoma
Durante el periodo observado, se registraron 15 tareas que propician la escritura
autbnoma del alumnado. De ellas, seleccionamos cinco que consideramos

representativas del trabajo de aula.

1) Contar un cuento por escrito: La casita de chocolate

En sesiones anteriores han estado escuchando y leyendo “La casita de chocolate”
Ahora, en un folio la maestra les pide que tras un dibujo sobre el cuento escriban lo
que pasa en la historia. Deben escribir el titulo (no copiarlo, puesto que la maestra no
lo facilita en la pizarra), dibujar los personajes (y escribir sus nombres) y luego “contar

algo del cuento” con sus palabras. Por lo tanto, mediante esta tarea se trabajaran:

e Aspectos de organizacién textual: el titulo.
e Funcidn de la escritura: contar una historia

e Escritura autbnoma

En el desarrollo surgen distintos incidentes.

a) Presencia de aprendizaje cooperativo en una actividad oral grupal: la reconstruccion

de la historia

Un nifio no sabe cémo sigue la historia y le pregunta a la maestra.
M: A ver, que NAS4 no sabe qué pas6 cuando la bruja meti6é a Hansel en la jaula. A
ver entre todos, si le podemos ayudar.

N1: Pues que le daba huesos para que le diera mas de comer [...] Se sucede una

lluvia de ideas para ayudarlo.

b) La maestra propicia la busqueda auténoma de soluciones:

NAS7 se bloguea y decide levantarse hasta el teatrillo que hay en la pared con los
nombres de los personajes para comprobar qué letra le falta. La maestra la observa y
la deja actuar. Vuelve a su mesa susurrando:

NAST7: “la “ese”, ahora viene la “ese”.
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Termina de escribir correctamente <HANSEL>. Nuevamente, cuando tiene que escribir
<GRETEL> realiza la misma operacion y vuelve diciendo:

NAS7: la “e”, ahora va la “e”.

c) Interaccion entre pares y aprendizaje cooperativo:

La maestra pide a los alumnos que ya han terminado de contar el cuento que ayuden a
los que ya terminaron.

M: Venga NAS2, ayuda a NASS.

NAS7: ¢ Profe, profe y a mi quién me ayuda?

M: Para copiar los nombres de los personajes del teatrillo no necesitas ayuda.

NAS7: Es que ya terminé y tengo que contar el cuento.

M: Venga N, ayuda a NASY7.

N: Venga, qué te hago.

NAS?7: (...) [No le contesta]

N le dicta: Erase una vez

NAS7: La “e”

N: ra, ra, separao. La “ese” con la “e”.

[En ocasiones la maestra interviene para recordarles que “ayudar” no significa escribir

por el compariero]

d) Los

mayor

alumnos con mayores dificultades para escribir autbnomamente requieren una

atencion de la maestra que se detiene en su mesa e intenta acompaniarlos en el

proceso de elaboracion de la historia:

[NAS6 copia el titulo y colorea los personajes. También copia el nombre de los
personajes. Cuando debe escribir algo de la accion escribe: <ABI UZ> (Habia una vez)
y se queda mirando lo que hacen los otros ]

- M: A ver, NAS6, qué quieres contar

- NASG6: Que el papa fue al bosque con los nifios

- M: A ver escribe tU: un dia el papa llevo los nifios al bosque. Venga, escribelo ta.

- NAS6 escribe <LLEO>

-M: Muy bien [y le escribe LLEVO debajo]

NAS6 contintia: <BSCE Al>
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M: Muy bien, (y la maestra escribe debajo: <AL BOSQUE Y LOS DEJO ALLI >)

2) Elflan

La maestra comenta en la asamblea que van a bajar al comedor porque van a cocinar
el postre y después se lo van a llevar a sus papas. Les pregunta si les gusta el flan.
NASS5 dice que su favorito es el flan con nata. Tras el correspondiente revuelo, los

tranquiliza, bajan a la cocina y elaboran un flan cada uno.

Luego, en el aula, la maestra les dice ¢ Cémo haremos para que papa y mama sepan
cdmo se hace”. Una nifia propone: “Se lo contamos” . La maestra les explica que
“VYamos a escribir la receta”. Les entrega una ficha con el titulo <HACEMOS UN
FLAN>, con un dibujo de un flan para colorear y dos apartados que deben rellenar:

INGREDIENTES:
¢COMO LO HAS HECHO?:

La maestra escribe en la pizarra los ingredientes con mayusculas: <LECHE, AZUCAR,
HUEVOS, CARAMELO, LIMON> vy, a continuacién, deben contar cémo han elaborado
el flan con sus palabras. Mientras los nifios redactan, la maestra se centra en
preguntarles sobre todo a los alumnos de escritura indiferenciada o silabica qué es lo

gque han escrito y a transcribirlo debajo.

A continuacion reproducimos la interaccion de la maestra con NAS5, un alumno con
dificultades para escribir autbnomamente, en la que la maestra intenta que reflexione
sobre la finalidad del texto, descomponiéndole las palabras y pronuncidndole las

letras.
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M. A ver, NAS5 cuéntame qué hiciste.

NAS5 [muy bajito]: Pues fuimos y hicimos un flan con los huevos.

M: A ver escribemelo t(, qué echamos primero, a ver echamos....

NAS5: La E.
M: Muy bien....

Y asi, descomponiéndole la palabra, intentando hacerlo reflexionar sobre lo que quiere
escribir y cémo hacerlo, consigue que escriba <ECHAMOS> Luego le deja sdélo. A partir

de ahi como podemos ver en la imagen a continuacién, escribe casi indiferenciado.

La maestra vuelve:

M: A ver NAS5 qué has puesto, qué dice aqui. El nifio le va explicando lo que hizo en la

cocina y ella lo escribe debajo, mientras lo va leyendo en voz alta.

INGREDIENTES:
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La receta de NAS5
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En la misma aula, otros comparfieros estan en un proceso evolutivo distinto en la
adquisicion de la lectoescritura. Reproducimos, a continuacion, el resultado de Maria,

con escritura alfabética, para la misma tarea :

INGREDIENTES: ;
- u: (HE '
E Cﬁ&
-HU
:g.AII/{V?O/é)é
¢COMO LO HAS HECHO‘>
RO enpllo
BRIIGRY, T R0 s
(P(%A(\ N)OS H\) gNOS
LO&

E\IOS DEWUES
35({)05 ﬁ%u(ﬁ& -
Dfi Py EsREVOLV
y DECPOELS ECHA
LO{\? Ut 0¢
ZJNOT TARDS ;
xoamsf AL HORNY

La receta de Maria

3) Escritura por parejas de un verso de un poema

Durante varias sesiones han estado trabajando con “Mariposa del aire” de Lorca.
Previamente y durante la asamblea la maestra les ha ensefiado un libro de poemas
del autor, han hablado sobre él, han recordado los poemas que saben y han recitado y

cantado “Mariposa del aire”.
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Cuando pasan a la zona de trabajo, la maestra cambia de sitio a algunos nifios para
agruparlos por parejas formadas por nifios de distinto nivel. Los alumnos estan
acostumbrados a la flexibilidad de los agrupamientos y se cambian con rapidez. Una
vez que estan sentados definitivamente, la maestra les explica que van a trabajar de

dos en dos.

En primer lugar les pide que, por parejas, vayan recitando ordenadamente un verso de
la poesia de Lorcay les dice que ese va a ser el suyo. Una vez que terminan de recitar
les reparte una tira de papel blanco a cada pareja y les pide que, entre los dos,
escriban la frase que acaban de recitar. Luego lo pegaran en una cartulina grande
dispuesta en la pizarra y lo expondran como mural en el pasillo. Les insiste:

“tendremos un trocito de papel para cada verso”. Escriben en mayusculas.

Hemos seleccionado 3 tipos distintos de interacciones, que recoge Coll (1984) y que
considera que, bajo determinadas condiciones, pueden tener una influencia positiva

sobre el nivel de rendimiento y los resultados de los aprendizajes de los alumnos:

e Aguella en la que uno de los participantes proporciona instrucciones o
directrices sobre la tarea al otro,

¢ Cuando se da una coordinacion de roles asumidos

e Lainteraccién en la se produce un conflicto entre los puntos de vista a la hora

de realizar la tarea.

Pareja 1: Instrucciones v directrices

NASL1 es un nifio que manifiesta so6lidos conocimientos en el area del lenguaje escrito.
Su pareja, J, muestra mucha inseguridad a la hora de producir textos y pregunta

constantemente a la maestra.
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NAS1 va dictandole a J despacio y silabeando el texto que les corresponde.
NAS1: Doo-raaa-da y ver-de.

Cuando el nifio termina de escribir, NAS1 lo revisa y comprueba que ha escrito
<DORADA Y VEDR>.

NAS1: No es asi.

NASL1 lo borra y J escribe mientras NASL1 le deletrea: veerdee, “uve”, e, “erre

, “‘de” “e”.

Entonces, NAS1 lo revisa, asiente y le pone un punto al final.

Pareja 2: Reparto de roles

La pareja de NAS2 tiene problemas para escribir autbnomamente. Han trabajado otras
ocasiones en equipo y ambos conocen sus posibilidades. Se produce un reparto del
trabajo.

NAS2:Yo lo escribo y luego tl repasas las palabras con colores.

NAS5 asiente, sonrie y entrega la tira de papel a su compariera, observando cémo
escribe. No le comenta nada sobre el proceso. Al final su parte del trabajo consiste en
gue repasa en color, pulcramente, cada palabra sobre las que escribié a lapiz su
compairiera.

NAS2 escribe: <QUE ERMOSA ERES>

NAS2: Profe, ya lo hicimos

M: Muy bien. Pero os falta la H de hermosa.

NAS?2 la afiade y NAS5S la colorea.

Pareja 3: el conflicto del liderazgo

L y NAS3 quieren llevar el liderazgo de la pareja y van proponiendo ideas. Cada uno
quieren escribir la frase entera y considera que lo va a hacer mejor. Para llegar a un

acuerdo, deciden escribir un fragmento cada uno.
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L: ¢Por qué no escribimos una palabra cada uno, vale?
L escribe <PARARTE NO>

NAS3 [lee siguiendo con el dedo]: Pararte no

NAS3: Falta “quieres”. Lo escribo yo.

NAS3: ¢ Hacemos una letra cada uno?

[escriben una letra cada uno]

El resultado es <PARARTE NO QUENOQUIERE>

M: a ver, A, leemos esto <PARARTE NO QUENOQUIERE>
NAS3: Pararte no... que no quieres.

M: ¢y, como dice la cancion?

NAS3: Pararte no quieres

M: ¢ Dénde dice quieres, Ana?

NAS3 sefala correctamente, sonrie, y borra las palabras sobrantes.

La maestra hace un seguimiento del proceso, y permite (salvo el caso de la <H> de
“‘ermosa”), que los nifos vayan pegando en la cartulina las frases tal y como las
construyeron, en mayusculas y con distinta destreza en el trazado. Luego se expone el
mural. De nuevo observamos una sesion en la que se propicia la interaccion y el
aprendizaje cooperativo se flexibilizan los agrupamientos y se enfrenta al alumnado a

la solucién autbnoma de problemas para la escritura de un texto.

4) El comic

En la mesa de trabajo, la maestra les distribuye una ficha en la que hay dos
personajes dibujados y un texto:<ESCRIBE EL DIALOGO>. Oralmente se plantean
hip6tesis sobre lo que estaran diciendo. Cristina guia la conversacion y acaba
proponiéndose que uno pregunte al otro y este le responda exclamativamente sin dejar
fijado el contenido del texto®. De este modo, cada alumno es libre de dar contenido a

las exclamaciones e interrogaciones. Veamos a continuacion la escena completa:

38 . . . L.

Previamente, en un momento de puesta en comun, en la zona de la asamblea, habian hecho préactica
oral de la curva de entonacién de interrogaciones y exclamaciones, improvisando didlogos entre dos
nifios. Ademas, utilizaron los signos en grandes cartulinas mientras practicaban la entonacion.
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M: ¢ Qué personajes hay?

N2: jUn payaso y una fresal!

M: Andaa. Y la fresa y el payaso hablan, ¢ qué tienen los personajes?

Algunos: Un bocadiiillo.

M: ¢Es para comer?

Todos: Noo, para hablar.

M: ¢ De qué estaran hablando? A ver ¢ A quién se le ocurre?

N1: Uno dice que si vienes a mi casa.

M: ¢ Cémo lo dice?

N1: ¢ Vienes a mi casa?

M:Y el otro...

N1: El otro le dice que si.

M: ¢ Qué mas creeis que pueden decir?

N2: ¢ Quieres ir a mi fiesta?

M: Vale. A ver, N3 que tienes la mano levantada.

N3: ¢ Quieres que vayamos juntos al Carnaval?

M: Muy bien.

N4: ¢ Nos vamos a disfrazar?

[Siguen planteando hipétesis oralmente con la misma dinamica. En esta tarea, la maestra
no las escribe en la pizarra] [...]

M: Vale, muy bien, son muy buenas ideas, Ahora, cada uno va a pensar de qué estan
hablando estos personajes, luego lo escribe en el bocadillo y después lo colorea, ¢ Vale?
NAS4 empieza a escribir de derecha a izquierda. La maestra, pasa al lado y lo ve.

M: NAS4, ya te ha pasado otra vez. Recuerda que siempre tenemos que escribir de
izquierda a derecha. Asi (e indica la direccionalidad), aunque el piquito del bocadillo esté
a la derecha.

NAS4 borra todo y escribe : <? BAMOSAL CARNABAL¢,> <BLE!>

M: Muy bien, NAS4. [Y escribe debajo - <¢ VAMOS AL CARNAVAL? - jVALE!>]

NAS1 observa el trabajo de su compafiera pero no habla con ella. Copia la primera
palabra de la nifia. El resto lo escribe autbnomamente: < KIERES YR A MI....>, pero
escribe en el mismo bocadillo la intervencion de los dos personajes. Se para, lo mira,
coge la goma y borra todo. La maestra se acerca a su mesa.

M: ¢Por qué lo has borrado?

NAS1: Porque me confundi y puse aqui lo que le decia el otro.

M: De acuerdo, NAS1, de acuerdo.
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5) Redactar frases individualmente con los nombres de los personajes de un cuento
que han leido.

La maestra plantea que van a poner los nombres de los personajes “pero en
minuscula” (en la pizarra estan aun producciones de los nifios con mayuscula y no los
borra). Luego, cuando acaben, deberan escribir una frase con cada una de estas
palabras: <GENTE, PASTOR, OVEJAS y LOBO>. Cada nifio utiliza sus estrategias
para resolver la tarea: uno mira la pizarra para convertir de mayusculas a mindsculas,
otro mira la frase de su compariera y, la mayoria produce autbnomamente frases con

sentido, bastantes con escritura alfabética y, unos pocos, silabica.

« Aprovechamiento de las situaciones para el aprendizaje ocasional (uso de
emergentes)

A lo largo del periodo observado, hemos registrado tareas relacionadas con la

funcionalidad de la lectura y la escritura o la reflexiébn sobre el lenguaje escrito con

origen en el uso situaciones inesperadas que surgen en el aula. Veamos algunos

ejemplos:

1) Identificacion de palabras que terminan igual
La maestra aprovecha una asociacion espontanea de un nifio para trabajar las

palabras que terminan igual.

Estan hablando de personajes de cuento, cuando llegan a Gretel, un nifio dice :

V: jComo Manel!,

La maestra sonrie y dice “muy bien, ¢y cual mas?”

A: Como Daniel.

M: Muy bien, y como algin otro mas...

J: Y como Isabel [son los nombres de tres nifios de la clase].

M: Lo habéis hecho muy bien, habéis estado muy atentos a las palabras que suenan

igual, que acaban igual que Gretel;eh? Como Daniel, Isabel, y Manel.

2) Los hipocoristicos
En las rutinas diarias el encargado pasa lista leyendo los nombres de los nifios.
Cuando llega al de una nifia, espontaneamente, un alumno reflexiona sobre otra

manera de llamarla:
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V: A Isabel, Ana la llama Isa.

M: Claro, eso es un nombre carifioso. Se hace el nombre mas cortito o se emplean
diminutivos como “Juaniito” o “Pepin”. A ver quién me dice un ejemplo de nombre mas
cortito.

S: A mi abuelo le llaman Lolo.

M: Muy bien, Sandra.

3) La lista del club
Cuando estan dispuestos en la asamblea, la maestra observa que una nifia tiene un

rotulador grueso en la mano.

M: ¢ Qué es eso que tienes en la mano, A?

A: Es mio, lo traje de casa.

M: ¢ Para qué lo quieres?

A: Es para el patio.

M: Pero ¢ Para qué?

A: Para el club que tengo con N., y en el patio voy a escribir los que vienen.

M: Muy bien, A, pero entonces lo que vas a hacer es una lista de los invitados al club.
¢Lavas a hacer? ¢ Y qué vas a poner?

A: Los nombres de los nifios

M: Muy bien, A, la lista de los nifios. Ahora vamos a seguir.

4) Lo que hay en la pizarra

Los nifios acaban de tener clase con la especialista de Religion y hay un texto escrito
en la pizarra con letra cursiva. La maestra se dispone a borrarlo y un nifio empieza a
leerlo con soltura y bastante fluidez. La maestra se detiene y lo deja leerlo. Veamos la

secuencia completa:
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M: ¢ Esto lo puedo borrar? ¢ Ya lo sabéis? [en la hora anterior tuvieron clase de Religion y hay
un texto escrito en la pizarra].

N: Siiii.

N: ¢ Te lo cuento yo?

M: A ver.

N: [El nifio lee con fluidez]: Me gusta escuchar las historias de Jesus [...] hablan de carifio, de
ternura y de amor.

M: Muy bieen. Bueno lo borramos.

NASS: Yo lo sé. Es de Religion.

N. Td no lo sabes, tu no lo sabes ... leer.

N2: Ye verda, NASS.

M: Si sabe leer, también.

N2: Pero no lo ley6 bien [siguen hablando de la clase anterior de Religion].

N3: Se confundid.

N4: La profe...

M: Bueno, claro, porque cuando estamos aprendiendo, algunas veces tropezamos, como
cuando los nifios empiezan a caminar. Algunas veces tropiezan, ¢,no?

N3: Mi hermano siempre, siempre tropieza y...

M: Vale, muy bien pues borramos esto.

% Familiaridad con distintos tipos de textos
Tolchinsky (1990) cuando se refiere a la alfabetizacion plantea tres tipos de usos de la
lengua escrita: uso practico, uso cientifico y uso literario. Partiremos de esta

clasificacion para enumerar la tipologia textual empleada por la maestra.

a) Uso practico: Destaca la presencia de textos funcionales como la utilizacién de
listas de compaferos de clase para saber quién no ha venido, la explicacién de la
necesidad de una lista de invitados al club de una nifia, la elaboracién de un menu
para ir al aula de consumo o de un cartel para una exposicion. Es importante la
presencia de materiales del entorno como publicidad, revistas o catalogos. Aparece
también la necesidad de escribir un texto instruccional (la receta del flan) para que sus

padres sepan como lo han hecho.
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b) Uso cientifico: La maestra potencia el uso autonomo de materiales que
proporcionaran informacion. Se trabajé también un texto periodistico: la noticia.
Asimismo, en una sesion se utilizé el mapa de Espafia para que, mediante la lectura
del nombre, identificaran dénde estaban los Pirineos, enclave del cuento del pastor y
el lobo que acababan de leer. Veamos, a continuacion, la dinAmica de esta Ultima
tarea:

M. Vamos a pensar si hemos comprendido bien el cuento, porque aqui hay unas cuantas
palabras que no sé si sabremos todos. Dice aqui que el pastor vivia ¢ Dénde?

N: En un pueblo.

M: Si, pero ¢dénde?

N2: En las montafas.

M: Si, pero sabéis de dénde: del Pirineo. Sabéis donde esta el Pirineo. El Pirineo es una
cadena de muchas montafias, como cuando las hacéis vosotros, de un pico y otro pico y
otro pico... que esta en Espafa... [la maestra saca un mapa fisico de Espafa). Mira, mirad
lo que dice aqui. ¢ Lo véis? [Les sefiala la palabra].

Varios nifios leen: Piri-neos.

M: Veis, se llama Pirineos y es, ¢recordais el otro dia cuando nos dijo Alba lo que era una
frontera? Pues es esto, esto es, los bordes de un pais. Espafia tiene bordes, por el mar, por
agui; tiene frontera, aqui con Portugal y tiene frontera aqui con Francia. Lo veis.

N2: [lee:] Fran-cia.

N3: A Francia fue mi prima.

M: Vale. Pues la frontera con Francia es una cadena montafiosa que se llama Pirineos.

Pues ahi vivia el pastor.

c¢) Uso literario: Hay una gran diversidad textual. A lo largo de las sesiones se utilizaron
cuentos, fabulas, el comic, poemas, refranes, adivinanzas y aproximacion al texto
dramético mediante la dramatizacion en el aula.

Sintetizamos, a continuacion un ejemplo de la dinamica del trabajo con poemas:
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La maestra presenta un nuevo poema. Dice que es de una autora que se llama Gloria
Fuertes. Comenta que lo hizo para recordarles a todos los nifios que hay que respetar
a los animales y a las plantas. Les explica que se lo va a leer “a ver si adivinais el
titulo”. La dinamica que se sucede es la siguiente:
e La maestra lee el cuento en voz alta, entonando y enfatizando.
e Tras la lectura pide propuestas de titulo y se produce una lluvia de ideas.
e La maestra escribe con letras mayuUsculas las propuestas en la pizarra.
e Vuelve a leer el poema y pide mas propuestas.
e Alfinal selecciona tres y las numera en la pizarra <NINO PEQUENO>, <SE
BUENO> y <NINO TOM>.
e Pide que levanten la mano para votar una de las propuestas. El titulo elegido
por la mayoria de la clase es “Sé bueno”.
e Les explica que Gloria Fuertes habia elegido el titulo “nifio Tom”, que era una
de las propuestas de los nifios. Dice que aunque no fuera el que eligi6 la
clase, “Sé bueno” es un buen titulo, esta muy bien. “Pero como la autora eligié

“Nifio Tom” nos vamos a quedar con este”.

Destaca, ademas de la diversa tipologia textual, el uso en el aula de la terminologia
propia de cada género: personajes, argumento, bocadillo, rima, verso, representacion,
didlogo, escenario, publico. También aborda aspectos de organizacién textual: titulo,
portada, y elementos graficos como el guion introductorio del didlogo y ortogréficos,

como los signos de exclamacion e interrogacion.

% Tareas gque inciden en la adquisicion de conocimientos sobre el cédigo

desde una perspectiva de base analitica:

Se han registrado 8 tareas encaminadas a la reflexion sobre el codigo y la

descomposicion de palabras y las frases. Destacamos:

a) Palmeo y computo de las palabras en una frase o de las silabas en una palabra
En ocasiones plantea la lectura y analisis oral de una frase en la pizarra. Se trata
siempre de frases significativas, normalmente relacionadas con el cuento que acaban

de leer.
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La profesora escribe en la pizarra <EL DIABLO SE ENFADA> y pide individualmente que
lean una palabra en voz alta. Luego pregunta: ¢, Cuantas palabras tiene esta frase?

Rodea la palabra <DIABLO> y les pide que la lean con palmas. Después les pregunta como
se llaman. Un nifio responde: “silabas”.

La maestra pregunta: ¢ La primera silaba de diablo qué dice?. Todos en coro: dii.

M: “Vamos a decir palabras con “di”.

Después marca ENFADA. Les pide que digan las silabas palmeando y luego a mano alzada
pide palabras con “da”.

b) Descomposicion del nombre en letras.

En el momento de las rutinas, la encargada del dia pasa lista. Coge los nhombres de los
nifios de una caja y los ubica en el mural de la casa o en el del colegio preguntando:

I: ¢ Alberto esta?”

Luego debe componer su nhombre con letras imantadas. M pregunta a todos: “; Qué letras

lleva? El grupo deletrea el nombre de Isabel.

c) Trabajo con rimas

En la zona de la asamblea, en semicirculo, la maestra les explica que en “luna lunera
cascabelera” hay rima. Les dice que terminan igual las palabras. Pide a una nifia que salga y
a los demas que hagan una rima con su nombre.

NASS8: A Marta le gusta la tarta.

M: Muy bien, muy bien.

Continda con la dinamica. Algunos nifios no terminan de captar la idea e intentan rimar Blanca
con Blancanieves. La maestra insiste en que “no estamos con palabras que se parecen, sino
que riman, que terminan igual’”.

En la zona de trabajo les explica que van a hacer una rima con la historia de San Jorge y la
doncella. Cuando alguien dice que era un caballero, un nifio dice espontaneamente:

N1: “Caballero” rima con” panadero”

La maestra lo refuerza diciéndole que es una buena rima. En una ficha hay unas frases. Las
leen individualmente y tienen que detectar cudles son las que riman. Identifican <BELLA> y
<DONCELLA>.
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d) Explicacion de correspondencia fonema — grafia partiendo de palabras significativas
del cuento que acaban de leer, con una perspectiva analitico-sintética:

La maestra explica una ficha en la que hay dos dibujos relacionados con el cuento que han
leido, uno de Juan y otro del gigante. Y afade:

M: Si digo “jota” lo digo asi [x] y si digo “ge” lo digo asi [x]. ¢ A que suena igual?

Luego explica la diferencia de sonido en la palabra “gigante”.

M: Porque la “ge” es una letra que no se lleva muy bien con todas las letras porque con la “e”

“r
|

y con la “i” es un poco traviesilla y dicen [xe] y [xi].

Grupalmente deben seleccionar de entre unos dibujos, aquellos que lleven la J. Por ejemplo
sefialan una jirafa. Les pide que la digan con palmas y luego dice:

M: Voy a escribirla con minUsculas en la pizarra. La “jota” es la del lazo por abajo.

Analizan todos los dibujos con el mismo método. Individualmente tienen que colorear los
dibujos que lleven la j y ademas escribir al lado el nombre en mindsculas.

A los nifios que terminan primero la actividad, les pide que escriban todas las palabras con j

gue se les ocurran.

% Tareas que convierten a la maestra en modelo lector y escritor

a) Lectura oralizada de la maestra de un cuento
La maestra lee para ellos. Cada uno tiene un ejemplar del libro abierto en la misma
pagina. Les pide que sigan la lectura con el dedo y en silencio. Antes de leer se para a

mirar las ilustraciones y trabaja delante de ellos la microhabilidad de anticipacién

M: Uy mira aqui cuantas cosas ha recogido en los sacos. En uno pone trigo, en otro avena,
cebada...mucho, mucho recogido de grano. Entonces leo lo que dice.
M: [lee y la mayoria de los nifios con ella:] El campesino se lleva las espigas. Pasamos la

hojita.

b) Dictado de los alumnos a la maestra del titulo de un cuento.
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Tras la lectura del cuento “El campesino y el diablo”, la maestra les pregunta cémo se
titulaba, Todos responden al unisono correctamente.

[A partir de este momento, la maestra coge una tiza y se dispone a escribir al dictado de los
nifios el titulo del cuento, que ellos tienen delante en la portada del libro]

M: La primera de ellas me la va a decir NAS7.

NAS7: La “ele”.

M: No la “ele” no.

NAS7: La “e” con la “ele”.

M: Y qué dice.

NAS7: El.

[La maestra escribe <EL> en la pizarra]

M: La siguiente palabrita que es un poco larga, tiene muchas letras, me la va a leer D:

D: Campesino [lo lee seguido, sin silabear].

M: Bien, campesino. ¢ Y como escribo campesino? ¢CAomo escribo campesino NAS5?

NASS5: La “a”, la “eme”, la “pe” “e” [la nifia que esta al lado le esta diciendo las letras].

Otros nifios dicen espontaneamente: la “ese”, la “i” la “0”.

[la maestra va escribiendo: <CAMPESINO>]

M: A ver, la siguiente me la va a decir NASS.

NASS: “y”.

M: “i", “i”, qué “I” ; esta <I>?.

N1y N2y N3: Noooooo. Es “y griega”.

M. ¢Y por qué no puedo poner esta <I>?

N: Porque si no tenia que ir con un abogado...

M: No, porque tenia que ir acompafada con otras. La y “griega” puede ir sola pero la otra no
[La borra y escribe <Y>].

En sintesis, en esta aula observamos como predominan las tareas de escritura
auténoma, individualmente o con otros compafieros (Factor 1l), el uso de materiales
de diverso tipo y el aprovechamiento de las situaciones que surgen en el aula (Factor
IV). También se trabaja, pero menos el Factor | cuando se analizan las palabras, se
dan instrucciones erigiéndose la maestra en modelo lector, o se incide en alguin
aspecto ortografico. El Factor Il de preocupacién por los resultados del aprendizaje y

la homogeneizacion de los mismos no es nada frecuente.
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Una vez codificados y analizados los datos volcados en la tabla correspondiente
obtenemos que la incidencia de los distintos factores en las practicas docentes es la

siguiente®:

34,20%

Factores n° )
Factor I Ensefianza | 8 21
explicita del cédigo
Factor Il Escritura | 15 39,5
5,30% auténoma
Factor Ill. Preocupacion | 2 53
39.50% por los resultados de

¥ Factor 1 M Factor Il ® Factor Ill ® Factor IV aprendizaje
Factor V. Uso de | 13 34,2
emergentes y diversidad
de materiales

Grafico 48. Las tareas en el aula situacional

Por lo tanto, y si tenemos en cuenta la clasificacion de Gonzalez Riafio, Buisan y
Sanchez (2009), la preponderancia de los factores 1l y IV, (en torno al 74% de las
tareas observadas) comprobaria que estamos ante un aula de practicas situacionales.
La presencia de un numero nada desdefiable de tareas que incluimos en el factor I, es
debido a que bajo este item incluimos todo tipo de tareas que impliquen reflexién, no
solo sobre la correspondencia fonema-grafema, sino las que trabajan descomposicion
de palabras y frases desde una perspectiva analitica, con la caracteristica especifica
de que siempre estan contextualizadas (por ejemplo, forman parte del cuento que

acaban de leer).

9.2.1.3. Las interacciones en el aula situacional

Como se indicé anteriormente, para la organizacién de los datos obtenidos de las
interacciones en el aula se realiz6 el volcado en la tabla correspondiente de cada
nifioc”>. En un andlisis posterior se consideraron cuatro posibilidades en cada nifio
observado (Rios, Ribera y Gallardo, 2010):

e Interacciones nifio-maestra en respuesta a una demanda grupal de la maestra

39 " .
Dada la complejidad que presentan las tareas en algunos casos, podemos encontrar en una misma
tarea la presencia de mas de un factor. Concretamente, suelen aparecer asociados el Factor Il y el IV.

“0En el Anexo VI incorporamos las tablas de NAS1 y NAS5, los nifios que obtuvieron, respectivamente,
las puntuaciones mas altas y mas bajas en el test de conocimientos iniciales.
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e Interacciones nifio-maestra en respuesta a una demanda individual de la
maestra
e Interacciones nifio-maestra a iniciativa del nifio

¢ Interacciones entre pares (nifio — nifio)

En total, se anotaron 55 interacciones en los ocho nifios observados*'. La mayoria de
ellas surgen de la iniciativa de la maestra (un 61, 8 %). A continuacién nos

detendremos en cada uno de los procesos analizados:

a) Interacciones nifio— maestra provocadas por una demanda grupal de la maestra:

Podemos observar que en el aula situacional son menos frecuentes aquellas
demandas al gran grupo que esperan la respuesta de un “voluntario” (normalmente
con peticion de mano alzada) que aquellas- en contexto de trabajo con el grupo aula-
que ya van focalizadas sobre un alumno concreto®. En estos casos, la estructura
Interpelacion de la maestra — Respuesta del nifio — Feedback, es bastante frecuente.
Eso si, en funcién del fin perseguido y las caracteristicas de la tarea, va a diferir la
estructura discursiva. A continuacion clasificamos el tipo de interaccion en funcion del

fin perseguido por la maestra:

e Para anticipar conocimientos. Suele estar enunciada con una pregunta y

plantear varias opciones de respuesta. Por ejemplo:

41 . , . ., . ., ., L
Para revisar cuales fueron los criterios de seleccion y la focalizacion de la observacion en estos nifios,
vid. el apartado 7.3.

2 La maestra, en la entrevista previa nos habia indicado que la circunstancia de que el grupo es de 25
nifios influye en cémo plantea las intervenciones en el aula. El hecho de preguntar directamente a un
alumno le permite obtener respuestas de aquellos que, por su personalidad y, a causa de ser un grupo
tan amplio, no responderian a una demanda grupal
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[Antes de la lectura oralizada de los poemas de Lorca, hablan en circulo de aquellos que
ya conocen]

M: Hoy vamos a leer un libro de poemas..]

M: ¢ Qué poemas conocemos de Lorca?

N: Tan tan.

M: ¢ Para cuando lo escribi6?

[NAS4 levanta la mano]

M: NAS4.

Al: Para el otofio.

M: ¢ Quién recuerda otro?

NAS4: La de la mariposa del aire.

e Para que formulen hipétesis sobre lo que van a escribir, en una estructura
discursiva conversacional previa a la escritura. La maestra plantea una
situacion comunicativa escrita y plantea preguntas de respuestas abiertas. Por
ejemplo: “Mirad, tengo aqui unos personajes con un bocadillo [...] ;Qué creéis

que estaran diciendo?”.

e Solicitando voluntarios para leer o escribir para los demas: “A ver, quién va a

leer...” [varios nifios levantan la mano].

e Para comprobar la adquisicion de conocimientos sobre el sistema. En este
caso se plantean preguntas de respuestas cerradas, que la maestra ya conoce.

Por ejemplo: “ A ver... jchocolate es una palabra corta o larga?

b) Interacciones nifio - maestra en respuesta a una demanda individual de la maestra

Podemos agruparlas en dos tipos. Por un lado, aquellas respuestas del nifio a una
apelacion de la maestra en contexto de trabajo grupo-clase vy, por otro, las derivadas
de la conversacion de ambos en situacion de trabajo del nifio. Estas Ultimas son

bastante frecuentes.
e Las interpelaciones individuales de la maestra en un contexto de grupo-aula,

dados los destinatarios que hemos registrado, parecen ir mas encaminadas a

obtener informacién de los nifilos que habitualmente no responderian a una
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demanda grupal. Suelen ser preguntas de respuestas mas cerradas o
demandas orientadas a pedir al nifio o a la nifia que lean en voz alta un texto,
preguntarles el significado de una palabra o pedirles que salgan a la pizarra a
escribir. En estos casos, se repite la secuencia Interpelacion — Respuesta -
Feedback citada anteriormente.

e Las interacciones derivadas de la conversacion entre la maestra y el nifio, que
normalmente se producen en un contexto de trabajo individual de escritura.
Son las mas frecuentes, como indicamos mas arriba, debido al hecho de
plantear escritura autbnoma con nifios en distintas fases de adquisicién y, por
otro lado, por la importancia que la maestra da al proceso de aprendizaje. Ello
requiere que, una vez planteada la consigna al gran grupo, deba interaccionar
individualmente en las mesas de los nifios, para guiar los aspectos procesuales
del aprendizaje. En este sentido se generaria una relacion de tutoria productiva
(Diez Vegas et al., 1999)

Veamos un ejemplo de interaccion que se produce con un nifio que esta en un nivel

inicial del proceso de aprendizaje lectoescritor:

[NAS6 copia el titulo y colorea los personajes. También copia el nombre de los
personajes. Cuando debe escribir algo de la accion escribe: <ABI UZ> (Habia una vez)
y se queda mirando lo que hacen los otros ]

- M: A ver, NAS6, qué quieres contar.

- NASG6: Que el papa fue al bosque con los nifios.

- M: A ver escribe tU: un dia el papa llevé los nifios al bosque. Venga, escribelo ta.

- NASG6 escribe <LLEO>

-M: Muy bien [y le escribe LLEVO debajo]

NAS6 contintia: <BSCE Al>

M: Muy bien, NAS6 (y M escribe debajo: <AL BOSQUE Y LOS DEJO ALLI >)

A continuacion reproducimos una interaccion con un nifio que esta en una fase mas

avanzada del proceso.
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M: NAS1 esta escribiendo desordenado. Yo no puedo leer esto.
[NASL1 lo borra y empieza a escribir de nuevo.]

M: Espera, espera. ¢ Qué querias a escribir?

NASL1: El lobo se come a las ovejas.

M: Todo eso en una linea.

NAS1 escribe vocalizando, silabeando: el-lo-bo-se-co-me-a-las-o0-ve-jas. Decide
dibujar una linea y escribe rapidamente sobre ella el siguiente texto:
<EL LOBO SE COME A LAS OVEJAS

LA GENTE ESTA ENFADADA

EL PASTOR ES MENTIROSO

LAS OVEJAS ESTAN TANQUILAS>

M: Hombre, esto es otra cosa. Muy bien. Aqui te falta una “erre”

Observamos que en el trabajo conversacional con los nifios en el proceso de escritura

la maestra realiza preguntas para:

e Obtener informacién que desconoce: ¢Qué pone ahi? (en el caso de escritura
indiferenciada o silabica)

e Confirmar si el alumno ha adquirido un conocimiento, lo que le lleva a formular
una pregunta cerrada de la que ya conoce la respuesta. ¢ Donde dice diablo en
esta pagina?

e Pedir aclaracion (ampliar la informacion dada) ¢ Qué querias escribir?

e Dar pistas para la resolucion autonoma de la tarea, proporcionando feedback

en el proceso: Qué quieres contar [...] Venga, escribelo tu [... ] Muy bien.

c) Interacciones nifio — maestra a peticion del nifio

Si bien, observamos que la maestra se muestra muy receptiva y proporciona feedback
a las manifestaciones espontaneas de los nifilos y sus apelaciones en todas las
situaciones que se generan en el aula, en el contexto lecto-escritor son menos
frecuentes los casos registrados de interaccion por iniciativa del alumno hacia la
maestra que las situaciones inversas. Nuevamente, consideramos que el hecho de la
ratio de alumnos provoca que la maestra reconduzca en ocasiones las

manifestaciones individuales espontaneas que le impedirian el desarrollo de la clase.
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Este hecho, como ya hemos indicado, aparece manifiesto ya en la entrevista inicial de

la maestra®

La tipologia es variada, ya que aparecen con la finalidad de pedir, ofrecer y discutir
informacion. Ademas de las frecuentes contribuciones espontédneas, no relacionadas

con la lectura y la escritura, recogemos peticiones de los nifios a la maestra para:

e Solicitar informacion sobre la realizacién de la tarea : “; Con mayusculas o con
minusculas?”

e Indicarle a la maestra que ya han terminado la tarea, buscando feedback.
“Profe ya terminamos”.

e Comunicar espontaneamente una informacion sobre el sistema: “A Isabel la
llaman Isa”.

e Preguntarle si puede venir un nifio a ayudar: “;Profe, a mi me viene a ayudar
alguien?”

e Discutir informacion, comunicandole a la maestra que los datos aportados por

otro compafiero son erroneos. Veamos desarrollado este caso:

La maestra escribe en la pizarra <POEMAS>.

M. Hoy vamos a recordar los poemas que sabemos.

[ Los nifios se ofrecen voluntarios para recitar uno del otofio, el del invierno]

N: En abril aguas mil.

M: Eso no es un poema sino un refran.

[Otro nifio recita el de “Los lagartos” de Lorca. La maestra pide a continuacién que la
recite todo el grupo].

M: A ver, quién se acuerda de otro poema.

N: “En boca cerrada no entran moscas” .

NAS1: Eso es otro refran.

M: Efectivamente, es otro refran. Muy bien NAS1.

3 “Bueno, pues mira, ahora, con la cantidad de ellos que tenemos [... ] ahora 25 [...] Entonces, las

actividades suelen ser colectivas...” (ENTCristina)
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d) Interacciones entre pares (nifio-nifio):

Son relativamente frecuentes (un 29,6%) y de distinta tipologia:

e Las indispensables para el desarrollo de una tarea, en aquellos casos en que
se plantea la realizacién por parejas, o pequefios grupos, de una actividad de

escritura**.

e Las propiciadas por la maestra cuando un alumno tiene dificultades para seguir
escribiendo y la propia profesora les pide a los que estan a su lado que le
ayuden. Se producen distintas situaciones: el compariero le dicta al otro, le deja

ver su texto o le propone cédmo hacerlo.

NAS?7 pide que vaya alguien con ella a ayudarla cuando observa que la maestra le dice
a los nifios que terminaron que ayuden a los otros.

Un nifio le dicta: “Erase una vez’

NAS7: la E

Nifio: Ra, ra separao, primero la R, jla S con la E!

NAS?7: copia lo que le dicta el compafiero

e De motu proprio, un nifio ayuda a un compafiero indicandole un error en el

texto o en el gjercicio.

NAS5 quiere escribir <SE ENFADA>. Los dos comparfieros sentados a su lado le
ensefan lo que hicieron ellos.

Le deletrean lo que tiene que poner y él, muy docilmente, lo copia

¢ Un nifio que pide ayuda a su compariero para resolver la tarea:

4 En este sentido vid. la resolucién de una tarea por parejas y las interacciones que de ella se derivan en
el apartado 9.2.1.2. 3)

205



Marco empirico

[NASG6 pregunta en voz alta a su compafiera:]

NASG: ¢cu se hace asi?

Y escribe: <cua>

La nifia que esta a su lado le dice: “ahora te faltan lar y la 0”

Finalmente termina la palabra <cuatro> escribiéndola correctamente con letra cursiva

Es de resefar, por tanto, la cantidad considerable de demandas de la maestra a nivel
individual, preguntando, formulando hipo6tesis o descomponiendo las palabras en los
momentos de escritura del alumnado y las intervenciones entre pares, propiciadas por

el tipo de tareas colaborativas y los agrupamientos flexibles.

Una de las cuestiones que nos plantedbamos al inicio de la investigacion era si el tipo
de interacciones que se producian en el aula, se modificaban en funcién del nifio
observado. Como ya hemos indicado, en el aula situacional, se seleccionaron ocho
niflos y nifias en funcion del test inicial: cuatro con las puntuaciones mas altas (que
denominamos NAS1, NAS2, NAS3 y NAS4) y otros cuatro con las puntuaciones mas
bajas (NAS5, NAS6, NAS7 y NAS8). Intentaremos en este momento analizar los datos
obtenidos de cada nifio, en ocasiones complementados con los proporcionados por la
maestra y las interacciones especificas volcadas en la tabla individual correspondiente

a) Los nifios que obtuvieron las puntuaciones mas altas en el test inicial:

¢ NAS1 manifiesta sélidos conocimientos en el area del lenguaje: conoce bien
las relaciones sonido-grafia, distingue tipos de textos y sus caracteristicas,
identifica y utiliza correctamente algunos aspectos organizativos del texto, es
capaz de detectar para qué sirve en un momento dado leer y escribir,
segmenta palabras, puede dictar deletreando o silabeando y es capaz de

escribir autbnomamente y autoevaluar lo escrito y corregirlo.

Participa en las demandas grupales aunque a veces produce la sensacion de
que tiende a desconectarse cuando la actividad propuesta le resulta demasiado
sencilla. La mayoria de sus intervenciones en gran grupo vienen determinadas
por detectar un error, esto es, para discutir informacion. Cuando la maestra le
pregunta, responde de buen grado y ofrece la informacion ajustada. Debido a

gue muy pocas veces presenta dificultades de resolucion de problemas
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auténomamente, las intervenciones de tipo conversacional de la maestra van
enfocadas a fijar su atenciéon en la presentacion del texto, o a reforzar las

actividades bien resueltas.

NAS2 lee en voz alta con correccién, aunque en ocasiones inventa alguna
palabra, y comprende lo leido. Es capaz de escribir autbnomamente aunque a
veces se equivoque en cuestiones ortograficas cuando no hay una
correspondencia univoca entre fonema y grafia (uso de Q por C, ausencia de
H, ausencia de U con la G, etc.). Generalmente utiliza la letra mayulscula de
tamafio grande. Identifica algunos aspectos del texto como los signos de
puntuacién o los guiones. Del mismo modo, demuestra capacidad de sintesis y

de conocimiento de la organizacién textual cuando propone titulos.

Es una alumna muy patrticipativa en las actividades grupales y que interacciona
considerablemente entre pares. Levanta la mano y en ocasiones interviene
espontdneamente para responder a las cuestiones de la maestra: propone
titulos para los textos, palabras con ciertas caracteristicas o vocabulario
especifico cuando se requiere. Interacciona con sus compafieros, ayudandolos
(es decir, aportando informacion), con la maestra respondiendo a las
demandas al gran grupo, levantando la mano y ofreciéndose voluntaria. La
maestra interacciona a nivel individual para ayudarla reflexionando sobre el

texto que ha escrito, a solucionar las confusiones de grafias.

NAS3 lee en voz alta con correccion y comprende lo leido. Es capaz de
escribir autbnomamente aunque a veces Se equivoque en cuestiones
ortogréficas cuando no hay una correspondencia univoca entre fonema y
grafia. No responde a demandas grupales, prefiere permanecer callada. Por
ello, resulta, en ocasiones, dificil obtener datos. A veces transmite la
sensacion de desconectarse de lo que estd pasando en el aula en las
actividades en gran grupo. Al no ofrecerse voluntaria, la maestra la requiere
para que participe. En estos casos, suele contestar correctamente, aunque
hemos registrado una ocasion en la que prefiere mantenerse en silencio
aunque sepa la solucién (qué es un pastor). La maestra interactda con ella a

nivel individual, donde obtiene un mejor rendimiento.
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e NAS4 lee en voz alta con correccion y comprende lo leido. También resuelve
tareas de escritura autonoma en las que la dificultad estriba en algunas
correspondencias no univocas fonema-grafia. Responde a demandas de la
maestra al gran grupo. Sin embargo, dado que es una persona tranquila y que
trabaja en silencio, no hemos podido registrar interacciones entre pares ni
tampoco peticiones a la maestra. De hecho, aun dedicdndole el mismo nimero
de sesiones que a los demas compafieros, tenemos menos datos suyos
registrados. Las interacciones de la maestra van encaminadas individualmente
a recordarle algunas cuestiones de grafias o de direccionalidad que el nifio

asimila con rapidez y resuelve sin problema

Sintetizamos esta informacién en la siguiente tabla:

Respuesta del nifio Respuesta del nifio a Apelacién del Interacciones entre
a una apelacion una apelacion nifio a la iguales

grupal de la maestra individual de la maestra
maestra

NAS1
Frecuente Sl Discutir -En la realizacién de tareas
informacion de escritura colaborativa:
para dar y discutir
informacion

NAS2
Muy frecuente SI Pedir feedback | - En la realizacion de tareas
de escritura colaborativa:
para dar informacion

- Para dar informacion
espontdneamente

- Para responder a una
peticién de ayuda

NAS3
Poco frecuente Sl NO - En la realizacién de las
tareas de escritura
colaborativa: para dar y
negociar informacioén

NAS4
NO Si (En una ocasion NO - En la realizacion de las
permanece en silencio) tareas de escritura
colaborativa: para pediry
negociar informacién

Tabla 15: Interacciones de los nifios que obtuvieron puntuaciones altas en el test inicial (AS).

Tras la descripcion y analisis de los datos consideramos que no se podria establecer
un tipo determinante y especifico de interacciones en los nifios de puntuaciones altas.
Si bien es cierto que tienen en comun un grado considerable de autonomia en la
resolucion de problemas, lo que se podria traducir en que no se registren apelaciones

a la maestra para peticion de ayuda, presentan desigualdad en la respuesta a las
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apelaciones de la maestra a nivel grupal. Lo mismo ocurre con las interacciones entre

pares. Esta diversidad parece ir asociada a la personalidad de cada nifio.

b) Los nifios que obtuvieron las puntuaciones mas bajas en el test inicial:

e NASS. La maestra informa de que a este alumno le cuesta mas trabajo adquirir
los aprendizajes relacionados con el conocimiento matematico y con el hecho
lector. Tiene muchas habilidades psicomotrices y una actitud muy positiva
hacia el trabajo. Sin embargo, se bloquea y no realiza las actividades de
escritura autbnoma mientras que presenta mucha facilidad para la copia. De
hecho escribe tanto con mayudsculas como con letra ligada con una caligrafia
bastante buena. Dado que en clase no programan tareas de este tipo, la

maestra cree que se las estan reforzando en casa.

En las actividades de lectura en gran grupo no suele levantar la mano como
voluntario, ni participar espontdneamente. Tampoco lo hace en aquellas en que
hay que proponer Iéxico o palabras con una determinada caracteristica. Si lo
hace a otras demandas que no impliquen lectura o escritura. La interaccién con
la maestra, dado que no suele participar en gran grupo, se produce cuando,
dada su dificultad, trabaja individualmente con él, intentando que reflexione
sobre la finalidad del texto, lo que quiere expresar, lo que falta,
descomponiéndole las palabras, pronunciandole las letras y reforzandolo
cuando la tarea esta resuelta. En ocasiones, la maestra opta por trabajar tareas
mecanicas de adquisicion del cédigo, cuando percibe que el nifio no consigue
captar el proceso. Al encontrar dificultad para resolver las tareas, NAS5
interacciona continuamente con sus compafieros pidiendo ayuda. Todos le
facilitan su trabajo para que lo copie o incluso le deletrean lo que tiene que
escribir, sin que él lo demande. A lo largo del periodo observado, la maestra ha
ido cambiandolo de sitio para evitar una dependencia excesiva, pero es tal la

buena relacién que tiene con el grupo-clase, que se repite la misma situacion.

e NASG6 es el alumno, de entre todos los observados, del que hemos podido
seguir una evolucion mas significativa, ya que en febrero, fecha de la primera
observacion, adn tenia escritura indiferenciada y principios de silbica y en las
dltimas, del mes de mayo, aborda la alfabética y empieza a escribir en cursiva.

También hemos sido testigos de la emocion de la maestra y su frase de: “ya
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sabe leer y escribir, ya se comunica” cuando el nifio escribié autbnomamente
su primer mensaje. Es un nifio receptivo a las orientaciones de la maestra,

colaborador y dispuesto a participar.

Como su ritmo en la adquisicion de la lectura y escritura era algo mas lento, ha
tenido més interacciones individuales con la maestra. Dado su caracter timido,
suele responder a la maestra cuando esta se acerca a la mesa del nifio para
comprobar el proceso y demandarle informacion sobre lo que ha escrito y lo
que quiere contar. En menor medida, registramos alguna interaccién entre

pares para pedir ayuda.

¢ NASY7 ha tenido dificultades para acceder a la escritura. Cuando la maestra le
requeria que escribiera, buscaba excusas, coloreaba un dibujo, realizaba otra
actividad, porque no se encontraba a gusto. Ademas escribia con palotes muy
grandes y torcidos. La maestra le permitid, desde el principio, desarrollar
estrategias que la ayudaran a resolver autbnomamente sus problemas. Asi la
observaba y le permitia actuar libremente, cada vez que se levantaba a mirar
las palabras de un rincon, para identificar una letra, o a mirar los nombres de

los protagonistas de los cuentos para poder copiarlos.

Conforme ha ido pasando el tiempo, fue venciendo las dificultades iniciales y
en las Ultimas actividades se ofrece para salir a escribir y a responder a las
demandas grupales y participa activamente en las actividades por parejas. A lo
largo del periodo observado es la alumna que mas demanda ayuda a la

maestra.

o NASS es un nifio de caracter y actitudes complicados. Es portador de conflictos
allad donde esté ubicado. La maestra lo ha ido rotando por distintas zonas para
que interaccione con otros compafieros, y suele provocar alguna discusién. Los
compafieros lo aceptan pasivamente. Al principio de las observaciones le
costaba mucho mantener la atencidon, se cansaba facilmente y no queria
esforzarse. Incluso quedd manifiesto en el cuestionario inicial en el que
resultaba dificil motivarle y animarle a que siguiera. Hemos recogido menos
interacciones suyas porque, sobre todo al principio, solia inhibirse de participar

en las actividades grupales. Sin embargo, es capaz de decodificar/leer
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palabras, de segmentar las palabras en silabas, de analizarlas y crear palabras
nuevas, y capta con rapidez las instrucciones, como se puede comprobar en la

actividad de crear rimas.

Las interacciones de la maestra van encaminadas a atraer su atencion,
motivarlo, reforzarle cuando responde correctamente o cuando acaba su tarea.
En la mayoria de las ocasiones debe insistirle en que se siente bien, en que se
dedique a su tarea y no moleste a los otros quitandoles sus cosas, y en que
debe esforzarse mas. En las Ultimas observaciones parece mas concentrado y

con un avance en las habilidades sociales.

Sintetizamos esta informacion en la tabla que sigue a continuacion:

Respuesta del nifio a Respuesta del nifio a  Apelacion del Interacciones entre
una apelacion grupal una apelacién nifio a la maestra iguales

de la maestra individual de la
maestra

- En la realizacion de
NAS5 | NO Si (en bastantes NO tareas de escritura
ocasiones incorrecta) colaborativa: para
extraer informacion
- Para pedir y extraer
informacién (muy
frecuentes)

- en la realizacion de
NAS6 | Poco frecuente Si NO tareas de escritura
colaborativa: para
extraer informacién
- Para pedir
informacién

- Por realizacion de
NAS7 | Frecuente Si Sl (para pedir tarea colaborativa:
ayuda) para extraer
informacién

- Para pedir
informacién

Si (en alguna ocasion
NAS8 | Poco Frecuente responde negandosea | NO NO
realizar la tarea)

Tabla 16: Interacciones de los nifios que obtuvieron puntuaciones bajas en el test inicial (AS)

Al igual que sucedia con los nifios de puntuaciones altas podemos observar que en las
respuestas a una demanda grupal hay diferencia de resultados. Sin embargo,
observamos menos interacciones de peticién a la maestra, solo una nifia para solicitar
ayuda y, como las interacciones entre pares tienen lugar para demandar informacion y

ayuda a los compafieros. Como ya hemos indicado, este hecho estéa favorecido por los
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agrupamientos flexibles que realiza la maestra en funcién de los conocimientos que
manifiestan los nifilos sobre la lectura y la escritura y las tareas organizadas por

parejas.

Podemos concluir que, en nuestra observacion, las diferencias entre el tipo de
interacciones propiciadas en el aula situacional, si tenemos en cuenta los
conocimientos iniciales de los nifios, estriban en la gestion de informacién de las

interacciones entre pares y en el tipo de peticiones a la maestra.

9.2.1.4. Las practicas declaradas y la observacién del aula situacional

Si relacionamos la informacion obtenida en la entrevista inicial y los resultados de la
observacion, podemos decir que existe una gran coherencia entre el perfil de las
practicas declaradas por la maestra y el tipo de metodologia y las dindmicas que
hemos podido registrar en el aula.

Como ya hemos indicado, cuando se le pidi6 que eligiera un item de los propuestos en
el CLE* declar6 utilizar un método mixto para la ensefianza de la lectura y la escritura.
Pudimos comprobar cémo emplea una metodologia fundamentalmente de marcha
analitica, partiendo de cuentos y frases significativas para descomponer en unidades
menores (palmeando silabas, con dictados a la maestra), pero también analitico-
sintética, ya que en momentos de escritura, también se detiene en la codificacion y en
la combinacion de grafias, enfatizando la correspondencia grafo-fénica. Todo ello sin
descuidar el objetivo fundamental que manifiesta en sus practicas docentes de la

alfabetizacion inicial: la comprension y la capacidad de comunicar por escrito.

Podemos verificar la importancia que manifestaba darle a la escritura autbnoma en la
entrevista, dado el alto porcentaje de tareas registradas en las que se pide a los nifios
gue escriban y no que copien. Del mismo modo, se puede comprobar en el aula cémo

aprovecha los emergentes y utiliza diversidad textual. Por otro lado, la flexibilidad de

“5 Método fonico o fonético, método silabico, métodos globales, métodos mixtos, otros.

“% Estas caracteristicas de su metodologia se ajustan en buena medida a las describe Castels (2006)
para las préacticas que etiqueta como analitico-sintéticas y que hemos resefiado en el aparato tedrico
correspondiente.
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agrupamientos y la formacion de grupos heterogéneos para facilitar los aprendizajes y
la interaccién entre pares, se traduce en la practica, en la presencia del 29,6 % de este
tipo de interaccion. También se ha podido confirmar el valor que da al proceso de
adquisicion de autonomia en la composicion de textos escritos, a través de las
interacciones individuales con los alumnos, planteando hipétesis. En definitiva, la
maestra parece tener claros los presupuestos pedagdgicos que guian su practica
docente.

9.2.2. El aula instruccional

Esta aula de 3° de Educacion Infantii (AINS) pertenece a un colegio concertado
situado en el centro de una ciudad, con un alumnado procedente de un estatus social
medio-alto. La seleccion del aula para nuestra investigacion se realizé atendiendo a
las practicas docentes declaradas por la maestra, plenamente confirmadas después,
como veremos, las recomendaciones de la direcciébn del centro respecto a la
experiencia docente de la maestra y la propia disposicion de la profesora a ofrecernos

toda su ayuda y a incorporarnos al aula desde el primer momento.

El grupo esta formado por 26 alumnos: 14 nifias y 12 nifios. De las pruebas de
conocimiento inicial que se les realizaron, se obtuvo el dato de que es un grupo con un
considerable grado de homogeneidad en la evolucion de los aprendizajes. Teniendo
en cuenta este dato, en el interés de la investigacion, se seleccionaron cinco nifios
(tres de puntuacion mas alta y dos de puntuacidon mas baja) para focalizar en ellos la

observacion.

La maestra, a la que llamaremos Carmen, tiene 41 afios y 19 de ellos, experiencia en
3° curso de Educacion Infantil, debido a que en el colegio las maestras no rotan a lo
largo del ciclo. Ademas de maestra especialista en Educacion Infantil, es Especialista
en Inglés y tiene una licenciatura en Pedagogia. Manifiesta no haber recibido cursos

de formacion relacionados con la lectura y la escritura en los dltimos cinco afios.
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Cuando se le pide que seleccione el método que utiliza para ensefiar a leer y escribir

entre los items del CLE* elige “método fonético o fénico”.

Pasamos ahora a describir la disposicién del aula en relacion con los textos escritos.

En una observacion general, percibimos que predominan las imagenes sobre el texto

en las paredes y los materiales, en general, no estan rotulados:

e Pared de la puerta: Corcho con fotos de los nifios sin nombres. Dibujos

relativos con <INVIERNO> en letras grandes pegadas en semicirculo. Péster

con las palabras “Obedecer, ayudar y compartir’ escritas en letra ligada.

Estanteria para fichas, cajas y juegos de construccién sin rotular.

e Pared izquierda: Numeros del 1 al 10. Colgadores para los abrigos con dibujos

de frutas para identificar al propietario (no aparecen nombres). Puerta inter-

aula con pdéster escrito con normas de comportamiento. Debajo se ubica la

alfombra para la asamblea.

e Pared frontal con dos grandes ventanales: Cartulinas con forma de tartas de

cumpleafios donde vienen escritos los nombres de los meses. Fotos de los

nifios para colocarlas en los espacios de identificacién (sin nombre). En la parte

inferior, hay un armario con cajas para materiales, sin rotular. Debajo de las

ventanas, estanterias ordenadas con: instrumentos musicales, puzles, libros

apilados, formas geométricas. No tienen rotulacién. Entre las ventanas hay 2

murales para las rutinas. Para el responsable y el encargado se utiliza la foto

del nifio, no el nombre. Hay también un expositor donde colocan las carpetas

de trabajo. También esta sin rotular. Las carpetas tienen la foto del nifio y el

nombre escrito por él.

o Pared de la derecha: Pizarra con nimeros plastificados. Encima, alfabeto en

letras mindsculas de tamafio grande. A continuacion en un armario hay

pegadas fichas plastificadas con siluetas y dibujos relacionados con su letra

inicial: incluyen letras “ de palo” mayusculas, ligada (mayuscula y minuscula) y

script. El nombre del objeto esta en mayusculas.

a7 . - . o . . .
Los itemss del CLE son: método fonico o fonético, método silabico, métodos mixtos, métodos globales, otros
(especificar cual).
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e En el lado de la pizarra hay una mesa de trabajo de la maestra. La utiliza sobre

todo para leer con un nifio mientras los demas realizan las tareas.

e En el centro: Mesas de trabajo dispuestas en hexagonos que organizan a los

nifios en grupos.

9.2.2.1. La entrevista a la maestra

Al igual que en el aula situacional, antes de iniciar la observacion realizamos una
entrevista semiestructurada a la maestra y la grabamos en audio. Una vez transcrita
reorganizamos los datos en relaciéon con los d&mbitos de los que queriamos obtener
informacion. A continuacién presentamos una sintesis de la informacion que nos
transmiti6 Carmen sobre sus practicas docentes, citando literalmente sus palabras

para complementar los datos®®:

a) ¢ Qué objetivo te planteas al terminar el curso de 5 afios, en relaciéon con la
lecturay la escritura?

Carmen hace referencia a la coordinacién con las comparfieras del mismo nivel y
demuestra tener claros los objetivos que se plantean en lectoescritura: conocimiento
del abecedario y que se familiaricen con palabras y frases. Pospone el momento de la

comprension a que decodifiquen bien. En sus palabras el objetivo sera:

“...que conozcan todo el abecedario y que escriban todas las letras y que vayan
familiarizandose con vocabulario, con palabras, y también con algunas frases. Lo que no
tenemos en absoluto como objetivo es que adquieran una velocidad en la lectura. Eso
no, cada uno su ritmo: hay nifios que pueden terminar leyendo perfectamente, la mayoria
silabeando, que vayan comprendiendo, pero no con ningin tipo de velocidad.”
(ENTCarmen)

b) ¢Planificas los contenidos con antelacion? ¢Tienes un momento durante el

dia para ensefiar a leer y a escribir?

48 L . .
La transcripcion completa de la entrevista se incorpora en el Anexo I
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La maestra nos explica que tiene en su horario un momento para trabajar
lectoescritura y a la pregunta de la planificacion, nos explica la programacion que tiene
establecida para la presentacion de los distintas grafias y su correspondiente sonido.
Demuestra una gran seguridad en lo que hace. Utiliza la primera persona del plural lo

que refleja el grado de coordinacién entre las maestras del mismo nivel:

“Bueno, como antes hacia referencia a que en 4 afios ya conocian las vocales, nosotros,
durante el mes de septiembre, que hacemos un poquitin de repaso, pues, procuramos
que, al menos, las vocales estén bien afianzadas, tanto a la hora de leerlas como de
escribirlas.

A partir de la primera semana de octubre, lo tenemos organizado de tal manera que,
sirviendonos de referencia el libro de lectura, les vamos presentando dos consonantes a
la semana. Si comenzamos en esa primera semana de lunes, pues la siguiente
consonante se la presentariamos el jueves. Si empezasemos de martes, la

presentariamos la siguiente de viernes”. (ENTCarmen)

c) Metodologia. ¢ Qué haces para ensefiar a leer y a escribir?
Del mismo modo que la planificacién, la metodologia la tiene totalmente pautada.
Cuando le pedimos que nos explique como ensefia a leer a los nifios nos describe con

todo detalle:

“En gran grupo, a través de una historia motivadora, pues se les presenta el fonema, la
consonante. Después, jugamos: cuando la consonante le da la mano a la vocal, [...]
Zqué silaba forma? y [...] los nifios participan formando palabras que empiecen por esa
silaba. Se escriben en la pizarra, no todas, porque es que a veces dicen muchas, pero
bueno, por lo menos algunas para que se vayan familiarizando. Y una vez que ya se
present6 con todas las vocales, les pasamos a la grafia, La grafia, la letra en grande en
la pizarra con flechas que indican el giro, ¢no? el sentido del giro. En la presentacion de
grafias es la minUscula. A la hora de la lectura, que ya después lo explico, estan las dos.
Entonces, se les presenta el giro, que primero ellos lo hacen todos a la vez en la
distancia. Yo les explico que tienen un dedo magico que les llega hasta la pizarra. Yo los
observo como lo hacen.

Después en la alfombrita, en la alfombra donde estan sentados todos, pues también les
procuro observar. Y ya después, uno por uno, sale a la pizarra a realizarlo para yo
asegurarme de que realmente lo tienen adquirido ¢no? De ahi, pasan ya a trabajo en

papel, utilizamos dos métodos diferentes.“ (ENTCarmen).
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Una vez que presenta la grafia y los nifios la interiorizan, nos explica que, mientras
realizan un trabajo individual sobre la letra presentada, Carmen va llamando a cada

nifio a su mesa para que lean con ella de forma individual:

“[...] Mientras estan trabajando, yo voy llamando de forma individual a cada uno a mi
mesa para leer con cada uno de forma individual. Al principio pues, l6gicamente, tardan
mas, por eso dejamos ese espacio de tiempo entre una consonante y otra para... porque
en un solo dia no te vas a dedicar todo el dia a leer [...] Cuando me parece que lo
leyeron bien, que esta suficientemente adquirido, pues, bueno, ya lo doy que esta bien.
Pero cuando a veces pienso que no lo leen, no reconocen bien o dudan, pues suelo

sefialar la hoja para [...] la siguiente vez que vuelva a leer con ellos.” (ENTCarmen).

Una vez que tienen adquirido el abecedario, (el célculo es el mes de febrero),
comienzan con silabas inversas, trabadas y mixtas y otro libro de lectura que ademas
llevan a casa para practicar. Al dia siguiente deben traer una pequefia tarea de copia:
“ Ellos tienen que traernos al dia siguiente, como pequefa tarea, dos o tres frases de la
lectura que hicieron el dia anterior. O sea, lo leen y escriben en una libreta de pauta, dos
o tres frases y al dia siguiente nos lo traen y entonces, asi nosotros vamos controlando

por dénde van leyendo.” (ENTCarmen).

Utilizan un método de editorial de marcha sintética. Asi nos los resume la maestra:

“Empieza con la letra, después la letra con la silaba, con dibujos que tienen que unir. Es
bastante completo a la hora de trabajarlo” (ENTCarmen).

e) Las dindmicas de aula.
e Agrupamiento e interaccion: Mientras estan adquiriendo las unidades del
codigo se trabaja en gran grupo y luego de modo individual en la mesa de
trabajo o en la de la maestra, leyendo. Carmen dice que, cuando el curso esta

mas avanzado ya plantea trabajo en pequefios grupos.

e Escritura autébnoma: No detectamos que en la metodologia descrita por la

maestra se realicen tareas de esta indole.

o Aprovechamiento del aprendizaje ocasional: Cuando se le pregunta si
aprovecha las situaciones que surgen en el aula para leer o escribir contesta :

“Ahora, al principio no”
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e La instruccién especifica del codigo con una metodologia planificada esta
presente a lo largo de toda la entrevista.

f) Evaluacion: ¢cémo sueles comprobar los progresos de los nifios? ¢Qué
valoras mas?

Carmen dice que evalla a través de la observacion y del propio material que estan
utilizando. A la pregunta de qué valora mas, vuelve a manifestar mucha seguridad en
sus palabras: la grafia y la decodificaciéon. Indica que algunos de los nifios ya

empiezan a comprender:

“Cuando escribe, basicamente, que la grafia esté correcta. Reconozco, y eso se lo
manifiesto a los padres en la reunion del principio de curso, que soy bastante exigente.
Reconozco pero, bueno también me gusta mucho motivarles, animarles. Al minimo logro
0 progreso suelo estimularlos mucho para que ellos también se motiven [...] La grafia,
basicamente, eso, que el giro esté bien y que lo hagan correcto. Y en la lectura pues que
silabeen y ahora ya también [...] comienzan a conocer algunas palabras, a comprender
ese silabeo.” (ENTCarmen).

Cuando se le pide que se autoadscriba a una de las columnas de items sin titulo, dice
identificarse con las practicas tipo | (instruccional), mas que en las de tipo 3
(multidimensional).

“... Creo que me inclinaria mas por el 1 porque me siento mas identificada con todo esto

gue estuve explicando.” (ENTCarmen).

9.2.2.2. Las tareas en el aulainstruccional

A lo largo del curso se realizaron 12 observaciones participantes de una media de dos
horas cada una, de febrero a mayo de 2008 en las que se registraron 45 tareas. Tras
el volcado en las tablas correspondientes y el posterior analisis, se observa que en
esta aula las actividades de lectura y escritura se concentran en momentos

programados y muchas tienen una dinamica similar:

e Conversacion/motivacion para la tarea, normalmente con el gran grupo en la

zona de alfombra.
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e Explicacion de la tarea (ficha, copia 0o muestra) por parte de la maestra al
grupo-clase.

e Lectura en voz alta de las palabras de la ficha, copia 0 muestra
e En el caso de una ficha de trabajo, resolucién grupal de la tarea
¢ Realizacion individual de la tarea en las mesas situadas en la zona de trabajo

e Correccion de la maestra.

A continuacion, sintetizamos los tipos de tareas que son mas frecuentes:

¢ Instrucciones explicitas de la correspondencia grafia-fonema

El aprendizaje comienza siempre con la presentacién de una letra que la profesora
escribe en la pizarra, su correspondencia sonora, el trazo dibujado en el aire, en el
suelo, en series en la ficha siguiendo las flechas y los puntos y enumeracién de
palabras que la llevan. Una vez estudiado todo el alfabeto, trabaja con combinaciones
de consonante mas liquida, y con silabas trabadas. Ello se debe a que se programa la

presentacion de los distintos fonemas/grafias en orden a su dificultad®.

Cada semana y gradualmente, se han ido presentando dos letras atendiendo a su
dificultad a lo largo de la etapa de infantil. Con tres afios, las vocales; con cuatro, una
serie de consonantes y, finalmente, con cinco afios, en el segundo trimestre, se
termina de presentar el alfabeto y se comienza con combinaciones silabicas y silabas
trabadas. Ademas como apoyo memoristico, en las rutinas de la mafiana, recitan el
alfabeto. Al principio mirando un poster que hay en la pared, y, segun avanza el curso,

los encargados del dia lo enumeran de memoria.

Transcribimos, a continuacion una sesion de trabajo de una letra:

49 Este hecho qued6 manifiesto en el test de conocimientos iniciales cuando a NAINS3, un nifio que
obtuvo puntuacién alta, se le puso en situaciéon de escribir los nombres de personajes de los cuentos y
entre ellos la bruja. NAINS3 empieza a escribir <b>, se para y dice “es que todavia no aprendi esa letra
de bra, bre, bri, bro, bru”. Cuando le pedimos que lo escriba como quiera, NAINS3 se bloquea y no es
capaz. Sin embargo, escribe con fluidez <caperucita> o <patito> y de esta Ultima palabra dice: “esa si que
es muy faciil porque aprendimos esas letras hace mucho tiempo”. Pudimos constatar reacciones similares
en otros alumnos del aula instruccional.

219



Marco empirico

a) Presentacion de la letra k y el fonema correspondiente /k/

Explicacién de la letra k. Dispuestos en la alfombra. La maestra la dibuja en la pizarra:

M: “Su nombre es “ka” y su voz es /k/. “suena como la “c” fuerte cuando le da la mano
ala“a, o, u”.

M:¢,Cémo suena?

El grupo responde al unisono: “ka, ke, ki..”

M: ¢Conocéis palabras que empiecen con la “ka”? Los nifios levantan la mano en
silencio y la maestra les da paso. Dicen karateka, kiwi, aunque la mayoria caballo, etc.

M: Mirad el diccionario, qué pocas palabritas hay con la letra k y cuantas hay con la c
[la maestra tiene un diccionario en las manos y coge entre los dedos las hojas

correspondientes para indicar el grosor].

b) El dedo magico. La maestra dibuja la k en cursiva en la pizarra con flechas.
Posteriormente los niflos la dibujan en el aire, sobre la alfombra y salen

individualmente a dibujarla, uno a uno, a la pizarra.

c) Lectura de palabras con la letra k :

Explicacién del trabajo individual. Sentados en la alfombra, la maestra pide a las
manos alzadas que le vayan leyendo algunas palabras con k que salen en la ficha que
van a realizar. Indica: “primero lee en silencio y luego di la palabrita entera” (karateka,
koala...). Los niflos méas avanzados primero silabean, y, luego, dicen la palabra

completa.

d) Trabajo individual de mesa del trazado del grafema.
Colorear la letra k y luego seguir por los puntos una serie de k mindscula y mayudscula

Como hemos explicado, una vez adquirido todo el alfabeto, se pasé a distintos tipos de

silabas. Esquematizamos, a continuacion un secuencia de trabajo:
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e La maestra escribe en la pizarra:
o <az, ez, iz, 0z, uz>
o las palabras <paz, pez, lapiz, voz>
o las frases <Yoli vio un pez desde su arbol> y <el chino chupa regaliz>.
e Leen las silabas todos a la vez.
e Luego, individualmente, pregunta una palabra a cada nifio.
¢ Finalmente algunos nifios leen una de las frases a demanda de la maestra.

e La profesora pregunta “s Qué hace el chino?”

Esta estructura se va a reproducir en otras cuatro sesiones, presentando otras silabas
(bla, cra, gray at)

% Preocupacion por los resultados de aprendizaje: la correccion en el

trazado y la grafia.

En la escritura, la maestra insiste mucho en la buena caligrafia y en que escriban
dentro de la pauta. Por lo tanto, las actividades de escritura se centran en copias 0
muestras. Este objetivo se evidencia cuando, al final de una unidad didactica, los
alumnos cubrieron una ficha de autoevaluacién y uno de los items era: “Escribes
dentro de la pauta”. En este sentido, podemos decir que se logra, ya que todos los

nifios realizan correctamente los ejercicios y la mayoria tiene una caligrafia excelente.

Otro de los aspectos que denota esta preocupacién de la maestra, es que es ella
quien les borra los resultados que no son buenos. No pueden borrar autbnomamente.
Carmen lleva la goma en el bolsillo y los nifios, cuando consideran que no han resuelto

bien, levantan la mano para que ella vaya a borrarles el trazo.

Por otro lado, la preocupaciéon por un buena caligrafia se traduce en que en 8 de las
12 sesiones, hubo una tarea de copia o muestra. Transcribimos a continuacion dos

ejemplos de la dinamica en el aula:
a) Copia de un texto de la pizarra en papel pautado

Durante el periodo de observacion se han registrado 6 tareas con una secuencia

similar a la siguiente:
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e Enla pizarra hay escrito un texto en letra ligada con el titulo: <Copia>.

e A demanda individual de la maestra, cada nifio o nifia van leyendo una frase, y, al
final, lo lee entero el gran grupo.

e Posteriormente, la maestra les entrega una hoja de papel pautado.

e M: Ya sabéis que tenéis que empezar al lado de la rayita azul. No escribais en la
primera linea.

e Elfolio ya lleva escrito con letra ligada <copia>.

e Lesrecuerda, sefialando en el texto escrito en la pizarra, donde hay punto vy tilde.

e M: Sélo se les pondra muy bien a aquellos que lo tengan todo. Luego hacéis un dibujo
relacionado con la copia.

e Empiezan a copiar. Cuando quieren borrar algo (generalmente el trazo que se sale de
la pauta) levantan la mano y la maestra va a la mesa a borrar.

A continuacion reproducimos un trabajo de copia de uno de los alumnos observados.
Los otros cuatro habian realizado también la copia con una excelente caligrafia, sin

salirse de la pauta y con bastante pulcritud.
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b) Muestra

Se han registrado 2 tareas con una estructura similar al ejemplo que sigue. La maestra
insiste en la correcta caligrafia y en no salirse de la pauta. El trabajo de copia
denominado en el aula como “muestra” consiste en repetir, en las lineas de pauta, la
misma frase, prestando atencion al trazo.

Ademas en ambas tareas les pide que dibujen algo relacionado con la frase que

reproducen. A continuacion ofrecemos la estructura de una secuencia completa:
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e Motivacion: les recuerda que el otro dia hicieron una muestra sobre los animales
domésticos. Hoy hablan sobre los animales salvajes, qué animales conocen, cémo
hacen (y realizan gestos y onomatopeyas).

e Sentados cada uno en su sitio, en la zona de trabajo, les reparte hojas pautadas.

e En el papel aparece escrita en una linea, con letra ligada y dentro de la pauta, la frase
<los animales salvajes>.

e Deben reproducir la frase en las lineas siguientes (seis).

e Luego tienen que dibujar cinco animales salvajes.

« Preocupacién por los resultados de aprendizaje: la decodificacion.

La maestra aprovecha el trabajo individual de la clase, para leer en voz alta con cada
uno de los nifios, llamandolos a su mesa. Cada uno lleva su ritmo en el libro de
lectura. Se insiste en el descifrado y en la pronunciacién correcta. Veamos las distintas

dindmicas planteadas para la lectura en voz alta

a) Lectura individual en voz alta en la mesa de la maestra:

La maestra llama a NAINS4 a su mesa para que venga a leer.

M: A ver, NAINS4, lee aqui. [Le muestra un texto donde aparece escrito <clara>]
NAINS4: Zal.

M: A ver, si digo zal ¢ Cudl es la ultima que estoy diciendo?

NAINS4: La “ele”.

M: “Bien. Y esta tiene un sonido fuerte: [kkkkkk]. [Ademas de emitir la articulacién, la maestra
hace una C con la mano] ¢ Entonces?

NAINS4: Cal.

M: Pero si no tiene la “ele” al final...

NAISN4: Cla.

M: Bien, bien.

b) Lectura individual en voz alta para todo el grupo-clase de palabras que aparecen en

la ficha de trabajo:
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Dispuestos en la alfombra. Explicacién de la segunda ficha. La maestra le pide a una
nifia que lea en voz alta qué pone.

N: Nii-Aa.

Tras el silabeo, le pide que diga la palabra entera. Le explica que aunque primero lo diga
asi, tiene que hacerlo en silencio y luego decir en voz alta la palabra entera.
Posteriormente les explica que tienen que traer de casa recortes con fotos de nifios y

nifas para pegar en la ficha en el lugar correspondiente.

c) Lectura grupal en voz alta
Se trata de una dinamica consistente en leer un texto que hay escrito en la pizarra y
que, normalmente, copiaran después. Se pide, individualmente, que cada nifio lea un

verso y luego el grupo-clase lo vuelve a leer:

En la pizarra esta escrito un texto con letra ligada. La maestra pide individualmente que
lean cada frase, mientras el grupo esta en absoluto silencio:
N1: Ca-da ma-fa-ni-ta

M: ¢ Qué dice entonces?

N1: Cada ma-fiana

M: No, mafiana no, léelo bien.

N:1 ...

M: A ver ...[golpea cada silaba con la tiza]
N1: Cada mafianita

Todos: Cada mafanita

N2: Cuando sale el sol

Todos: Cuando sale el sol

N3: Los grillos castores

M: A ver la Ultima palabra

N3: Los grillos cantores

Todos: Los grillos cantores

N4: Cantan su cancién

Todos: Cantan su cancion

NAINS3: Se-ees-cuu-cha-a-las-raa-nas
M: Estamos inventando. Vuelve a leerlo.
NAINS3: Se-ees-cuu-cha-a-las-raa-nas
M: Ponte de pie y léelo desde ahi.
NAINS3: Se escucha a la rana...
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.En la realizacién de este tipo de dinamicas es donde mas se observa la preocupacion
de la maestra por una decodificacidbn exacta, intentando evitar que silabeen y

corrigiendo a los niflos que inventan.

< Eltrabajo de la ortografia

En la copia, hace siempre referencia a la tilde, al punto y a los dos puntos. En la
lectura individual con cada nifio trabaja, por ejemplo, la diéresis. En el dictado se les
recuerda determinadas grafias complicadas y el uso de la tilde. Dicta dos frases
sencillas, palabra a palabra. Insiste en que no se puede copiar del compafiero, por
ello, después de repetir cada palabra les pide que tapen el texto. Algunos nifios ponen
el brazo protegiendo el papel, otros utilizan el estuche para que sus comparieros no
les copien. Veamos la dinamica del dictado que hemos registrado:

La maestra entrega a cada nifio un papel pautado y les explica que tienen que dejar una linea
en blanco .

M: Vamos a hacer un dictado. Fijaos en la linea en la que hay que escribir. No se puede mirar
por el compafiero ¢Vale? [algunos nifios ponen el brazo para que no vea el de al lado, otros
un estuche]

[Comienza a dictar. Lee muy despacio y realiza pausas largas entre las palabras]

M: Empezamos al lado de la rayita. Mi, y lo tapamos [pausa], amiga, y lo tapamos [pausa],
tiene [pausa] tos [pausa] ¢, Ya estais? Ahora pasamos a la siguiente linea.

M: mayo, con “y griega” [repite:] ma-yo, con “y griega”, es [pausa] el [pausa] mes [pausa] de
[pausa] Maria con mayuscula porque es el nombre de una persona, de la Virgen en este caso,

y con tilde en la “". Los que acaben le dan la vuelta a la hoja

En conclusion, podemos extraer que en el aula instruccional destacan las siguientes

dindmicas en relacién con la lectura y la escritura:

e El recurso a la instruccion explicita: El aprendizaje comienza siempre con la
presentacion de una letra que la profesora escribe en la pizarra, su
correspondencia sonora, el trazo dibujado en el aire, en el suelo, en series en
la ficha siguiendo las flechas y los puntos, enumeracién de palabras que la
llevan. Una presentado todo el abecedario, trabaja con combinaciones de

consonante mas liquida, y con silabas trabadas.
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e Programacion de la presentacion de los distintos grafias y su correspondencia
sonora en orden a su dificultad. Esta programado cada semana dos letras vy,
gradualmente, se han ido presentando atendiendo a su dificultad a lo largo de
la etapa de infantil. Con tres afos las vocales, con cuatro una serie de
consonantes y, finalmente con cinco afos, en el segundo trimestre se termina
de presentar el alfabeto y se comienza con combinaciones silabicas y silabas

trabadas.

e Aprendizaje memoristico: como parte de las rutinas, todos los dias recitan el
alfabeto, al principio a coro, a partir del tercer trimestre, el encargado debe

decirlo individualmente.

e Se valoran mucho los resultados del aprendizaje. Se insiste en la escritura
dentro de la pauta y se insta a borrar cuando una letra se “sale”. No tienen
autonomia de uso de la goma, por lo que la maestra controla directamente los
productos. Los alumnos tienen una caligrafia excelente que se potencia y se
refuerza positivamente por parte de la maestra. En cuanto a la lectura prima la
decodificacién y la pronunciacion adecuada en la conversion letra — sonido. En
las ultimas observaciones, en el mes de mayo, se comprueba que a los
alumnos que silabean, empieza a aconsejarles que lean primero en silencio la

palabra y luego la digan seguida.

¢ No es frecuente el aprovechamiento de las situaciones para el aprendizaje
ocasional, o el trabajo de lectura o escritura desde otras areas: en las
observaciones parciales, cuando no estan en el momento programado para la
lectura y la escritura, no suelen realizar actividades de este tipo. Unicamente, Si
tienen que realizar una ficha de otra area, en la explicacién grupal se pide a

algun nifio que lea oralmente el enunciado.
Si relacionamos estos aspectos con los factores que determinan el tipo de practicas

podemos decir que se da un claro e inequivoco predominio de los factores |

(aprendizaje explicito del co6digo) y Il (preocupacién por los resultados de
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aprendizaje). En relacion con las tareas observadas, la incidencia de factores es la que

reproducimos en el gréfico siguiente®:

‘ Factores n° %
Factor . Ensefianza | 14 30,5
8,70% o -
explicita del cédigo
Factor Il. Escritura | 2 4,3
31% auténoma
Factor |Ill. Preocupacion | 26 56,5
por los resultados de
56,50% aprendizaje

Factor V. Uso de |4 8,7

4,30% emergentes y diversidad

H Factor 1 M Factor Il ® Factor Il ® Factor IV de materiales

Gréfico 49. Las tareas en el aula instruccional

9.2.2.3. Las interacciones en el aula instruccional

Se han anotado un total de 36 interacciones en los 5 nifios sobre los que focalizamos
la observacion. Vamos a analizarlas atendiendo al esquema de analisis que hemos

establecido:

a) Interacciones nifio-maestra en respuesta a una demanda grupal de la maestra. Las
interpelaciones al gran grupo para que responda un voluntario son la mayoria de las
registradas. Los nifios y nifias tienen adquiridas estrategias de respeto de turnos y de
intervencion. Suelen levantar la mano en silencio, esperando a que la maestra decida
quién interviene. Debemos relacionar este dato con la estructura general de las

dindmicas de las tareas.

En este sentido se cumple el esquema descrito por Sinclair y Coulthard (1975), es
decir, responde al patron en el que la docente inicia la interaccion con una explicacion,

una orden o una pregunta, a esta accion le sigue una respuesta del alumno que se

50 . L . . :
En la misma tarea podemos encontrar la incidencia de dos factores. En el caso del aula instruccional,
en ocasiones, aparecen asociados el Factor | y el 11l

228



Organizacién y andlisis de los datos

ajusta al esquema de la estructura conversacional establecida (reaccién verbal / no
verbal o respuesta). Del movimiento iniciado con una informacion tendriamos una
aceptacion, que en el aula instruccional suele ir acompafiada de movimientos de

cabeza asertivos o emisiones de sonidos de conformidad.

Esta estructura se reproduce en la conversacion-motivacion previa para explicar la
tarea que van a realizar individualmente. En muchas ocasiones, la propia resolucién
oral de esa tarea previa al trabajo de mesa, va a propiciar que se lancen preguntas al
gran grupo. Por otro lado, el hecho de la resolucién oral conjunta, contribuiria a igualar
ritmos y a la homogeneizacién de los aprendizajes. Por lo tanto, la maestra,

normalmente con los nifios sentados en la alfombra, demanda al gran grupo para:

e Pedir informacién sobre conocimientos previos del tema que se va a tratar. Los
nifios que quieren responder, levantan la mano y esperan en silencio a que la
maestra les dé la palabra. Dado que muchas de las tareas tienen que ver con
la decodificacion, la maestra suele repetir enfatizando la articulacién de la
respuesta correcta. Un ejemplo:

M: A ver, qué palabras conocemos con la letrita K
[Varios nifios levantan la mano ...]

M: NAINS2

NAINS2: Karateka

M: Karateka [enfatizando mucho en la articulacién] Esa si, karateka, esa nos sirve.

e Solicitar voluntarios para leer las instrucciones de la ficha que van a realizar en
el trabajo de mesa, o el texto escrito en la pizarra. Transcribimos a
continuacién una secuencia en la que la maestra pide individualmente a un
nifio que lee en voz alta las instrucciones para cumplimentar una ficha de
autoevaluacion al finalizar la unidad didactica correspondiente. Nuevamente se
manifiesta la preocupacion por los resultados (en el item relacionado con
escribir dentro de la pauta):
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M: Hoy vamos a hacer la ficha de decir la verdad. ¢ Os acordais?
N1: jAh, la autoevaluacién!

M: Vamos a leer que dice aqui. A ver.... [varios nifios levantan la mano]
M:Y.

Y: Eees - crii — bes.

M: Entonces qué dice la palabra.

Y: Escribes.

M: Escribes dentro ...

Y: ... de la pau-ta.

M: Vale ¢ Y qué tenemos que hacer?

Todos: Colorearlo.

M: ¢ De qué colores?

Todos: Rojo, amarillo y verde.

M: Muy bien. Si lo hacemos bien ponemos....

Todos: Veeerdee [Y asi con los deméas colores] [...]

M: Pero hay que contestar la verdad...

e Preguntas cerradas, cuya respuesta conoce, para evaluar si los alumnos han
adquirido un conocimiento. Son relativamente frecuentes las respuestas

corales:

M:Aqui hay tres letritas. ¢ Cédmo se llaman?

Todos: la “be”, la “ele” y la “a”.

e Preguntas sobre el |éxico que aparece en la ficha:

M: Maria no sabe qué es una esfera porque no estuvo el dia que se explicd ¢Quién la
ayuda?
NAINS1: Es parecido a un circulo, pero sin aplastar.

b) Interacciones nifio-maestra en respuesta a una demanda individual de la maestra
Pueden ser respuestas del nifio o la nifia a una apelacién directa de la maestra en el
contexto grupo-clase, y, las que se producen en intercambios maestra-nifio en la mesa

de la maestra o bien en la de trabajo del nifio. Destacamos las siguientes
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e Les pide que lean en voz alta para todo el grupo. En estos casos, es muy
frecuente que la maestra, dado que se preocupa por los resultados de
aprendizaje y, entre ellos, la lectura fluida suele aconsejar: “Primero en silencio
y luego di la palabrita entera”, para que vayan eliminando los silabeos. Las
demandas suelen recaer en aquellos que normalmente se inhiben y no se

ofrecen voluntarios para las tareas.

e Realiza una pregunta de respuesta cerrada con la intencién de evaluar la

comprension de la frase que un nifio acaba de leer.

La maestra pide a cada nifio que lea una palabra de la frase que esta escrita en la
pizarra: <Kiko vio un koala en el zoo>. Luego le dice a N que lea la frase completa. N
lo hace.

M: ¢ Qué vio?

N: Un koala.

M: ¢ Quién vio un koala?

I: Kiko.

M: Y ¢dbénde lo vio, S?

S: En el zoo.

e Lectura individual en la mesa de la maestra. La maestra trabaja individualmente
con cada nifio la decodificacion®' de palabras y frases con la caracteristica que
se esta trabajando en ese momento (por ejemplo grupos br/bl) mientras los

demas realizan tareas de mesa.

e Llamadas de atencion para que realicen la tarea en silencio. Dos de los nifios
observados son de caracter inquieto e interaccionan frecuentemente mientras
realizan la ficha. En ocasiones son manifestaciones que no estan relacionadas
con la actividad. En otras, estan hablando de lo que estan escribiendo. En todo
caso, la maestra les apela individualmente para recordarles que “no estamos

en el recreo”.

*1 En este sentido, vid, en el apartado 9.2.2.2. los ejemplos relativos a la lectura en el aula instruccional.
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c) Interacciones nifilo-maestra a iniciativa del nifio.

Se centran fundamentalmente en llamadas para ensefarle a la maestra el resultado

final de la tarea y que la evalle, demanda de borrar un error, o bien, duda sobre algun

procedimiento, o algun aspecto de Iéxico necesario para desarrollar la tarea. Debemos

tener en cuenta que las dos primeras estan pautadas por la profesora y forman parte

de las normas de clase®. Veamos las dinamicas:

La correccion de los trabajos. Debido a que la maestra lee individualmente con
cada uno en su mesa, es frecuente que en esos momentos, las correcciones
las realice simultaneamente. La dinamica es la siguiente: cuando terminan la
tarea, levantan la mano. La profesora asiente y se dirigen con la ficha a su
mesa a ensefarle el trabajo. La maestra realiza la correccion, normalmente
delante del nifio, y los alumnos guardan la ficha en la carpeta que tienen con su

foto y su nombre.

En las ocasiones en que no esta leyendo individualmente, la maestra se mueve
por las mesas a demanda de los nifios que han terminado la tarea para
corregirla. Por lo tanto, las situaciones mas frecuentes son aquellas en las que
la maestra evalla directamente el resultado de la escritura. Para indicar la
evaluacion, escribe B, MB o un elemento que falta en la hoja. La mayoria de
las veces, si el resultado no esta bien, pide que el nifio rehaga el trazado de las
palabras. En este caso se produce una interaccion en la que la maestra da

instrucciones para que el alumno resuelva bien la tarea. Veamos un ejemplo:

M: Te fijaste en esta palabrita que lleva tilde y esta escrita alli [sefiala la pizarra. Le
pone la tilde con su boligrafo rojo. NAINS1 asiente con la cabeza]

M: Las letras de “caracol”’ tienen que darse la mano, mira bien esas letritas, aunque
el brazo sea largo. [le borra letras]

[NAINS1 vuelve a escribirlas, pero no las arregla bien].

M: Algunas no se dan la mano. No hagas las cosas deprisa, NAINS1, lo importante

es hacerlas bien.

52 Todos los nifios observados, cuando terminan la tarea, demandan la correccion y piden borrar cuando
consideran que se han equivocado. Al tratarse de pautas de comportamiento fijadas por la maestra no las
podemos computar como iniciativas espontaneas del nifio. Son tantas como el nimero de tareas de
escritura que realiza cada nifio individualmente.
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e El borrado del error. Demanda para que la maestra borre algo que, a criterio del
nino, ha salido mal. Como ya hemos indicado anteriormente, la maestra
gestiona el uso de la goma de borrar en el aula y los nifios no pueden disponer
de ella. De este modo, el proceder es el siguiente: un nifio levanta la mano, la

maestra acude, él le explica qué ha salido mal y ella decide qué se borra o no.

NAINS3 realiza la copia en silencio. Se equivoca en una letra, levanta la mano y pide
que se la borre.

NAINS3: Es que me ha salido muy mal la “0”.

La maestra se acerca a la mesa y le borra la letra.

e Pregunta sobre una palabra cuyo significado desconocen. Junto con alguna
duda sobre las instrucciones sobre la tarea, son las Unicas interacciones que
hemos constatado de iniciativa del nifio no pautadas por la organizacion de las

tareas:

La maestra escribe en la pizarra <at> <et> <it> <ot> <ut>, <atleta>, <chalet>, <ritmo>,
<robot>, <futbol>. Demanda que, coralmente, lean lo escrito en la pizarra. Luego va
pidiendo a cada nifio que lea una palabra. Dispuestos en grupos, la maestra pide a
cada uno que piense una frase con cada una de las palabras y les explica que luego la
van a decir. [Es una tarea oral, no pide que se escribal].

N1: Sefiorita, es que nosotros no sabemos lo que es un chalet.

M: A ver, ayudad al grupo. ¢Quién se lo dice?

Varios nifios levantan la mano. La maestra va nombrandolos y ellos proponen su
definicion.

N2: Es un piso.

N3: Es un lugar donde se puede comer.

N4: Donde se puede jugar en el cesped.

NAINS3: Un chalet es una casa.

M: Muy bien. Un chalet es un tipo de casa.

d) Interacciones entre pares (nifio — nifio) no son muy frecuentes, dado que la maestra
les requiere que realicen las tareas en silencio y les recuerda que no deben copiar

unos de otros. Las mas numerosas tienen que ver con el reconocimiento de errores en
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los trabajos de los compafieros, aunque también se constatan algunas para pedir

informacion y para ofrecerla:

¢ Un nifio pide informacién a otro, del tipo “¢ cara se escribe con c?”

e En dos ocasiones, la maestra pide a cada grupo de cinco nifios que piensen
una frase con una palabra de una caracteristica determinada y resuelvan la

tarea de forma oral:

Cada grupo de 5 nifios debe construir una frase con una palabra que le da la
profesora. El grupo cuatro con “paz”, el dos con “lapiz”, etc. Los grupos susurran
entre ellos y rapidamente levantan la mano.

M: A ver, el grupo dos.

N: Con el lapiz se escribe.

M: Muy bien .

[Todos los grupos resuelven la tarea con prontitud]

¢ Una nifla advierte a su comparfiero de un error o le corrige. Como hemos
indicado, son las mas frecuentes. El control sobre el producto que realiza la
maestra se evidencia también en las intervenciones en los trabajos entre los

compafieros. Por ejemplo:

NAINS2: Mira, te comiste la “ene” de”centro”
NAINS3: A ver, cen-tro [levanta la mano para que le vengan a borrar]. Sefio,

bérrame esta palabra que me comi la “ene”.

En otro momento, la misma nifia discute informacién con otro compafiero sobre

la lectura de dos palabras parecidas y la resolucién de la ficha:

NAINS2,con muy buena caligrafia, copia rapida las silabas que pide la ficha <bla, ble,
bli, blo, blu>. Cuando tiene que copiar la frase, lee despacio: blan-qui-to.
NAINS2: ¢ Ves? Es blanquito, no blandito. Asi que hay que dibujar el perro... y se pinta

de blanco porque es blanquito. Tiene que ser todo blanco.
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Otra nifia, cuando esté realizando la copia, reflexiona sobre el error de lectura
de su compariera de mesa y se lo dice:

N2 se pone a copiar el texto con muy buena caligrafia. Se para y lee oralizando lo que
ha escrito: Debemos respetar la naturaleza.

N2: Mira Maria y tu dijiste regresar a la naturaleza...

Se constata, pero con menos frecuencia, alguna interaccion en que una nifia

ofrece informacién a otra, ayudandola en la tarea:

Tras realizar la muestra, tienen que dibujar algo con forma de esfera.
B dibuja un circulo y lo pinta de amarillo.

Su compafiera le dice: “Un circulo es aplastado”.

I: Espera, espera. Ponle unas rayitas y asi se convierte en sol.

B lo hace.

I: Ahora tienes que poner sol.

B escribe <sol>.

De todos modos, debemos resefiar que, dada la metodologia observada en el aula, no

se propician las interacciones entre pares porque:

Sobre todo al principio, cuando realiza un trabajo intenso de la decodificacion,
la maestra necesita que trabajen individualmente en silencio mientras ella va
leyendo en su mesa con cada uno. De hecho, en una ocasion les dice que
tienen que estar en silencio, “no estamos en el recreo”

El tipo de tareas que realizan, mayoritariamente fichas individuales y copias, no
las favorecen.

Por lo tanto, la mayoria de las interacciones del alumnado registradas en el aula

instruccional se deben a la respuesta a una iniciativa de la maestra (77,8%), sobre

todo al gran grupo o bien, directamente al nifio concreto en el contexto de grupo-aula.

Intentaremos, a continuacion, analizar si el tipo de interacciones difiere en funcién del

alumno observado. Como ya hemos indicado, en el aula instruccional seleccionamos

cinco niflos para focalizar la observacion. El grupo era bastante homogéneo y ello

235




Marco empirico

determiné que no hubiera grandes diferencias entre los nifios que obtuvieron las

puntuaciones mas altas en el test inicial (NAINS1, NAINS2, NAINS3) con los de baja
puntuacion (NAINS4, NAINS5).

a) Los nifios que obtuvieron las puntaciones mas altas en el test inicial:

NAINS1 es un nifio muy participativo, inquieto y espontdneo para las
actividades orales grupales. Demuestra tener un buen desarrollo del
vocabulario y se expresa oralmente con seguridad. Conoce bien las relaciones
sonido-grafia y recita memoristicamente el alfabeto. En las tareas individuales
de escritura tiende a precipitarse y ello hace que, en ocasiones, no alcance los
objetivos en la caligrafia dentro de la pauta, propuestos por la profesora.
Tiende a interaccionar bastante con sus compafieros cuando realiza el trabajo
individual y la maestra le recrimina por ello, ya que les pide que las realicen en
silencio. Escribe en letra ligada minuscula como todos los nifios de su clase,
aunque conoce las mayusculas y las utiliza al principio de las frases y con los
nombres propios. Lee silabeando, a veces en voz alta, a veces en silencio y
después reconstruye la palabra, como la mayoria de sus compafieros.
Responde a todas las demandas grupales y a las peticiones de la maestra.
Interacciona con los compafieros para hablar de lo que esta haciendo, o para

manifestaciones espontaneas que no estan relacionadas con la tarea.

NAINS2. Escribe en letra cursiva con una caligrafia excepcional. Lee con
fluidez y correccion e incluso cuando le piden un texto entero, con la
entonacion adecuada. Normalmente realiza el trabajo individual en silencio.
Respeta las normas de clase que implican que cuando se confunde levanta la
mano y la maestra viene a borrar. Se presenta voluntaria cuando la maestra
pregunta algo al gran grupo. Es una alumna muy participativa y respetuosa de
los turnos de palabra. Las interacciones individuales con la maestra se limitan a
que la manda leer y lo haga correctamente, a que le corrija el texto de la copia
y se lo califiqgue con MB, o0 a que la nifia la llame para borrar. Solo registramos
dos interacciones entre pares en la que NAINS2 avisa a un compafiero de un

error y en otro momento, discute informacion.
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e NAINS3 Es un nifio muy participativo y con un buen dominio del vocabulario.
Se ofrece voluntario cuando la maestra pregunta algo al gran grupo. Escribe en
letra cursiva y lee normalmente silabeando. Cuando realiza el trabajo individual
tiende a interaccionar con los comparferos, pero la maestra les llama la
atencion y se calla. Las interacciones individuales con la maestra se centran

en la correccion del texto.

En la siguiente tabla podemos visualizar el tipo de interacciones recogidas en los nifios

de puntuacion inicial mas alta:

Interacciones entre

Respuesta del nifio a

Respuesta del nifio a  Apelacion del

una apelacion grupal

de la maestra

una apelacion
individual de la
maestra

nifio a la
maestra

iguales

NAINS1 -Informar de - Espontaneas (no
Muy frecuente Si que termind la relacionadas con
tarea. lectoescritura)
- Pedir - Para hablar sobre lo
correccion. gue escribe.
-Borrar un error.
NAINS2 - Informar de - Poco frecuentes.
Muy frecuente Si que termind la - Para detectar error
tarea. en compafiero.
- Pedir - Para discutir
correccion. informacién a un
- Borrar un compafiero
error.
NAINS3 -Informar de Espontaneas (no
Muy frecuente Si que termind la relacionadas con
tarea. lectoescritura)
-Pedir
correccion.
-Borrar un error.

Tabla 17. Interacciones de los nifios que obtuvieron puntuaciones altas en el test inicial (AINS).

De los datos analizados podemos extraer que los nifios de puntuacion alta, dadas las
interacciones propiciadas por la maestra, de demanda grupal y refuerzos positivos a
las respuestas correctas, son muy participativos. Sin embargo, las apelaciones a la
maestra registradas, se limitan a pedir que le corrija el texto o a que les borre un error.
Las interacciones entre iguales no son muy frecuentes y parecen ser debidas a la

personalidad de los nifios.

b) Los nifios que obtuvieron las puntuaciones mas bajas en el test inicial:

¢ NAINS4 es la nifia que obtuvo las puntuaciones mas bajas de la clase. A veces

no identifica bien las relaciones sonido-grafia. Recita memoristicamente el
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alfabeto, aunque en ocasiones mira a la pared donde estan pegadas las letras.
En las tareas individuales de grafomotricidad, copia o muestra es muy lenta, lo
que hace que la mayor parte de las veces no termine la tarea. En ocasiones se
gueda abstraida y no escribe. Escribe en letra ligada minascula como todos los
niflos de su clase, aunque conoce las mayusculas y las utiliza al principio de
las frases y con los nombres propios. Lee en voz alta silabeando, con cierta
dificultad. Dado que para la autocorreccion deben pedirle a la maestra que les
borre aquello que consideran que les ha salido mal, ello contribuye, en su caso,

a momentos de espera y mayor lentitud en la resolucion de las tareas.

No suele participar en las actividades orales grupales. Se inhibe y mira
fijamente a la profesora. Incluso cuando se le pregunta individualmente, en
ocasiones, responde que no sabe o dice que no con la cabeza. Habla muy
poco con los comparferos. Las interacciones con la maestra, son siempre
debidas a demandas individuales de esta y se centran en la conversién de

grafia-sonido y en tareas de decodificacion de palabras.

¢ NAINSS5 Lee silabeando y escribe con buena caligrafia en letra ligada. Realiza
las copias y las muestras de escritura con ritmo lento, ensimismado, pero los
resultados son buenos (en cuanto a caligrafia y pulcritud).Se inhibe en las
actividades de gran grupo. Cuando la profesora la interpela, contesta tan bajito
gue no la oyen. Sin embargo, con sus compafieros de mesa, habla sobre lo

gue esta haciendo.

Sintetizamos estos datos en la tabla siguiente:

Respuesta del nifio Respuesta del nifio Apelacién del Interacciones entre
a una apelacion a una apelacion nifio a la maestra  iguales
grupal de la individual de la
maestra maestra
NAINS4 -Poco frecuentes.
NO NO -Borrar un error. -Para recibir ayuda e
informacién de
compafieros.
NAINS5 - Borrar un error.
NO Poco frecuente - Preguntar una -Para hablar sobre lo
duda de gue esta haciendo.
procedimiento

Tabla 18. Interacciones de los nifios que obtuvieron puntuaciones bajas en el test inicial (AINS)
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Observamos como los nifios de puntuaciones iniciales mas bajas se inhiben cuando
deben responder a apelaciones grupales e incluso cuando la maestra les interpela
delante del grupo niegan con la cabeza o contestan en tono inaudible. Es en estos
tipos de interacciones donde se encuentran las diferencias mas significativas con

aguellos de puntuaciones altas.

9.2.2.4. Las practicas declaradas y la observacién del aula instruccional

Como se ha indicado anteriormente, cuando se le pidié que eligiera un item de los
propuestos en el CLE® | la maestra del aula instruccional declaré utilizar un método
fénico o fonético para la ensefianza de la lectura y la escritura. Hemos podido
comprobar cémo trabaja el aprendizaje inicial de la lectura a través,
fundamentalmente, de la instruccion especifica del cédigo partiendo de la presentacion
de una letra y su correspondencia grafo-fénica, y de las combinaciones silabicas y su
articulacion, siguiendo un orden, atendiendo al grado de dificultad e incidiendo sobre
todo en tareas de decodificacion. No obstante, no hemos constatado tareas
especificas encaminadas al desarrollo de habilidades metafonoldgicas (por ejemplo,

ejercicios de segmentacion silabica, fonémica, omision, etc).>

Del contraste entre los datos obtenidos en la entrevista y los registrados en la
observacion, podemos concluir que los planteamientos pedagdégicos esbozados en la
entrevista se llevan a cabo en el aula. Asi se pudo comprobar como se cumplia la
programacion pautada de los aprendizajes de lectura y escritura y las tareas

programadas de instruccion especifica del cadigo.

Del mismo modo, la insistencia que manifesté la maestra, a lo largo de la entrevista,
en su preocupacion por los resultados de aprendizaje, se traduce en las tareas de
copia y de lectura individual con la maestra, y en la excelente caligrafia de sus
alumnos. En cuanto a las interacciones que propicia, en la entrevista inicial, indicoé que
al principio no realizaba dinamicas grupales y hemos podido constatarlo. El tipo de

dindmica descrita se ajusta a la que se llevo a cabo en el aula. Por tanto, podemos

%3 Método fénico o fénético, método silabico, métodos globales, métodos mixtos, otros.

> En el apartado teorico correspondiente (1.1.) se realiza una revision de estudios sobre la adquisicion de
la conciencia fonologica.
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concluir que la maestra del aula instruccional tiene claros sus presupuestos

pedagdgicos y los aplica en el aula.

9.2.3. El contraste de los perfiles situacional e instruccional

A modo de sintesis establecemos aqui las diferencias mas significativas entre las

tareas, dindmicas y las interacciones que se producen en las dos aulas observadas.

9.2.3.1. Las tareas

Del contraste entre las observaciones en las dos aulas podemos extraer las siguientes

conclusiones:

1. En el aula instruccional, con una metodologia de marcha sintética, se trabaja
fundamentalmente la instruccion especifica del cddigo: presentacién de la letra,
correspondencia grafo-fonica, trazado de la grafia, identificacion de palabras que la

contienen y copia de las mismas.

En el aula situacional, las tareas se centran en la escritura autbnoma de frases y
textos. El trabajo explicito del codigo se realiza con una metodologia de marcha
analitica, descomponiendo frases en palabras, estas en silabas, los nombres de los
ninos en letras, partiendo normalmente de textos con sentido (cuentos
fundamentalmente) donde aparecen esas unidades del sistema, aunque también se

realizan algunas tareas de tipo analitico-sintético.

2. En el aula instruccional el trabajo de las habilidades lectoras esta enfocado a la
decodificacién en voz alta en tres momentos:

e En gran grupo

¢ Individual para toda la clase

e Individual en la mesa de la profesora

En el aula situacional, se dan las dos primeras, pero no hay trabajo de decodificacion
en la mesa de la profesora. La lectura se trabaja con cierta frecuencia en la mesa del
nifio cuando, durante una actividad de escritura autbnoma, la maestra le pregunta
“..qué pone ahi? ¢qué has escrito? ¢qué querias poner?” Y el alumno intenta leer su

produccion en voz alta, reflexionando sobre cémo esté escrito.
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3. Durante el periodo de observacion, en el aula situacional se utilizé una considerable
variedad de textos: se leyeron y escribieron varios cuentos, se redacté el texto de un
bocadillo de cémic, una receta de cocina, refranes, se recitaron y leyeron poemas o se
dramatizé un cuento. Ademés se utilizd terminologia especifica segun la tipologia

textual: titulo. Verso, portada, rimas, bocadillo, actor, escenario, publico, etc.

En el aula instruccional, durante el periodo de la observacion se utilizaron cuentos. Los
textos de las copias de la pizarra en ocasiones tenian versos rimados pero no se
incidia en ello. Se empleaban frases descontextualizadas (<el chino chupa regaliz>)

con la presencia del elemento que en ese momento se trabajaba.

4. En el aula instruccional se observa una considerable preocupacién por los
resultados de aprendizaje. Asi se insiste en una correcta caligrafia en letra ligada
dentro de la pauta. Ello lleva a programar, casi diariamente, tareas de copia de textos.
Se insiste en la pulcritud de los resultados. Los nifios presentan una caligrafia con un

trazo excelente.

En el caso del aula situacional observamos que se incide mas en el proceso de la
escritura. De este modo, a lo largo de estos meses, hemos visto a la maestra
acompafiar en el proceso de evolucion a NAS6, que en febrero aun estaba en el paso
de escritura indiferenciada a silabica y en mayo en la alfabética. Esta perspectiva lleva
a la maestra a programar, casi diariamente, tareas de escritura autbnoma. Las
producciones de la mayoria de los nifios se realizan con mayusculas en folio en
blanco, aunque empiezan a utilizar la letra ligada. No presentan una caligrafia
especialmente cuidada, aunque en este punto, hay diferencias considerables entre las
producciones. En este sentido, constatamos cémo la maestra expone en el aula los
trabajos de todos los alumnos, independientemente del grado de consecucion grafica

del texto escrito.

Debido a este planteamiento tan diferente, en ambas aulas se realiza una distinta
gestion del error. En el aula situacional, en las producciones autbnomas, la maestra no
corrige sobre el texto equivocado, sino que escribe debajo la transliteracion correcta.

No aparecen en los textos valoraciones del tipo B o MB. Cuando son conscientes del
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error, ellos mismos borran con la goma que hay en el recipiente de materiales

compartidos por mesa.

En el aula instruccional, cuando se equivocan, los nifios piden a la maestra que les
borre. En el momento de la correccion ella anota B o MB en los trabajos. En algun
caso de copia, afade las tildes con un boligrafo rojo.

5. Las dindmicas en el aula instruccional mantienen, por lo general, una estructura
preestablecida y no suelen verse afectadas por situaciones emergentes. Como ya
indicamos consisten en: conversacion/motivacion para la tarea, normalmente con el
gran grupo en la zona de alfombra reservada para la asamblea - explicacién de la
tarea (ficha, copia o muestra) al gran grupo - lectura en voz alta de las palabras de la

ficha, copia o muestra - Realizacion individual de la tarea - correccién de la maestra.

En el aula situacional las dinAmicas son mas flexibles y abiertas. Esto incide en una
mayor variedad de agrupamientos que en el aula instruccional. Por otro lado,
observamos el aprovechamiento de los emergentes que surgen en un momento

determinado para leer o escribir e insistir en la funcionalidad del texto escrito.

Veamos el analisis comparativo del contraste de estas metodologias a través del

gréfico que sigue:

Factores ‘ XS ININE

Factor I. 21% 30,5%
Ensefianza
explicita del codigo

Aula
instruccional

AINS
( ) Factor Il. Escritura 39,5% 4,3%

auténoma

Factor Ill. 5,3% 56,5%
Preocupacion por
los resultados de
aprendizaje

Aula
situacional

Factor IV. Uso de 34,2% 8,7%
emergentes y
diversidad de
materiales

(AS)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

[ Factor! M Factorll M@ Factorlll @ FactorIV

Gréfico 50. Las tareas en el aula instruccional y en el aula situacional
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9.2.3.2. Las interacciones

Del estudio contrastado del tipo de interacciones que se producen en ambas aulas

podemos concluir que:

1. Si bien en ambos casos, la mayor parte de las interacciones se producen con
respuestas del nifio a una apelacion de la maestra (un 61,8% del total en el aula
situacional y un 77,8 % en la instruccional), la diferencia més significativa entre las dos
aulas se manifiesta en el tipo de demanda. En el aula instruccional se producen mas
interacciones a nivel grupal y en el aula situacional, la respuesta del nifio se produce
con mas frecuencia debida a una interpelacion individual de la maestra. Como ya

hemos visto, este hecho parece derivarse de la metodologia empleada.

2. Otro de los aspectos destacables es la mayor presencia de interacciones entre
pares en el aula situacional, derivada del tipo de tareas que propone la maestra y la

importancia que concede a la escritura colaborativa.

3. En relacién con los nifios observados, en el aula instruccional parece haber una
mayor inhibicién de los nifios de puntuaciones bajas a responder voluntariamente a
una demanda grupal o incluso cuando se trata de una apelacion directa de la maestra
en contexto de grupo clase. En el aula situacional, si bien es menor el grado de
participacién de estos nifilos respecto a los de puntuaciones mas altas, no es tan

significativo.

Finalmente, queremos resaltar la coherencia observada entre las practicas declaradas
en las entrevistas y la realidad del aula. Podriamos decir que, realmente hay
correspondencia entre lo que dicen que hacen y lo que realmente hacen en el aula.
Ambas maestras parten de presupuestos pedagogicos distintos para el aprendizaje
inicial de la lengua escrita y eso se va materializar en tareas, dinamicas de aula e
interacciones diversas, pero a ambas las une la preocupacion por la mejora docente y

el desempeifio de su labor con profesionalidad.
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10. PRINCIPALES CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Antes de abordar de manera explicita las principales conclusiones de la investigacion,
nos gustaria hacer algunas reflexiones previas acerca de su enfoque y de la
perspectiva metodoldgica que lo sostiene. Asi, hemos de sefalar, en primer lugar y
segun nuestro criterio, que el presente estudio permite aportar resultados relevantes y
creibles acerca de las practicas docentes seguidas en Asturias con respecto a los
procesos de ensefianza-aprendizaje de la lectura y escritura en los niveles,
respectivamente, de Educacion Infantil de 5 afios y el curso 1° de Educacion Primaria.
Tal conviccion deriva de la puesta en practica del disefio de investigacion, de cuyo
analisis se desprende que:

a) Se trata de un estudio con un foco perfectamente definido y delimitado en el
gue subyace una finalidad clara: conocer la metodologia que los profesores y
profesoras dicen poner en practica para abordar de manera eficaz los
mecanismos iniciales del tratamiento escolar de la lectura y la escritura. Por lo
demas, la incidencia educativa de los resultados es evidente, dado que el
conocimiento generado hace posible, en su caso, el planteamiento de

alternativas de mejora en el ambito estudiado.

b) El marco tedrico y conceptual ofrece un soporte suficientemente documentado
sobre el estado actual de la investigacion y sobre las lineas teéricas basicas que
orientan las propuestas didactico-metodol6gicas mas extendidas acerca de cémo

trabajar escolarmente las macro-habilidades lingtiisticas de lectura y escritura.

c) El modelo general de la investigacién, basado en la complementariedad
metodoldgica, es coherente con los objetivos planteados en la investigacion. Asi,
mientras el instrumento cuantitativo (cuestionario) aborda los aspectos
relacionados con la descripcion general de las practicas de lectura y lectura que
dicen seguir los docentes, el cualitativo (entrevistas, observacién participante y
andlisis documental) se centra en conocer qué pasa en realidad en dos
contextos concretos de interaccion didactica con dos diferentes enfoques de

ensefanza-aprendizaje de la lectura y escritura: un aula instruccional y un aula
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situacional.

d) Los mecanismos de organizacién y andlisis de los datos se ajustan a las
caracteristicas del disefio de investigacion considerado y se han manifestado
especialmente operativos para aportar la informacién requerida. Se ha
procurado, ademas, analizar los datos de manera clara y sintética, explicando,
en su caso, las diferencias encontradas en funcion de las variables del estudio.
La interpretacidn, finalmente, ha tenido un carécter naturalista, vinculada a dos

contextos concretos, y con una clara inclinacién holistica e ideogréfica.

e) Los resultados alcanzados en el estudio, de acuerdo con lo anterior, permiten
establecer unas conclusiones fundamentadas en argumentos sélidos, creibles y
verosimiles y que, como se ver4, resultan congruentes con el marco teérico y los

estudios previos o referencias proximas.

f) Las conclusiones, que luego se expondran, estan formuladas sin
ambigliedades y constituyen, a nuestro juicio, una vision real de la posicion de
los profesores asturianos encargados de los procesos iniciales de ensefanza-

aprendizaje de la lectura y escritura.

g) La redaccién del presente trabajo estd planteada de una manera
suficientemente pormenorizada como para que cualquier persona interesada en
el tema pueda abordar una valoracion critica de sus objetivos, planteamientos y

resultados.

h) La investigacion realizada, para finalizar, puede considerarse original, dado
que no existen en Asturias, que sepamos, otros estudios que hayan abordado el
ambito de investigacion desde la misma focalizacién y con el presente operativo

metodoldgico.

A pesar de las consideraciones anteriores, nuestra investigacion presenta,
l6gicamente, las limitaciones propias de estos estudios de caracter estrictamente
personal y académico. Asi, en lo que se refiere al ambito de estudio quizé hubiera sido
necesario conocer la percepcion de las familias por lo que respecta al proceso de

adquisicion de la lectura y escritura de sus hijos y ello a través tanto de técnicas
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cuantitativas (cuestionarios destinados a padres y madres) como cualitativas (grupos
de discusion, por ejemplo).

Otra limitaciébn se deriva del tamafio de la muestra, puesto que, aunque ésta es
ciertamente representativa, una mayor dimensién y, en consecuencia, un mayor
tamafio de los grupos, podria haber facilitado mayor contraste estadistico con la
prueba “chi-cuadrado”, con las ldgicas posibilidades de establecer diferencias
estadisticamente significativas en el cruce de los aspectos metodoldgico-didacticos del

tratamiento escolar de la lectura y escritura con las variables del estudio.

A pesar de tales restricciones, tenemos la conviccion de que el trabajo que se
presenta ha logrado estructurar una informacién relevante, de modo que podemos
establecer, de acuerdo con los objetivos de la investigacién, con las caracteristicas de

la muestra y la metodologia considerada, las siguientes:

10.1. Conclusiones derivadas de la aplicacién del Cuestionario de
Lecto-escritura (CLE)
Se establecen las siguientes, de acuerdo con los anteriores ambitos de organizacion y

analisis.

10.1.1. Autoadscripcién metodolégica

Las conclusiones pueden formularse del siguiente modo:

1. Los profesores asturianos que imparten docencia en Educacion Infantil de 5
afios y en el curso 1° de Educacién Primaria dicen seguir una metodologia
mixta® para el tratamiento educativo de los procesos de ensefianza-aprendizaje
de la lectura y la escritura en un porcentaje mayoritario, que alcanza al 62, 50%
de las opiniones. Las otras opciones son claramente minoritarias, de modo que
los métodos exclusivamente fonéticos rozan el 9%, mientras que los globales se

sitian ligeramente por encima del 7% y los silabicos alcanzan el 5,60%. La

55 . , . - .

Entendiendo esta, segun las referencias tedricas aportadas en el apartado correspondiente, como una
combinacion de metodologia de marcha sintética y analitica. En virtud de los items de opcion del CLE,
podriamos considerarla como la combinacion de métodos fonéticos o silabicos y globales.
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opcion “constructivista® (llamada asi espontdneamente por los profesores) se

sitia también en un 5,60% de autoadscripcion.

2. No se han encontrado diferencias estadisticamente significativas en cuanto a
la metodologia de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura que dicen
poner en practica los docentes y las variables de sexo, edad, formacién
académica, tipo de centro, ubicacion del centro, nivel impartido, participacion en
actividades de formacion continua y afios de experiencia del profesorado en el
nivel educativo actual, si bien las diferencias producidas marcan una cierta

tendencia.

3. Segun la variable sexo, la tendencia es que los hombres opten mas por los
métodos mixtos (76,19% frente a 64,59%) y por los globales (9,52% frente a
6,70%), mientras que las mujeres se inclinan mas por los constructivistas que los
hombres (6,7% frente al 0%), por los silabicos (9,57% frente al 4,76%) y por los
fonéticos (9,09% frente al 4,76%).

4. Segun la variable edad, la tendencia es que los métodos mixtos sean los
preferidos por los docentes de mas de 51 afios (71,25%), mientras que los
fonéticos alcanzan en el grupo de edad de los menores de 30 afios su maximo
porcentaje (11,11%), los globales lo alcanzan entre los mayores de 51 afos
(7,50%), los silabicos entre los menores de 30 afios (16,67%) y los
constructivistas en el grupo de profesores que va de los 41 a los 50 afios
(11,11%).

5. Segun la variable formacion académica, la tendencia es que los métodos
mixtos alcancen el mayor porcentaje de autoadscripcion entre los titulados en
Magisterio y, al mismo tiempo, licenciados (69,23%), mientras que los fonéticos
la alcanzan entre los profesores que cuentan exclusivamente con una
licenciatura universitaria (33,33%), los globales también entre los licenciados
universitarios (22,22%), los silabicos entre los titulados en Magisterio (10,28%) y
los constructivistas logran el mayor porcentaje entre los titulados en Magisterio y

licenciados universitarios (11,54%).

6. Segun la variable tipo de centro, la tendencia es que los métodos mixtos
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alcancen su nivel porcentual en los centros publicos (72,62%), los fonéticos en
los privados (30%), los globales en los concertados (11,11%), los silabicos en los
privados (20%) y los constructivistas en los publicos (6,55%).

7. Segun la variable ubicacion geogréfica, la tendencia es que los métodos
mixtos alcancen la mayor autoadscripcion en el entorno rural (en torno al 69%),
los fonéticos en el urbano (sobre un 11%), los globales en el urbano (también
sobre un 11%), los silabicos en el entorno semiurbano (un poco mas del 13%) y

los constructivistas también en el semiurbano (un 8,20%).

8. Segun la variable nivel educativo, la tendencia es que los métodos mixtos
alcancen el mayor porcentaje de autoadscripcion entre los profesores que
imparten la docencia en el curso 1° de Educacién Primaria (67,62%), mientras
que los fonéticos lo hacen entre los docentes de Educacion Infantil de 5 afios
(casi un 14%), los globales entre los profesores que imparten docencia
simultdneamente en ambos niveles (33,3%), los silabicos entre el profesorado de
1° de Educacion Primaria (sobre el 12,4%) y los constructivistas entre los
profesores de Educacion Infantil de 5 afios (préximo al 10% de las opciones
totales).

9. Segun la variable formacion continua, la tendencia es que los métodos mixtos
encuentren su mayor porcentaje entre el sector del profesorado que ha realizado
alguna actividad de formacién continua relacionada con la enseflanza de la
lectura y escritura hace mas de 5 afios (mas del 67%), mientras que los
fonéticos lo hacen entre los docentes que lo han hecho en los Gltimos 5 afios
(casi un 10%), los globales entre los profesores que nunca han realizado tales
actividades de formacion (mas del 10%), los silabicos entre el profesorado que
tampoco las ha realizado (sobre un 21%) y los constructivistas entre los
profesores que las han realizado en los Ultimos 5 afios (en torno al 9% de las

opciones totales).

10. Segun la variable afios de experiencia en el actual nivel educativo, la
tendencia es que los métodos mixtos alcancen su mayor nivel porcentual entre el
sector del profesorado que tiene de 10 a 14 afios de experiencia en el nivel

educativo actual (casi el 71,5%), mientras que los fonéticos lo hacen entre los
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aguellos que no superan los 5 afios (porcentaje ligeramente superior al 11%), los
globales entre los profesores que tienen entre 15 y 19 afios de experiencia (en
torno al 15,55), los sildbicos entre el profesorado que supera los 30 afios de
experiencia en el ejercicio de su actividad en el actual nivel educativo (20%) y los
constructivistas entre el sector docente que tiene entre 10 y 14 afios de
experiencia (sobre el 11,5% de las opciones totales).

10.1.2. Programacion de tareas

Las conclusiones pueden plantearse asi:

11. Los profesores dicen tener programados a principios de curso los contenidos
de lectura y escritura que van a aplicar en el aula de manera ampliamente
mayoritaria (en torno al 85%, habitualmente). Los profesores que mas
programan, y con significativad estadistica, son los mayores de 51 afios, los de
centros privados y aquellos con mas de 30 afios de experiencia docente.

12. La programacion habitual de tiempos para actividades concretas de
reconocimiento de letras y para establecer la relacién de letras-sonidos es la
opcién mayoritaria, segun la opinién del profesorado, y alcanza a casi al 82% de
respuestas. Tales actividades son programadas en mayor medida, con
significatividad estadistica, por los docentes ejercientes en Educacion Infantil de

5 afos.

13. El profesorado dice programar habitualmente los contenidos y actividades
teniendo en cuenta el libro de texto como opcidbn moderadamente mayoritaria
(préxima al 65%). La significacion estadistica se establece teniendo en cuenta
que son los docentes de mas de 51 afos, de centros concertados, de 1° de
Educaciéon Primaria y que nunca han participado en actividades de formacién

quienes en mayor medida dicen programar de tal forma.

14. El hecho de destinar un tiempo especifico de las actividades del aula para el
tratamiento de la lectura y la escritura es, segun los profesores, incuestionable,
dado que es llevado a cabo por mas del 96% de los docentes. Tal practica es

seguida, principalmente y con diferencias estadisticamente significativas, por el
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profesorado de centros privados y de entornos urbanos y semiurbanos.

15. La coordinacion entre profesores de Educacion Infantil y Primaria para
organizar la ensefianza-aprendizaje de la lectura y escritura es mas bien escasa,
ya que los docentes dicen ponerla en practica de manera habitual en un
porcentaje que apenas supera el 30%. Tal coordinacién es llevada a cabo
significativamente por los profesores que imparten docencia en ambos niveles,
por los que han participado en actividades de formacidén continua, por los que
ejercen en un centro rural y por los que tienen menos de 5 afios de experiencia

profesional.

16. Los profesores dicen aprovechar las situaciones que surgen en el aula para
trabajar la lectura y escritura como opcion habitual de modo mayoritario (en torno
a un 54,5%). Son las maestras y maestros que participaron en actividades de
formacion continua en los dltimos 5 afios quienes dicen llevar a cabo en mayor

medida tal practica y con significativad estadistica.

17. Las aportaciones léxicas de los alumnos son tenidas en cuenta por los
profesores, segun dicen éstos, para trabajar la lectura y escritura habitualmente
(sobre el 66% de respuestas). Los docentes que trabajan en centros publicos y
los que han recibido formacion continua en los Ultimos 5 afios destacan

significativamente en la consideracion de tales aportaciones.

18. Las maestras y maestros dicen elegir relatos con vocabulario conocidos por
los niflos de manera ampliamente mayoritaria (mas del 62%), sobre todo y de
manera estadisticamente significativa, los que ejercen la docencia en el curso 1°

de Educacién Primaria.

10.1.3. Organizacién del aula

La conclusiones pueden formularse del siguiente modo:
19. Los profesores dicen inclinarse por organizar habitualmente las actividades

de lectura y escritura en pequefios grupos (en torno al 58% de respuestas). No

se producen aqui diferencias estadisticamente significativas en funciéon de las
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variables del estudio.

20. Las maestras y maestros manifiestan utilizar mayoritariamente y de modo
habitual espacios diferenciados del aula en funcién de las actividades concretas
a realizar (en torno al 65% de respuestas). Quienes dicen utilizar més tales
espacios, con relevancia estadistica, son los docentes que imparten docencia
simultdnea en ambos niveles, aquellos que han recibido formacion continua en
los dltimos 5 afios y los que tienen una experiencia docente de entre 10 y 14

anos.

21. La utilizacibn de documentos auténticos (anuncios, cartas, periddicos,
cémics, etc. ) es una practica que habitualmente dice seguir el profesorado (en
torno al 60%). Desde el punto de vista de la significatividad estadistica, son los
profesores de centros rurales y aquellos que han recibido formacion continua en

los ultimos afos los mas proclives a tal utilizacion.

22. El profesorado muy escasamente dice ubicar a los alumnos en grupos
pequefios siguiendo criterios de igual nivel (habitualmente en torno al 28%). Son
significativamente las maestras y maestros mayores de 51 afios los que mas
utilizan tales criterios, asi como los docentes que comparten nivel y aquellos con

mas de 35 afios de experiencia docente.

23. La utilizacién o no de enciclopedias, atlas y diccionarios encuentra un cierto
equilibrio, en opinion de los profesores, por lo que respecta a su practica de aula
relacionada con la lectura y escritura (en torno al 49% lo hace habitualmente y

un 51% no). No hay, en este sentido, diferencias estadisticamente significativas.

10.1.4. Planteamiento de contenidos y actividades

Las conclusiones son las siguientes:

24. Los profesores manifiestan, de manera abrumadoramente mayoritaria (casi
en un 80%) que habitualmente recurren al conocimiento de las letras y los
sonidos para ensefiar a leer y escribir. No se establecen aqui, por otro lado,

diferencias estadisticamente significativas al considerar las variables del estudio.
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25. La copia de palabras conocidas como préactica para ensefar a escribir esté
generalizada, a juicio de las maestras y maestros, en sus actividades de aula (en
torno a un 70%, habitualmente). Son los profesores de entre 31 a 40 quienes
con mas frecuencia sugieren tal practica, y con significatividad estadistica.

26. Las actividades especificas para aumentar la velocidad lectora en voz alta no
gozan de mucho predicamento entre el profesorado, de hecho solo son seguidas
habitualmente por un 35,5%, mientras que el rechazo basico esta préximo al
57%. Son los docentes que ejercen su actividad en los centros privados y
aguellos que lo hacen en 1° de Educacién Primaria quienes mas proponen
actividades para aumentar la velocidad lectora, y, ello, de manera

estadisticamente significativa.

27. La enseflanza de las normas ortograficas y su aplicaciébn posterior es
defendida habitual y moderadamente por el profesorado (en torno al 55%). Con
todo un 41% apenas lo hace. Las diferencias estadisticamente significativas se
establecen con respecto al profesorado de entre 41-50 afios, que las aplica en
mayor medida, igual que aquellos que imparten 1° de Educacion Primaria y los

gue nunca han participado en actividades de formacién continua.

28. Los docentes dicen llevar a cabo actividades de andlisis de los sonidos que
forman una palabra presentada oralmente de manera ampliamente mayoritaria y
habitual (mas del 77%). Son este caso, con significatividad estadistica, los
profesores de Educacion Infantil de 5 afios quienes mas ponen en practica tal

analisis.

29. La separacién de actividades de lengua oral y lengua escrita no es una
practica, de ningin modo, habitual, segin la opinién del profesorado. Asi, mas
del 70% manifiesta que apenas la pone en practica y solo un 23% lo hace
habitualmente. En todo caso, son los docentes de centros privados y los
menores de 30 afios quienes en mayor medida, significativamente, practican tal

separacion.

30. Los profesores manifiestan evitar que los alumnos hablen de sus
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experiencias personales durante las actividades de lectura en un porcentaje
mayoritario (habitualmente, el 60%). La significatividad estadistica afecta a los
docentes de centros privados que son los que en mayor medida dicen hacerlo.

31. La utilizacion de imégenes u otras pistas son estrategias que dice seguir
habitualmente por el profesorado para que los nifios intuyan el contenido de un
texto antes de abordar su lectura (en torno al 64,5%). Lo hacen de manera mas
frecuente, con significativad estadistica, las maestras y maestros que han

participado en actividades de formacion en los Ultimos 5 afos.

32. Las maestras y maestros manifiestan animar a los alumnos a que escriban
palabras necesarias en un texto, aunque desconozcan algunas letras, de modo
muy habitual (mas del 80%). Son los profesores que imparten clase en ambos
niveles, los que han participado en los Udltimos 5 afios en actividades de
formacion y los que tienen mas de 35 afios de experiencia quienes, en mayor

medida y con significatividad estadistica, realizan tales practicas.

33. La préctica de facilitar al alumno elementos de correccion, gomas u otros
medios, de los textos escritos parece no admitir discusion por parte del
profesorado, ya que dice llevarla a cabo habitualmente un 73% de docentes. La
experiencia en el actual nivel educativo marca las diferencias estadisticamente
significativas, puesto que son los que llevan entre 5y 9 afios de docencia en el

nivel los que mas los facilitan.

34. Los profesores se inclinan, de manera mayoritaria y moderada, por favorecer
que los nifios redacten textos de manera auténoma (el 52% dicen hacerlo
habitualmente, mientras que un 45% apenas lo pone en practica). La
participacion en actividades de formacién continua en los dltimos 5 afios vuelve a

relacionarse de manera estadisticamente significativa con tal practica.

10.1.5. Evaluacioén

Las conclusiones pueden formularse del siguiente modo:

35. Los profesores dicen fijarse habitualmente en la buena o mala letra de los

254



Principales conclusiones de la investigacién

alumnos para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura de manera
inequivoca (en torno al 70%). Desde el punto de vista de la significatividad, son
los hombres quienes en mayor medida ponen en juego este ejercicio de
observacioén, asi como los que ejercen en centros privados, los docentes de
hasta 30 afios y de mas de 52, quienes ejercen en 1° de Educacion Primaria,
aquellos que nunca han participado en actividades de formacién continua sobre
la ensefianza de la lectura y escritura y quienes tienen mas de 30 afios de

experiencia docente.

36. El hecho de observar si los alumnos leen con exactitud y ritmo adecuado
parece vincular a una gran parte del colectivo docente, ya que mas del 80% dice
seguir tal observacién habitualmente. Las diferencias significativas se establecen
entre aquellos profesores de mas de 51 afios, los que ejercen en centros
privados, quienes imparten docencia en 1° de Educacion Primaria, los profesores
que nunca han participado en actividades de formacion continua y aquellos que

tienen mas de 30 afios de experiencia docente.

37. La correccion a los nifios que adivinan en vez de leer es una préactica que
dicen seguir muy frecuentemente los profesores (en torno a un 65%). Tal hecho
correlaciona de manera estadisticamente significativa con el ejercicio de la

docencia en 1° de Educacion Primaria.

38. La observacion de los mecanismos seguidos por los nifios para entender
textos que no conocen dice ser practicada de forma habitual por los profesores,
a pesar de que de una forma moderadamente mayoritaria (en torno al 55%
habitualmente, frente al 43% escasamente). No se producen en este caso

diferencias estadisticamente significativas.

39. La revision de textos escritos autdnomos de los alumnos es seguida, segun
consideran los profesores, muy ampliamente por estos para apreciar el progreso
en el aprendizaje de la lecto-escritura (habitualmente, mas del 87%). Las
variables que correlacionan de manera estadisticamente significativa con tal
revision se centran en el hecho de que los profesores tengan mas de 51 afios,
ejerzan en 1° de Educacion Primaria, tengan una experiencia docente de mas de

30 afios y tengan, exclusivamente, una formacion inicial de Magisterio.
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40. Hay un cierto equilibrio entre la exposicion en el aula de los trabajos de los
alumnos aunque tengan errores ortograficos y el rechazo a tal practica, puesto
que un 49% de los profesores dice hacerlo y un 47% manifiesta que no. Los que
lo hacen, con significatividad estadistica, son los maestros y maestras de centros
publicos, quienes ejercen en ambos niveles educativos y los que han participado

en actividades de formacidn continua en los Ultimos 5 afios.

10.2. Conclusiones derivadas de las entrevistas y la observacién
participante

41. Los analisis de las tareas, dinAmicas de aula e interacciones que se
registraron en el aula denominada “situacional” confirman dicho perfil. Por lo
tanto, se observa una preponderancia de tareas de escritura autbnoma; la
maestra evalla el progreso de los alumnos observando como escriben textos
breves; utiliza una considerable variedad de textos; aprovecha las situaciones
que emergen en el aula para trabajar la lectura y la escritura, y promueve las
interacciones entre pares mediante agrupamientos flexibles y tareas de escritura

colaborativa.

42. Los andlisis de las tareas, dinamicas de aula e interacciones obtenidos de la
observacién en el aula denominada “instruccional” confirman dicho perfil de
practicas. De este modo, se comprueba que la maestra destina un tiempo
especifico a ensefiar a leer y con una estructura prefijada que no suele alterarse;
las tareas se centran en la instruccion especifica del codigo y en la preocupacion
por los resultados del aprendizaje, de ahi que realicen diariamente copias y

lecturas individuales en la mesa de la maestra.

43. La maestra de aula instruccional declar6 utilizar un método fénico o fonético
para la ensefianza de la lectura y la escritura. Hemos podido comprobar como
trabaja el aprendizaje inicial de la lectura a través, fundamentalmente, de la
instrucciéon especifica del codigo partiendo de la presentacion de una letra y su
correspondencia grafo-fonica, y de las combinaciones silabicas y su articulacion,

siguiendo un orden, atendiendo al grado de dificultad e incidiendo sobre todo en
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tareas de decodificacion. No obstante, no hemos constatado tareas especificas
encaminadas al desarrollo de habilidades metafonologicas (por ejemplo,

ejercicios de segmentacion silabica, fonémica, omision de fonemas, rimas, etc).

44. La maestra del aula situacional declar6 utilizar un método mixto en la
ensefianza de la lectura y la escritura. Pudimos comprobar cémo emplea una
metodologia fundamentalmente de marcha analitica, partiendo de cuentos y
frases significativas para descomponer en unidades menores (palmeando
silabas, con dictados a la maestra), pero también analitico-sintética, ya que en
momentos de escritura, también se detiene en la codificacion y en la
combinacién de grafias, enfatizando la correspondencia grafo-fénica. Todo ello
sin descuidar el objetivo fundamental que manifiesta en sus practicas docentes
de la alfabetizacion inicial: la comprension y la capacidad de comunicar por

escrito.

45. Del contraste de ambas practicas docentes destacamos tres oposiciones
muy diferenciadas. Por un lado la presencia mayoritaria de actividades de
escritura autbnoma en el aula situacional versus la ausencia en el aula
instruccional. Por otro lado la abrumadora mayoria de tareas centradas en la
preocupacion por los resultados de aprendizaje en el aula instruccional (copias,
muestras y lectura-decodificacion en la mesa de la maestra) versus la escasa
presencia de tareas de este tipo en el aula situacional®®. Finalmente, la
diversidad de materiales escritos y el aprovechamiento de las situaciones que
surgen en el aula para leer y escribir en el aula situacional versus la uniformidad
de los materiales y el no aprovechamiento de los emergentes en el aula

instruccional.

46. Las interacciones en ambas aulas surgen mayoritariamente de demandas de
las maestras. La diferencias se establecen en torno a dos aspectos. Por un lado,
en el aula situacional son menos frecuentes las apelaciones al gran grupo para
gue conteste un alumno y, por otro, dado el caracter de las tareas, se promueven

las interacciones entre pares, hecho que es infrecuente en el aula instruccional.

56 . ., P

Vemos, en situacion natural, dos posturas que presentan las practicas docentes del profesorado
asturiano y que se reflejan en el CLE: la evaluacion de la lectoescritura centrada en los productos de
aprendizaje y aquella que se centra en el proceso
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47. Al contrastar las informaciones obtenidas en las entrevistas a las maestras
con los datos registrados en las observaciones de ambas aulas, tenemos que
destacar la coherencia observada entre las practicas docentes para ensefiar a
leer y escribir, declaradas en las entrevistas, y la realidad del aula. Podriamos
decir que, realmente hay correspondencia entre lo que dicen que hacen y lo que

realmente hacen en el aula.

10.3. Sintesis de conclusiones

A partir de las conclusiones generales anteriores, se puede establecer la siguiente
sintesis de conclusiones para el marco de estudio considerado; es decir, las
caracteristicas de las practicas de lectura y escritura que dicen seguir las maestras y
maestros asturianos de Educacion Infantil de 5 afios y primer curso de Educacion

Primaria:

1. La metodologia mixta® para la ensefianza-aprendizaje de la lectura y
escritura es a la que se autoadscriben los profesores asturianos de Educacion
Infantil de 5 afios y curso 1° de Educacién Primaria de una manera ampliamente
mayoritaria y que alcanza al 62,5% de las respuestas. Los métodos fonéticos
dicen ser empleados por un 9% de los docentes, los globales en torno al 7% vy
los silabicos y constructivistas por un 5,60% del colectivo docente. No se
producen diferencias estadisticamente significativas en funcién de las variables
del estudio (sexo, edad, formacion inicial, tipo de centro, ubicacién geogréfica,

nivel educativo, formacién continua y experiencia docente)

2. Los profesores manifiestan mayoritariamente programar la ensefianza-
aprendizaje de la lectura y escritura siguiendo pautas tradicionales en nuestro
sistema educativo (seleccion previa de contenidos y actividades, fijacion de
tiempos, vinculacion a tareas del libro de texto, etc.). Sin embargo y

paralelamente, el profesorado dice atender, también, a las posibilidades

57 . . L. . s .
Entendiendo esta, como una combinacion de metodologia de marcha sintética y analitica. En este
sentido vid. nota anterior.
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emergentes en el aula para trabajar la lectura y escritura y tiene en cuenta las
aportaciones y conocimiento léxico del alumnado. Las variables que mas inciden
en este comportamiento son, por un lado, la edad (mayores de 51), el tipo de
centro (privados) y la experiencia docente (mas de 30 afios) y, por otro, el hecho

de haber recibido formacién continua sobre lecto-escritura en los Ultimos 5 afios.

3. La coordinacién para abordar las tareas de lectura y escritura entre los
profesores de Educacién Infantil de 5 afios y curso 1° de Educacién
Primaria es ciertamente escasa, a juicio de sus protagonistas. Las variables
que mas facilitan tal coordinacion se relacionan con el hecho de impartir
docencia en ambos niveles, haber recibido formacién continua sobre lecto-

escritura en los ultimos 5 afios y la poca experiencia docente.

4. Mayoritariamente, el profesorado dice organizar las actividades de lectura
y escritura con caracter colectivo, en grupos pequefios y con espacios
diferenciados del aula. Tales actividades se suelen operativizar, segun los
docentes, (ademés de con otros materiales mas convencionales) contando con
documentos auténticos (periddicos, anuncios, cémics, etc.). Estas practicas
aumentan significativamente, sobre todo, cuando se trata de maestras y
maestros que han recibido formacion continua en lecto-escritura a lo largo de los

Gltimos 5 afios.

5. Segun los profesores, habitualmente no organizan a los alumnos en
grupos de igual nivel para larealizacion de las tareas de lecturay escritura.
En todo caso, el sector docente mas proclive a homogeneizar grupos es el del

profesorado de mas de 51 afos.

6. En las actividades de lectura y escritura habitualmente coexisten, a juicio de
los profesores, planteamientos tradicionales (reconocimiento de letras y
sonidos, copia de palabras, conocimiento explicito de normas ortogréficas, etc.)
junto a otros mas innovadores (utilizacion de imagenes, escritura de palabras
aunque tengan algun error, autocorreccion, redaccion de textos autbnomos, etc.)
En el primer caso, las variables de edad (profesores veteranos) y caracter del
centro (privado) son las que mas inciden significativamente, mientras que en el

segundo la variable mas relacionada con la innovacién la constituye el hecho de
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la formacién continua reciente en lectura y escritura.

7. Mayoritariamente los docentes dicen rechazar las actividades especificas
para aumentar la velocidad lectora y la separaciéon de tareas de lengua oral
y lengua escrita. Los docentes de centros privados, no obstante, optan en
mayor medida que los de centros publicos y concertados por llevar a cabo tales
practicas.

8. A juicio de las maestras y maestros, en la evaluacién se verifican, de modo
ampliamente mayoritario, los productos o resultados finales de las practicas
de lectura y escritura (ritmo y exactitud lectores, correccion de errores, calidad de
la letra, etc.) Son, fundamentalmente, los profesores de mas edad y quienes no
han participado en procesos de formacién continua los que, significativamente,

mas siguen tales pautas.

9. Aunque, en menor medida, los docentes afirman también que en la
evaluacién tienen en cuenta aspectos procedimentales (observacién de los
mecanismos seguidos por el alumnado para entender textos no conocidos,
revision de textos autbnomos y exposicion de los mismos). Son, en este caso,
los maestros y maestras de centros publicos y los que han participado en
procesos formativos en los Ultimos cinco afios, quienes de manera significativa

mas dicen tener en cuenta la evaluacion procesual.

10. Del andlisis de los datos obtenidos tras las entrevistas a dos maestras de
Educacién Infantili de 5 afios que declaran tener dos perfiles de practicas
contrapuestos cuando ensefian a leer (situacional versus instruccional) y dos
métodos distintos (mixto versus fonico o fonético) y de la observacion en
situacion real de ensefianza de la lengua escrita podemos establecer las

siguientes conclusiones:

a) Confirmamos la preponderancia de los factores Il y IV en el aula
situacional (escritura autébnoma, aprovechamiento de emergentes y
diversidad de materiales) y de los factores | y Ill en la instruccional
(instruccion explicita del cédigo y preocupacion por los resultados de

aprendizaje) y la coincidencia con los establecidos en el marco teérico para
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definir estos perfiles.

b) Determinamos que las oposiciones entre ambos perfiles radican
sobre todo en la preocupacion por los resultados de aprendizaje en el
perfil instruccional, frente a la abundancia de tareas de escritura
auténoma, la incidencia en el proceso y en la comprension y
expresion, en el perfil situacional. El tipo de tareas y de agrupamientos
origina un tipo de interacciones distinto, de ahi que en el aula situacional
se propicien aquellas entre pares, mientras que en el aula instruccional

prevalecen las asimétricas, a demanda de la maestra.

c) La maestra de perfil instruccional manifest6 emplear un método
fénico o fonético para ensefiar a leer. Como explicéd en la entrevista inicial,
parte de la enseflanza de las correspondencias grafo-fénicas,
enfatizando en la articulacion y presentandolas en orden a su
dificultad. No obstante, no hemos constatado tareas especificas de
trabajo de habilidades metafonolégicas, frecuentes en este tipo de
métodos.

d) La maestra de perfil situacional declaré utilizar un método mixto en la
ensefianza de la lectura y la escritura. Pudimos comprobar cdmo emplea
una metodologia fundamentalmente de marcha analitica pero también
analitico-sintética, incidiendo en el objetivo que manifiest6 en la
entrevista inicial: la comprensién de lo leido y la capacidad de comunicar

por escrito.
e) Finalmente, debemos concluir que, a través de la observacion de las

aulas, pudimos comprobar que realmente, en ambas aulas, las maestras

hacen lo que dicen que hacen.
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11. IMPLICACIONES EDUCATIVAS Y LINEAS DE
INVESTIGACION ABIERTAS

De las conclusiones de la presente investigacion se desprende una vision
moderadamente optimista por lo que respecta al tratamiento didactico-metodoldgico de
la lectura y escritura en los niveles iniciales de la ensefianza del sistema educativo en

Asturias.

Como se ha visto, si hay algo que defina la situacion estudiada ello seria, sin duda, la
“pluralidad” (metodoldgica, de planificacién y organizacion, evaluativa, etc.) Las
practicas para ensefiar a leer y escribir que siguen las maestras y maestros
asturianos, en efecto, son muy variadas, desde las mas consolidadas por la tradicion
hasta las mas innovadoras, pero todas ellas guiadas por un espiritu de profesionalidad
y por la busqueda de resultados eficaces.

La situacion, de acuerdo con lo anterior, no es especialmente preocupante. Sabemos,
no obstante, que toda préactica educativa es susceptible de mejora y necesita del
dinamismo y de la bisqueda de la innovacion para no caer en una autocomplacencia

que, finalmente, acaba resultando desmotivadora y contraproducente.

Un hecho objetivo es que mas del 70% del profesorado de la muestra (y ya hemos
visto que ésta es representativa) tiene mas de 41 afos y de este porcentaje mas de la
mitad supera los 50 afios. Es decir, se trata de un profesorado con experiencia y, en
principio, bien formado. Ahora bien, es preciso sefialar que casi un 38% de este
colectivo docente no ha participado a lo largo de los Ultimos afios en procesos de
formacion continua relacionados con la ensefianza de la lectura y escritura, siendo
que, como hemos visto reiteradamente, ésta es una de las variables que con més
frecuencia se relaciona significativamente con posiciones innovadoras en la

ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura.

Se impone, pues, la necesidad de que la administracion educativa en Asturias sea

consciente de esta situacion y, actuando en pro de la calidad de la ensefianza en
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nuestra comunidad, facilite al maximo la posibilidad de que los docentes de los niveles
de referencia participen en programas de formacion metodoldgica que tengan como
finalidad béasica una actualizacién didactica rigurosa, sistematica y llevada a cabo por
profesionales que, siendo expertos en la materia, sean, a la vez, “practicos”, es decir,
conozcan en profundidad la realidad de las aulas de Educacion Infantil y primer ciclo
de Educacion Primaria por lo que se refiere a los procesos de ensefianza-aprendizaje
de la lectura y la escritura.

Otro de los hechos manifestados por los encuestados es la escasa coordinacion entre
los profesores de Educaciéon Infantil de 5 afios y 1° de Educacion Primaria para
abordar tareas de lectura y escritura. De hecho, solo un 30% dicen llevarla a cabo de
manera habitual. En este sentido, la LOGSE planteaba la necesidad de coordinacion
de ambas etapas®® y la LOE articula procedimientos para hacerla efectiva, como las
reuniones de coordinacion de profesorado entre el equipo de ciclo de Educacién
infantil y el de primer ciclo de Educacién Primaria® que, en la medida en que disefien
propuestas de actuacién conjunta, contribuirdn a enriquecer el proceso de adquisicion

de la lectura y escritura del alumnado.

De la presente investigacion, por otra parte y como se ha adelantado parcialmente, se
pueden derivar lineas de investigacion que, muy someramente, pueden enunciarse del

siguiente modo:

a) Conocer el nivel educativo en el que los colegios asturianos abordan,
intencional y sistematicamente, la ensefianza-aprendizaje de la lectura y

escritura.

b) Establecer estudios longitudinales para conocer la evolucion linglistica,

cognitiva y académica del alumnado en funcién del nivel y momento en el que

°8 RD 1330/1991, de 6 de septiembre, por el que se establecen los aspectos basicos del curriculo de la
Educacion Infantil. (BOE, 7 de septiembre de 1991, 29620).

* En el caso de los centros que Unicamente imparten Educacion Infantil, la LOE establece que
“mantendran una colaboracion estrecha con los centros que imparten Educacion Primaria con el fin de
favorecer la transicion de una etapa a otra a través de las redes de colaboracion que determine la
Consejeria competente en materia educativa”. (Decreto 85/2008 de 3 de septiembre, art. 20.3).
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adquieren los mecanismos basicos de lectura y escritura.

c¢) Describir y, en su caso, explicar las posibles dificultades que se les presentan
a los alumnos a la hora de abordar las competencias de comprension lectora y

expresion escrita.

d) Conocer la percepcion que tienen las familias (padres y madres) sobre el
tratamiento escolar de la lectura y escritura que reciben los alumnos y establecer
algunas condiciones procedimentales bajo las cuales la colaboracién familiar
actla positivamente en el aprendizaje inicial de tales macro-habilidades

linglisticas.

e) Describir en profundidad e interpretar el “clima pedagogico” que subyace en
un nimero mayor de aulas asturianas caracterizadas, respectivamente, por
enfoques  metodolégicos de corte  “instruccional’,  “situacional” 'y

“multidimensional” en la ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura.

Se trata, en definitiva, de abordar aspectos que complementan, metodolégica y
teméticamente, los planteamientos de la presente investigacién y que, de alguna
manera, tienden a soslayar algunas de las carencias que como autores del estudio

hemos detectado.
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ANEXO | - CUESTIONARIO DESTINADO AL PROFESORADO

UNIVERSIDAD DE OVIEDO
Facultad de Ciencias de la Educacidn

CUESTIONARIO DE LECTO-ESCRITURA (CLE)

INSTRUCCIONES:

Debes responder haciendo un clic con el ratén dentro de la casilla que
elijas o, en su caso, escribiendo sobre los espacios sombreados. Sdélo

una respuesta por pregunta.

Guarda el documento cumplimentado con las respuestas en un archivo
propio y después envianoslo por e-mail como archivo adjunto a la
siguiente direccidn:

xanton@uniovi.es
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DATOS DE IDENTIFICACION

CENTRO EDUCATIVO:
LOCALIDAD:

Sexo:

[] 1.Hombre . Hasta 30 afios
. De 31 a 40 afios
] 2.Mujer . De 41 a 50 afios
M&s de 51

Formacidén académica:

[1 1. Profesor/a de EGB; [] 1.pPablico
maestro/a; diplomado/a en
Magisterio. ] 2.pPrivado

[1 2. Licenciado/a. [] 3.Concertado
Otros. Especificar:

Docencia:

Ciudad [] 1. Parvulario 5 afios
Cercanias de ciudad [] 2. 1° de primaria

Pueblo

Entorno rural Afios de experiencia en el actual
Otros. Especificar: nivel educativo:

Afios de experiencia global de
maestro/a:

Ha participado en actividades de [fMetodologia empleada para la

formacién continua sobre la enseflanza de la lectura y la

enseflanza de la lectura y la escritura:

escritura.

.Método fénico o fonético
Método silébico

1
[] 1. En los Ultimos 5 afios 2.
[] 2. Hace més de 5 afios 3. Métodos mixtos
] 3. 4
5

Nunca Métodos globales

Otro. Especificar cuél:

Observaciones:
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Las actividades de lectura y escritura las realizo en pequefios grupos:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

0

0

0

L

0

L

Trabajo la lectura y la escritura a partir de situaciones que surgen

en el aula:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

0

0

0

Ll

0

Ll

Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura me fijo en
cémo se las arreglan para entender textos gue no conocen:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo

En el centro donde trabajo ahora, los maestros de las dos etapas

(Educacidn Infantil y Educacién Primaria) organizamos de forma

coordinada la enseflanza de la lectura y la escritura:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo

0

0

0

L

0

L

Decido qué vocabulario ensefio en funcién de las experiencias que van
aportando los nifios:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
Los contenidos de lectura vy escritura que desarrollaré durante el

curso los tengo decididos al comenzar el curso:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
Ll Ll Ll L] Ll L]
En el horario escolar he programado un horario determinado para

actividades de reconocimiento de letras y relacidén letra-sonido:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

L

L

L

L

L

L
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Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura observo si
hacen buena o mala letra:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5.
nunca veces menudo menudo

Siempre

0 0 0 0 0 0

A la hora de programar los contenidos y actividades a lo largo del
curso me guio por los libros de texto:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5.
nunca veces menudo menudo

Siempre

0 0 0 L 0 L

Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la escritura me fijo en
cémo los nifios escriben de forma autdnoma textos breves:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2.

A

3.

A

veces

menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

0

0

0

L

0

L

En mi aula hay espacios diferenciados en funcién de las actividades

que se realicen (biblioteca, bloques, expresidén pléastica, etc.):

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo

Ll Ll Ll L] Ll L]

12. Utilizo materiales como: anuncios, cartas, periddicos, comics,

etc. para las actividades de lectura y escritura:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo

0

0

0

L

0

L

En el horario escolar destino un tiempo especifico para actividades de

lectura y escritura:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
L] L] L] L] L] L]
14. Para apreciar el progreso en el aprendizaje de la lectura observo

si leen con exactitud y ritmo adecuado:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

L

L

L

L

L

L
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15.

En las actividades de lectura y escritura en pequefios grupos pongo
a los nifios del mismo nivel en el mismo grupo:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
0 0 0 0 0 0
16. Antes de pedir a los alumnos que lean, les sugiero que intenten

comprender lo que dice en el texto a partir de la imagen o de otras
pistas:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

L

L

L

L

L

L

17.

En mi aula utilizo enciclopedias,

libros de cuentos:

atlas y diccionario ademés de

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
18. En mi clase los nifos redactan escritos de forma autdénoma, ya sea

individualmente o con otros compafieros:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre

nunca veces menudo menudo
L] L] L] L] L] L]

19. Recurro al conocimiento de las letras y de los sonidos que

representan para enseflar a leer y escribir:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo

20. Procuro que los nifios no se dispersen hablando de sus experiencias

personales en las actividades de lectura:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
21. Aliento a los nifios a que escriban las palabras que necesitan

aunque no sepan algunas letras:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

L

L

L

L

L

L
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22. Corrijo a los nifios que adivinan en vez de leer:
0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
Ll Ll Ll L] Ll L]
23. Entre las actividades para ensefiar a escribir propongo copiar

palabras conocida:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4., Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
L] L] L] L] L] L]
24. Escojo relatos cuyo vocabulario es conocido por los nifios o lo

adapto para gque lo sea:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
L] L] L] L] L] L]
25. Propongo actividades especiales para aumentar la velocidad durante

la lectura en voz alta:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
[ [ [ 0 [ 0
26. Separo las actividades de lengua oral de las actividades de lengua
escrita:
0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
[] [] [] 0 [] 0
27. Para ensefiar la ortografia, ensefio las normas ortograficas

adecuadas a la edad y luego las practican con unas cuantas palabras:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4. Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
28. Proporciono gomas de borrar o cualquier otro elemento para que

corrijan lo que escriben:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2.
veces

A

3.

me

A
nudo

4.

Muy a
menudo

5.

Siempre

L

L

L

L

L
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29.

Realizo actividades para analizar los sonidos que forman una
palabra presentada oralmente:

0. Nunca 1. Casi 2. A 3. A 4., Muy a 5. Siempre
nunca veces menudo menudo
Ll Ll Ll L] Ll L]
30. Aunque tengan errores de ortografia, expongo en el aula los

trabajos de los nifios tal y como los han escrito:

0.

Nunca

1.

Casi
nunca

2. A
veces

3. A
menudo

4.

Muy a
menudo

5. Siempre

0

0

0

|

0

|

GRACIAS POR SU COLABORACION

Si desea colaborar con nosotros en futuros proyectos, por favor,

indiquenos sus datos de contacto:
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ANEXO II. ENTREVISTAS A LAS MAESTRAS (Guion)

1. A partir de tu experiencia, ¢ Como sueles encontrar los nifios en relacién con la
lectura y la escritura al inicio del curso? ¢ Qué pretendes conseguir al finalizar el curso?

2. Si te fijas en todo lo que haces de lectoescritura con los nifios de 3° de Educacion
Infantil ¢ Cuéles son las actividades que prefieres? ¢ Cuales te resultan mas efectivas?
¢mas gratificantes? ¢ Por ejemplo?

3. ¢,Coémo organizas a los nifios y nifias para que lean y escriban?

4. ;Tienes estrategias para que se ayuden entre ellos? ¢ Coémo lo haces?

5. ¢ Tienes previsto un momento determinado durante el dia para ensefar a leer y
escribir? ¢ Lo alteras alguna vez?

6. ¢ Aprovechas las situaciones que surgen de repente en el aula para que lean o
escriban?

7. ¢ Qué haces en el tiempo que destinas a leer y a escribir (si respondié que lo tenia)?

8. ¢, Como sueles comprobar los progresos de los nifios? ¢ Qué aspectos valoras mas
cuando escriben o leen?

9. Te voy a pasar un documento donde aparecen tres tipos de practicas para ensefar a
leer y a escribir (1, 2 y 3). Los vas a leer tranquilamente y luego me dices a cual de ellos
(1, 2 0 3) se ajustan mas tus practicas.

10. Para finalizar, ¢ hay alguna cuestién que quieras contar/aclarar/puntualizar y que te
parece que no queda reflejada en esta entrevista?
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ANEXO lIl - TRANSCRIPCION DE LAS ENTREVISTAS A LAS
MAESTRAS

1. Trascripcion de la entrevista a la Maestra del aula situacional [ENTCristina] (realizada
7/11/2007)

E: Vamos a realizar la entrevista n°® 4 a una maestra, de mas de 51 afios, con formacion
académica de profesora de EGB, de colegio publico de ciudad, docencia con parvulario de 5
afios y ¢ afos de experiencia?

CRISTINA: Tengo 30, van a hacer.
E: 30 ¢Y en infantil?
CRISTINA: Pues casi, menos 2 afios que estuve en primaria, todos los demas son de infantil.

E: Vale, muy bien.....con participacion en actividades de ensefianza de la lectura y la escritura
en los dltimos 5 afos. Bien, yo voy a plantearte unas preguntas, esto es abierto, tl vas a poder
razonar, explicar lo que te parezca oportuno ¢de acuerdo?. La primera pregunta haria
referencia a como, segun tu experiencia, tu amplia experiencia, ;,co6mo sueles encontrar a los
nifios cuando te llegan, en relacion con la lectura y la escritura al comienzo de curso ¢ Cémo te
llegan los vienen de 4 afios?.

CRISTINA: Los de 3. Yo empiezo con ellos a los 3.

E: ¢TU vas rotando, no? Bien, tu empiezas en 3. En el caso de 3, ¢ Qué tipo de experiencia te
encuentras en la lecturay en la escritura?

CRISTINA: Bien, en el caso de 3, empiezan, vienen de casa como bebés, La mayoria de ellos
no conocen... muy pocas cosas de la vida. Hay muy pocos nifios que vengan con una
experiencia y 0 sea, contando sus experiencias de una manera, asi, muy fluida ¢no?.
Entonces, ¢coOmo empezamos en el colegio, aqui. Nosotros, digamos que empezamos a
abrirles los ojos un poquitin a la vida.

E: ¢ En el ambito concreto del texto escrito?

CRISTINA: De todo, pero concretamente de la lectoescritura, empezamos a través de su propio
nombre, ¢eh? Entonces, su propio nombre, empezamos desde el primer dia con unas tarjetas,
que ponemos para pasar lista, empezamos con la fotografia, la tarjeta se pone para pasar lista,
en las perchas, en el sitio donde guardan el material, entonces, poco a poco, disponemos
también de unas letras moéviles, con las cuales, o sea, todos los dias se pasa lista, se
identifican a si mismos, o0 sea, y a sus comparieros todos los dias a través de la fotografia, al
principio, y se van... vamos confeccionando, digamos, el nombre con las letras que tienen. Le
damos mucha importancia, digamos, a la inicial, a la letra inicial, entonces, cada dia elegimos a
una persona que es el responsable, y entonces, ese dia, ponemos el nombre de ese nifio en la
tarjeta, 0 sea, para que vean el hombre completo y luego, letra por letra. Empezando por la
inicial, cogiéndola todas en orden, y contamos las letras....
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E: Vale, y en el caso, bueno, vale de la iniciacion, el contacto con el texto escrito a través de
palabras significativas...me estas diciendo...

CRISTINA: Si, lo primero es el nombre

E: Pero, cuando tu empiezas en el grupo de 5 afios, aunque ya, precisamente sabes mejor que
nadie cdmo llegan porque ti los tuviste en 4 ¢no?. ;Con que nivel te llegan a 5 afios?

CRISTINA: Bueno, pues mira, a 5 afios, llegan muy motivados ya para leer, muy motivados, y
algunos ya, leyendo perfectamente, porque en el curso de cuatro ya lo consiguieron.

E: En porcentajes, ¢ cuantos podrias considerar que llegan leyendo?.
CRISTINA: De 25, pues leyendo a 5 afios, 5, este curso. Y ahora son 7 u 8, a estas alturas.
E: Ya, leer, entendiendo por leer...

CRISTINA: Leer en un periddico, en un libro... en lo que sea. O sea, no una frase pequefia, ni
determinadas palabras con determinadas letras. No, leer.

E: ¢Y a nivel de comprension?

CRISTINA: Perfecto. A nivel de comprensién, o sea yo...el nifio que lee, eso es lo que yo veo
ahora, de diferencia, de trabajar de esta manera, a cuando trabajaba a letra por letra, digamos
con una cartilla. ¢no? El nifio comprendia, a lo mejor, una palabra, una frase que estabas
leyendo con aquella letra determinada. Pero ahora, el nifio que lee, lee y comprende. Yo eso es
lo que veo mas... mas espectacular para mi.

E: Vale, y ¢qué objetivos te planteas tu al terminar el curso de 5 afios, ahora mismo?
CRISTINA: Para cuando termine, hombre, pues eso: precisamente, que sean capaces de leer,
que sean capaces de comprender lo que leen y que sean capaces de escribir, de expresar, o
sea, que utilicen el lenguaje escrito como comunicacién, eh, que sean capaces de comunicar
algo, que sean capaces de escribir una nota para llevar a casa, o ... una carta a un compafiero,
un mensaje para alguien...

E: Y ¢a nivel de grafias, de tipos de letra?

CRISTINA: Yo, la grafia trato de explicarles cémo es lo correcto, pero tampoco sin machacarles
mucho, si trabajar “hoy vamos a hacer la m” y venga m y venga m.. y mama y mama y mamay
mama. No. Yo, poco a poco, yo tengo la experiencia de estos afios que estoy trabajando asi,
poco a poco, ellos mismos se van dando cuenta de cual es la direccién que tienen ..... O sea.,
explicandoles yo, pero sin machacarlo. ¢ Entiendes? yo, les digo cual es lo correcto.

E: Y ¢eltipo de letra?

CRISTINA: Los primeros afos ...

E: En 5 afios
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CRISTINA: En 5 afios, ya vamos enlazando un poco con la letra enlazada. O sea, hasta ahora
trabajamos mucho con, fundamentalmente con la....[dibuja en el aire los trazos de “palotes”]

E: ¢Con la mayuscula?

CRISTINA: Con la mayuscula, pero ahora ya, por ejemplo, los nombres de las tarjetas que
utilizan, que las utilizan para jugar, para pasar lista, para todo eso, ya van en letra enlazada.
Entonces, tienen que reconocerla ya visualmente, y, el que se anime, poco a poco, ir
escribiéndolo, ir escribiendo los trazos, y luego, a la hora de escribir libremente, porque yo les
suelo dejar escribir libremente bastantes veces, entonces, ahi utilizan, fundamentalmente, la
letra mayuscula. Y, aunque mezclen mayulscula y mindscula, o sea, yo con tal de que ellos
sean capaces de comunicar algo, con eso, pues para mi es suficientemente valido, porque lo
demas, es cuestién de un proceso de... de, yo, lo estoy viendo, que es un proceso de mejora y
mejoran ellos por si mismos, con Sus propios errores

E: Muy bien, ¢Y si te filas en lo que trabajas con estos nifios de 5 afios en lectura y en
escritura, cuales serian las actividades que ta prefieres, las actividades tipo, las que mejor
resultado... en el caso de, vamos a verlas por separado, en el caso de la lectura ;Qué tipo de
actividades especificas realizas de lectura o de escritura?

CRISTINA: Hombre, yo, ya te digo que utilizamos un método que trabaja mucho ... con este
sistema y entonces todas las actividades que proponen, a mi me gustan. Sin embargo siempre
procuro meter alguna de estas que propone mas el sistema constructivista, trabajar la noticia...

E: Y ese método lo propusiste tu, lo...

CRISTINA: Bueno, pues entre todos los métodos que nos trajeron un afio para observar a ver
si cambidbamos porque ya estdbamos un poco cansadas del que teniamos que nos parecia
muy tradicional, entonces pues, fue un método, que, hubo un consenso porque ya se veia muy
claramente que, la linea, esta linea, pues era mucho mas gratificante incluso para el profesor,
el trabajar de esta manera. Entonces, ya... ya se decidi6é coger este...

E: ¢ Puedes decir qué método es?

CRISTINA: Pues si, es un método de la editorial SM

E: Y ¢el nombre?

CRISTINA: Se llama “Fli, Fla y Flo”. Que creo que, bueno, es un método, es una opcidn
catalana, que esta hecho por un equipo catalan. SM tiene varias opciones y nosotros pues nos
decidimos por esa. Creo que este afio, que va a sacar una ya a nivel nacional, también en este

sentido.

E: Vale, muy bien. Y, volviendo otra vez a lo de las actividades, Las del método y ¢alguna con
la que tu innoves, que tu incorpores, sea de escritura o de ....?7

CRISTINA: Ya te digo, podemos utilizar la noticia. Por ejemplo, el otro dia fuimos al Museo de
Bellas Artes de aqui de Asturias, y nos hicieron unas fotos, salieron en el periédico. Entonces,
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trabajamos la noticia esa, entonces le pusimos titulo, y luego, cada uno pues escribid, digamos,
redactd, unas frases sobre... sobre el contenido de la noticia, ¢,no?

E: Vale, muy bien. En el caso de la lectura, te riges soélo por el método, por los textos o por las
palabras que te pueda traer el método, o utilizas otro tipo de actividades con textos escritos?

CRISTINA: No, bueno, ya te digo, podemos utilizar otros...
E: Por ejemplo el periédico...

CRISTINA: Como el periédico, 0 no se me ocurre ahora otra, pero bueno si, puedo utilizar
cualquiera, si.

E: Vale. Bien, pasamos a ver si podemos analizar un poco la dinamica del aula, y ¢cémo
organizas a los nifios en el aula para que lean y escriban?

CRISTINA: Bueno, pues mira, ahora, con la cantidad de ellos que tenemos...
E: ¢ Cuantos tienes?

CRISTINA: 25. Entonces, las actividades suelen ser colectivas, o sea, bueno, colectivas en
general, si tienen que trabajar el.... colectivas, vaya...quiero decir que las hacemos a la vez.

E: En gran grupo

CRISTINA: En el grupo. Y cada uno hace su trabajo, porque cada uno tiene que trabajar en su
libro, digamos, ¢no? Porque tienen que hacer el libro. Lo explicamos en general, en comun, y
luego ya cada uno pasa a hacer la actividad. Entonces... luego, hay otros dias que no, que no
es ese trabajo. Hoy, por ejemplo, estuvimos haciendo carteles para poner en una exposicién de
otofio que estamos haciendo.

E: Si, si.

CRISTINA: Entonces, eso para hacer los carteles de todos los nombres de los frutos que
tenemos en la exposicion, entonces, les di una tarjeta a cada uno... para cada dos, perdén,
para cada dos, para que entre los dos pusiesen el nombre.

E: O sea, que trabajo por parejas, también.

CRISTINA: Eso

E: ¢Y en pequefios grupos, a veces?

CRISTINA: También. Hoy, precisamente, hicimos otro. Porque estamos, vamos a hacer, vamos
a ir a un aula de consumo y necesitamos llevar un menu, y entonces tenemos que... llevamos
varios menus y vamos a hacer cuatro para el desayuno, comida, merienda y cena, y entonces,
son cuatro grupos. ¢eh? Hicimos cuatro grupos y entonces hoy, un grupo, pues hizo la comida

y escribieron y recortaron y pegaron cosas de folletos publicitarios.

E: Y ¢para la lectura? ¢ Haces algo especifico?
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CRISTINA: Para la lectura, nos ofrece también el método, el mismo método, tiene unos
cuentos, unos libros de cuentos, que te los puedo ensefiar, que son estos, que pueden
coincidir, a lo mejor, con un cuento popular,... 0 sea, yo empiezo contandoles el cuento y
luego el libro tiene unos textos muy pequenos. Este afio son con los dos tipos de letra... y ...
vamos siguiendo, yo voy leyendo.

E: Maydscula. Y la minuscula ligada...

CRISTINA: Si, si. Yo voy leyendo y ellos van siguiendo por dénde va la lectura. Yo trato de que
me busquen una palabra, por ejemplo... en esta unidad pues se trabaja mucho la letra “r’ 4 no?,
entonces les trato de decir, buscame la palabra donde dice “ratonzote”, entonces ellos van
buscéandola. Entonces, asi, poco a poco, vamos tratando de, a ver, qué otra palabra conocen y

tal, para que me vayan diciendo cual es...
E: Vale

CRISTINA: ... Y entonces... tratar de descifrar la frase completa no? Otros dias, a lo mejor,
hago las frases, las palabras, las hago en carteles y las voy pegando en la pizarra y ellos van
buscéandolas para organizar la frase, tal como estaba en el libro.

E: Vale, y ... ¢hay cooperacion entre ellos, les gusta ayudarse entre ellos?
CRISTINA: Si, si, si.
E: Participar...

CRISTINA: Si si, les gusta. Sobre todo cuando hacemos actividades de estas, como te digo, de
buscar las palabras que estan en la pizarra o que te ayude tal... eso les gusta mucho, si.

E: Muy bien.

CRISTINA: Y cuando... buscan ayuda ellos mismos en el compafiero cuando se ven
incapaces, porque ellos ya estan observando que hay compafieros que, que no necesitan
ayuda, que leen y que escriben y entonces, ya van a buscar la ayuda del que sabe, que eso es
bueno, también. Trato también de ponerlos asi, un poco alternos. El que ya conoce y es capaz
de leer y esto...y escribir, pues al lado de uno que no..., que no sepa, porque se van
ayudando mucho ellos entre si.

E: Vale, muy bien. Y tienes previsto un momento durante el dia para ensefiar a leer y a
escribir?

CRISTINA: Bueno, pues eso tengo que tener en cuenta el horario, porque tenemos actividades
con especialistas y entonces, pues tengo que ir adaptandolo y entonces si, pues tengo previsto
algun horario tal dia, el lunes, a tal hora, voy a hacer lectoescritura. Eso no quiere decir que no
lo cambie por algin motivo porque surja otra actividad, ¢no? Y..

E: O sea, que la pregunta siguiente que tenia que era si lo seguias a rajatabla...
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CRISTINA: No. A rajatabla a rajatabla, no. Si hay otra actividad que en ese momento conviene
mas, pues la lectoescritura quedo pues para el dia siguiente, en el tiempo en el que a lo mejor,
pensaba hacer otra cosa que no... es que el horario de infantil es asi.

E: Si. Y otra pregunta. De todas maneras, y, aunque tienes un momento determinado durante
el dia ¢aprovechas situaciones que surgen de forma inesperada para trabajar la lectura o la
escritura?.

CRISTINA: Si, si, si. Eso en cualquier momento. O sea, yo, cualquier cosa que surge en la
clase, escribo en la pizarra, eh?, que sé yo, no sé explicarte, alguien... algo que paso en el
patio, eh, entonces yo digo, “qué paso, hoy, ¢con quién jugaste?”, entiendes, entonces,” jugué
con”..., y me dice varios nombres y los escribo en la pizarra y cosas asi.

E: O sea, que aprovechas...

CRISTINA: O ¢qué comiste? Y apuntamos en la pizarra todo lo que comieron, todo lo que
comié y luego trato de que identifiquen, bueno, ahora ya leen algunos y ya enseguida lo
identifican, pero, en el curso de cuatro, por ejemplo, identificar alguna letra que conozcan o tal,
a ver, quién es el que comié macarrones, el que empieza por qué letra...

E: Vale. Muy bien. Y, otra pregunta, que yo creo que en parte ya me la contestaste, que es que
en ese tiempo que destinas a ensefiar a leer y a escribir... diariamente o casi diariamente, qué
haces. O sea, es decir, qué método. Me habias contestado ya que utilizabas un método
especifico. La pregunta es ¢,cémo ocupas ese tiempo? Tienes un dia, me dices, yo qué sé, el
lunes de 10 a 11, por decir una hora, hacemos lectoescritura, ¢,cOmo ocupas ese tiempo?

CRISTINA: Bueno, pues, yo procuro que a lo mejor que no todos los dias haya libro, ¢no?
Entonces, un dia si tengo que hacer la actividad del libro, pues la trabajo, estudio, viene con
bastantes orientaciones y eso, muy en la linea esta constructivista, y entonces, ... yo trabajo,
mas 0 menos lo que se propone y alguna cosa que se te ocurra de repente ¢,no?. Pero otro dia,
pues, a lo mejor, lo cambio por otra actividad de estas que te cuento del periédico, de alguna
cosa asi, o de las tarjetas de la exposicion o de algo asi y entonces...

E: Por lo tanto utilizas distintos tipos de textos, no te cifies exclusivamente al libro del cuento ni

CRISTINA: No.
E: Vale

CRISTINA: Eso, otro dia podemos escribir lo que hicimos el fin de semana. Y asi. O sea, yo
trato de aplicar el lenguaje escrito en muchas actividades, aunque sean de matematicas ¢ eh?
Entonces a lo mejor, varios dibujos que aparezcan en una ficha, que ellos escriban el nombre...
0 cosas asi.

E: Vale. Hay aqui una pregunta que es quiza demasiado amplia y que a lo mejor te puede

complicar, es... dice... ;Cémo intentas que los nifios aprendan a escribir las letras y a leer
palabras?
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CRISTINA: Bueno, pues, con todo lo que te dije, no sé, va ahi, es que con eso ya aprenden.
Con... conociendo las letras, que las fueron conociendo a través de sus nombres y de palabras
significativas, van... uniéndolas,... mismamente hasta con una cancién, porque lo de la “m” con
la “a@” dice “ma”, también, también funciona eh, y sobre todo, trabajando mucho los sonidos,
trabajamos mucho los sonidos. Cada vez que yo quiero que escriban una palabra... exagero
mucho los sonidos, yo voy diciéndolos para que por el oido identifiquen cudl va antes y cual va
después. Y que, o sea, explicandoles que las consonantes, muchas juntas no pueden ir, que
siempre van acompafiadas de vocales, eso también hacemos esa diferenciacién, lo hago entre
consonantes y vocales, y asi, poco a poco pues van adquiriendo el sistema...

E: Muy bien, y ¢como sueles comprobar los progresos de los nifios?

CRISTINA: Bueno, yo veo que un nifio sabe leer antes de que lo sepa él. Ellos no se dan
cuenta de que todavia saben leer. Yo lo compruebo cuando saben escribir, cuando escriben,
cuando me escribe una frase “ayer jugué a la pelota”., aunque no, aunque jugué estén las dos
con ‘" o tengan faltas de ortografia, las que sean o no ponga la “u’de jugué, bueno, lo que sea,
yo cuando veo que un nifio es capaz de expresar asi ya una cosa por escrito, yo ya sé que

sabe leer. Y él no lo sabe todavia, en principio. Es una cosa muy curiosa

E: Logicamente, bueno, estamos en infantil, no les haces unas pruebas especificas, es més
bien de tipo cualitativo, tu observas...

CRISTINA: Si y luego cuando observo que sabe leer, para que se dé cuenta, entonces, a lo
mejor, si es el responsable o asi, ese dia, cuando estamos asi en la asamblea, le digo que lea
un poco del cuento, que trate de leerlo. Y entonces, pues...

E: Para reforzarlo...

CRISTINA: Si, para reforzando y yo voy viendo el nivel que va teniendo.

E: Por lo tanto, de lo que te guias es de la observacion diaria de la evolucion de...del nifio...
CRISTINA: Yo, no sigo un seguimiento de decir, llegé hasta aqui o hasta alla. El si sabe leer, o
sea, lo que tiene que procurar es conseguir una rapidez, una fluidez, digamos, lectora, una
entonacion, y eso lo va consiguiendo, pues leyendo poco a poco, o0 sea practicando, claro.

E: Vale. Y, esta, creo que ya me la contestaste pero te la voy a hacer otra vez por si acaso. Es
los aspectos que valoras mas cuando escribe, que creo que ya me la contestaste, me lo
puedes decir otra vez, lo del texto comunicativo, el enfoque comunicativo...

CRISTINA: Si, que comunique algo.

E: Y ¢Cuando leen? Qué valoras mas.

CRISTINA: Cuando leen, yo valoro, en principio, que ya, cuando ya consigue leer, para mi eso
ya es de lo maximo

E: Pero qué es lo que mas valoras, me explico, que pronuncien bien, que entonen, que
entiendan....en la balanza,,, qué...
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CRISTINA: Mira, es que yo cuando digo que leen, yo supongo que ya entienden, porque yo es
lo que estoy observando ahora, no leen mecanicamente, eh, el nifio que ya lee porque
comunica, eh, ya entiende. Entonces, eso ya lo doy por hecho. Entonces, luego, lo de la
entonacién, hombre, lo valoro muchisimo, pero eso tiene que ser ya, con una practica, eso ya,
es ya, digamos, como el que es un artista dibujando ¢entiendes? Es una..., en infantil, yo
pienso que lo fundamental es que comprendan lo que leen.

E: Vale, muy bien. Pues ahora te voy a pasar un texto con una serie de items que hacen
referencia a tres tipos de practicas que en el estudio previo del proyecto establecimos ya, hay
un tipol, tipo2 y tipo3, vamos a parar un momento la grabacion para que, bueno, pues, tu
puedas leerlo y luego me digas, en que tipo, o a qué tipo te adscribirias mas en tu practica
docente.

[.]

E: Bien, seguimos entonces, una vez leidos los parrafos, teniamos el 1, el 2, y el 3, puedes
contarme a ver cual o cuéles de ellos te parecen mas...

CRISTINA: Bueno, pues yo, habiendo leido los 3, yo creo que estoy, digamos, entre el 2 y el 3,
porque aunque no hago todo lo del 2 ni hago todo lo del 3 digamos que me englobo méas en
esta manera de trabajar.

E: Si. Si quieres comentar alguna cuestién respecto a algun item, por lo que te parezca que
una cosa no la haces, o...eso como tu, si quieres explicarlo de alguna manera,...

CRISTINA: A ver. Por ejemplo, lo de reservar espacios diferentes para las actividades de la
lectoescritura. Bueno, pues, yo, por ejemplo, en un método de trabajo por rincones, que se
podria trabajar, se podria hacer un trabajo asi, en una cosa asi, a mi me gustaria muchisimo
hacerlo, pero tengo 25 nifios, con los cuales a mi me parece imposible, o sea, demasiado, 25
nifios y ademas un método de editorial con el que tengo que trabajar. Entonces, trabajando con
esas dos cosas, a mi me parece complicado hacer los rincones. O sea, me resultaria mucho
mas, o sea, yo trabajaria mucho mas libre fabricando, digamos, yo, mis actividades, y
haciéndolas, repartiéndolas en rincones, yo trabajaria, yo podria trabajar asi, me gustaria
trabajar asi, pero tengo que cefiirme, digamos a.. a lo que tengo.

E: De acuerdo. Bueno, pues, muchas gracias, si quieres comentar alguna cosina mas que
quieras, de lo que no hayamos reflejado de tu manera de trabajar.

CRISTINA: Bueno, reflejar que yo me encuentro muy a gusto al trabajar asi de esta manera.
Mucho mas libre, digamos, mas enriquecedora incluso para mi y para los crios, mas
gratificante, trabajar de esta manera y mas satisfactoria, que cuando trabajaba con un método,
digamos, de cartilla. Yo, estoy mucho mas contenta trabajando de esta manera y veo que los
nifilos consiguen unos resultados mucho mas satisfactorios para ellos, incluso para las familias.
Las familias también se sorprenden mucho cuando ven a un nifio, por ejemplo, de cuatro afios
leer y escribir, mas que nada, con esa fluidez.

E: Vale, pues muchas gracias

CRISTINA: Pues de nada.

308



Anexos

2. Transcripcion de la entrevista a la maestra del aula instruccional [ENTCarmen] (realizada el
21/11/2007)

E: Entrevista a la maestra n° 6. Es una mujer de franja de edad de 41-50 afios, con formacion
académica de profesora de Infantil y Licenciada en Pedagogia- Orientacion Escolar, de colegio
concertado de ciudad, docencia con parvulario de 5 afios, afios de experiencia en este nivel,
19, y de experiencia global de maestro, 21. Con participacién en actividades de formacion
continua de ensefianza de lectura y escritura, hace mas de 5 afos.

E: Bien, vamos a comenzar. Quiza lo mas adecuado sea situar a los nifios dentro del aula y
todas las preguntas que te voy a hacer van a ser siempre relacionadas con lo que haces con
tus nifios, no especialmente tedricas, sino sobre la practica. Y Entonces, dado que vosotras no
rotais, y tu estas en 5, en tu experiencia ¢,como suelen encontrarse los nifios en relacién con la
lectura y la escritura al principio de curso?

CARMEN: Generalmente suelen venir muy motivados, porque tienen la idea, o bien a través de
amigos o a través de hermanos, de que en 5 afios aprenden a leer y a escribir, Entonces,
generalmente, siempre suelen tener interés para poder ellos leer los cuentos, aprender a
escribir sus cosas. No obstante, tienen ya un conocimiento, al menos de las vocales, en un
porcentaje del 100 por 100 de los alumnos, y, también en algunas consonantes, pero en
poquitas, sobre 5 consonantes pueden dar, mas o menos, en 4 afios

E: Y las identifican en mayuscula o en...

CARMEN: No, en minudscula, en mindscula, basicamente en minuscula. Alguno también la
identifica en mayuscula, pero fundamentalmente en mindscula.

E: ¢Y con la escritura?

CARMEN: Es que... A la par... si. Trabajan la grafia de las vocales como con esas
consonantes que aprendieron en cuatro afos.

E: Vale, y qué..., ya sé que es una pregunta muy genérica, pero qué pretendes consequir al
acabar el curso respecto de la lectura y de la escritura, qué objetivos te pones ta...

CARMEN: EIl objetivo es que se familiaricen con la lectura y la escritura... vamos a ver...
Somos 3 maestras en el mismo nivel y trabajamos de manera coordinada, las tres, entonces,
no es que sea un Unico objetivo en mi aula, sino que, seria como el objetivo, un poco, en este
nivel, al finalizar esta etapa en el centro: que se familiaricen y que vayan conociendo... por
supuesto que conozcan todo el abecedario y que escriban todas las letras y que vayan
familiarizandose con vocabulario, con palabras, y también con algunas frases. Lo que no
tenemos en absoluto como objetivo es que adquieran una velocidad en la lectura. Eso no, cada
uno su ritmo: hay nifios que pueden terminar leyendo perfectamente, la mayoria silabeando,
que vayan compren.... cOn una comprension, pero no con ningun tipo de velocidad.

E: Vale, muy bien, y a ver, si te fijas en lo que haces a lo largo del curso en la lecturay en la

escritura, ¢qué actividad prefieres ta, o cual te resulta mas gratificante, dentro de las que
programas?

309



Anexos

CARMEN: No sé, creo que gratificantes, la verdad es que en principio, bueno, todas, porque
vas viendo la evolucién. Claro, la evolucidn desde el principio del curso hasta el final es muy
grande. Tal vez, a lo mejor, la escritura, la grafia, de cémo comienzan a como finalizan, pues
puedes ver mas la evolucion. Igual los padres, también la aprecian bastante. Pero bueno, como
gratificantes podrian resultar todas.

E: Resultar todas... y ti en el aula como los organizas para... Primera pregunta, tU tienes un
momento para trabajar lectoescritura, ¢Cémo organizas a los nifios? ¢De una manera
determinada?

CARMEN: Si, bueno, un poco, puedo explicarte cémo lo hago. Tenemos como referencia un
libro de lectura...

E: Me refiero a espacialmente, como los agrupas, no la metodologia (metodologia te la
pregunto ahora también).

CARMEN: Bueno, en gran grupo, lo que seria la presentacion del fonema, y, después ya, tanto
la grafia, como un poco el control de la lectura, ya de una manera individual durante este
primer trimestre. En el segundo trimestre ya empieza a funcionar un poquitin en pequefios
grupos, pero, basicamente en gran grupo e individualmente.

E: Y de alguna manera, ¢facilitas que interaccionen entre ellos, que se ayuden unos a los
otros, o que intervengan unos con los otros...?

CARMEN: Ahora al principio no. Ahora al principio, no.
E: Vale, trabajas sobre todo el gran grupo y luego el trabajo individual.

CARMEN: Si, si. Casi esto seria durante la mitad del curso. En gran grupo e individual
podriamos llegar a finales de enero o principios de febrero faciimente. O sea, que seria la mitad
del curso.

E: Vale, ya me comentaste que tienes un momento determinado del dia, me lo explicas ahora,
para ensefiar a leer y a escribir, ¢,como lo tienes organizado? ¢ Tienes todos los dias, tienes...?

CARMEN: Bueno, como antes hacia referencia a que en 4 afios ya conocian las vocales,
nosotros, durante el mes de septiembre, que hacemos un poquitin de repaso, pues,
procuramos que, al menos, las vocales estén bien afianzadas, tanto a la hora de leerlas como
de escribirlas.

A partir de la primera semana de octubre, lo tenemos organizado de tal manera que,
sirviendonos de referencia el libro de lectura, les vamos presentando dos consonantes a la
semana. Si comenzamos en esa primera semana de lunes, pues la siguiente consonante se la
presentariamos el jueves. Si empezasemos de martes, la presentariamos la siguiente de
viernes.

En gran grupo, a través de una historia motivadora, pues se les presenta el fonema, la
consonante. Después, jugamos: cuando la consonante le da la mano a la vocal, pues ¢qué
silaba forma? y pues los nifios participan formando palabras que empiecen por esa silaba.

Se escriben en la pizarra, no todas porque es que a veces dicen muchas, pero bueno, por lo
menos algunas para que se vayan familiarizando. Y una vez que ya se present6 con todas las
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vocales, les pasamos a la grafia, La grafia, la letra en grande en la pizarra con flechas que
indican el giro, ¢no? el sentido del giro.

E: Siempre partis de las minUsculas.

CARMEN: Si, si, trabajamos las minusculas en este... si cuando es la presentacién de grafias
es la mindscula. A la hora de la lectura, que ya después lo explico, estan las dos.

Entonces, se les presenta el giro, que primero ellos lo hacen todos a la vez en la distancia. Yo
les explico que tienen un dedo magico que les llega hasta la pizarra. Yo los observo como lo
hacen

E: O sea, que lo dibujan en el aire

CARMEN: Si, lo dibujan en el aire. Después en la alfombrita, en la alfombra donde estan
sentados todos, pues también les procuro observar. Y ya después, uno por uno, sale a la
pizarra a realizarlo para yo asegurarme de que realmente lo tienen adquirido ¢no?

De ahi, pasan ya a trabajo en papel, utilizamos dos métodos diferentes. Pero que eso, que van
afianzando lo que es el giro.

Cuando se les presenta una consonante nueva, un fonema nuevo, pues generalmente siempre
después van utilizandose palabras que también contienen los fonemas anteriores. Y, mientras
ellos estan, una vez que observé que el giro lo tienen adquirido y se sientan y estan trabajando,
mientras estan trabajando, yo voy llamando de forma individual a cada uno a mi mesa para leer
con cada uno de forma individual. Al principio pues, l6gicamente, tardan mas, por eso dejamos
ese espacio de tiempo entre una consonante y otra para... porque en un solo dia no te vas a
dedicar todo el dia a leer.

E: Mi expresién era porque tienes, que no te habia preguntado, sé que tienes...

CARMEN: 26

E: 26 alumnos, para lectura individual, es mucho trabajo ¢no?

CARMEN: Si, si, es trabajo, bueno sobre todo eso, sobre todo al principio. La verdad es que
una vez que ellos van adquiriendo, pues te das cuenta de la evolucion y llega el momento en
gue en una sola mafiana lees con todos, aunque sea de forma individual. Aunque si que al

principio de curso tienes que invertir bien, bien dos dias.

E: ¢Dos dias distribuidos de “tal hora” a “tal hora”? o ;tu vas, bueno, es un poco flexible la
distribucion?

CARMEN: Si claro, generalmente aprovecho el momento, o bien en el que estan ellos
trabajando, o bueno, o si terminan la tarea y estan jugando pues también aprovecho para poder
leer...

E: Con ellos...
CARMEN: Individualmente. Entonces después, bueno se respeta el ritmo, l6gico, porque todo
depende también de la madurez, entonces se respeta el ritmo. Cuando me parece que lo

leyeron bien, que esta suficientemente adquirido, pues, bueno, ya lo doy que esta bien. Pero
cuando a veces pues pienso que no lo leen, no reconocen bien o dudan, pues suelo sefialar la
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hoja para que yo al dia siguiente o la siguiente vez que vuelva a leer con ellos. Claro, al
principio son 26, me puede costar, no recuerdo quien lo leyé perfectamente, pues entonces,
volver a insistir, 0 sea, no pasar de fonema. Por eso también dejamos ese espacio para que
nos dé tiempo para volver a repasarlo en esos dias. Entre el lunes y el martes puedo leerlo con
todos, el miércoles aprovecho a repasar con los que no la leyeron bien, antes de presentarles
el jueves la siguiente.

E: Vale, o sea, lo tienes muy organizado. Y, ¢aprovechas algunas situaciones que te surjan en
el aula, pues eso, inesperadas, para trabajar lectura y escritura?, Cuando estéis trabajando otra
area o estéis haciendo otra cosa, ¢ aprovechas en un momento determinado..?

CARMEN: La verdad es que sobre todo ahora, pocas veces. Igual mas adelante, si que
pueden, pues que traigan cuentos o mismamente dentro del aula una palabra nueva que surja,
si, pero ahora al principio, no.

E: Vale, muy bien. Bueno, las siguientes preguntas que tenia, ya me las respondiste porque era
para que me explicaras que hacias en ese tiempo y ya me lo explicaste perfectamente. Y
entonces, vamos a analizar un poco cémo evaluas tu los resultados, cémo... cémo
compruebas los progresos de los nifios, de qué instrumentos te sirves, o cual es el...

CARMEN: Bueno, basicamente a través de la observacion y del propio material que estamos
utilizando.

E: Si que te interrumpi antes y no te dejé decirme, que teniais un método ¢no?, que seguis un
método.

CARMEN: Si, utilizamos, a ver dentro del método que utilizamos para las distintas areas de
infantil, que utilizamos el método de una editorial determinada, dentro de ese método hay un
libro especifico que es de lectoescritura. Pero después aparte, nosotros tenemos otro. Tengo
que decir que para la escritura, la grafia, utilizamos la pauta, eh, no sé si es importante o no lo
es...

E: Si, si, es importante saberlo.

CARMEN: Es un dato, que utilizamos la pauta. Entonces, bueno, dentro de los materiales que
hay en el mercado, las profesoras, no solamente las de 5 afios sino también las de 4,
consideramos que hay uno en concreto que nos gusta, porque, lo vemos...

E: ¢ Cudl es?

CARMEN: Es “Pecosete, pecoseta” se llama y es de la editorial Algaida. Y bueno, hace mucho
refuerzo, Empieza con la letra, después la letra con la silaba, con dibujos que tienen que unir,
bueno, lo vemos, bastante completo a la hora de trabajarlo. Y es el que estamos utilizando.

E: Vale, muy bien

CARMEN: Entonces, bueno, vemos esa evolucién a través de las fichas y con la lectura
basicamente, al leer individual, ahi si que vas viendo, A veces te sorprende, porque nifios que

la primera, cuando les presentas la primera consonante y la leen, pues muy bien, no les da
lugar a confusion. En el momento en que ya llevan tres o cuatro, ahi ya empiezan a dudar y

312



Anexos

hay algunos que dices “Uy, les va a costar”, y sin embargo, después te sorprende que, como lo
cogen y que, a lo mejor, a la altura que estamos de curso, las tienen perfectamente todas
adquiridas y no les da lugar a dudas, aunque al principio hayan tenido dificultad.

E. A estas alturas tienes algunos nifios que ya..., bueno no sé cuantas consonantes llevais
trabajadas, pero ya tienes algunos que tu los ves ya muy encaminados a,,,,

CARMEN: Sorprendentemente, pero bueno, también tengo que decir que es la primera vez
gue me pasa en los afios que tengo de experiencia, pero sorprendentemente estan todos en el
mismo nivel, No es légico, la verdad, lo normal es en todos los grupos, ya sean 2 o sean 5, que
por la propia madurez personal pues tienen mayor dificultad. Entonces como respetamos....
Bueno, es que de nada te sirve el estar adelantando si lo que puede hacer es bloguear al nifio
con la lectura o que le coja mania, cosa que no pretendemos en absoluto, nada mas lejos de
nuestro objetivo. Pero si que es verdad que lo de este curso, lo de este afio si me esta
sorprendiendo, porque estan todos en el mismo nivel.

E: Muy bien. Y qué aspectos valoras mas cuando escribe y cuando lee.

CARMEN: Bueno, cuando escribe, basicamente, que la grafia esté correcta. Reconozco, y eso
se lo manifiesto a los padres en la reunion del principio de curso, que soy bastante exigente.
Reconozco pero, bueno también me gusta mucho motivarles, animarles. Al minimo logro o
progreso suelo estimularlos mucho para que ellos también se motiven y

Entonces, bueno, la grafia, basicamente, eso, que el giro esté bien y que lo hagan correcto.

Y en la lectura pues que silabeen y ahora ya también ahora comienzan a conocer algunas
palabras, a comprender ese silabeo. Pero bueno, hasta que les presentamos el abecedario
completo, valoro que sila.. que la silaba la digan correctamente.

E: Vale, muy bien. Bueno, pues ahora te voy a ensefiar unos... un texto donde hay tres
epigrafes con unos items determinados y me gustaria que me dijeras a cual de ellos te
adscribirias ta segun tu practica docente, con cudl te identificarias t0 mas. Tenemos el 1,
tenemos el 2 y tenemos el 3. No tienes por qué encorsetarte, es decir, luego puedes opinar, y
decir “este, menos este item o este lo comparto con este otro”, eso mejor incluso que lo
expliques.

CARMEN: Bueno, a lo mejor dudaria un poco entre el 1 0 el 3, pero creo que me inclinaria
mas por el 1 porque me siento mas identificada con todo esto que estuve explicando, sé6lo que
si me gustaria hacer referencia, por ejemplo, al item que indica “ensefio y practico con los
nifos normas ortograficas adecuadas a su edad”, solamente creo que yo hago referencia a dos
normas: a que se vayan fijando en el uso de la tilde cuando aparece en palabras que copian,
simplemente les menciono que esa rayita es una tilde, tampoco les doy mas explicaciones, y
bueno, como ya muchas veces ellos utilizan su nombre, pues hago referencia al uso de la
mayuscula al escribir el nombre o si tenemos que escribir una ciudad o..., pero bueno, es a las
Unicas normas ortogréficas a que haria referencia.

Y que tampoco me propongo en absoluto aumentar la velocidad durante la lectura en voz alta.
No me parece, bueno, nosotras al menos, no lo consideramos un objetivo en 5 afios a
alcanzar.

E: Muy bien, y de todo, con todo lo que te pregunté, te parece que hay algo mas que pudieras
contar que no haya quedado reflejado de tu practica docente.
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CARMEN: Bueno, simplemente, estuve haciendo mucha referencia ahora, al principio, que es
mas o menos el ritmo que llevamos hasta febrero, que aproximadamente es cuando
terminamos de dar lo que es el abecedario completo. Una vez que finalizamos este proceso,
pasamos a un segundo libro de lectura en el que ya aparecen pues las silabas inversas,
mixtas, trabadas que también las leemos en este curso. Lo que pasa que el método ahi cambia
un poquitin: lo leemos en gran grupo, o en pequefios grupos, bueno, sigues un poco
individualmente porque vas utilizando, utilizas como recurso la pizarra. Escribimos en la pizarra
lo que tenemos interés en leer ese dia y bien, mandas leer a un nifio en concreto, 0 mandas
leer a un grupo, o que vayan formando frases con la palabra, el vocabulario que aparece, y
después, ese libro, de forma individual, lo leen en casa con sus padres.

Nosotros para tener la certeza de que en casa... y para tener un seguimiento de por dénde va
cada uno, ellos tienen que traernos al dia siguiente, como pequefia tarea, dos o tres frases de
la lectura que hicieron el dia anterior. O sea, lo leen y escriben en una libreta de pauta, dos o
tres frases y al dia siguiente nos lo traen y entonces, asi nosotros vamos controlando por
donde van leyendo. Pero ya no es tan individual y tan a la mesa leyendo con la profesora, sino
que es mas, un poco a nivel global, general. Seria lo Unico a afiadir al método.

E: Vale. Pues, muchisimas gracias.
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ANEXO IV. TABLAS DE TAREAS DEL AULA SITUACIONAL (AS)

Sesion n° 1 (1-2-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
n2l La maestra utiliza el tiempo de rutinas para que el encargado y el grupo-clase identifiquen palabras. Los alumnos estan sentados
Rutinas Identificacién del en semicirculo en el espacio reservado a la asamblea. La encargada estd de pie
nombre escrito La encargada dice qué dia es hoy (<VIERNES>), lo rodea en el calendario y coge una tarjeta con velcro que tiene el nombre
(9:45) del dia escrito y lo pega en el espacio reservado. Para indicar el tiempo, una nube con lluvia. La maestra les pide que canten: “Que
llueva”.
Escritura Funcionalidad de Después de la cancidn, la encargada pasa lista. Coge los nombres de los nifios que estan escritos en letra ligada y los ubica en la
auténoma (Fll) la lectura casa o en el colegio, mientras mira el nombre y pregunta p.ej. “éAlberto esta?” y el citado le responde “si”
Escritura del Luego la encargada debe componer su nombre con letras imantadas. M pregunta a todos: ¢ Qué letras lleva? Las deleteran a
Andlisis de nombre. Analisis coro. (la “i”, la “ese”, la “a”, la “be”, la “e” y la “ele”)
palabras (FI) de palabras: M les dice: ¢ Cudntas palmas tiene? Todo el grupo da una palmada por silaba mientras dice a coro (I-SA-BEL) y responden todos:
silabas y letras jitres!
Aprendizaje Analisis N: A Isabel, Ana la llama Isa.
ocasional metamorfoldgico M: Claro, eso es un nombre carifioso. Se hace el nombre mas cortito o se emplean diminutivos como Juanito o Pepin. A ver
debido a una de un nombre: quién me dice un ejemplo de nombre mas cortito
situacion que explicacion de los | S: A miabuelo le laman Lolo
surge en el aula | hipocoristicos. M: Muy bien, Sandra
(FIV)
Diversidad de Familiarizacion M: Iba a contar un cuento. Pero asi no lo voy a contar. [los nifios se quedan en silencio]. Acercaros un poquito. Voy a contaros el
ne 2 textos (FIV) con textos cuento de “El campesino y el diablo”
La hora narrativos: el M: No es un cuento, es una fabula.
del cuento y la fabula
Anticipacion del M: ¢Qué es un campesino?
cuento |éxico del cuento NAS4: Uno que siempre trabaja con la huerta.
M.éQué es un diablo?
(10:10) N1: El que tiene cuernos /N2: Es rojo /N3: Hace cosas malas

NAS5: Pues existe
M: ¢Por qué dices que existe?
NAS5: Porque me lo dijo mi hermana

Denominacion de
aspectos de
organizacion

[la maestra cuenta el cuento]
M: éComo se titulaba el cuento?
Todos: El campesino y el diablo
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TAREA FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
textual: el titulo
n2 3 Escritura Funcionalidad de Después del cuento pasan a las mesas de trabajo.
Escribir la auténoma (Fll) lalecturayla M: A ver, Isabel, ven a poner la fecha M: A ver, como lo pones....Bien, viernes éeh?
fecha escritura (qué [La encargada escribe <VIERNES> y el resto de la fecha en la pizarra]
fecha es hoy) M: A ver, todo el mundo calladito y leyendo la fecha. [la corean todos]
Se reparte un ejemplar del cuento que contd la maestra a cada uno. Les deja que interactien con él
n2 4 M: Bueno, vamos a ver. ¢Ya habéis mirado el libro un poquito?
El titulo N: Yo si
del M: Bueno, pues cerrado, ya
cuento N: Isabel no tiene libro
Denominacién de M: Bueno, dadle un libro a Isabel.
(10:20) aspectos de M: Cerrado el libro y encima de la mesa, que vamos a leer el titulo
organizacion [Todos intentan leer el titulo. Se oye: el caampesiiino... voces superpuestas. No es una demanda para que lean, es una peticion
textual: el titulo, de lectura silenciosa, aunque la mayoria la oraliza]
la portada M. Bueno, a ver, N G ¢cuantas palabras hay en el titulo? Cuéntalas
NG: Una, dos, tres, cuatro
M: A ver, a a ver, ¢Todo el mundo estd de acuerdo con Nerea? ¢ Cuantas palabras hay en el titulo?
N1: ciinnco
N2: cuaaatro
Anadlisis explicito N3: seeeisss
Analisis de una de los elementos M: A ver, cuéntamelas, por favor. Estamos contdndolas aqui, en la portada
frase (Fl) de una frase o de NG: una, dos, tres, cuatro, ciiiinco.
una palabra M: iBien! Cinco palabritas
ne5 Andlisis de los La maestra como [A partir de este momento, la maestra coge una tiza y se dispone a escribir al dictado de los nifids]
El dictado | componentes modelo escritor: M: La primera de ellas me la va a decir NAS7
ala de una palabra dictado a la NAS7: La “ele”
maestra oral con la maestra M: No la “ele” no
finalidad de NAS7: La “e” con la “ele”
(10:22) deletrearsela a M: Y qué dice
la maestra para NAS7: El

que la escriba

(F1)

[La maestra escribe <EL> en la pizarra]

La siguiente palabrita que es un poco larga, tiene muchas letras, me la va a leer D:
D: Campesino [lo lee seguido, sin silabear]

M: Bien, campesino. ¢Y cdmo escribo campesino? ¢Cémo escribo campesino NAS5?
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TAREA FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
NASS5: La “a”, la “eme”, la “pe” “e” [la nifia que estd al lado le esta diciendo las letras]
Otros nifos dicen espontaneamente: la “ese”, la “i” la “0”
[la maestra va escribiendo: <CAMPESINO>]
M: A ver, la siguiente me la va a decir NAS8
NASS: “y”
M: “i”, “i”, qué “i” éesta <I>?
N1y N2y N3: Noooooo. Es y griega
M. ¢Y por qué no puedo poner esta <I>?
Deletreo de N: Porque si no tenia que ir con un abogado...
palabras M: No, porque tenia que ir acompafiada con otras. La y “griega” puede ir sola pero la otra no [La borra y escribe <Y>]
enunciadas M: A ver, NAS6 me va a decir la siguiente:
oralmente. NASG6: dii-diablo
M: No, no has estado atento y por eso lo haces mal
N: el
M: Muy bien N, <EL>
M: Y la dltima
N1, N2, N3: Diablo
M: Muy bien. A ver N1, dime las letras de “diablo”
N: La “d”, la “i”, la “a”, la “b”, la “I" y la “0” [La maestra va escribiéndolas]
Lectura Identificacién/lect | M: Muy bien, ahora leemos desde aqui
individual ura grupal de una | Todos: El campesino y el diablo. [...]
frase e individual M: A ver, NAS6, ven acd y dime cual es la palabra <DIABLO> [el nifio la sefiala bien]
de una palabra [Sigue llamando a mas nifios para que vengan a seialar una palabra concretal
Lectura grupal Lectura grupal del | M: Entonces ahora, en vuestro libro, ponéis el dedito y leeis todos.
titulo del cuento Todos: El campesino y el diablo
N2 6 La maestra La maestra como M. Bien, ahora abris el libro y yo voy a ir leyendo y vosotros seguis con el dedin las palabras évale?. Empiezo yo, éeh? En las de
La como lectora modelo lector. arriba, en las mayusculas, éde acuerdo? NASS, éya estds dispuesto a leer?; N2: ¢Como se pone el libro para leer?
maestra experta: Explicacion de M: [lee:] El campesino y el diablo, hacen un pacto [la mayoria de los nifios sigue la lectura con el dedo y leen en voz baja. NAS5
como deduce léxico, léxico del cuento | parece desconectado y mira las ilustraciones]. Aqui viene “pacto”. “Pacto” es lo mismo que “trato” que fue lo que dije yo cuando
modelo infiere lo conté antes.
lector informacion La maestra como | M: [sefialando la ilustracién:] éVeis ahi el pacto que estan haciendo? ¢Qué le dice ese bocadillo? ¢ Qué creeis vosotros que le
desde las modelo lector: la | estd diciendo?
(10:32) ilustraciones, inferencia a N: Que le va a regalar un tesoro
reflexiona

sobre lo leido.

través del analisis
de las
ilustraciones

M: Que le va a regalar un tesoro, pero primero le tiene que dar... la mitad de la cosecha éverdad? Veis el campesino ahi que
tiene todas las herramientas para trabajar la tierra y el diablo...
NASS8: Tiene una pluma
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TAREA

FACTORES

CONTENIDOS

DINAMICA DE LA TAREA

Sugerencia a
los alumnos de
que intenten
comprender lo
que dice en el
texto a partir
de laimagen u
otras pistas.

(FI)

M: tiene una pluma, como dice NAS8
N: Yyy... mira esto.... iy y la cola!
M: Y la cola. Y cuernos también tiene.

Explicacién de
léxico del cuento

M Oye, cdmo se llama, quién sabe cémo se llama esto que hay aqui ,que tiene paja en un palo ¢Quién lo sabe?
N: mmmmm

M: Es una vara de hierba. Se pone ahi para los animales.

N: Para el invierno. Mi abuelo lo tiene.

N: En Quintanal hay.

M: Si éeh?, muy bien

Identificacién de
palabras en el
texto

M: Hala pasamos, la pagina cuatro. Sigo ¢eh? A ver, todos con el dedito: E/ campesino [se oye el eco de la voz de algin alumno
que oraliza la lectura mientras la sigue] planta patatas éTodos tienen el dedo en <PATATAS>? A no y NAS5, tampoco. A ver
ddnde dice patatas

NAS7: En la ultima.

M: Muy bien NAS7. Ahora sigo para abajo. Zanahorias y rdbanos. Venga, pasamos la hojita.

Inferencia desde
las ilustraciones

M. [sefialando la ilustracidn:] Uy, como se rie aqui el campesino. Ya tiene ahi la cosecha... ¢ Qué tienen esos cestos?
N: Zanahorias, patatas....

M: Zanahorias, patatas, rabanos y nabos

N: Y remolacha

Lectura grupal de
palabra

M: Bueno, pues leo: E/ - ¢qué dice después?
Varios nifios: campesiiino

Léxico del cuento

M: El campesino sonrie con picardia. ¢ Con picardia, qué querra decir?
N: Mucha risa
M: Que un poco picaro éeh? Venga, hala, pasamos la hoja

Inferencia desde
las ilustraciones

M: [mirando la ilustracion:] ¢Qué le pasa aqui al diablo?

N: Que esta muy enfadao

M: Ya, fijate, esta enfadadisimo porque esta recogiendo las hojas de la cosecha que no valen para nada, lo que valia para algo es
lo que ha recogido el campesino porque es lo que estaba debajo de la tierra.

Lectura grupal de
palabra

M: Y leo: El — ¢qué viene ahora?

NAS3: Diiablo

M: Muy bien NAS3, se enfada. Paso la hojita
N: Joooo que laaargo

Inferencia de
elementos de la
accion desde las
ilustraciones

M: Claro, ahora es cuando el diablo dijo que queria lo que crecia por debajo. Mira qué estd haciendo el campesino
N: Echandolo

M: Echando qué

N: mmmm

M: Semillas éeh? Estd sembrando el maiz, el trigo, el mijo...

Lectura de la

M: ... Venga, entonces leo: El campesino [cada vez son mas los nifios que identifican esta secuencia y la dicen en voz alta, la
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maestra maestra lo refuerza] siembra trigo, mijo y cebada. Paso la hojita
secundada por un
grupo de nifios
Funcionalidad de M: Uy mira aqui cuantas cosas ha recogido en los sacos. En uno pone trigo, en otro avena, cebada...mucho, mucho recogido de
la lectura grano. Entonces leo lo que dice.
Lectura M: [lee y la mayoria de los nifios con ella:] E/ campesino se lleva las espigas. Pasamos la hojita
secundada por los
nifios
Identificacion de M: Uy, como esta aqui de enfurecido el... el ....diablo. Oye aqui empieza con una rayita équé quiere decir?
signos graficos: el | N: Que estd hablando
guion. M: Que alguien esta hablando ¢verdad?
el texto dialdgico N: El diablo
M: No, dice: El tesoro ya es mio dice el labrador. Labrador es lo mismo que campesino, porque labra la tierra.
Férmulas de Venga pasamos la hojita y ... Colorin colorado
cierre de los Todos: Este cuento se ha acabado
cuentos N:Y el tesoro hemos encontrado
M: Guardamos el libro en el cajon de la mesa
N: Y ahora a trabajar
M: Ahora a ver qué trabajamos
Ne 7 Escritura Finalidad de la M: Lo primero poner el nombre. Lo primerito. Ponedlo en minuscula, por favor, a ver qué tal os sale ya. Menos la primera, ya
Escritura auténoma (Fll) escritura: sabéis.
guiada de escritura del N: En minuscula.
una frase nombre para N: Ya esta profe.
del identificar el libro | M: Bueno, el que haya terminado, que pase la hoja. Paula, hija, venga.
cuento No se trabajan Explicaciény M: Aqui tenemos a los dos personajes principales que son...
(10:40) aspectos de resolucion grupal N: EL diablo y el campesino con el caballo
lectoescritura. de tarea de M: El diablo y el campesino con el caballo. [...]

Flexibilidad con

evaluacién de la

M. Ahora vamos a pensar un poquito, de esos dos personajes que son los principales del cuento, los protagonistas, a ver si

la gestion del comprensién recordais quién de los dos es el que se quedd con el tesoro.
error. oral/lectora Todos: El campesiiiinoooo
M: Bueno, pues entonces vamos a rodear al personaje que se quedd con el tesoro
N: Y el caballo, y el caballo
M: Pues también, el campesino con el caballo
NAS6: ¢Y las letras?
M: Las letras no hay que rodearlas [NAS6 coge la goma] Pero no, NAS6, si las rodeaste no importa, no lo borres.
Escritura Escritura guiada M: Muy bien, ahora vamos a hacer una cosita. Vamos a escribir arriba del todo una frase que os voy a decir yo. Vamos a escribir
guiada: de una frase del cOmo estaria
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instruccién
explicita (FI)

cuento

Varios nifios: iMuy enfadado!

M: Esta enfadado ¢verdad? Vamos a escribir: E/ diablo estd enfadado. La primera palabrita écual es?

N: El

N2: El diablo

M: El

N3: En minudsculas o en mayusculas.

M: No, en mayusculas

M: El. Ahora un poquito mas alla porque es otra palabra, escribo di-a-blo ¢ Qué no me acuerdo como se escribe? Pues lo miro,
que lo tengo escrito ahi en el libro

[Los nifios van, cada uno a su ritmo, escribiendo la frase en su ficha]

N: ¢Dénde pone diablo?

M: Ah, no lo sé. Aqui, aqui lo pone, buscalo donde dice “diablo” [La maestra interacciona por las mesas observando el proceso
de cada uno y hablando con ellos]

N: Profe, profe, profe, profe, ya esta

M: NAS6, venga ahora tienes que escribir diablo.

M: Ay J, hay que empezar siempre en el borde de la pagina porque si no no te cabe ahi

M: R, No hay que hacer esas letras taaan grandes hay que hacerlas mas pequeiiitas [...]

M: éTodos han escrito diablo?

M: Ahora voy a escribir esta ¢Qué letras pongo?

N: Eeeee

M: La e, bien. Un nifos escribe <EST>Qué le falta para que diga estd [se mueve por las mesas] Por qué lo borras, R, que estd muy
bien. [...] Ahora vamos a escribir enfadado, a ver: E, ennn

N: La “e” con la “ene”.

M: Bien

N: Yo ya lo escribi todo.

N1 a N2: ¢Primero la “d”?

NAS6: A ver NAS6, enfada-da-da, la D como....

N: Como Daniel

M: La D con la Ay luego do, do.

N: “de”, “0” [...]

[un nifio intenta escribir en la hoja de otro]

M: No, no, lo hace él. Tu se lo puedes decir, pero lo hace él [sigue interaccionando con cada uno de los que que no consiguen
resolver la tarea autonomamente] [...]
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N2 8 No se trabajan Léxico: el cadigo M: Bueno, a ver, atencién. En esta ficha hay un cddigo. [...] Esto que tenéis aqui, Pablo, se llama un cddigo, un cédigo es una cosa
Descifrar aspectos de que necesitamos descifrar, descifrar, para saber hacer algo ¢eh?
el cédigo lecturay N: No un cédigo de ir a una parte.
(10:55) escritura, M: Si si también puede ser, para entrar en un sitio.
aunque se N: Mira y este codigo nos dice cdmo tenemos que colorear este dibujo. Entonces, los espacios que tiene alguna de estas figuras
incide en tenemos que fijarnos bien en cada una de las partes de ese dibujo, a ver qué figura tiene y saber colorearla.
caracter M: Como coloreo los trocitos que tienen un triangulo blanco.
simbdlico de N: Amarillo
los cédigos M: No amarillo no
N: Verde

M: Todo el mundo toca con el dedo el tridangulo blanco. ¢Y qué color hay al lado del triangulo blanco?

Nifios: El verdeeee [...]

M: Vale, entonces empezamos a leer el codigo. Circulo negro....

N: Circulo negro

M: Como lo pintamos

N: Neeegro

[asi con todos]

M: Pues ahora lo coloreamos segun el codigo.

[Resuelven la tarea individualmente, pero interaccionan con los comparieros para explicar lo que estan haciendo]

Sesién n° 2 (12-2-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
n29 Escritura Funcionalidad de [La maestra comentd en la asamblea que van a bajar al comedor porque van a cocinar el postre y después se lo van a llevar a sus
La receta auténoma (FlI) lalecturayla papas. Les pregunta si les gusta el flan. M dice que su favorito es el flan con nata. Tras el correspondiente revuelo, los
del flan escritura: escribir | tranquiliza, bajan a la cocina y elaboran un flan cada uno.]
una receta que Luego, en el aula, :
(10: 30) han cocinado M: éCOmo haremos para que papd y mama sepan como se hace”.

para explicarsela
a sus padres

Diversidad
textual: textos
instruccionales —
la receta de

N: Se lo llevamos

N: Se lo contamos

M: Muy bien. éSabéis que vamos a hacer? Vamos a escribir la receta.

[La maestra les entrega una ficha con el titulo <HACEMOS UN FLAN>, con un dibujo de un flan para colorear y dos apartados que
deben rellenar: <INGREDIENTES> y <COMO LO HAS HECHO>]

M: Bueno, ahora vais a decirme que ingredientes utilizamos para hacer le flan.

N: Huevos...

[asi, van entre todos, indicando oralmente los ingredientes que han utilizado. La maestra los va escribiendo en la pizarra: :
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cocina <LECHE>, <AZUCAR>,< HUEVOS>, <CARAMELO>,< LIMON> . Los nifios copian los ingredientes.]
Luego les pide que oralicen el proceso de elaboracion.
M: Ahora vais a contar en la ficha cdmo lo hicimos
Mientras los nifios escriben auténomamente, la maestra se centra en preguntarles sobre todo a los alumnos de escritura
indiferenciada o sildbica qué es lo que han escrito y a transcribirlo debajo. [Las interacciones se vuelcan en la tabla
correspondiente]
[...] M: Vamos a abrir la pagina 8y 9
ne 10 Aprovechamien | Reflexion sobre el | N: Profe, ibamos por aqui
Lo que to de las error en el M: Es igual. ¢Esto lo puedo borrar? ¢Ya lo sabéis? [en |la hora anterior tuvieron clase de Religion y hay un texto escrito en la
hay situaciones que procesq d? plza.rr.a]
. aprendizaje de la N: Siiii
escritoen | surgenen el lectura N: ¢Te lo cuento yo?
la pizarra aula para leery M: A ver
reflexionar N: [El nifio lee con fluidez]: Me gusta escuchar las historias de Jesus[...] hablan de carifio, de ternura y de amor.
(11: 40) sobre la lectura M: Muy bieen. Bueno lo borramos.
(FIV) NAS8: Yo lo sé. Es de Religion
N. T no lo sabes, tu no lo sabes ... leer
N2: Ye verdd, NAS8
M: Si sabe leer, también,
N2: Pero no lo leyd bien [siguen hablando de la clase anterior de Religion].
N3: Se confundio
N4: La profe...
M: Bueno, claro, porque cuando estamos aprendiendo, algunas veces tropezamos, como cuando los nifios empiezan a caminar.
Algunas veces tropiezan, éno?
N3: Mi hermano siempre, siempre tropieza y...
M: Vale, muy bien pues borramos esto.
n211 Instrucciéon Lectura silenciosa | Vamos a leer esa frase que tenéis ahi en silencio. Y luego un nifio o una nifia me lo va a leer [los nifos leen silenciosamente, la
Lecturay explicita para de una frasey mayoria sin oralizar]
analisis adquisicion del lectura individual M: A ver, L me la va a leer.
oral de codigo (Fl) envoz alta al L: Eeel
una frase grupo-clase M: Muy bien, £, lo voy a escribir yo, lo que me digas. [Escribe <EL>] qué mas
escrita en L: Ca
la pizarra M: Como que ca, no hagas caso a lo que digan los demas. A ver, R.
y de las R: Diablo
palabras L: Di-a-blo
que la M. Diablo, bien. Sigue. Venga, la “ese” con la “e” qué dice
forman L:se
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(11:50)

M: Muy bien [lo escribe] [Asi hasta escribir <EL DIABLO SE ENFADA>
N: Vale, ya podéis cerrar el libro.

Instruccién
explicita para
adquisicion del
codigo (FI)

Andlisis oral en
silabas de una
palabra escrita en
la pizarra.

Propuesta oral de
palabras con una
determinada
silaba

M: Ahora voy a mirar una palabra solo de estaaa frase. Una. Esta que voy a rodear
Nifios: Diaablo

M: Todos calladitos. A ver si L sabe lo que decia esta palabra

L:el, el, el

M: éQuién lo sabe?

Muchos: Yoooo, diaaabloooo

M: Vale, pues ahora vamos a decir diablo con palmas

Todos: di —a — blo [dan una palmada por cada golpe de voz]

M: Cuantas palmas he dicho

Muchos: trees

M: Tres, las voy a poner, las voy a rodear. La primera que he dicho

N: DI

M: Pues ahora pienso cosas que tengan DI, que tengan la silaba DI. Pensamos éeh? ¢Ya sabes una N¢
N: Dia

M: Dia, muy bien. A ver mas

N: Divino

M: Divino, muy bien [y asi siguen proponiendo “diamante”, “dividir”, etc.]
M: Ahora vamos a fijarnos en esta palabra. El que lo sepa levanta la mano
D: Enfada

M: Muy bien, vamos a decir las silabas de enfada

Todos: [Palmean:] En —fa - da

M: ¢éCudl es la Ultima?

N: Daaa

M: Vamos a decir palabras con DA [dicen Daniel, ddmela, etc.]

J: Tarta

M: Vamos a ver taaaar-ta ¢ Dice DA?

J: [niega con la cabeza]

A: Dedal

M: Mira, [da palmas: |De — dallll. ¢ Dice da o dice dal?

N: Siii dice DA

M: Si, pero con la “ele”.

Ne 12

Identificac
i6ny

Andlisis
metafonoldgico
de palabras

Analisis oral en
silabas de una
palabra que no
esta escrita (con

M: Vamos a buscar una ficha del libro donde esta el diablo muy enfadado. Susana, reparte estos libros, por favor.
M: Me va a leer NAS7 lo que dice esta frase

NAS7: El diablo se .... enfada

M: Bueno, muy bien NAS7, lo reconociste. ¢qué silaba tengo rodeada en esta palabra?
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escritura (F1) soporte de N: Diii
de dibujo) M: Muy bien, la que dice di
palabras M: Y en la palabra “enfada” qué silaba esta rodeada
con una N: Da
silaba [En la ficha aparecen dibujos de objetos y personajes, sin la palabra correspondiente]
determina M: Muy bien, pues ahora vamos a decir con palmas todas esas cosas que vienen ahi dibujadas, a ver si encontramos alguna
da palabra que diga DI o que diga DA. La primera es...

N: Si-lla

(12.10) Todos: Noooo

Escritura de
palabras (Fll)

Escritura o copia
de palabras con
una caracteristica
determinada

[Van silabeando todas las palabras que estan escritas en la hoja e identificando las que llevan silaba DA o DI]

M: Con un color rojo rodeo las que llevan DAy con un color verde rodeo las que dicen DI y con un color azul las que dicen DE
M: Los que han terminado, pasan la hojita y me van a dibujar aqui lo que dice

N: Diamante

M: No

Otros: Mi tesoro

M: Muy bien, dibujais el tesoro [...]

[Cuando terminan la ficha tienen que escribir segun el nivel: unos escriben/copian las palabras de la pizarra con estas
caracteristicas, otros deben escribir todas las palabras que se les ocurran que lleven las silaba DE, DO.]

Sesion 3 (26-2-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
n213: Ordenar las M: éOs acordais el otro dia cuando elegimos los personajes del cuento que eran el papd, Hansel, Gretel...?
palabras de un N: Siii
La casita titulo de cuento: M: ¢Cémo se titulaba el cuento?
de morfosintaxis. N: La casita de chocolate
chocolate M: Pues fui al ordenador y se me desordenaron las palabras del titulo. Vais a ayudarme a ordenarlos. Voy a poner aqui [sefiala la
pizarra] cartelitos para que me ayudéis.
(10.00) [Alo largo de la pizarra y en diferentes alturas pega <CASITA> <GRETEL> <CHOCOLATE> <LA> <DE> ]

Lectura/identifica
cion de las
palabras del titulo

Van leyendo en grupo la palabra que sefiala la maestra. Palmean las palabras que tiene el titulo.

M: A ver, va a venir L. a buscar <LA>

L: La nifia sale y la selecciona adecuadamente

M: A ver cudl buscamos. Va a venir NAS7 que estaba ahi muy pendiente a elegirnos la palabra que viene ahora
NAS7: [Sale y sefiala <CHOCOLATE]
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M: A ver léela
NAS7: Cooo
M: éEntonces?
NAS7 sefiala <CASITA>
Lectura/identifica | M: Muy bien
cion de los M: A ver, queda <CHOCOLATE> Es una palabra larga o corta
nombres de los Varios: Larga
personajes del Luego pega los nombres de los personajes: PAPA-HANSEL-BRUJA-GRETEL. Pide individualmente a cada alumno que elija uno y
cuento que diga qué dice.
Aprovechamien | Reflexion oral Cuando llegan a Gretel, un nifio dice espontaneamente
to de los sobre el N1: jcomo Manel!
emergentes segmento final de | M sonrie : Muy bien, ¢y cudl mas?
(FIV) tres nombres de N2: Como Daniel
los nifios N3 Como Isabel
M: Muy bien, Gretel acaba como Manel, Daniel, e Isabel
[Son los nombres de tres nifios de la clase]
N2 14 Aspectos de La maestra les pide que tras el dibujo sobre el cuento de Hansel y Gretel escriban lo que pasa en la historia.
Contar el Escritura organizacion Deben escribir el titulo, dibujar los personajes (y escribir sus nombres) y luego contar el cuento con sus palabras.
cuento auténoma (FlI) textual: el titulo.
por Funcion de la Un niflo no sabe cdmo sigue la historia y le pregunta a la maestra.
escrito escritura. M: A ver, que M no sabe qué pasoé cuando la bruja metié a Hansel en la jaula. A ver entre todos, si le podemos ayudar.
Narracion N1: Pues que le daba huesos para que le diera mas de comer [...] Se sucede una lluvia de ideas para ayudarlo.
(10.30) nudo/desenlace
Busqueda NAS7 se bloquea y decide levantarse hasta el teatrillo que hay en la pared con los nombres de los personajes para comprobar

autéonoma de
soluciones para la
escritura de
palabras

qué letra le falta. La maestra la observa y la deja actuar. Vuelve a su mesa susurrando: “la —s, ahora viene la s”. Termina de
escribir correctamente <HANSEL>. Nuevamente, cuando tiene que escribir <GRETEL> realiza la misma operacién y vuelve
dicendo “la e, ahora va la e”

La maestra mira a la observadora con complicidad y le comenta: “ella es muy insegura, asi que la dejo que compruebe las dudas
con los cargteles del aula. A veces, cuando pido una palabra con una letra o una silaba, se recorre los nombres de los rincones
hasta que la encuentra”.

Escritura de un
cuento en
colaboracién

La maestra pide a los alumnos que ya han terminado de contar el cuento que ayuden a los que ya terminaron.
M: Venga NAS2, ayuda a NASS.

NAS7: ¢Profe, profe y a a mi quién me ayuda?

M: Para copiar los nombres de los personajes del teatrillo no necesitas ayuda

NAS7: Es que ya terminé y tengo que contar el cuento

M: Venga N, ayuda a NAS7

N: Venga, qué te hago
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NAS7 no le contesta
N le dicta: Erase una vez
NAS7: La “e”
N: ra, ra, separao. La “ese” con la “e”.
En ocasiones interviene para recordarles que “ayudar” no significa escribir por el compafiero
N2 15 Diversidad No se utilizan En la zona de asamblea la maesta les explica que hoy vamos a “representar” el cuento de Hansel y Gretel. Les dice que en el
Dramatiza | textual (FIV) soportes escritos. | teatro hay que estar en silencio. Pregunta qué necesitamos. Lluvia de ideas: actores, actrices, acomodador. Una nifia dice: “y el
cién del Elementos del publico”.
cuento texto/espectaculo | Entre todos ubican el escenario, salen voluntarios los actores, se reutilizan materiales del aula para los elementos
(11.00) dramatico imprescindibles de decorado. Por ejemplo un nifio propone que el tejado del puesto de verduras del rincon sea la casa.
Entre todos se pacta toda la dramatizacion.. Finalmente se realiza y el publico aplaude.
Sesion 7 (15-4-2008)
TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
Ne 25 Diversidad Familiaridad con La maestra escribe en la pizarra <POEMAS>.
Recitado textual (FIV) textos literarios: M: A ver, hoy vamos a recordar los poemas que sabeos. ¢Tu sabes alguno R? Piensa un poquitin, A ver quien sepa uno que
de la poesia, el levante la mano.
poemas refran Un nifo recita el del otoiio, otro del invierno.
N: En abril, aguas mil.
(10:00) Recitado de M: Eso no es un poema, es un refran ¢No te acuerdas que los vimos?
poemas N: En boca cerrada no entran moscas
individualmentey | NAS1: Eso es otro refran
en grupo M: Si, es otro refran. A ver quién sabe otro poema
J: El de los lagartos
M: éLo sabes tu, V?
[V recita el poema].
Continuan recordando y recitando otros poemas que saben, por ej. Mariposa del aire
M: éCémo se llama el autor?
V: Federico Garcia Lorca
M: ¢Y qué otro poema sabemos de Lorca?
V: El de los lagartos
N226 Morfologia de las | Cuando estan con la tarea de los poemas, una nifa recita “la balada de las flores” y la maestra pide:
Femenino | Aprovechamien | palabras. Trabajo | M: éQuién me dice una flor con nombre de chico?

y

to de

oral

N: clavel
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masculino | emergentes M: ¢éY con nombre de chica?
(FIV) N: rosa
M: Ya os dije que las cosas que tienen nombre de chico son masculinos y las de chica femeninos.
Ne 27 Escritura M: Vamos a aprender un nuevo poema de una autora que se llama Gloria Fuertes. Lo hizo para recordarle a todos los nifios que
Poemade | auténoma hay que respetar a los animales y a las plantas. Os lo voy a leer a ver si adivinais como se titula.
Gloria grupal (FIl) Aspectos de [Tras la lectura, se produce una lluvia de ideas con la sugerencia de titulos para el poema]
Fuertes organizacion J: Nifio pequefio
textual: el titulo M: Ya tenemos un titulo, lo voy a escribir aqui [escribe en la pizarra <NINO PEQUENO>
(10:20) V: Sé bueno
M: Otro titulo que escribo [escribe <SE BUENO>
Conversacion Lo voy a leer otra vez y el que tenga el titulo que lo diga, que levante la mano y lo diga. [La maestra vuelve a leer el poema]
para consensuar N: Nifilo Tom
un titulo N2: yo, yo, yo...
N3: Echate en la hierba
M: éEso es un titulo? Vamos a quedarnos con estos tres.
[numera 1. <NINO PEQUENO>; 2. <SE BUENO>; 3. NINO TOM]
M: Que levanen la mano los que les guste mas < NINO PEQUENO>
Asi sucesivamente, votan las tres opciones. Cuentan los votos.
M: ¢ Cual es el titulo que ha ganado? <SE BUENO>
Escritura M: éSabéis cual era el titulo que eligid Gloria Fuertes? Ella eligio “Nifio Tom”. Pero vosotros habéis elegido “Nifio bueno” que es
individual en la un buen titulo. Muy bien. Pero como ella eligié "Nifio Tom”, nos vamos a quedar con el de ella
ficha del titulo
consensuado M: En esta ficha esta un trozo del poema pero le falta el titulo. Tenéis que ponerlo bonito y luego dibujarlo.
Ne28 Lectura con Lectura silenciosa | Leen individualmente y en silencio. Posteriormente la profesora pide a algun nifio que lea en voz alta. Finalmente se vuelve a
Lectura entonacion y oralizada hacer lectura oralizada en gran grupo. La maestra les recuerda que hay signos de admiracién en iSé bueno nifio pequeiio! Y les
oralizada adecuada (FlII) pide que lo entonen. [en la tabla de interacciones correspondientes se especifican las intervenciones de los nifios observados]
(11.00)
Sesion 10 (6-5-2008)
TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
Ne 34 Diversidad Familiaridad con Sentados en semicirculo en la zona de asamblea, la maestra tiene un libro abierto en las manos. Los nifios pueden ver la
Mariposa textual (FIV) textos literarios: portada.
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del aire la poesia M: Hoy vamos a leer un libro de poemas.
(9:45) Aprovechamien V: Federico Garcia Lorca, dice ahi. [el nifio lo aporta espontaneamente, no se le pidié que leyera]

to de
emergentes
(FIV)

M: Bien, V, y ¢qué mas dice?
NAS1: Y los nifios.
M: Muy bien, Federico Garcia Lorca y los nifios

Exposicion del
trabajo de
escritura tal y
como ha sido
producido por
los alumnos
(FI1)

Anticipacion de
conocimientos
previaala
realizacidn de la
tarea de escritura

M: éQué poemas conocemos de Lorca?

NAS4: Tan tan

M: ¢Para cuando lo escribio?

NAS4: Para el otofio

M: éQuién recuerda otro?

La mitad de la clase levanta la mano

NAS4: La de la Mariposa del Aire

V: EL de los lagartos

M: Vamos a ver si los encontramos aqui. Os voy a ensefiar una foto de Garcia Lorca

A: iQué guapo!

M: ¢Sabéis de quién era amigo? De los gitanos. Y le gustaba mucho cémo tocaban las palmas. [los nifios repican las palmas].
También le gustaba mucho dibujar y pintar y también hacia musica. Por eso le puso musica a Mariposa del aire. Os voy a leer una
muy bonita que le hizo a un nifio gitano [lee “la luna vino a la fragua”]. Ahora vamos a recitar todos juntos la poesia de los
lagartos

[toda la clase la recita con ritmo y entonacion]

M: Muy bien. Ahora vamos a recitar “Mariposa del aire” Pero la vamos a decir de dos maneras: primero recitada y luego
cantada. [lo hace toda la clase]

M: éRecorddis cuando hicimos la cancidn del invierno? Pues ahora vamos a hacer la de la “Mariposa del aire”.

Caracteristicas del
género: concepto
de verso

M: Los nifios de dos en dos van a hacer una frase de la poesia que se llaman versos. Nos sentamos en nuestras sillas y lo explico
mejor.

La maestra cambia algunos nifios de sitio para que a la hora de agruparlos por parejas la actividad funcione mejor. Parece que
los alumnos estan acostumbrados a la flexibilidad en los agrupamientos, porque se cambian con alegria y rapidez. La maestra me
indica: “ahora ya casi no me hace falta cambiarlos”.

Una vez que estan sentados definitivamente, la maestra les indica qué dos van a trabajar juntos.

M: Ahora de dos en dos vais a ir diciéndome en orden un verso de “Mariposa del aire” y ese va a ser el vuestro

Una vez que terminan de recitar, les reparte una tira de papel blanco a cada pareja y les pide que entre los dos escriban el verso
que acaban de recitar.

M: Luego lo vamos a poner en esta cartulina grande [pega la cartulina en la pizarra]. Después lo exponemos en el pasillo

Aspectos de
organizacion
textual: ubicacion
del titulo.

M: El titulo lo voy a poner yo. éDénde lo ponto?
Todos: Arribaaa

M: éCudl sera el titulo?

N1: “Mariposa del aire”
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N2: “éEstas ahi?”
Formulacién de N3: “Luz de candil”
Escritura hipotesis sobre el | NAS2: “Mariposa”
auténoma titulo M: Ha acertado NAS2 [Escribe el titulo en la cartulina].
(FI1) El proceso de la Cada pareja interactia de un modo distinto: uno dicta al compafiero, otra se apodera del papel y el lapiz, otros negocian escribir
escritura una palabra cada uno, en otra pareja uno escribe y el otro colorea.[La transcripcidn de las interacciones se volcé en la tabla
correspondiente]
Ne35 Escritura Escritura de un Terminan un trabajo empezado: una ficha de comprobacion de comprensidon de un cuento que leyeron. Completan y visten
Escribir la auténoma (FlI) cuento conocido siluetas para caracterizar a dos personajes de un cuento. Deben escribir los nombres de los personajes elegidos.
historia Cuando terminan, la maestra les pide que escriban por detras algo de la historia del cuento, lo que mas les ha gustado.

Sesién 12 (27-5-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA

n? 36 Familiaridad con M: Vamos a contar un cuento. ¢ P estas dispuesto a escuchar?. Hoy vamos a contar un cuento que muchos de vosotras o

El cuento los textos: el vosotros lo habéis oido o que os lo contaron: El pastor y el lobo.

del pastor cuento tradicional | N:Yosi

y el lobo y el concepto de Varios; Yo siii

version N: Era un pastor que decia mentiras.
N: iEl looobo, el loobo!

(9:45) M: Vale. Porque vamos a ver cdmo lo cuenta este libro porque vosotros sabéis que los cuentos tienen varias versiones. Por
ejemplo, el cuento de Caperucita, en una version, en una version, al final el lobo se come a la abuelita y a Caperucita y luego
viene el cazador y las saca de la barriga, peerooo hay otras versiones que dicen que el lobo no se comié a la abuelita, que la
abuelita se escondié dentro de un armario. éLo recordais?

Nifios: Sii
N: Es que ese es otro cuento
M: No, no es otro cuento, es el mismo cuento de Caperucita pero cada persona...
N: Solo que lo cuenta de otra manera
M: Eso, que lo cuenta de una manera diferente. Exactamente éeh? [...] Entonces vamos a ver si esta version coincide con la que
vosotros conocéis o si tiene algo diferente.
[La maestra empieza a leer el cuento, gesticulando, poniendo voces, enfatizando partes...]
(9:54) Léxico del cuento M. Vamos a pensar si hemos comprendido bien el cuento, porque aqui hay unas cuantas palabras que no sé si sabremos todos.

Dice aqui que el pastor vivia ¢Dénde?

329




Anexos

TAREA FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
N: En un pueblo
M: Si, pero ¢donde?
N2: En las montaias.
M: Si, pero sabéis de donde: del Pirineo. Sabéis donde estd el Pirineo. El Pirineo es una cadena de muchas montafias, como
cuando las hacéis vosotros, de un pico y otro pico y otro pico... que esta en Espafia.... [la maestra saca un mapa fisico de Espafia]
Mira, mirad lo que dice aqui. ¢ Lo véis? [Les sefiala la palabra]
Varios nifios leen: Piri-neos
Diversidad de Funcionalidad de M: Veis, se llama Pirineos y es, érecorddis el otro dia cuando nos dijo Alba lo que era una frontera? Pues es esto, esto es, los
materiales (FIV) | lalectura: leer en | bordes de un pais. Espafia tiene bordes, por el mar, por aqui; tiene frontera, aqui con Portugal y tiene frontera aqui con Francia.
un mapa para Lo veis
saber donde vivia | N2: [lee:] Fran-cia
el protagonista N3: A Francia fue mi prima
del cuento M: Vale. Pues la frontera con Francia es una cadena montafiosa que se llama Pirineos. Pues ahi vivia el pastor.
M: A ver, otra palabrita [y van aclarando qué significa ganado, rebafio, hachas, burlarse....]
M: éQué llevaban los del pueblo? [Los nifios enumeran: palos, hachas....]
M: Los voy a escribir para que no se me olviden [y las escribe en la pizarra]
(10.00) Comparacion de M: Ahora vamos a pensar. Los nifios que conocian este cuento. El que he contado yo la versidn es igual que la que conociais

Sugerencia a
los alumnos de
que intenten
comprender lo
que dice en el
texto a partir
de laimagen u
otras pistas.

(FI)

versiones de un
cuento tradicional

Inferencia desde
las imagenes del
cuento

vosotros o es diferente

N: No

N1: Igual que el mio no

M: En qué se diferencia.

A. En que al final venia... venia... el lobo y no comia todas las ovejas, una no la comia y asi luego tuvo mas.
[Cada uno, cuenta en que se diferenciaba su version]

N: En mi cuento tenia perro

M: Vamos a mirar en las imagenes del cuento a ver si tenia perro, porque aunque no lo diga, igual lo trae.
M: Aqui tenemos al pastor. Tiene cara de qué

N: De aburrido. [van analizando todas las imagenes]
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Ne 37 Instrucciéon Escritura de M: Abris por la primera pagina. A ver, el que sepa lo que hay que hacer ahi, levanta la mano
Los explicita parala | palabras N: yo
nombres escritura (Fl) M: A ver NAS2
de los (F1) NAS2: Hay que escribir los nombres de estas personas
personaje M: Bien. Hay que escribir los nombres de los personajes del cuento. Vamos a ver. L, dime el nombre de uno de esos personajes.
s del L: Pastor
cuento M: Bien. Pastor. Venga, sal a escribir “pastor”. Coge la tiza. A ver, con qué letra empieza Pastor.
L:LaP
(10:14) M: Bien y que mas
L: La “pe” con la “a” [Escribe <PA> ]
M: Passss
L: La “ese”
M: Bien. Ahora “tor, tor”
L: La “te” y la “0” [Escribe <PASTO>]
M: A ver, lee qué pone
L Pa-sto
M: Entonces Pastorrrrr
L: La “erre”. [Y la afiade]
M: Ahora vamos a decir frases sobre el pastor. Yo voy a inventarme una. Voy a decir: el pastor era un mentiroso. Ahora podéis
pensar vosotros. A ver NAS1
NAS1: El pastor sale todos los dias con el rebafio
M: Bien
[La maestra continta con esta dindmica aplicandola a todos los personajes de los cuentos]
N238 Escritura/copia de | M: Vais a poner los nombres de los personajes pero en minudscula [En la pizarra estan aun las producciones de los nifios con
Frases con nombres de mayuscula y no los borral.
los personajes. M: Luego, cuando acabemos, escribimos una frase con GENTE, otra con PASTOR, otra con OVEJAS y otra con LOBO.
personaje | Escritura Escritura libre de Cada nio utiliza sus estrategias para resolver la actividad. Uno miran la pizarra para traducir de mayusculas a minusculas, otros
s auténoma (FlI) frases sobre el miran la frase de su compaiiera, y la mayoria produce auténomamente frases con sentido, [en la tabla de interacciones figuran
(10:30) cuento las estrategias de los nifios observados]
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Sesidn n° 1 (29-1-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
Ne1l Los nifios estan sentados en las mesas de trabajo. La maestra recuerda quién es el encargado y el ayudante, y ella misma pega
Rutinas sus fotos (sin nombre) en el espacio asignado a ello. Pregunta a la encargada ¢Qué dia de la semana es hoy? ¢Qué nimero de
(9.10) dia del mes? ¢Qué mes? ¢Qué estacion? ¢Qué tiempo hace hoy? La propia maestra, cuando obtiene la respuesta correcta,

Preocupacion

marca en el calendario la fecha y pega los iconos correspondientes. No hay texto. Luego le pregunta a la encargada:
M: N1 ¢Cudles son los dias de la semana?

N1:(...)

M: Empezamos, lunes...

N1: martes, miércoles, jueves, viernes, sdbado y domingo

M: Vaaale

M: Los meses del aiio

por los Memorizacién de N1: Enero, febrero, marzo, abril, mayo, junio, julio, agosto, septiembre, octubre, noviembre y diciembre
resultados: los nombres de M: Muy bien. Aplauso. [Aplauden todos]
recitado del las letras y su M: A ver, ahora el abecedario
alfabeto (FIII) orden alfabético Todo el grupo recita memoristicamente el abecedario
M: Fijaos bien que no falte ninguna letrita, que mas adelante va a tener que decirlo el encargado solo.
N2 2 Instrucciéon Presentacion de M: Ahora nos sentamos en la alfombrita por orden. [van sentandose cuando la maestra dice el nombre del grupo
Explicacié | explicita de la una grafia correspondiente: del uno al cinco]
ndela correspondenci M. El dltimo dia habiamos visto la letra...
letra k a de letrasy su Todos: “haaacheee”

valor sonoro.

(F1)

M: Y su voz .... mudita. Y ahora nos quedan muuuy poquitas letras, por hacer.

N: Nos quedan dos

M: Muy bien, nos quedan dos. Hoy vamos a ver una. Las dos que quedan se utilizan poquito. Hay pocas palabras que llevan
esas letras, pero bueno, hay algunas palabras. Entonces, la que vamos a aprender hoy, es la letra, que no tiene cuento
tampoco, es la letra “ka”. [la escribe en la pizarra en minuscula y en mayuscula). Se llama “ka”.

Valor sonoro de la
letra

M: Suena como la “ce” fuerte, como la “ce” cuando le da la mano a... ¢a qué letras?

Varios nifios: Ala “a”,ala “0” yala“u”

M: Ala“a”,ala“0” yala“u”, que sonaba [k k k k k k]. Porque cuando le daba la mano a la “e” y a la “i” sonaba suavecita.
Tiene esta misma voz, que la “ce” cuando el da la mano ala “a” ala “0” y a la “u”. Entonces, su nombre es “ka” y su voz es [k k
k k k k1. Esta es la “ka” minuscula y esta es la “ka” mayuscula [las sefiala]. La “ka” se puede escribir, al principio se parece
como a una “ele”. Es un poquitin dificil para los nifios [va describiendo mientras hace el trazo en la pizarra]. Primero hacemos
como si fuese una “ele” y después le ponemos un palito para arriba y desde el mismo sitio sale otro palito para abajo

N: Esta es facil

w:n
|
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M: Bueno, veremos a ver. Peeero también se puede hacer asi [dibuja otro trazo], pero asi no la vamos a hacer, pero si la
vemos asi que sepamos que también es la letra “ka”. Y la mayuscula asi. La mayuscula es muy facil [la traza en la pizarral.
Entonces, cuando le da la mano a la “a” suena..
Todos: [kaa]
M: Cuando le da la mano a la “e”...
Todos: [keee]
M: Cuando le da la mano a la “i”
Todos: [kiiiii
Se repite la misma operacion con el resto de vocales
N2 3 Uso del léxico M: Ya digo que hay poquitas, pero hay algunas. Entonces, vamos a ver si recordamos alguna palabrita que empiece por “ka” [la
Palabras conocido por los maestra enfatiza la articulacidn. Varios nifios levantan la mano] A ver... NINS5
que nifios para NINS5: Caballo
empiezan identificar la k M: “Caballo” se escribe con la “ce”. Claro, como tiene la misma voz, pues nos confunde, pero no se escribe con la “ka” se
con k Instruccién escribe con la “ce”. N1
explicita del Diferenciacidon de N1. Casa
codigo (FI) dos grafias cy k M: “Casa” se escribe con la “ce” NAINS2
para un mismo NAINS2: Karateka
fonema /k/ M: Karateka [enfatizando mucho en la articulacidn] Esa si, karateka, esa nos sirve.

[la maestra escribe en la pizarra las palabras correctas]

N2: Kdrate

M: Karate, esa si nos sirve [...]

[La mayoria de los nifios ofrece ejemplos de palabras con “c” y la maestra va explicando la grafia y la confusién porque tienen
la misma voz]

Lectura para
conocer las letras

M: Por eso hay que leer mucho, porque cuando leamos cuentos y cuando seamos mayores y leamos libros, asi nos vamos
fijando en las palabras y asi sabemos que se escriben con una letra o con otra éeh?

Uso del léxico
para identificar la
k

M: A ver, os voy a dar una pista de una palabrita.... Alguno de vosotros tiene en casa un juguete que sirve para poner musica y
cantar vosotros....

N: Casette

M: No, no es ese. A ver, es como un casette (que no nos sirve porque empieza por “ce”), que con un micréfono, nosotros
cantamos las canciones, que la musica suena... eso se llama un.... Empieza por ka.... kara... un karaoke ¢ Nadie sabe lo que es un
karaoke?

Varios nifios: jAh! Siiii. [la maestra, después de preguntar qué es y no obtener respuesta, explica en qué consiste]

N. Yo tengo un karaoke de los Lunis
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Diferenciaciéon de | [Continla preguntando palabras que empiecen por “ki”, “ko”. Algunos nifios dicen kilo, Kiko, kiwi]
dos grafias qu y k N: Quiréfano
para un mismo M: A qué otra letra os parece que suena al darle la mano la “ka” a la “i”
fonema /k/ N: (...)
NAINS2: A la “qu”
M: Muy bien, a la “qu”. Es que esta letra “ka” nos engafia mucho porque se parece a dos letras. Por eso “quiréfano” no nos
sirve porque empieza con la “qu”
NAINS3: koala
M: Koala. Esa si nos sirve [la escribe en la pizarra]
Ne 4 Uso de Presentacion de La verdad es que con la “ka” hay tan pocas... En el diccionario, cuando buscamos esta letra hay muy poquitas muy poquitas
Diccionari | diccionario laletraen el hojas con la letra k. [...] Hay algunas letras que tienen muchas hojitas. La “ele” mirad, cuantas hojas, cuantas palabras. Fijaos, la
o (FIV) diccionario “ka” que pocas: tres columnas, tres columnas separadas, ni siguiera la hojita entera. ¢Veis? [Les ensefia el diccionario, pero no
lo manejan]
N2 5 Instruccién Instrucciones para | [la maestra se dirige al grupo sentado en varias filas en semicirculo en la zona de la alfombrita. Tiene en la mano las fichas que
Explicacié | explicita del ejercicios de los alumnos tendran que realizar en el trabajo de mesa]
nde las trazado de la grafomotricidady | M. Vamos a explicar la primera ficha. Coloreamos la letra k intentando no salirnos y sin dejar nada Aqui esta la mayuscula 'y
fichas letra copia aqui la mindscula. Después repasamos despacito por los puntitos, empezando en el punto negro y siguiendo la flecha.

(F1) (FIIN)

Primero, hacia arriba y después, hacia abajo. Después repasamos por los puntitos las “kas” que ya estan hechas, que son las
tres primeras y terminamos las otras, que estan incompletas. La segunda ficha. Mirad, otra de las palabritas que también tiene
“ka” y a que no dijimos,“kimono”. Y esto qué sera. A ver C:

C: Karaoke

M: Karaoke. Ahi esta el micréfono. Pero claro, aqui abajo faltan unas letras. Faltan una aqui y otro aqui para que diga la
palabra karaoke completa. ¢ Qué nos faltara?

P:(...)

M: ¢Qué letra tendremos que poner al principio para que diga karaoke? ¢No lo sabes?

P: “ka”

M: ¢Y cual serd la otra letra que le falta NAINS5?

NAINS5: (...)

A: “ka”

M: A, tiene que contestar la nifia que yo le pregunte. La “ka”. Y “kimono”, los de atrds igual no lo veis, pero ya tiene los
puntitos de la “ka” y los tenemos que repasar.

Homogeneizaci
onde
resultados (Flll)

Explicaciény
resolucién
conjunta de tarea
de mesa

M: Uy, pero lo que viene ahora. Lo que viene ahora es un poco lioso, pero es facil si nos fijamos bien. Esta chica quiere llegar
hasta donde esta haciendo karate, pero nosotros le tenemos que indicar el camino. Es un laberinto en el que le tenemos que
indicar el camino. Para ti esta chupao NAINS1, qué te parece que tendras que hacer.

NAINS1: Hay que llegar adentro

M: Pero cémo vamos a descubrir el camino. Tiene muchas letras, pero nosotros tenemos que seguir por donde estan las “kas”.
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Primero lo vamos a hacer con el dedo, cuando estemos en la mesa. Primero con el dedo, porque como no pinta, si nos
equivocamos, volvemos a empezar. Y hasta que no lon hayamos hecho bien con el dedo y estemos seguros del camino, no lo
empezamos a colorear. Pero quiere decir, aqui esta la puerta por donde entra la nifia y si seguimos las “kas” vamos a llegar a
donde estan los nifios haciendo kérate. Estas son las dos primeras fichas de este libro. Pero vamos a hacer también.
N: ohh. Otra.
M: Es que es muy facil y muy rapidas para hacer. Otra de la “ka” mindscula y minudscula. Hacemos aqui “ka”, “ka”, “ka”
Preocupacién Lectura oralizada M: M: Ahora vamos a leer las palabras de esta frase. Vamos a ver |, intenta leerme lo que dice aqui.
por los de una palabra I: [lee muy bajito] Kilo
resultados de M: Muy bien, kilo. I. lo hizo bien, primero lo leyd bajito y después dijo la palabrita entera éeh?. Asi que tu a ver, primero la lees
aprendizaje: bajito y cuando tengas la palabra entera la dices. [sigue pidiendo a varios niflos que lean las palabras de la ficha y les refuerza
evitar silabeos que primero la digan “asi bajito” para luego decirla entera. Algunos nifios primero silabean en voz baja y luego dicen la palabra
(FHI) completa en voz alta]
Evaluacion de la A cada nino le pide que lea una palabra de la frase: “Kiko vio un koala en el zoo”. Luego le dice a N que lea la frase completa. N
comprension de lo hace.
una frase a través | M: éQué vio?
de preguntas N: Un koala
cerradas M: ¢Quién vio un koala?
I: Kiko
M: Y ¢ddnde lo vio, S?
S: En el zoo
Control de las [Una nifia intenta decirle la lectura correcta a una compariera]
interacciones M: No se lo decimos nosotros, porque para decirselo los nifios se lo dice la sefio.
entre pares M: Bueno, pues estas tres fichas, las dos del libro de lectoescritura y esta, antes del recreo. Para los niflos que acaben las tres
fichas antes del recreo pueden empezar a hacer el dibujo de C del cumpleafios,
N2 6 Preocupacién Trazado de la M: Pero, para poder hacer la ficha, vamos a salir primero a hacerlo a la pizarra, que esta no sé yo. [...]
El dedo por los grafia de la letra. La maestra dibuja la letra k minudscula en la pizarra e indica con flechas la direccion del trazo. Cuando termina los nifios la
magico resultados: Grafomotricidad aplauden. La maestra les pregunta que por qué aplauden, si siempre les dibuja con flechas la letra en la pizarra.
grafia bien N: Es que la haces muy bien.
(9:45) trazada (FIll) M. Bueno, a ver, dedo magico aqui en el punto blanco: subimos, damos la vuelta, bajamos, subimos por el mismo camino,

rayita para arriba, rayita para abajo y la manita. [lo repite dos veces]

Los nifios realizan el movimiento con el dedo en el aire siguiendo las instrucciones de la maestra que, a su vez, lo esta
dibujando en la pizarra sobre la letra que tiene el trazado con flechas.

M: Ahora lo hacemos en el suelo

Cada nifio dibuja con el dedo en el suelo el trazado de la letra.

M: Muy bien. Ahora van a venir M, R, y S a la pizarra. [los nifios realizan el trazo en la pizarra con tiza, siguiendo las
indicaciones del trazado de la maestra] Mientras tanto, los demas lo seguimos haciendo en el suelo, porque si no, cuando
vengais aqui no os va a salir. Mucho cuidadito con la rayita de abajo. No puede estar pegadita a la raya. [Continda dando
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indicaciones a los nifios que la estan trazando en la pizarra y llamando a los nifios de tres en tres]
Ne7 Preocupacién Grafomotricidad. Trabajo individual de mesa. Realizan las fichas que se explicaron y resolvieron en grupo. Escriben series de k, rellenan con la
Trabajo por los Escritura de letras | letra en palabras que faltan y resuelven el jeroglicio. Mientras realizan la tarea, la maestra aprovecha para leer
individual resultados: Decodificacién individualmente con un nifio.
de las grafia bien individualizada Cuando consideran que se han salido en el trazado, levantan la mano para que la maestra vaya a borrarles el trazo. Si esta
fichas trazada/decodif ocupada, les hace un gesto para que vayan a la mesa y les borra alli. Ella lleva la Gnica goma de la clase en el bolsillo. Las fichas

icacion correcta
(FIlN)

tienen un espacio para el nombre, pero no lo ponen. Cuando han terminado la tarea, levantan la mano para que la maestra se
la corrija.

Sesidn n° 4 (22-2-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
Ne16 Realizan las rutinas con la misma dindmica que la resefiada en las observaciones anteriores. Los nifios estan sentados en las
Rutinas mesas grupales. La encargada sale y se ubica al lado de la maestra y del corcho donde estan los indicadores de fecha y del
tiempo atmosférico.
(9:10) N [la encargada:] “hoy es viernes”
Preocupacion Todos: “hoy es viernes”
por los Memorizacion de N: 22 de febrero
resultados: los nombres de Todos: 22 de febrero
recitado del las letras y su N: Invierno y sol. Luego dice los dias de la semana, los meses y las estaciones del afio
alfabeto (FIII) orden alfabético En grupo recitan memoristicamente el abecedario. Algunos nifios se giran para mirarlo en la pared. La maestra se lo permite,
(FI) pero les dice que mas adelante se lo va a preguntar a cada uno “sin mirar”.
N218 Funcionalidad Actividad oral en gran grupo sobre la alfombra. La maestra les recuerda que ayer estuvieron hablando de los medios de
Explicacié lectura: el transporte y hoy van a hablar de los medios de comunicacién.
ndela periddico para M: éQué son los medios de comunicacién? ¢Sabéis algin medio de comunicacion? ¢ NAINS4?
ficha de saber noticias NAINS4 dice con la cabeza que no
los
medios de Los compafieros van levantando la mano y enumeran: teléfono, internet, el Ipod
comunica M: Algo que me trae N por la mafiana...
cion Todos: El periddico
(9:20) M: El periddico es un medio de comunicacidn porque en él podemos enterarnos de las noticias. Bueno, pues hoy, ademas de
las dos fichas que vamos a escribir, vamos a colorear uno de los medios de comunicacién de los que hemos hablado: el
teléfono.
Ne19 Instruccién Valor sonoro de La maestra escribe en la pizarra estas secuencias en dos filas <bla ble bli blo blu> / < bal bel bil bol bul> [algunos nifios van
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Explicacié | explicita del las letras: descifrandolas correctamente en voz baja mientras escribe]
n de las codigo: silabas discriminacion de | M:N Aqui hay tres letritas. ¢ Cdmo se llaman?
silabas y su valor silabas Todos: la “be”, la “ele” y la “a”.
bla/bal y sonoro (Fl) M sefiala las secuencias <bal>y <bla>y pregunta: éSon las mismas letras?
de la ficha N1: Nooo
correspon N2: Nooo
diente M: éNo son las mismas letras? ¢ Cudl es la que estd arriba que no esta abajo?
(9:25) [se oyen murmullos mientras los nifios piensan]
M: No escuchamos la pregunta. ¢éLas letras que estan arriba, la “b”, la “a” y la “I” siguen estando debajo?
N: Si
M: é{Todos estamos de acuerdo en que son las mismas letras?
Todos: Si
M: ¢Estan colocadas iguales?
Todos: Nooo
M: Arriba la “ele” estd la tercera éComo se lee?
N2:(...)
N3: Bal
M: Muy bien [les va pidiendo individualmente que lean y va alternando una silaba de la fila de arriba y otra de la de abajo]
NAINS4: Blel
M: ¢Como? [Se acerca a la nifa para oir mejor]
NAINS4: Ple
M: Vamos a ver cudl es la primera letra
NAINS4: la “be”
M: Entonces ¢Cédmo me dices ple? Ven aqui [la nifia se acerca a la pizarra y la maestra le sefiala la silaba <ble>. ¢éQué dice aqui?
NAINS4: ble
M: Ahora si
M: Pues hoy vais a hacer esta ficha. Vamos a ver lo que dice aqui. A ver NAINS4
NAINS4: blu-bla-do
M: Vuelve a repetirlo...
NAINS4: nu-bla-do
M: Nublado. Diciéndolo mas alto se entiende. Lo dices tan bajito que no se te entiende y parece que lo dices mal.
M: Ahora esta frase que viene aqui no la vamos a leer. Cada uno tiene eque leerla para saber lo que tiene que dibujar. Claro
porque si yo dibujo lo que esta dibujando mi compafiero y él lo hace mal, pues yo también lo haré mal.
Ne20 Instruccion Valor sonoro de La maestra escribe en la pizarra las secuencias <cla cle cli clo clu>/ < cal col cul>
Explicacié | explicita de las letras: Sefiala <cla> y dice: Que levanten la mano los que sepan qué pone aqui
nde silabas y su discriminacién de | NAINS1: Yo no estoy muy seguro
silabas valor sonoro silabas M: Dilo a ver
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cla/caly (FI) NAINS1: cal
de la ficha M: Mira a ver qué dice al final...
correspon NAINS1: cla
diente [La maestra sigue con la misma dinamica preguntdndoles las silabas y después pasa a pedirles que lean las palabras que hay en
Preocupacion una ficha que tiene en la mano.]
(9:35) por los N: bi-ci-cleee-ta
resultados: M: Ya sabes que cuando se dice en voz alta hay que decirlo todo seguido. A ver, dilo otra vez.
eliminar silabeo N: Mi bicicleta
(FIN)
N221 Preocupacion Lectura/decodific | M: Ahora yo voy a pasar leyendo con cada nifio para que me lea las frases de las fichas, una hoja minimo.
Lectura resultados (FIll) | acidn de palabras | La maestra se dispone en una zona del aula y va llamando a cada nifio para que venga a leer con ella esas frases. Mientras
con las silabas tanto el resto de la clase trabaja en silencio, individualmente las fichas. Cuando se equivocan en el trazo, levantan la mano
para que la maestra los llame e ir a que les borre.
Ne22 Preocupacion Copia/ Trabajo individual en la mesa. Mientras la maestra lee con el nifio que ha llamado, el resto de la clase trabaja en silencio las
Trabajo resultados identificacion de fichas. Cuando se equivocan, levantan la mano para que la maestra los llame e ir a que les borre
de fichas (FHI) palabras

Sesidn n° 5 (29-2-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
N223 Instruccion Lectura/decodific Los nifos estdn sentados en sus mesas de trabajo. La maestra escribe en la pizarra mientras ellos la miran: <bal>, <fiol>, <vil>,
Trabajo explicita del acién de silabasy | <guel>
con las codigo: silabas palabras que las M: Vamos a leer todos estas silabas
silabas (FI) contienen Todos: bal, fiol...
o M: Cuidadito aqui [sefiala <guel>] porque algunos leen /kel/
bal/fiol/vil Pone en la pizarra <guel>y <quel> y les explica que para que diga /kel/ tiene que haber una “qu”
/guel/gol Luego escribe en la pizarra <balcén>, <guifiol>, <mdvil>y <Miguel>. Les pide individualmente que lean las palabras. También
les va preguntando el significado.
(9:15) NAINSS5: gol-pe
M: éQué es un golpe?
NAINSS5 [dice muy bajito:] Cuando te das con una cosa.
Ne24 Instruccién Lectura/decodific | M: Os acorddis que ayer vimos estas silabas. La maestra las escribe en la pizarra y los nifios las leen simultdneamente: <fra>,
Explicacié | explicita del acién desilabasy | <fre>, <fri>, <fro>, <fru>/ <cra>, <cre>, <cri>, <cro>, <cru>; <gra>, <gre>, <gri>, <gro>, <gru>.
n del codigo: silabas palabras que las M: Vale. Pues ahora vamos a mirar esto. Hay que fijarse muy bien dénde esta la “erre”. Porque,é <gor>y <gro> son iguales?
trabajo de | (FI) contienen N: Nooo
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la ficha M:éPor qué?
(9:25) P: Porque en una esta en el medio y en la otra no.
La maestra va pidiendo uno a uno, que cada nifio lea una silaba. Luego les pone palabras que las contienen:
NAI1INSS: ti-gre
M: A ver, NAINS1, lee esta frase.
NAINS1: Aaa- Ii
M: Espera, primero dices la palabrita en silencio y luego dices la palabrita entera.
NAINS1: Aaa-Ii
M: éTe enteraste algo de lo que dije? Primero ¢Como se leen las dos “eles”?
NAINS1: /yy/
Preocupacién N: Ah, entonces...
por los Lectura/decodific | NAINS1: Alli hay un oooo...
resultados: acién de frases M: |a palabra entera...
eliminar silabeo NAINS1: un ogro feo
(FI) M: ¢Qué hay alli?
NAINS1: Un ogro feo
M: éDdénde estd?
NAINS1: Alli
M: Muy bien, pues tenemos que copiar la frase en la ficha. Recordasmos que “alli” lleva tilde en la “i”
Preocupacién Normas N2: ¢Y la otra frase? [se refieren a la otra frase que aparece en la ficha]
por los ortograficas: tilde | M: La otra frase la va a leer.... MR
resultados: la MR: EL gri-llo-eees-neee-gro
tilde (FIII) M: Recuerda que tienes que decirme la palabrita entera
M: En la segunda ficha tenéis que escribir y leer lo que trae aqui (<bra>, <bre>, <bri>, <bro>, <bru>). Luego hay que leer esta
frase, lo que dice, para luego hacer el dibujo. No vale mirar por el compafiero.
N225 Preocupacién Escritura /copiae | Trabajo individual en la mesa de resolucion de los ejercicios de las fichas en silencio. Cuando se producen interacciones en voz
Trabajo resultados (Flll) | identificacion de alta, la maestra les recuerda: “no estamos en el recreo”. Cuando se equivocan, levantan la mano para que la maestra los llame
de fichas palabras/frases e ir a que les borre. Cuando terminan, levantan la mano para que la maestra les corrija.

Sesidén n° 8 (18-4-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
Ne 33 Instruccion Lectura/decodific La maestra copia del libro de lectura en la pizarra: <az, ez, iz, oz, uz>y las palabras <paz, pez, lapiz, voz> y la frase <Yolivio un
az/ ez/ iz/ | explicita: acion de pez desde su arbol> y <el chino chupa regaliz>. Leen las silabas todos a la vez. Luego individualmente pregunta una palabra a
0z/ uz. combinacion de | combinaciones de | cada nifio.
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(9:15) letras (Fl) letras/ palabrasy M: A ver N lee esta
frases que las N: paz
contienen Finalmente leen las frases.
Preguntas N2: El chi-no chu-pa rega-liz
cerradas de M: ¢Qué hace el chino?
comprension N2: Chupa regaliz
Ne34 Practica oral con Cada grupo de 5 nifios debe construir una frase con una palabra que le da la profesora. El grupo cuatro con “paz”, dos con
Crear palabras de una “lapiz”, etc. Los grupos susurran entre ellos y rapidamente levantan la mano.
oraciones determinada M: A ver, el grupo dos
conuna caracteristica. No N: Con el lapiz se escribe
palabra escriben los M: Muy bien
dada resultados. [Todos los grupos resuelven la tarea con prontitud]
Ne35 M: ¢Os acordais de alguna forma geométrica?
Explicacié Todos: Siii
n del Preocupacién M: A ver, quien me dice...
trabajo de | porlos [A mano alzada van proponiendo distintas formas: circulo, triangulo, rombo, esfera...]
fichas resultados de Lectura de frases M: Hoy vamos a hacer una muestra que dice lo siguiente. [Escribe en la pizarra: <la esfera es una forma>] . Los que sepan lo
(9:25) aprendizaje de la ficha que dice aqui que levanten la mano. [casi todos los nifios tienen la mano alzada]. A ver, MT

(FlIn)

Aprovechamien
to de
situaciones en
conocimiento
matematico
para leer una
palabraen la
pizarra (FIV)

Trabajo de Iéxico:

la floristeria

MT: La esfera es una forma

M: Muy bien, muy bien, hoy me dejas asustada. Copiamos la frase y tenemos que dibujar cosas que tengan forma de esfera.
Esta es la primera ficha

[Luego ensefia otra ficha]

M: éQué hay en esta tienda?

N: Flores

M: ¢Qué te parece qué tienda serd?

NAINS3: la floreria

M: Otros nifios siguen con la mano levantada. Los hay que no estan de acuerdo porque levantan la mano A ver J.

J: Porque es la jardineria

M: J dice que es la jardineria. Sigue habiendo manos levantadas... P

P: La floristeria

M: Bueno, con qué estamos de acuerdo ¢Es la floreria, la jardineria o la floristeria?

[Se dirige a la pizarra y escribe <floristeria>]

M: A ver, vamos a leedla todos. Muy bien, la tienda donde venden plantas es la floristeria.

Van describiendo las flores que salen en la ficha. La maestra les explica el trabajo numérico que tienen que realizar porque es
una ficha de conocimiento matemadtico.

M: Tenéis esas dos fichas. Y después vais a hacer la autoevaluacion. Y ya sabéis, hay que decir la verdad. A ver que dice. [pide a
los nifios que lean los items: leo y escribo frases / sé nombrar objetos relacionados con las plantas / respeto y cuido las
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plantas. Les recuerda que ponen verde si lo saben, amarillo si saben algunas y rojo si no saben]
Ne36 Preocupacién Copia de una Trabajo individual en la mesa de resolucion de los ejercicios de las fichas en silencio.
Trabajo por los frase seis veces Realizan la muestra. La maestra les reparte un papel pautado donde esta escrita con letra ligada <la esfera es una forma>.
de fichas resultados: la Tienen que copiarla seis veces. Les recuerda que no deben salirse de la pauta. Una niia plantea una duda.
caligrafia (FIII) N: Sefio ¢Qué es una esfera?
(9:45) Trabajo de Iéxico: | M: Maria no sabe qué es una esfera porque no estuvo el dia que se explicé ¢Quién la ayuda?

Escritura
auténoma (Fll)

concepto de
esfera

Propuesta de
escritura
auténoma de una
palabra

NAINS1: Es parecido a un circulo, pero sin aplastar.

N2: La esfera aunque no sea aplastada es redonda

N3: La esfera es parecida a una bola

N4: Es como hacemos las bolas de plastilina

N5: Es como una pelota

M: Una cosita. El que sepa escribir el nombre de lo que dibujé que lo escriba debajo. Lo intentamos por lo menos.

A los nifios que terminan la tarea los manda leer en la alfombrita. Eligen los libros de una estanteria. Cuando hay ruido
ambiental los manda callar. Se oye el silabeo. Van siguiendo el texto con el dedo.

Sesidn n° 11 (16-5-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
N243 Preocupacién Lectura oralizada Los nifos estan sentados en la zona de trabajo. En la pizarra hay un texto escrito con letra ligada. Tiene estructura de poema,
Lectura de | por los individual y grupal | pero el titulo pone <copia> La maestra pide individualmente que lean cada frase. Cuando el nifio o la nifia designados lo hace
un texto resultados: de un texto correctamente, el grupo la repite. Cuando se producen silabeos, la maestra pide que lo repita preguntandole qué dice. Si hay
descifrado y desajustes de lectura o invenciones le pide que repita esa palabra.:
entonacion N1: Ca-da ma-fia-ni-ta
(15.00)

correctos (FlII)

M: éQué dice entonces?

N1: Cada ma-fiana

M: No, maiana no, léelo bien.
N:1 ...

M: A ver ...[golpea cada silaba con la tiza]
N1: Cada mafianita

Todos: Cada mananita

N2: Cuando sale el sol

Todos: Cuando sale el sol

N3: Los grillos castores

M: A ver la ultima palabra

N3: Los grillos cantores
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Todos: Los grillos cantores

N4: Cantan su cancion

Todos: Cantan su cancion

NAINS3: Se-ees-cuu-cha-a-las-raa-nas
M: Estamos inventando. Vuelve a leerlo.
NAINS3: Se-ees-cuu-cha-a-las-raa-nas
M: Ponte de pie y |éelo desde ahi.
NAINS3: Se escucha a la rana

Todos: Se escucha a la rana |[...]

Ne44
Copia de
un texto

(15.15)

Preocupacion
por los
resultados:
exactitud en la
copiay
caligrafia (FIlI)

Copia de un texto
con letra ligada
en papel pautado

La profesora les reparte papel pautado y les pide que copien con buena caligrafia y sin salirse, el texto que hay en la pizarray
que, previamente, han leido en voz alta.

M: Tenéis que empezar al lado de la rayita azul y no en la primera letra

Les recuerda sobre el texto de la pizarra donde hay tilde.

M: Solo les pondré “muy bien” a aquellos que lo tengan todo

Luego tienen que hacer un dibujo libre relacionado con la copia. Empiezan a copiar, cuando quieren borrar algo (generalmente
el trazo que se sale de la pauta), levantan la mano y la maestra va a la mesa a borrar.

Sesion n° 12 (30-5-2008)

TAREA | FACTORES CONTENIDOS DINAMICA DE LA TAREA
Ne45 Preocupacién Dictado de dos La maestra entrega a cada nifio un papel pautado y les explica que tienen que dejar una linea en blanco .
Dictado de | por los frases no M: Vamos a hacer un dictado. Fijaos en la linea en la que hay que escribir. No se puede mirar por el compafiero ¢Vale?
dos frases | resultados: relacionadas [algunos nifios ponen el brazo para que no vea el de al lado, otros un estuche]
caligrafiay entre si [Comienza a dictar. Lee muy despacio y realiza pausas largas entre las palabras]
ortografia (FIlI) M: Empezamos al lado de la rayita. Mi, y lo tapamos [pausa], amiga, y lo tapamos [pausal, tiene [pausa] tos [pausa] éYa
(15.00) estais? Ahora pasamos a la siguiente linea.
M: mayo, con “y griega” [repite:] ma-yo, con “y griega”, es [pausa] el [pausa] mes [pausa] de [pausa] Maria com mayuscula
porque es el nombre de una persona, de la Virgen en este caso, y con tilde en la “i”. Los que acaben le dan la vuelta a la hoja
N2 46 Preocupacién Funcionalidad de La maestra explica que una nifia se va a ir durante unos meses y que le van a hacer un dibujito. Dice que no es su cumpleafios,
El dibujo por los la escritura: el asi que no podemos poner “felicidades”, pero si tenemos que poner nuestro nombre para que cuando ella esté en su casa
para la resultados: nombre para sepa de quién es.
compafier | letraligada identificar los M: A ver el nombre cdmo lo escribimos. Yo creo que ya todos, todos lo escriben bien, pero cémo se escribe.
a (FI1) dibujos Todos: La primera con mayusculas y las demas minusculas
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(15.10)

Escritura
espontanea

M: Y todas sueltas, enfadadas entre si...

N: Nooo

M: Déndose la mano ¢Verdad?

Todos: Siii

N2 [la homenajeadal: ¢Y yo?

M: Tu haces un dibujo para ponerlo en la portada

Algunos nifios escriben espontdneamente palabras para indicarle a su compafiera qué han dibujado. La propia nifia, en el
dibujo para la portada, escribe: <gracias conpaineros>
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ANEXO VI. TABLAS DE INTERACCIONES

NAS1
Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua
apelacién grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales
maestra apelacion del nifio
11-3- N218 Los La maestra muestra al grupo -
2008 signos de unas tarjetas con los signos y
interrogacion, pregunta ¢ Por qué tengo dos
exclamaciony | iguales?. NAS1 levanta la mano.
el didlogo M: Dinos, NAS1
NAS1: Para cuando empiece la
palabra y cuando termine
[IMDAR]
M: ¢Y las ponemos igual?
NAS1: No. Primero ponemos el
punto para arriba para empezar
y el punto para abajo para
terminar. [[IMDAR]
M: Muy bien, NAS1
11-3- n219 Escritura M: ¢NAS1, por qué lo has [NAS1 observa el El resto lo escribe
2008 de un texto de borrado todo? trabajo de su auténomamente:
coémic dentro NAS1: Porque me confundiy compafiera pero no ¢KIERES YR A Ml...., pero
del bocadillo puse aqui lo que decia el habla con ella] escribe en el mismo
correspondien otro. [IMDAR] bocadillo la intervencion
te M: De acuerdo, NAS1, de NAS1 copia la primera de los dos personajes. Se
acuerdo. palabra de su para, lo mira, coge la
compaiiera. [IPEXTR] goma y borra todo
[NoINTTS]
15-4- n221 Recitado M: A ver quién se
2008 de poemas acuerda de otro
poema.
N: En boca cerrada no
entran moscas”
NAS1
[espontaneamente]:

344




Anexos

Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales
maestra apelacion del nifio
Eso es otro refran
M: Efectivamente,
NAS1, muy bien, eso es
un refran [IMDISC]
15-4- n227: M: Ahora vamos a leerlo todos M: NAS1, lee, por favor. Cuando la maestra
2008 Lectura juntos. Seguimos la lectura con manda leer en silencio,
silenciosa y el dedo [NAS1 lee correctamente el NAS1 observa el papel
oralizada de poema, con fluidez y con el texto, no lo sigue
un poema de [NAS1 obedece las instrucciones | correccidn. No necesita con el dedo (sus
Gloria Fuertes | de la maestray lee despacio, al apoyarse en el dedo para compafieros lo hacen).
ritmo de los demas, utilizando seguir la lectura. La Tampoco oraliza (algunos
el dedo] entonacion de las lo hacen). [NoINT]
exclamaciones es proxima a
la recitacion poética].
[IMDAR]
6-5- N234 Sentados en semicirculo en la
2008 Mariposa del zona de asamblea, la maestra
aire: lectura tiene un libro abierto en las
de poemas de | manos. Los nifios pueden ver la
Lorca portada.
M: Hoy vamos a leer un libro de
poemas.
V: Federico Garcia Lorca, dice
ahi. [el nifio lo aporta
espontaneamente, no se le
pidié que leyera]
M: Bien, V, y équé mas dice?
NAS1: Y los nifios. [IMDAR]
M: Muy bien, Federico Garcia
Lorca y los nifios
6-5- n234 Mariposa NAS1 va dictandole a J
2008 del aire: despacio y silabeando

escritura por
parejas de un
texto

el texto que les
corresponde. [IPCOL]
NAS1: Doo-raaa-da y
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales
maestra apelacion del nifio
ver-de
Cuando el nifio termina
de escribir, NAS1 lo
revisa y comprueba que
ha escrito <DORADA Y
VEDR>.
NAS1: No es asi.
[IPDISC]
NAS1 lo borrayJ
escribe mientras NAS1
le deletrea: veerdee,
“uve”, e, “erre”, “de”
“e”.
Entonces, NAS1 lo
revisa, asiente y le pone
un punto al final
[IPCOL]
Ne 37: M: Ahora vamos a decir
Construir frases sobre el pastor. Yo voy
oralmente a inventarme una. Voy a
frases con los decir: el pastor era un
personajes de mentiroso. Ahora podéis
los cuentos pensar vosotros. A ver NAS1
NAS1: El pastor sale todos los
dias con el rebafio [IMDAR]
M: Bien
27-5- ne 38: M: NAS1 estd escribiendo NAS1 escribe
2008 Escritura desordenado. Yo no puedo desordenado, torcido,
individual de leer esto. con palabras

frases con los
personajes del
cuento del
lobo y el
pastor

[NAS1 lo borra y empieza a
escribir de nuevo]

M: Espera, espera. ¢Qué vas a
escribir?

NAS1: El lobo se come a las
ovejas [IMDAR]

superpuestas [NoINTTS]
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Fecha

Tarea

Respuesta del nifio a una
apelacion grupal de la maestra

Respuesta del nifio a una
apelacion individual de la
maestra

Respuesta de la
maestra a una
apelacion del nifio

Interacciones entre
iguales

No interactua

M: todo eso en una linea.
NAS1 escribe vocalizando,
silabeando: el-lo-bo-se-co-
me-a-las-o-ve-jas

Decide dibujar una linea 'y
escribe rapidamente sobre
ella el siguiente texto:

<EL LOBO SE COME A LAS
OVEJAS

LA GENTE ESTA ENFADADA
EL PASTOR ES MENTIROSO
LAS OVEJAS ESTAN
TANQUILAS> [IMDAR]

M: Hombre, esto es otra
cosa. Aqui te falta una R.
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NAS 5
Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua
apelaciéon grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales
maestra apelacion del nifio
1-2- ne 2 M: ¢Qué es un campesino?
2008 La hora del NAS4: Uno que siempre trabaja
cuento con la huerta.
(conversacion M.éQué es un diablo?
previa ala N1: El que tiene cuernos /N2: Es
lectura del rojo /N3: Hace cosas malas
cuento) NASS5: Pues existe
M: éPor qué dices que existe?
NASS5: Porque me lo dijo mi
hermana. [IMDARoral]
1-2- n25 M: Bien, campesino. ¢Y cémo La nifia que est4d al lado
2008 El dictado a la escribo campesino? ¢Como le estd susurrando las
maestra escribo campesino NAS5? letras de campesino.
NAS5: La “a@”, la “eme”, la [IPEXTR]
“pe” “e”... [IMDAR]
N2 6 NASS5 parece
La maestra lee desconectado y mira las
el cuentoy los ilustraciones [Nolnt]
nifios la siguen
en su libro,
algunos leen
en voz baja
1-2- Ne 7 M: vamos a escribir la NASS quiere escribir <
2008 Escritura primera parte de la frase (e/ SE ENFADA> para
guiada de una diablo) Sitenemos dudas lo terminar la frase.
frase del consultamos en el libro.
cuento NASS5 escribe <EL Los dos compafieros

CAMPESINO> copiandolo de
la pizarra

M: A ver NAS5 [mostrandole
el cuento] dénde dice diablo
en esta pagina.

sentados a su lado le
ensefan lo que hicieron
ellos. [IPEXTR]

Le deletrean lo que
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Fecha

Tarea

Respuesta del nifio a una
apelacién grupal de la maestra

Respuesta del nifio a una
apelacion individual de la
maestra

Respuesta de la
maestra a una
apelacion del nifio

Interacciones entre
iguales

No interactua

NAS5 no contesta.[IMDARNO]
Después lo sefiala
correctamente.

M: [le borra la palabra] A ver
como escribes diablo

Al final NASS lo copia:
<DIABLO> [IMDAR]

tiene que ponery él
muy décilmente lo
copia [IPEXTR]

1-4-
2008

N220 Lectura
oralizada de
un cuento
individual
seguida por el
grupo-clase

La maestra va pidiendo
individualmente que lean.
Muchos levantan la mano,
voluntarios, NAS5 no. La
maestra le pide que lea.
NASS5: Ju-an.... [no puede
seguir] [IMDARNO]

M: a ver, la “erre” con la “e”
NASS5: Re-cupera [se oye el
eco de los demas que estan
diciéndolo en voz baja]
NASS: sus...cosas [repite lo
que le ha dicho la nifia de al
lado] [IMDAR]

Los compafieros de al
lado le susurran las
palabras que tiene que
leer [IPEXTR]

1-4-
2008

N221 Ordenar
las secuencias
del cuento
siguiendo
coloreando el
orden légico

M: ¢Esta bien?

NASS5: No [Coge la goma de
borrar y elimina lo que esta
mal]. Cambia la opcion

M: A ver, enséfiamelo ahora.
¢Cudl es la fila que se
corresponde con el cuento?
NASS: Esta [IMDAR]

M: Muy bien

Mira el trabajo de sus
compafieros y se da
cuenta de que es
distinto [IPEXTR]

Pregunta a un
compafiero: ¢Estd bien
ahora, Raul? El nifio le
dice que si [IPEXTR]
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua
apelacién grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales
maestra apelacion del nifio
1-4- N222 Una vez M: Qué tienes que escribir NASS va a la pizarra,
2008 sefalados los aqui? sefiala la palabra
dibujos que se NASS: Jirafa [IMDAR] <JIRAFA>y le pregunta
corresponden a Raul qué pone. El otro
a palabras con nifio se acercay le lee
JI, deben M: Y éddnde lo pone? jiiiii-rafa. Jaime vuelve a
escribirlas [Jaime va la pizarray lo su asiento pero no lo
debajo de sefiala] [IMDAR] copia/escribe.
cada dibujo Luego pregunta a su
compafiero donde tiene
que escribir JIRAFA 'y
M: Vale, pues escribelo finalmente lo copia de
la pizarra. [IPEXTR]
1-4- n223 NASS copia las palabras
2008 Escribir de su compafiera NAS2
palabras que [IPEXTR]
lleven J
22-4- n234 Mariposa NAS2: Yo lo escribo y
2008 del aire: luego tu repasas las

escritura por
parejas de un
texto

palabras con colores
[IPEXTR]

NASS asiente, sonrie y
entrega la tira de papel
a su compafiera,
observando como
escribe. No le comenta
nada sobre el proceso.
Al final su “parte del
trabajo” consiste en
que repasa en color,
pulcramente, cada
palabra sobre las que
escribio a lapiz su
compaiiera [IPCOL]
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua
apelacién grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales
maestra apelacion del nifio
25-5- n238 Tras Copia el trabajo de NASS va a la pizarra.
2008 escribir los NAS2. Empieza a Identifica las palabras en
nombres de escribir. Borra. Pone mayuscula que

los personajes
en mayusculas
en la pizarra,
los alumnos
deben
ponerlos en
minuscula y
escribir unas
frases con
ellos

<EL GAOR> [IPEXTR]

escribieron los
compaiieros y las pone
en minuscula con buena
caligrafia.

Identifica/lee las distintas
palabras de la pizarray
las ubica en el dibujo
pasandolas en minuscula.
A la hora de la escritura
auténoma, mira para
todos los lados, se
levanta, pasa la hoja,
hace tiempo y mira para
NAS2. [NoINTS]

351




Anexos

NAINS1

Fecha

Tarea

Respuesta del nifio a una
apelacién grupal de la maestra

Respuesta del nifio a una
apelacion individual de la
maestra

Respuesta de la maestra a
una apelacion del nifio

Interacciones entre
iguales

No interactua. Trabaja
solo

29-1-
2008

n25
Explicacion de
las fichas

M: Uy, pero lo que viene
ahora. Lo que viene ahora es
un poco lioso, pero es facil si
nos fijamos bien. Esta chica
quiere llegar hasta donde
esta haciendo karate, pero
nosotros le tenemos que
indicar el camino. Es un
laberinto en el que le
tenemos que indicar el
camino. Para ti esta chupao
NAINS1, qué te parece que
tendras que hacer.

NASINS1: Hay que llegar
adentro [IMDARoral]

8-2-
2008

Ne 14
Explicacion de
la ficha

La maestra enseiia una ficha
al grupo.

M: Aqui hay un cartel.
NAINS1, intenta leerlo tu
NAINS1 [tras un silencio]:
Panaderia. [[IMDAR]

M [al grupo:] Lo hizo muy
bien. Primero podéis leerlo
en silencio asi: pa-na-de-ri-a,
pero luego tenéis que decirlo
entero

Continuamente
habla con los
compafieros
verbalizando lo que
esta haciendo. Se
distrae con
frecuencia a hablar
con todos.[IPOtras]
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la maestra a Interacciones entre | No interactta. Trabaja
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la una apelacion del nifio iguales solo
maestra
N215 Trabajo M: No podéis estar hablando NAINS4 verbaliza que ya Pregunta a su
individual de como si estuvierais en el recreo termind y levanta la mano. | compafiera
la ficha [IMotras] La maestra se acerca para NAINS1: ¢Como se

[NAINS1 mira a la maestray se
dispone a escribir <cara...I>

corregirle la ficha.
[IMEXTR]

M: Te fijaste en esta
palabrita que lleva tilde y
esta escrita alli. [sefala la
pizarral

Le pone la tilde con su
boligrafo rojo. NAINS1
asiente con la cabeza
M: Las letras de “caraco
tienen que darse la mano,
mira bien esas letritas,
aunque el brazo sea largo.
[le borra letras]

NAINS1 vuelve a
escribirlas, pero no las
arregla bien.

M: Algunas no se dan la
mano. No hagas las cosas
deprisa, NAINS1, lo
importante es hacerlas
bien.

M: Mira a ver si estdn
corregidas todas las fichas
que hiciste

|u

escribe “cara”
N: Con la “c”
[IPEXTR]
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la maestra a Interacciones entre | No interactta. Trabaja
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la una apelacion del nifio iguales solo
maestra
Termina una ficha de Mira a sus
trazado de letras uniendo compafiieros de
puntosyllamaala mesa y dice: yo voy
maestra para que le por la primera
corrija. [IMEXTR] [IPotras]
La maestra le borra la <o>
y le dice que se sale. Jintenta dibujar un
NAINS1 la hace camaledn
rapidamente y levanta la NAINS1: Parece un
mano. [IMEXTR] gato. Lo hiciste mal
La maestra le revisa otra [IPDARoral]
vezy le borra<n>,<r>y
<q>
M: Despacin
22-2- N220 La maestra escribe en la pizarra ”
2008 Explicacion de | las secuencias <cla cle cli clo

silabas cla/cal
y de la ficha
correspondien
te

clu> / < cal col cul>

Sefiala <cla> y dice: Que
levanten la mano los que sepan
qué pone aqui

NAINS1: Yo no estoy muy
seguro [IMDAR]

M: Dilo a ver

NAINS1: cal [IMDAR]

M: Mira a ver qué dice al final...
NAINS1: cla [IMDAR]
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la maestra a Interacciones entre | No interactta. Trabaja
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la una apelacion del nifio iguales solo
maestra
29-2- Ne24 La maestra escribe en la pizarra M: A ver, NAINS1, lee esta
2008 Explicacion del | <gru>, <gre> frase.
trabajo de la M: Que levanten la mano los NAINS1: Aaa- Ii [IMDAR]
ficha que sepan qué pone aqui M: Espera, primero dices la
[NAINS1 levanta la mano] palabrita en silencio y luego
M: A ver, NAINS1 dices la palabrita entera.
NAINS1: gur, guer [IMDAR] NAINS1: Aaa-Ii [IMDAR]
M: Por eso te mandé decirlo. No | M: ¢Te enteraste algo de lo
esta bien. Hay que fijarse muy que dije? Primero ¢Cémo se
bien dénde esta la “erre” leen las dos “eles”?
[Escribe <gor> <gro>] NAINS1: /yy/ [IMDAR]
M: éSon iguales? N: Ah, entonces...
NAINS1 y todo el grupo: noooo NAINS1: Alli hay un oooo...
M: éPor qué? M: la palabra entera...
NAINS1: Porque una estd en el NAINS1: un ogro feo
medio y la otra no. [IMDAR] M: ¢Qué hay alli?
NAINS1: Un ogro feo [IMDAR]
M: ¢Dénde esta?
NAINS1: Alli [IMDAR]
18-4- N236 Trabajo N: Sefio ¢Qué es una esfera?
2008 de fichas M: Maria no sabe qué es una
esfera porque no estuvo el dia
que se explicé ¢Quién la ayuda?
NAINS1: Es parecido a un
circulo, pero sin aplastar.
[IMDARoral]
29-4- N2 43 M: ¢Sabéis de donde se saca el
2008 Explicacion de | papel?

la ficha

Todos: De los arboles
NAINS1: De la corteza de los
arboles [IMDARoral]

M: éY qué se hace?

NAINS1: Talarlos y despues...
M: éQué es talarlo?

NAINS1: Cortarlo [IMDARoral]
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NAINS4

Fecha

Tarea

Respuesta del nifio a una
apelacién grupal de la maestra

Respuesta del nifio a una
apelacién individual de la
maestra

Respuesta de la
maestra a una
apelacién del nifo

Interacciones entre
iguales

No interactua. Trabaja
solo

22-2-
2008

N2 16 Recitado
del abecedario

Todo el grupo recita el
abecedario. NAINS4 se gira
para mirar en la pared
algunas letras

M [cuando finalizan:] NAINS4,
algunos nifios mirabais las
letras de la pared. Ahora
podeis, pero, mas adelante os
lo voy a preguntar a cada uno
sin mirar

NAINS4: La mira y asiente con
la cabeza [IMDARNO]

22-2-
2008

Ne17
Explicacion de
la ficha de los
medios de
comunicacion

Actividad oral en gran grupo
sobre la alfombra. La maestra
les recuerda que ayer
estuvieron hablando de los
medios de transporte y hoy
van a hablar de los medios de
comunicacion.

M: éQué son los medios de
comunicacién? ¢Sabéis algun
medio de comunicacidn?
¢NAINS4?

NAINS4 dice con la cabeza
que no [IMDARnNo]
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Fecha

Tarea

Respuesta del nifio a una
apelacion grupal de la maestra

Respuesta del nifio a una
apelacion individual de la
maestra

Respuesta de la
maestra a una
apelacion del nifio

Interacciones entre
iguales

No interactua. Trabaja
solo

Ne18
Explicacién de
las silabas bla,
ble, bli, blo,
blu

[La maestra les va pidiendo
individualmente que lean y va
alternando una silaba de la
fila de arriba y otra de la de
abajo]

M: NAINS4: ¢ Cémo lees esto?
NAINS4: Blel [IMDAR]

M: éCOmo? [Se acerca ala
nifia para oir mejor]

NAINS4: Ple [IMDAR]

M: Vamos a ver cudl es la
primera letra

NAINS4: la “be” [IMDAR]

M: Entonces ¢ Cémo me dices
ple? Ven aqui [la nifia se
acerca a la pizarrayla
maestra le sefiala la silaba
<ble>. ¢Qué dice aqui?
NAINS4: ble [IMDAR]

M: Ahora si

22-2-
2008

Ne19
Explicacion de
la ficha

M: Pues hoy vais a hacer esta
ficha. Vamos a ver lo que dice
aqui. A ver NAINS4

NAINS4: blu-bla-do [IMDAR]
M: Vuelve a repetirlo...
NAINS4: nu-bla-do [IMDAR]
M: Nublado. Diciéndolo mas
alto se entiende. Lo dices tan
bajito que no se te entiende y
parece que lo dices mal.
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua. Trabaja
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales solo
maestra apelacion del nifio
22-2- N220 La maestra llama a NAINS4 a
2008 Lectura Su mesa para que venga a
individual en leer
la mesa dela M: A ver, NAINS4, lee aqui.
maestra. [Le muestra un texto donde
Decodificacion aparece escrito <clara>]
de palabras NAINS4: Zal [IMDAR]
con la silaba M: “A ver, si digo zal ¢ Cual es
que se acaba la dltima que estoy
de explicar diciendo?”
NAINS4: La “ele” [IMDAR]
M: “Bien. Y esta tiene un
sonido fuerte: [kkkkkk].
(Ademads de emitir la
articulacion, la maestra hace
una C con la mano)
¢Entonces?
NAINS4: Cal [IMDAR]
M: Pero si no tiene la “ele” al
final...
NAISN4: Cla [IMDAR]
M: Bien, bien.
8-2- Realizacién de Levanta la mano Los compafieros de Empieza inmediatamente
2008 la ficha mirando a la profesora mesa le intentan con lafichadecla, cley

Ne27

[probablemente para
que le borre algo],
pero la profesora no la
ve [IMEXTRno]

explicar que tiene que
empezar por otra ficha.
Ana no les hace caso
[PEXTRNO]

escribe <cha, che>. Mira
la del compaiiero, se
queda mirando a la
profesoray sigue
escribiendo [la profesora
lee con otro nifio en una
esquina de la clase]
Parece dudar si
levantarse hacia la
profesora, pero sigue
sentada. [PTS]
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Fecha Tarea Respuesta del nifio a una Respuesta del nifio a una Respuesta de la Interacciones entre No interactua. Trabaja
apelacion grupal de la maestra apelacion individual de la maestra a una iguales solo
maestra apelacion del nifio
28-3- NAINS4 es la encargada y no
2008 consigue recordar el nombre

del mes

M: éNo te acuerdas? Miralo
en la pared

NAINSA4:... [no contesta]
[IMDARNO]

M: Vamos. Acércate a la
pared y léelo en el calendario
A: maar-zo [IMDAR]

M: Bien, ahora si.
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