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RESUMEN

Esta es unainvestigacion - accién realizada en € marco de la Maestria en Educacion SUE -
CARIBE, en € periodo comprendido de junio de 2007 a junio de 2008, con € objetivo de
develar las concepciones y metodologias que aplican los docentes de lengua castellana en
sus précticas de ensefianza de lectura y escritura, en € contexto de las Instituciones
Educativas ASODESI y La Pradera, de laciudad de Monteria.

La investigacion se desarrollé en tres fases: primera, fase previa, que consistio en la
congtitucion del Grupo de Estudio Trabajo (GET), conformado por diez maestros
voluntarios, licenciados en e area de lengua castellana, que trabajan en e nivel de
educacion basica secundaria de las instituciones citadas arriba. Segunda, fase exploratoria,
gue comprendié la grabacion, transcripcion y examen microtextual de los relatos de los
maestros sobre sus précticas de ensefianza de lectura y escritura. Tercera, fase de
sistematizacion, andlisis y proyeccion, que enfatizé en una mirada critica y reflexiva sobre
el corpus microtextual de los relatos, con base en tres categorias. concepciones,
metodologias y contextos, sistematizados en rejillas y redes semanticas en Atlas Ti.

El andlisis de resultados se hizo bajo la concepcién de lectura y escritura como préacticas
socioculturales y discursivas, con apoyo en los planteamientos de investigadores y tedricos
como Carlos Lomas, Maria Cristina Martinez, Mauricio Pérez Abril y Gloria Rincon, entre
otros. Los resultados encontrados muestran profundas contradicciones e incoherencias entre
lo que saben y piensan |os maestros para su hacer (concepciones) la forma como lo hacen
(metodologias) y donde y con quiénes |o hacen (contextos). Aspectos estos que, dilucidados
de manera critica y reflexiva, a interior del grupo de investigacion - accion, han incitado a
los maestros a asumir, de manera consciente, nuevas posturas conceptuales y a proyectar
otras formas de realizar sus practicas de ensefianza.

Palabras Clave: practicas de ensefianza, lectura, escritura, concepciones, metodologia,
contextos.



PRACTICAS DE ENSENANZA DE LECTURA Y ESCRITURA EN INSTITUCIONES
EDUCATIVASDE LA CIUDAD DE MONTERIA: CONCEPCIONES Y
METODOLOGIAS

INTRODUCCION

“Lo deseable en la innovacién educativa no consiste en que perfeccionemos tacticas para hacer progresar
nuestra causa, SiNo en que mejoremos nuestra capacidad de someter a critica nuestra practica a laluzde
nuestros conocimientos, y nuestros conocimientos a la luz de nuestra préctica”

Sthenhouse

En Colombia, durante las Ultimas dos décadas del siglo XX y principios del XXI, se ha
acrecentado el debate sobre model os pedagdgicos y curriculares, a igual que los enfoques
didéacticos para la ensefianza de las diferentes areas del conocimiento, en todos los ambitos
del sistema educativo. Lo anterior obedece, tal vez, a la imperiosa necesidad de buscar
respuestas concretas a multiples problemas relacionados con e cdmo se ensefiay € como
se aprende en una sociedad tan complgja como la colombiana, enfrentada a multiples
problemas de orden social y econdmico, en contraste con unas politicas educativas
internacionales que cada dia exigen mayores y mejores niveles de calidad, en funcién de la
competitividad y |a globalizacién.

Producto de esas inquietudes, surgieron proyectos importantes como € Movimiento
Pedagbgico Naciona (1982), y més tarde la Ley Genera de Educacidon (1994), la
Expedicion Pedagogica Naciona, Plan Decenal de Educacion (1996), entre otros, que
marcaron un hito importante en la historia de la educacion colombiana, en relacién con la
apertura de espacios para la discusion sobre las practicas educativas, la creacidon de
innovaciones pedagogicas y la redlizacion de eventos para compartir las experiencias
investigativas de los maestros. Sin embargo, las reflexiones sobre e quehacer de los
maestros no ha sido una accién de conjunto y sistemética, 1o que no ha favorecido la unidad
de criterios pedagogicos (en medio de las diferencias ideoldgicas) en e magisterio
colombiano, de tal forma que los procesos investigativos, 10s eventos y las publicaciones
que se redlizan reflgjan, alin, hechos particulares, mas no de colectivo ni con sentido
identitario.

Lo anterior ha generado imprecisiones conceptuales entre los maestros, tanto en el aspecto
pedagdgico como en lo disciplinar y didactico, y esto, posiblemente, ha conducido a la
rutinizacion de las précticas de ensefianza, tal vez, por falta de reflexion y de critica,
fundamentadas en lecturas profundas de los referentes tedricos existentes. Todo esto,



contrastado con los contextos sociales y los procesos de significacion de los sujetos
implicados en €l sistema educativo.

Ahora bien, en el caso del &rea de lengua castellana, la situacion antes descrita se presenta
con mayor visibilidad, tal vez, por ser un area béasica que permea a las demas, pues es bien
sabido que € lenguaje es elemento mediador para la circulacion eficaz de los conceptos
entre pares que se comunican; es decir, la formalizacion de todas las operaciones del
pensamiento solo pueden evidenciarse a través del lenguaje —verbal o no verbal-, 1o que
amerita prestar mayor atencion a las falencias que se presentan en esta area, especiamente
en lo relacionado con lalecturay la escritura que, segin un andlisis de la prueba SABER de
2002 se resumen en siete problemas basicos. 1) no hay produccion de textos, hay escritura
oracional, 2) no se reconocen diferentes tipos de textos, 3) falta cohesion en los escritos de
los nifios, 4) no se usan los signos de puntuacion en los escritos, 5) no se reconoce la
intencién de la comunicacion, 6) hay dificultad para establecer relaciones entre los
contenidos de diferentes textos, 7) hay dificultad en la lectura critica (Pérez, 2003). Estas
debilidades se contintian observando en € ambito de las escuelas publicas de Monteria,
seguin las dltimas evaluaciones aplicadas en el marco del proyecto Red de Docentes de
Lengugje para el desarrollo de lalecturay laescritura en la educacion basica (Doria, 2006).

Ante las falencias detectadas a través de las pruebas externas e internas de lectura y
escritura, tanto los directivos como los docentes de las Instituciones Educativas,
generalmente, optan por solicitar y programar cursos de capacitacion, dirigidos por agentes
externos a la escuela, pero casi nunca se proyectan trabajos desde su interior, apoyados en
reflexiones exhaustivas sobre los problemas comunes a la enseflanza y aprendizagje de la
lectura y la escritura, que comprometan la participacion conjunta de los miembros de la
comunidad educativa, con la asesoria (ahora si) de pares externos, segun lo amerite. En
conclusion, no existen propuestas institucionales rigurosas para superar 1os bgjos niveles de
competencias de los estudiantes (y de los docentes también) en comprension de lectura 'y
produccion de textos escritos.

En relacion con lo anterior, y en correspondencia con el aspecto pedagogico vy
metodol 6gico, cabe anotar que las propuestas de lectura y escritura que se agencian en la
escuela son estéticas y poco credtivas, pues no estdn concebidas desde una postura
histérico-social del lenguaje (los procesos histdrico - sociales y comunicativos del alumno),
sino desde la perspectiva del docente que “ensefia” contenidos aislados (normativos)
respecto del area de lengua castellana.

Por otro lado, Ilama la atencidén gque a pesar de existir en & Pais muchos grupos de
investigacion, investigadores particulares, y un camulo significativo de publicaciones, que



dan cuenta de los esfuerzos realizados respecto de la problemética planteada, todavia no es
observable, en la gran mayoria de los maestros de lengua castellana, |a apropiacion de una
clara concepcidn pedagdgica y didactica del lenguagje para la ensefianza de la lectura y la
escritura, que les permita explicar con base en fundamentos teorico-conceptuaes solidos
sus practicas de ensefianza, en relacion con los contextos donde las realizan. Lo anterior se
evidencia en antecedentes recientes en € sentido de que los maestros saben describir 1o que
hacen en e dia a dia en e aula de clases, pero no son capaces de explicar desde qué
enfoque y desde qué teoria estan trabgjando € area, o qué tipo de transformaciones e
innovaciones estan involucrando (Doria, 2006). De tal manera que, antes que unas practicas
de ensefianza y de aprendizaje razonadas, |0 que se expresa es una rutina con pocas
posibilidades de transformacion. Y en el ambito de esa rutina, los estudiantes invierten once
anos, mientras sus competencias comunicativas no acanzan un nivel aceptable de
desarrollo.

De los planteamientos anteriores se podria suponer gque existe algun tipo de relacién entre
lo que saben los maestros para su hacer (Concepciones), como lo hacen (Metodologia), y
dénde y con quiénes lo hacen (Contexto). Esto implica una reflexion profunda, por parte de
los mismos colectivos de maestros, sobre las practicas de ensefianza de la lectura y la
escritura que se realizan, sobre todo, en las escuel as publicas, que es donde se atiende alos
nifios y jOvenes provenientes de |os sectores més desprotegidos de la sociedad. Por eso, esta
investigacion se propuso como objetivo central buscar respuesta a la siguiente pregunta:
¢Qué concepciones y qué metodologias asumen los docentes de lengua castellana en sus
précticas de ensefianza de lectura y escritura en e contexto de las Instituciones Educativas
ASODES! y La Pradera, dela ciudad de Monteria?

Las Instituciones Educativas ASODESI y La Pradera, estan ubicadas en la parte sur oriental
de la ciudad de Monteria, y correspondiente a los estratos socioeconomicos 1 y 2 de la
poblacion. Por lo tanto, los nifios y jovenes que dli se atienden presentan muchas
dificultades tanto econdmicas como sociales caracteristicas de estos sectores, tales como:
pobreza, conflictos familiares, abandono, trabajo infantil, enfermedades, entre otros.

En consecuenciade lo anterior, se optd por el método de lainvestigacion accion (1A), dado
gue es una metodologia que posibilita a los participantes actuar de manera reflexiva y
colectiva sobre los problemas gque los agquejan, con € fin de transformarlos y transformarse,
pues, la IA es “una forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida por
participantes en situaciones sociales con e objeto de megjorar laracionalidad y lajusticia de
sus précticas sociales 0 educativas, asi como su comprension de esas practicas y de las
situaciones en que éstas tienen lugar”. (Kemis y Magtagart 1988, citados en Munevar y
Quintero, parra l).



La investigacion se desarroll6 en tres fases: primera, fase previa, que consistio en la
congtitucién del Grupo de Estudio Trabgo (GET), conformado por diez maestros
voluntarios, licenciados en el &ea de lengua castellana, que trabgjan en € nivel de
educacion basica secundaria de las instituciones citadas arriba. Segunda, fase exploratoria,
que comprendié la grabacion, transcripcion y examen microtextual de los relatos de los
maestros sobre sus practicas de ensefianza de lectura y escritura. Tercera, fase de
sistematizacion, andlisis y proyeccion, que enfatizd en una mirada critica y reflexiva sobre
el corpus microtextual de los relatos, con base en tres categorias. concepciones,
metodol ogias y contextos, sistematizados en rgjillasy redes semanticas en Atlas Ti.

Esta indagacion se justificO porque, hasta ahora, no se conocen, en Monteria ni en €
Departamento de Cérdoba, investigaciones que den cuenta acerca de las concepciones de
lenguaje y las metodologias que aplican los docentes de lengua castellana en la ensefianza
de la lectura y la escritura, en € contexto de la educacién bésica. Tampoco hay registros
sobre experiencias de trabgo reflexivo y participaivo para la generacion de
transformaciones e innovaciones en e &rea de lenguaje. Debido a lo anterior, no existe un
conocimiento sistematizado que permita dar respuestas concretas a los bajos indicadores de
calidad observables en esta &rea en la actualidad. Por tal razon, se considera importante e
indispensable investigar, de manera participativa, activa y reflexiva sobre las préacticas de
ensefianza de lectura y escritura de los maestros, y su relacion con los bajos niveles de
competencias en lectura y escritura de la gran mayoria de los estudiantes que ingresan al
sistema educativo. De no hacerlo, resultard imposible, en e futuro inmediato, disefiar una
politica publica para mejorar la calidad de la ensefianza de la lengua materna 'y en especia
delalecturay laescritura

La investigacion servira ademas, para fomentar una reflexion y un debate serios sobre €
cémo se ensefia y cOmo se aprende la lengua materna, y contribuir a la conformacion de
una masa critica de docentes, capaz de dinamizar y jalonar procesos de transformacion y de
innovacion de | as practicas de ensefianza, coherentes con |os contextos socioculturales y las
tipologias de los grupos poblacionales que se pretenda formar en las escuelas publicas. De
esta manera, sera posible construir una especie de personalidad e identidad pedagdgica de
los docentes, del areay de las instituciones educativas, |0 que, en definitiva, contribuirdala
conformacién de comunidad académica.

Por otro lado, los resultados de esta investigacion se congtituiran en un aporte tedrico-
conceptual para los programas de formacion de formadores en € area de lenguae, y
suscitar nuevas investigaciones, ademas de posibilitar un intercambio intelectual entre pares
de diferentes comunidades académicas de laRegion y del Pais.
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Uno de los propdsitos basicos de las Universidades y las Escuelas Normales, en la
actuaidad, es formar docentes investigadores desde sus propias précticas para
comprenderlas y transformarlas, es decir, para convertir la ensefianza en un proceso de
investigacion permanente, acorde con € contexto y asi dar sentido a las préacticas
educativas. Por eso, se espera que la Universidad de Cérdoba y las Instituciones Educativas
participantes en €l proyecto lideren, a partir de los resultados de este proyecto, procesos de
extension hacia otras ingtituciones, sobre todo publicas, de Cordoba y 1a Region, mediante
la creacion de propuestas de capacitacion, de actualizaciéon y de formacion postgradual,
tendientes a mejorar la calidad de ensefianza de la lengua materna y de la educacion en
general.
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SISTEMAS DE PREGUNTASY OBJETIVOSDE INVESTIGACION

PREGUNTA

¢ Qué concepciones y qué metodologias asumen los docentes de lengua
castellana en sus practicas de ensefianza de lectura y escritura en el
contexto de las Instituciones Educativas ASODESI y La Pradera, de la
ciudad de Monteria?

SUBPREGUNTAS

OBJETIVO GENERAL

Develar las concepciones y metodologias que aplican los docentes de
lengua castellana en sus practicas de ensefianza de lectura y escritura, en
el contexto de las Instituciones Educativas ASODESI y La Pradera, de la
ciudad de Monteria.

OBJETIVOSESPECIFICOS

¢ Qué concepcion del lenguaje para la ensefianza de la lectura y escritura
poseen los docentes de Lengua Castellana de las I-E ASODESI y La
Pradera, de la ciudad de Monteria?

A\ 4

Describir las concepciones de lenguaje, de lectura y escritura de los
docentes de Lengua Castellana de las I-E ASODESI y La Pradera, de la
ciudad de Monteria.

¢, Qué metodologias aplican los docentes de Lengua Castellana en sus
practicas de ensefianza de lectura y escritura en las I-E ASODESI y La
Pradera, de la ciudad de Monteria?

Describir las metodologias que aplican los docentes de lengua castellana
en sus préacticas de ensefianza de lectura y escritura, en las I-E ASODESI
y La Pradera de la ciudad de Monteria

¢Cudles son las caracteristicas del contexto de la escuela y de las
interacciones que se establecen entre docentes y estudiantes en las
practicas de ensefianza de lectura y escritura?

A\ 4

Caracterizar el contexto de la escuela y las interacciones que se
establecen entre docentes y estudiantes, en las practicas de ensefianza
de lectura y escritura.




1. MARCO DE REFERENCIA
1.1. ANTECEDENTES

En este capitulo se hace una revision referente a estado de la investigacion sobre practicas
de ensefianza de la lectura y la escritura en la educacion basica y media, tomando como
punto de referencia e surgimiento de la Ley 115 de 1994 o Ley General de Educacion de
Colombia. Lo anterior, en contraste con las investigaciones y publicaciones que se han
generado sobre e mismo tema, tanto en el contexto europeo como latinoamericano. Esta
delimitacién obedece a que, a partir de la mencionada ley, se plantearon nuevos criterios y
principios en los aspectos conceptuales, pedagdgicos, curriculares y organizacionales
respecto de los procesos de formacion y de calidad educativa para el Pais.

Como se sabe, la Ley 115 (Ministerio de Educaciéon Nacional [MEN] 1994) estableci6 €
concepto de autonomia y flexibilidad escolar, que implica libertad para que los centros
educativos y los maestros definan sus propios curriculos en cuanto a orientacion
pedagdgica, definicion de metodologias, asignaturas y contenidos, sujetos a unos
lineamientos generales y unos indicadores de logros trazados por e Ministerio de
Educacién Nacional (articulos 78 y 79, titulo 1V). Para ello, “El Estado debera atender en
forma permanente en los factores que favorezcan la calidad y € mejoramiento de la
educacion; especialmente velara por la cudificacion y formacion de los educadores, |a
promocion docente, los recursos y métodos educativos, la innovacion e investigacion
educativa, la orientacion educativa y profesional, la inspeccién y evaluaciéon del proceso
educativo”, (articulo 4, titulo I).

De acuerdo con estos planteamientos es comprensible que con la promulgacion de la Ley
General de Educacion, a las Instituciones Educativas y maestros se les brindé la posibilidad
de adoptar nuevas dinamicas en cuanto a la organizacion y administracion de la escuela,
como también en e disefio, gecucion y evaluacion de sus précticas pedagdgicas. Es decir,
gue con base en unos lineamientos generales para € area y con fundamento en sus
conocimientos y experiencias, 1os maestros, deben formular sus planes y proyectos de
trabajo académico, que respondan, légicamente, a las “expectativas sociaes, culturales,
éticas y morales de la familia y la sociedad”, (articulo 104, titulo VI). En correspondencia
con lo anterior, laLey 115, establece como finalidades formar a un educador de lamas alta
calidad cientifica y ética, desarrollar la teoria y la practica como parte fundamental del
saber del educador y fortalecer la investigacion en e campo pedagdgico y en e saber
especifico, etc. (articulo 109, titulo V1).
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Por lo anterior, se considera importante delimitar este estudio en € periodo comprendido
entre 1994 y 2008, pues se supone gue la Ley General de Educacion, que ha marcado un
hito en la historia de la educacién colombiana, sobre todo por haber sido producto de un
proceso de construccién colectiva del mismo magisterio, acorde con los cambios planteados
por la constitucion de 1991, ha debido generar cambios sustanciales tanto en las
concepciones como en las metodologias inherentes a las practicas de ensefianza de los
maestros, en contraste con las experiencias anteriores adichaley.

Bajo estas consideraciones, se espera que unarevision del estado del arte de las préacticas de
ensefianza de la lectura y la escritura a nivel mundial, latinoamericano y colombiano,
permita comprender y evaluar cualitativamente las concepciones y metodologias aplicadas
por los maestros de lengua castellana en € contexto de las Instituciones Educativas de la
ciudad de Monteria.

Una pesquisa sobre organizaciones, redes, articulos, investigaciones y autores, respecto de
las practicas de ensefianza de lectura y escritura en €l contexto espafiol, latinoamericano y
colombiano, evidencia una preocupacion existente a nivel general sobre la necesidad de
formar lectores autonomos, capaces de comprender y escribir de manera competente
diversos tipos de textos, como los que circulan en la vida social, segin lo exige € cumulo
de informacién a que se enfrentan los individuos comunes y corrientes en el diario vivir. Al
mismo tiempo, y conexo a lo anterior, se plantea la necesidad de formar maestros de
lenguaje competentes, es decir, que conozcan € funcionamiento de la lengua, que tengan
buena formacién pedagdgica y didactica, contextualizada, que comprendan |os procesos de
adquisicién y desarrollo de la lengua en e nifio, y que se reconozcan como lectores y
escritores que tienen como funcion formar nuevos lectores y escritores para un mundo
globalizado.

1.1.1. Précticasdelecturay escritura en Espafia

1.1.1.1. Organizaciones que promueven €l desarrollo delalectura

Uno de los planes espafioles que, tal vez, aglutina e mayor nimero de instituciones y
organizaciones privadas, sin animo de lucro y gubernamentales (mas de un centenar)
alrededor de proyectos tendientes a desarrollar competencias lectoras, es € (Plan de
Fomento de la Lectura [PFL], 2001), auspiciado por el Ministerio de Educacion, Culturay
Deporte de Espafia. Este plan nacional, desarrollado desde € afio 2001 hasta 2004 en su
fase inicial, constituye una de las lineas fundamentales de la politica del Gobierno en
materia cultural, reconociendo la gran importancia que tiene la lectura como herramienta
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basica para €l aprendizaje y la formacion integral del individuo, y como principal via de
acceso a conocimiento y la cultura. Al respecto se afirma que € valor de la lectura es
insustituible. Sin ella no es posible comprender la informacién contenida en los textos y
asimilarla de un modo critico. La lectura estimulalaimaginacién y ayuda a desarrollo del
pensamiento abstracto. En la actual sociedad de la comunicacion, caracterizada por la
sobreabundancia de datos, la lectura comprensiva tiene un papel clave para convertir la
informacion en conocimiento. (PFL, 2001)

El propdsito esencia de esta iniciativa es € de potenciar los instrumentos que faciliten la
mejora de los hébitos de lectura, especialmente entre la poblacién infantil y juvenil,
considerando la lectura como una herramienta basica del aprendizaje; convertir lalecturaen
un asunto de interés general presente en la vida cotidiana de |la sociedad y promover la
participacién, la colaboracién y e desarrollo de iniciativas propias por parte de otras
administraciones y de la sociedad, y se configura en torno a cinco ges de actuacion:
elaboracion de instrumentos de anadlisis para conocer la realidad de la lectura, las
bibliotecas y las librerias en Espafia; programas de fomento del hébito lector dirigidos a la
poblacion escolar en los centros educativos; proyectos de potenciacion de las bibliotecas
publicas como centros de fomento de la lectura; acciones en medios de comunicacion y
actividades de animacion alalectura. (PFL, 2001)

Como se ve, en Espafia, este Plan de de Fomento de la Lectura, adquiere la dimensién de
politicapublica, y su gjecucion no corresponde solo ala escuelay alos maestros de lengua
sino a organizaciones e instituciones de diversa indole de todo el Pais. Lo que quiere decir
gue en Espafia, € tema de las précticas de ensefianza de la lectura y la escritura se asume
como parte fundamental del desarrollo de laculturay delaciencia, si se tiene en cuenta que
ambos procesos son basicos para e progreso de los estudiantes en todas las areas del
conocimiento, desde primaria hasta el nivel postgradual.

Otras organizaciones destacables para el fomento de lalecturay la escritura en Espaiia son:

Fundacion Germén Sanchez Ruipérez, (s.f.), dedicada a la promocién de libro, la
biblioteca y la lectura para contribuir a la formacién de una sociedad democrética, celebra
cada ano las Jornadas de bibliotecas infantiles, juveniles y bibliotecas escolares, en su
Centro Internacional del Libro Infantil y Juvenil de Salamanca, con € objetivo de tratar de
difundir las nuevas lineas de reflexion y las iniciativas practicas que se estan llevando a
cabo en e terreno de la lectura y las bibliotecas, dando a conocer tanto experiencias
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nacionales como internacionales, principalmente realidades europeas y americanas. Otro
objetivo, de indole mas pragmética, pretende que la exposicion de esas experiencias y los
debates generales en torno a ellas aporten a los participantes ideas aplicables a desarrollo
cotidiano de su labor profesional.

Plan de Fomento de la Lectura de Extremadura (s.f.): Creado por la Consgjeria de Cultura
de la Junta de Extremadura en el 2002, tiene como objetivo principal fomentar la lectura en
el ambito territorial de la Comunidad Auténoma de Extremadura para elevar € nivel
cultural de los extremefios, a través de los programas necesarios para la promocion y
fomento de la lectura. EI PFL ha desarrollado programas de tanta magnitud como la
coordinacion del Primer Congreso Nacional de la Lectura. Al respecto, dentro de un
proyecto a mediano y largo plazo, su efecto ya se deja sentir: la encuesta de Habitos de
Lectura de Precisa Research (2004) elaborada en diciembre de 2004 indica un crecimiento
de 2 puntos respecto a los indices de lectura del afio 2003, y la que se cerrd en diciembre de
2005 presenta un crecimiento de mas de diez puntos de los lectores habituaes en
Extremadura”.

Se considera importante tener en cuenta estos proyectos, aunque no se refieren
directamente a tipo de précticas que se realizan para la ensefianza de la lectura y la
escritura, por cuanto permiten establecer la dimension del problema de la lectura, que no es
solo local ni regional, sino mundial. Ademas, sirve de referente para comprender que la
preocupacion por e mismo ha generado maltiples acciones, que segliin se muestra en €l
caso espariol, deben ser acciones de conjunto y asumidas como politicas institucionales y
gubernamental es.

1.1.1.2. Concepciones sobre practicas de ensefianza de lecturay escritura en Espana

A continuacién se describen algunos fundamentos conceptuales y didacticos relacionados
con las practicas recientes de ensefianza de la lectura y la escritura en Espafia, a la luz de
dos autores e investigadores bastante conocidos en e contexto latinoamericano: Carlos
Lomas y Anna Camps. La revisién permite ver cudles son las tendencias actuales en ese
campo en el entorno europeo, ademés de brindar una aproximacién a las caracteristicas del
profesorado de lengua materna en los niveles de educacion bésicay media.
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En la presentacion del libro “El enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua”
(1998), compilado por Lomasy Osoro, se lee:

La reforma de la ensefianza iniciada ahora en nuestro pais no debe suponer tan solo un cambio
formal de las estructuras y etiquetas del sistema escolar anterior sino, ante todo, una nuevavision
de los procesos de aula y, en consecuencia, €l principio de una reflexion cooperativa entre los
ensefiantes que les permita comprender de forma critica el sentido del trabgo préctico que
realizan en la escuela. SAlo a partir del conocimiento de los diversos factores que inciden en €l
desarrollo psicoevolutivo de los dumnos y de las aumnas, y de su repercusion en el disefio de
los procesos de ensefianza y aprendizaje en las aulas, asi como una comprensién cabal de las
determinaciones de orden socioecondémico y cultural que condicionan y consagran el desigual
acceso de unos y otros a los saberes escolares, es posible imaginar y entender la metafora del
ensefiante como un investigador en la accion educativa, capaz de someter a continua revision los
presupuestos de su labor docente (p, 9)

El planteamiento anterior supone repensar la educacién como sistema, y reformular la
escuela y sus procesos internos, y frente a esto, repensar también a maestro, entendiéndolo
no como un préctico irreflexivo, sino como un indagador permanente de sus practicas de
enseflanza, en relacion con los contextos socio-culturales en que le corresponda
desempefiarse. Se infiere entonces que la reflexion, seglin sugiere € texto de Lomas y
Osoro, ha de centrarse en tres elementos basicos: la escuela como institucion, el aula como
espacio de intercambio democrético de saberes, y € maestro como sujeto autocritico,
investigador y trabajador de la cultura.

Estaremos de acuerdo, dice Lomas, “en que asistimos a una auténtica reconversion
profesional del profesorado, 1o cual implica contrastar criticamente las destrezas practicas
de los docentes con los resortes tedricos en que se fundamentan” (Lomas 'y Osoro, 1998, p.
10). Segun esto, habria que profundizar, a través de investigaciones rigurosas, sobre lo que
saben los maestros para su hacer (concepciones), como aplican su saber en las aulas
(metodologias), y donde y con quiénes realizan sus acciones (contextos). Frente a lo
anterior, se plantea un nuevo marco curricular para la formacion del profesorado que
permita soslayar las rutinas pedagogicas basadas en concepciones inveteradas del lenguaje
y de la ensefianza que, en ultimas, no conducen a nuevas dinamicas educativas, sino a la
meraintuicion e improvisacion.

En ese marco, es notorio €l giro que se adopta en la reforma educativa respecto de la
ensefianza de la lengua y la literatura. La tendencia es “atender a la mejora de las
capacidades expresivas y comprensivas del alumnado y a desarrollo de las competencias
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comunicativas de los usuarios de la lengua” (Lomas y Osoro, p. 10). Esta orientacion
comunicativay funcional se algja de la tradicion gramaticalista descriptiva de la ensefianza
de la lengua, privilegiando, por e contrario, los usos verbales y no verbales de los
estudiantes en situaciones reales y auténticas de comunicacion. Al respecto se afirma lo
siguiente:

En las Ultimas décadas, la evolucion de las ciencias del lenguaje y de otras disciplinas del
lenguaje se orientan cada vez més a andlisis de las formas discursivas que encarnan los usos
comunicativos, a la consideracién de las variables culturales que condicionan y determinan el
significado socia de esos usos y a conocimiento de los procesos cognitivos implicados en la

comprension y produccion de los mensgjes. (Lomas y Osoro, p. 10)

Se observa entonces una tendencia hacia un trabajo discursivo y funcional que privilegia
los usos verbales y no verbales del lenguaje en situaciones contextuales reales, 1o que ayuda
a explicar el concepto de ensefianza de la lectura y la escritura como practicas
socioculturales o sociohistéricas. Esta es una tendencia ya generalizada en e ambito
latinoamericano, como se vera més adelante con autores como Martinez, Rincon, Pérez,
Jolibert, entre otros. Igualmente se insiste en la formacion de formadores de lengua que
adopten una pedagogia de la lengua de caracter funcional y social, apoyadas en las
tendencias actuales que, para tal efecto, sefidan las ciencias del lenguge como la
psicolingistica social, las teorias cognitivas, la sociolinglistica, 1a antropologia linglistica
y cultural o la etnografia de la comunicacion, etc. En suma, un docente competente: lector,
escritor y conocedor de los procesos de adquisicion y desarrollo del lenguaje.

Anna Camps (s.f.), por su parte, registra dentro de sus multiples investigaciones un trabajo
muy interesante referido a la elaboracion de “un modelo para la produccién de un texto
escrito desde un enfoque sociocognitivo, pragmalinguistico y didéctico” (Presentacion,
parra 3), cuyas actividades se centran en:

Revisién bibliogréfica sobre las teorias relacionadas con la ensefianza aprendizaje
de la escritura, considerando el contexto en e que se ha de insertar la ensefianzay €l
aprendizaje de la escritura en la Educacion Obligatoria.

Elaboracion de un documento que redne los trabajos de reflexion sobre ensefianza
aprendizaje, marco socia e institucional en donde se insertan los procesos de
escritura. (los subrayados son nuestros)
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Como se ve, Camps considera tres elementos muy importantes para el trabgo sobre la
escritura en la Educacion Obligatoria. Por un lado, se asume un enfoque conceptual
sociocognitivo, pragmalingliistico y didactico (bastante actual y generalizado) que orienta
la revision de teorias sobre escritura; por otro, considera un aspecto interesante a tener en
cuenta en € trabajo didactico sobre escritura en la escuela: @ contexto en que se ha de
insertar la ensefianza de la escritura; y por Ultimo, |os trabajos de reflexidn sobre ensefianza
aprendizaje, que tienen que ver con e aspecto metodol dgico. Estos planteamientos recogen
tres elementos centrales objeto de esta investigacion: concepciones (teorias, enfoques,
conocimientos), metodologias (experiencias de ensefianza y de aprendizaje y reflexion
sobre las mismas), y contexto (ensefianza de la escritura en la educacion obligatoria).

Este importante proyecto de Camps comprendié dos etapas. una (2002-2003) centrada en
alumnos de cuarto curso de educacion primaria, bajo el titulo “Los procesos de escritura y
el texto expositivo en la mejora de la competencia escrita de estudiantes de 4° de la ESO”.
Otra fase (2005-2006) centré su estudio en estudiantes de 4° de secundaria, con un proyecto
similar al anterior. Los objetivos de dichos proyectos se sintetizan asi:

Analizar las practicas educativas de |os profesores en |o que a didactica del texto se
refiere: libros de texto, material didactico, actividades, temas, concepcion de
escritura por parte del Centro, actitudes de los alumnos y profesores respecto de la
escritura, relacion con e PEC (Proyecto Educativo de Centro), con la PGA
(Programa Central de Aula) y con e PCC (Proyecto Curricular de Centro).

Andizar las caracteristicas de la competencia textual de los alumnos de dichos
Ccursos respecto de los textos escritos de tipo expositivo.

Andizar las caracteristicas de las producciones escritas de esos estudiantes tras
realizar una serie d actividades propuestas por € equipo de investigacion.

Disefiar un modelo de intervencion parala mejora de la competencia textual escrita.

Aungue no se explicitan los resultados de esta experiencia, en la pagina citada arriba, si se
considera tener en cuenta, como antecedente, esta orientacion investigativa de Anna
Camps, por cuanto muestra la tendencia actual haciala asuncion de un tipo de investigacion
en terreno, es decir, en € aulay en la escuela, con participacion reflexiva de equipos de
docentes y de la Institucion Escolar en su conjunto. Orientacién tendiente a indagar las
“practicas de ensefianza” de los maestros de lenguaje (reflexionandolas), para luego
proponer transformaciones a las mismas.

Por otra parte, esimportante registrar, de estainvestigacion, € sentido de trabgjo en red que

viene promoviendo Anna Camps, a través de la “Red de Cooperacion Interinstitucional de
caracter Internacional”, con la cual tienen contacto algunas universidades colombianas:
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Universidad del Quindio, a través de su grupo de investigacion DiLeMa (Didactica de la
Lengua Materna); Universidad de Narifio, con €l Grupo de Investigacion en Argumentacion
(GIA). Ademas de lo anterior, Camps, forma parte del proyecto “Escribir en la escuela”,
creado por la Subdirecciéon de Lecturay Escrituradel Centro Regional parael Fomento del
Libro en América Latina y € Caribe, cuyo propdsito es dar a conocer proyectos y
programas para el mejoramiento de las précticas de escrituraen e aula (Camps, parra 15)

1.1.2. Practicasdelecturay escritura en Latinoaméricay Colombia
1.1.2.1. Organizaciones que promueven €l desarrollo delalecturay laescritura

En América Latina existen muchas organizaciones, redes, investigadores, eventos y
publicaciones que han cobrado bastante fuerza en los Ultimos afios, y que han vinculado ala
mayoria de los paises del &rea en acciones multiples encaminadas a suscitar reflexiones y
propuestas importantes en e campo de la didactica de la lectura y la escritura, como
también en aspectos relacionados con la formacion de maestros de lenguaje. Por |o anterior,
en este apartado, se hace una breve resefia de algunos de €ellos, no los més importantes,
sino, tal vez, los més recientes, para dar cuenta de |as tendencias y tensiones actuales en ese
campo. Veamos:

Red de formacion docente de América Latina 'y € Caribe. Creada en Chile en 2003,
encaminada al reconocimiento del papel fundamental del docente y de su formacion en la
promocion de los cambios educativos que demanda el desarrollo integral de los pueblos de
esta region. Las memorias del Segundo Encuentro de esta Red se recogen en el libro “El
desafio de formar los mejores maestros”. (2004)

Los objetivos de ese encuentro se resumen entre lineas asi: aportar a la reflexion sobre e
desarrollo académico de los profesores de las instituciones formadoras de maestros,
intercambiar experiencias respecto al desarrollo del profesorado, fortalecer la red de
formacion docente, y profundizar en & conocimiento sobre la formacion inicial y en
gercicio de los docentes de la region, mediante estudios realizados por e Ingtituto de
Educacion Superior para Ameérica Latinay e Caribe, IESALC, asi como por la Oficina
Regional de la UNESCO para América Latina y e Caribe OREALC, y e programa
PROEDUCA/GTZ-Peru. (El desafio de formar los mejores maestros, 2004)

Las conclusiones del 11 Encuentro dejaron a descubierto varias tensiones por las que pasa
en la actualidad la formacion docente en la Region. Una de ellas es la que se genera entre
saberes disciplinares especificos y la formacion pedagdgica y didactica, que implica
ademas € sentido ético y socia de las nuevas generaciones de maestros.
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Red latinoamericana para la transformacion de la formacion docente en lenguaje,
fundada en Chile en 1994 por Josette Jolibert con & apoyo de la UNESCO. La sede actual
estd en Colombia bajo la coordinacion de la profesora Gloria Rincon Bonilla, de la
Universidad del Vale. Esta Red, con subsedes en mas de ocho paises latinoamericanos,
promueve, de manera permanente, eventos de formacion de maestros de lenguaje, estimula
la investigacion y la innovacion en este campo y registra sus resultados en publicaciones
periodicas. Es tal vez la organizacion investigativa que mas ha influenciado en los ultimos
anos la formacién de maestros de lengua castellana, con una concepcion solida tanto
pedagdgica como del lenguaje. Un texto de referencia sobre esta red es “La formacién
docente en América Latina” (2001).

Entre los dias 27 a 29 de septiembre de 2007 se redizé en Cdi € VI Taller
latinoamericano para la transformacion de la formacion docente en lenguaje, € | Cologuio
latinoamericano de didactica del espafiol como lengua materna, las lenguas extranjerasy la
literatura y, |1l Encuentro de didéctica de la literatura. Estos espacios académicos han
facilitado “compartir reflexiones y recontextualizaciones sobre la ensefianza del lenguaje,
de la lectura y la escritura (...), desde la Optica de los procesos de formacion docente —
inicial o continua- llevados a cabo por instituciones de educacién superior 0 por grupos y/o
redes de investigacion-accion, entre los paises participantes (Chile, Colombia, Argentina,
Per(, Venezuela, México)” (Resumen de Ponencias, 2007). Se busca con estos eventos
“poner en evidencia las concepciones didacticas desde las que los maestros y maestras —de
diversos niveles- orientan su quehacer docente, es decir, la reflexion y teorizacion sobre las
précticas pedagdgicas’..., (€l subrayado es nuestro). La informacién completa sobre 1os
trabgjos presentados en estos eventos se encuentra en e libro electronico “Perspectivas
sobre la ensefianza de lalengua materna, las lenguas y laliteratura” (2007).

Red colombiana para la transformacién de la formacion docente en lenguaje.
Coordinada actualmente por e docente investigador Mauricio Pérez Abril, realiza cada afio
un coloquio y un encuentro de maestros de lengua castellana y literatura en que se
socializan las experiencias investigativas de los docentes vinculados a dicha red. Existen
publicaciones muy importantes de |los resultados de investigacion de |los integrantes de esta
organizacion, dentro de las cuales se destaca, como fuente de consulta importante, “La
didactica de la lengua materna- estado de la discusion en Colombia”. Este libro recoge 22
articulos de las ponencias presentadas en €l Primer Seminario y Coloquio sobre Didéactica
delas Lenguasy Lalliteratura (2005).

L as experiencias antes citadas tienen como objetivo comin y prioritario favorecer € trabajo
en equipo entre docentes del area de lengua materna, con el fin de mejorar la calidad de los
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procesos de enseflanza y de aprendizaje, y por ende, mejorar las competencias
comunicativas de los estudiantes, que es una de las principales preocupaciones de las
escuelas publicas de laRegion y del Pais.

Proyecto: Escribir en la escuela (s.f.) implementado por la Subdireccion de Lectura 'y
Escritura del Centro Regional para el Fomento del Libro en América Latinay e Caribe
(CERLALC), “tiene como proposito apoyar a la entidad en su tarea de orientar a los
gobiernos en la definicion y aplicacion de politicas y programas que ayuden ala escuela en
su tarea de formar usuarios plenos de la lengua escrita”.

El objetivo central de este proyecto consiste en “conformar una comunidad de docentes,
expertos e instituciones que, desde los paises miembros y de manera colectiva, trabgjen en
el andlisis de las précticas de escritura en ingtituciones educativas, para producir
alternativas frente a probleméticas comunes. Esta comunidad también tendra como tarea
producir orientaciones para las politicas publicas en este campo”. (Escribir en la escuela,
parra?)

El proyecto en mencion se ha dado a la tarea de “consultar sobre experiencias innovadoras
de escritura, dirigida a 246 fuentes ubicadas en los 20 paises miembros del Centro”. Hasta
la fecha, dice e documento, se registran en la pagina web del proyecto 54 experiencias
provenientes de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Chile, Espafia, México, Peru y
Venezuela, dentro de los cuales Colombia cuenta con € mayor nimero de trabajos (27),
seguido de Argentina (16).

Por otro lado, en la pagina de COLCIENCIAS se registran 214 grupos de investigacion en
educacion, 16 en Letrasy 28 en Linguistica. Entre estos Ultimos sélo un grupo corresponde
al &rea de lengua y literatura que se relaciona con la teméatica de este proyecto. Se titula
“Ensefianza del Lenguaje” y estd dirigido por el doctor Jesus Alfonso Cardenas Paez,
docente de la UPN. El grupo en referenciatiene las siguientes lineas de Investigacion:

a) Comunicaciony didacticadel lenguaje
b) Didacticade laescritura
c) Didacticadelalectura
d) Estudiosdiscursivosy didécticade lenguaje
€) Pedagogiay didécticade laliteratura
f) Pedagogiay didacticadel lenguaje.
El grupo tiene 25 proyectos realizados y 219 productos.
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En e Departamento de Cordoba, también se han realizado algunos intentos en relacion con
la conformacion de una Red de Docentes de Lenguaje. Laprimeraideasurgio a partir dela
implementacion del Programa de Actualizacion de Docentes a servicio del Estado en el
&readd Lenguaje, convenio Fondo MEN-ICETEX-Universidad de Cérdoba (Doria, 1999),
que brindo6 actualizacion a trescientos docentes de bésica primaria de ocho municipios del
Departamento de Cordoba, con una metodologia de trabajo en equipo, y con un enfoque
textual y contextual de la ensefianza del lenguaje.

De la evaluacion de este programa, surgio e compromiso de seguir apoyando el proceso de
formacion y actualizacion de docentes del érea de lenguaje, desde la Universidad de
Cordoba. Entonces, se cred el proyecto “Investigacion pedagogica en el aula a partir de una
red de reflexion permanente sobre ensefianza del lenguaje en la educacion basica primaria
del Departamento de Cordoba” (Doria, 2001). Este proyecto, avalado por el Centro de
Investigaciones de la Universidad de Cdrdoba (CIUC), segiin convocatoria de 1999, fue
gjecutado entre enero de 2000 y Junio de 2001, en los municipios de San Pelayo, Purisima,
Candlete y Puerto Escondido, con una muestra de 10 docentes por municipio (cuatro
Grupos Red).

Estas dos Ultimas experiencias, dado sus excelentes resultados en cuanto a la comprension
de los docentes de la necesidad de asumir un enfoque pedagdgico y metodol égico para €l
trabgjo en e aula (Grupos de Estudio Trabajo), la elaboracion y aplicacion de propuestas
metodol 6gicas auténomas y los desarrollos logrados por 1os nifios en lectura y escritura, se
constituyeron en € aliciente fundamental para implementar un proyecto de mayor
envergadura en relacion con e desarrollo de la lectura y la escritura en escuelas publicas
del Municipio de Monteria y del Departamento de Cérdoba: Red de docentes de lenguaje
para € desarrollo de la lectura y la escritura, mediadas con tecnologias, en la educacion
basica (Doria, 2006). Este proyecto se reaiz6 durante dos afios (julio de 2004 a julio de
2006). Los resultados muestran que los docentes de lengua castellana no tienen criterios
pedagdgicos ni didacticos claros para orientar un proceso de ensefianza y de aprendizaje
con calidad, pero que a partir de la conformacion de grupos de estudio y de reflexion-
accion se puede avanzar en la actualizacion de éstos 'y mejorar |os procesos de comprension
y produccion de textos de los estudiantes, mediante la formulacién y eecucion de
propuestas didacticas innovadoras.

A partir de estos proyectos, se estimuld y se generalizd la idea de constituir la Red de
Docentes de Lengugje del Departamento de Cordoba, que se consolidé con la realizacion
del Primer Encuentro de la Red Colombiana para la Transformacion de la Formacion
Docente en Lenguaje — Capitulo Cérdoba, realizado en la Escuela Normal de Lorica,
durante losdias 6 y 7 de abril de 2006.
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En los trabaj os presentados en ese evento (19 ponencias), se evidencia, por un lado, un gran
interés de los docentes de lenguaje por transformar e innovar sus préacticas educativas,
tendientes a lograr mejores resultados en las competencias comunicativas de sus alumnos,
lo cual es absolutamente tanto legitimo como importante; por otro, se observa un bgjo nivel
conceptual en los trabajos, es decir, no hay solidez en las concepciones pedagogicas y
lingliisticas que soportan las propuestas didacticas, ademés de muchas debilidades en lo
metodol 6gico y en la sistematizacion de las experiencias.

A partir de esa conclusion se generd la idea de este proyecto de investigacion, con el
objetivo de conocer las concepciones y metodologias de los docentes de lengua castellana,
asociadas a las practicas de ensefianza de la lectura y la escritura en € contexto de las
Instituciones Educativas de la ciudad de Monteria, bajo la consideracién de que la
investigacion accion posibilita a los grupos de docentes de las escuelas reflexionar, en
terreno, sus précticas educativas para luego profundizar desde la teoria y proponer, més
adelante, transformaciones fundadas tanto en lo conceptual como en |lo metodol égico,
acorde con |os contextos donde haya que aplicarlas.

1.1.2.2. Concepciones sobre practicas de ensefianza de lectura y escritura en América
Latinay Colombia

Ha transcurrido ya més de una década desde cuando los investigadores sobre ensefianza del
lengugje y la literatura en América Latina han agitado las reflexiones y propuestas de
trabgo, a igua que e tema de la formacion de docentes de lengua, con base en una
concepcion textolinguistica y discursiva, que rebasa la tendencia de ensefianza de la lengua
basada en la norma, para dar paso a un modelo de aprendizaje que privilegia los usos que
los sujetos sociadles hacen de su lenguge en situaciones concretas y auténticas de
comunicacion. Ultimamente e giro conceptual se ha centrado mas en lo discursivo,
atendiendo a que los enunciados de |os interlocutores que se comunican no corresponden a
oraciones o frases que se construyen con fundamento en el conocimiento de unas reglas
lingliisticas, sino a unos propésitos de los hablantes, que comprometen sus competencias
cognitivas, sus formas de ver y comprender e mundo y su cultura, es decir, desde una
perspectiva sociocultural.

En esta linea se inscriben los trabajos recientes de investigadores como Maria Cristina
Martinez, directora de la Catedra UNESCO paralalecturay laescrituraen América Latina,
quien actualmente esta planteando una propuesta educativa discursiva e interactiva que
busca “una coherencia entre una teoria del lengugje y una teoria del aprendizaje y la
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incidencia de esta relacion en la practica pedagogica” (Martinez, 1999, p. 1). Segun la
propuesta de esta autora, “los esquemas cognitivos son el resultado de generalizaciones
motivadas por el intercambio verbal” (p. 3) que se materializa en e discurso, en que €
enunciado viene a ser como la unidad de interaccion o de contacto entre interlocutores que
se comunican. Por eso, dice Martinez, “si la educacion desea realmente incidir en (...) un
mayor acceso a conocimiento y en una mayor calidad y equidad, es necesario trabgjar a
nivel delos discursos, cuyo énfasis se centra en los procesos de lectura y escritura”. (p.5)

Otrainvestigadora del tema de lectura y escritura en América Latina, que ha gercido gran
influencia con sus experiencias de investigacion — accion colectiva en muchos
investigadores, desde la fundacion de la “Red latinoamericana para la transformacion de la
formacion docente en lenguaje” (Chile, 1994), es Josette Jolibert. Sus trabajos estan
basados tedricamente en los aportes de las teorias constructivistas de aprendizaje
significativo, de la psicolinguistica y de la linguistica textual. “El aporte de Jolibert tiene
como ultimo objetivo que el nifio encuentre placer en ‘interrogar y producir textos escritos’,
lo que contribuye al desarrollo auténtico de la comunicacion y la realizacién personal”
(Jolibert, 2002). De esta autora son clasicos los libros “Formar nifios lectores de textos” y
“Formar nifios productores de textos”.

Desde lared latinoamericana, Jolibert, hainsistido en la construccion de la didactica (sobre
todo la didéctica de la lengua) como campo propio, como campo de accion y de
investigacion. Asi lo ratifico recientemente en una de sus intervenciones en e VI Taller
latinoamericano de la red para la transformacién de la formacién docente en lengugje y |
Coloquio latinoamericano de didéctica de la lengua materna, las lenguas extranjeras y la
literatura, realizados en Cali en septiembre de 2007.

En esa misma linea de pensamiento se ubican investigadores como Gloria Rincon y
Mauricio Pérez Abril, para quienes |as précticas de lecturay escritura alin estén asociadas a
un sistema de normas y prerrequisitos que, segun Pérez (2007) se han constituido en una
especie de fantasma en las practicas de ensefianza de lectura y escritura en los niveles
iniciales de escolaridad. “Podriamos decir que esas ideas se han convertido en imaginarios
y concepciones muy arraigadas entre docentes, padres de familia, incluso al interior de los
programas de formacion de licenciados” (Pérez, p. 10), afirma este autor. Tales
prerrequisitos, considerados como obstacul os para la construccion de la lengua escrita en €
nifio, se resumen en lo siguiente: e nifio debe dominar €l trazo antes de iniciarse en la
escritura, debe identificar y dominar la segmentacion de paabras en fonemas, se debe
seguir la secuencia progresiva que va del fonema al texto y, se debe esperar a que € nifio
cumplalos seis afios parainiciar €l proceso de escritura. Frente a lo anterior, Pérez Abiril
toma posicion apoyado en las ideas de Vygotski, Piaget y Ferreiro, en el sentido de que los
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nifios intentan hipétesis de lectura y escritura, y toman la lengua escrita como objeto de
reflexion desde mucho antes de ir ala escuela (Pérez, 2007).

También coinciden Pérez y Rincon en que la lectura y la escritura, bajo una concepcion
discursiva del lenguagje, se asuman como préacticas sociaes, indicando ademéas que los
usuarios de la lengua adquieran conciencia sobre esas précticas, en € marco de una
perspectiva interactiva del aprendizaje y de la ensefianza, entendida esta ultima como “una
préactica de naturaleza social, intersubjetiva y cultural” (Pérez, 2007). Y maéas adelante
afirma: “cuando hablamos de practicas sociales de escritura nos referimos a situaciones de
interaccion en las que la escritura y 1os textos cumplen funciones concretas; se escribe para
algo, para alguien, para que pase algo”. (p. 35)

Las ideas hasta ahora planteadas son compartidas por la gran mayoria de investigadores
sobre ensefianza de la lectura y la escritura tanto en e contexto colombiano como
latinoamericano, asi se evidencia en las publicaciones y memorias de los eventos
(abundantes y de buena calidad) que se vienen redizando afio tras afio en e entorno de
AméricaLatina

A pesar de lo anterior, la ensefianza y aprendizge, de la lengua materna, es decir, su
didactica, sigue siendo un tema en cuestion, bastante polémico, sobre todo si se entiende
que no es f&cil trascender un esquema didéactico tradicional, arraigado en una concepcion
del lenguge de corte conductista y gramaticalista, empefiada en dar prioridad a la
enseflanza de los componentes de la linglistica estructural y descriptiva (fonético,
fonoldgico, sintactico, seméantico y morfoldgico), descuidando € sentido de los usos del
lenguaje en la interaccion social-comunicativa (Doria, 2006). De ahi la importancia de
seguir investigando sobre las practicas de ensefianza de la lectura y la escritura en la
escuela, sobre todo en lo que corresponde a las précticas de los maestros, relacionando
aspectos como las concepciones de éstos, las metodologias que aplican y los contextos en
gue gjercen su actividad de ensefianza.

1.2. MARCO TEORICO CONCEPTUAL

1.2.1. Laspréacticas de ensefianza y la formacién del ser humano

El tema de précticas de ensefianza que aqui se plantea no se entiende solo como €l hacer de
los maestros en e aula, en su contacto directo con los alumnos, es decir, una préactica

operativa, sino, como préacticas sociales aplicadas en contexto, desde una vision més amplia
y complgja que relaciona contexto situacional (conjunto de subsistemas semanticos
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asociados a un hecho particular) y contexto socia (constelacion de significados que
conforman la cultura). Esto implica una postura ideol 6gica critica y politica del maestro, es
decir, una aptitud y actitud de compromiso con los procesos de formacion del ser humano
en cuanto a ser linguistico, social y cultural. En consecuencia, las précticas de ensefianza,
ademés de la relacion cotidiana docente-alumno, suponen otras interacciones,
disposiciones, comportamientos, estrategias e ideologias correspondientes a los entornos
cerrados y abiertos de la escuela.

L as practicas de ensefianza se asumen, en este trabajo, no como simples acciones rutinarias,
aunque bien intencionadas, de transferencia de conocimientos de un sujeto a otro, Sino
como practicas formativas que implican las maneras de pensar y de hacer, critica y
reflexivamente de los maestros, en un contexto que vincula lo cognitivo y lo sociocultural,
con € fin de transformarse y transformar a los demés. En este caso, el maestro se reconoce
no como ensefiante, sino como formador de sujetos sociaes, como trabajador de la cultura,
como pedagogo de la vida y de la convivencia social. Por eso, sus practicas de ensefianza
habran de congtituirse en espacios de encuentro y de didogo tendientes a formar
ciudadanos democréticos. Y en esos espacios, € gercicio del poder no tiene cabida.

Toda préctica de ensefianza implica, entonces, tres factores esenciales: una concepcion y un
conocimiento claros sobre el érea de conocimiento del maestro y su ensefiabilidad; la
apropiacion de una fundamentacion pedagogicay didactica que facilite la aprehension de lo
que es ensefiable y; un conocimiento consciente del contexto sociocultural en que le
corresponde actuar. Se necesita, por tanto, una estrecha relacién entre estos tres factores
para que las précticas sean coherentes con las realidades concretas de una poblacién que se
pretende formar.

Esa relacion exige del maestro una reflexion fundada y permanente sobre sus practicas, 1o
que supone otras demandas como son: actualizacion, documentacion, critica 'y autocritica,
indagacion, lecturay escritura, sistematizacion de experiencias, intercambio y divulgacion
de experiencias entre pares, etcétera. Esta rutarompe con la pasividad y el sinsentido y, por
el contrario, posibilita el trabgo colectivo, colaborativo y creativo. Ademas, favorece la
autogestion, la autovaloracion y e reconocimiento del otro u otros, en suma, crea
conscienciay compromiso.

De lo anterior se colige que las précticas de ensefianza de |os maestros estan determinadas
por las concepciones que éstos tengan sobre educacion, formacion, pedagogia y didactica;
ensefianza, aprendizaje y conocimiento; escuela, alumno, maestro y contexto. Segun esto,
las précticas pueden seguir tres rutas o tendencias. una tendencia arraigada en la
concepcidn tradicional de ensefiar; una tendencia intuitiva del hacer, carente de reflexion;
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una tendencia contemporanea, coherente con las necesidades actuales de formacion del ser
humano.

Segun lo anterior, la escuela a igua que la familia, puede asumir, en primer lugar, una
propuesta de formacion centrada en la conducta, en el gercicio del poder que aniquilalas
posibilidades de expresion libre del pensamiento, de proponer y de argumentar, porque €l
que aprende se entiende como subdito del que ensefia En segundo lugar, la institucion
educativa opta por una especie de comprension irreflexiva propia del dejar hacer y €l dejar
pasar que generalmente conduce a desorden, alaimprovisacion y a caos. La tercera ruta,
por e contrario, es sistematica y sistémica, corresponde a una visiéon y mision de la
institucion escolar pensada y razonada de manera responsable y comprometida con un ideal
de formacién del ser humano, atendiendo a realidades y necesidades concretas de caracter
sociohistorico y sociocultural.

1.2.2. Concepcion delenguaje en relacion con lasteoriaslinglisticasy las précticas de
enseflanza

Y ase dijo antes, de manera hipotética, que las concepciones que tengan |os maestros sobre
su saber especifico (disciplina) y su ensefianza, definen €l tipo de practicas educativas que
éstos asuman en su gercicio profesional y laboral. En este caso, vale la pena revisar
algunos presupuestos tedricos que permitan comprender € tema de las concepciones. Para
ello, este trabagjo se apoya en los planteamientos de Lourdes Rodriguez Rodriguez en su
tesis doctoral “Andlisis de las creencias epistemoldgicas, concepciones y enfoques de
aprendizaje de los futuros profesores” (2005), “que tiene como objetivo investigar las
creencias epistemol 6gicas, las concepciones de aprendizaje y los enfoques de aprendizaje
de estudiantes universitarios de la Formacion del Profesorado de la Universidad de
Granada” (introduccion, p. 8).

En este trabgo se abordan los conceptos de creencias epistemoldgicas (capitulo 2) y
concepciones y enfoques de aprendizaje (capitulo 4), y se plantean algunas discusiones
sobre ambos términos a la luz de diferentes investigadores. Al respecto dice la autora: “Uno
de los problemas con que los investigadores se han encontrado a la hora de investigar €l
ambito de las creencias es su definicion (p.51). Y maés adelante afirma: “con frecuencia se
han utilizado términos que son entendidos como sinbnimos de creencias: ideas,
percepciones, pensamiento, teorias implicitas, concepciones, actitudes...” (p.51). A
continuacion, algunos conceptos sobre creencias y concepciones, de autores citados por
Rodriguez (p. 52):
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Rokeach (1968), “las creencias son proposiciones simples, conscientes o inconscientes,
inferidas de lo que dice o hace una persona, que surge precedidapor la frase ‘yo creo...”
Sigel (1985), “las creencias son construcciones mentales de la experiencia — a menudo
condensadas e integradas dentro de esquemas 0 conceptos — que son tenidas como ciertas 'y
que guian la conducta”.

Klatter et al. (2001), “compromisos personales (afectivos) o de veracidad de una
proposicion (cognitiva), alo largo de un continuo de evaluacion (lo cual provoca respuestas
consistentes)”

Respecto de concepciones, es importante sefialar que “la linea de investigacion
fenomenografica, desarrollada principamente en Europa y Australia, ha enfatizado la
denominada perspectiva de segundo orden, es decir, cOmo describen las personas los
distintos acontecimientos del mundo en € que viven, sus diversas interpretaciones de la
realidad”, Marton, (1981 citado en Rodriguez, 2005, p.75). En este sentido, una concepcién
tendria que ver con las visiones de mundo de las personas, 10 que implica una apropiacién
de su realidad en un sentido ideoldgico. Para €l caso de esta investigacion, e término
concepciones se asume en esa linea de caracter cognitivo que establece vinculos entre €l
conocimiento y las experiencias que fluyen en las précticas de los maestros de lengugje.
Entonces, “la importancia recae en saber como los sujetos piensan o conceptian los
distintos fendmenos, cdmo se concibe la tarea cognitiva que se tiene a mano” (Rodriguez,
2005, 76).

Sobre € mismo concepto, Eklund-Myrskog, (1998 citado en Rodriguez, 2005, p. 77)
entiende que “una concepcion puede ser definida como la forma fundamental en la que la
persona comprende los fenémenos del mundo que la rodea”. Entwistle et al. (2001 citado
en Rodriguez, 2005, p. 77), las define como “una construccion individual fruto del
conocimiento y la experiencia”, y reafirma, “las concepciones de aprendizaje derivan de los
efectos acumulados de la historia educativa y otras experiencias, y tienden a ser
relativamente estables y a influir en las posteriores forma de pensar y actuar”. (2005, p. 77)

Pero, si contrario a lo anterior, los maestros permanecen en una actitud de aislamiento
conceptual, de distanciamiento en cuanto a las percepciones de sus précticas, es decir, en
una cultura de la inmediatez, es posible pensar que esta sea una fuerte causa de que haya
poco avance hacia la renovacion de dichas practicas. De ahi que resulte importante
preguntarse: ¢cudles son las creencias, concepciones o entendimientos de los maestros
acerca de sus practicas? Asi como los estudiantes tienen creencias 0 concepciones
epistemol 6gicas acerca del aprendizaje, o cual determina su rendimiento académico, tal
como lo demuestran muchas investigaciones, ¢serd que las concepciones de los maestros
sobre la ensefianza también tienen que ver con & mismo asunto?
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Sobre este factor, Schommer, (1994, citada en Rodriguez, 2005, p.67), con base en una
revision de varias investigaciones sobre creencias, dice que “todos estos estudios tratan de
demostrar que la educacion puede mantener creencias ingenuas” e indica ademas que
“existe un legado historico de creencias en un conocimiento simple y cierto, impuesto por
la autoridad, en campos como las mateméticas, las ciencias o € arte (...) como s a los
estudiantes se les animara a ser pasivos receptores del conocimiento”. Atendiendo a lo
anterior, queda lainquietud sobre como lograr una aproximacion entre las concepciones de
ensefianza de los maestros y las creencias de |los estudiantes sobre €l aprendizge; un tema
de largo tramo, de atas complgidades pero de mucha importancia para la investigacion
pedagdgica.

Investigadores como Gow y Kember (1993 citados en Rodriguez, 2005, p.121) realizaron
una investigacion sobre la relacién entre la calidad de aprendizaje de los estudiantes y las
concepciones de aprendizaje de los profesores y “encontraron dos concepciones hacia la
ensefianza: transmision del conocimiento y facilitacion del aprendizaje”. Dice el texto
ademés, que “los resultados mostraron que la razon de ser de las concepciones hacia la
ensefianza tenian un efecto significativo en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes”.
(2005, p. 121) Dado lo anterior, se lee, a manera de hipétesis, que “modificar las
concepciones de los profesores puede ser un medio para que las concepciones de los
estudiantes cambien, y en consecuencia, tambien sus enfoques de aprendizaje”, (p.121)
pues, si los profesores piensan que €l aprendizaje se basa en la acumulacion de informacion
y la ensefianza en la transmision de la misma, €l enfoque de sus practicas de ensefianza se
basaré en estrategias centradas en el profesor.

Bajo estas consideraciones se plantean a continuacion, de manera breve, tres corrientes
relacionadas con las teorias linguisticas, las concepciones de lenguaje y su ensefianza. Al
respecto, €l profesor Jaime Bernal Leongdmez (1986, p. 13) en su texto Antologia de
linglistica textual, ha dicho que “parece haber cierto consenso al sefialar que el
estructuralismo, e generativismo y la linguistica textual conforman una triada importante
donde puede aglutinarse buena parte de la produccion de los linglistas de la presente
centuria[s. xx]”.

Corriente estructuralista: “el estructuralismo basé buena parte du su trabajo en la
dicotomia saussureana lengua-habla. Con todo, en su afén de caracterizar descriptivamente
la lengua como un sistema de signos, los estructuralistas se dedicaron a elaborar una
lingliistica de la lengua. Poco, o casi hada, sobre la linguistica del habla” (Bernal, 1986, p.
18). Desde esta perspectiva tedrica, de la década del 60 hacia atrés, el lenguaje se concibio
como instrumento de comunicacién, y sus desarrollos tedricos eran objeto de la lingistica
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como ciencia del lenguaje, a partir del estudio de lalengua como sistema de signos, |o que
conllevo, en & campo de la ensefianza, € desarrollo del sistema de normas y reglas, que
dieron pie parala constitucion de la gramatica normativa.

Desde entonces la ensefianza del lenguaje centrd su atencion en la prosodia y en procesos
de composicion escrita y de lectura, mediante €l aprendizaje memoristico de las reglas
gramaticales (sintaxis, fonética, semantica, morfologia), a igua que las habilidades parala
expresion oral, labuenaletray laortografia. Esta concepcion normativa de la ensefianza de
lalengua asumi6 la oracion como paradigmay como unidad bésica de estudio, bgjo € lema
“ensefiar a leer y escribir correctamente”. En consecuencia, |as practicas de los maestros de
lenguaje en las escuel as apuntaban haciala explicacion del sistema de reglas 'y de conceptos
linglisticos, con €l fin de que los estudiantes comprendieran como funcionaba la lengua.
Era una ensefianza més tedrica que practica.

Con base en este enfoque se ensefiaba la lengua escrita a los nifios de manera fraccionada,
es decir, se iniciaba con los fonemas vocalicos y consonanticos, luego se pasaba a las
silabas, |a construccién de palabras y se finalizaba con la elaboracién de frases hasta llegar
a la composicion de textos completos. Este se constituia en un proceso muchas veces
tortuoso tanto para € ensefiante como € aprendiz, que incluia, con frecuencia, situaciones
de premio o castigo por parte del maestro, segiin €l aprendizaje fuera positivo o negativo.
En este caso e proceso se centraba en el maestro que ensefiaba, mientras el alumno era un
Sujeto receptivo y pasivo.

Corriente generativista transformacionalista: durante la década del 60, e
estructuralismo tuvo un giro sustancial en cuanto a la concepcion del lenguaje y su
ensefianza, a partir de las teorias transformacional y generativista de Chomsky, (1979) cuya
base conceptual, de caracter mentalista, abona gran importancia a las capacidades innatas
del ser humano para generar una serie de transformaciones producto de operaciones
mentales, es decir, éste es capaz de producir un conjunto infinito de oraciones a partir de un
conjunto finito, por tanto, la gramatica es infinita.

Segun Berna (1986, p. 18), “la corriente transformacionalista centré su enfogque en la
dualidad competencia-actuacion. Y tal como acontecié con € modelo precedente, dedicd la
mayor parte de su esfuerzo a la presentacion de una linglistica de la competencia (en
términos de Chomsky, una gramaica ha de caracterizar formalmente la competencia
lingliistica de un hablante-oyente ideal). La linguistica de la actuacion nunca se desarrollo”.
Por eso, el modelo de Chomsky, al igual que el estructuralismo, siguio trabajando con base
en e paradigma oracional, cuyo estudio se gercitd a partir del sistema arbéreo, para
demostrar cdmo se produce la generacién de una secuencia infinita de oraciones. Ademas,
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explica el sentido de estructura profunda y estructura superficial, para indicar la manera
como un hablante ideal genera en su mente una multiplicidad de oracionesy de significados
cuando habla, para lo cua debe tener una competencia linglistica, es decir, un
conocimiento base sobre su lengua, que es o que define su capacidad de actuacion.

En e enfoque generativo y transformacional, al igual que en otros como el semanticismo y
la teoria de casos, las practicas de ensefianza de los maestros no superaron € paradigma
oracional ni la intencion de ensefiar la norma como método para € desarrollo de la
competencia linguistica de los estudiantes. También la literatura sufrid estos efectos de la
normay €l canon en su aplicacion a andlisis de obras y la apropiacion de conocimientos
histérico-literarios. El estudiante, en este caso, seguia siendo un receptor pasivo de las
ensefianzas del maestro, mientras en el ambito social y cultural los medios masivos de
comunicacion ponian en circulacion diversos modos de comunicar cuya intencién no es
descifrable mediante andlisis lingisticos estructurales y fraccionados.

Corriente de la linguistica textual y analisis del discurso: “El estructuralismo y el
generativismo, con su andisis linguistico centrado en la oracién, dejaban de lado algunos
problemas fundamentales” (Trillos, 1986, resefia, parra 1) que tienen que ver con sentidos y
significados contextualizados en el ambito cultural y social de los usuarios de la lengua. El
estructuralismo saussureano, descuidd el trabgjo sobre e habla, y e generativismo
chomskiano la actuacién, aspectos estos que tienen que ver con e uso que los hablantes
hacen de su lengua en contextos especificos.

Este hecho propicié que € campo de investigacion comenzara a modificarse y a ampliarse. De
palabrasy oraciones aisladas, €l interés giré hacia los textos. Se empezaron a elaborar teorias mas
poderosas que cualquiera de los modelos linguisticos tradicionales, teorias que permitieran
explicar hechos linguisticos méas complicados que |os que puede presentar una oracion. Nace asi la
textolinglistica. Esta tiene en cuenta el texto como unidad. Luego nace la linglistica del discurso.
El nivel discursivo permite observar el uso verdadero y real de la lengua. Este nivel esta
constituido por los actos de habla, que son los que reflgjan €l uso que € hablante hace de su
lengua. Era necesario crear un puente que permitiera establecer contacto entre el nivel textua vy el
nivel discursivo. Este puente fue constituido por la pragméticay la sociolinguistica. (Trillos, parra
1)

Segln estas dos disciplinas, “el andamiaje de cualquier gramatica no ha de cimentarse
sobre meras intuiciones muchas veces ideales, sino en hechos y observaciones que
demuestren clarividentemente €l uso verdadero y real de una lengua, manifestada en Ultima
instancia por los actos de habla— unidades comunicativas minimas — que han de reflgjar €
modo como el hablante hace uso de su lengua”. (Bernal, 1986, p. 19) Desde esta
perspectiva se entiende que €l giro en los procesos de ensefianza de la lengua en las
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escuel as es bastante grande, por cuanto el maestro ya no centrara el interés en ensefiar datos
y reglas linglisticas de manera fragmentaria, sino de crear situaciones didéacticas para la
comprension, por parte del estudiante, de los hechos comunicativos en e contexto
situacional, social y cultural, a partir de sus propios discursos expresados en actos de habla.

En este modelo textual-discursivo, las practicas de ensefianza y de aprendizaje de la lectura
y la escritura se constituyen en précticas significativas, reales y auténticas, realizadas sobre
los materiales textuales y discursivos que circulan en la vida socia de los usuarios de la
lengua, y a partir de ese trabagjo sistemético y permanente se asume la gramatica, es decir,
ya no se parte de la norma al uso, sino del uso a la norma para comprender y explicar la
discursividad de los textos.

En Colombia, en la actualidad, se vienen realizando experiencias significativas en e campo
de la didactica de la lengua castellana, apoyadas conceptualmente en las teorias del
discurso, que dan fundamento, a su vez, a enfoque comunicativo — significativo, que
conciben al lenguaje como una construccion de significados “a través de multiples codigos
y formas de simbolizar: significacion que se da en complejos procesos histéricos, socialesy
culturales en los cuales se constituyen los sujetos en y desde el lenguaje” ( Lineamientos
Curriculares de Lengua Castellana, 1998, p. 46).

Esta concepcion se apoya en los planteamientos de diferentes autores como Dell Hymes,
Teun van Dijk, M.A.K. Halliday, entre otros, quienes aportan orientaciones importantes,
gue coinciden, en relacion con € desarrollo de un hablante de la lengua comunicativamente
competente en el ambito de lainteraccion social.

Dell Hymes, por eemplo, acufidé e concepto de competencia comunicativa en
contraposicion a de competencia linguistica planteado por Noam Chomsky, concepto este
que fue asumido y puesto en practica de manera mecanica e instrumental en la ensefianza
de la lengua en las décadas de 1960 y 1970, a partir del sistema de diagramas arbéreos
aplicados a andlisis de oraciones aisladas y descontextualizadas de la realidad del hablante
- aprendiz, en ese caso.

La competencia comunicativa, por el contrario, se refiere “al uso del lenguaje en actos de
comunicacion particulares, concretos y socia e historicamente situados”. (Lineamientos
Curriculares, p. 46). Esto quiere decir que son actos comunicativos auténticos, que
responden a necesi dades concretas de comunicacion en situacionesy circunstancias reales.

Se entiende con Hymes, que esos actos comunicativos son eventos de interaccion social, de
encuentro de los hablantes, mediados por un lengugje que les permite reconocerse social,

33



cultural e histéricamente. Entendido asi, €l lenguaje, no es un simple objeto de andlisis
mecanico, sino un elemento complgo, vivo y dindmico, que moviliza sentidos y
significados entre los hablantes, lo que en términos de Halliday (1982, p. 271) se afirma:
“el lenguaje es un sistema de significados: una gama de opciones semanticas de extremo
abierto vincul ada estrechamente a | os contextos sociales en que se utiliza”.

Esta vision pragmatica, supera la vision gramaticalista del lenguaje, dando preeminencia a
los actos comunicativos, que se reconocen en los actos de habla, |os cuales se constituyen,
paraeste caso, en las unidades basicas de trabagjo y de andlisis linguisticos.

Segun Hymes, “el nifio adquiere la competencia relacionada con el hecho de cuando si y
cuando no hablar, y también sobre qué hacerlo, con quién, donde y en qué forma”
(Lineamientos Curriculares, p. 46). Quiere decir, entonces, que € lenguaje es un e emento
activo, que significa segin necesidades e intereses de los hablantes, en situaciones
concretas, en la interaccion entre sujetos en un contexto determinado; de ahi que, “las
unidades de andlisis que se derivan de este planteamiento, antes que a enunciados
lingUiisticos, se refieren a actos de habla, inscritos en actos comunicativos reales, en los
cuales los aspectos sociales, éticos y culturales resultan centrales” (Lineamientos
Curriculares, p. 46). Esto esta en relacion directa con los planteamientos de Halliday (1982,
referentes al lenguaje como:

Potencial de significado, ese recurso que e hombre y la mujer desarrollan durante y con el
propésito de una interaccion significante y significativa entre si; lo cual nos permite situar al
lenguaje en cierta perspectiva, una perspectiva que podemos compartir con un nifio. Un nifio que
aprende su lengua materna aprende a significar, construye un potencial, un potencial de accion
simbodlica que en gran medida va a determinar € tipo de vida que lleve. (p. 68)

En Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana se expresa que, de los planteamientos
de Hymes se derivd e enfoque seméntico-comunicativo, bajo €l cua se ha orientado,
durante varias décadas, € proceso de ensefianza aprendizaje de la lengua, mediante €l
desarrollo de cuatro habilidades basicas. hablar, escuchar, escribir y leer, que también
cayeron en un instrumentalismo extremo, porque |0s maestros se preocuparon por el saber
(lo verbal), méas no por & saber hacer con sentido (lo metaverbal). Ante esta falencia, se
propone trascender e aspecto técnico-instrumental, “buscando que se les encuentre su
verdadero sentido en funcion de los procesos de significacion; el trabajo sobre las cuatro
habilidades debe fortalecerse en funcion de la construccion del sentido en los actos de
comunicacion” (Lineamientos Curriculares, p. 47).

El concepto de significacion, segiin entendemos, abarca lo cultural, lo socioldgico y 1o
histérico, es decir, e contexto en que se desarrolla el sujeto. En esta dimension significativa
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es rescatable la experiencia del sujeto como hablante, su vision de mundo, su experiencia
cultural, éticay estética. Al planteamiento anterior se aproxima Van Dijk (1980, 223, citado
en Tobdn, 2001, 167), quien sefidla que “todo proceso comunicativo es una relacion entre
dos 0 méas personas que cuentan con elementos comunes que permiten la comprension (...),
los interlocutores comparten conocimientos sobre un conjunto de mundos reales o posibles
y mangjan €l aqui y el ahora ldgica, fisica y cognoscitivamente”.

En consecuencia, se entiende e hablante como un sujeto eminentemente social, en
permanente interaccion con € otro 'y con lo otro. Y en esainteraccion, € lenguaje significa,
permitiendo que € sujeto hablante configure su universo simbélico y cultural. Es
comprensible entonces, que no existe comunicacion sin significacion en e ambito de la
interaccion social de los individuos; “esta idea va un poco mas alla de comprender el
lengugje Unicamente como comunicacion, es decir, como mensgjes que se configuran a
través de un codigo y que circulan a través de un canal entre un receptor y un emisor”
(Lineamientos Curriculares, p. 47).

El lengugje es un proceso bioldgico, psicoldgico y social. A través de éste, e hombre,
empieza a dar sentido a su experiencia. Y en ese proceso estan: la significacion y la
comunicacion. La primera, consiste en elaborar significados en términos sémicos, vy la
segunda, se configura a través del acuerdo entre sujetos. En ese caso, 10s signos son voces
de la cultura que se imprimen en discursos. Y dentro de éstos interesa mucho e sistema de
signos no verbales, que es mas complejo y que desarrolla €l sistema de signos de la cultura
(Oviedo, 2003). De ahi se infiere la importancia del trabajo con los medios en la escuela,
dado que los nifios estén altamente influenciados por éstos, es decir, son parte de su cultura
En ese sentido, resulta oportuno & planteamiento de Halliday (1982), cuando afirma que:

El lengugje es sblo uno de los modos en que la gente representa los significados inherentes al
sistema social. En cierto sentido, éstos también estan representados (es decir expresados) por €l
modo de andar de la gente, la ropa que usa, sus habitos alimentarios y las demas pautas de
comportamiento; en otro sentido, estén representados por € modo en que la gente clasifica las

cosas, por las normas que establece, y por otros modos de pensar. (p. 211)

Como se sabe, la concrecion del sentido sdlo ocurre en la experiencia oral y escrita. Y esta
experiencia se realiza en situaciones significativas para € sujeto que habla o que escribe,
porque son las voces de su cultura, es su historia. Por |o tanto, significar para comunicarse
no es una actividad plana y superficial, sino un proceso complejo en que se vinculan los
conocimientos y experiencias de los hablantes en € marco de la interaccién socia y
cultural.
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1.2.3. Metodologia: la didacticay las practicas de ensefianza

La didéctica hoy es bésicamente reflexidn critica sobre los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Esto implica un proceso diadgico, de interaccion entre actores con fines de
desarrollar y producir conocimientos de manera flexible y autébnoma, lo cua genera la
posibilidad de formar seres con alto desarrollo del pensamiento, de la critica y de la
democracia.

Si la didéactica, entendida como reflexion continua sobre las experiencias de ensefianza, no
es asumida por los docentes a partir de una practica pedagogica vinculada a procesos
permanentes de reflexion y de investigacion en € ambito de las escuelas, dificilmente se
podra avanzar hacia la renovacion de los métodos de ensefianza, en funcion de la calidad
educativa (Doria, 2005, p 95). Lo que, en términos de Camps et a., (sf. parra 1), implica
“considerar que el objetivo del conocimiento didactico no es la prescripcion de contenidos
sobre los que trabajar en clase de lengua, ni consiste simplemente en describir 1o que ocurre
en ella, sino que, por €l contrario, se trata de intentar comprender e interpretar larealidad de
su ensefianza y aprendizaje y transformar la practica para mejorar su aprendizaje”.

El anterior planteamiento hipotético fuerza el andlisis sobre la forma como se entiende la
didéctica antes y ahora, y su relacion con las précticas de ensefianza en € marco de los
programas de formacion de maestros.

Tradicionamente, la didactica, en e contexto de los programas de formacion de maestros,
era asumida en los curriculos como una asignatura gque reglaba unos métodos y unas
estrategias que los docentes en formacion debian aprender, como un canon, o “recetas” para
el buen desempefio en el aula de clases. Lo anterior, fundamentado en conceptos con raices

etimoldgicas provenientes del griego que se resumen en “yo ensefio”, “yo explico”, “yo
instruyo” (Gomez, 1990, p. 21).

En este sentido era comprensible la funcion de la didactica como adiestramiento individual
para el gercicio técnico de cada docente. El asunto consistia entonces en como adiestrar al
futuro docente para su gercicio profesional. Adiestramiento que generamente tenia en
cuenta tres aspectos centrales: la funcion docente (funcion magistral del ensefiante), la
funcion discente (funcion receptiva del aprendiz) y, los objetivos de aprendizaje (el
contenido de la ensefianza). (Gomez, p. 21).

La bibliografia referida a concepto de didactica, durante las décadas del 60 y e 70, tales

como: K. Etdcker, R.Titone, L. A. de Mattos, |.G. Nérici, entre otros, muestra bastantes
coincidencias en cuanto a la definicion del término. Se asume, por un lado, “como doctrina
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general de la ensefianza”; por otro, como ciencia o como disciplina pedagogica que tiene
como objetivo especifico y formal la direccion del proceso de ensefianza. Para todos los
casos se referencia su funcién instructiva, formativa, y su caracter tedrico-practico que
privilegian las técnicas de ensefianza para dirigir y orientar eficazmente alos alumnos en su
aprendizaje. (Candau, 1987)

Dentro de ese contexto tedrico Mattos (1967 citado en Gomez, 1990), plantea el ambito de
la didéctica integrado por cinco elementos basicos de interrelaciones e interdependencias
funcionaes: alumno, profesor, asignatura, métodos y objetivos. Sin embargo, a analizar €l
esguema de Mattos, se percibe una marcada importancia a los objetivos de aprendizaje, lo
que degja ver la tendencia a formar docentes en esa direccion, es decir, para formar
eficientemente a los estudiantes a través de unos métodos y de unas técnicas fijos.

Todas estas referencias aluden a una dimension técnica de la educacion en que se enfoca €l
proceso de ensefianza aprendizaje como una accion intencional y sistematica que trata de
organizar las condiciones que mejor facilitan e aprendizaje (Candau, 1987). Segun esta
autora, la didactica no debe responder solamente a la dimensién técnica, sino a conjunto de
tres dimensiones. humana, técnicay politica.

Desde la dimensién humana, a pesar de ser individualista y reduccionista, se considera
importante recuperar el componente afectivo (Candau, 1987). Desde la dimension técnica,
se privilegia e mangjo de contenidos, la adquisicion de habilidades bésicas, |a busqueda de
estrategias, pero tratadas en intima interaccidn con las variables del contexto. La dimension
politico social, por su parte, sitta las dimensiones humanay técnica en €l contexto social y
cultural que les corresponde. La dimensién politica le da sentido a la practica pedagégica
en lamedida en que permite cuestionarla, indagarla, reflexionarla, es decir, la constituye en
una préctica consciente y significativa

La didactica, a partir de esta mirada multidimensional, tendréd en cuenta las variables
internas del cOmo se ensefiay €l cOmo se aprende, y su articulacion con el contexto social
en que esta practica se da. Tendra como punto de referencia los problemas reales de la
préctica pedagdgica cotidiana (Candau, 1987) para que no resulte como una actividad
artesanal, desvinculada de un pensamiento politico acerca del hecho educativo, 1o que
conlleva a los docentes a mirarla sin sentido y caer, posiblemente, en € formalismo
didactico que desdefia la comprensién de la relacion entre teoria y préctica, entre €l qué
hacer, para qué, como, dénde y con quién hacerlo.

Como se ve, la didactica, actualmente no se debe asumir como una simple teoria, 0 como
un conjunto de estrategias que se aprenden en |os cursos que se ofrecen en |os programas de
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licenciatura. Por el contrario, la didactica, hoy, es un asunto de propositos colectivos, de
acciones comunes y de reflexion permanente. Esto implica la constitucion de un trabajo
consciente, en grupo, respecto de la puesta en marcha de experiencias significativas de
ensefianza, alrededor de las cuales se aglutine, en igualdad de condiciones, a diferentes
actores de la comunidad educativay del contexto sociocultural de las escuelas.

Asi las cosas, se entiende que € disefio de los curriculos, de los planes de estudio y de las
unidades de contenidos al igua que las estrategias de ensefianza, no son un asunto
exclusvo de cada maestro, sino del colectivo, de la ingtitucion educativa, en
correspondencia con las caracteristicas del contexto y con la concepcion de hombre, de
sociedad y de educacion que se tenga. Serén propuestas didéacticas autdnomas, coherentes
con e momento historico en que se viva, y comprometidas con la transformacion social de
laescuela

1.2.4. El contextoy las practicasdelecturay escritura

1.2.4.1. Contexto

En e &mbito educativo y pedagdgico, el término contexto ha cobrado gran importancia en
las Ultimas décadas, dados |os giros conceptuales y epistemol 6gicos que se han producido
atendiendo a la comprension del hombre como ser eminentemente social, y su formacion
COMO un proceso que esta determinado por factores culturales y de interaccion en el campo
socid. En este caso, la sociologia ha sido pionera y ha favorecido miradas
interdisciplinarias frente a fendmeno educativo: sociologia educativa, socioantropologia,
socioliguistica, sociocognicion entre otras relaciones. Segun distintas disciplinas e
interdisciplinas, varia e concepto de contexto. Para €l caso de esta investigacion, la
discusion de éste se asume con fundamento en la sociolinguisticay la sociocognicion, para
establecer luego sus relaciones con las practicas de lectura y escritura que se realizan en la
escuela

Antes de acudir alos linglistas, es importante revisar la definicion semantica de esta usual
palabra. Segun e Diccionario de la Lengua Espafiola de |la Real Academia Espafiola, €
término contexto (Del lat. Contextus) significa: 1) Entorno lingtistico del cua depende el
sentido y €l valor de una palabra, frase o fragmento considerados, 2) entorno fisico o de
situacién, ya sea politico, historico, cultural o de cualquier otra indole, en e cua se
considera un hecho, 3) orden de composicion o tejido de un discurso, de una narracion, etc.
De ahi se deriva contextualizar, que significa situar en un determinado contexto.

En la definicion anterior estédn representados dos sentidos de contexto: uno, referido a
ambito de la comunicacion, sobre € cua se enfatiza en este trabgjo, y otro, referido al
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ambito social y cultural, que también se tendra en cuenta para hacer referencia a contexto
de la escuela y sus actores. Pero, ademas de la definicion anterior, cabe sefiaar que este
término se utiliza en la vida comin y corriente para referirse a multiples aspectos. Por
giemplo, escuchamos decir con frecuencia: ese conferencista esté descontextualizado, que
puede referirse a que esta fuera de teoria 0 no conoce mucho del tema o no se ha ubicado en
el espacio tiempo o0 simplemente resulta incoherente para e auditorio. Igual referencia
suele hacerse a un docente, un politico, un interlocutor ocasional o en €l caso de un joven
adolescente cuando le dice a otro ¢qué te pasa? Ubicate.

Otros usos frecuentes se dan en el campo educativo y pedagogico. Se habla, por g emplo,
de contexto social, cultural, educativo o pedagogico; contextos de ensefianza y/o
aprendizaje; contextos familiares, comunitario, escolar, etc., tal vez para hacer referencia,
en la mayoria de los casos, a tipo de relaciones que se realizan en espacios fisicos y
temporales determinados. En fin, son bastantes los usos que se hacen del término en
referencia, pero este trabgjo, como se dijo arriba, se limitard, por razones obvias, a
esclarecer € concepto de contexto, esencialmente, desde el campo de la comunicacion. En
este caso, se retoman, en primera instancia los conceptos que sobre € asunto expone con
mucha claridad y precisién la lingiista Lucia Tobon de Castro, en su libro “La linglistica
del lenguaje” (2001).

La autora citada hace un recorrido histérico del concepto de contexto en e campo de la
lingliistica, a partir de De Saussure y sus discipulos Hjemslev y Martinet, y concluye que
“la nocion de contexto surgié con una connotacion puramente estructural (...) se trata del
llamado contexto linguistico (o contexto gramatical)” (Tobon, 2001, p.154, referida a
estudio de las oraciones en sus relaciones sintagméticas y paradigméticas, es decir, €
contexto no tenia ninguna relacion con “el mundo de la experiencia, con los valores
afectivos, con los procesos cognoscitivos o con los hechos del entorno” (p.155). Esta
posicion, segun la autora, se mantuvo hasta los afios sesenta.

Frente a esa posicion, surge “un segundo concepto de contexto, propuesto por quienes
sefidlaban nuevas metas a la investigacion linglistica, distinta del andlisis descriptivo de la
estructura de la lengua por la lengua, sin vinculos con los procesos de relacion
intersubjetiva o con el ambiente que la rodea” (Tobon, p. 156). En esa primera mirada se
ubica la sociolingistica cuyo objeto de estudio es establecer las relaciones causales entre
los hechos linguisticos y los factores sociales que |os enmarcan.

Sobre la base de la sociolinguistica, segin Tobon (2001, pp.156-157), se plantean varias

hipotesis: para la primera (Whorf o Fishman), “la lengua como patrimonio del grupo,
moralizadora del comportamiento social y portadora de la cultura”, posicion que es
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reconocida por la ciencia de la comunicacion, especiamente por la etnografia de la
comunicacion (Cfr., Hymes). La segunda (Trudgil o Haugen), sefiala que *“es preciso
orientar la investigacion hacia e uso de la lengua (habla), identificar la diversidad
lingliistica dentro de las comunidades y reconocer la influencia del contexto sociocultural
sobre el cambio linguistico”. Segun la tercera hipdtesis (Gright), “se trataria de halar la
covariacion de la estructura social como resultado de las transformaciones ocurridas en la
lengua, debido a factores sociales, culturales, de aportes étnicos, de influencias externas a
grupo”. La cuarta (Chomsky) sefiala que “al tratar de explicar la relacion causal entre la
lenguay los elementos no lingisticos que se dan a su alrededor, se algja de las perspectivas
anteriores”.

A partir de estas hipotesis se confiere una gran relevancia a la relacion lengua-cultura,
texto-contexto, texto-cultura, contexto linglistico-contexto situacional, porque “si cada
lengua tiene su propia organizacién semantica, cada cultura — en la cua esta inscrita la
lengua — tiene sus situaciones relevantes y especificas” (Tobon, p. 60).

Esto, dista mucho de la concepcion estructuralista normativa del lenguaje, que miraba los
hechos linglisticos solo en sus relaciones contextuales paradigméticas 0 sintagméticas,
como se dijo antes, y ho como, en términos de Hasan (1978, p.229 citado en Tobdn, p. 159)
“si un texto es un hecho social cuya primera forma de develarlo es linglistica y s
constituye un puente entre e simbolismo verbal y la cultura, esto se debe alarelacion entre
texto y contexto comunicativo, es decir, € texto existe tanto en la lengua como en la
cultura”. Entendida la cultura como “un sistema reflejo producto de la actividad mental del
ser humano sobre la realidad. Por eso, la realidad humana es fundamental mente realidad
cultural” (Buxo6, 83, citado en Tobdn, 2001, 161). Y contexto, entendido como “un
conjunto de circunstancias historicas que rodean un proceso de comunicacion” (Escarpit,
1987, 124, citado en Tobon, 162).

La profesora Lucia Tobon de Castro, reconoce los avances y desarrollos conceptuales que
han ocurrido desde la vision estructural gramatical hasta la concepcién sociocultural del
fendmeno comunicativo. Sin embargo, sefidla un grave error en esos desarrollos en €
sentido de “ubicar en lo puramente externo las variables que entran en juego en el proceso
de inteleccion (...) cuando en realidad las variables que dan lugar a contexto, como hecho
|6gico cognoscitivo, se originan desde dentro por cuanto son formas de pensamiento que se
inician a partir de redes de estructuras conceptuales surgidas en la mente de los
interlocutores (...)”. (p. 163)

Es decir, en cada interaccién que se produce entre interlocutores que se reconocen, se
genera un contexto especifico, que poco o nada tendria que ver con factores externos. No
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son, entonces, los elementos externos a la mente de los hablantes los que determinan la
existencia de un contexto, sino el acto de comunicacion mismo, que es en esencia un acto
de pensamiento.

Al planteamiento anterior se aproxima Van Dijk (1980, 223, citado en Tobdn, 2001, p.167),
quien sefiala que “todo proceso comunicativo es una relacion entre dos 0 mas personas que
cuentan con elementos comunes que permiten la comprension (...), los interlocutores
comparten conocimientos sobre un conjunto de mundos reales o posibles y manejan e aqui
y el ahoraldgica, fisicay cognoscitivamente”. Pero la profesora Tobon va mucho mas lejos
en su precision sobre el concepto de contexto, apoyada en los estudios de la linglistica
cognitiva'y en el marco de la ciencia cognitiva plantea que:

Se trata de un esguema |dgico-cognitivo, producto de la accion mental, en e cua se
integran elementos obtenidos mediante procesos metacognitivos y/o cognitivos, procesos
afectivo-emocionales, actitudes, comportamientos; en fin, todo lo que conforma el pensar y
el hacer dd individuo que, convertido en acto, dé lugar a una relacion intersubjetiva,
resultante de la participacion en un proceso de inteleccion” (Tobdn, p. 178).

Para Lucia Tobdn, cognicion e intersubjetividad son dos factores esenciaes que definen €
contexto: la cognicion como proceso psicoldgico y linglistico que posibilita el encuentro
intelectual entre actores que se comunican, es decir que se reconocen y se entienden, que
comparten saberes, experiencias, afectos y emociones, y que son capaces de dar sentido a
sus interacciones de manera situada. La intersubjetividad, como “resultado de un proceso
historico de transformacion de las relaciones humanas” (Tobén, p. 178) que transita de una
consciencia cognitivo-instrumental [dominio-poder] a una consciencia intersubjetiva del
entendimiento [entendimiento compartido]. “En este proceso de entendimiento, al actuar
comunicativamente, los individuos se sirven de las interpretaciones transmitidas por la
cultura que han ido construyendo en su mente, tienen en cuenta su vision del mundo
objetivo que los rodea y su coparticipacion en el mundo social” (Tobén, p. 179).

Desde esta postura conceptual, resulta valioso, para esta investigacion, analizar, a partir de
los relatos de los maestros sobre sus précticas de ensefianza, e tipo de posibles
interacciones entre maestros y estudiantes en el ambiente del aulay de la escuela; ver, por
gemplo, s hay ausiones a comportamientos y actitudes tanto de docentes como de
estudiantes en relacion con actos de comunicacion, de entendimiento y de comprension;
reconocer en los relatos, s se establece algun tipo de relacion intersubjetiva entre los
actores que participan, o si, por € contrario, no se reflgja ningun tipo de red interactiva
entre docentes y estudiantes;, captar, ademéas, s los maestros son conscientes de la
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importancia de esas interacciones e intersubjetividades en el acto de ensefiar y si realmente
el evento de la clase corresponde a un acto comunicativo con propdsitos comunes o Nno.

1.2.4.2. Préacticasdelecturay escritura

Para realizar una reflexion importante sobre practicas de lectura y escritura, es
indispensable revisar conceptos clave como lectura, leer, escritura, escribir y texto,
atendiendo a que éstos han venido cambiando, acorde con los avances de la ciencia, de los
medios de comunicacion de masas y de las nuevas tecnologias de lainformacion. Todo esto
asociado con las concepciones contemporaneas de ensefianza y de aprendizaje, generadas
por |las nuevas corrientes educativas y pedagdgicas que permean la educacion actual.

Tradicionalmente la lectura se ha entendido como habilidad o destreza para descodificar €
significado de los textos (textos verbales escritos) en su nivel semantico, es decir, lo que €l
texto dice en su literalidad, una lectura para descifrar la letra, gjustada a reglas de caracter
fonético-fonolégico como la entonacion y la pronunciacion, en correspondencia con la
puntuacion de los escritos. En consecuencia, “leer bien” en la escuela, consistia en buscar
una congruenciaentre laformay € significado.

Estos conceptos derivan de las definiciones clésicas de lectura (del latin lectura) que
significa accion de leer, obra o cosaleida, interpretacion del sentido de un texto. Y leer (del
latin legere) que significa pasar la vista por lo escrito o impreso comprendiendo la
significacién de los caracteres empleados, comprender € sentido de cualquier otro tipo de
representacion gréfica, entender o interpretar un texto de determinado modo (Diccionario
de la Real Academia Espafiola, 2001). La escuela se quedé mucho tiempo en la lectura del
significado de lo escrito, sin trascender a sentido de otro tipo de signos no verbales.

Hoy dia, los conceptos de lectura 'y de leer han dado un giro sustancial desde la linglistica
(comprender € significado seméntico de la estructura verbal) hacia la semidtica
(comprender € sentido de los signos en € ambito de la cultura y de la ideologia). Se ha
transitado de una mirada unidireccional a otra multiple y complegja; de un tratamiento
meramente lingulistico a un tratamiento sociocultural. Asi las cosas, la lectura, antes que un
proceso de descodificacion y de desciframiento de significados, se entiende como “un
proceso semiotico en € gue entran en juego los saberes del lector y los saberes del texto en
un didlogo de cooperacion interactiva’ (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2005,
Estéandares de Lenguaje,).

Entendida asi, la lectura, se distancia mucho de la técnica del desciframiento, para
convertirse en un proceso cognitivo, metacognitivo y socioafectivo en que entran en juego
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un conjunto de relaciones e interacciones entre texto y lector; entre lector, texto y mundo,
en sentido intertextual. Asi las cosas, el acto de leer, en palabras de Carbonell, (1984), “es
en esencia un acto de pensamiento, mas que un acto linglistico; quien lee esta imaginando,
pensando, comparando, uniendo ideas, juzgando. Esta es la lectura que sirve para aprender

y eslaque generanuevos y desconocidos pensamientos”.

Leer es un acto social, aunque se lea en soledad, porque quien lee se pone en contacto con
el mundo, con el conocimiento y con la cultura. El pensamiento de todo ser humano se crea
y se recrea en lecturas, que son multiples, y se comparte en el ambito de la cultura, que es
un fendmeno colectivo, mas no individual, es decir, € pensamiento es eminentemente
socia. Pero ademés, la lectura como acto de pensamiento, es también un acto espiritual,
socioafectivo, ético y estético. Esto, es quiza méas entendible en palabras de William
Ospina (s.r.) cuando dice: “... leer es mucho mas que lo que nos ensefia la alfabetizacion;
leer es mucho més que organizar las silabas y reconocer las palabras. Leer es un arte
creador sutil y excitante, es una fuente de informacion, de conocimiento y de sabiduria, y
es también una mania, una obsesion, un tranquilizante, una distraccion y, sobre todo, una
felicidad”.

Habria que reivindicar en la escuela esa lectura que permite pensar, recrear y ser feliz, en
un acto democratico, generoso y humano frente a la lecturaimpuesta'y cadtica. “Porque, €
peor camino parainiciar aalguien en lalectura es el camino del deber. Cuando un libro se
convierte en una obligacion o en un castigo, ya se ha creado entre él y €l lector una barrera
que puede durar para siempre. A los libros se llega por e camino de la tentacion, por €
camino de la seduccion, por € camino de lalibertad”. (Ospina, s.r.)

Si los nifios no muestran interés (motivacion) por lalecturay la escritura es porque no han
logrado comprender que éstas son actividades importantes en su vida cotidiana. Es decir,
no tienen significado socia para é, porque no las necesita para su diario vivir, para su
interaccion con los demas, para resolver sus problemas y necesidades bésicas. Ademas, son
actividades que no representan ningun placer para el nifio. Cosa distinta ocurre, cuando €l
arribo alalectura o la escritura de un texto sucede por necesidades o intereses especificos;
porque responde a una situacion de intercambio de informacion, a un principio de
interaccion con € otro y con lo otro; porgue la actividad de leer o escribir cumple una
funcion en la vida sociad del estudiante, en su momento historico. Como dice Jolibert
(1995, p. 15): “Cuando un nifio se enfrenta a una situacion de vida real, donde él necesita
leer un texto, es decir, construir su sentido (para su informacion y su placer), € nifio pone
en juego sus competencias anteriores y debe elaborar nuevas estrategias parallegar a final
de la tarea”.
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Lo mismo pasa con la escritura, es decir, las condiciones que se dan para la lectura son
similares a las de ésta: nadie escribe si no es para comunicar algo, para expresar un
pensamiento, una idea, un sentimiento, en suma, para que pase algo concreto y
contextualizado. Lo que & ser humano es, 1o que sabe, 10 que siente y lo que piensa, se
materializa y se hace historia en la escritura. Por tanto, la escritura y e acto mismo de
escribir se constituyen en eventos sociohistoricos.

En consecuencia de lo anterior, y atendiendo a que la escritura se evidencia en textos de
diversos tipos, habria que asumir e texto ya no como mera representacion signica o
grafica, sino como “toda estructura significante de signos verbales y/o no verbales, en la
que sus elementos sintacticos, semanticos y pragmaticos conforman una red de
significacién, en continuainteraccion” (MEN, 2005, Estandares de Lenguaje.

Esta postura, implica unatransformacion del hecho educativo y formativo, que en palabras
de Jolibert (1995) se concibe como la transformacion del estatus de los nifios, que implica,
|6gicamente, transformar el estatus de los profesores y “la transformacion de la escuela a
través de la transformacion audaz del acto educativo, de sus contenidos, de sus estrategias,
de su relacion con el saber...”(p. 16), pues, dependiendo de la concepcidn que se tenga de
escritura 'y su ensefianza dependera el tipo de préacticas que se realicen en las escuelas.

Asi las cosas, se entiende por concepcion de practicas de ensefianza de lectura y escritura
aludiendo ala relacion entre el conocimiento y la experiencia, es decir, la concepcion de
lectura y escritura que se tenga, define €l tipo de précticas de ensefianza que se puedan
realizar. Por ggemplo, si el conocimiento sobre la lengua que tenga el maestro corresponde
a unatendencia netamente linguistica, su concepcion de practica de ensefianza de lectura'y
escritura serd normativa y fragmentaria (paradigma oracional). Pero si su conocimiento
corresponde a una tendencia textual y discursiva, desde las ciencias del lenguaje, sus
précticas se redizaran a partir del uso y de la funcionalidad pragmatica de la lengua
(paradigmatextual y discursivo).

Por lo anterior, en este trabgo, como se dijo antes, se comprende el giro que han dado
tanto la lectura como la escritura, de lo estrictamente linguistico hacia lo comunicativo e
interactivo, y se asumen como practicas socioculturales. En este caso, resultan de mucha
importancia los planteamientos de Mauricio Pérez Abril (s.f. parral), quien interpretando a
Bajtin nos dice que “desde que nacemos nos vinculamos a practicas culturales, a interior
del grupo social o los grupos alos que pertenecemos. En esas précticas, nos apropiamos de



modos de pensar, de valorar, conocemos explicaciones, visiones del mundo, en una frase:
comenzamos a llenar el mundo de sentido”.

Por eso, la escuela tendrd que asumir la lectura y la escritura de los nifios como
experiencias socioculturales. las voces de sus textos no han de mirarse como voces
mecanicas, superficiales, ni deberan andlizarse desde las estructuras meramente
linglisticas, en cuanto a normas, sino, mas bien, desde su fuerza significativa y
comunicativa. Pues, como bien lo determina Halliday (1982, p. 268), “el impulso para la
lectura y la escritura es funcional, como lo fue en primer lugar € impulso para aprender a
hablar y a escuchar. Aprendemos hablar porque queremos hacer cosas que no podemos
hacer de otro modo, y aprendemos a leer y a escribir por la misma razon”.

Y ese impulso sblo es posible en contextos sociaes y culturales compartidos, es decir, es en
la experiencia diaria, real y auténtica donde la interaccion con los textos cobra sentido. Por
eso, € aulay la escuela han de constituirse en espacios socioculturales para eso, para que
los nifios encuentren maneras de decir y de comprender sin imposicion de contenidos
abstraidos de su redidad. De tal forma que las lecturas y las escrituras que se propicien a
diario cumplan una funcidn concreta en la vida de | os estudiantes.
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2. METODOLOGIA

2.1. LA INVESTIGACION ACCION (IA) Y LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DE
LECTURA'Y ESCRITURA

“La dindmica cambiante de la ensefianza actual, cruzada por innovaciones tecnoldgicas, requiere € continuo
desarrollo deteorias en la accidn, y para esto, la | nvestigacion — Accion es un paradigma disponible”
Munévar y Quintero)

Esta investigacion se inscribe dentro del método de la lA (Investigacion Accion), € cua se
asume como posibilidad de integrar Grupos de Estudio Trabajo (GET), entre docentes de
Lengua Castellana, que sean capaces de crear teoria educativa, en su cotidianidad, a partir
de la comprension, la reflexion y la accidén colectiva sobre sus propias practicas de
ensefianza, y puedan asi avanzar en su desarrollo profesional.

Kemmisy Mactaggart (1988, citados en Munévar y Quintero, s.f., p. 3) “presentan una guia
para gque las propias comunidades propongan cambios en € aulay en la escuela mediante la
utilizacion de métodos de investigacion accion. Las comunidades no solo pueden mejorar
agquello que hacen sino también su comprension de lo que hacen”. Y contindan en su texto
con la siguiente cita de los autores mencionados respecto del concepto de investigacion
accion: “Una forma de indagacion introspectiva colectiva emprendida por participantes en
situaciones sociales con objeto de mejorar la racionalidad y la justicia de sus précticas
sociales 0 educativas, asi como su comprension de esas practicas y de las situaciones en que
éstas tienen lugar”. (p.3)

Este enfoque cualitativo (critico-comprensivo), permitird desentrafiar con sentido y
significado las dindmicas de las practicas de ensefianza de los docentes, en € aulay en la
escuela, a partir de sus propios discursos, para develar sus concepciones, Sus
argumentaciones, sus intencionalidades; las fortalezas y debilidades de sus aplicaciones; y
las caracteristicas de los contextos y |0s actores implicados en dichas précticas.

Por otro lado, en términos de Bausdla (s.f. p. 1)

Es una forma de entender |a ensefianza, no solo de investigar sobre ella. La IA
supone entender la ensefianza como un proceso de investigacion, un proceso de
continua busgueda. Conlleva entender el oficio docente, integrando la reflexion
y €l trabgjo intelectua en el andlisis de |las experiencias que se realizan, como un
elemento esencial de o que constituye la propia actividad educativa. Los
problemas guian la accion, pero lo fundamental en lainvestigacion — accion es la
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exploracion reflexiva que e profesional hace de su practica, no tanto por su
contribucion ala resolucion de problemas, como por su capacidad para que cada
profesional reflexione sobre su propia practica, la planifique y sea capaz de
introducir mejoras progresivas.

Este tipo de investigacion, segun Restrepo (2007), se puede asumir desde dos posiciones:
IA desde los mismos maestros o IA delos maestros dinamizados por otros investigadores.
Este tltimo es el caso de este proyecto.

En IA se entiende, ademas, que el método es flexible porque se adeclia a cada realidad, a
cada contexto, y su trascendencia e importancia esta en la transformacion de la
consciencia [del maestro en este caso], que no es otra cosa que la capacidad de percibir de
manera distinta sus practicas y sus experiencias, es decir, de manera critica y reflexiva, 1o
gue le brinda laposibilidad de cambiar y transformar el mundo.

En la investigacion accion, son las transformaciones conceptuales las que generan las
transformaciones en las précticas, a partir de lareflexion criticay la comprension de dichas
précticas. Una |A no se redliza para cumplir con un compromiso académico. Ellas se
asumen como practicas de viday como compromiso ideol 6gico de quienes las realizan.

Bajo estos presupuestos conceptuales se asume que la 1A se constituye en un tipo y un
método de investigacion que compromete de manera consciente y decidida a los actores
que en ella participan, constituyéndolos en sujetos y objetos del proceso, con una actitud de
cambio transformadoray democrética.

2.2. DISENO METODOLOGICO

Esta investigacion se asume metodol 6gicamente, en términos de Kurt Lewin (citado en

Bausela, s.f.), como un proceso ciclico de exploracion, actuacion y vaoracion de

resultados, y se concreta, parasu operacion, en las siguientes fases:
Fase previa, que consistié en la constitucion del Grupo de Estudio Trabagjo (GET),
conformado por diez maestros voluntarios, licenciados en e area de lengua
castellana, que trabgjan en e nivel de educacion bésica secundaria de las
ingtituciones citadas arriba. Durante esta fase se establecieron los primeros
contactos con los actores implicados en el é&rea de estudio que trata € proyecto, es
decir, se realizd una serie de encuentros informales con grupos de maestros, o de
manera individual, para suscitar conversaciones sobre el tema correspondiente a la
investigacion.
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Fase exploratoria, que comprendio la grabacion, en cinta magnetofénica, dd relato
de cada uno de los diez maestros integrados en el GET, con una duracion entre 10 y
15 minutos. Paratal efecto se solicitd a cada maestro que relatara sus experiencias
referentes a las précticas de ensefianza de lectura y escritura, atendiendo a los
soportes conceptuales y las metodologias aplicadas. Vale la pena aclarar que para el
andlisis solo se tomaron seis relatos de los maestros que fueron méas constantes en
los talleres realizados. Luego se hizo la transcripcién a texto y, posteriormente, €l
examen microtextual que consistié en: a) una lectura previa, b) una relectura con
subrayados y notas a margen, y ¢) una agrupacion de los microtextos en unarejilla,
de acuerdo alas categorias de andlisis.

Se escogio6 la técnica de los relatos bajo la consideracion de que éstos recogen €l
decir de los maestros sobre los fendmenos de sus practicas, se constituyen en una
manera espontanea de explicar las formas de trabgjo cotidiano, y reflgjan, alavez,
las concepciones que tienen los maestros sobre sus experiencias. Se entiende, en
este caso, que “los relatos no son simples representaciones del mundo; ellos son
parte del mundo que describen y, por tanto, son formados por e contexto en € que
ellos mismos ocurren” (s.r.), atendiendo a lo que € informante revela sobre sus
sentimientos y percepciones y alas inferencias que, a partir de los relatos, pueden
hacerse sobre el medio y los acontecimientos que el relator esta viviendo.

Fase de sistematizacion, andlisis y proyeccion, que enfatiz6 en una mirada critica'y
reflexiva sobre e corpus microtextual de los relatos, con base en tres categorias:
concepciones, metodologias y contextos, sistematizados en rgillas y mapas
conceptuales en Atlas Ti. En esta etapa se trabajo con base en talleres de reflexion,
para e andlisis e interpretacion de la informacion con los miembros del GET. Se
tratd de una experiencia de construccion de metarrelatos sobre los relatos
(metadiscurso sobre los discursos) ya sistematizados en las rgillas. Se hizo una
lectura critica de los corpus microtextuales, contrastando las tres categorias, con
fundamento en las teorias linglisticas asumidas en la investigacion.

48



2.2.1. Definicién delas categorias

CONCEPCIONES

(Lo que saben para su hacer)

MAESTROS

METODOLOGIAS CONTEXTOS

{Céme lo hacen) [Dénde y con quiénes lo hacen)

Estas categorias surgieron a partir de las interacciones y reflexiones suscitadas en la fase
previa entre |los integrantes del GET y los investigadores. La definicion de las categorias se
hizo de manera inductiva, a medida que se conversaba y se comentaba con los maestros
acerca de los problemas comunes a la ensefianza de la lectura y la escritura en las escuel as,
tales como: los conceptos, |os saberes, las metodologias y € contexto, entre otros aspectos.
Ademés, en la literatura revisada también son recurrentes las referencias a estas categorias
y las relaciones entre las mismas.

Concepciones: en este trabajo, se ha entendido que una concepcion tiene que ver con las
visiones de mundo de las personas, |0 que implica una apropiacion de su realidad en un
sentido ideolégico. Esta linea de caréacter cognitivo, hace referencia a vinculo que debe
exigtir entre el conocimiento y las experiencias que fluyen en las précticas de |os maestros
de lengugje, en relacion con € contexto donde realizan esas  practicas, o que en términos
de Rodriguez (2005, 76) hace referencia a que la “importancia recae en saber como los
sujetos piensan o conceptlan los distintos fendbmenos, como se concibe |a tarea cognitiva
que se tiene a mano”.

M etodologias: En esta investigacion e término metodologia se asimila a de didactica, la
cual se asume como un campo de investigacion y reflexion sobre |os procesos de ensefianza
y aprendizaje, que implican una actitud de didogo e interaccion permanente entre los
docentes, y entre docentes y estudiantes, tendiente a producir conocimientos y desarrollar
en los estudiantes los procesos y habilidades de comunicacion acordes al contexto y las
necesidades que éstos tienen. En ese sentido, 10s roles de docentes y estudiantes se oponen
alaformatradiciona de ensefianza, en lacua la didéctica solo consistia en un conjunto
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de reglas y principios que € maestro debia cumplir para llevar a cabo con eficiencia su
trabgjo (transmision unidireccional de saberes). En este paradigma, 10 esencia era que el
maestro expresara de manera precisa los contenidos tematicos, |o cual suponia que el papel
de los estudiantes consistia en la recepcion y asimilacion pasiva de saberes. De acuerdo con
Gomez (1990, p. 21), esta didactica reglaba unos méodos y unas estrategias que 1os
docentes en formacion debian aprender como un canon o0 “recetas” para el buen

desempefio en el aula de clases, bajo los criterios del “yo ensefio”, “yo explico”, “yo
instruyo”.

Contextos: Es indudable gque toda préactica pedagdgica, toda situacion didactica que se
realice en cualquier institucion educativa debe estar en estrecha relacidn con los contextos
tanto socioculturales como de interaccion en que se gecutan, y con las concepciones
tedricas que tengan los docentes. De no ser asi, se corre €l riesgo de caer en una especie de
activismo intuitivo e ingenuo, que aunque resulte ‘interesante o atractivo’ en muchos casos,
no genera verdaderos procesos de transformacion en los estudiantes y tampoco en los
MiSMOS Maestros.

Por lo anterior, se entiende que cuando un docente habla de sus précticas de ensefianza,
debe mostrar coherencia entre 1o que sabe, o que hace y dénde y con quién lo hace, es
decir, no es concebible que un maestro, a referirse a su labor no haga alusion a aspectos tan
importantes como |as caracteristicas socioculturales de sus estudiantes, a la forma como se
comunican 0 cémo usan €l lenguge, a las condiciones de la familia y la comunidad de
donde provienen, etc. Si estos aspectos no se tienen en cuenta, seguramente, las propuestas
de clase de los maestros responderan més a sus intenciones de cumplir un programa
académico determinado que a resolver necesidades de aprendizgje y de formacién de los
futuros ciudadanos.

En este sentido, siguiendo a Escarpit, (1987, 124, citado en Tobon, 2001, 162), se entiende
contexto como “un conjunto de circunstancias histéricas que rodean un proceso de
comunicacion”. Y esas circunstancias permean, légicamente, todo proceso de intercambio
entre actores que se comunican, en este caso, en € marco de un proceso de ensefianza y de
aprendizaje, como es el caso de |os docentes que se han estudiado.
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2.2.2. SISTEMA DE OBJETIVOSY CATEGORIASDE ANALISIS

PREGUNTASY OBJETIVOS

CATEGORIASDE ANALISIS

OBJETIVOS

SUBPREGUNTAS ESPECIFICOS CATEGORIAS RASGOS DESCRIPTORES
¢Qué concepcion  del
lenguaje para la | Describir las
ensg1anza de lalecturay concepcmnes de Saberes delos Concepcion de lenguaje
escritura poseen  los | lenguaje, de lectura y

docentes de Lengua
Castellana de las I-E
ASODES! y La Pradera,
delaciudad de Monteria?

escritura de los docentes
de Lengua Castellana de
las I-E ASODES!I y La
Pradera, de la ciudad de
Monteria.

CONCEPCIONES

maestros parala
ensefianzadela
lecturay laescritura

Concepcion de lectura

Concepcion de escritura

Qué metodologias
aplican los docentes de
Lengua Castellana en sus
précticas de ensefianza de
lectura y escritura en las

Describir las
metodologias que
aplican los docentes de
lengua castellana en sus
précticas de ensefianza

Modelos de
actuacion en los

Metodologia delaclase

Estrategias de lectura

I-E ASODESI y La | delecturay escritura, en METODOLOGIAS procesos de lecturay
Pradera, de la ciudad de | las I-E ASODESI y La escritura ) .
Monteria? Pradera de la ci uda)éj de Estrategias de escritura
Monteria
. Caracterizar € contexto Contexto de la escuela
doudles on las de la escuela vy las
caracteristicas de | . .
contexto de la escuela y interacciones - que  se .
de las Interacciones que establecen . entre Interz?ccmn docente-
©  esablecen  entre docentes y estudiantes, Contextos e estudiante
en las practicas de | CONTEXTOS interacciones

docentes y estudiantes en
las précticas de
enseflanza de lectura y
escritura?

ensefianza de lectura y
escritura.

Comportamientos y
actitudes
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3. RESULTADOS

En este capitulo se registran los resultados de la investigacion, acorde con los objetivos
especificos, y en correspondencia con las fases de la investigacion accion (IA) asumidas en
la metodologia.

3.1. CONCEPCION PRELIMINAR DE ACTUACION E INTERACCION
METODOLOGICA.

La fase previa se congtituyd en la fase del contacto entre actores, es decir, entre docentes
titulares del proyecto y docentes de lengua castellana de las Instituciones participantes.
Mediante esos contactos, se logré construir una concepcion preliminar de actuacion e
interaccion metodoldgica, en la que se definieron los acuerdos y responsabilidades del
grupo paralarealizacion colegiada de lainvestigacion.

Ese contacto se logro através de reuniones y encuentros informales con docentes de las |.E.
ASODESI y La Pradera, con quienes ya se tenia algun tipo de relacion, lograda a través de
intercambios pedagdgicos, en € marco del proyecto Red de Docentes de Lengugje de la
Universidad de Cordoba. Dentro de las acciones de esta fase se destacan:

Reuniones con docentes de las |.E. ASODESI y La Pradera, en las que se
compartieron las experiencias del “Proyecto Red de Docentes de Lenguaje”,
relacionadas con el desarrollo de competencias en lectura 'y escritura, y a partir de
ahi, se motivo alos maestros y se planted la propuesta del presente proyecto (primer
semestre de 2006).

Conversaciones con los Coordinadores del Area de Lengua Castellana de ambas
Instituciones, con quienes se dialogd sobre los desarrollos metodol dgicos, alcances
y limitaciones del érea, en relacion con el contexto sociocultural de los estudiantes y
se planted la necesidad de realizar indagaciones sisteméticas sobre |os aspectos ya
citados.

Reunion de trabajo con docentes de lengua castellana de las dos Instituciones, en
donde se discutio sobre problemas comunes a la ensefianza y aprendizaje de la
lectura y escritura en la escuela, y se definieron las teméticas pertinentes para la
investigacion: préacticas de ensefianza de lecturay escritura.

Taler metodoldgico, donde se planearon las fases siguientes del proyecto, se
establecieron los modos de participacion del colectivo investigador y las técnicas e
instrumentos para recolectar, sistematizar y analizar lainformacion.
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De este intercambio entre docentes de lengua castellana se generaron, ademas, una serie de
incertidumbres y cuestiones relacionadas con:
¢Como se ensefiay cOmo se aprende la lecturay la escritura?
El problema central de la escuela es la ensefianza de lalecturay la escritura.
¢Desde qué postura conceptual y tedrica se debe abordar la ensefianza de la lengua
castellana en la escuela?
¢Por qué los estudiantes no leen ni escriben de manera competente?
¢QUEé tipo de estrategias metodoldgicas se aplican y cud es su incidencia en €
aprendizaje de los alumnos?
¢Cudl es € rol y la responsabilidad del docente de lengugje frente a problema de
ensefiar aleer y escribir de manera competente?
¢Cud es e papel delaescuda?
¢Como serealizan las interacciones docente — estudiante en e contexto del aulay de
laescuela?

Como resultado de estas cuestiones, se reconocio la importancia de constituir un colectivo
de trabgo denominado Grupo de Estudio Trabago (GET), cuya esencia es € vinculo
logrado entre los actores, mediante el encuentro en el afecto, €l autorreconocimiento y
reconocimiento del otro. Es decir, € vinculo implica una aproximacion conceptua y
afectiva entre distintos sujetos, que los induce a asumir compromisos compartidos, para
luego entrar en accién frente a problemas comunes como es el caso de mejorar |as practicas
de lectura y escritura en la escuela. En este caso, se entiende que e GET no es una simple
agrupacion de maestros.

Un GET, como se dijo antes, es un colectivo de trabajo académico e investigativo,
conformado por tres o més docentes, de manera voluntaria, que se define por ser:

Autonomo: capacidad de actuar de manera libre, acorde con la unificacién de criterios
conceptuales y practicos en € dmbito de las diferencias ideoldgicas. En este sentido, €
colectivo, no se rige por reglas externas preestablecidas, sino por aquellas generadas por €
grupo. Esto ledavidapropiaa GET.

Creativo: capacidad de crear y re-crear experiencias con fines de transformacion e
innovacién para beneficio del colectivo y de otros grupos afines. Un indicador de la
creatividad es la produccion intelectual y el disefio de propuestas para €l mejoramiento de
las practicas de ensefianza.
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Sostenible: posibilidad de ser constante y productivo, con rigor tanto conceptual como
préctico. Esto se logra, solo cuando se asumen compromisos verdaderos. Depende, ademas,
de la madurez en lavision de mundo y del autorreconocimiento de los actores participantes.
También se reconoce que un grupo es sostenible cuando hay produccién intelectual
académica, cuando se publican, divulgan y comparten los productos tanto individuales
como col ectivos.

El GET, ademas, es un colectivo que estudia y reflexiona permanentemente sobre sus
précticas, para mejorar €l trabajo y construir identidad pedagogica. Posibilita, también, la
transformacion conceptual, metodoldgica y axiolégica de sus miembros. EI GET trabga
sobre la base de la interaccibn comunicativa, la capacidad de critica y de
autorreconoci miento.

Grupo de Estudio Trabajo

AUTONOMO
ENCUENTRO EN EL AFECTO
AUTORECONOCIMIENTO CREATIVO
RECONOCIMIENTO DELOTRO SOSTEN'BLE

VINCULO

3.1.1. Nivelesde actuacion del GET.

Para el caso de esta investigacion se definen tres niveles de actuacion del GET.
Nivel macro o interingtitucional: es un nivel de concurrencia de varias
instituciones, es decir, se establecen intercambios, encuentros o comunicaciones
entre |los miembros participantes de diferentes I nstituciones.



Nivel micro o intrainstitucional: es el nivel de concurrencia de los actores del
colectivo de cada ingtitucion, a través de sesiones de trabagjo, con o0 sin apoyo
externo de los dinamizadores del proyecto.

Nivel amplio o de proyeccion: es e nivel de la extension. Segun las circunstancias,
se espera que € GET afecte e involucre a otros actores de la comunidad educativa
(padres, profesores, estudiantes, directivos, lideres comunitarios, etc). Esto rompe
con la vigja idea de concebir la escuela como un ente aislado del los contextos
sociales.

3.2. EXAMEN MICROTEXTUAL DE LOSRELATOS (FASE EXPLORATORIA)

El propdsito de esta fase fue describir las concepciones de lenguaje, las metodologias y
contextos implicitos en las précticas de ensefianza de la lectura y la escritura de los
docentes, mediante un proceso de sistematizacion colectiva de los microtextos extraidos de
los relatos de éstos.

El examen microtextual se hizo de acuerdo a tres categorias de andlisis. concepciones
(saberes de los maestros para la ensefianza de la lectura y la escritura), metodologias
(modelos de actuacion en los procesos de lectura y escritura), y contextos (contextos de
relacion e interaccion de los actores). Para ello, se hizo un gercicio modelo con € relato de
un docente externo a grupo, seguidamente se sociaizd en un primer taller con los docentes
participantes.

Para dicho examen microtextual se adoptd € siguiente procedimiento: lectura inicial del
texto del relato (subrayados y notas al margen), sobre aspectos relevantes; relectura
(extraccion de microtextos); organizacion y categorizacion de microtextos, segun
categorias, rasgos y descriptores establecidos en las regjillas de andlisis.

Con base en el examen microtextual de los relatos, se encontrd, en sentido cuantitativo, un
mayor numero de microtextos referidos a la metodologia, es decir, a hacer del docente,
mientras en relacion con las concepciones y contextos de interaccion, las citas son mucho
menores, como se muestraen e siguiente cuadro.
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DESCRIPCION CUANTITATIVA DE LA FRECUENCIA DE
MICROTEXTOSEN LOSRELATOSDE LOSMAESTROS, FRECUENCIA DE MICROTEXTOSEN LOSRELATOS
RESPECTO DE LAS CATEGORIASY DESCRIPTORES
Tora
. Maestro | Maestro | Maestro | Maestro | Maestro | Maestro | Total por
CATEGORIAS RASGOS ; por
DESCRIPTORES | 1 2 3 4 5 6 descriptor categoria
Saberes de Concepu 6nde 5 9 5 3 7 1 30
losmaestros | lengugje
CONCEPCIONES para~la Concepcion de 1 2 1 2 7 1 14 54
ensefianza lectura
delalectura Te
\ Concepcion de 1 3 0 2 3 1 10
y laescritura | escritura
Modelos de Metodologiadela | 26 24 10 5 6 9 71
actuacionen | clase
METODOLOGIA | losprocesos | Estrategiasde 128
9 8 4 2 3 0 26
delecturay lectura
escritura i
Estrategias de 4 6 7 4 9 1 31
escritura
Contexto dela 0 0 3 1 0 1 5
escuela
Contextos e Interaccion
CONTEXTOS ) . ) 0 4 1 1 0 1 7 31
interacciones | docente-estudiante
Comportarnl entos 2 7 2 5 5 1 19
y actitudes

Esta tendencia permite inferir que los maestros son mas dados a hablar de |o que hacen en
su préctica cotidiana del aula, que sobre los fundamentos que inspiran y soportan dichas
précticas. En relacion con |la categoria contextos, se observa que cuando € maestro habla de
sus practicas hay pocas referencias a las interacciones entre docentes y estudiantes, a los
comportamientos y actitudes, al igual que a contexto escolar, por o que se conjetura que
las acciones metodol égicas son vistas desde la perspectiva unilateral del maestro, que se
enmarca dentro de un modelo tradicional en el que los estudiantes son, basicamente, entes
receptivos.

Este primer gercicio investigativo reflexivo, permitio alos maestros tomar distancia frente
alaredidad de sus précticas, representadas en los relatos, es decir comenzaron a asumir
una actitud de critica y de autocritica que desembocO en cuestionamientos de carécter
tedrico y conceptua. Se comprendié que es necesario tener referentes conceptuaes para
explicar la préctica que serealiza en la cotidianidad del aula.

3.3. ANALISIS MICROTEXTUAL DE LOS RELATOS (FASE DE
SISTEMATIZACION, ANALISISY PROYECCION)
A continuacion se presenta el analisis microtextual de los relatos de los maestros: en primer

lugar, se hacen comentarios por categorias y descriptores, en las rejillas, estableciendo
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relaciones, de manera cuditativa, y sefidando identidades y tendencias conceptuales
expresadas en los microtextos extraidos del discurso de cada maestro. Dicho andlisis se
hizo, primero, de manera manual en las rgjillas, y luego, se utilizé el programa de Atlas Ti
para la representacion a manera de mapa conceptual en registro electrénico. En segundo
lugar, se hace un andlisis e interpretacion de |os resultados, a manera de sintesis global, con
base en las tres categorias. concepciones, metodologias y contextos, estableciendo
contrastes, congruencias e incongruencias entre las posturas de los docentes, para
determinar sus tendencias y tensiones en relacion con las précticas de ensefianza de lectura
y escritura que realizan.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA

RASGOS

DESCRIPTORES

MICROTEXTOS RELATO #1

COMENTARIOS

CONCEPCIONES
Cod. concepciones

Saberesdelos
maestros parala
ensefianzadela
lecturay la
escritura

Cod. saber del
maestro

CONCEPCION
DE LENGUAJE
Cod. Concepcion
de. lenguaje

“en la teoria del lenguaje me apoyo en la gramatica de Chomsky”

“estd Lucila Gonzalez de Chavez, tengo buen material, tengo toda la coleccion ahi”
“desde Chomsky yo trabajo el arbol en la oracién”

“la estructura superficial y la estructura profunda, eso lo trabajo yo”

“para hacer el plan de &rea se tienen en cuenta los lineamientos curriculares pero en la
préctica no se desarrollan”

Cod. estructuralista- tradicionalista

Las expresiones del docente del relato No.1,
muestran una contradiccion tedrica por cuanto se
citan tres fuentes conceptuales que corresponden
a enfoques linguisticos opuestos; por un lado, la
GGT de Chomsky; por otro, la orientacién
normativa tradicional de Lucila Gonzédlez de
Chévez; y por ultimo, Lineamientos Curriculares
de Lengua Castellana, basados en un enfoque
textolinglistico y discursivo. Con base en la
informacion del Maestro 1 se infiere que hay una
tendencia hacia la concepcion tradicional del
lenguaje, pues, éste afirma que € plan de area se
elabora teniendo en cuenta los lineamientos
curriculares, pero en la préctica no los
desarrollan, 1o que quiere decir que sdlo trabaja
desde las posturas de Chomsky y L. Gonzalez:
paradigma oracional.

CONCEPCION
DE LECTURA
Cod. Concepcién
de. lectura

“ojala las clases no tuvieran horario sino que al muchacho se le abrieralabibliotecay se
le dieran libros para que ellos lean”
Cod. lecturalibre

Aunque aqui no hay una referencia explicita a la
concepcion de lectura, se percibe una tendencia
hacia lo que se considera como lectura abierta,
libre, que privilegia los intereses de los
estudiantes (Doria, 1998). Siendo asi, esta
tendencia encagja poco con la concepcién de
lenguaje que se expresa arriba. Ademas, esto
implicaria instaurar una nueva cultura de la
lecturaen laescuela.

CONCEPCION
DE ESCRITURA
Cod. Concepcion
de. escritura

*“ cuando el profesor le dicta, a cuando el nifio escribe libremente hay una diferencia
grandisima”
Cod. escrituralibre

El concepto de escritura libre, se podria
interpretar de manera similar a de lectura de la
casillaanterior.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO#1 COMENTARIOS
L - La metodologia de la clase se perfila desde la postura
“uno utiliza diferentes formas de acuerdo a las tematicas” 9 « b . . P
w . » del maestro: “presento un logro...qué quiero yo
'yo generalmente cojo los temas " " )
o - » alcanzar en la clase”. Las teméticas definen la forma de
inicialmente yo presento un logro, o sea, qué quiero yo alcanzar en la clase ! .
« . . ) . la clase: una, se presenta € logro y se orienta lo que
después del logro yo oriento de qué manera vamos a hacer la argumentacion S ]
h sigue; otra, se les da € tema a los estudiantes y ellos
Cod. clase conductista . .
investigan.
“otra manera de orientar la clase...les doy el tema, ellos lo investigan”
*“ entonces en grupito empezamos a que fluyan las ideas que ellos traen” De lo anterior, se deduce que € Maestro 1, por un lado,
“entran como investigando, todo no se los va a dar el maestro” reconoce la importancia de la teoria para orientar €
“no me gustan mucho las clases expositivas, sino que los estudiantes hagan la clase trabajo préctico, y eso estd muy bien, aunque la teoria
dandoles los elementos” que asume sea tradicional. Por otro lado, la metodologia
“utilizo la metodologia de aprender haciendo” obedece a criterios exclusivos del maestro, a pesar de
“entonces yo estos temas los convierto en diferentes tipos de preguntas” gue se anuncie el método de aprender haciendo, pues es
“les doy una bibliografia donde van a conseguir eso” el maestro quien propone lo que los estudiantes deben
Modelos de “la lectura como eje central de los temas” hacer: la clase no obedece a acuerdos del colectivo, a
actuacion en los . “ i iscusion” “ ifi jo” interé i
oo letura METODOLOGIA entonces se cqnylerte como una discusion” (en clase) “y se purifica el trabajo interés de los estudiantes.
METODOLOGIA | P DE LA CLASE Cod. clase tradiciond

Cod. metodologia

y escritura

Cod. actuacion del
maestro

Cod. metodologia dela
clase

“mi clase la hago con base en una teoria”

“el colegio trabaja es lo tradicional”

“yo he notado que la clase tradicional desmotiva a los estudiantes”

“si yo me pongo a hacer eso (clase tradicional) los pelaos no me paran bolas, me
forman el desorden”

“yo a ellos les innovo, les traigo cosas nuevas: juegos, crucigramas, sopas de letras”
“uno tiene que hacer la clase de acuerdo al interés”

Cod. tendenciaa cambio

El maestro asume la necesidad de innovar la clase:
Ilevar cosas nuevas a aula (juegos, crucigramas, €etc.).

“los planes de &rea son comunes, los hace comdn las teméticas pero no las
metodologias”

“lo que hago en mi clase lo hago yo solo, ningln profesor sabe cémo hago mi clase”
“no obedece a un proyecto comdn”

“y en los referentes conceptuales tampoco hay equidad”

“ese desorden obedece a la falta de unificacion de criterio de los profesores”

“una dificultad del maestro, de pronto es que no lee”

“yo leo mucho, no s6lo de espafiol y literatura, sino que leo de todo y sobre las
teorias del conocimiento”

Cod. dispersion conceptua y metodol 6gica

El maestro es consciente del trabajo insular, tanto en lo
conceptual como en lo metodoldgico: “no obedece a un
proyecto comin”.




METODOLOGIA

Modelos de
actuacion en los
procesos de lectura
y escritura

ESTRATEGIAS DE
LECTURA

Cod. estrategias de
lectura

“en la clase de lectura yo utilizo textos literarios”

“leemos un capitulo, generalmente lo leo yo, luego los estudiantes”

“utilizo también muchos periédicos”

“yo llevo veinte o treinta periddicos, yo les digo, hoy no vamos a dar clase, un logro
tal, sino, hoy vamos a leer El Meridiano”

“pero vamos a leer un tema que yo vea ahi en ese periddico, yo les digo, vamos a
coger un tema especifico” (asesinatos, por ejemplo).

“y hacen una frasecita de lo mas importante”

“t0 sabes que en literatura la vaina es jodida, la parte de la comprensién de lectura”
“t0 sabes que los textos tienen un trasfondo, algo mas alla”

“yo lo que busco es que ellos den la idea del autor pero con otras palabras”.

Cod. lecturainducida

“Hoy no vamos a dar clase, un logro tal, sino, hoy
vamos a leer El Meridiano”. Esta aseveracion muestra
la concepcion del docente acerca de lo que es la clase
(porque no hay un tema especifico), es decir, leer
periédicos no es una clase, tal como la concibe en el
descriptor metodologia de la clase (arriba).

Sobre esta base se concluye que todas las actividades o
estrategias dependen de la intencionalidad del maestro,
y no de un acuerdo colectivo, o de los intereses de los
estudiantes. Esto demuestra una profunda contradiccion
con el concepto de lectura libre, de “biblioteca abierta”,
como se dijo antes.

Respecto de la lectura literaria también hay una
contradiccion en relacion con la comprension del texto
porque mientras se afirma que “los textos tienen un
trasfondo, algo mas alld”, se busca que los estudiantes
“den laidea del autor pero con otras palabras”, lo que
corresponde a nivel de lectura literal en el modo de la
paréfrasis.

ESTRATEGIASDE
ESCRITURA

Cod. estrategias de
escritura

“hacemos una construccion a través de frases para la argumentacion” (con base en la
lecturadel texto literario).

“desglosamos no como esté escrito, sino con palabras del alumno”

“los pongo a construir frases, pero no tomando linealmente el texto”

“al mismo tiempo se va corrigiendo la ortografia”

Cod. escriturafrésica

Las estrategias de escritura, segiin € relato, se suscitan
a patir de la lectura de textos literarios. No hay
referencias a otros tipos de textos. Ahora, las escrituras
de los estudiantes se limitan la construccion de frases,
bajo la solicitud expresa del maestro: “los pongo a
construir frases”, lo cual se contradice con la aparente
idea de escritura libre expresada anteriormente.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO #1 COMENTARIOS
Contexto del L - N .
ontextodefa . L El docente se limita a describir 1o que hace en sus clases sin ningln tipo de referencias
escuela No hay referencias explicitas en € relato respecto ) g . o
. al contexto escolar ni a los actores que en @ intervienen, lo que supone una vision
Cod. contexto de este descriptor. adla de sus brécti cas de ensefianza
escolar Cod. sin referencia G P
El docente propone, orienta y controla, lo que supone una relacién vertica o
unidireccional.
Interaccion docente . . A pesar de no haber referencias explicitas sobre e rol de los actores en su interaccion
) No hay referencias explicitas en € relato respecto . . . } .
- estudiante . en laclase, si sepercibe, através de los microtextos de la metodologia de la clase, que
Contextos e ) -, de este descriptor. L . " P
CONTEXTOS . . Cod. interaccion . ) el papel protagénico esta centrado en el maestro: “yo presento un logro”, “qué quiero
interacciones - Cod. sin referencia ,,
Cod. contextos comunicativa yo alcanzar en la clase”,
Cod. contextose . . "
. ) yo generalmente cojo los temas”.
interacciones

En estas circunstancias, se supone que € rol de los estudiantes es mas pasivo que
propositivo, pues no es su voz propiasino ladel docente

Comportamientos y
actitudes

Cod.
comportamientos y
actitudes

“yo he notado que la clase tradicional desmotiva a
los estudiantes”

“si yo me pongo a hacer eso (clase tradicional) los
pelaos no me paran bolas, me forman el desorden”
Cod. comportamientos condicionados

Segln €l relato, algunos comportamientos y actitudes de los estudiantes dependen de la
metodologia de la clase empleada por € docente. En este caso, se comprende que €
comportamiento de los estudiantes no responde a un consenso y a un estado de
conscienciay de comprension, sino que obedece a factores externos y de autoridad.
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Se percibe un docente con muy buenas intenciones en cuanto ala ensefianza se refiere, pero con un
desorden conceptual y metodoldgico que no le permite centrar de manera clara, sistémica y
sistematica sus practicas de ensefianza de lectura 'y escritura, aunque en algunos apartes de su relato
reitere su distanciamiento de la clase tradicional. No es sistemdtica porque no hay una ruta
metodol dgica coherente con los procesos de desarrollo  y de aprendizaje de los estudiantes que
especifique, € como y para qué se realizan determinadas estrategias. Tampoco es sistémica
porque no hay un engrangje entre los conceptos, las acciones y las interacciones de quienes
intervienen en el proceso de ensefiar y de aprender.

Por otro lado, € maestro, en su preocupacion por ensefiar contenidos actlia de manera unilateral, de
tal manera que elude e consenso y la participacion democrética en las decisiones de la clase, del
qué se aprende y para qué. Es decir, € yo del maestro anula el nosotros del colectivo. Esto se
evidencia en las maneras de proponer los temas y las actividades y estrategias que se redlizan: la
clase esta centrada en contenidos y no en procesos, en € interés de maestro y no en las
expectativas de los estudiantes.

En estas condiciones se generan discusionesimportantes respecto de la ensefianza de lalecturay la
escritura, gue se pueden orientar a partir de preguntas como: ¢qué tipo de précticas de ensefianza
realizan los maestros?, ¢qué tipo de précticas realizan los estudiantes?, ¢quién las propone?, ¢cOmo
se proponen?, ¢qué funciones cumplen en lavida social?, ¢qué relaciones hay entre las practicasy
el contexto socio-cultural de los actores que en dlas intervienen? Todo lo anterior, atendiendo al
concepto de précticas de lectura y escritura como précticas socioculturales, porque “desde que
nacemos nos vinculamos a précticas culturales al interior del grupo socia o los grupos a los que
pertenecemos” (Pérez, Mauricio, s.f). Es decir, la clase como tal es un hecho de intercambio
socio-cultural y no un fendmeno de intenciones unilaterales. En este caso € maestro se asume no
como un ensefiante sino como un interlocutor democrético que posibilita o que abre espacios para
el aprendizgje delos otros.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS - RELATO # 2 COMENTARIOS
“los linguiistas modernos plantean que hay que trabgjar todas las En este relato se puede notar que € docente posee una
habilidades comunicativas, tengo referencia de Dell Hymes” concepcion proxima a la planteada en los Lineamientos
“en el area de lenguaje me gusta tener en cuenta el desarrollo de las Curriculares para la ensefianza del area de Lengua Castellana.
competencias comunicativas” Centrada en los procesos de comunicacion en actos de habla en
“Vigotsky plantea de cdmo la escritura influye sobre la ensefianza” espacios socio-culturales especificos, donde lo esencial son los
*“yo trabajo con base en los lineamientos curriculares” procesos de significacién que realizan |os estudiantes.
“he tomado de los lineamientos cuando hablan de los procesos Estos planteamientos se aproximan ala corriente de la linguistica
y mentales y de los ejes referidos a la significacion” textual y del discurso. Esta tendencia es contraria a la que
Concepcion de “me gusta lo que plantea Miguel de Zubirfa, que habla de un enfoque centra la ensefianza del lenguaje basada en la idea de
lenguaje conceptual contemporéaneo” competencia lingiiistica expresada en la gramética generativa de
Cod. cpncepcic’)n de Cod. enfoque comunicativo Chomsky (1957-1965) que toma la lengua como  objeto de
lenguaje estudio: lamorfologia, lasintaxisy lafonética
“ me gustaria que en el area nos reuniéramos periédicamente para que
nos enfocéramos hacia un mismo punto de vista, unificar criteriospara | Hay una tendencia hacia la unificacion de criterios para
trabajar el mismo enfoque” desarrollar & érea afin de mejorar su ensefianza. Esta intencion
Saberes delos “eso seria una buena proyeccion, iriamos hacia un mismo objetivo” es bastante importante en tanto demuestra la preocupacion del
maestros parala “el problema central seria atacar las falencias en lectura y escritura” maestro por atacar uno de los problemas més graves en e ambito
CONCEPCIONES ensefianza de la Cod. unificacion de enfoques académico: ¢ delainsularidad del maestro.

Cod. concepciones

lecturay la escritura
Cod. saber del
maestro

CONCEPCION DE
LECTURA

Cod. Concepcion de
lectura

“en literatura, se hace investigacion de autores y obras, se copian a
mano y luego en plenaria, leen en voz alta ante los comparfieros”
“porque muchos por la timidez no se atreven a salir, porque saben que
estan leyendo mal, o les da pena”

Cod. lectura mecénica

Se observan dos intenciones de corte muy tradicional sobre la
lectura: e primero, relacionado con laintencion de leer literatura
para conocer autores y obras (cronoldgico- fondo y forma) y no
desde la perspectiva del disfrute estético y de la recepcion de
sentidos de la obra. Segundo, se expresa una concepcién de
lectura mecénica (en voz ata), donde priman aspectos como la
pronunciacién, la entonacion, entre otros. No se hace énfasis en
la lectura critica o la lectura para comprender y construir
sentidos.

CONCEPCION DE
ESCRITURA

Cod. concepcion de
escritura

“mi afén de revisar los cuadernos, no tanto por mirar el contenido, sino
como vael desarrollo de laletra, como mangjan los signos de
puntuacion”

“cualquier trabajo me gusta que lo hagan a mano, para aprovechar y
revisar la escritura”

“hablamos siempre sobre el tema delaredaccion y la escritura.

Cod. escrituramecénica

La concepcion de escribir compagina con la de lectura, prima el
acto formal, la letra, la puntuacion, no es para mirar qué
significados o sentidos construyen  los estudiantes. Tampoco se
anuncian procesos de escritura con intenciones comunicativas,
en situaciones redles y auténticas como se sugiere en los
lineamientos curriculares, que e docente cita arriba. En ambos
casos, lectura y escritura, las concepciones no encajan con las
concepciones de lenguaje planteadas por en docente.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES | MICROTEXTOS RELATO #2 COMENTARIOS
“En la practica de lengua castellana yo tengo en cuenta mucho los saberes
previos que trae el estudiante” El hecho de partir de los saberes previos que traen los estudiantes muestra
“siempre parto de los saberes previos del estudiante, aveces por mediode | que el docente se inclina hacia el modelo de “aprendizaje significativo”
algun tipo de examen, algin taller... y partiendo de alli inicio el trabajo propuesto por David Ausubel, sin embargo no hay referencias especificas
que hay que plantearle al estudiante” de este autor en € relato del docente. Este enfogque conduce a que se pueda
“me gusta trabajar con los estudiantes, también, mirando las inquietudes dar una reestructuracion conceptual en los jévenes, en la medida en que se
que ellos traen, lo que ellos quieren” mezclalo vigjo con lo nuevo paraformar nuevas estructuras.
Cod. saberes previos del estudiante.
“con los estudiantes me gusta trabgjar talleres, hacer conversaciones, me
gusta que ellos participen, que ellos mismos vayan construyendo el
conocimiento”
“el enfoque de mi ensefianza, de mi labor pedagégica esta como que - .
a L. P g. g . a A pesar de que el docente se declara constructivista, algunos enunciados
vendado de la construccion nueva, del constructivismo . s . -
" . . . muestran una tendencia contraria: “siempre llevo mi preparacion de clases
en una misma clase se abordan diversos aspectos PP . .
" . . . especificas”, “en una clase de literatura se pone a estudiar y redactar a los
en una clase de literatura, por ejemplo, se pone a estudiar y redactar a los . — . . ’ L
estudiantes” estudiantes”, “me sirve esa clase para mirar la ortografia, la redaccion,
" . . ’ L . descubrir nuevas palabras del Iéxico del estudiante”, y no, por el contrario,
Modelos de me sirve esa clase para mirar la ortografia, la redaccion, descubrir desarrollar roc de conceptualizacion a pertir de conocimientos
actuacion en los METODOLOGIA | nuevas palabras del Iéxico del estudiante” empiricos de‘I) estudiante ®
METODOLOGIA procesos delectura | DE LA CLASE “la clase me sirve para que interpreten, para que argumenten, propongan” P ! ) - )
. . . « . . " Para Piaget se da € constructivismo en la medida en que los seres
Cod. metodologia y escritura Cod. metodologia abordo las competencias en todos los sentidos con un tema ) . .
- " - A B L construyen sus propias estructuras mentales, sin embargo tampoco se cita
Cod. actuacion del delaclase también me gusta plantearle a los estudiantes cual es el objetivo de la Lo
maesro ensefianza” que laclase se hagaalaluz delos principios piagetanos.

“me gusta que los estudiantes le encuentren un sentido a la ensefianza, si
no lo hacen de pronto no aprenden con carifio y con amor”

“siempre llevo mi preparacion de clases especificas”

“La clase tiene tres momentos: los estudiantes inician, muchas veces me
muestran los saberes “previos; luego viene el desarrollo especifico;
después, lo final que es la evaluacion”

Cod. clase tradicional

No se observa con claridad qué ocurre con los saberes previos que traen los
estudiantes. En este enfoque metodol 6gico no se evidencian los procesos de
significacion que plantea el docente en la concepcidn de lenguaje.

“yo no hago a veces tantas evaluaciones memoristicas o de ese estilo
sino me gusta estar constantemente revisando y hablando”

“En todo momento estoy evaluando”

“al final del periodo cuando hago el examen acumulativo y miro el
cuaderno si lo tienen al dia 0 no... les planteo preguntas de lo que se hizo
en e periodo y luego les digo abran el cuaderno y van respondiendo las
preguntas, ellos van analizando lo quevaen € cuadernoy lo van
amoldando a las preguntas que estan planteadas”

“se evalla con base en los contenidos del cuaderno, es una manerade

En cuanto ala evaluacion se puede afirmar que es de naturaleza tradicional
y bancaria, en donde los estudiantes consignan y después responden de
acuerdo a lo escrito en e cuaderno. Esta actividad se rediza desde la
perspectiva del profesor (heteroevaluacion): “examen acumulativo”, “tener
el cuaderno al dia”, “se evalGa con base en contenidos del cuaderno”, “sin
regalarle nada”, y no se habla de autoevaluacion ni coevaluacion. Tampoco
hay referencias a la evaluacién por proceso, o evaluacion investigativa
como la que se plantea en Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana.
Se reflgjan contradicciones en lo planteado por el docente, pues, en algunos




obligarlos a que sistematicen el cuaderno”

“evallo todos los aspectos de las habilidades comunicativas y evalGo las
competencias que tienen que ver con el desarrollo”

“también se evallan en clase por participacion voluntaria de los
estudiantes”

“cuando el estudiante tiene dificultades... se le dan oportunidades, pero
sin regalarle nada, sino que & mismo se lo gane, y que sienta que gané
porque hizo un sacrificio, porque realmente trabajé y aprendi6”

Cod. evaluacioén tradicional

apartes, se lee que la evaluacién se hace a final, mientras en otros afirma
que “en todo momento estoy evaluando”. En este sentido la evaluacién se
ve como control y no como un motivo para seguir aprendiendo.

METODOLOGIA

Modelos de
actuacion en los
procesos de lectura
y escritura

“especificamente con la lectura y la escritura, yo reviso mucho los
cuadernos”

“Son estudiantes de grado octavo y uno piensa que(...) tal vez deben
tener una buena letra, deben tener unaformade leer adecuaday muchas
VECeS UNo se encuentra con que no es asi”

“maés de la mitad de los estudiantes (de octavo) tienen problemas con la
lectura y la escritura”

La préctica de lectura se limita fundamentalmente a aspectos de forma:
“tener una forma de leer adecuada”, y construir € habito de lectura
“sacando a los estudiantes a leer”, ademés, a parecer, esas actividades de
lectura estén ligadas a compromisos académicos escolares, no se alude en
el relato alecturalibre ni se habla diversos tipos de textos.

También se observa que e docente se refiere basicamente a la lectura

ESTRATEGIAS “periddicamente estoy sacando a los estudiantes a leer” mecanica (la pronunciacion, los signos de puntuacion). No se hace
DE LECTURA “pero yo hago que todo el mundo salga y ellos salen (a leer)” referencia alalecturaparasignificar, paradesentrafiar sentidos, lo cual se
Cod. estrategias “de esa manera voy tratando de que vayan desarrollando un habito de anuncia desde las concepciones del maestro, pero no se materiaiza en la
delectura lectura” metodologia. Se practica la lectura como una actividad impuesta por €l
“muchos estudiantes leen cacaneando, todavia con ese problema silabico, | maestro: “con la lectura y la escritura yo reviso mucho los cuadernos”,
y también el inadecuado manejo de los signos de puntuacion(...) le “periédicamente estoy sacando a los estudiantes a leer”, “pero yo hago que
borran el sentido muchas veces a lo que estan haciendo” todo el mundo salga y ellos salen”, “mando a varios estudiantes (...) que
“, hay que dictarlo, que lo lea algiin compafiero o que alguien dé una dicten de pronto el tema de la clase”. Por € contrario, deberian suscitarse
reflexion, de esa manera, estoy también mirando €l aspecto dela acciones didécticas en que la lectura se asuma de manera auténtica, que
lectura” responda a intereses y necesidades respecto de un tema: que se lea para que
Cod. lectura litera pase algo, para que se generen interacciones y comunicaciones reales.
“especificamente con la lectura y la escritura, yo reviso mucho los
cuadernos”
“en esta revision de cuadernos tengo en cuenta la escritura, tengo en En las estrategias de escritura se reafirma que el docente centra su actividad
cuenta la redaccion” en la forma, en lo mecénico, no en la esencia que es la construccion de
“ la escritura yo la reviso constantemente, individualmente le voy sentido a través de los contenidos: “mi afan es revisar los cuadernos, no
ESTRATEGIAS diciendo a cada estudiante donde tiene que mejorar” tanto por mirar e contenido, sino cémo va e desarrollo de la letra, como
DE ESCRITURA “en el tema de la narrativa todos los estudiantes tuvieron que inventar un | manejan los signos de puntuacion”. Esta posicién entra en contradiccion
Cod.estrategiasde | libro de antologia literaria, antologia poética” con afirmaciones que se hacen a inicio en € sentido de seguir los
escritura “con esa estrategia de que vayan inventando los libros de cuento les lineamientos curriculares para la ensefianza de esta &rea, mas bien se esta en

reviso la escritura”

“tengo ya proyectado para el segundo semestre que viene ya el tema de la
lirica también nuevamente |a estrategia de que ellos escriban sus poesias
se las inventen o las investiguen”

Cod. escritura normativa

la posicién contraria que centra la atencion en la estructura y no en
escrituras auténticas, contextualizadas, que respondan a necesidades reales
de comunicacién.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO# 2 COMENTARIOS
Es comin que los maestros cuando hablan de sus
précticas de ensefianza hagan referencia a aspectos
Contexto dela relacionados con e contexto de la escuela: espacio
escuela No aparecen referencias a contexto de laescuela geogréfico, caracteristicas de los estudiantes, recursos,
Cod. contexto Cod. sin referencia relacion con padres y miembros de la comunidad,
escolar condiciones socioeconémicas etc., sin embargo, en €
caso de este maestro no aparecen  referencias
especiales a respecto
“ con respecto a la relacién con los estudiantes me considero un docente que estd | Se infiere que hay una relacion amistosa entre
muy cerca de los estudiantes, que los escucha y que ellos también escuchan” docentes y estudiantes en e trabgjo y desarrollo de
Interaccion docente | “en ese didlogo directo (docente-estudiante) es mas facil el aprendizaje” actividades de clase. Esa relacion de acercamiento y
- estudiante “no hay distancia o esa clase categéricaen la cual e docente es autoritario, el de d"?l_ogo Jue senalla el docente tiene Lna funcion
. ., . . especifica: “hacer mas facil el aprendizaje”, ademés
_ConteXt_ose Cod. mtergcuon gue_ mand_a}, me gusta que §ea algo como en forma de dllalogo _ de construir |azos de amistad y respeto. Pero, a pesar
CONTEXTOS interacciones | comunicativa mi relzimon con los estudiantes, dentro y fuera del saldn, es amistosa pero con de esas afirmaciones de tipo comprensivo
Cod. contextos Cod. respeto 3 . humanistico, no se observan evidencias sobre este
contextos e Cod. relacion amistosa asunto en las metodol ogias descritas anteriormente.
interacciones

Comportamientos y
actitudes

Cod.
comportamientos y
actitudes

“en mi clase los estudiantes no se vuelan de clase”

“hay estudiantes que piden mucho permiso”

“a veces yo me rio con los estudiantes, participo, echo chistes, pero a la hora de
la verdad tomo seriedad”

Cod. control disciplinario

“algunas veces se reunen los profesores para compartir las précticas de
ensefianza, pero no hay nada organizado y sistematico”

“ahora mismo no sé como estan trabajando mis compafieros”

“cada profesor elabora un plan de area con base en lo que piensa, con base en los
lineamientos, pero muchas veces se enfocan desde diferentes puntos de vista”
“la verdad es que no hay unificacion en ese criterio” (pedagogico)

Cod. précticasindividuaizada

El docente hace referencia a dos tipos de
comportamientos y actitudes: las que aluden a los
estudiantes tienen que ver con aspectos disciplinarios
y de control. No hay referencias en torno a
conocimiento, a desarrollo académico, creativo o
participativo. Respecto a los maestros, se evidencia en
el relato una preocupacion de éste por la fata de
comunicacién, de unidad de criterios en cuanto a
enfoques, ademés del desconocimiento de las
précticas entre unos y otros.
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Una caracteristica de este docente es que conoce, a menos, algunas teorias contemporéneas para la ensefianza del lenguaje, por
giemplo la teoria del discurso planteada en Lineamientos Curriculares de lengua Castellana, aunque de manera poco profunda.
Tal vez, ese nivel superficia de conocimiento tedrico eslo que hace que el maestro pierda el rumbo en el gercicio de ladidéctica
de la lectura y la escritura. De no ser asi, la intencion de sus estrategias se encaminaria hacia procesos de comprension y
produccion de textos de manera significativa, auténtica, real y contextuaizada, (Rincon y Pérez, 2007) y no a acciones
mecanicas y de forma tales como escribir buena letra o pronunciar bien las palabras a leer, etc. En definitiva, no se observa
cohesion entre las concepciones del maestro y las metodol ogias que usa en relacion con el contexto donde le corresponde actuar.



REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO#3 COMENTARIOS
El maestro no muestra una concepcion clara del
lenguaje, sus referencias tocan sblo con aspectos
“Yo me baso en los libros de produccion textual que se han trabajado précticos de produccion textual, muy superficiales. En
bastante, en el caso de Algjandro Serna, Maria Teresa Serafin, Humberto este caso, asume una concepcidn procedimental de la
Eco que son libros que puntualizan mucho la produccion textual, orientan lengua gpoyado en atores como M ana_Tereﬁ Serafin,
) ) - para quien el proceso de escritura “consiste en encontrar
exactamc?ntelo gue uno quiere que le orienten y poner eso en préactica con y ordenar Ias ideas para después exponerlas por escrito
los estudiantes™ de manera adecuada” Serafini, Maria Teresa, (1989, p.
Cod. précticas procedimentales 15). Esta concepcion se aleja de las posturas actuales
Concepcion de quEa 'recomie.ndan d dmrollo de la escritura como
lenguaje précticas socioculturales.(Pérez, s.f).
cod. congepa on “en cuanto a la literatura el aspecto sociocritico de la sociologia de la
delenguaje . ”
literatura
“el aprendizaje significativo que es lo que nos orienta a encontrar sentido a | se ohserva que e maestro tiene una tendencia hacia la
Saberesdelos cada experienciadel uso de lalengua, como unaexperienciasignificativay | significacion y la bisgueda de sentido en e uso del
maestros parala €Omo una experiencia practica” lenguaje, es decir, desde la pragmética y no desde la
CONCEPCIONES | ensefianzadela “el estudiante conoce una lengua que usa, no una lengua que le han norma preestablecida. En este caso se aeja de la
Cod. concepciones chtrlijtrjr);la pintado en loslibros, o que |e han pintado en las clases, sino unalengua concepcion tradicional del lenguaje.
Cod. saber del que él siempre usa”
maesiro Cod. concepcidn pragmética

CONCEPCION DE
LECTURA

Cod. concepcion de
lectura

“Yo iniciarfa por trabajar la cultura de la lectura y la escritura, que la biblioteca se
dote mejor de textos, que se hagavivenciar lo queeslalecturay lo queesla
escritura, que se trabajen mejor los procesos mentales”

Cod. concepciodn socio-cognitiva

El docente plantea la importancia esencial de la lectura
y la escritura en la formacion cultura y la
transformacion de la estructura menta de los
estudiantes. Esta posicion encaja con la concepcion
pragmética que se planted anteriormente. Sin embargo,
es posible que la expresion “trabajar la cultura de la
lectura y la escriturd” se refiera a la construccion del
hébito y no a la asuncion de éstas como précticas
cognitivas y metacognitivas propiamente dichas.

CONCEPCION DE
ESCRITURA

Cod. concepcion de
escritura

No hay referencias especificas sobre concepcion de escritura
Cod. sin referencias

A pesar de no haber referencias especificas en este
campo, si se miran los planteamientos del docente en
cuanto alaconcepcién del lenguaje, se nota una
aproximacion alas précticas procedimentales de
escritura.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES | MICROTEXTOS RELATO #3 COMENTARIOS
“la ensefianza de la Lengua Castellana se inicia desde el mismo momento que se llega al aula de
clase primero dandole el saludo a los estudiantes, |a bienvenida, indagando un poquito acerca de su
quehacer diario, si es un fin de semana, como les fue, cudles fueron las cosas buenas o cudles fueron
las cosas de pronto negativas que tuvieron ellos”
“mediante esta charla poco a poco se va uno centrando en el tema que va a desarrollar, luego fijael | La metodologia descansa basicamente en €
tema como tal” desarrollo de temas. Se toman en cuenta los
saberes previos de |os estudiantes. Esencialmente
“se comienza hacer una evaluacion inicial qué tanto conocimiento tienen ellos acerca del tema, en | esunametodologia tradicional, donde el profesor
esa medida se va estableciendo un conversatorio entre los conocimientos previos que ellos tieneny | les va dando “términos nuevos”, orientaciones,
las orientaciones que les va dando el docente.” etc., afin de que los estudiantes los interioricen,
con la intencion de que éstos relacionen lo
“para desarrollar el tema se le van dando unos términos nuevos, un conocimiento nuevo, para que | aprendido con hechos de lavidareal. Para€llo €l
dlos lo vallan interiorizando y lo vallan haciendo significativo relacionandolo con el mismo medio | docente utiliza algunas estrategias metodol 6gicas
Modelos de para que ellos de una u otraforma sepan para qué les vaa servir ese nuevo conocimiento” para desarrollar los procesos de sintesis como
actuacion en son los mapas conceptuales, los mapas mentales
los procesos | METODOLOGIA | “lo interiorizan  (conocimiento nuevo) utilizando diversas formas, diversos esquemas, bien sea | entreotros.
METODOLOGIA delecturay | DELA CLASE mediante un mapa conceptual, un mapa mental, o de que vayan tomando nota”
Cod. metodologia escritura Cod. metodologia Si se mirala estructura de la clase se observa que
Cod. delaclase “se les da también unas lecturas que le ayuden a entender mejor el tema, esaslecturas selebuscaque | estd concebida desde € interés del maestro
actuacion sean un poquito divertidas” aunque se tenga en cuenta la participacion de los
del maestro estudiantes, y comprende tres momentos

“Si uno a comienzo de afio comienza con uno de esos libros que corresponden a literatura del grado
con toda seguridad que va hacer un fracaso, pero si se comienzan con estas actividades sencillas pues
se pueden adquirir muchas cosas con ellas”

“La evaluacion de todas estas actividades va siendo gradual, va siendo inmediata, desde el mismo
momento en que ellos comienzan a producir se les va supervisando € trabgjo y se les vadiciendo en
gue van bien y en que deben mejorar”

“como venia diciendo anteriormente se le comienza a evaluar desde el mismo momento en que
ellos comienzan a leer o0 a escribir y se les va mirando todo el proceso de ahi se les toma una nota”
“ pero la verdadera nota es la que se toma por competencia, cuando a ellos se les da varias opciones
para que ellos escojan una sabiendo que todas son posibles pero que ellas tendrén que escoger la
mas acertada”

Cod. clase tradicional

esenciales: € inicio con charla de apertura, que
crea un ambiente agradable entre los actores.
Luego sefijay sedesarrollael tema enfatizando
la relacion entre saberes previos y conocimientos
nuevos que aporta € maestro y que los
estudiantes van interiorizando. Por Ultimo
aparece la evaluacion, orientada a la obtencion
de una nota, aunque no se redliza a fina sino
durante la clase.




METODOLOGIA
Cod. metodologia

Modelos de
actuacion en
los procesos
delecturay
escritura
Cod.
actuacion
del maestro

ESTRATEGIAS
DE LECTURA
Cod. estrategias
delectura

“siempre me ha gustado trabajarle a los estudiantes el periédico como herramienta, o las revistas”
“En periddicos y ain mas se fijan en una seccion muy significativa para ellos y es la parte judicial”

“escogen la imagen y después de la imagen comienzan ellos a dar una explicacién de los colores, de
las lineas, de las sombras, que son muy importantes para la parte escrita”

“en el caso de las obras literarias por grados, que aveceslafatade costumbre, no tienen la cultura
delalecturay eso pues choca un poquito en e momento de uno ponerlos a leer”
Cod. lecturaiconica

Al parecer, se propicia una lectura de textos
multiples, lo que posibilita € tratamiento de
temas diversos, es decir, no se limita solamente
a la lectura textual sino, paratextual o
parainglistica, a partir de imagenes, que
generalmente se constituyen en atractivo para los
jovenes. Sin embargo, en los microtextos no se
hace alusién a los niveles de lectura y de
competencias que es posible trabajar mediante
este tipo de textos.

En relacion con la literatura, se observa la
preocupacion por lafalta de cultura de la lectura,
que vendria a ser lafalta de habito, que entorpece
al momento de “ponerlos a leer”.

ESTRATEGIAS
DE ESCRITURA
Cod. estrategias
de escritura

“En cuanto a la produccion textual, para que los estudiantes produzcan textos de buena calidad
siempre hay que comenzar con la lectura de buenos textos, los que mas le llaman la atencion a ellos”
“a veces se les da una simple noticia para que dlos redacten un articulo completo, de lo que es la
paginajudicial, asi lo hacen y lo comentan”

“esos articulos comienzan a hacerlos en borrador, lo van cualificando, hasta que lo elaboran muy
bien”

“dependiendo a la motivacion que uno les de ellos les van dando la importancia necesaria, en el caso
delas obras literarias”

“se inicia con la explicacion de la elaboracion de los articulos, como se elabora un articulo
periodistico, después ellos van leyendo los articulos que tienen los periddicos y los van comparando
con los de €llos, los van comparando con los de los compafieros, esos articulos comienzan a hacerlos
en borrador, lo van cudificando, hasta que lo elaboran muy bien, bien sea en columna, trabajan
hilera, los trabajan con imégenes, trabajan con logotipos y esto despierta en elos € interés por
producir textos de buena calidad”

“después ya se retinen al final del afio, esto para los grados superiores y elaboran un periédico como
tal, incluyéndole la propaganda, porque la propaganda es algo muy importante, le sirve a ellos para
redactar”

“y los textos que ellos hacen se elaboran preguntas de esos mismos textos, se escoge un texto € mas
importante y que ellos le saquen unas cuatro, cinco preguntas con escogencia multiple”
Cod. escritura como producto

Se propone una metodol ogia de escritura abierta,

que puede partir de una noticia, de la lectura de
un libro literario de interés. No se observa que
la produccion textual tenga como meta la
conceptualizacion, sno que € mayor énfasis
recae en la caidad del texto escrito como
producto final, a través de la apropiacion de un
procedimiento de elaboracién previamente
instruido.

Se proponen actividades variadas que mezclan la
creatividad, la narracién escrita, a través del
periodismo como pretexto para que los jévenes
escriban. Pero lo més importante que relata €
docente es lo referente al trabgjo con 'y sobre los
mismos textos de los estudiantes, porque esto
permite un  proceso  metacognitivo y
metalingliistico bastante interesante, si se mira
desde la teoria textual. Sin embargo € maestro
no se refiere en ninglin momento a mecanismos
de textualizacion.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO # 3 COMENTARIOS
“lamayoria de los estudiantes de lainstitucién educativa La Pradera, viven en | E Maestro es consciente de la situacion de
. " pobreza en que viven los estudiantes y las
sectores subnormales, més exactamente Cantaclaro i
consecuencias que esto conlleva en cuanto a
w . . . . Su comportamiento en clase, sobre todo lo
La n,1a)./or|a de los estgdlantes de La Pradera son est.u.dlantes de bajos recursos | . yocionado con conflictos familiares. Pero
Contexto dela economicos, que mantienen bastantes conflictos familiares, a veces son no se expresa la relacion que estos
escuela muchachos que no son criados ni siquiera del pap3, de lamama, sino que los conflictos puedan tener con la ensefianza y
Cod. contexto criaun abuelo o que los criaun familiar, en e salén de clases a veces reflgjan el aprendizgje de la lectura y la escritura.
escolar esos conflictos que tienen en la casa” Sin embargo, se observa que e docente
comprende que estos factores determinan en
“nor eso es que siempre se busca ser bastante amigos con ellos, para que ellos | 978" Medida @ tipo de interacciones y de
. . . relaciones que se puedan establecer tanto en
aunque no dejen del todo esos problemas si 10s aparten un momentito y se e
q las cl q lland b vidades” la clase como fuera de ella: “por eso es que
puedan cgncentrgr en las clases desarrollando unas buenas actividades sempre se busca s bastante amigo de
Contextos e Cod. conflictos sociales Ellos”.
CONTEXTOS interacciones Aungue no se especifica como se
Cod. contextos Cod. contextos e Interaccion “para el desarrollo de la asignatura de Lengua Castellana son las buenas establecen las relaciones de amistad, es
Interacciones docente - relaciones que se deben tener con los estudiantes, siempre me he esmerado dedir, a través de qué mecanismos de
estudiante comunicacion y de qué acciones se realizan,

Cod. interaccion
comunicativa

por tener buenas relaciones con ellos”
Cod. relaciones de amistad

se ve que € docente reconoce que €sos
contextos de buenas relaciones son
fundamentales para €l g ercicio pedagdgico.

Comportamientos
y actitudes

Cod.
comportamientosy
actitudes

“siempre me he esmerado por tener unas buenas relaciones con ellos, para que
ellos puedan vivenciar de pronto ciertas situaciones que tienen en la vida
cotidiana y que mediante algunas lecturas, algunos fragmentos ellos puedan
darle solucién a ese conflicto que ellos tienen”

“Mis compafieros conocen mis précticas educativas, un compafiero siempre ha
tratado de tomar las experiencias mias y él las esta vivenciando”
Cod. lecturay conflicto social.

Se reconoce que la lectura puede ser un
medio eficaz para que | os estudiantes tomen
posicion frente alos conflictos
sociofamiliares que enfrentan en su vida
cotidiana. Esta es una actitud comprensivae
importante del maestro para buscar
transformaciones significativas en los
comportamientos de |os estudiantes.
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El discurso de este maestro, aungue interesante en cuanto a intenciones practicas referidas a
la produccién textual y la lectura como proceso mental, no es consistente en sus
concepciones de lenguaje, lectura y escritura. S6lo hay algunas aproximaciones, tal vez a
una concepcion pragmética que tiene en cuenta factores contextuales reales de la vida de
los estudiantes, de su situacion socio-familiar, y de trabajo con diferentes clases de textos
que bien pudiera profundizar € docente desde autores como Van Dijk, respecto de
operaciones de textualizacion. Claro que, respecto de la estructura de la clase, se observala
intencién tradicional de orientar € proceso sdlo desde la perspectiva del docente, es decir,
la preocupacion esta en laforma cdmo motivar a los aumnos para la actividad de leer o de
escribir, méas no para desarrollar procesos de escritura centrados en €l interés de éstos. Esto
altimo no es claro, a pesar de la comprension que € docente demuestra de los conflictos
sociales de sus alumnos. Bien podria, desde una concepcion sociocultural mas clara de
lectura y de escritura, adentrarse en proyectos de aula pensados en colectivo, realizados y
evauados de la misma manera. Posiciones como éstas que expresa € docente estén
cercanas a las posibilidades de cambio conceptual y metodoldgico, solo fata iniciar un
proceso de reflexion y de profundizacion tedrica, paralo cua la estrategiade los GET y €
método de lainvestigacion accion resultan bastante interesantes.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES | MICROTEXTOS RELATO# 4 COMENTARIOS
En estos microtextos se infiere que hay un supuesto
conocimiento general de algunas teorias y tedricos que
sustentan los procesos pedagégicos. Sin embargo, €
. L o docente es honesto en reconocer que le falta profundizar
“el enfoque que le haquerido dar & ministerio en donde se hace énfasis enla sobre @ particular. En cuanto a la concepcién de
comprension y elaboracién de textos eso eslo fundamental que se esta orientando lenguaje no hay una posicion clara o bien definida sobre
en este momento™ _ N ) cudles son los soportes conceptuales que sustentan sus
CONCEPCION desde que empecg a trabajdaerSdcon eso de I; ;’Jrloplgesta f:onstructl\t/)l's,ta Ip’ues ahl tuve précticas, pues las afirmaciones son un tanto vagas, por
DE LENGUAJE un gran st?portey siempre e que estudié lalicenciaturatambién elaaP!aget Y | gjemplo, no precisa cuando se refiere a enfoque
a otros tedricos, a Saussure, toda esa gente que empezaron arenovar € manejo de las propuesto por & ministerio, |a propuesta constructivista o
Cod. concepcién tematicas de la lengua castellana, de la lengua en general” Saussure a quien ubica como “esa gente que empezaron
delenguaje . ) » a renovar e manegjo de las teméticas de la lengua
“me he basado un poco en esos tedricos, pero de pronto no como s steméticamente, castellana”, cosa que no se corresponde con 10s procesos
no es que lo he tomado con mucha profundidad, es decir, yo considero que me falta pedaggicos actudles en e campo del lenguaje Cfr.
Soberes delos estudiar muchq sqbre esp para sistematizar mucho mas lo que estoy haciendo” Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana)
Cod. concepcidn inconsistente ' ] .
maestros parala Hoy dia, € tratamiento de la ensefianza de la lengua ya
CONCEPCIONES ensefianzade la no es un asunto que toca sdlo a la lingtistica, sino alas
Cod. concepciones | lecturay laescritura ciencias del lengugje, es decir hay un abordgje
Cod. saber del interdisciplinario (Lomas y Osoro, 1999).
maestro . . . . Se anuncia timidamente una concepcion de que la lectura
que el estudiante no simplemente se quede en responder textualmente cosas sino debe ser andftica y orftica, para que genere en d
p ue analice, que haga aportes a eso que se le pregunte” ) ) .
CONCEPCION gcuando 0 I(:. ha agunap regunta no(:im Iemepnteg ue me respondan si 0 no, o que estudiante  reflexiones y pueda ampliar - sus
DE LECTURA Y g preg . P g P 04 conocimientos, se infiere que no debe hacer una lectura
- me respondan tal o cual cosa, sino que eso que ellos respondan sea producto de su e try L
Cod. concepcion g L, . ) literal” sino que al contrario ésta provoque un
andlisis, sea producto de su reflexion que él hace sobre un texto sobre e cual se esta . B L o - .
delectura preguntando” cuestionamiento interior que incite a desentrafiar lo leido.
e Pero, en definiti h 10 etad
Cod. lecturaanalitica 0, en definitiva, no hay una concepcion concreta de
lectura expresada en los microtextos.
“muchos afios, practiqué en la ensefianza de la lectoescritura en los primeros grados A pesar de que € docente comulgue con la propuesta
CONCEPCION deprimaria e método que aprendi en laNormal que fue e de las palabras constructivista, segin lo dicho, no se precisa sobre ese

DE ESCRITURA
Cod. concepcion
de escritura

normales”

“socialicé la propuesta constructivista para la ensefianza de la lectoescritura y
entonces alli empecé adarme cuenta de que por ali habia que enfocar esa
ensefianza”

Cod. concepcidn imprecisa

enfoque. EI método de palabras normales corresponde a
la escritura fragmentaria, basada en la escritura de
palabras y no de textos. En este caso, la concepcion
estaria por € lado de lo tradicional, aunque no se puede
precisar.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOSRELATO #4 COMENTARIOS
“desde 1993, he venido utilizando algunas formas para dicha ensefianza”
“en muchos casos me ha tocado desarrollar clases magistrales (...) siempre con la vision
de que no era la manera ideal de ensefiar lengua castellana”
“he venido desarrollando la practica en la ensefianza de la lengua castellana teniendo en . .
" d i6n v dlab 6n de text h h Se nota un interés en e docente por apartarse de la
METODOLOGIA ;:ue;\ a qu:;lssi >dos coszsgton;pretnsoneé/ oracion ele & OZ)_ qge ;quuLe acer son ensefianza tradicional de la Lengua Castellana, aunque
DE LA CLASE undamentales para que udiante puedaavanzar en & aprendizae delal.engua no del todo, porque no explica la asuncién de otra
. Castellana” . L «
Cod. metodologia de . . , postura metodoldgica, pues la alusién que hace a “lo que
“en mi practica lo que estoy haciendo es desarrollar lo que esta planteando el MEN que . » . N
laclase -, L : . . esta planteado en el MEN”, no define ningin tipo de
es comprension de lecturas, de textosy construccion de textos al mismo tiempo .
« L L . metodologia en concreto.
la evaluacion es permanente de acuerdo a la participacion de los estudiantes en las
actividades que desarrollamos... los trabajos, la asistencia, la entrega puntual de los
trabajos, las evaluaciones”
Cod. metodologia indefinida
Modelos de “tomo un texto, lo entrego a los estudiantes en grupos, a veces en parejas, a veces en o ] o
actuecion enlos | ESTRATEGIAS grupos de tres para que lean ese texto” Se propicia la lectura colectiva, pero .lndlcada por €
w P I . maestro. No se observa una propuesta innovadora, que
procesos de DE LECTURA esos alumnos rehacen unasintesis oral de ese texto, alli estan desarrollando las dos lineas ? .
) . L. . responda a un proyecto comun que vincule a los
. lecturay Cod. estrategias de de trabgjo, comprension porque a leer deben comprender lo que estén leyendo y ) - L
METODOLOGIA - - . - " estudiantes en las decisiones respecto de qué, como,
y escritura lectura construccion de un nuevo texto, a medida que van a sintetizar en forma oral nd ‘h |
Cod. metodologia Cod. actuacion Cod. lecturainducida cuéando y paraqué hay que leer.
del maestro “...le entrego (un texto — fotocopia) alos estudiantes en grupos, a veces en parejas, a veces

ESTRATEGIASDE
ESCRITURA

Cod. estrategias de
escritura

en grupos de tres para que lean ese texto, luego de eso, esos alumnos rehacen una sintesis
ora de esetexto, ali estn desarrollando las dos lineas de trabajo, comprensién porque a
leer deben comprender lo que estan leyendo y construccién de un nuevo texto...”

“en otras ocasiones en forma escrita (sintetizan) eso que leyeron, ademas de eso ahi
empezamos adesarrollar o a controlar laredaccién, la ortografia, € uso de palabras para
que enriquezca su vocabulario y ademés para que esas palabras que utiliza sean las
comunes que usa todo el mundo”

“en otras ocasiones hago que esos textos los hagan por escrito, por ejemplo leen un cuento
y después les digo que reconstruyan € texto, que los hagan a su manera, esdecir que le
cambien una parte intermedia, que le introduzcan nuevos personajes, que le introduzcan
nuevas acciones, entonces ahi estan ellos desarrollando esa capacidad de construir textos”
“no dejando de lado muchas cositas que los alumnos deben aprender en lengua
castellana... como el problema de la ortografia ... la puntuacion... para que las expresiones
y construcciones no queden ambiguas”

Cod. escritura inducida

En este descriptor se muestra que la escritura tiene la
intencion de que los estudiantes desarrollen habilidades
para construir sus propios textos a partir de la lectura de
otros. No hay referencias de gercicios de escritura sobre
situaciones y probleméticas reales del contexto social y
familiar de los estudiantes y de la escuela en general.
Aparte del “control” de la redaccién, la ortografia, etc.,
no se sabe qué pasa con los textos producidos por los
estudiantes, qué tipo de tratamiento le hacen, qué
acciones metalingiisticas se realizan. Al igual que en la
lectura, no hay propuestas concertadas para € trabajo
con los textos escritos.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES | MICROTEXTOS Relato # 4 COMENTARIOS
Se observa una buena intencion del maestro en cuanto a la orientacion
del trabajo en €l aula, reconociendo laimportancia de que e alumno se
“si el alumno me trabaja yo le tengo en cuenta eso, el alumno no exprese, pero la propuesta de trabajo surge de la intencién del maestro
Contexto de la | esque losvoy atener ahi como estatuas sino que si € alumno sin tener en cuenta los intereses del estudiante. Por eso se expresan
escuela puede moverse, € alumno puede hablar, pero quelo haga dentro enunciados como “si @ alumno me trabaja yo le tengo en cuenta eso”,
Cod. contexto escolar | del aula tiene que ser con relacion alo que estamos trabajando, no | es decir, estd presente el poder y el control del maestro: “no es que se
es que se va a poner a hablar de cosas diferentes” va a poner a hablar de cosas diferentes”, “tiene que ser con relacién a
Cod. trabgjo en € aula lo que estamos trabajando”. Este, es un sistema de control y de
direccion de la clase clasico en € contexto del aula 'y de la escuela
tradicional. En suma, hay un contexto comunicativo en una sola via.
“yo converso mucho con mis estudiantes, a veces me tomo una El docente ve en la disertacion sobre los valores la posibilidad de
clase, d tiempo puesdelaclase parahablarlesdevalores, queme | cambiar la conducta de los estudiantes, pero no hay la creacién de
parece, en muchos casos més importante que desarrollar el tema espacios0 momentos en que los estudiantes expongan su pensamiento,
del area” es desde las posturas del maestro que se pretende que se asuman los
Interaccion docente— | Cod. comunicacion unilateral cambios.
estudiante
Cod. interaccion Larelacion del docente con estudiantes se da basicamente en e aula
Contextos e comunicativa de clases desde la postura del maestro: “a veces me tomo una clase (...)
CONTEXTOS interacciones para hablarles de valores”, no se mencionan otros espacios que
Cod. contextos _COd- contextos e propicien una verdadera interaccion comunicativa en que se reconozca
interacciones

al otro como interlocutor vélido que posee sentimientos, emociones,
visiones de mundo, formas de pensar, etc. ( Tobdn, 2001)

Comportamientos y
actitudes

Cod.
comportamientosy
actitudes

“ellos han visto que ese tipo de manejo que le hemos dado a las
clases esimportante también y les ha permitido avanzar en ese
sentido, muchos estudiantes que eran supremamente
indisciplinados yo he visto que han ido dejando esaindisciplina de
lado, no quiere decir que se han convertido en estatuas en seres ahi
inamovibles sino siguen siendo muchachos dinamicos, muchachos
activos, pero ya en el sentido de ir a “mamar gallo” que no
querian prestar ni siquieraatencion, que no querian participar, no,
yaeso lo han ido dgjando, entonces en ese sentido hemos visto
avances”

“he visto un rendimiento en la comprension y en la expresion de
ellos, también ha habido muchos avances, yaleen mejor,
comprenden mejor lo que leen y se expresan mucho mejor que
antes”

Cod. cambio comportamental

En cuanto a los estudiantes, se aprecia que los efectos del trabajo
docente produce algunos resultados en los comportamientos de los
estudiantes, pero este se da por la accién verbal, no por las dinamicas
de interaccion o por nuevos espacios que posibilite el desempefio de
nuevos roles por parte de los estudiantes que los inviten a cambiar de
manera significativa las estructuras conceptuales, metodolégicas y
actitudinales.




Comportamientosy
actitudes

Cod.
comportamientosy
actitudes

“yo pienso que nosotros dentro del &rea debemos mantener mayor
comunicacién, relatarnos entre nosotros las  experiencias,
compartirlas paraentre todosir desarrollando, ir creando de pronto
una metodologia y que todos trabajemos a unisono, en la misma
direccion”

“Nosotros el magisterio somos un gremio en si, pero no somos un
gremio para si. Somos un gremio en si porque fisicamente
existimos, pero de pronto a nivel ideolégico no tenemos una
conexion”

“tampoco me he tomado nunca a escribir lo que hago, si lo tengo,
lo mantengo ahi en la mente pero no me he sentado a sistematizar
€so”

Cod. unificacién de criterios

En cuanto a los comportamientos y actitudes de los docentes, se
aprecia la preocupacion del docente por la unificacion de criterios para
afrontar de mgior manera sus précticas de ensefianza. Aln es més
importante, que & maestro reconozca que la falta de escritura de las
experiencias sea una debilidad de fondo.
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Aparte de las inconsistencias conceptuales y de la tendencia metodol dgica tradicionalista, el docente muestra dos € ementos
interesantes en relacion con sus practicas. por un lado la preocupacion de formar a sus estudiantes como personas (val ores),
aungue deberia abrir espacios de mayor participacion libre y democrética, pero eso de hablarles y permitirle que se expresen,
aungue sea sobre €l asunto de la clase, es muy importante para el desarrollo del lenguaje. Por otro, cabe rescatar la criticay la
autocritica del docente respecto de la falta de comunicacion y de reconocimiento del otro, en el &mbito de las experiencias.
“Somos un gremio en si, pero no un gremio para si”, es decir, se reconoce €l efecto negativo del trabgjo insular, y no sélo eso
sino que ademés, € docente, comprende la importancia de estar conectados a nivel ideoldgico, factor esencia a la hora de
emprender propuestas colectivas como politica de la Institucién Educativa.



REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO # 5 COMENTARIOS
“basicamente nosotros trabajamos con el modelo comprensivo”
“en cuanto a la ensefianza de la lengua castellanami gran pretexto esla
literatura...puesto que es uno de los medios que puede ligar la lectura y la
escritura en un solo escenario”
“en cuant.o a la ensefianza de la Ier!gua castel_lana} estamos enfocados desde el La concepcién de este educardor expresadaen los micro
planteamiento del enfoque semantico comunicativo” textos, corresponde a una posicion clara  y bien
argumentada de la ensefianza de la lengua castellana
“la ensefianza de la lengua la estamos viendo no como una ensefianza de destacando la importancia de la relacion entre teoriay
) reglamentacion de la lengua como ocurre en las teorias tradicionales” préctica
Saberes delos CONCEPCION DE El docente reconoce la existencia e importancia de una
maestros para la LENGUAJE “se pasa en este caso al goce de un enfogue que es mas comunicativo, es decir, | ©orfa del discurso para la ensefianza de la lengua,
CONCEPCIONES | Ensefianzadela ., | importamés los actos de habla, envuelve mucho més la estructura discursiva distinta de la concepcion tradicional de la ensefianza
Cod. concepciones Iec“.”ay la Cod. concepc on précticay viva, lareal de los nifios para aprovecharla precisamente para su basacla en e.l aprendizaje de |a rorma, e.qo = Co.rmbora
escritura delenguaje ) A ) o con una serie de conceptos de tipo técnico relacionados
Cod. saber del competencia comunicativa que es afin de cuentas o que el Ministerio y todas con la teoria del discurso, tales como actos de habla,
maestro las tendencias discursivas actuales estan planteando y es haciadonde sedirigela | enfoque seméntico comunicativo, estructura discursiva,

ensefianza de la lengua castellana hoy dia”

“el aprendizaje significativo que es lo que nos orienta hacia llevar a encontrar
sentido a cada experiencia del uso de la lengua”

“un docente de lengua Castellanatiene que prepararse entre los Lineamientos
Curriculares de su &rea que es unareglamentacion estatal y muy acorde alas
ensefianzas de la Lengua Castellana... para ponernos a tono frente a la parte
tedrica, lo cua nos damucha claridad parala parte practica”

Cod. concepcidn comunicativa-discursiva

competencia comunicativa, aprendizaje significativo,
lineamiento curricular, entre otros.

En definitiva, € docente plantea la distancia de la
ensefianza tradicional a la ensefianza contemporanea,
asociada a una concepcion pedagdgica comprensiva.




CONCEPCION DE
LECTURA

Cod. concepcion de
lectura

“una lectura sin escritura tiene que ser ciega y por tanto no es tan productiva
entonces es e hecho de mezclar las cosas, aprovechar laliteratura parallegar a
la escritura creativa”

“un escritor del Caribe comparte mucho con la vida misma y la culturay el
contexto de un estudiante, y eso hace que el estudiante sienta agrado”

“un estudiante que lee a Garcia Marquez parece que estuviera en el patio de su
casa, s lee Cien afios de soledad, parece que estuviera contando la historiade su
abuelo, la historia de su vecino...”

“el enfoque de la sociologia de la literatura y de la socio-critica ha sido muy
productivo en la practica”

“la lectura como es el gusto precisamente por la literatura”

“a medida que vamos inculcando el gusto por la literatura estamos precisamente
llevandolos a las practicas de lectura... lo que en parte les dejamotivos les da
pie para la comprension que tanto nos aqueja”

“porque basicamente los nifios se encargan de hacer andlisis de esas obras
enmarcados en entornos socio-critico donde hay que hacer lalecturadela
sociedad, hay que hacer lecturade la cultura...”

Cod. lectura con sentido

Asumen lalectura como disfrute, como placer y alavez
como fuente de conocimiento mediante la aproximacion
alalectura de la sociedad y de la cultura a partir de los
textos mismos.

El docente expresa una concepcion tedrica clara para la
orientacién de las préacticas de lectura con fundamento
en la sociologia de la literaturay de la socio- critica que
son teorias vélidas para e punto de vistaque é plantea.

En este contexto, resalta e vinculo ineludible entre
lectura y escritura como vias para la comprension y la
creacion simultdneas, y no como en la concepcion
tradicional que se ven como actividades separadas.
Ademés, se plantea la lectura no como imposicion o
como una actividad meramente técnica, sino como goce,
como disfrute, relacionando la vida y la cultura, €
sentimiento y el contexto, es una lectura con sentido que
propicia el didlogo intertextual, como en € gjemplo dela
obra de Garcia Méarquez que citael docente.

CONCEPCION DE
ESCRITURA
Cod. concepcién de
escritura

“aprovechar la literatura para llegar a la escritura creativa”

“una vez terminada esa lectura seguimos en la escritura, es decir, de la comprension a la
produccion”

“la produccion de sentido, la produccion coherente de textos creativos”

Cod. escritura con sentido

La concepcién de escritura es coherente con lo planteado
respecto de la lectura, en cuanto se conciben como
actividades complementarias para la comprension, la
produccion de sentidos y de textos creativos.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES | MICROTEXTOS- RELATO# 5 COMENTARIOS
La metodologia de la clase se corresponde con lo anunciado
“yo le ensefio o trabajamos el &rea de Lengua Castellana relacionado directamente con la en las concepciones. Se trabaja con la metodologia de
Literatura” proyectos: uno, conozcamos a Gabo; dos, la clase correo.
“este afio iniciamos un solo proyecto que se llama conozcamos a Gabo” Extra clase también se trabga otro proyecto: e de
“yo manejo dos proyectos aca en lainstitucion, uno que se llamala clase correo con lacua | periodismo asodesiano; todos ellos encaminados a la
estoy tomando experiencias de Jolibert, en las cuales los nifios se escriben cartas entre si, produccion creativa, libre y esponténea de textos.
METODOLOGIA aproximadamente dos o tres cartas ala semanay unacartade fin de semanaque esla del La opcion de la clase como proyecto deja ver una vision
DE LA CLASE viernes que va dirigida hacia los padres de familiay los lunes llegan de los padres de renovada del maestro tanto en lo pedagdgico como en lo
. familia hacia los nifios” linguistico, que posihilita un tipo de participaci6n de caracter
Cod. metodologia | , - L L ” . . ;
delaclase trabajamos un proyecto de periodismo que se llama periodismo ASODESIANO horizontal y democrética, en donde se respetan los intereses
“esos proyectos obviamente estan encaminados a la produccion creativa, librey esponténea | individuales y el aporte de cada uno a la construccion o la
de textos” elaboracion de un producto coman.
“en cuanto al sistema de evaluacion, un tipo de ensefianza como esta nos permite varios Por otro lado, se evidencia en los microtextos que las
tipos de evaluacién” actividades que se redlizan en la clase, estan planeadas con
Cod. la clase como proyecto base en soportes conceptuales (Jolibert, por gemplo): no es
una clase intuitiva, no es una clase ingenua ni pensada para
el momento.
Modelos de
actuacion en
METODOLOGIA Idoesg;toﬁios
Cod. metodologia . y
escritura . Y L
este afio iniciamos un solo proyecto que se llama conozcamos a Gabo, en el cual iniciamos . .
Cod. con la lectura de sus obras iniciales” Se plantean estrategias para que los jévenes desarrollen el
actuacion del ESTRATEGIAS “a medida que vamos inculcando el gusto por la literatura estamos precisamente llevandolo hébito por lalectura, pero se destaca que no setrata de una
maestro DE LECTURA X _q " g P P lectura lineal sino del andliss critico de los textos
) a las précticas de lectura .
Cod. estrategias s . s enmarcados en un contexto social y cultura, lo cua es
basicamente los nifios se encargan de hacer anélisis de esas obras enmarcado en entorno . )
delectura acorde con los enunciados de las concepciones y las

sociocritico, donde hay que hacer la lecturade la sociedad, hay que hacer unalecturadela
cultura”
Cod. lecturas intertextuales

metodologias planteadas: |a lectura es intertextual.




ESTRATEGIAS
DE ESCRITURA
Cod. estrategias
de escritura

“ los estudiantes toman como pretexto e periodismo parainiciarse en eso de la produccion
de textos”

“que el estudiante comprenda la importancia de expresarse libremente, de escribir un texto
coherente, con sentido, bien organizado”

*yo pongo a un estudiante a escribir un parrafo de unareflexion de algiin aspecto de la
obra, entonces en ese momento se aprovecha esa accion de escritura para hablar de un tema
como el parrafo”

“una vez discutimos sobre el parrafo, el estudiante asimila y evalta su propia produccion”
“es muy posible que caiga en cuenta de muchos errores... o de algunas inconsistencias, de
algunaincoherencia dentro de la produccion del texto...einiciaese proceso de
autoevaluacién acompafiado de un proceso de reescritura”

“también coevaluamos, es decir, entre compafieros tomamos un texto, lo tomamos como
modelo, hacemos correcciones entre todos”

“es muy posible que los estudiantes entre todos puedan corregir algunos aspectos de
coherencia, de cohesion... 'y es muy posible que se pase en ese momento de unalectura
inicial a una lectura méas aterrizada”

“hace poco salié un boletin del proyecto de escritura en el cual hay publicaciones
académicas de reflexiones de los estudiantes frente a algunas obras o creaciones poéticas”
“que el estudiante comprenda laimportancia de expresarse libremente, de escribir un texto
coherente, con sentido, bien organizado”

Cod. reescritura con sentido (metaescritura)

La lecturay la escritura son acciones interrelacionadas que

se implementan a través de diferentes estrategias y
proyectos. La escritura es de carécter libre pero de manera
simultanea va abordando teméticas especificas del area como
e parafo, la cohesién, la coherencia, la escritura con
sentido, entre otros, lo cual nos muestra que € docente tiene
claridad en todo €l proceso que desarrolla y es coherente en
sus concepciones y las aplicaciones practicas que hace.
Hay que destacar, en este caso la propuesta de la reescritura
gue es un proceso metacognitivo, metalinglistico, que en
medio de un ambiente de participacion flexible, permite a
estudiantes y maestros lograr propésitos comunes
relacionados con la produccién textual.
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REJLLA DEANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOSRELATO #5 COMENTARIOS
Hace falta, que & maestro en su discurso
haga referencia al contexto sociocultural de
los estudiantes y de la escuela para quienes
Contexto de la escueia No hay referencias especificas en torno a contexto escolar propone unas metodolgglas . apqyad_ac?‘ e
Cod. contexto escolar 8 . conceptos de comprension, significacion y
Cod. sin referencia ! . .
de trabgjo colectivo. Es decir, no se
evidencia el por qué y para qué se adopta
esa metodologia con los actores que la
realizan.
CONTEXTOS Contextos e
Cod. contextos interacciones .,
Interaccion docente —
Cod. contextos e ) . - . L, ;
interacciones estudiante No hay referencias especificas en torno a la interaccion docente-estudiante
Cod. interaccion Cod. sin referencia
comunicativa

Comportamientosy
actitudes

Cod. comportamientosy
actitudes

“un estudiante que comprende la relacién entre un compafiero y él es un estudiante que
estd amarrado a expresar libremente su sentimiento”

“gue el estudiante comprenda la importancia de expresarse libremente”

Cod. expresion libre

El maestro reconoce en la expresion libre
un elemento esencial que permealarelacion
entre estudiantes de manera comprensiva 'y
respetuosa, que se supone una condicién
esencial para la manifestacion de sus
sentimientos y actitudes.
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Se observa en € relato de este maestro una concepcion consistente de lenguaje, de lectura y escritura, coherente con la
metodologia que aplica, es decir, hay una relacion concreta entre teoria y practica. Todo lo que € maestro propone como
estrategia tiene un propdésito definido y responde ala comprension gque éste tiene de los procesos de desarrollo del lenguagje. Sin
embargo, no se observa ninguna intencion del docente en relacionar 1o que piensay o que hace con los contextos donde realiza
sus practicas. Por gemplo, seria importante ver qué piensa € maestro, desde el modelo comprensivo, respecto de las
caracteristicas del contexto escolar y de las aptitudes y comportamientos de |os estudiantes con quienes trabaja. ¢Qué relacion se
puede establecer entre lo comprensivo, lo discursivo y las practicas significativas de lectura y escritura de los estudiantes de la
Institucion ASODESI? Esta es una pregunta generadora, para una discusion importante en relacion con las practicas de
ensefianza.



REJLLA DEANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES | MICROTEXTOS- RELATO # 6 COMENTARIOS
La perspectiva conceptual del docente esta
enmarcada en la teoria del discurso (Bajtin), lo
S . . - . . . al il to al
CONCEPCION “En literatura se maneja lo que es Bajtin, estamos trabajando aunque son nifios de siete y Z;?ce)”gc;rzri;a dcdorggcﬁt:vangsoegoniﬁn; i
DELENGUAJE | ocho afios estamos enfrentandol os a este tipo de andlisis que normalmente no se hacen en o » Poco cor
) L . L P educacion bésica para la orientacion de la
los colegios publicos, como son el andlisis socio critico, que se estan implementando este ~ .
d . i ensefianza de la lengua y especiamente en la
Cod. tipo de analisis .
. - S . literatura.
concepcién de Cod. concepcion socio critica-discursiva . )
| . Esta perspectiva compagina con el enfoque de
enguge ensefianza para la comprension que e docente cita
en ¢ descriptor metodologia de la clase.
La aproximacion a andliss socio-critico de la
CONCEPCION . . . - T literat tendenci 1t anea d
Saberes delos “se esta trabajando en la literatura basicamente el anélisis socio critico sobre obras tter ura.’ s una. endencia. con emporanea ©
DE LECTURA . . e = s » mucha importancia porque profundiza en el
maestros para -, literarias, especificamente este afio Garcia Méarquez . ) .
|2 ensefianza.de Cod. concepcién Cod. lectura socio-critica andlisis del sentido de la obra contextualizandola
CONCEPCIONES delectura ' en la historiay en la cultura, por lo que se aparta
; lalecturay la i .
Cod. concepciones - del andlisistradicional defondo y forma
escritura
Cod. saber del
maestro
CONCEPCION Aunque' /no hace q]usuon especifica  a una
DE concepcion de escritura, se presume que €
ESCRITURA “uno de esos proyectos es el que se maneja en grado séptimo que es el proyecto sobre docente opta por una propuesta de escritura libre,
Cod. concengion periodismo, los nifios no estan obligados a asistir a este proyecto” en el marco de un proyecto, en el cual se participa
de écri turzp Cod. escritura libre por proyectos de manera esponténea y democrética, con la meta

de presentar un producto final (periodistico)
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS ESCRIPTORES MICROTEXTOS- RELATO # 6 COMENTARIOS
“los conceptos propios de las tematicas son mas organizados por ellos mismos (estudiantes) que por el
docente que esta frente al curso” La metodologia de |a ensefianza para la comprension
“se maneja la metodologia de la ensefianza para la comprension, eso nos ha permitido que no se ensefie | incluye un manejo flexible de las teméticas y su
laliteratura, la escritura, de lamaneratradicional como se ensefia en lamayoria de las escuelas desarrollo curricular, lo cual indica que hay una
publicas” participacion activa de los estudiantes en los
“lo que comUnmente se hacia antes que era dictar, dictar, ahora es préacticamente nulo, todas las procesos, una relacion de compafierismo entre €l
tematicas deben estar dirigidas a la comprension” docente y los estudiantes, y una mirada de tipo
“se les aplica fichas quincenalmente, las fichas van encaminadas siempre a una meta de comprension, comprensiva de las redidades en que viven los
’ aparte de que cada temética debe llevar sus talleres especificos” estudiantes.
METODOLOGIA Cod. enfoque comprensivo
DE LA CLASE - - - —— — -
Cod. metodologia tenemos que m'anejar un proyecto _computauonal _dlrlgldo a la ensefianza de la lengua castellana .
delaclase “en los grados siete y ocho, especificamente, trabajamos los mapas conceptuales y los mentefactos El desarrollo de clases estd mediado por € uso de
Modelos de como una herramienta para ensefiar la lengua” elementos computacionales y estrategias de sintesis,
actuacion en “una vez los nifios tienen ya claro la tematica por medio de los mentefactos y los mapas conceptuales de trabgjo intelectual (mapas conceptuales) al igual
|os procesos ellos deben demostrar eso por medio del computador” que los mentefactos, los cuales se combinan para
METODOLOGIA de I_ecturay “los docentes tenemos la gbligacién de buscar las herramientas necesgrias. para que .Ios niﬁost que. se produzcan clases diferentes a las _de tipo
Cod. metodologia escritura comprendan més latemética en lenguay no dar la temética tanto tedrica sino mas bien préactica, que tradicional, en las que el maestro s6lo “dictaba y
Cod. ellos pongan en juicio para qué les sirve lo que se les esta ensefiando” dictaba”, esto implica que hay mas aplicaciones
actuacion del “la evaluacion es continua, no es una evaluacion final, todo lo que ellos producen debemos tenerlo en précticas por parte de los estudiantes para lograr los
maestro cuenta” aprendizajes.
Cod. herramientas tecnolégicas
ESTRATEGIAS Con base en la concepcion de lectura del maestro, se
DE LECTURA No hay referencias especificas de estrategias de lectura infiere que las estrategias de lectura giran alrededor
Cod. estrategias Cod. sin referencia de los textos literarios con base en € enfoque
delectura sociocritico anunciado anteriormente.
“también mangjamoslos proyectos de interés donde el nifio se vincule no por obligacion sino por En € proyecto de periodismo se nota la intencién de
ESTRATEGIAS | gusto propio, uno de esos proyectos es el de periodismo” desarrollar una estrategia de escritura libre en la que
DE ESCRITURA | Cod. escritura por proyecto los estudiantes se vinculan por € interés.
Cod. estrategias Sin embargo, no se hace referencia a los tipos de
de escritura textos que producen los nifios, ni a sus contenidos, ni

a qué se hace con esos textos.
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REJLLA DE ANALISISMICROTEXTUAL DE LOSRELATOS

CATEGORIA RASGOS DESCRIPTORES MICROTEXTOS RELATO # 6 COMENTARIOS
El maestro reconoce la relacion que puede haber
“como quiera que los nifios son de estrato cero y uno como yalo mencioné, ellos tienen en entre & contexto socio-econémico de los nifios y sus
sus casas probleméticas muy complicadas, tenemos que tener en cuenta estas cuestionesy probleméticas, con las dificultades que estos tengan
Contexto delaescuela | darles un seguimiento muy especifico cada vez que un nifio tenga dificultad” en su desarrollo académico. Esta relacion establecida
Cod. contexto escolar por € maestro es de mucha importanciaen € ambito
de sus précticas, porque supone la asuncién de un
Cod. relacion contexto-ensefianza enfoque comprensivo anunciado por € maestro en la
metodologia dela clase.
Es evidente e compromiso del docente por ayudar a
los estudiantes en la superacién de las dificultades,
CONTEXTOS Context dlo muestra que hay coherencia con € modelo
Cod. contextos . on ex.os e Interaccion docente — “tenemos contacto con los padres para la ayuda sicolégica, para ver qué los esta afectando, y . . . .
interacciones ) . . A o - comprensivo  anotado més arriba. Ademas, es
estudiante si el muchacho reincide en e bajo rendimiento se le hace seguimiento y refuerzo . .
Cod. contextos e ) . - » importante la relacion con los padres para €
i ] Cod. interaccion quincenalmente tratamiento de las dificultades. Sin embargo, no se
interacciones comunicativa Cod. dialogo entre actores ' go.

expresa en el redato como se establece la
comunicacion entre |os actores: maestros, estudiantes
y padres.

Comportamientosy
actitudes

Cod. comportamientos
y actitudes

“uno de los inconvenientes es que los nifios son de estrato cero, y algunos no estan muy
prestos, de pronto, alas nuevas técnicas que se utilizan y siempre estan comparando o que se
hace en la Institucion con lo que se hace en los otros colegios”

Cod. reaccion frente alas técnicas

Se observa que € maestro tiene en cuenta o es
consciente de que la situacion en que viven los
estudiantes determina sus reacciones, positivas o
negativas, frente a las nuevas tecnologias propuestas
parae trabagjo en e aula, y eso define el tratamiento
que € maestro pueda dar a los comportamientos y
actitudes delos nifios.
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Se observa congruencia entre la concepcidn discursiva (Bajtin) para e trabgo con la literatura y € periodismo y las
metodol ogias abiertas y participativas que se proponen para el trabajo en clase. Por otra parte, es importante la inclusion de las
medi aciones tecnol dgicas (computador-mentefactos), ademas de la comprension del maestro de las dificultades que frente a esto
se presentan en los estudiantes, que son originadas en situaciones del contexto en que viven.

En este maestro se evidencia una tendencia hacia enfoques conceptuales para la ensefianza de la lengua castellana bastante
cercanos a la propuesta hecha para tal efecto en los Lineamientos Curriculares, en e sentido de convertir esta area en elemento
esencial para e desarrollo de competencias comunicativas y de significacion, basado en € andlisis de las realidades que viven
los estudiantes.



3.3.1. Andlisisglobal delosresultados. concepciones, metodologias, contextos.
Concepciones

En este trabgo, se ha entendido que una concepcion tiene que ver con las visiones de
mundo de las personas, |0 que implica una apropiacion de su realidad en un sentido
ideol6gico. Esta linea de carécter cognitivo, hace referencia a vinculo que debe existir
entre € conocimiento y las experiencias gue fluyen en las practicas de los maestros de
lenguaje, en relacion con el contexto donde realizan esas précticas, 10 que en términos de
Rodriguez (2005, 76) hace referencia a que la “importancia recae en saber como los
sujetos piensan 0 conceptlan los distintos fendmenos, como se concibe latarea cognitiva
gue setiene amano”.

Con base en lo anterior, respecto de las concepciones de los maestros es preciso establecer
algunas tendencias y tensiones evidentes en los relatos que hacen de sus précticas,
atendiendo a que una concepcion puede ser definida también como “la forma fundamental
en la que la persona comprende los fendmenos del mundo que la rodean” (Rodriguez,
2005, p. 77). En este sentido, se asume que las concepciones que se describiran méas
adelante, corresponden, fundamentalmente, a construcciones individuales producto méas
que todo de la experiencia de los docentes que de la relacion entre conocimiento y
experiencia.

En esalinea, se haencontrado que las concepciones sobre lengugje, lecturay escritura de
los docentes estudiados estédn basadas en experiencias cotidianas y no, por €l contrario, con
sustento  en reflexiones criticas sobre las experiencias que realizan, o que los lleva a
pensar que lo que hacen esté bien, y se podria decir que esta bien, pero entendidas, las
concepciones, como creencias intuitivas o ingenuas, como lo plantea Schommer, (1994,
citada en Rodriguez, 2005, p. 67), basadas en la costumbre, en el hébito, acorde, incluso,
con lamanera como fueron formados.

Desde este punto de vista, no serian cuestionables las practicas de ensefianza de los
docentes, pero desde la oéptica de las tendencias contemporaneas de la enseflanza y
aprendizaje de la lengua y la comunicacion (Lomas y Osoro, 1998, p. 10) si resultan
preocupantes por cuanto las formas de orientar 1os procesos metodol 6gicos no se gjustan
realmente ala manera como deben aprender |os estudiantes, debido a que las creencias de
la mayoria de los maestros estan por € lado de la lingUistica estructural normativa, y no se
observan referencias precisas ad uso funcional de la lengua desde las perspectivas
pragmética, textual y discursiva propuestas actual mente por las ciencias del lengugje
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En este caso, |as concepciones sobre lecturay escritura no corresponden a una vision socio-
cultural de la enseflanza y el aprendizaje (Vigotsky, Bajktin), que tengan en cuenta las
realizaciones concretas, reales y auténticas de comunicaciéon de los estudiantes en sus
contextos socio-historicos, sino que se lee y se escribe en funcién de la transmision de
conocimientos tedricos del lenguaje vy, por € contrario, no se privilegian procesos que
favorezcan €l intercambio verbal y metaverbal (Martinez, 1999, p. 3), como punto de
arranque para el desarrollo de esquemas cognitivos y metacognitivos.

A partir del siguiente cuadro, que sintetiza la informacion contenida en las rejillas de
andisis anteriores, se precisan las congruencias e incongruencias, las tendencias y
tensiones presentes en los discursos extraidos de |os rel atos de |os maestros.

Categorias Descriptores | Maestro 1 Maestro 2 Maestro 3 Maestro 4 Maestro 5 Maestro 6
Lenguaje Estructuralista Comunicativa | Pragmética Inconsistente Comunicativ | Socio-critica-
tradicionalista Procedimenta | Imprecisa adiscursiva discursiva
|
Lectura Libre Icénica Socio- Analitica Con sentido Socio critica
cognitiva
Concepciones
Escritura Libre Mecéanica Sinreferencia | Imprecisa Con sentido Libre
proyectos proyectos

Se puede observar que la concepcidn de lenguaje de los primeros cuatro maestros, no son
congruentes, en cambio, los maestros 4 y 5, coinciden en la tendencia discursiva que
encarna tanto lo comunicativo como lo socio-critico. Esta coincidencia esta sustentada de
manera precisa y clara en los microtextos referenciados en las rgjillas de andlisis de los
relatos, incluso con alusiones a teorias como las de Baktin 'y lineamientos curriculares
de lengua castellana. Como se ve, cada uno de los cuatro maestros restantes se ubica en
concepciones distintas que, entre otras cosas, No aparecen sustentadas en los microtextos
analizados, sino que, por algunos rasgos de sus discursos se les ha caracterizado como tal.

En cuanto a la concepcidn de lectura, se podrian definir dos tendencias, una, orientada
hacia los procesos de interpretacion que comprometen funciones intelectivas, sin embargo,
hay que aclarar que para € caso de los maestros 3 y 4 sblo son insinuaciones en €
discurso, por cuanto carecen de referentes conceptuales (ver rgillas), y otra, representada
por los maestros 5 y 6 que muestran una coincidencia entre la concepcion de lenguaje y la
concepcion de lectura, es decir, leer con sentido es leer con actitud critica desde lo social.
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Por Ultimo, € caso delos maestros 1y 2 no precisan una concepcion por cuanto o iconico
serefiere solo a tipo de texto que seleey, lo delibre hace relacién ala manera de abordar
lalectura, que en ningln caso serefiere alo que se expresa en lavision freireana de lectura
libre: lalecturadel mundo.

Con laescriturasucede casi igual que con lalectura. Se observa congruenciaen el caso de
los maestros 5 y 6: lectura con sentido, escritura con sentido (proyectos), concepcion
discursiva; lectura socio critica, escritura libre por proyectos, concepcion discursiva. En
cuanto al resto de maestros, no hay unidad de criterios respecto de la concepcion de
escritura. 'Y en € caso del maestro 1 € concepto de escritura libre no encgja en la
concepcion estructuralistay normativa del lenguaje.

M etodologias

En esta investigacion se asumié la didactica como disciplina que, basicamente, reflexiona
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, |o cua implica un proceso de didogo e
interaccion permanente entre los docentes, y entre docentes y estudiantes, tendiente a
producir conocimientos y desarrollar en los estudiantes los procesos y habilidades de
comunicacion acordes a contexto y las necesidades que éstos tienen. En ese sentido, los
roles de docentes y estudiantes se oponen alaformatradicional de ensefianza, enlacual la
didéctica solo consistia en un conjunto de reglas y principios que € maestro debia cumplir
parallevar a cabo con eficiencia su trabgjo (transmisién unidirecciona de saberes). En este
paradigma, lo esencial es que € maestro exprese de manera precisa los contenidos
teméticos, 1o cual supone que € papel de los estudiantes consiste en la recepcién y
asimilacion de saberes. De acuerdo con Gomez (1990, p. 21), esta didactica reglaba unos
métodos y unas estrategias que los docentes en formacion debian aprender como un canon
0 “recetas” para el buen desempefio en el aula de clases, bajo los criterios del “yo ensefio”,

“yo explico”, “yo instruyo”.

Partiendo de estas dos tendencias metodol ogicas, una, dialégica reflexiva, y otra, canonica
y unidireccional, se hace € andlisis de los métodos usados por los docentes en sus
précticas de ensefianza de lectura y escritura, considerando ademés, que los relatos de los
docentes pertenecen a dos instituciones y a dos generaciones de maestros cuya formacion
se ha dado bajo tiempos y paradigmas distintos, lo cual ha podido incidir en laforma como
asumen las metodologias que practican. Veamos como se reflgjan esas tendencias en €
siguiente cuadro.
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Categorias Descriptores | Maestro 1 Maestro 2 Maestro 3 Maestro 4 Maestro 5 Maestro 6
Metodologia | Clasetradicional Clase Clase Indefinida Como Enfoque
delaclase Clase conductista | tradicional tradicional proyecto comprensivo

Tendencia al | Evaluacién Herramientas
cambio tradicional tecnol6gica

Metodologia Estrategias de | Lecturainducida Lecturaliteral | Lectura Inducida Lectura | ---memeemeeeee
lectura iconica intertextual
Estrategias Escriturafrasica Escritura Escritura Inducida Reescritura Escritura por
de normativa como con sentido proyectos
escritura producto

Respecto de la metodologia de la clase se evidencian dos orientaciones: |os tres primeros
maestros comparten una metodol ogia tradicional, en contraste con los maestros 5 y 6 que se
podrian ubicar en una tendencia contemporanea que transita por los lados de la
comprension y €l trabajo colaborativo. Segun algunas afirmaciones de 10s maestros en sus
relatos, se corrobora esa postura tradicionalista de la clase en que cada maestro gercita su
labor de manera individualista, sin ninguna opcién de trabajo compartido: “para hacer el
plan de area se tienen en cuenta los lineamientos curriculares pero en la préctica no se
desarrollan”; “los planes de area son comunes, 10s hace comun las tematicas pero no las
metodologias™; “lo que hago en mi clase lo hago yo solo, ningun profesor sabe cémo hago
mi clase”; “no obedece a un proyecto comun”; “en los referentes conceptual es tampoco hay
equidad”; “ese desorden obedece a la falta de unificacion de criterio de los profesores”, “el
colegio trabaja es lo tradicional”. Las anteriores afirmaciones, muestran la dispersion
conceptua y metodologica que se vive en la escuela. Sin embargo se revelan tensiones en
algunos maestros cuando se afirma; “me gustaria que en el &rea nos reuniéramos
periodicamente para que nos enfocaramos hacia un mismo punto de vista, unificar criterios
para trabajar el mismo enfoque”, “eso seria una buena proyeccion, iriamos hacia un mismo
objetivo”.

De igual forma, en los relatos de muchos maestros, se afirma que “existen pocos espacios
de reflexiéon sobre lo que se hace”, es decir, sobre sus practicas. Esta situacion es més
evidente en la institucion Educativa “La Pradera”, a pesar de que |os maestros tienen mayor
tiempo de vinculacion a la ensefianza (entre 15 y 25 afios), 10 que plantea una problematica
de vigja data en las escuelas en general, que demuestra el anquilosamiento intelectua en
que han caido los docentes, producto de larutinizacion de las précticas de ensefianza. En la
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otra institucion, (ASODESI), por € contrario, se evidencia, en buen término, una
unificacion de criterios tanto pedagdgicos (modelo comprensivo-discursivo) como
metodoldgico (proyectos), que los maestros expresan en sus relatos. “en cuanto a la
ensefianza de la lengua castellana estamos enfocados desde € planteamiento del enfoque
semantico comunicativo”, “yo manejo dos proyectos en la institucion”, “trabajamos un
proyecto de periodismo que se llama Periodismo Asodesiano”, “basicamente nosotros
trabajamos con el modelo comprensivo”, “se maneja la metodologia de la ensefianza para

la comprension”.

En relacion con las estrategias de lectura y escritura se develan acciones que se
corresponden con las metodologias anteriormente descritas, es decir, de la clase tradicional,
por gemplo, se derivan lecturas inducidas y literales, a igual que escrituras frasicas,
normativas, como producto e inducidas, que corresponden a intencionalidades teméticas de
los maestros, y no a procesos de comprension y produccion auténticos, reales y
contextualizados, que respondan a necesidades concretas de comunicacion.

La mirada y concepcion que se tengan de los procesos de lectura y escritura, en parte,
condicionan las practicas de ensefianza. En ese sentido, tradicionalmente lalectura se ha
entendido como habilidad o destreza para descodificar €l significado de los textos (textos
verbales escritos) en su nivel seméntico, es decir, lo que el texto dice en su literalidad, una
lectura para descifrar la letra, gjustada a reglas de carécter fonético-fonoldgico como la
entonacion y la pronunciacion, en correspondencia con la puntuacion de los escritos. En
consecuencia, “leer bien” en la escuela, consistia en buscar una congruencia entre laforma
y € significado. Esta mirada parece evidenciarse en 1os 4 primeros maestros, tal como se
observaen e cuadro.

Por supuesto, este hecho no seria relevante si a pesar de la dispersiéon metodoldgica, €
trabajo de los docentes estuviera centrado en los procesos de significacion o en los usos
sociadles y culturales del lenguge. Lo cua produciria e desarrollo intelectual de los
jovenes, ya que segun Martinez (1999, p. 3), “los esquemas cognitivos son el resultado
de generalizaciones motivadas por el intercambio verbal”. Porque es ese intercambio
verba permanente en que se construyen verdaderos procesos de significacion cuando se lee
0 seescribe. Y es a partir de ese proceso como se adquiere conciencia de la norma que rige
lalengua, luego entonces, e asunto no es partir de la norma para ensefiar aleer y escribir a
los nifios, sino a través del trabagjo colaborativo y con sentido en € marco de proyectos
concebidos colectivamente.
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Contextos

Es indudable que toda préctica pedagogica, toda situacion didactica que se redlice en
cualquier institucion educativa debe estar en estrecha relacion con los contextos tanto
socioculturales como de interaccion en que se gjecutan, y con las concepciones tedricas que
tengan los docentes. De no ser asi, se corre el riesgo de caer en una especie de activismo
intuitivo e ingenuo, que aunque resulte ‘interesante o atractivo’ en muchos casos, no genera
verdaderos procesos de transformacion ni en los estudiantes ni en |0s mismos maestros.

Por o anterior, se entiende que cuando un docente habla de sus practicas de ensefianza,
debe mostrar coherencia entre lo que sabe, 10 que hace y donde lo hace, es decir, no es
concebible que un maestro, al referirse a su labor no haga alusién a aspectos tan
importantes como las caracteristicas socioculturales de sus estudiantes, a la forma como se
comunican o0 como usan € lengugje, a las condiciones de la familia y la comunidad de
donde provienen, etc. Si estos aspectos no se tienen en cuenta, seguramente, las propuestas
de clase de los maestros responderan més a sus intenciones de cumplir un programa
académico determinado que a resolver necesidades de aprendizaje y de formacién de los
futuros ciudadanos.

En este sentido, siguiendo a Escarpit, (1987, 124, citado en Tob6n, 2001, 162), se entiende
contexto como “un conjunto de circunstancias histdricas que rodean un proceso de
comunicacion”. Y esas circunstancias permean, |6gicamente, todo proceso de intercambio
entre actores que se comunican, en este caso, en e marco de un proceso de ensefianza y de
aprendizaje, como es el caso de |os docentes que se han estudiado.

Bao estos criterios, se ha encontrado que los maestros no registran datos de sus
experiencias, que den cuenta de las circunstancias y las condiciones contextuales para las
cuales proponen y en las cuales gecutan su labor educativa, atendiendo a elementos como
contexto escolar, interaccion docente-estudiante y comportamientos y actitudes. Esto se
puede observar, de manera clara en e cuadro que sigue. Por gemplo, tres docentes no
registran ningun tipo de informacion relacionada con contexto escolar, 1o que supone que
en su estructura conceptual este aspecto no juega un papel preponderante. Y en el caso de
los maestros 3,4 y 6, aparecen algunas ausiones poco significativas.

Siguiendo en e andlisis de los datos, respecto de la interaccion docente estudiante, se
observa un mayor énfasis en e asunto de las relaciones amistosas como elemento
determinante para € buen desarrollo del proceso metodolégico. En este aspecto seria
rescatable la anotacién ‘dialogo entre actores’ del maestro 6, que hace referencia, segin se

107



Categorias | Descriptores Maestro 1 Maestro 2 Maestro 3 Maestro 4 Maestro 5 Maestro 6
Contexto Relacion
escolar Conflictos Trabajo en € | ------mmmmmmemm contenido

socides aula ensefianza

Contexto Interaccion | —--ememmeemeeeees Relaciones Relaciones Comunicacion | -------------- Didogo entre
docente amistosas amistosas unilateral actores
estudiante

Comportamient | Control Lectura y | Cambio Expresion Reaccion
Comportamient | os dsiciplinar conflicto comportametal | libre frente a las
osy actitudes condicionados Précticas social Unificacion de tecnologias
individualizadas criterios (estudiantes)

establece en las rgjillas de la categoria contexto, a un tipo de metodologia dial6gica
discursiva en e marco de un proyecto, que suponen un tipo de interaccion de caracter
horizontal, en que los actores realizan intercambios de manera colaborativay democratica.

Por dltimo, en cuanto a comportamientos y actitudes, se ha encontrado alusiones diferentes
en cada maestro, aungue tampoco son precisas, en relacion con 1o que se quiere analizar
que son los comportamientos en € ambito de la comunicacion entre actores, segin
situaciones concretas de | 0s contextos en que intervienen.

3.3.2. Alcancesy proyecciones

Ademés de los resultados que se han registrado hasta aqui, es pertinente sefialar algunos
alcances y proyecciones de este trabajo que se detallan a continuaci on:

La construccion de un corpus tedrico conceptual para la formacion de formadores de
lengua castellana anivel de licenciatura.
Fundamentacion tedrico-conceptual para dinamizar la consolidacion de la Red de
Docentes de Lenguaje, Nodo Cordoba— Sucre.
Aporte conceptual y préctico a “Diplomado en Précticas Socioculturales de Lectura 'y
Escritura’, con estudiantes de Licenciatura en Lengua Castellana y docentes en
gercicio. Igualmente se proyecta la congtitucion de la una especiaizacion en
“Didactica de Lectura y Escritura”.

108




Contribuir a la construccion de una colectividad critica de docentes de lengua
castellana, a partir de lareflexion sobre sus préacticas educativas.

Establecer intercambios con la comunidad académica nacional e internaciona, a través
de congresos, ponencias, articulos, seminarios, etc.
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4. CONCLUSIONES

En primer lugar, se concluye que la investigacion accion se constituye en un método
interesante y esencial para los procesos de formacion y de actualizacion de los maestros en
tanto permite a los participantes una mirada critica y reflexiva sobre sus précticas, y a partir
de ahi, descubrir en los relatos sus propios metarrelatos (el discurso cotidiano,
sistematizado, convertido en metadiscurso), 10 que conduce a un alto nivel de conciencia
pedagdgica, representado en la capacidad de conceptualizar y teorizar sobre las propias
précticas que se realizan en laescuela.

La importancia de este gercicio, no radica solamente en la calidad y profundidad de los
comentarios y andlisis de los corpus microtextuales de los relatos, sino en €l hecho mismo
de sentarse, entre maestros del érea de lenguaje, a examinar € discurso de los colegas,
plasmado en un texto escrito, y atreverse a cuestionarlo; es un gercicio poco usua y
sistematico en las escuelas de nuestra region. Y menos, mediante la asuncion de un método
de andlisis de las précticas de ensefianza, como el que asumieron losintegrantes del GET de
las Instituciones Educativas ASODESI y La Pradera.

Con este gercicio de investigacion se produjo en |os maestros participantes eso que Piaget
denomind desequilibrio conceptual, es decir, éstos, a evidenciar falencias conceptuales
expresadas en sus relatos, empezaron |la blsgueda de referentes tedricos, motivados por la
duda sobre sus propios fundamentos tanto pedagdgicos como disciplinares. la busgueda del
equilibrio entre la teoria y la préctica. Entonces ocurrio, 10 que en términos de Reuven
Feuerstein (2005, p. 9), se conoce como modificabilidad estructural cognitiva, “la MEC se
fundamenta en un concepto de crecimiento humano, ligado necesariamente al de su
naturaleza evolutiva y de transformacion permanente de sus potencialidades cognitivas en
habilidades de razonamiento y busgueda continua de soluciones a problemas de diverso
orden que plantea el entorno”.

La desestabilizacion conceptual de los maestros, se hace consciente en la medida en que
asumen € analisis sistematico de los relatos, o que los conmina a buscar nuevos elementos
tedricos, nuevos conocimientos; los incita a buscar pares o interlocutores para tratar de
validarse y validar sus experiencias, para encontrar nuevas lecturas de sus practicas, a
través de un debate intelectual civilizado.

En segundo lugar, se concluye, a manera de hipétesis, que la incongruencia entre lo que
saben y piensan los maestros para su hacer (concepciones), la manera cdmo hacen su
trabajo (metodologia) y las interacciones con € medio y con los actores (contextos),
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determinan €l tipo y la calidad de sus précticas educativas, que pueden ubicarse en lo
tradicional, si e maestro se arraiga a gercer la ensefianza de la manera como é fue
ensefiado, 0 s adopta posturas contemporaneas consecuentes con las realidades sociales y
culturales de quienes aprenden, o si asume una postura totalmente intuitiva. En este caso, la
investigacion mostro, que las reflexiones criticas, o las interpretaciones de los relatos
hechas, inicialmente, por los docentes son superficialesy difusas, o que permite inferir que
hace falta claridad tedrica para ese tipo de gercicios. En consecuencia, no es posible
mejorar o transformar las préacticas de ensefianza si no se tiene claridad conceptual, pues, la
falta de teoria deja ver poco sobre lo que se hace en el diaadia

En este sentido, se comprende que la reflexion sobre los problemas comunes a la
ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura es una manera expedita de capacitacion
y actuaizaciéon que, a diferencia de los cursos de capacitacion aislados, compromete la
participacion conjunta de los miembros de la comunidad educativa, especialmente, en este
caso, de los docentes del &rea de lengua castellana. Esto supone, asumir laimportancia del
didogo intelectual y profesional entre pares, que son capaces de reconocerse y reconocer
sus aportes y experiencias académicas, en medio de las diferencias ideolégicas, tal como
sucedi6 en lostalleres del GET asumidos como espacios para colectivizar € debate sobre
el temade lecturay escritura.

A partir de las lecturas y conversatorios realizados en los talleres, |os integrantes del GET
entran en contacto con teorias actuales sobre ensefianza de la lengua materna a partir del
estudio de autores e investigadores contemporaneos. En consecuencia, se inicia un
intercambio de ideas con un lenguaje méas técnico que permite establecer una delimitacion
clara entre dos formas de ensefianza de la lengua: tradicional-normativa, fundamentada en
lalinglistica, y la contemporanea-discursiva fundamentada en las ciencias del lenguaje.

El desfase encontrado en los relatos de los maestros entre o que saben y piensan, y 1o que
hacen en el contexto de |as escuelas se debe, tal vez, alafalta de esa delimitacion sefidlada
anteriormente, porque desde la lingliistica se sigue insistiendo en la ensefianza de la norma
y la forma, y desde la pedagogia y la didactica se ensefia a partir de la intencion del
maestro. Es decir, la preocupacion gira por e lado de ensefiar contenidos y no de promover
procesos sistematicos de comunicacion contextualizados, realesy auténticos.

En tercer lugar, en el ambito de las proyecciones, se destaca en |0s maestros la comprension
de las préacticas de ensefianza como précticas formativas, transformadoras de |os sujetos que
se forman en un contexto socio-cultural especifico. Comprensién que genera la posibilidad
de proyectar modificaciones a las formas de hacer en € aula (metodologias) v, sobre todo,
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comprender que esas préacticas necesitan ser asumidas como politicas institucionales, o que
superalaideay €l gercicio del trabgo insular del maestro.

En cuanto a las concepciones, se destaca la necesidad de superar una serie de creencias
ingenuas sobre e qué, como y a partir de qué se ensefialecturay escritura. Es decir, que se
opte por una vision clara, concreta y profunda sobre los referentes conceptuales que
orienten € trabgo con € lengugje, porque como dice Schommer (1994), “la educacion
puede mantener creencias ingenuas”. Por tanto, si los maestros piensan que e aprendizaje
se basa en la acumulacion de informacién y la ensefianza en la transmision de lamisma, las
estrategias se centrarén en los profesores y no en quienes aprenden.

En este sentido, superar la intencion reiterada de trabajar por temas aislados y no por
procesos comunicativos contextualizados, se constituye en un supuesto tanto conceptual
como practico que debe desembocar en una tendencia de trabajo a partir de los textos y los
discursos, con un enfoque comunicativo-significativo evidente que privilegie, antes que la
clase estructuralista-normativa, € trabajo por proyectos, que vincule a diferentes actores
en unamultiplicidad de intereses y de acciones.

112



BIBLIOGRAFIA

Bausela, Esperanza (2007). La docencia a través de la Investigacion — accion, OEIl -
Revista Iberoamericana de Educacion. Extraido e 28 de agosto, 2007 de
www.rieoel .org/del oslectores/682Bausel aPDF.

Bernal Leongdmez, Jaime (1986. Antologia de linguistica textual. Bogota: Caro y Cuervo.

Camps, Anna (s.f). La escritura de textos expositivos en aulas de primaria. Extraido €l 15
de septiembre, 2007 de http:// www.didactext.net/acciones/lineas_accion.html-23k

Camps, Anna (s.f.) El aula como espacio de investigacion y reflexion (Resefia). Extraido el
16 de enero, 2008 de http://www.grao.com/castellano/llibres/frames.html.

Candau, VaraMaria (1987). La didactica en cuestion. Madrid: Narcea.

Capmps, Anna (s.f.). Los procesos de escritura, y e texto expositivo en la mejora de la
competencia  escrita  de los  escolares de  sexto de  educacion
primaria(trabajodeinvestigacion). GRUPO DIDACTEXT. Extraido € 28 de marzo, 2008 de
www.didactext.net/acciones/lineas_accion.html-23Kk.

Carbonell, Maria. (1984). Qué es leer y otras precisiones para maestros inexpertos.
Medellin: Universidad de Antioquia.

CENTRO REGIONAL PARA EL FOMENTO DEL LIBRO EN AMERICA LATINA Y
EL CARIBE (sf.). Extraido el 8 de julio, 2007 de
http://www.cerlal c.org/Escuel aindex.htm.

Chomsky, Noam (1979). Reflexiones sobre €l lengugje. Barcelona: Ariel.
COLCIENCIAS. Extraidoel 21 de noviembre, 2006 de http/Zulia.Col ciencias.gov.co.

Doria, Rudy (2005). Didactica, préactica pedagdgica e investigacion en € marco de una red
de docentes de lenguaje. En La didactica de la lengua materna- estado de la discusion en
Colombia- (2005). Memorias del Primer Seminario y Coloquio sobre Didéactica de las
Lenguasy Laliteratura. Bogota: ICFES-Universidad del Valle.

Doria, Rudy (2006). Proyecto Red de Docentes de Lenguagje para € Desarrollo de la
Lecturay la Escritura en la Educacién Basica (documento). Monteria: CIUC, Universidad
de Cordoba.

El desafio de formar los mejores maestros (2005). Bogota: Universidad Pedagogica
Nacional.
113


www.rieoei.org/deloslectores/682BauselaPDF
www.didactext.net/acciones/lineas_accion.html-23k
http://www.grao.com/castellano/llibres/frames.html
www.didactext.net/acciones/lineas_accion.html-23k
http://www.cerlalc.org/Escuela/index.htm

Feuerstein, Reuven (2005). El potencial del aprendizgje: Una mirada desde la
Modificabilidad Estructural Cognitiva. (Entrevista de German Pilonieta). En Revista
Magisterio No.12, diciembre 2004- enero 2005, pp. 7-11.

FUNDACION GERMAN SANCHEZ RUIPEREZ (sf.). Extraido € 23 de junio, 2007 de
(http: //www.fundaciongsr.es/pdfs715jindice.pdf)

Gomez, S, Mario (1990). Didéactica de lalengua espafiola. Bogota: USTA.

Haliday, M.A.K.(1998). El lengugje como semidtica socia (Segunda reimpresion).
Bogota Fondo de Cultura Econémica.

La didéctica de la lengua materna- estado de la discusion en Colombia- (2005). Memorias
del Primer Seminario y Coloquio sobre Didéactica de las Lenguas y La literatura. Bogota:
ICFES-Universidad del Valle.

La formacién docente en América Latina (2001). Bogot& Magisterio.

LEY GENERAL DE EDUCACION (115), (1994). Ministerio de Educacion Nacional.
Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana (1998). Bogota: MEN.

Lomas y Osoro (1998) (compiladores): El enfoque comunicativo de la ensefianza de la
lengua. Barcelona: Paidos.

Ministerio de Educacion Nacional [MEN], (2005). Estandares de Lenguaje.

MOVIMIENTO PEDAGOGICO NACIONAL (1982). En: Revista Educacion y Cultura
No.1, Bogota, julio de 1984.

Munevar, Radl y Quintero, Josefina (s.f.). Investigacion pedagogica y formacion del
profesorado, OEI-Revista Iberoamericana de educacion. Extraido e 23 de junio, 2007 de
http://www.rioeoei .org/del osl ectore/054A ncizarPDF.

Noguerol, Arthur (2003). Leer para pensar, pensar para leer: la lectura como instrumento
para e aprendizge en e siglo XXI. En Revista Lenguge No. 31. Cali: Universidad del
Vale.

Oviedo, Tito Nelson (2003). Abra la boca... (significacion-comunicacion), En Revista
Lenguaje No. 31. Cali: Universidad del Valle.

Pérez Abril, Mauricio (2003). Leer y escribir en laescuela: algunos escenarios pedagdgicos
y didacticos paralareflexion. Bogota: ICFES-MEN.

114


www.fundaciongsr.es/pdfs715jindice.pdf
http://www.rioeoei.org/deloslectore/054AncizarPDF

Perspectivas sobre la enseflanza de la lengua materna, las lenguas y la literatura (2007).
[Texto electrénico]. Cali: Universidad del Valle.

PLAN DE FOMENTO DE LA LECTURA (2001). Extraido € 23 de junio, 2007 de
http://www.planlectura.es/Oldesarrollo-del -plan.html.

PLAN DE FOMENTO DE LA LECTURA DE EXTREMADURA (s.f.) Extraido € 23 de
junio, 2007 de http//www.lecturaextremadura.com/congreso.ftml.

PLAN DECENAL DE EDUCACION (1996 — 2005). Ministerio de Educacion Nacional.
PRECISA RESEARCH (2004). Extraido d 23 de junio, 2007 de

http://www.federacioneditores.org/0_Resources/Documentos/Habitos_LecturaYcompraLibros_2004.ppt#288,28,Diapositiva 28).

Proyecto: Escribir en la escuela (sf.). Extraido € 28 de agosto, 2007 de
http://www.cerlalc.org/Escuela/l.htm.

Real Academia Espaiiola. Diccionario de la Lengua Espaiiola (22° ed., 2001, Vol 3).
Madrid: ESPASA.

Restrepo, Bernardo (2007, mayo). Investigacion accion y educacion. Ponencia presentada en el
Simposio Internacional de Investigacién Accion y Educacion en contexto de pobreza. Bogota,
Universidad delalLa Sdle.

Rincon, Gloria'y Pérez (2007), Mauricio. Leer y escribir a iniciar la universidad. Serie
Tegler laRed 2. Cali: Poemia,.

Rodriguez Rodriguez, Lourdes (2005). Andlisis de las creencias epistemoldgicas,
concepciones y enfoques de aprendizaje de los futuros profesores (Tesis doctoral).
Departamento de Psicologia Evolutiva, Facultad de Educacion, Universidad de Granada,
Granada, Espaiia.

Tobon, Lucia (2001). La linglistica del lenguaje. Estudio en torno a los procesos de
significar y comunicar. Bogoté& Universidad Pedagdgica Nacional.

Trillos, Maria (1986). Resefia a libro Antologia de linglistica textual de Bernal
Leongdmez, Jaime. Extraido el 28 de agosto, 2007 de
http://www.lablaa.org/blaavirtual/publicaci onesbanrep/bol eti 1/indice.htm).

VI TALLER LATINOAMERICANO PARA LA TRANSFORMACION DE LA
FORMACION DOCENTE EN LENGUAJE, EL | COLOQUIO LATINOAMERICANO
DE DIDACTICA DEL ESPANOL COMO LENGUA MATERNA, LAS LENGUAS
EXTRANJERAS Y LA LITERATURA Y, Ill ENCUENTRO DE DIDACTICA DE LA
LITERATURA, (Resumen de ponencias). Cali: Universidad del Valle, septiembre 27 al 29
de 2007.

115


http://www.planlectura.es/01desarrollo-del-plan.html
www.lecturaextremadura.com/congreso.ftml
http://www.federacioneditores.org/0_Resources/Documentos/Habitos_LecturaYcompraLibros_2004.ppt#288
http://www.cerlalc.org/Escuela/l.htm
http://www.lablaa.org/blaavirtual/publicacionesbanrep/boleti1/indice.htm

