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1. Introduccién

Este documento presenta un programa de intervencion educativa en el area de la ensefianza y el
aprendizaje de la lectura y la escritura en nifios de origen inmigrado que se escolarizan en una escuela
publica de Barcelona. Mas precisamente, se trata de un programa de educacion letrada basado en los
resultados de investigaciones cientificas actuales, al mismo tiempo que en la consideracion de diversos
componentes de la practica pedagogica. El presente informe tiene el objetivo de a) describir el programa
de intervencion, b) evaluar los cambios en el pensamiento de los profesores participantes que han
realizado la experiencia de innovacion y c) evaluar el desarrollo de los aprendizajes de los alumnos
participantes. Ademas, d) reflexionar sobre el propio disefio de innovacion y obtener indicadores de
calidad, a fin de evaluar nuestra propia propuesta.

El programa de intervencion para innovar la practica pedagdgica conté con la participacion activa
de dos equipos de profesionales: los maestros participantes del CEIP A. Baixeras de Barcelona y los
profesores de la Universidad de Barcelona. Este programa se basa en principios del proceso psicologico
de los aprendizajes iniciales, de acuerdo a resultados de la investigacion cientifica. Tiene en cuenta,
ademas, ciertos criterios para concretar la actuacion docente en dicho programa.

Con posterioridad a la intervencion, el equipo de la Universidad estudio qué tipo de
conocimientos tenfan los profesores que intervinieron en el programa antes de comenzar la experiencia y
coémo dichos conocimientos fueron cambiado en el ambito de la ensefianza/aprendizaje del lenguaje
escrito en cuanto a materiales, actividades, tareas, conducta del profesor, organizacion de la clase e
interpretacion de las respuestas infantiles.

En el caso de los alumnos, también este mismo equipo, analizé algunos aspectos del
aprendizaje de lo escrito, en particular el conocimiento grafico (evaluado a través de la separacion entre
palabras), la correccion fonogréfica y el conocimiento textual (evaluado a través de la cantidad de
palabras y uso de conectores discursivos).

La evaluacion de los resultados en el caso de los profesores participantes muestra una
consistencia cada vez mayor entre el discurso y la préactica educativa, con un considerable aumento de la
conciencia metalinglistica y metacognitiva que redunda sobre el control de discurso y de la practica
educativa. Los avances en los alumnos se dan en todo el desarrollo del lenguaje escrito (conocimiento
grafico, ampliacién de vocabulario y apropiacién de formas discursivas).

En cuanto a lo “que funciona” del programa, conjuntamente amhos equipos hicieron una
evaluacion que considera como uno de los aciertos la participacion activa de los profesores como
aprendices a la vez que como docentes. Esto obligd a discutir entre todos cada decision, a compartir
modelos de actuacion y a tener una clara opcion por determinados contenidos. En el presente informe se
incluye un resumen de la posicion conjunta respecto a la relacion entre la practica educativa y la
investigacion cientifica, luego se hara una descripcion del centro en el que se realiz el programa de

innovacion, de los profesores y alumnos participantes, a continuacion se presentaran los principios y



criterios que orientaron nuestra propuesta, finalmente haremos una evaluacion de los resultados
obtenidos con el programa. Los Anexos que acompafian el informe dan la informacién complementaria

que permitira verificar la veracidad del mismo.

2. Larelacién entre la practica educativa y la investigacion cientifica

La realidad actual de las escuelas, con evaluaciones locales, nacionales e internacionales, obliga a los
maestros a considerar los resultados de la ensefianza en términos de ciertos estandares para justificar
que los métodos instruccionales utilizados son efectivos. Por otra parte, también se apela a las evidencias
de la investigacion para demostrar la efectividad de estos métodos instruccionales. Sin embargo, otras
muchas fuentes pueden ser evocadas. Stanovich & Stanovich (2003) presentan una reflexion sobre estas
fuentes posibles:
1. Resultados demostrados por pruebas de evaluacion formales implementadas por el
maestro, la escuela, el distrito, el estado, etc.
2. Métodos instruccionales basados en resultados publicados de investigaciones
cientificas.
3. Resultados basados en précticas razonadas que convergen con resultados de
investigaciones cientificas. Este tipo de justificacion suele ser el mas apropiado

porque hay relacidn entre investigacion y practica.

La primera fuente de evaluacién formal parece objetiva pero no siempre es un buen indicador de
la préctica educativa. Dos alternativas son posibles: la segunda de basar la préctica en las aportaciones
de investigaciones no es facil para el maestro puesto que implica interpretar los resultados de la
investigacion y concretarlos en practicas educativa. Por otra parte, los resultados de las investigaciones
pueden no servir como guia para la préctica educativa. En efecto, lo que es importante como resultado de
la investigacion no puede trasladarse a la clase sin adaptacion en términos didacticos (lo que se ha
denominado “transposicion didactica”, Chevalard, 1991). La tercera opcion de sintesis de précticas
efectivas que convergen con investigaciones cientificas es de mucha mas ayuda educativa. Desde el
punto de vista de la practica educativa porque no somete a los profesores al “sindrome de autoridad”,
porque toma en consideracion el saber docente y porque plantea la practica educativa en sus propios
términos. Sin embargo, subsisten dificultades del lado de los resultados de la investigacion cientifica. En
efecto, no todos los resultados publicados, aunque hayan pasado por las mas exigentes condiciones de
peer-reviewed y utilizacion de método cientifico, son Utiles para la practica educativa. Veamos cuéles son
las dificultades.

2.1. Dificultad 1: Las exigencias de la practica educativa y las propuestas de la investigacion

cientifica



Desde el punto de vista de la practica, una teoria disefiada para investigar el conocimiento, como muchas
teorias cientificas, puede no ser una buena teoria para impartir conocimiento (Watson, 1998). Es por ello
que, desde el punto de vista de la practica, las teorias aunque sean muy diferentes, se convierten en
practicas similares. Con frecuencia se proyectan los resultados en situacion experimental a la clase sin
adaptaciones, modificaciones y pruebas. No se trata de variar los referentes tedricos, porque localizar las
diferencias en las perspectivas tedricas no da cuenta de los modos de traduccidn en la practica educativa.
Es que las propuestas tedricas, por mas acertadas que sean, no hablan “de” la practica ni se dirigen “a” la
préctica. Esta tiene lugar en un espacio determinado, la clase, con todas sus condiciones: el contexto
institucional, la organizacion, las condiciones materiales, etc. Tiene lugar en un tiempo, que puede ser
considerado en términos de corto o largo. Ambas condiciones de espacio y tiempo influyen sobre las

decisiones préacticas de los ensefiantes.

Desde el punto de vista de la gestidn de la situacion educativa, los problemas claves estan en
relacion con las restricciones del espacio y el tiempo: con los trazos o registros de las actividades (fichas,
cuaderno, hojas), con la gestion de la diferencia entre acontecimiento y repeticion, con la planificacion a
corto plazo y a largo plazo, con la secuenciacion y la gradacion de los aprendizajes, con la diversificacion
y la integracion de las actividades, etc. Sdlo a partir de la circulacion de objetos (registros de las
actividades y materiales escolares) y de la identificacion de précticas se puede reconocer la multiplicidad
de las diferencias que dan lugar a diferentes culturas escolares. Lo que define las practicas son las

relaciones que se efectlian a través de técnicas, de modos y de gestos.

2.2. Dificultad 2: El conocimiento cambiante (en desarrollo) del alumno y las propuestas de la

investigacion cientifica

Desde el punto de vista del alumno, se debe contar con sus conocimientos previos como precursores del
conocimiento. Ahora bien, un precursor es un conocimiento que psicolégicamente precede a otro. Muchas
propuestas didacticas, basadas en métodos cientificos relacionados con los contenidos, se plantean el
problema como prerrequisitos a partir de una secuencia de contenido a ensefiar. Pero no se deben
confundir ambos porque suele ser muy poco frecuente la coincidencia entre un precursor y un

prerrequisito.

En el &mbito de la educacion las relaciones entre ensefianza y aprendizaje han avanzado en el
sentido de entender aprendizaje en el contexto de la ensefianza, pero se asumido muy poco su
adecuacion al conocimiento en construccidn del alumno, conocimiento que es cambiante. En el &mbito de
la investigacion sobre temas relacionados con contenidos académicos no suelen abundar los ejemplos
que tome en consideracion una perspectiva evolutiva de los precursores de conocimiento (Bastien &
Bastien-Toniazzo, 2004). En los Ultimos afios, las investigaciones evolutivas tienen una repercusion
limitada en el ambito de la educacion. Este divorcio es lamentable, porque existe una perspectiva actual

sobre el desarrollo infantil muy abundante y dtil para la practica educativa. Por ejemplo, las



investigaciones que dan cuenta de las teorias e hipétesis infantiles (teoria sobre el mundo fisico,
hiolgico, mental) y que podrian permitir un acercamiento entre esas teorias naives y los conocimientos
explicitos del curriculo.

La consideracidn o la ausencia de consideracion de las teorias del nifio/a pueden dar lugar a
encuentros o0 desencuentros entre la ensefianza y el aprendizaje. La posibilidad del encuentro depende
de la confirmacion o revision del nifio/a de sus hipétesis, asi como de la disponibilidad y conocimiento del
profesor para interpretar el punto de vista del nifio/a y ayudar a que éste pueda asimilar la nueva
informacion. Por otra parte, la posibilidad de aprender en una situacion de instruccion formal depende no
s6lo del conocimiento previo sino también del capital cultural, fruto de las situaciones de intercambios
cognitivos familiares. La continuidad entre los conocimientos del nifio y los contenidos y formas de
intercambio cognitivos tiene muchas ventajas para el aprendizaje. En este sentido, como sostiene Watson

(1998), el profesor debe desarrollar mas recursos interpretativos que didacticos.

2.3. Dificultad 3: Los obstaculos procedentes de la practica
- En primer lugar, la cuestion de las prioridades. Al respecto, no sélo hay una confusion entre prerrequisito
y precursor sino también entre confusion entre la nocion de “prioridad”, que puede entenderse que o
“mas importante”, y la nocion de secuencia o de programacion en “primer término” (Chartier, 1991). La
necesidad pedagdgica de puesta en marcha sistematica de ejercicios secuenciados, ha tenido un efecto
sobre el establecimiento de prioridades y jerarquias de la programacion de actividades y sobre la
(des)consideracion de los conocimientos y del “capital cultural” (oral y escrito) aportados por los alumnos.
Por otra parte, el discurso y la practica pedagogica establecen una ecuacion entre “métodos” y
“progresion del aprendizaje”. Los métodos surgen por necesidades de la transmisién, pero constituyen un
obstaculo para la reflexion sobre la practica porque ocupan, al mismo tiempo y falsamente, el lugar de la
teoria y de la practica (Bourdieu, 1980). Los métodos necesitan una secuenciacion estricta, pero los
aprendizajes no necesariamente siguen la misma secuencia. En la racionalidad de los métodos se

confunde prioridad, en términos de importancia, con temporalizacion.

- En segundo lugar, la cuestion de las tareas. En psicologia de la instruccion se diferencia entre tareas
bien estructuradas y tareas mal estructuradas. En las primeras se puede distinguir operaciones discretas
ejecutadas en un orden serial (0 secuencia fija de elementos componentes que consistentemente llevan
al objetivo), en las segundas no se pueden hacer tal distincion. Esta vision influida por la psicologia
cognitiva vigente, ha sido cuestionada por el conexionismo y por la perspectiva socio pragmatica
(Tomasello, 1999, 2001). Pero coincide con algunas de las necesidades de la practica educativa
excluyendo otras descripciones posibles, como los procesos inductivos por exposicion a una suficiente
cantidad de ejemplos, en funcion del ambiente y de las propias capacidades del infante. Aunque el

aprendiz parece estar dispuesto con poderosas habilidades para detectar regularidades (por ejemplo los



patrones lingtisticos del input, Tomasello, 2001), la caracteristica lineal y ordenada de la practica
educativa coincide con las situaciones también lineales y ordenadas.

Por otra parte, muchas veces las tareas presentadas en la investigacion cientifica, su perspectiva
tedrica y sus condiciones empiricas de aplicacion, “pasan” sin mas a la clase como tareas pedagdgicas.
Por ejemplo, en el caso de la lectura la clasificacion de los nifios en términos de lectores y pre-lectores
(en realidad, no lectores), si bien es discutible a nivel tedrico, aplicada sin mas a la clase puede tener
consecuencias educativas nefastas. ¢ Qué actuacion pedagogica se puede hacer con un nifio no lector?

Asi también, la consideracion de las respuestas en términos dicotémicos en correctas o
incorrectas (como puede hacerlo la investigacion). En el ambito educativo el problema no esta en el error,
que forma parte del aprendizaje, sino en la respuesta por parte del profesor: ¢ sera una respuesta

didactica o una respuesta interpretativa?

- En tercer lugar, la cuestion de la integracion. El anterior tema nos lleva al siguiente: la secuenciacion
conduce a una distribucion de las actividades en el tiempo diario de una jornada. Por ejemplo, en una
media jornada de la clase de lengua puede ocurrir la siguiente sucesion de actividades: compartir en una
conversacion la experiencia del dia anterior, copiar una poesia, hacer el dibujo, leer la poesia y ponerle el
titulo, completar ejercicios de emparejamiento, hacer una ficha de evaluacion. De esta manera, en la
préactica pedagdgica se contradice el principio de integracion necesario para dar sentido a este conjunto
yuxtapuesto de tareas. La composicion de la unidad, a partir de la distribucion y sucesion de tareas,

queda solo en la cabeza del profesor, en tanto que escapa a la comprensién del alumno.

- En cuarto lugar, las cuestion de la organizacion. La organizacion de la clase esta muy ligada al tiempo,
pero también al espacio, tanto que se puede decir, parafraseando a Bourdieu (1980) que hay una
equivalencia entre disposicion en el espacio fisico y organizacion material (social y pedagdgica) de la
ensefianza. La necesidad pedagdgica de analisis para aislar elementos de la tarea sobre todo en el area
de lenguaje, ha tenido como efecto la descontextualizacion de las actividades y la desmaterializacion y
estructuracion de los textos instruccionales que se utilizan. Las necesidades pedagdgicas de
comprension analitica, antes mencionada, han influido en la elaboracion de materiales instruccionales
destinados a esos propositos, pero ajenos de otro contexto funcional que no sea el de uso escolar. La
pizarra y el texto o las fichas (antes era la cartilla) organizan el tiempo y el espacio de la clase. En la
pizarra y en los textos se presentan escritos aislados y los trozos de textos escogidos de los manuales
estan desprendidos de sus soportes originales y suelen proponer modelos literarios de tipo narrativo. La
desmaterializacion y el modelo literario obliga a pasar de forma inadvertida sobre las modalidades
discursivas y gréficas propias de lo escrito -como la lista, las tablas, la definicion, el silogismo, las
nominalizaciones-, sin que haya una ensefianza explicita y un control sobre ellas (Olson, 1998).

Al separar lo escrito de su forma material y de su contexto se lo esta separando de su nombre y

funcion: son sélo textos y no libros, periddicos, diccionarios, etc., y se esté dejando al alumno aislado de



las situaciones en las cuales esos soportes tienen significaciones y valores, a la vez materiales y sociales
(Ferreiro, 1996).

Algo semejante ocurre con la comprension de lo leido, la composicidn de textos extensos, el
conocimiento de modalidades discursivas propias de lo escrito, o los tipos de textos. Se trata de
aprendizajes que tienen significacion en determinadas précticas (lectura silenciosa, lectura en voz alta,
lenguaje oral para ser escrito, comentarios para hacer visible la comprension de un texto o el acto de
escribir), que estan incorporados en ciertos objetos materiales (soportes del texto), y que necesitan se
tratados de forma intencional para hacerlos significativos.

Reconocer las dificultades de la préctica educativa basada en los resultados de la investigacion
cientifica no equivale a actitudes de predominio de la practica fuera de todo control académico. Al

contrario, equivale a considerar tanto la investigacion cuanto la préctica en sus propios términos.

En sintesis, las fuentes que orientaron nuestra propuesta y que fueron tomadas en cuenta para
plantear principios de actuacion y los criterios de disefio de la innovacion docente no responden sélo los
estandares o las evidencias de la investigacion, sino mas bien a la convergencia entre éstos, los aspectos
evolutivos del alumno y los aspectos practicos de la situacion educativa escolar. Ellos se resumen en los

siguientes:

- Lanecesidad de adaptar los resultados de la investigacion a la practica educativa,

- De tener en cuenta los conocimientos de los alumnos que son precursores de los aprendizajes y
no solo los prerrequisitos a partir de una secuencia de contenido a ensefiar,

- Dediferenciar entre lo que es importante y lo que debe ensefiarse en primer término,

- Dedistinguir entre las tareas desde el punto de vista de la investigacion y los procesos de
aprendizaje que pueden ser inductivos por exposicion a una informacion rica,

- De utilizar la informacion de las tareas en funcion de las capacidades del alumno, de su
representacion y conciencia,

- De considerar las respuestas correctas y las incorrectas para hacer avanzar el aprendizaje

- Detener en cuenta el principio de integracion necesario para dar sentido a este conjunto
yuxtapuesto de tareas,

- De adecuar las tareas al contexto asi como de considerar su materializacion.

3. El Colegio de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) Angel Baixeras



La escuela Angel Baixeras se encuentra en el barrio Gético del Distrito de Ciutat Vella de la ciudad de
Barcelona. Este distrito ha estado caracterizado histéricamente por la inmigracion interna y, en los Gltimos
afios, por la inmigracion extranjera. Los nifios que se matriculan en la escuela provienen de grupos
culturales y linguisticos diversos. Esta condicidn configura a la escuela como un espacio de acogida e

integracion linglistica, social y cultural.

Ciutat Vella es una zona de contrastes, ubicada en el centro de Barcelona donde se encuentra
toda la oferta cultural y turistica de la ciudad y, a la vez, uno de los focos de situaciones sociales de
mayor riesgo. En algunos casos, las situaciones desfavorecidas de las familias tienen que ver con
aspectos socioculturales o socioeconémicos y en otros casos, ademas con aspectos linguisticos. Las
dificultades socioculturales se relacionan con la mayor 0 menor distancia existente entre el grupo cultural
de referencia y el grupo cultural de acogida. En cuanto a lo socioeconomico, se vinculan con situaciones
de pobreza y de marginalidad. Respecto al tema lingiistico, la mayor o menor familiaridad con la lengua
escolar, determina la facilidad de apropiacion y, por tanto, de integracion en la comunidad de acogida. Es

ha comprobado que es més fécil para los nifios cuya lengua materna es una lengua romanica.

La escuela funciona con “matricula viva”, que consiste en la incorporacion constante de alumnos
durante todo el curso escolar. Es decir, en cualquier momento del afio escolar pueden ingresar nifios
nuevos al aula, lo que supone un problema de organizacién y adaptacion continua. Junto con este hecho,
debemos mencionar la caracteristica de itinerancia de la poblacion. Frecuentemente, los nifios pueden
ser llevados al pais de origen de sus padres en cualquier momento del curso y durante periodos
relativamente largos (en el mismo curso o en diferentes afios). Por (ltimo, también en funcién del trabajo
de los padres, algunos nifios pueden darse de baja durante el curso. Estos hechos dibujan la particular

situacion educativa de la escuela Angel Baixeras.

3.1. Diversidad en la procedencia y en la lengua de uso familiar de los alumnos: un anélisis

realizado por Arantza Fernandez de Viana —-Maestra de Primero de Primaria curso 2005-06

Las figuras 1y 2 dejan ver la diversa composicion lingliistica y cultural de las aulas de ciclo inicial que
participan del programa segln el lugar de nacimiento. Aunque los porcentajes predominantes pertenecen
a nifios nacidos en Catalufia esto no supone que el catalan sea la lengua de uso familiar. Esta situacion
se refleja en la tabla 1 donde se lista la lengua que cada nifio usa con sus padres. Se puede observar que
la lengua de uso familiar predominante es el espafiol, seguida de otras lenguas que varian segun el pais
de origen de los padres, entre las que se encuentran: ingles, chino, arabe, tagalo, francés, urdu,
portugués. Este panorama supone el proceso de apropiacion de la lengua escolar en la que muchos de

los alumnos se encuentran.



Figura 1. Andlisis LingUistico del CEIP Baixeras. ¢Donde naciste?
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Figura 2. Andlisis Linguistico del CEIP Baixeras. ¢ Donde naciste?
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Andlisi linglistica del CEIP Angel Baixeras. Curs 2005-2008

2n - On vas néixer?

Santo
Domingo ; 1;
5% Australia ; 1;
5%

Egipte ; 1; 5%

Perd ; 1; 5%
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Marroc ; 1; 10; 54%
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Bolivia ; 1;
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Argentina ; 1; |"I
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1%

Tabla 1. Andlisis Linguistico CEIP Baixeras

La lengua que se habla con los padres

Primero de Primaria Segundo de Primaria

21 alumnos 19 alumnos




¢qué lengua hablas ¢qué lengua hablas ¢qué lengua hablas ¢qué lengua hablas
normalmente con tu papa? normalmente con tu mama? normalmente con tu papa? normalmente con tu mama?

Espariol 11 Espariol 12 Espafiol 8 Espariol 11
Urdu 1 Urdu 1 Rumano 1 Espafiol-Catalan 1
Portugués 1 Portugués 1 Ingles 1 Ingles 1
Catalén 1 Arabe 1 Amazic 4 Amazic 3
Ingles 2 | Tagalo 1 Arabe 1 Arabe 1
Chino 1 Chino 1 Chino 1 Chino 1
Espafiol/ Inglés 1 Francés 1 Sin datos 3 Francés 1
Francés 1 Catalan 1

Hindi 1 Sin datos 2

Sin datos 1

3.2. La clase de lengua en los primeros cursos del ciclo inicial antes de comenzar el proyecto de
innovacion: Una exposicion de Gemma Martret -Maestra de Segundo de Primari curso 2005-06

Antes de comenzar este proyecto de innovacion, el método instruccional utilizado para ensefiar la lectura
y la escritura en la clase de lengua era el método analitico. Se trata de una propuesta que comienza por
la presentacion de las letras, una por vez a partir de las vocales hasta completar las letras del alfabeto en
un orden aleatorio. Ademas, enfatiza el analisis fonético a partir de palabras que comienza con la letra en
cuestion. Este método nos planteaba muchas dificultades: por un lado limitaba la apropiacion del sistema
de escritura por el uso restringido de grafias que reducia las posibilidades de combinacién y de
ampliacion del vocabulario. Por el otro lado, las caracteristicas de la poblacion inmigrante, con un nivel
variado de conocimiento del catalan, no facilitaba una aproximacién estrictamente fonética, a la vez que
no ayuda al aprendizaje del lenguaje. En particular, este tipo de método no ayudaba a la construccién de
sentido por parte de los alumnos y el trabajo resultaba descontextualizado y poco significativo.

Este esquema respondia siempre a un esquema de secuenciacion letra por letra propiciaba
pocas oportunidades de aprendizaje dado su caréacter mecénico y parcializado. El fracaso de este método
nos llevé a buscar aproximaciones alternativas.

Esta situacién hace plantear una reflexion a los maestros que lleva a valorar la necesidad de un
cambio de perspectiva en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Se observa que es necesario un
sistema que se adapte a las necesidades de los alumnos y en concreto facilitar su acceso a la cultura
letrada a la que muchas veces tienen dificultades para acceder. ES por eso que se evidencia la necesidad
de sumergir a los alumnos en lo que llamamos un contexto letrado, donde tengan unos modelos de
oralidad adecuados. Estos modelos de oralidad deben darse en entornos lingtiisticos potenciadores y
motivadores, es por eso que el aula de lengua debe tener unas condiciones que optimicen todo este
trabajo.

La valoracion continGa con plantear la necesidad de una reflexion sobre los propios procesos
lingtiisticos, es decir deben ser conscientes de todos aquellos mecanismos cognitivos que entran en

juego en el momento del aprendizaje de la lectura y escritura



Finalmente, se observa el planteamiento del tema “¢ qué puede hacer el alumno con ayuda?”,

“¢ hasta donde puede llegar?” (Zona de desarrollo préximo). Esto nos permite clarificar el nivel de
exigencia de los alumnos, planteandonos el trabajo siempre como una construccion en la que es posible
avanzar si se ponen |os recursos necesarios.

Todo este planteamiento nos lleva a replantearnos el papel del maestro. Este debe responder
siempre a una figura que podriamos llamar maestro-guia, el que orienta y acompafia el trabajo de los
alumnos. A su vez debe aprovechar todas las intervenciones de los alumnos y considerarlas como actos
lingiisticos, es decir, darles significado. Su lenguaje debe ser un lenguaje letrado, con una estructura 'y
una reflexion previa que permita que los alumnos lo reconozcan como lenguaje correcto. Mediante el
lenguaje letrado puede complementar aquellas intervenciones que los alumnos no podrian completar por
si solos aprovechando para ser modelo adecuado de oralidad.

La maestra debe hacer referencias continuas al proceso y su lenguaje debe invitar a los alumnos
a la reflexion sobre el trabajo (por ejemplo, “vamos a pensar que, lo tenemos en la memoria, lo
recuperamos”...). Todo el discurso oral debe estar pensado y reflexionado previamente y debe responder
a unos objetivos claros, aunque debe adaptarse a la situacion de aprendizaje, es decir, debe ser lo
suficientemente flexible para poder dar respuesta a la variabilidad de situaciones. Debe ser clarificador y
explicativo.

La maestra también debe potenciar el entorno del aula, como entorno lingtiistico y a la vez debe
realizar una materializacion adecuada a los alumnos y a los objetivos de aprendizaje. El material debe ser

rico, motivador, claro, atractivo, debe suscitar el interés de los alumnos por el proceso.

4. El programa de innovacion

4.1. Principios organizadores y criterios para el disefio del programa de innovacion

En el apartado 2 hicimos mencidn a las fuentes que orientaron nuestra propuesta de innovacion docente
y que dieron lugar a principios organizadores generales y a criterios para el disefio del programa de
innovacion.

Desde el punto de vista del proceso de aprendizaje del alumno, los principios organizadores
generales orientan la necesidad de incidir en los componentes metalingiiisticos y metacognitivos y
organizar las tareas para trabajar sobre la zona préxima de su desarrollo. Estos principios se concretan
en un disefio de innovacion basado en tareas: las tareas se definen por el resultado que se quiere
conseguir a través del aprendizaje, a diferencia de una ensefianza basada en el contenido de la materia

per se (y en los prerrequisitos).

Desde el punto de vista del profesor, insistir en que la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la

escritura iniciales se deben realizar en el contexto de la oralidad (tanto para el profesor como para el



alumno) y que deben obtener un resultado material. Estos principios se concretan en un disefio de
actividades basadas en textos narrativos que cumple con los objetivos de trabajar el lenguaje, trabajar el
conocimiento narrativo y trabajar las actitudes y valores de integracion y convivencia de la poblacion
inmigrante.
La enunciacion de estos principios es la siguiente:

1.- La ensefianza y el aprendizaje implican aspectos metalingliisticos y metacognitivos.

2.- El desarrollo del alumno/a debe ser el eje organizador de las tareas para permitir trabajar sobre

la zona préxima que permita el avance en el aprendizaje.

3. Lainnovacién basada en tareas quiere conseguir un resultado a través del aprendizaje y no

seguir la secuencia del contenido de la materia

4.- La ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura iniciales se deben realizar en el contexto

de la oralidad.

5.- La ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura requieren algun nivel de materialidad.

6. El disefio de actividades basadas en textos narrativos implica el discurso, el conocimiento

narrativo y los valores culturales de la poblacién inmigrante.

1. Las tareas que implican aspectos metalinglisticos y metacognitivos se realizan alrededor de:
e Hablar sobre el hablar (metalinglistico)
e Hablar sobre el pensar (metacognitivo)

e Hablar sobre el texto (metaletrado)

2. El desarrollo del alumno/a permite trabajar sobre la zona proxima:
e Elnivel de desarrollo del alumno/a es un foco importante para garantizar la asimilacion del
aprendizaje y para organizar la informacion en funcion de ese aprendizaje y no solamente desde

el punto de vista de la instruccion.

3. Lainnovacion basada en tareas se concreta en:
e -Elinput es una parte de la fuente de informacién del alumno, que se completa con lo que él es
capaz de asimilar y con lo que es capaz de producir
e Laprogramacion de secuencias didacticas no se basa sélo en la racionalidad del lenguaje (como
sistema) sino en las tareas que se realizan a través del lenguaje.
e Laprogramacion de actividades se basa en como el lenguaje oral y escrito es usado por el

aprendiz para un propdsito comunicativo, para conseguir un resultado.

4. El contexto de la oralidad implica:



e Focalizar sobre las informaciones (sobre el sistema de escritura y sobre los textos -
contenido, funciones, formas)

o Reflexionar sobre las consignas e instrucciones de procedimientos de las tareas

e Atender a las interacciones: profesor/alumno, alumno/alumno

e Hablar sobre los textos, libros y otros soportes

5. Algun nivel de materialidad equivale a que:
e Tanto el input (leer) cuanto el producto (escrito) son textos graficos (en papel o digital)
e Los productos materiales son semidticos (transmiten sentido)

e Implica un modo publico de presentacion

6. El disefio de actividades basadas en textos narrativos se justificar porque:
¢ Se trata de una forma discursiva que se aprende en interaccion social con otros hablantes
productores de textos (orales y escritos),
e Se trata de un modo de conocimiento del mundo, una forma de comprender su relacion con
las acciones e intenciones humanas.
e Se trata también de un contenido que ayuda a comprender los aspectos historicos,

culturales y personales del mundo y a integrarse como individuo en el mundo.

4.2. Criterios para el disefio del programa de innovacion
Para organizar las tareas de aprendizaje y para disefiar las actividades con textos narrativos los
anteriores principios se concretaron en criterios orientativos y en decisiones educativas de un programa
de innovacidn. Estos criterios son los siguientes:
1.- Programar los materiales, las actividades y el tipo de tareas para resolver las actividades. Los
materiales organizan el contenido del aprendizaje, las actividades le dan funcionalidad y las tareas
constituyen lo que el nifio/a debe realizar efectivamente.
2.- Garantizar la diversidad de fuentes de informacion a los alumnos, en las que se incluya tanto el
input cuanto lo asimilado del input por el alumno (intake), (corresponde al principio de materialidad
y de programa basado en tareas).
3.- Adoptar una perspectiva de integracion de componentes del proceso de aprendizaje y de los
componentes de la gestion en clase de ese proceso (del codigo y del texto; de lenguaje escrito y
de lenguaje oral; de trabajo grupal y colectivo de la clase pero también de trabajo en parejas o
individual; de la instruccion directa, pero también de la instruccion incidental y contextual con

modelado).



4.- Aprovechar las instrucciones a los alumnos s para expresar de forma explicita los términos
metalinglisticos y mencionar los procesos cognitivos implicados en la resolucion de tareas.

5.- Desde el punto de vista del maestro, ensefiar es una actividad metacognitiva que implica un
proceso reflexivo sobre la adecuacion de la propuesta educativa y la comprension del alumno, asi

como un control sobre ese proceso.

La aplicacion de estos criterios implica la programacion de aspectos muy concretos en relacion a
materiales, actividades, tareas, fuentes de informacion, asi como a de qué manera integrarlos y como dar
las instrucciones a los alumnos para su realizacion. La siguiente es una lista de ejemplos de decisiones

que hemos adoptado:

4.2.1. Criterio 1. Programar los materiales, las actividades y el tipo de tareas para resolver las

actividades

1. Materiales

- Se ha optado por abandonar las fichas, libros de texto 0 manuales, a favor de los libros de calidad
literaria, en particular los textos narrativos tipo albumes para nifios. El album es un libro en el que la
imagen ocupa un lugar importante y que presenta interrelacion entre el texto y la imagen (Colomer, 2001).

- Se seleccionan los albumes en funcion del contenido temético, pero también de la estructura
lingtiistica y del contenido psicolégico. Desde el punto de vista tematico, seleccionamos temas que
estén relacionados con actitudes, valores y normas de inclusion, de aceptacion de la diversidad, de
valoracion de las diferencias culturales y lingliisticas. Desde el punto de vista linguistico, preferimos
narracion pero también discurso referido (directo e indirecto), con pensamiento referido, con mencién
a estados mentales, con reformulaciones de la historia, y con flash-back (Brigaudiot, 2004).

- Desde el punto de vista psicolégico, preferimos los albumes que planteen cuestiones de diferentes
puntos de vista, con aspectos mentales y problematica psicoldgica proxima al nifio/a de esta edad
(Astington & Jenkins, 1999). También seleccionamos los libros teniendo en cuenta criterios sobre el

nivel, tipo de informacion, interés tematico, etc. y criterios sobre las longitud, el nivel de dificultad, etc.

2. Actividades

En cuanto a las actividades tenemos en cuenta el principio de la intencionalidad: para qué se
realizan las actividades de clase. Desde nuestro punto de vista, la finalidad de la actividad es el foco
de atencion del alumno, lo cual permite que la secuencia de procedimientos y tareas que se realizan
para llegar al objetivo se conviertan en un medio. Este modelo basado en actividades se centra en el
objetivo, mientras que las tareas que se realizan son el medio. Es a través del lenguaje o a traves de

la lectura o de la escritura que se llega al objetivo (Bolitho, Carter, Hugues, Ivanic, Masuhara &



Tomlinson, 2003; Ellis, 2003). Las siguientes son un ejemplo de actividades Yy tareas de lectura para
conseguir un objetivo:

1. leer para dibujar

2. leer para pensar (entender)

3. leer para escribir

4. leer para corregir

5. leer par explicar por escrito una escena

6. leer para recontar reescribir

7. leer para hacer extracciones

8. leer para cambiar

9. escribir para recontar, etc.

3. Tareas

En general se asume que la fuente de informacion del aprendizaje es el input del entorno, y que hay
una relacién entre input y lo que se asimila de él (intake): lo que es presentado puede ser
directamente dominado e incorporado al repertorio del alumno. Pero lo estudios psicolingiisticos y
sobre segundas lenguas muestran claramente que no se debe reducir el input a entorno externo y
que las tareas y actividades pueden constituirse en input para el alumno, es decir fuente de
informacion para procesos de aprendizaje inductivo. Dicho en otros términos, aprendizaje no equivale
a instruccién (Tomlinson, 1994; van Lier, 2001).

Bolitho, et al. (2003) definen que el lenguaje es usado por el nifio/a para un propdsito
comunicativo para conseguir un resultado. El resultado puede ser el intercambio de informacion, pero
también la realizacidn de una instruccion, la solucidn de un problema o el entretenimiento con
anécdotas habladas o escritas. La organizacion de las tareas se definen por el resultado que se
quiere conseguir a través del lenguaje, a diferencia de una ensefianza basada en el aprendizaje de
aspectos del lenguaje per se. R. Ellis (2003) denomina ‘perspectiva psicolingiistica’ a esta

aproximacion.

4.2.2. Criterio 2. Garantizar la diversidad de fuentes de informacién

Este criterio, que se deriva directamente del anterior sobre tareas, se concreta en la realizacion de
tareas, donde vemos que la fuente de informacién esté integrada por una gran diversidad de
acciones, objetos y producciones de los nifios y los adultos. La siguiente es una lista que ejemplifica

este perspectiva (Teberosky & Ribera, 2003).

¢ Fuente de relacién entre acciones y objetos:

Manipular y mirar los textos en sus soportes naturales (libros, periédicos, cartas; y carteles, envases, etc.);



e Fuente de observar las acciones de (junto a) la maestra:

Mirar un libro con ilustraciones, consultar el periddico para saber el horario de la TV, apuntar en una
agenda para registrar un nimero de teléfono, consultar instrucciones para armar un aparato, etc.

e Fuente de escuchar la lectura en voz alta por parte de la maestra:

Participar en intercambios verbales, por ejemplo, sobre los nombres de los dibujos de un libro, sobre
la relacion entre contexto y texto, dénde mirar en el envase para localizar el nombre de un producto,
qué textos pueden estar escritos en estos soportes, etc.

e Fuente de escribir en “voz alta” dictando a la maestra:

Producir textos extensos y participando en la produccion grafica cuando la maestra u otro compafiero
hace de “escriba”.

¢ Fuente de preguntar y recibir respuestas:

De los adultos y de sus propios compafieros: sobre aspectos especificos, como el nombre o la forma
grafica de una letra.

e Fuente de las propias acciones de escribir:

Producir escrituras, anticipar el contenido de un cuento, etc., para relacionar el proceso, el producto
escrito y la interpretacion que se hace de ese producto.

e Fuente de producir textos largos:

Textos que han escuchado y memorizado, y no sélo palabras y listas de palabras.

4.2.3. Criterio 3. Adoptar una perspectiva de integracion de componentes del proceso de
aprendizaje

De acuerdo con este criterio, el aprendizaje de la lectura y la escritura implica procesos de comprension
tanto como de conocimiento del funcionamiento del sistema alfabético. No creemos que se trata de dos
momentos sucesivos, sino mas bien de construcciones cognitivas que el nifio/a va elaborando (Ferreiro,
1997). Asi se considera al mismo tiempo texto y codigo.

El texto como marco de referencia para focalizar sobre las unidades menores (letra como unidad
de la palabra; palabra como unidad de lista, de frases, de texto; frases como unidad de texto, texto como
ejemplar de tipo, etc.).

El mismo planteo de integracion lo tenemos en cuenta en lo que respecta a la gestion del grupo
clase, al tipo de instruccion, a las modalidades de ensefiaza. Asesoramos a las maestras para que tomen
decisiones teniendo en cuenta los siguientes criterios.

e Agrupaciones: colectivo de la clase, pero también parejas, o individual;
¢ Tipos de instruccion: directa, incidental, elicitada, contextual, con modelado;
¢ Modalidades: lenguaje escrito y lenguaje oral: lectura y escritura (leer y escribir para), escrito y

oral, hablar y escuchar



4.2.4. Criterio 4. Aprovechar las instrucciones a los alumnos para la expresion explicita de
términos metalingiiisticos y la mencién de procesos cognitivos
Durante el proceso de ensefianza y aprendizaje del lenguaje (oral y escrito) se focaliza sobre el lenguaje,
para hablar sobre €l (para explicarlo, corregirlo, evaluarlo, etc.) es necesario el uso de una terminologia
metalinglistica que implica una conciencia sobre el lenguaje. La conciencia sobre el lenguaje es un
atributo mental que se desarrolla a través de la atencion al lenguaje que se usa y que permite a los
alumnos ganar conciencia sobre cémo trabaja el lenguaje. Al mismo tiempo, la conciencia sobre el
lenguaje (y el metalenguaje) es una aproximacion pedagadgica que tiene como objetivo que los alumnos
ganen tal conciencia (Bolitho, Carter, Hugues, Ivanic, Masuhara & Tomlinson, 2003; Ellis, 2003). La
ensefianza/aprendizaje implica metalenguaje para:

- hablar sobre el sistema de escritura

- hablar sobre la produccidn del lenguaje

4.2.5. Criterio 5. Ensefiar es una actividad metacognitiva
Como hemos dicho antes, ensefiar puede implicar un nivel reflexivo, metalingistico, de conciencia y de
control sobre el lenguaje y sobre la propia actividad educativa, asi como de interpretacion del trabajo del
alumno. Este nivel reflexivo puede resumirse en los siguientes puntos:
e Juicio sobre el otro e interpretacion
Juzgar si un nifio ha entendido o no, si necesita explicacion o puede comprender sin explicacion
Si tiene informacion, conocimiento previo, si ha copiado o lo ha pensado él solo
e Juicio sobre uno mismo
Juzgar desde “; Estaré siendo justa?”, “¢ Habré dado muchas oportunidades?”, “; Lo sé como para
explicarlo bien?”, etc.
e Juzgar el conocimiento o la comprension de otro y de uno mismo
Juzgar cémo un nifio sabe que ha entendido, cree que esta en lo cierto sabe que sabe hacer algo
e Conocer normas para los juicios

Comparar respecto a un estandar normativo: que debe ser o qué esta correctamente hecho.

4.3. Desarrollo del programa de innovacion y metodologia de anélisis de los datos

El desarrollo de la innovacion educativa se realizd a través de un programa de asesoramiento y la puesta
en préctica por parte de las profesoras participantes. Dicha puesta en préctica dio lugar a una gran
cantidad de datos que fueron analizados adoptando una aproximacion metodoldgica mixta, con un
tratamiento predominante, aunque no exclusivo, de tipo cualitativo. Los datos se obtuvieron a partir de
entrevistas a las maestras, comentarios en las sesiones de asesoramiento, narrativa en los auto-informes
de las maestras, observaciones de las clases, producciones de los alumnos y entrevistas a los alumnos.
Los resultados del analisis de las entrevistas a maestras y alumnos tendran un tratamiento estadistico (no

incluido en este informe). Los comentarios en las sesiones de asesoramiento, los auto-informes de las



maestras, las observaciones de las clases y las producciones de los alumnos seran utilizados en este
documento para la presentacion de los resultados.

En las reuniones semanales se presento y estudio la propuesta de innovacion. La posibilidad de
hacer registros y observaciones externos de la implementacion del programa en el aula y la produccion
continua de valoraciones y reflexiones por parte de la maestras fueron el material de base (corpus del
proyecto) que orientaron las siguientes tomas de decisiones. La dimensién formativa del proyecto no
resultd so6lo de un estudio externo previo que finaliza con la introduccion de cambios en el aula por
aplicacion posterior de reflexiones tedricas o de resultados de investigacion cientifica, sino que fue fruto
de la reflexion compartida de la puesta en marcha de cambios en el aula.

El registro de los encuentros semanales entre el equipo docente escolar y el grupo asesor (ver
Anexo 1) muestra una secuencia de estudio, discusion y disefio de la programacion didactica para el aula.
Las reuniones comenzaron con la presentacion y discusion de los principios y criterios del cambio
expuestos anteriormente en el apartado 4.1; luego, junto a la presentacion y elaboracion de propuestas
de actividades y tareas de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura se discutieron conceptos
tedricos y didacticos explicativos y predictores del funcionamiento de las iniciativas para la clase;
finalmente, un tiempo considerable de las reuniones realizadas se dedicaron a la reflexion sobre los
resultados de la puesta en marcha del trabajo.

En las tablas 2, 3 y 4 se expone el itinerario de actividades desarrollado en los dos cursos. A
través de la secuencia de textos narrativos, en Primero de primaria se puede observar el predominio del
trabajo relacionado con el reconocimiento rapido de palabras escritas y la escritura de textos descriptivos.
El calendario 2005 - 06, muestra la novedad de mayor énfasis en cuanto a la consideracion de
expresiones fijas, de organizadores discursivos y la discusion de aspectos tipogréficos. En Segundo de
primaria, se observa un trabajo regular en cuanto a la elaboracién de definiciones, a la consideracion de
la ortografia de las palabras y un énfasis mayor en las partes del texto, énfasis que ayuda a los nifios en

los momentos de recuperacion y reescritura del texto narrativo leido.

Tabla 2. Actividades y textos. Primero de Primaria (A)

CALENDARIO Nuevo | No, no, | Refranes Los El gato La Sapoy
PRIMERO DE PRIMARIA Amigo no! sentimientos con pequefia la
CURSO 2004 - 2005 de Félix botas | marioneta | forastera
Leer para dibujar X X X
Lectura compartida X X X X
Anticipar y hacer predicciones X X X X X
Verificar las anticipaciones X X X X X
Leer para encontrar el error X X
Generar una historia a partir de
o~ X X X X
iméagenes
Producir una descripcion X X X X X X X
Explicar una escena X X X
Relacionar con experiencia
X X X X X
personal
Reconocimiento de palabras
X X X X X
escritas
Reescritura X X X X X




Tabla 3. Actividades y textos. Primero de Primaria (B)

CALENDARIO
PRIMERO DE
PRIMARIA CURSO
2005 - 2006

Nicky

Nuevo
Amigo

No,
no, no!

Refranes

Estimado
abuelo

Los
sentimientos

de Félix

El gato
con
botas

La
pequefia
marioneta

Leer para dibujar

Lectura compartida X

Anticipar y hacer
predicciones

Verificar las
anticipaciones

Leer para descubrir la
estructura /formato texto

Partes del texto

Reflexion sobre aspectos
tipogréaficos

Signos de puntuacion X

Organizadores
discursivos

Frases hechas
(expresiones fijas propias
del discurso directo)

Leer para encontrar el
error

Generar una historia a
partir de imagenes

Organizar una secuencia
(imagenes, titulos, frases)

Producir una descripcion X

Explicar una escena

Relacionar con
experiencia personal

Reconocimiento de
palabras escritas

Ortografia

Definiciones (vocabulario)

Reescritura

Tabla 4. Actividades y textos. Segundo de Primaria

CALENDARIO
SEGUNDO DE PRIMARIA
CURSO 2005 - 2006

Sopa de
calabaza

Sapo salva
asus
amigos

El lobo
que era
bueno

Las cartas

de Félix Poesias

El
tanel

Una pizca
de
pimienta

Leer para dibujar

Lectura compartida

X

X

Anticipar y hacer predicciones

X

Verificar las anticipaciones

X

Leer para descubrir la estructura

XX | X [Xx

Partes del texto

Reflexion aspectos tipograficos

X[ XXX |Xx

Signos de puntuacion

Organizadores discursivos

Frases hechas (expresiones fijas
propias del discurso directo)

Leer para encontrar el error

Generar una historia a partir de
imagenes

Organizar una secuencia
(imagenes, titulos, frases)

Producir una descripcion

Explicar una escena

Relacionar con experiencia
personal




Reconocimiento de palabras « X X

escritas

Ortografia X X X X X X X
Definiciones (vocabulario nuevo) X X X X X X X
Reescritura X X X X X X X

5. Evaluacion de los Resultados

5.1. Los alumnos

El programa obtuvo resultados en la actuacion de los alumnos tanto en los cambios valorados por la
maestra, en cuanto a la participacion de los nifios en las actividades de lectura y escritura propuestas,

como en el avance logrado en el conocimiento de aspectos graficos de la escritura.

5.1.1. Participacion de los alumnos en el aprendizaje

e Actitudes. La maestra valora positivamente que los nifios no tengan actitudes de insuficiencia
frente a las actividades “nunca dicen, no se que poner” o “ya no tienen la actitud, no sé, no sé,
no sé”, ademas, parecen detenerse a pensar antes de solicitar la ayuda del profesor.

e Propio conocimiento. Otro resultado tiene que ver con la referencia al propio proceso de
conocimiento por parte de los nifios. Durante las clases, una de las propuestas docentes mas
frecuentes consistia en pedir a los nifios explicar sus respuestas “;,cémo lo sabes?” 0 “¢,cémo lo
has hecho?”

e Errores. También la explicacion de “errores” en la resolucion de las tareas constituyd una
ocasion para motivar actuaciones reflexivas por parte de los alumnos.

¢ Conocimiento letrado. Se volvieron frecuentes preguntas de los nifios dirigidas a la identificacion
de los autores e ilustradores de los cuentos. También interesados por la lengua de la version

original y en las personas que hacen la traduccion al catalan.

La siguiente interaccion ejemplifica uno de estos casos. En esta ocasion se encuentran desarrollando una
actividad de reconocimiento rapido de palabras escritas que consiste en encontrar dentro de un texto
corto del cuento las palabras que la profesora va diciendo. Los nifios deben reconocerlas y poner su dedo
sobre ellas para mostrarle luego a la maestra. Ante la palabra “amo” una nifia ha sefialado la palabra
“amb” (“con” en castellano).

Maestra: la Gltima palabra, uno, dos, tres: “amo”

Nifios: ya esta!

(la profesora pasa por cada puesto mirando la palabra sefialada en el texto)

Maestra: si no la tienes no pasa nada (le dice a un nifio que no la ha encontrado)

Maestra: la Mariam ha encontrado una palabra que se parece a la palabra “amo”, la
escribiremos para que veamos las diferencias

Maestra: yo he dicho que buscaran la palabra “amo” y a Mariam me ha dicho “¢ esta es amo?”
sefialandome la palabra “amb”. Por qué creéis que... Mariam explicame esto que es muy
interesante, ¢ por qué crees que cuando has visto la palabra “amb” has pensado que era la
palabra “amo™?

Mariam; porque tenia una /a /y tenia la eme (m), comienzan igual

Maestra: solo se diferencian en la Ultima letra




La profesora en esta ocasion también aprovecha para decir que Mariam también ha sefialado la
palabra “amb” porque lo ha hecho muy rapido y que de eso se trata la actividad, de buscar las palabras
rapidamente. Estas oportunidades de referencia a la propia gestion han ido fomentando un estilo de
reflexion sobre los propios procedimientos y el conocimiento que se utiliza para resolver las preguntas y
tareas propuestas por el maestro.

La siguiente interaccion ejemplifica la adquisicién de conocimientos letrados. Se trata de recordar
las referencias de un libro.

Maestra: Muy bien, recordemos que yo dije que el original de este libro estaba escrito ¢en qué idioma?

Nifios: Francés

Maestra: En francés, y que lo habia escrito un sefior que se llamaba

Nifio: Perrault

Maestra: Charles Perrault, muy hien, y entonces hemos estado diciendo que lo habian traducido a muchas

lenguas porgue es un cuento muy famoso. A qué lenguas hemos dicho que se habia traducido?

5.1.2. Conocimiento de aspectos graficos

Las escrituras de los nifios se caracterizan por la correspondencia casi sistematica entre letras y
fonemas, aunque la ortografia no es la convencional y presentan inconsistencias en la segmentacion de
las partes de lo enunciado. Una comparacion entre los textos producidos por los nifios al inicio del
proyecto (T1), en Abril del 2005, y los textos producidos dos meses después (T2), al final del curso
escolar, dan evidencia del avance en el analisis que les lleva a sistematizar las correspondencias entre
las letras y las unidades sonoras de la lengua; en la construccion de unidades textuales (palabra, oracion)
y las convenciones gréficas de su delimitacion (Teberosky, 2001).

En general los primeros textos de los nifios de primero (curso 2004-05) se caracterizaban por el
predominio del principio alfabético, la tendencia es la busqueda de correspondencia fonogréfica, aunque
eran frecuentes la omision de vocales y, en algunos casos, de silabas. Las dificultades mas importantes
se relacionaban con los aspectos gréficos y ortogréficos de la escritura. En los textos se observan
variaciones considerables entre las grafias de las letras, y en el manejo del espacio. Los siguientes
ejemplos muestran cambios en estas cuestiones.

Mariam (6 afios; 7 meses)

En este caso, se puede observar que en el texto 1 ya predominaba una segmentacién convencional,
aunque con hipersegementacion. En lo fonogréfico, se observaban multiples supresiones de consonantes
y vocales y también la adicidn de una consonante al inicio de palabra. En cuanto a lo ortogréfico, ya
estaba presente el uso de secuencias consonanticas propias de la lengua. El texto 2 da evidencia de sus
avances en aspectos graficos y de manera importante en la bisqueda cada vez mas estable de
correspondencia entre letras y sonidos, tan sélo se observan dos omisiones de vocales
interconsonanticas. En cuanto a la segmentacion, se observan hiposegmentaciones de tipo

morfosintactico.



Texto 1 — 04 /04/2005
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Transcripcion

Otavi esta trist

Est en entat

No vol an ca a la cescola i
samaga

Asta cridan

Asta anfadat
Estapasande .... En
Vanc

Normalizacion

Octavi esta trist

Esta enfadat

No vol anar cap a la escola i
s'amaga

Esta cridant

Esta enfadat

Esta pensant

Traduccién

Octavio esta triste

Esta enfadado

No quiere ir a la escuela y se
esconde

Esta gritando

Esta enfadado

Esta pensando

Texto 21310612005

Transcripcion

la granota ba a beura a larata
i el purquet diu cano baxa
poequeno es la seba amiga
diu al purquet.

diu el purquet que las

rtas son fastigosas.

diu al anc que la rata es

una lladragotas

Normalizacion

la granota va a veura a la rata
i el porquet diu que no vagi
Per que no es la seva amiga
diu al porquet.

diu el porquet que las

rates son fastigoses.

diu al anec que la rata es

una lladragotes

Traduccion

sapo va a ver a larata

y el cerdo dice que no vaya
porgue no es su amiga
dice el cerdo

dice el cerdo que las

ratas son asquerosas

dice el pato que la rata es
una ladrona




Nerea (6 afios; 4 meses)

Texto 1 -04/04/2005
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G ASTAPENSAN

Transcripcion
BAPIMEALASOLAASTATRIS
ESTA ANFADAT
SAMAGASOTALAMARA
ASTACRIDAN

PLORA

ASTAPENSAN

Normalizacién

Va prime a la escola esta trist
Esta enfadat

S'amaga sota de la mare
Esta cridant

Plora

Esta pensant

Traduccion

Va primero a la escuela esta
triste

Esta enfadado

Se esconde debajo de la
madre

Esta gritando

Llora

Esta pensando

Texto 2 -13/06/2005

Transcripcion

diu ae purcet ce no sigui amic da
larata

la rata a damarca. 1

diu ce peret ca la rata esfasigosa
la ratas on fastigosas.

diucelanas cano sigilamic da larata

Normalizacién

diu al porquet que no sigui amic
de larata

la rata a de marxar

diu que per que la rata es
fastigosa

las rates son fastigoses

diu el anec que no sigui el amic
de la rata

Traduccion

Dice el cerdo que no sea
amigo de la rata
Laratasehadeir

Dice que porque la rata es
asquerosa

Las ratas son asquerosas
Dice el pato que no sea amigo
de larata

En el texto 1 predomina la no segmentacion entre palabras, con correspondencia fonogréfica, pero con

casos de simplificacion de secuencias consonanticas. En el texto 2 se observa un avance hacia la

segmentacion convencional, con casos de hiposegmentaciones de caracter morfosintactico.




Benjamin (6 afios; 8 meses)

Texto 1 -04/04/2005

O\,TU\/\ VA A
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Transcripcion

Normalizacién

Traduccién

BAPIMEALASOLAASTATRIS | Va prime a la escola esta trist | Va primero a la escuela esta triste
ESTA ANFADAT Esta enfadat Esta enfadado
SAMAGASOTALAMARA S'amaga sota de la mare Se escode debajo de la madre
ASTACRIDAN Esta cridant Esta gritando
PLORA Plora Llora
ASTAPENSAN Esta pensant Esta pensando
Texto 2 13/06/2005
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Transcripcion

diu ae purcet ce no sigui amic
larata

la rata a damarca. 1

diu ce peret ca la rata esfasigosa

la ratas on fastigosas.
diucelanas cano sigilamic da

Normalizacion
da
de larata

la rata a de marxar

diu que per que la rata es
fastigosa

las rates son fastigoses

diu al porquet que no sigui amic

Traduccion

Dice el cerdo que no sea amigo
de larata

La rata se ha de ir

Dice que porque la rata es
asquerosa

Las ratas son asquerosas

larata

diu el anec que no sigui el amic

Dice el pato que no sea amigo

de la rata de la rata

Aunque introduce puntos para representar las separaciones entre palabras, en el texto 1 predomina una
escritura continua. La correspondencia fonogréfica es correcta, aunque lllama la atencion la omisién de
elementos gramaticales propios de las construcciones sintacticas de la lengua (verbos, preposiciones).
En lo ortogréfico se observa el uso de secuencias de la lengua escolar de origen, el italiano, para la
codificacion del /che x que/. En el texto 2 hay un avance hacia una segmentacién convencional, aunque

con casos de hipersegmentacion. Desde el punto gramatical, son novedad el uso de la preposicion /de/ y




la introduccion de todos los articulos. La representacion del /que / ha cambiado del uso en el texto
anterior de /che / al /ce/ que es la representacidn que usa la mayoria de los nifios del aula.
La Tabla 5 muestra un resumen de los avances producidos en segmentacion.

Tabla 5. Avances en la segmentacion

Hiposegmentacién | Segmentacion | Hipersegmentacion
Convencional
Mariam T1-T2
Yasmina T1 T2
Nerea T1 T2
Mohamed T1 T2
Joan T1-T2
Larisa T1-T2 (ocurrencias en T1)
Kevin T1-T2
Gemma T1 T2
Benjamin T1 T2 (ocurrencias en T2)

5.2. Reflexion de las maestras participantes

Los resultados en cuanto a los aprendizajes obtenidos sobre la ensefianza del lenguaje escrito por parte
de las maestras pueden observarse haciendo un recorrido por los comentarios y valoraciones realizadas
por la profesora de primero durante el curso 2004 — 05 y las acciones que marcaron la discusion sobre el

programa en el curso 2005 — 06.

5.2.1. De la caligrafia y la fonética a la estructuracién del lenguaje escrito: andlisis de las
comentarios de la maestra de primero de primaria durante el curso 2004 — 05

Las inquietudes iniciales de la maestra tenian que ver con la caligrafia, el desarrollo de vocabulario y la
comprension de lectura. Pasado el primer mes de asesoria sus comentarios se referian a las dificultades
de los nifios para aprender a leer y a escribir cuando adn no dominan la lengua escolar (el catalén). En
una reunién de asesoria comentd: “los nifios pierden pronto el objetivo (de lo que quieren escribir), no
tienen la representacion fonético de la lengua y esto es una demanda muy grande a la hora de escribir.

El catalan no es una lengua dos (L2) sino puede ser la lengua tres (L3). Una lengua en la familia, otra en
la calle y otra en la escuela” (En anexo 1: 11/04/2005)

Un mes después sus referencias mas comunes tenian que ver con las oportunidades que
ofrecian los cuentos para desarrollar las actividades de ensefianza de la lectura y escritura en el aula.
También se hizo importante comenzar a documentar las reuniones de planeacion con el objetivo de
organizar unas Guias que sirvieran en otros momentos y para otros profesores.

Apropiacion del proyecto de innovacion por parte de la maestras

La presentacion de un proyecto al Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya (DOGC) fue el
espacio para registrar la descripcion del programa en palabras de la propia maestra. En el apartado de
justificacion escribio:

“creemos que si les ensefiamos a pensar y reflexionar a los alumnos sobre cuales procesos ponen en marcha a la hora

de enfrentarse a un texto puede mejorar el aprendizaje de la lecto-escriturra, dado que se les pondria al alcance recursos



que los adultos ya utilizan. La idea es aprender a pensar sobre el lenguaje para mejorar todas las producciones orales y

escritas de los alumnos” (En anexo 1: 25/05/2005)

Evaluacion del proyecto
Al finalizar el afio escolar, tanto en las sesiones de evaluacion del programa como en los contenidos de
su auto-informe (ver Anexo 2) se pueden leer referencias a su satisfaccion con el desempefio de los
estudiantes y los logros obtenidos. Algunas de sus valoraciones incluyen:
“... han aprendido a reflexionar, solucionan mas problemas de manera auténoma, ya no es solamente no se,
no sé, sino que se toman un tiempo para pensarlo” (En anexo 1: 15/06/2005).
“... ha mejorado mucho la lectura... ha mejorado la estructura del lenguaje tanto oral como escrito, y en
consecuencia las estructuras mentales. Hay una buena actitud hacia la tarea y una buena motivacion.
También se ha ampliado el Iéxico” (En anexo 2: 05/07/2005).
Volvieron a estar presentes referencias al contexto y el texto que ofrece la literatura infantil para la

ensefianza de la lengua y del lenguaje escrito:

“Las historias los enganchan. A comienzo de afio les daba textos de tres lineas y les hacia preguntas de comprension (y
pensaba que estaba ajustado para la edad y las habilidades del nifio”. “Para trabajar objetivos de lengua se deberia

trabajar todo a partir de una historia, la ortografia, todo” (En anexo 1: 15/06/2005).

Metalenguaje de la maestra

Comentando su propia actuacion la maestra dice
“... estas mas receptivo y atento y te fijas...Cada vez tengo mas claro que es super importante lo que dices y
como lo dices” (En anexo 1: 15/06/2005). “Las estrategias mas efectivas pienso que son todas las que
fomentan la claridad y la explicacion a la hora de plantear una actividad, el uso del lenguaje oral".

La profesora se refiere al cuidado y control que se debe tener en las consignas con las que se
presentan las actividades y se acompafia el desarrollo de las tareas y ademas teniendo en cuenta la
responsabilidad como modelos de lengua y lenguaje “nuestro lenguaje oral ha de ayudar a estructura el
lenguaje y los esquemas mentales de los nifios”. De la misma manera, identifica que ahora es mas

sensible a la observacion de indicadores de cambio y desarrollo en los nifios.

5.2.2. Transferencia, generalizacion y socializacion de los resultados: acciones del curso 2005 - 06
La reflexion de las maestras durante el segundo periodo de desarrollo del programa se ha hecho visible
en su motivacion por presentar el proyecto a todo el claustro escolar y por participar en actividades de
divulgacion de la experiencia. A continuacion se listan las ocasiones que han dado lugar a la

documentacion y repaso de los planteamientos del programa durante este periodo.

1. Elaboracion del proyecto, blsqueda de recursos para la realizacion del acompafiamiento en
el aula. Proyecto aprobado por el Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya (DOGC) (ver
Anexo 3)



2. Presentacion publica del proyecto al claustro de profesores del CEIP Angél Baixeras (Ver
Anexo 4).

3. Presentacion de la experiencia de innovacion por parte de las maestras a la asignatura
Tratamiento educativo de los trastornos de la lengua escrita, de la Universidad de Barcelona
(ver Anexo 5).

4. Elaboracidon documento: Guias de actividades. Se compilan los materiales disefiados (ver

anexo 6).

5.3. ¢Qué funciona? La reflexion sobre la propia practica: Aprendiendo sobre lo que se puede

ensefiar sobre el lenguaje con los cuentos

5.3.1. Revisidn de la planeacion de actividades del cuento “El gato con botas”:
Una comparacion de las programaciones realizadas alrededor de la lectura del gato con botas durante el

primer periodo de implementacion del programa (marzo — junio 2005) y el segundo periodo (curso 2005 -

06) resulta en varios aprendizajes sobre los aspectos del lenguaje que se pueden ensefiar.

En las sesiones de asesoria del primer curso se priorizaron diferentes aspectos que en el

segundo. En el primer curso se consideraron especialmente diferentes recursos a utilizar durante la

lectura o presentacion del texto (dirigidos mas hacia la comprension del contenido y estructura de la

historia); se hizo énfasis también en un grupo de tareas para fomentar el pronto reconocimiento de

palabras escritas; y tres propuestas para las tareas de escritura.

En las sesiones de asesoria del segundo curso de implementacion del programa se realizaron

andlisis y reflexiones en torno a las caracteristicas de los dialogos de la historia. Un estudio detallado

llevo a la identificacion de un nimero importante de expresiones fijas que en secuencia caracterizan un

tipo de registro o discurso. Se concluyd que seria importante explotar estas secuencias, ya que contenian

expresiones que organizan el texto narrativo y hacen reconocibles los apartados de discurso directo e

indirecto. En la Tabla 6, se observa el listado de expresiones que se analizadas.

Tabla 6. Revision programa primer afio: otros puntos claves

En la historia de “El gat amb botes” se pueden identificar las siguientes expresiones fijas que en secuencia caracterizan un tipo

de registro, discurso o texto:

e no pateixis o alaltre dia e sius plau

e livadir e tot seguit o feia goig

o fer el distret o anar fent o de debo

o deixa'm fer e n'esta tot e per cortesia

e no veia gens clar o volia fer fortuna o us faré xixines

e com que sabia o fer tot seguit e com cap altre

e se'nvaanarcap a o aferelxicot o fer-se passar per

e al cap de poc o ital dit, tal fet o isense pensar-s'hi gens
e sense cap mirament o jAixaque e si bé puc entendre

o tot fent 'adormit o amb totes les seves forces o idient aquestes paraules
e vetaqui que e les desgracies mai no vénen soles o empastar-se’l d'una queixalada
o tot decidit o sigueu benvingut a




Algunas de estas expresiones caracterizan formas conversacionales de uso del lenguaje —son propias de los dialogos—, otras
tienen funciones de organizacion del discurso y son propias del lenguaje escrito narrativo. La identificacion y relevamiento de las
de caracter mas discursivo pueden constituir una ayuda para el mejoramiento de los textos escritos que producen los nifios.

Durante la lectura se podran hacer énfasis en estas expresiones introduciendo cambios en el volumen, la entonacion de la voz,
el manejo de las pausas o0 a través de repeticiones que no interrumpan la lectura apropiada del texto. Se espera ayudar a los
nifios a “escuchar estas formulas fijas” que cumplen funciones importantes en la comprension y produccion del lenguaje escrito.

Durante las actividades de escritura se les pueden proporcionar a los nifios estas expresiones de manera aislada, en listas.
Es apropiado mostrar que incorporarlas a sus escritos har que éstos sean mejores 0 mas claros.

También se introdujo un cambio en la planeacion de la actividad de reescritura. Una discusion
del equipo llevo a considerar la posibilidad de aprovechar una experiencia anterior en el aula, en la cual la
maestra le proponia a los nifios pensar en “las palabras que nos ayudan a escribir bien un cuento”
(marcadores de discurso). Habian identificado y conversado sobre las maneras en las que comienzan y
terminan las historias. Con un nimero variado de libros realizaron comparaciones entre las frases que
caracterizan principios y finales. De la misma manera, se penso identificar e incluir expresiones
organizadoras de los diferentes episodios del cuento en el momento de reescritura de la historia. La
mayoria de los nifios logré incorporar adecuadamente a sus escritos el listado de frases disponibles para
escribir la historia que la maestra les presento.

Un andlisis de los textos de reescritura producidos por los nifios muestra algunos indicadores de
cambio que pueden relacionarse con la ampliacion de la planeacion y los énfasis realizados. En la Tabla
7 se muestra en promedio el cambio en el nimero

Tabla 7. Texto reescritura de “El gato con botas”. Promedio Indicadores

Indicadores Primero (2005) | Primero (2006)
Nimero de citas directas 2,7 4
Nimero de conectores "i" 4 10,7
NUmero de otros conectores 0,7 1,6

Este contraste entre las propuestas disefiadas durante el primer afio y las formuladas durante el segundo
afio de implementacion del programa de innovacion dieron evidencia al equipo de las posibilidades de
ensefianza y aprendizaje del lenguaje que pueden descubrirse al volver sobre el lenguaje que ofrece la

narracion y al volver sobre los propios planteamientos de actuacion didactica con los grupos.

5.3.2. Ejemplificacion de la realizacién del cuento “La granota i la forastera”

Los estudios de Lee, Torrance & Olson (2001) muestran que, en un comienzo, los nifios no son capaces
de distinguir entre citacion y parafrasis, en el caso de la lectura de cuentos. Esta dificultad esta en
relacion con la capacidad de coordinar la focalizacion en la forma literal del mensaje o la focalizacion en
la intencion del hablante y la parafrasis. La diferenciacion entre lo entre lo que se lee de forma literal y lo

que se comenta requiere de un conocimiento letrado.




Situaciones de clase observadas
Las cuatro sesiones estudiadas en el caso de “La granota i la forastera” corresponden a la lectura de
cuento y el desarrollo de las actividades sobre su contenido. Las sesiones fueron las siguientes:

Sesion 1. Lectura de cuento y recuento parcial
Comienza el trabajo con la lectura de voz alta por parte de la maestra. Lee el cuento hasta
aproximadamente la mitad del relato. Detiene la lectura en una escena representativa de la trama del
cuento (el momento en que se produce un cambio de opinion de los personajes), a partir de lo que
propone recordar lo que ha pasado, antes de continuar con la lectura (una especie de recuento).

Sesion 2. Lectura de cuento e identificacion de vocabulario nuevo
Durante la segunda sesion se llevan a cabo dos actividades. En la primera se finaliza la lectura de la
historia y en la segunda se identifica el vocabulario nuevo.

Sesion 3. Definicion de palabras
La tarea que se desarrolla en esta sesion es de definicidn de las palabras desconocidas.

Sesion 4. Produccion de texto
La maestra propone pensar sobre la trama de la historia, focalizando sobre la escena en que se produce
el cambio de opinion de los personajes. Luego propone a los nifios que escriban sobre este cambio de
opinién: “qué pasaba antes y qué paso después” de dicho cambio.

El discurso letrado en clase

La actividad de leer y trabajar con textos incluye formas de discurso que se asocian con los textos. Esas
formas se desarrollan en una combinacion de oralidad, lectura del texto y comentarios. Las formas orales
se usan con la intencion de facilitar la comprension y el desarrollo de la tarea, la lectura intenta actualizar
el enunciado del texto y todo ello para conseguir una respuesta por parte del alumno. Entre esta
multiplicidad de actos verbales, el nifio tiene que encontrar las claves que orienten su respuestas, como

podemos ver en la tabla 8, en la que se presenta un resumen de las intervenciones de la maestra.

Tabla 8. Lenguaje en uso: gestion y control del discurso letrado (Sesion 4. Produccion de texto)

Actividad | Acto de habla Claves que usa la maestra Respuesta de los nifios
Introduccion | recordar informacion conocida Como ya sabéis Recordar cuento
actividad nueva | pide informacion conocida A ver si alguien se acuerda
Da turnos dime
Aprueba respuesta Muy bien
Pide el nombre A quién? Identificar nombre de
personaje
Explicar anunciar y explicar procedimiento | Vamos a intentar
consigna dirigir atencién contenido Qué pensaba, qué pasaba? Citar opiniones de los
actividad de personajes
escritura Pide pensamiento referido Tenéis que escribir lo que Citar opiniones de los
pensaba personajes
verificar comprension Habéis entendido?
verificar comprension tarea Cudl es la diferencia...
precisar procedimiento Cada uno piensa bien, si tenéis
dudes




Trabajo
individual de
escritura 'y
revision del
producto

Pide acto de lectura

Qué pone?

Lectura del texto de un
nifio

pide reportar pensamiento

Eso pensaba antes la rana?

Citar opiniones de los
personajes

dirigir atencion seleccion de
vocabulario

Esa es la palabra ‘bonita’ estas
seguro?

Lectura de la escritura de
un nifio

recordar consigna

Aqui pon lo que pensaba antes

Opiniones de los
personajes

Pide acto de escritura

Escribe lo que creas

Lectura del texto de un
nifio

recordar consigna

aqui tenemos de explicar

Citar opiniones de los
personajes

Pide completar

erauna...?

Completar con las
palabras del cuento

indicar manejo de el espacio

Se debe comenzar a escribir
desde aqui

pide reformulacién contenido

Qué pasaba después?

Reformular sucesion de
eventos

verificar comprension

Qué quiere decri?

pide completar

que la rata es una persona
como?

Completar con las
palabras del cuento

Los actos de habla se pueden agrupar en dos clases: segun atiendan al contenido mismo del acto

de habla (referido al texto o referido a la actividad) y los que responden a la funcién dentro del momento

de desarrollo de la actividad de la clase. Asi, en los momentos que tienen la funcién de introducir la

actividad, se observa un predominio de actos de habla dedicados a informar sobre el contenido de

cuento.

Términos metalingiisticos en el discurso

Durante el desarrollo de las sesiones, la maestra usa una considerable cantidad de términos

metalingtiisticos que designan entidades de la lengua y procesos cognitivos. Es decir, en los comentarios

sobre el texto y la lectura se recurre a un metalenguaje de tipo “reflexivo”. Los términos que se usan son

a) nombres sustantivos para designar unidades de la lengua escrita (con términos del tipo sublexical

como “letra”, “vocal”; términos lexicales como “nombre” o “palabra”, etc. Teberosky, Ribera, Rojo &

Sepllveda, 2005), y b) verbos metalingiiisticos y metacognitivos en expresiones reflexivas (del tipo “qué

quiere decir”,

tipos de términos usados en el aula.

se escribe con hache”, “las letras forman palabras”, etc.). Las tablas 9y 10 ilustran los

Como en otras en la lectura y comentario de un texto se desarrollan tareas que implican hablar

sobre el lenguaje para categorizar las unidades, organizarlas en un repertorio o corregirlas con fines

normativos. En el caso de las sesiones que analizamos también se recurre a esta terminologia. Como

podemos ver en la Tabla 11 la proporcion de términos letrados en relacion con el total de palabras usadas

en cada sesion es semejante a través de las cuatro clases observadas, oscila entre un 11y un 14% de

todo el discurso y constituye un nimero que no excede la sexta parte del total de palabras.



Tabla 9. Terminologia de la clase: Nombres Tabla 10. Terminologia de la clase: Verbos

| Nombres Totales | Verbos Mentales :i/re]zr%(i):ﬂcos

Sublexical 21 e gllegir

'Il_'g);![gal gg creer parlgr

tipos 33 saber explicar

20 conocer dir

Egrtgies 7 recordar escribir
coﬁtenido 22 imaginar vol dir

Totales 155 ocurr entender posar

' inventar
Total 119 Total 224 |

Tabla 11. Porcentaje de términos en el discurso

Sesiones | Ocurrencias | Palabras %
TL en uso
1 164 1108 14,8%
2 104 850 12,2%
3 144 1047 13,7%
4 86 770 11,16%

Respuestas letradas esperadas

Esta situacion de lectura y comentario tiene como objetivo el desarrollo de una serie de respuestas que
podemos caracterizar como letradas: se trata de de respuestas de comprension de la historia (qué pasa,
qué dicen y piensan los personajes), pero también de respuestas de identificacion de etiquetas a partir de
la imagen o del texto y de respuestas de andlisis sobre lo escrito. En la situacion de clase se piden
respuestas sencillas, pero también respuestas metatextuales que implican actos letrados o juicios sobre
los textos algo complejos. En la siguiente tabla 12 presentamos algunos ejemplos de este tipo de
respuestas.

Tabla 12. Respuestas letradas esperadas

Segmento Actividad Respuestas letradas

Introduccidn actividad Listar titulos de cuentos

Denominar con metalenguaje
Atender a la lectura texto
Reflexionar sobre contenido historia
Listar nombres personajes

Lectura en voz alta Atender a la lectura texto
Listar nombres personajes
Relectura Antes de leer preparacion del lector: atender a

diferencias entre decir y hacer
Atender a la lectura texto
Seguir un definicion
Identificar vocabulario desconocido
Resumir contenido texto
Trabajo individual: escritura | Identificar_nombre personaje
de un texto corto con Reflexionar contenido historia (una escena)
acompafiamiento Segmentar en silabas
Atender a la lectura texto
Citar el discurso directo




En conclusién

Consideramos que este programa de innovacion que intenta hacer converger los resultados de la
investigacion cientifica con las exigencias de la practica educativa ha obtenido resultados en el sentido de
mejorar Su propia propuesta, asi como de conseguir cambios tanto en el pensamiento del profesor cuanto

en el rendimiento y aprendizaje de los alumnos.
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	2.3. Dificultad 3: Los obstáculos procedentes de la práctica
	- En primer lugar, la cuestión de las prioridades. Al respecto, no sólo hay una confusión entre prerrequisito y precursor sino también entre confusión entre la noción de “prioridad”, que puede entenderse que lo “más importante”, y la noción de secuencia o de programación en “primer término” (Chartier, 1991). La necesidad pedagógica de puesta en marcha sistemática de ejercicios secuenciados, ha tenido un efecto sobre el establecimiento de prioridades y jerarquías de la programación de actividades y sobre la (des)consideración de los conocimientos y del “capital cultural” (oral y escrito) aportados por los alumnos. 
	- En segundo lugar, la cuestión de las tareas. En psicología de la instrucción se diferencia entre tareas bien estructuradas y tareas mal estructuradas. En las primeras se puede distinguir operaciones discretas ejecutadas en un orden serial (o secuencia fija de elementos componentes que consistentemente llevan al objetivo), en las segundas no se pueden hacer tal distinción. Esta visión influida por la psicología cognitiva vigente, ha sido cuestionada por el conexionismo y por la perspectiva socio pragmática (Tomasello, 1999, 2001). Pero coincide con algunas de las necesidades de la práctica educativa excluyendo otras descripciones posibles, como los procesos inductivos por exposición a una suficiente cantidad de ejemplos, en función del ambiente y de las propias capacidades del infante. Aunque el aprendiz parece estar dispuesto con poderosas habilidades para detectar regularidades (por ejemplo los patrones lingüísticos del input, Tomasello, 2001), la característica lineal y ordenada de la práctica educativa coincide con las situaciones también lineales y ordenadas. 
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