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Este estudio corresponde a la segunda fase
de un proyecto iniciado en 2009, cuyos
propositos fueron analizar el proceso de
ensefianza y aprendizaje de la lectura y la
escritura en las clases de lengua materna
en un colegio oficial del Caribe colombiano
y disefiar y evaluar un acompafiamiento
tendiente a la superacién de las dificultades
identificadas. Aqui reportamos los resultados
de un proceso, cuyo propdsito fue incidir

de manera positiva en la ensefianza y

el aprendizaje de la lectura y la escritura
mediante una teoria socio constructivista

y una pedagogia basada en géneros. La
metodologia del proyecto corresponde a la
investigacion accion participacion. Los datos
se recolectaron mediante observaciones

de clase y entrevistas a la profesora,
complementadas con reflexiones conjuntas.
Los resultados mostraron que un enfoque
de ensefianza basado en géneros es una
buena opcién para aplicar en colegios con
deficiencias en lectura y escritura y que es
necesario acompafar a los profesores en
su practica para lograr transformaciones
significativas.

Palabras clave: acompafiamiento, enfoque
basado en géneros, ensefianza, aprendizaje,
lectura, escritura, educacion media

RESUMEN

ABSTRACT

This study corresponds to the second
phase of a project started in 2009, aiming
at analyzing the process of teaching and
learning reading and writing in a public
school from the Colombian Caribbean
region and designing and evaluating a
process of coaching an L1 teacher. We
report here the results of a process whose
purpose was to positively influence the
teaching and learning of reading and
writing through a methodology based on

a socio constructivist theory and a genre
based pedagogy. In this participatory action
research project, the data were collected
through classroom observations and
interviews to the teacher, complemented
with joint reflections. The results showed
that a genre based pedagogy can be
successfully applied in schools where
children have reading and writing difficulties
and that it is important to coach teachers
through the implementation of this
approach in order to achieve qualitative
transformations.

Key words: coaching, genre based
pedagogy, teaching, learning, reading,
writing, school education




UNA EXPERIENCIA DE ACOMPANAMIENTO EN

EL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

DE LA LECTURA Y LA ESCRITURA EN EDUCACION MEDIA

INTRODUCCION

{Qué podemos hacer en el contexto educativo
colombiano y especificamente en la regién Ca-
ribe para cambiar el panorama desolador de la
ensefanza de la lectura y la escritura? Un estudio
preliminar de nuestro grupo de investigacién en-
contrd lo que muchos intuimos y siempre repe-
timos: nuestros estudiantes tienen bajos niveles
de desempefio en sus competencias lectoras y
escritas, en nuestra aulas las précticas pedagogi-
cas son inadecuadas, se cuenta con poco apoyo
institucional, hay escasez de materiales, existe la
sensacion generalizada de que es imposible cam-
biar la situacién, e incluso apatia y reticencia para
introducir cambios en el quehacer pedagégico.
A partir del diagndstico inicial (Barletta, Toloza,
Del Villar, Rodriguez, Bovea & Moreno, 2013),
diseflamos un proceso de acompafnamiento a
la misma docente que aceptd desde el inicio
de nuestro proyecto el reto de participar en la
transformacion de su practica docente. Nuestro
objetivo en este articulo consiste en analizar los
cambios en la préctica pedagdgica de la profe-
sora a la que acompafamos en el proceso de
ensefianza de la lectura y la escritura.

La propuesta de acompafiamiento se sustenta
en tres pilares: una pedagogia de ensefianza de
la lectura y la escritura basada en géneros, una
teorfa socio-cultural del aprendizaje y una visiéon
de formacion de docentes mediante la reflexion.
En este texto daremos cuenta de los cambios
relacionados con los dos primeros ejes.

Consideramos el lenguaje como un sistema
semidtico que utilizan los seres humanos para
construir significados a partir de escogencias
lingUisticas de acuerdo con el contexto social y
los propositos comunicativos. En la Lingistica
Sistémico-Funcional se habla de dos contextos
en los cuales se utiliza el lenguaje. Al contexto
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inmediato en el cual se usa el lenguaje se le
denomina contexto de situacién (Halliday &
Hasan, 1985) y al contexto més amplio se le
llama contexto de cultura. La configuracién de
significados en el contexto de situacién forma el
registro, que a su vez se constituye a partir de la
combinacién de tres dimensiones: el Campo (lo
que sucede o la actividad social), el Tenor (las
relaciones, los roles, el estatus de los participantes
en la comunicacién) y el Modo (que implica el
canal de la comunicacién y el papel que juega
el lenguaje dentro de la situacion).

Segulin la linglistica sistémico funcional, en el
contexto de cultura se han reconocido patrones o
formas discursivas recurrentes de lenguaje que se
utilizan para alcanzar propdésitos comunicativos y
se conocen como géneros. Martin (1985, 1993)
define género como una accién social en etapas
orientada hacia un prop6sito; Rose (2005) afirma
que a los géneros se les conoce también como
tipos de texto que se asocian con determinados
propdsitos. En la linglistica sistémico-funcional
se han estudiado las etapas tipicas que ocurren
en algunos de los géneros més utilizados en la
escuela y las escogencias lexicogramaticales ca-
racteristicas de cada uno. Igualmente, han optado
por dar nombres funcionales a las etapas o fases
de cada género, de manera que esto ayude en
la ensefianza de estos tipos de texto.

El concepto de género vy la posibilidad de esta-
blecer similitudes entre los textos de un mismo
género ha servido de base para desarrollar enfo-
ques didacticos para la ensefianza de la lectura
y la escritura. Estas pedagogias basadas en los
géneros desde el punto de vista sistémico fue-
ron propuestas inicialmente en Australia (Rose,
2005) para ensefiar a niflos con desventajas
lingtiisticas, pero se han utilizado con mucho éxito
en otros contextos incluyendo el latinoamericano
(Moyano, 2005).
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Las pedagogias basadas en géneros parten de la
base de que el lenguaje es una actividad social.
Asi, la escritura se realiza para un propésito social
particular y por ello implica ciertas escogencias
lingUisticas que permitan lograrlo. Por otra parte,
es un proceso social en el aula porque se lleva a
cabo colaborativamente entre profesor y alumno
o entre los estudiantes mismos en parejas o en
grupos.

Estas pedagogias incluyen la ensefianza explicita
de las caracteristicas linglisticas y la organizacién
retorica de los textos de acuerdo con el propdsito,
la audiencia y el mensaje, es decir, le atribuyen
un papel activo a los docentes, de manera que
vuelvan evidente para los estudiantes lo que
necesitan aprender y los aspectos esenciales
que distinguen un texto de otro: su propdsito,
su audiencia, su estructura, su mensaje (Hyland,
2003). De esta forma, al no dejar este aprendi-
zaje a la intuicion personal de cada estudiante y
a su capacidad para analizar textos, se permite
que los alumnos que han tenido poca exposicion
a géneros académicos méas elaborados tengan
suficiente instruccion y puedan ser exitosos al
leer, comprender, interpretar y criticar textos,
cosa que no ocurre con otras pedagogias, que
al no permitir acceso a géneros menos cotidia-
nos, perpetlian las desigualdades y cierran las
posibilidades a una buena parte de la poblacion
desfavorecida (Hasan, 1996).

Martin y Rose (2005) ilustran un enfoque sisté-
mico de la ensefianza de la lectura basado en
géneros. En este modelo, que tuvo una influencia
fuerte de Bernstein (1975), la ensefianza se
concibe como un ciclo basado en una “peda-
gogia visible”, en la cual se identifica claramente
qué se debe aprender y qué se va a evaluar. El
ciclo, como lo plantean Martin y Rose (2005)
consiste en tres etapas bésicas: Deconstruccion,
Construccion Conjunta y Construccién Indepen-
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diente. Otros autores, como Paltridge (2001) o
Rothery (1994) que proponen cuatro etapas, 0
Feez (1998), que propone cinco, han sugerido
variaciones interesantes que han enriquecido la
experiencia en este enfoque. Rose (2005), por su
parte, propone un ciclo curricular de seis etapas:
Preparacion para la lectura, Lectura detallada,
Preparacion para la escritura, Reconstruccién
conjunta, Reconstruccion individual y Escritura
individual. En este proyecto aplicamos cuatro
etapas: preparacién para la lectura, decons-
truccién, construccion conjunta y construccion
independiente.

Esta pedagogia se basa en el concepto de me-
diacion de la teoria sociocultural del aprendizaje
de Vygotsky (1978a, 1978b) quien propone
que la mente humana y los procesos mentales
superiores estdn mediados por artefactos, es-
pecialmente los simbdlicos, que son productos
culturales, entre los que sobresale el lenguaje. En
este sentido, la mediacién simbdlica que pueden
generar los seres humanos ayuda a transformar
el potencial cognitivo de los aprendices.

Uno de los principales ejes de la teoria de Vlygots-
ky se fundamenta en que las funciones mentales
superiores tienen su origen en la actividad social,
en lo que se conoce como el plano interpersonal.
Seguin Vygotsky,

[cJualquier funcion en el desarrollo cultural del
nifo aparece dos veces o en dos planos. Prime-
ro, aparece en el plano social y luego en el plano
sicolégico. Primero aparece entre personas como
una categorfa intersicoldgica, y después, dentro
del nifio, como una categoria intrasicoldgica [...]
Las relaciones sociales o las relaciones entre
las personas destacan genéticamente todas las
funciones superiores y sus relaciones (Vygotsky,
como se cita en Johnson, 2004, p. 108, traduc-
cién nuestra).
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Esto significa que el aprendizaje tiene lugar en
las relaciones sociales, como una actividad entre
personas en contacto con un contexto socio-
cultural antes de ser internalizado y convertido
en un estado de autorregulacion. El proceso de
internalizacion explica cdmo lo que era una ac-
tividad no mental que requeria la presencia de
un objeto fisico se vuelve una actividad mental,
independiente de la presencia de los objetos
(Stetsenko, como se cita en Lantolf, 2004). Para
Lantolf, un aspecto importante del proceso de
internalizacion es la imitacién, definida como
un proceso creativo, que apunta al futuro por su
poder transformador cuando incluye agencia e
intencionalidad.

Otro concepto clave en la teoria sociocultural se
refiere al espacio donde tiene lugar la internaliza-
cién, la Zona de Desarrollo Préximo, que puede
definirse como “la diferencia entre lo que una
persona puede lograr cuando acttia solay lo que
puede alcanzar esa misma persona con el apoyo
de otra o de un artefacto cultural” (Lantolf, 2006,
p. 24, traduccién nuestra). El concepto de Zona
de Desarrollo Proximo es muy Util para explicar
coémo la escuela y el profesor pueden impactar a
los nifios en el nivel real y en el nivel potencial. Lo
que un nifio puede hacer independientemente
representa el nivel real, en el cual ciertas funcio-
nes mentales se han estabilizado. Por el contrario,
si una funcién mental no se ha estabilizado, se
requiere la intervencion de otra persona; en
este caso estamos hablando del nivel potencial.
Vygotsky llamo “capullos” o “flores” a este nivel,
en vez de “frutos” de desarrollo (Johnson, 2004,
p. 110). Para que esta potencialidad o capullo
llegue a un estado mayor de desarrollo, Viygots-
ky subraya que un ambiente colaborativo con
interaccion dialdgica promueve el aprendizaje. El
concepto de Zona de Desarrollo Proximo exige
que la asistencia sea suministrada y retirada en
el momento adecuado.
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Esta idea va de la mano con el concepto de
andamiaje, que aunque no fue propuesto por
Vygotsky, es inherente a su teorfa de aprendi-
zaje basado en la colaboracién y la interaccion.
Bruner (1983) concibe el andamiaje como
un proceso que facilita la entrada del nifio al
aprendizaje mediante la puesta en escena de
diferentes situaciones y estrategias, y el retiro de
estas estructuras, una vez el aprendiz se pueda
desempenar de forma independiente.

Van Lier (2003) propone un enfoque ecoldgico
en el que el aprendizaje es un proceso que
ocurre cuando los individuos se involucran ac-
tivamente en interacciones significativas con el
ambiente, incluyendo el aula de clase, sin depen-
der exclusivamente de la cantidad de informacion
que suministra el profesor. Esto quiere decir que
el docente crea multiples oportunidades o situa-
ciones de aprendizaje para que los estudiantes
desarrollen sus conocimientos. Este enfoque
enfatiza la riqueza de la conversacién en el aula,
mediante la cual se negocia una identidad social
y una relacién con el mundo, asf como la impor-
tancia de los recursos verbales y no verbales.
Seguin van Lier (2003), las oportunidades para la
accion y la interaccién dependen del intercambio
entre los individuos y el ambiente. De acuerdo
con esto, para favorecer el aprendizaje, los pro-
fesores deben crear ambientes ricos en los que
haya “exigencias y requerimientos, oportunidades
y limitaciones, rechazos e invitaciones” (Shotter
& Newson, como se cita en van Lier, 2000, p.
253, traduccion nuestra). asi como actividades
bien disefiadas que estimulen el aprendizaje.

METODOLOGIA

Este proyecto se enmarca en lo que se conoce
como Investigacion Accidn Participacion (IAP)
que combina caracteristicas de la Investigacién
Accion (1A) y de la Investigacion Participativa (IP).
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Seguin James, Milenkiewicz y Bucknam (2008),
la IA corresponde a una investigacion disefiada
para mejorar un aspecto especifico de la practica
educativa; la IP implica un compromiso de diver-
sos miembros de una comunidad para trabajar
juntos y lograr resultados. De esta manerg, la IAP
“ofrece a los educadores un enfoque practico y
efectivo para estudiar, evaluar y mejorar su propia
practica porque sus investigadores hacen cam-
bios positivos de manera intencional mediante el
ciclo de acciéon a medida que el proyecto avanza”
(p. 8, traduccién nuestra).

Una de las caracteristicas més importantes de la
IAP es la forma como los investigadores recogen
la informacion que les permite comprender la
situacién de estudio v, a partir de esto, disefian
una accién que genera cambios positivos. Por
otro lado, la reflexion de los miembros del equipo
acerca de su quehacer y su vivencia hace parte
de los datos objeto de andlisis. En la IAP, los
investigadores crean una sinergia como equipo
para disefiar la investigacion y validar los anélisis.
En palabras de James, Milenkiewicz y Bucknam
(2008), los pasos del IAP son diagndstico
(examen del estado actual de la situacion y del
conocimiento del tema), accién (planeacion de
los pasos por seguir para cambiar la situacién y
la forma como se recogeran los datos), medi-
cion (implementacién y recoleccion de datos)
y reflexion (cavilacion individual y deliberacion
conjunta acerca de las acciones, los resultados y
posibles pasos por dar).

El grupo de investigacién conformoé lo que Wen-
ger (2004) denomina comunidad de prdctica,
en la que un grupo de personas comprometidas
con un entorno hacen un esfuerzo colectivo para
aprender a hacer las cosas de manera diferente;
en el proceso, los participantes aumentan su
grado de involucramiento, su experticia y su pro-
fesionalismo. Esta comunidad estuvo conformada
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por seis docentes universitarios, una profesora
de lengua espariola (participante central sujeto
de cambio y autora de las reflexiones) y la coor-
dinadora del 4rea de lengua materna de una
institucién de educacion bésica interesadas en
introducir cambios en su préctica.

Después de la etapa de diagndstico inicial (Bar-
letta et al.,, 2013), revisamos y redisefiamos la
planeacién anual de lengua castellana de sexto
grado. Luego de estudiar los documentos oficia-
les, acordamos incluir items que no figuraban en
la planeacién inicial y son obligatorios segun el
Ministerio de Educacion Nacional de Colombia
(MEN). Entonces concertamos planear el con-
tenido de la asignatura con base en géneros
textuales. Para iniciar la experiencia, escogimos
el género cuento como eje de la unidad 1, de la
que damos cuenta aqui. El siguiente paso consis-
ti6 en la escogencia de las lecturas teniendo en
cuenta su extension y su autenticidad, asf como el
interés de los alumnos. A partir de dichos textos,
elaboramos los planes de clase con sus diversas
fases, actividades y estrategias de evaluacion.

La profesora utilizo la metodologfa de la ensefian-
za de la lectura y la escritura basada en géneros
propuesta por Martin (1985), y Martin y Rose
(2005). Para aplicar esta teoria, la docente esco-
gio el género cuento y siguio los pasos del ciclo
de aprendizaje (puede observarse la secuencia
de actividades en el Anexo).

El grupo decidié grabar en video varias clases
previo acuerdo con la docente. Con el objeto de
evitar interferencias en el normal desarrollo de
las actividades académicas, los investigadores se
abstuvieron de asistir al aula, y un camardgrafo se
encargo de llevar a cabo la grabacién. La docente
prefirié esta opcidn a contar con la presencia de
los coinvestigadores en la clase.
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Los coinvestigadores nos reunimos cada sema-
na con la docente para observar los videos de
las clases y generar reflexion de parte de ella.
Los investigadores y la coordinadora de éarea
haciamos comentarios sobre su desempefio, y
la guidbamos para que superara las dificultades
y reorientara su trabajo.

A la profesora también se le solicito llevar un
diario. Al inicio, lo hizo libremente; sin embargo,
nos dimos cuenta de que era necesario reorientar
este registro, ya que la docente plasmé muchas
experiencias personales escasamente relaciona-
das con el contenido de la clase, por lo que le
sugerimos preguntas orientadas a la planeacién
y al proceso de ensefianza y aprendizaje. La pro-
fesora hizo dos entradas en su diario y después
dejo de hacer registros.

Al final del proceso, disefiamos y aplicamos una
prueba de lectura a los 29 estudiantes de uno de
los grupos de sexto grado. La prueba consté de 14
preguntas de comprension para averiguar cdmo
leian, qué sabian hacer, qué tipo de preguntas
contestaban. Ademas, al final de los seis meses
de la experiencia, después de haber desarrollado
la Unidad 1 El Cuento (ver Anexo) y de haber
leido multiples muestras de este género, a los
alumnos les solicitamos escribir un cuento para
ser evaluado con base en los siguientes criterios:
estructura, coherencia, puntuacion, legibilidad.
Esta prueba nos sirvié para conocer la manera
como escribfan, su avance y sus debilidades.

ANALISIS DE RESULTADOS

En esta parte presentamos los resultados en
términos de los aspectos de la metodologia
empleada por la profesora en el proceso de
acompafamiento. Simultdneamente hacemos
la comparacion con los resultados en la etapa
de diagnostico
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Inicio de la clase

En las clases de la primera etapa, observamos
que después de un saludo afectuoso y de
regafos, seguin la conducta de los nifios, la pro-
fesora organizaba la clase en grupos, disponia
la lectura de un texto anunciando el tema vy el
titulo, y daba instrucciones para la actividad; no
obstante, no hacia explicita la relacion del tema
con las lecciones anteriores o posteriores. En
las clases de la segunda etapa, continué siendo
muy afectuosa e, igual que antes, anunciaba el
tema de la clase. La diferencia radico en que se
noté un mayor énfasis en la disposicién de los
estudiantes hacia el trabajo de la lectura, pues
la profesora insistia en la buena postura, en la
eliminacién de distractores, en la importancia del
silencio y de la atencion para comenzar. Ademas,
explicitaba la relacion del tema del dia con el
tema de la clase anterior. Haber tenido objetivos
definidos sobre la lectura concientizé a la docente
de la importancia de llevar a cabo cada paso y
cada actividad de la mejor manera posible para
lograrlos. El siguiente es un ejemplo de la forma
como hizo dicha conexién: “Eso mismo que
hicimos de forma oral la clase anterior, lo vamos
a hacer por escrito para que quede consignado”.

Desarrollo de la clase

En la primera etapa, el desarrollo parecia consistir
en la asignacién de una actividad sin objetivo
claro y sin correspondencia con el tiempo de la
clase, lo que se traducia en actividades incon-
clusas que no eran retomadas después. Por el
contrario, en la segunda etapa observamos que
la actividad se enmarcé en un plan general, las
actividades planeadas se desarrollaban de forma
completa en la clase o eran continuadas en la
siguiente. Esto generd la sensacion de que las
clases hacian parte de un proceso articulado.
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Proceso lector

En la primera etapa, no se evidencié un proceso
lector ni la ensefianza de estrategias de lectura.
El texto se abordaba sin ningin predmbulo: la
profesora lefa en voz alta o dictaba el texto de la
lectura, los estudiantes escuchaban vy, después,
resolvian un taller oral o escrito. En algunas
ocasiones, los alumnos en grupos de dos o tres
compartian un libro o una fotocopia. Mientras
uno leia, el otro o los otros se distraian.

En la segunda etapa, la profesora hacia referencia
a técnicas y hébitos de lectura (indicaba que leer
mentalmente implica mantener los labios quie-
tos, no guiarse con el dedo, estar bien sentados,
tomar la hoja de forma apropiada). Observamos
también que la profesora realizd actividades
de prelectura debidamente planeadas, lo que
permitia la contextualizacion del tema. Es de
resaltar que la profesora seguia un libreto escrito.
A diferencia de la etapa anterior en la que los
estudiantes carecfan de un texto con el que pu-
dieran interactuar, en esta parte cada uno tenia
una copia del texto, lo que hizo posible que leyera
a su ritmo el tiempo necesario y que pudiera
releer cuantas veces lo requiriera la actividad de
clase. Después de la lectura mental completa,
la profesora lefa en voz alta, lo que permitia una
mejor comprension del texto por la adecuada
entonacién que ella le imprimia. A continuacién,
los estudiantes lefan el texto oralmente, ya fuera
por fragmentos secuenciales, o asumiendo roles,
lo que mantenia la atencién y el interés de los
alumnos.

Posteriormente, la profesora trabajaba la com-
prension de los textos, reconstruyéndolos me-
diante preguntas. Otras actividades que desea-
mos destacar son las actividades de deduccion
de significado a partir del contexto y las preguntas
que apuntan a los tres niveles de comprensién

46

de lectura: literal, inferencial y critico-intertextual.
En esta segunda etapa, la profesora se aseguraba
de que los estudiantes comprendieran el texto y
desarrollaran estrategias que les pudieran servir
en el futuro.

Concepcion de lectura

Segun lo observado en las clases en la primera
etapa, leer se reducia a recordar la informacién
de un texto; la profesora presuponia que a
medida que los alumnos lefan o escuchaban el
texto, lo comprendian; daba por sentado que los
significados del texto eran explicitos y que eran
facilmente deducibles.

En la segunda etapa, por el contrario, la docente
fue més consciente de la complejidad del pro-
ceso lector y reconocia la posibilidad de leer en
varios niveles. Durante el desarrollo de las clases,
la profesora desarrollé formas mds complejas de
expresarse acerca de la lectura. Para la profesora,
“leer es un proceso en el que abordamos un es-
crito [ ], como escudrinando diferentes aspectos
que estén implicitos o explicitos [ ], poder analizar
estilos, expresiones, entender la temética [ ],
saberla interpretar y hasta saberla comunicar o
expresarla a los demas”". La docente también era
consciente del propésito social de los textos: “[ |
interpretar realmente lo que estamos hojeando
que son detalles que nos hablan profundamente
de por qué se escribid eso, para qué se escribid”.
En sus afirmaciones se nota un avance en el
reconocimiento de las caracteristicas del texto
y su papel en el proceso lector, aunque no es
evidente su conciencia con respecto al papel del
lector en este proceso, en el que entran en juego
el proposito del lector, su visién del mundo, sus
conocimientos y la relacién que puede establecer

' Entrevista con la profesora el 24 de agosto de 2012.
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con el texto, y entre el texto y otros textos. Si bien
es cierto que la profesora programo actividades
de prelectura y de nivel critico-intertextual, con lo
cual se activaba el aporte del lector al proceso y
establecia relacion con otros textos, parece que
ella no trascendio el nivel procedimental y no
alcanzé a incorporar la dimension del lector en
la concepcion de lectura.

Materiales y recursos

Inicialmente, los materiales utilizados eran in-
suficientes e incompletos. Los estudiantes no
contaban con un texto propio que pudieran ma-
nipular. Cuando se les suministraba algtin texto, la
mayoria de las veces debfan compartirlo con uno
o dos compafieros. No habfa criterio claro para la
escogencia de los textos. Varias lecturas carecian
del nombre del autor y de datos adicionales.

Uno de los cambios importantes producidos en
el proceso de ensefanza y aprendizaje de la
lectura tiene que ver con el criterio para escoger
los textos, inexistente en la primera parte del
proyecto. En la segunda etapa del proyecto, la
planeacion curricular de la primera unidad giré
alrededor de un tipo de texto. La profesora,
ademas, fue consistente en la seleccion de los
textos de acuerdo con el género en estudio, la
edad y los intereses de los alumnos. También se
preocupd por escoger autores reconocidos cuya
vida pudiera brindar elementos adicionales para
analizar la obra. Si bien al principio los investiga-
dores acompafiaron muy de cerca a la profesora,
después ella adquirié autonomia para escoger los
textos. Ella escogid algunos textos de esa unidad,
y después escogid los de la segunda, que gird
alrededor de la fébula. Otro cambio destacable
fue que cada estudiante contaba con un texto
propio y con datos completos, que podia llevar
a su casa, releer y hacer tareas.
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Por sugerencia de los investigadores, la profesora
utilizd recursos tecnolégicos como computador y
video beam, e incluso internet, para ver videos,
mostrar modelos y analizar textos, lo que con-
tribuyé de manera positiva al desarrollo de las
clases y al interés de los estudiantes.

Proceso de escritura

El proceso de escritura tuvo también un cambio
positivo, porque en la primera etapa no hubo
ensefianza de la escritura ni se escribian textos
completos; la escritura consistia en responder
preguntas abiertas o cambiar el final de un relato
o aprender reglas gramaticales y ortogréficas.

Por el contrario, en la segunda etapa observamos
que los estudiantes escribieron textos narrativos
completos y reconstruyeron otros. Para lograrlo,
la profesora modeld la escritura utilizando sus
conocimientos sobre el género narrativo para
indicarles a los alumnos las etapas y las carac-
teristicas de los cuentos. Es decir, no presupuso
que los estudiantes ya sabian escribir un cuento,
sino que les ensend a escribirlo.

Notamos que la profesora continué con la es-
trategia de hacer que los alumnos copiaran las
preguntas y las correspondientes respuestas, lo
que tomaba demasiado tiempo de la clase (pudo
haberlas fotocopiado o proyectado); a diferencia
de la etapa anterior, la maestra se aseguré de
que las preguntas fueran comprendidas y las res-
puestas socializadas; para ello, abria un espacio
inicial para la discusion oral de las respuestas, con
lo que lograba que fueran més acertadas y que
los estudiantes se dieran cuenta de que habia
diferentes formas de responder; también les
pedia a algunos estudiantes que leyeran en voz
alta las respuestas consignadas en su cuaderno.
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Ademés de las respuestas mencionadas antes,
los alumnos escribieron cuentos siguiendo la
estructura genérica estudiada de este tipo de
textos en el marco de una tarea comunicativa.
Por ejemplo, reconstruyeron uno de los cuentos
leidos a partir de la siguiente instruccion: Para la
proxima clase, conéctate en casa con un ami-
go, amiga o familiar, por internet, y escribele el
siguiente mensaje: Hola, te cuento
que en estos dia he leido en la clase de espariol
varios cuentos de Gabriel Garcia Mdrquez y el
que mds me gustd fue
Te lo voy a contar:

También escribieron otro texto a partir del siguien-
te enunciado: Escribe un cuento de tu autoria.
Ten presente que trate de la navidad. No olvides
escribir tu cuento en pasado. Puedes comenzar
asi: Erase una vez , Habia una vez

Un avance en cuanto a la ensefianza de la escri-
tura radico en que hubo pardmetros generales
para escribir, propésito explicito, lector reconocido
(profesora y comparieros de clase).

Ensefanza de la gramatica y la ortografia

A diferencia de las actividades llevadas a cabo
en la primera etapa para ensefar gramaética y
ortografia basadas en reglas, en esta parte la
profesora, la mayoria de las veces, empled los
mismos textos de lectura para hacer las explica-
ciones gramaticales y ortogréficas. También utilizd
las incorrecciones de los alumnos para hacer las
aclaraciones necesarias y disefiar ejercicios de
practica. Es bueno sefialar también que algunas
veces la maestra olvidaba dar dichas explicacio-
nes teniendo como base los textos leidos y tendia
a hacerlo en abstracto limitdndose a dar reglas
ortogréficas sin aplicacion practica. Posiblemente
se deba a que la manera de abordar la ensefian-
za de la gramética y de la ortografia de la forma
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tradicional estd muy arraigada en su préctica y
es dificil de eliminar totalmente; sin embargo,
se nota progreso en la incorporacion de nuevas
formas de hacer.

Concepcion de escritura

Antes, escribir era transcribir o tomar dictados, era
poner por escrito lo que dirflan oralmente o lo que
recordaban de un texto. La profesora suponia que
los alumnos ya sabfan escribir o que la escritura
se desarrollaba contestando preguntas.

Escribir, en esta segunda parte del proyecto, es
“plasmar un tema o una temética o un texto o
una idea por escrito con buena redaccion y cla-
ridad para que sea agradable”. No obstante, la
docente hizo énfasis en la importancia de escribir
con una secuencia légica. En suma, demostrd
evolucion en la concepcidn de escribir, aunque
todavia no ha internalizado la naturaleza social y
comunicativa de la escritura.

Discurso de la docente

El discurso de la docente sigui¢ siendo afectuo-
so, pero observamos que en algunas ocasiones
intervenia demasiado oralmente, lo que afectaba
la concentracién de los alumnos e interrumpia las
actividades. No obstante, fue consciente de esta
situacién y reconoci¢ la importancia de controlar
sus intervenciones orales cuando los estudiantes
estaban leyendo o escribiendo.

Competencias a las que apuntaba la docente

A diferencia de la primera etapa en la que las
actividades de lectura giraban alrededor de la
memoria y de actividades aleatorias sin corres-
pondencia ni con la planeacién ni con un objetivo
claro, en la segunda observamos actividades
que promovian la participacién, ademés de ser
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secuenciales y debidamente planeadas y orga-
nizadas. Se notaba también que las actividades
apuntaban de forma consistente al desarrollo de
las competencias comunicativas.

Distribucion del tiempo

En la primera etapa, los temas de clase no con-
clufan, quedando pendientes, y muchas veces no
eran continuados. En la segunda etapa, observa-
mos que las actividades estaban planeadas de tal
forma que se correspondian con la duracién de la
clase y si una actividad no conclufa era retomada
en la siguiente. Ademds, la profesora marcaba
claramente el final de las clases anunciando los
compromisos Y las siguientes actividades.

Planeacidén curricular

En la primera etapa del proyecto, el Plan de
unidad o lo que el &rea de lengua materna de
la Institucion llamaba Planeamiento curricular,
contenia cuatro columnas: objetivos, estandares,
temas e indicadores de logros.

Algunos objetivos eran vagos o muy generales:
“comprender el proceso evolutivo de la lengua’,
“reconocer los elementos caracteristicos y me-
dios de comunicacion”, “fomentar la capacidad
de comunicarse con los demés”.

Un problema que identificamos fue que algunos
objetivos estaban expresados en relacién con lo
que debia hacer el alumno, mientras que otros
estaban planteados en relacién con lo que debfa
hacer el profesor, en una mezcla inadecuada.

Otro problema consistié en que no habia co-
rrespondencia entre temas e indicadores; por
ejemplo, en el tema de Ortografia, el indicador
“Distingue drganos del aparato fonatorio” estaba
fuera de lugar. Asi mismo, algunos subtemas no

ZONA PROXIMA N° 19 (2013) PAGS. 39-55
ISSN 2145-9444 (electrénica)

correspondian con el tema; por ejemplo: en
Gramdtica se encontraban los subtemas Figuras
Literarias, Simil o Comparacién, Metdfora, Hipér-
bole, Personificaciéon, que, a su vez, estaban en
un mismo nivel de jerarquia.

En los temas Literatura, Gramdtica, Ortografia y
Semdntica encontramos una desproporcién de
los subtemas: aparecian 10 temas de literatura,
36 de gramética, 11 de ortografiay 5 de seman-
tica. Ademds de esta desproporcién, no era clara
o visible la forma como los temas se distribuian
por unidad o periodo durante el afio.

Esta planeacion reflejaba que faltaban, entre
otros, supervision de la institucion, fundamen-
tos conceptuales necesarios para desglosar los
componentes de la lengua, preocupacién por
alinearse con los estandares, asi como destrezas
para disefiar dicha planificacion.

En un trabajo conjunto entre la docente, la coor-
dinadora de éreay el grupo de coinvestigadores,
intentamos construir una versién mejorada mas
acorde con los estdndares y disefilamos una
planeacion que tiene como ejes fundamentales
la lectura y la escritura por géneros, en la cual
integramos los diferentes factores contemplados
en los estdndares, ademés de una competencia
ciudadana correspondiente al proyecto transver-
sal de la institucion.

Asi, en la primera unidad, con respecto al factor
Comprension e interpretacion textual, el enuncia-
do identificador que definimos fue “Comprendo
e interpreto textos narrativos, para establecer
sus relaciones internas y su clasificacion en una
tipologia textual”, con el cual se especificaba
la centralidad de la narracién. Este enunciado
identificador se materializé con los subprocesos
“Reconozco las caracteristicas de los diferentes

nou

tipos de textos que leo”, “Identifico las princi-
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pales caracteristicas del cuento” (titulo, autor,
personajes, didlogos, lugar, inicio, complicacion,
resolucion) y “Relaciono la forma y el conteni-
do de los textos que leo y muestro cémo se
influyen mutuamente” (uso del pretérito para
narrar eventos en pasado, uso de expresiones
temporales para indicar anterioridad, secuencia,
simultaneidad ). Al mismo tiempo, integramos el
factor Literatura con el enunciado identificador
“Comprendo obras literarias de género narrativo
(cuento), propiciando asi el desarrollo de mi
capacidad critica y creativa’, cuyos subprocesos
fueron “Leo obras literarias de género narrativo
(cuento), de tema, época y region diferentes” y
“Comprendo elementos constitutivos de obras
literarias tales como tiempo, espacio, funcién de
los personajes, lenguaje, atmosferas, didlogos,
escenas, entre otros”. Determinamos las Com-
petencias correspondientes de modo que se
lograra la finalidad planteada en los enunciados,
asi: para comprender obras literarias de género
narrativo, el estudiante debe ser capaz de iden-
tificar la estructura del cuento, reconocer sus
elementos, aplicar estrategias de deduccién de
significados, desarrollar el nivel literal de lectura,
hacer inferencias de comprension y establecer
relaciones entre diferentes cuentos.

Disefiamos las Estrategias diddcticas basados en
un enfoque constructivista e interactivo de la lec-
tura que comprendia: prelectura (exploracion de
conocimientos previos, hipdtesis sobre el titulo,
indagacion por los paratextos), lectura silenciosa
de los textos, modelaje de la lectura en voz alta
por el profesor, lectura oral de los estudiantes y
postlectura (preguntas de los tres niveles de com-
prension), andlisis de la estructura e identificacion
de los elementos del cuento. Finalmente, cons-
truimos Indicadores de desemperio coherentes
con las competencias planteadas.
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Ademés de estos dos factores, desarrollamos el
factor Produccién textual, que complementa el
circulo planteado por la pedagogia basada en
géneros. En esta primera unidad, el enunciado
identificador fue “Produzco textos escritos (cuen-
to) que responden a procedimientos sisteméticos
de elaboracion y a una situacién de comunica-
cion especifica”. Para lograrlo, especificamos los
subprocesos: “Elaboro una primera versién de un
cuento teniendo en cuenta sus elementos y es-
tructura tipica”, “Reescribo un cuento teniendo en
cuenta la coherencia, la cohesion y la ortografia”
y “Represento cuentos mediante otros lenguajes
simbolicos (carteleras, dramatizaciones)”. Estable-
cimos como competencias “Escribir cuentos con
la estructura correspondiente” y “Usar correcta-
mente la tilde de los verbos en pasado, asf como
conocer usos de algunas letras: h, b, V".

Asi mismo, en esta unidad integramos el factor
Medios de comunicacion y otros sistemas sim-
bélicos con el enunciado identificador “Relaciono
de manera intertextual obras que emplean el len-
guaje verbal y no verbal”, para lo cual planteamos
el subproceso “Represento cuentos mediante
otros lenguajes simbodlicos (carteleras, drama-
tizaciones)”. Para esto definimos las siguientes
competencias: “Utiliza otros lenguajes simbolicos
para (re)construir significados”, “Reconoce y usa
codigos no verbales en situaciones comunicativas
auténticas” y “Propone hipétesis de interpretacién
de carteleras”. Las estrategias didacticas fueron:
“Disefio de carteleras y presentacion ante el
grupo” y "Asignacion de papeles y representacion
teatral ante el grupo” (la profesora les pidi6 a
los estudiantes disefiar un cartel que reflejara el
contenido del cuento y explicarlo de forma oral
al grupo; en una actividad civica, un grupo de es-
tudiantes represent6 uno de los cuentos leidos).

El factor Etica de la comunicacion fue integrado

para reconocer en situaciones comunicativas
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auténticas la forma como el lenguaje construye la
identidad cultural o la diversidad para afianzar el
respeto y la tolerancia. Para lograrlo, los alumnos
identificaron variantes lingtisticas generadas por
el entorno. La Competencia relacionada con-
sistid en reconocer las formas lingtisticas que
identifican a una comunidad. Por ejemplo, en
los cuentos de Garcia Mérquez, se evidencian
formas de decir informales tipicas de la costa
Caribe colombiana.

Estrategias evaluativas

En este aspecto notamos menos progreso, pues
prevalecié la evaluacién informal y asistemética
de la lecturay la escritura de parte de la profesora.
No obstante, en algunas clases registré por escrito
el cumplimiento de las tareas o actividades de
los alumnos. La docente parecia pensar que el
progreso en la comprensién lectora es medible
con base en las respuestas orales esponténeas
de los alumnos.

No observamos la aplicacion de pruebas o ta-
lleres calificables que evaluaran la comprension
lectora. La profesora consideraba que no era
conveniente hacer evaluaciones de lectura for-
males porque “de pronto eso los tensiona, los
desespera y como que contestan por contestar;
definitivamente, no me gusta la evaluacién escrita
[...], cuando lo hago oral, a cada uno le pregunto,
me gusta mas, me parece que son més acertadas
sus respuestas y que les sirven a todos [...]"

No obstante, la profesora innové al pedir a los
estudiantes que utilizaran formas alternativas para
demostrar su comprension: representaciéon de
los cuentos mediante dramatizaciones y disefio
de carteleras. En el mismo sentido, un avance
muy positivo fue la utilizacién de una rdbrica para
evaluar los textos escritos de los alumnos.
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Alfinal de periodo, por sugerencia de los investi-
gadores, la docente aplicé una prueba de lectura
con preguntas que apuntaban a los niveles literal,
inferencial y critico (Colectivo Comunicacién,
2002). Los resultados mostraron que los estu-
diantes tienen dificultades para enfrentar este
tipo de pruebas, aunque algunos lograron un
desempefio aceptable.

De igual manera, se aplicd una prueba de escri-
tura que consistid en escribir un cuento a partir
de una frase inicial. Para evaluar los resultados,
hicimos énfasis en el desarrollo de la estructura
del cuento: inicio, desarrollo y final. El anélisis
mostré que muchos estudiantes asimilaron dicha
estructura y desarrollaron historias completas. Sin
embargo, notamos problemas de puntuacion,
gramatica y ortografia.

CONCLUSIONES

En términos generales, esta experiencia tuvo
resultados positivos como la disposicién de la
profesora para participar de forma activa en el
proceso de mejoramiento de su préctica pedagd-
gica, la actitud y la respuesta de los estudiantes, y
el interés de otros profesores por el proceso. La
practica pedagdgica fue mas coherente con los
principios de la teoria socio cultural en la que son
importantes la mediacién del docente, el anda-
miaje que se construye en la Zona de Desarrollo
Préximo vy la interaccion en el aula. En general,
en la segunda etapa se superaron muchas de
las debilidades conceptuales y metodoldgicas
detectadas en la primera etapa del proyecto: los
alumnos leyeron y escribieron més y mejor, el
tiempo de la clase se aprovechdé de forma efec-
tiva, hubo mayor participacion y entusiasmo de
los alumnos en el desarrollo de las actividades.

Es de destacar el interés de la profesora en
la experiencia y en continuarla; gradualmente
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desarroll6 sentido de criticidad hacia su préctica
pedagdgica y un cambio de actitud al darse
cuenta de que ella misma podia aportar signifi-
cativamente al proceso.

Se demostré que el estado de cosas puede cam-
biar como se evidencié cuando los estudiantes
fueron capaces de leer textos auténticos e inte-
ractuar de manera significativa con las lecturas en
contra de la concepcion de que son incapaces de
leer textos medianamente complejos. Esto signi-
fica que es posible pasar de una ensefianza del
espafol centrada en la gramatica y la ortograffa,
a otra en la que los textos cumplen una funcion
social y el uso de la lengua se constituye en el
eje central del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje. Si es posible movilizar a la institucion y los
recursos escasos para incidir de manera positiva
en los procesos pedagogicos.

La experiencia demostré que para lograr cambios
en la practica docente, el acompafiamiento bien
fundado, permanente y prolongado, puede tener
mejor efecto que las capacitaciones masivas e
impersonales. Encontramos también que es dificil
para los profesores aplicar los estandares en su
practica diaria y necesitan ayuda cuando carecen
de fundamentos tedrico-practicos. Asi mismo,
el desconocimiento de estrategias evaluativas
formativas atenta contra el logro de los objetivos.
Ademés, la buena docencia requiere tiempo para
planear, conseguir y disefiar materiales, para
hacer seguimiento al aprendizaje del alumno
o de la alumna, para gestionar recursos y para
reflexionar sobre su quehacer.

En el caso que nos ocupa, la pedagogia basa-
da en géneros mostré resultados positivos: la
escogencia del cuento como el género central
del proceso para la primera unidad incidié posi-
tivamente en la motivacion, pues las narraciones
son un tipo de texto atractivo y cercano a la
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experiencia lectora de los estudiantes. Por otro
lado, el trabajo repetido en este género permitid
a los alumnos afianzar su conocimiento de la
estructura, elementos y caracteristicas generales
del cuento, lo que los hizo méas competentes en
la manera de abordar su lectura. Asi mismo, los
estudiantes escribieron textos que estaban de
acuerdo con el contexto de situacion y de cultura
que la maestra habfa definido con ellos en el
desarrollo de la unidad. Otro aspecto importante
de esta metodologia consiste en que la maestra
primero dio bastante apoyo a los estudiantes,
andamiaje en palabras de Bruner, y al final del
periodo fueron capaces de escribir un cuento de
forma independiente.

En este mismo sentido, la pedagogia basada en
géneros concientizé a la docente de que la lec-
tura es un proceso ensefiable que toma tiempo
y cuya instruccién debe planearse con cuidado.
La maestra amplié sus conocimientos del saber
disciplinar y de estrategias didécticas; asi mismo,
integré por primera vez los contenidos curricu-
lares como la ensefanza de la gramética, el uso
de otros lenguajes simbdlicos y el desarrollo
de las competencias ciudadanas con el género
cuento. Todo esto dio lugar al mejoramiento de
la autoestima vy la seguridad de la profesora.

Para que este tipo de intervencion tenga éxito, se
requieren voluntad y deseo de aprender y cam-
biar de parte de los profesores. La experiencia
de observar su practica pedagdgica en los videos
de las clases y reflexionar con los investigadores
demostrd ser muy Util para la toma de decisiones
y del desarrollo de la conciencia critica de parte
de la docente. Sin embargo, el estudio dejo ver
que existen muchas variables en su vida personal
(tensiones familiares, frustraciones personales,
problemas econdémicos ) que inciden en su
quehacer docente. A esto se suma el temor al
cambio, la falta de incentivos, la inercia institu-
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cional, la poca resistencia a la incertidumbre,
el temor al fracaso y la inseguridad por falta de
preparacion. Es importante reconocer que esta
intervencién tiene un impacto limitado por haber
sido trabajada solo en un aula; de hecho, las
pruebas mostraron que hay mucho por hacer;
no obstante, los hallazgos nos permiten afirmar
que vamos en la direccién correcta, pues los in-
dicios dejan intuir que si los alumnos contintian
expuestos a un curriculo y a una metodologia
similar, puede haber resultados muy positivos
en el largo plazo.

Esta investigacién nos sugiere que para lograr
cambios significativos en este tipo de acompa-
fiamiento, es necesario partir de la observacién
y el andlisis en contexto, establecer confianza
mutua con el docente, trabajar con respeto sin
imposiciones ni maltratos mediante acuerdos
negociados conjuntamente que den lugar a
la socializacion de la experiencia. También se
requiere apoyo decidido de la direccién de las
instituciones en lo concerniente a tiempo para
planear, organizar, innovar, buscar materiales,
disefiar actividades y compartir con los colegas de
manera regular y sistematica. No basta con “dejar
hacer” la institucion debe contribuir con recursos
y apoyo tangibles. En este sentido, las secretarias
de educacion tienen mucho por aportar.
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Anexo. Planeacion curricular sugerida

UNIDAD 1. EL CUENTO

Enunciado identi- SUbDroceso Competendias Competencias Estrategia Indicadores de RECUISOS
ficador P P ciudadanas (CC) didéctica desemperio

Comprendo e inter- | Reconozco las ca- | Identifica la estruc- | Reconozco a tra- | Prelectura Explo- | Sefialo en un cuento Textos

preto textos narrati- | racteristicas de los | tura del cuento para | vés de diferentes | racion de conoci- | sus partes literarios

vos, para establecer
sus relaciones inter-
nasy su clasificacion
en una tipologia
textual

Comprendo obras
literarias de género
narrativo

(cuento), propician-
do asi el desarrollo
de mi capacidad
critica y creativa

Produzco textos es-
critos (cuento) que
responden a proce-
dimientos sistema-
ticos de elaboracion
y a una situacion
de comunicacion
especifica

Relaciono de ma-
nera intertextual
obras que emplean
lenguaje verbal y no
verbal

Reconozco, en si-
tuaciones
comunicativas au-
ténticas, la
diversidad y el en-
cuentro de
culturas, con el fin
de afianzar mis ac-
titudes de respeto
y tolerancia

diferentes tipos de
textos que leo

Identifico las princi-
pales caracteristicas
del cuento

Relaciono la forma
y el contenido de
los textos que leo y
muestro como se in-
fluyen mutuamente

Leo obras literarias
de género narrativo
(cuento), de diver-
sa temdtica, época,
region

Comprendo elemen-
tos constitutivos de
obras literarias tales
como tiempo, espa-
cio, funcién de los
personajes, lenguaje,
atmosferas, didlogos,
escenas, entre otros

Elaboro una primera
versién de un cuento
teniendo en cuenta
sus elementos y es-
tructura tipica

Reescribo un cuento
teniendo en cuenta
la coherencia, la co-
hesién y la ortografia

Represento cuen-
tos mediante otros
lenguajes simbdlicos
(carteleras, dramati-
zaciones)

Identifico en situacio-
nes comunicativas
auténticas algunas
variantes linguisticas
de mi entorno, gene-
radas por ubicacion
geogréfica, diferencia
social o generacional,
profesién, oficio, en-
tre otras

comprenderlo mejor

Reconoce los ele-
mentos del cuento

Aplica estrategias de
deduccién de signi-
ficado

Desarrolla el nivel
literal de lectura

Hace inferencias de
comprensién

Establece relacio-
nes entre diferentes
cuentos.

Escribe cuentos con
la estructura corres-
pondiente

Usa correctamente la
tilde de los verbos en
pasado, conoce usos
de algunas letras:
h, b, v

Utiliza otros lengua-
jes simbdlicos para
(re)construir signi-
ficados

Reconoce y usa co-
digos no verbales en
situaciones comuni-
cativas auténticas

Propone hipotesis
de interpretacion de
carteleras

Reconoce las formas
lingtisticas que iden-
tifican a una comu-
nidad

historias o textos
que todos tene-
mos derechos y
que estos nos ha-
cen iguales, aun-
que pensemos,
opinemos y nos
expresemos dife-
rente

mientos previos,
hipétesis sobre el
titulo, indagacion
por los paratextos

Lectura
-Lectura silenciosa
de cuentos

-Modelaje de la
lectura en voz alta
por el profesor

-Lectura oral de los
estudiantes

Postlectura
-Preguntas de los
tres niveles de
comprensién

-Anélisis de la es-
tructura e identifi-
cacion de los ele-
mentos del cuento

Disefio de cartele-
ras y presentacion
ante el grupo

Asignacion de pa-
peles y represen-
tacion teatral ante
el grupo

Doy cuenta de forma
oral o escrita de los
elementos del cuento

Comprendo el signi-
ficado de vocabulario
y expresiones por el
contexto

Respondo preguntas de
nivel literal, inferencial y
critico-intertextual

Respeto los turnos y las
opiniones de los demés

Leo oralmente textos
narrativos de manera
adecuada

Incluyo en el cuento
que escribo sus ele-
mentos tipicos

Reviso mi cuento, lo
reescribo y lo mejoro
teniendo en cuenta las
sugerencias del profe-
sor sobre coherencia,
cohesion y ortografia

Elaboro una cartelera
con mi interpretacion
del cuento leido

Utilizo lenguaje verbal
y corporal para recons-
truir el contenido del
cuento leido




