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Introduccion

Este libro muestra los resultados de seis investigaciones basicas y aplicadas
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la lengua oral y escrita en contextos
rurales mexicanos. Los trabajos se realizaron desde enfoques teoricos y
metodolégicos distintos pero comparten, al menos, dos intereses: a) estudiar la
ensefianza y el aprendizaje de la lengua y b) contribuir a la mejora de los
resultados de los alumnos de educacion basica en esas areas.

Una premisa que subyace en este libro es que debe existir una relacién
estrecha entre los trabajos de diagnostico, muchas veces elaborados desde la
investigacion basica, y los de implementacion, construidos desde la
investigacion didactica. El diagnostico de las capacidades de produccion textual
en lengua oral y escrita contribuye a generar situaciones didacticas que generan
tension entre los saberes de los alumnos y lo que se espera que sepan. Desde esta
perspectiva, la evaluacion diagnoéstica se convierte en una herramienta para
fortalecer el trabajo didactico de los profesores.

Las investigaciones que presentamos en este libro muestran que este tipo de
evaluacion es una tarea compleja para los profesores porque requiere
conocimientos disciplinares, pedagégicos y psicolégicos con los que aquellos no
siempre cuentan. Al respecto, los capitulos de este libro apuntan hacia dos
consideraciones: a) los profesores, especialmente los del medio rural, requieren
acompafiamientos cercanos de especialistas en dominios disciplinares,
psicolégicos y pedagogicos para fortalecer sus practicas a partir de las
investigaciones que ellos realicen, y b) los profesores no son meros ejecutantes
de los lineamientos curriculares: son “<sistemas intermediarios> entre el campo
de propuestas que emanan de los tedricos y los didactas, por un lado, y el campo
de las practicas efectivas de ensefianza en clase, por otro” (Bronckart, 2007, p.
128). Por lo tanto, es indispensable su participacion en trabajos de investigacion
sobre sus propias practicas.

El libro se divide en dos secciones:

La seccion A retne investigaciones didacticas realizadas en tres escuelas
primarias rurales. Los capitulos plantean objetos de estudio distintos alrededor
de la lengua oral y la lengua escrita, y tienen un comun denominador: la



participacion activa de los profesores de grupo en las investigaciones. L.a mirada
al trabajo de los docentes (planeacion, transposicion didactica, intervencion y
evaluacion) se acompafia de los principales protagonistas, quienes ayudan a
explicarlo y entenderlo a partir de la actividad conjunta con los especialistas.
Estos profesores participan en la investigacion de sus propias practicas y de las
problematicas de ensefianza y aprendizaje que de ellas emanan.

Otra caracteristica de los autores de esta primera seccion es que son
investigadores jovenes que estan interesados en construir una didactica de la
lengua que parta del trabajo en las aulas y que regrese a éstas para enriquecerse
mutuamente. Todos los autores han sido profesores frente a grupo en escuelas
primarias y conocen las dinamicas del aula, asi como los retos que impone la
enseflanza de la lengua oral y escrita en el trabajo cotidiano.

La seccion B esta dedicada al diagnostico. Presenta tres investigaciones
basicas orientadas por diferentes enfoques —cuantitativo, mixto y cualitativo
con aproximacion etnografica—, que exploran aspectos precursores del
aprendizaje de la lengua oral, la lectura y la escritura. Los resultados abonan la
discusion sobre la importancia del diagnostico de las capacidades de los alumnos
para orientar la ensefianza y evaluar el aprendizaje. Una mencién especial
merece el capitulo v, porque presenta un diagnoéstico enfocado en las practicas
docentes en la ensefianza de una lengua originaria.

En conjunto, los capitulos de esta segunda seccion presentan diferentes
metodologias para diagnosticar el aprendizaje y las practicas de ensefianza. El
nivel de detalle metodolégico hace indispensable la participacion de expertos
que son, en cierto modo, ajenos a la cotidianeidad de las aulas, pero que se
acercan a ellas para estudiarlas y comprenderlas desde su experticia disciplinar.
Estos capitulos no se adhieren a perspectivas aplicacionistas cuyos hallazgos se
trasladan sin menoscabo a la educacion; por el contrario, subrayamos que hay
una enorme necesidad de trabajo interdisciplinar para atender los problemas
educativos en la ensefianza y el aprendizaje de la(s) lengua(s) en la escuela,
principalmente en los contextos mas vulnerables.

Los contextos en donde se realizan las investigaciones que aqui
presentamos pertenecen a cuatro estados mexicanos: San Luis Potosi, Veracruz,
Guanajuato y Estado de México. Si bien se observan entre ellos importantes
diferencias, algunas determinadas por el espacio geografico, también comparten
similitudes, que en su conjunto brindan un panorama de la educacion rural en
México y reflejan, en diferente medida y profundidad, como se ensefia y se
aprende la lengua en las aulas.

La organizacion del libro ofrece diferentes formas de lectura. Para
comenzar se presenta el contexto politico-educativo nacional en el que se



insertan las seis investigaciones y al cual pretenden contribuir a partir de sus
hallazgos. El lector que asi lo desee puede consultar este contexto macro o bien
no hacerlo e ir de lleno a las secciones. En éstas, se puede acceder a los capitulos
por separado y consultarlos en orden aleatorio siguiendo los intereses de cada
lector. Cada texto es independiente de los otros, por lo que, para profundizar en
un tema, no es necesario revisar todos los capitulos. También pueden consultarse
éstos en el orden sugerido —por seccion—, lo que permite construir un
panorama general de las investigaciones basicas o didacticas segun la seccion
que se revise. Otra posibilidad es la lectura tematica. Esto es, los capitulos n1y v
desarrollan tematicas vinculadas con la alfabetizacion inicial; los capitulos 11 y vi
abordan la ensefianza y el aprendizaje de la lengua oral; el 1v y vii profundizan en
diferentes aspectos de la lengua escrita.

En suma, los capitulos aportan una importante fundamentacion empirica,
diversa tanto en contextos como en enfoques de investigacion, de trabajos
tedricos sobre el aprendizaje y la ensefianza de la lengua. Nuestra aspiracion es
que puedan contribuir a la construccién de una didactica de las lenguas todavia
en ciernes en nuestro pais. Segun Bronckart (2007), ésta se apoya en otras
disciplinas como la psicologia, la lingiiistica y la pedagogia, y también se nutre
de metodologias diversas tanto cuantitativas como cualitativas. Bajo esta idea de
interdisciplinaridad se construye este libro que ponemos a disposicion del lector.

Referencias bibliograficas
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Capitulo I
Contexto politico-educativo nacional de las
investigaciones

RocGeLIo ALBERTO LEAL VERA

Este capitulo tiene como objetivo presentar un breve panorama de las
condiciones politicas y educativas que enmarcan las investigaciones basicas y
aplicadas sobre la ensefianza y el aprendizaje del espafiol en la educacion basica
que forman este libro. Particularmente se analiza la cuestion de las propuestas
curriculares. Si bien ninguna de las investigaciones toma como objeto de estudio
el discurso curricular contenido en los materiales oficiales, consideramos que las
seis investigaciones son, en cierta medida, un reflejo de como se opera ese
discurso y de su impacto en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los
alumnos.

1. Breve panorama historico de los cambios curriculares mas
recientes en México

La Secretaria de Educacién Publica (sep) en México ha generado cambios
curriculares paulatinos en los tres niveles de educacion basica desde el afio 2004
hasta la fecha. Inici6 con la Reforma a la Educacion Preescolar en 2004,
continu6 con la Reforma a la Educacion Secundaria en 2006 y después, en
2009, con la Reforma Integral de la Educacion Bdsica, que culmin6 en 2011 con
el Decreto de Articulacion de la Educacion Bdsica.

En 2012, en medio de muchas criticas e inconformidades del gremio
magisterial y de otros sectores de la sociedad mexicana, el gobierno de Enrique
Pefia Nieto inici6 una nueva reforma, la llamada reforma educativa. En este
marco se publico, en julio de 2016, el Modelo Educativo para la Educacion
Obligatoria. Educar para la libertad y la creatividad (sep, 2016a) (Modelo
Educativo) y la Propuesta Curricular para la Educacion Obligatoria 2016 (skp,
2016b) (Propuesta 2016). Esta ultima propuesta no se oficializo.



A partir del enorme descontento magisterial y académico sobre el contenido
de los dos documentos emanados de la Reforma Educativa, la sep convoco a una
serie de consultas publicas para evaluarlos. Asi, en marzo de 2017, se dio a
conocer la version definitiva del modelo educativo que, segin se informo en ese
momento, entraria en vigor en las escuelas en el ciclo escolar 2018-2019. Mas
recientemente, en octubre de 2017, se publico el documento Aprendizajes Clave
para la Educacion Integral. Plan y programas de estudio para la educacion
basica (sep, 2017), el cual, a decir del mismo documento, es el producto de las
recomendaciones emanadas de la consulta publica a la que se sometio la
Propuesta 2016 y “se sustenta filosofica y pedagogicamente en el Modelo
Educativo” (sep, 2017, p. 15). En el apartado cinco de dicho documento estan los
programas de estudio encargados de dictar los contenidos de aprendizaje y el
enfoque pedagogico de los tres niveles de educacion basica durante 12 afios, a
partir de 2018 y hasta 2030.

Como puede observarse en este breve recorrido, en los ultimos 13 afios los
documentos curriculares que orientan la educacion basica mexicana han
cambiado y, junto con ellos, los lineamientos en cuanto a la organizacion de las
asignaturas, el tiempo dedicado a la ensefianza, los enfoques didacticos, los
materiales de trabajo para los docentes, los libros de texto. Es un tiempo corto si
consideramos que las ultimas dos transformaciones curriculares previas a esta
voragine de novedad sucedieron en los afios noventa y setenta del siglo xx,
respectivamente.

2. La asignatura espariol y los cambios curriculares

En lo que se refiere a la ensefianza del espariol —centro de interés de este libro
— se han dado seis cambios curriculares: en los afios 1993, 2000, 2006, 2009,
2011 y 2017. Algunos de estos se denominaron adecuaciones, porque dieron
continuidad al programa antecesor; es decir, no implicaron una transformacion
de fondo. Otros si recibieron el titulo de programas.

Tanto las adecuaciones como los programas suscitaron modificaciones de
diferente envergadura en el enfoque, en los contenidos, en los aprendizajes
esperados, en los ambitos donde agrupan estos aprendizajes y en su tratamiento
didactico. El actual programa de estudios oficial para la asignatura Lengua
materna. Espafiol (sep, 2017) —todavia no vigente a la fecha de elaboracion de
este capitulo—, no es la excepcion. Veamos dos de los cambios mas notorios de
este programa en relacioén con sus antecesores.

Un cambio relevante aparece en el enfoque pedagdgico (hasta antes de



2017 se le denominaba enfoque de ensefianza, queremos suponer que esta
modificacion en la terminologia no altera el significado del contenido). En el
Plan de estudios 2011, el enfoque que orienta la ensefianza del espafiol se basa
en prdcticas sociales del lenguaje definidas como “pautas o modos de
interaccion; de produccion e interpretacion de practicas orales y escritas; de
comprender diferentes modos de leer, interpretar, estudiar y compartir textos; de
aproximarse a su escritura, y de participar en intercambios orales” (sep, 2011, p.
46). En lo establecido en la Propuesta 2016, las practicas sociales del lenguaje se
conceptualizaron como un contenido curricular, mientras que en el Programa
2017 se definen como “el nicleo articulador de los contenidos curriculares” (sep,
2017, p. 156) y, ademas, se expresa explicitamente que esta definicion surgio en
2006 (sep, 2017, p. 170) con la Reforma a la Educacion Secundaria y que se
retomo en ese documento.

Otro de los cambios mas observables es el nombre de la asignatura. En el
Programa 2017, deja de llamarse Espariol; ahora se denomina Lengua materna.
Espafiol. Ademas, se agregan tres materias al Campo de Formacion Lenguaje y
Comunicacion: Lengua materna. Lengua indigena; Segunda Lengua. Lengua
indigena y Segunda lengua. Espafiol y se cambia el nombre de una: pasa de
Segunda Lengua: Inglés a Lengua extranjera. Inglés. En total hay cinco
asignaturas en este campo de formacion, cada una regida por su propio programa
de estudios.

Si bien el Programa 2017 expone varios planteamientos tedricos que
justifican estos cambios,1 no sabemos cudles seran sus repercusiones en las
practicas de los profesores. Sabemos, eso si, que cada cambio deberia estar
sustentado en investigaciones no sdlo basicas, sino, y principalmente,
investigaciones didacticas (precisamente por su necesidad de repercutir en la
enseflanza y ser relevantes para el aprendizaje) que justifiquen su impacto en la
enseflanza y su relevancia para los aprendizajes de los alumnos.

Desafortunadamente la ser no ha dado el tiempo suficiente para analizar a
cabalidad como se implementaron las transformaciones curriculares previas a
este nuevo programa en las practicas de los docentes; menos todavia para saber
si éstas han sido o no pertinentes; es decir, si han beneficiado o no el aprendizaje
de la lengua oral y escrita en los alumnos de preescolar, primaria y secundaria.

Por otra parte, la sep tampoco ha proporcionado herramientas para analizar
como se han elaborado dichos programas. Principalmente, se desconoce cual es
el trabajo didactico en el area de lengua que subyace a las propuestas y, a su vez,
se ignora cuales son los vinculos entre investigadores didacticos y disefiadores
curriculares para concretar los lineamientos de ensefianza que se establecen en
estos documentos.



3. La investigacion en didactica de las lenguas en México

Para muchos profesores, las situaciones didacticas y las sugerencias para la
ensefianza que se plantean en los materiales oficiales se consideran decisiones
unilaterales o bien imposiciones que no parten de las realidades del aula
(Chuquilin y Zagaceta, 2017, p. 132) y, por lo tanto, se deduce a priori que
tampoco impactaran positivamente en éstas. Hay una discontinuidad teodrica y
metodolégica entre el disefio curricular y su concrecion en las practicas
docentes. Sin duda, esta problematica tiene muchas aristas, pero creemos que
una de ellas es la ausencia de investigaciones didacticas que problematicen las
complicaciones subyacentes al estudio de la lengua como objeto de aprendizaje
y de ensefianza en los contextos comunicativos de los alumnos y los profesores
mexicanos.

En paises como Argentina, Suiza y Espafia, por mencionar algunos, la
investigacion en didactica de las lenguas tiene afios de tradicion y sus alcances
han trascendido incluso a otros paises. Baste mencionar autores como Delia
Lerner (argentina) y Ana Camps (espafiola), quienes son un referente obligado
en las discusiones sobre ensefianza de la lectura y la escritura en México.

En nuestro pais, en cambio, las investigaciones de corte didactico en el area
de lengua estan relativamente ausentes o bien no tienen el impacto suficiente
para trascender y formar “escuela”, como si ha sucedido, por cierto, con la
didactica de las matematicas. En México, este tipo de trabajos estan centrados
fundamentalmente en los primeros grados de primaria, especificamente en el
aprendizaje inicial de la lectura y la escritura (como muestra véanse los trabajos
de Vernon, y Alvarado, 2014 y Romero-Contreras, 1999). Para los alumnos
alfabéticos —que generalmente cursan los tres ultimos grados de primaria y la
secundaria—, las referencias en didactica son principalmente de origen argentino
(Lerner y colaboradores) o bien intervenciones que realizan alumnos de
posgrados profesionalizantes, quienes también son profesores frente a grupo.

Si bien los trabajos mencionados constituyen aportes para la comprension
de los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua, ninguno de ellos se
realiza bajo un enfoque estrictamente didactico; esto es, que considere la
ensefianza y el aprendizaje del espafiol mediados por el contexto escolar en el
que ocurren.

Autores como Dolz, Gagnon y Mosquera (2009) definen la didactica de las
lenguas como una disciplina emergente que estudia “las complejas relaciones
entre los tres polos del triangulo didactico: profesor, alumno y la lengua o las
lenguas ensefiadas” (p. 118), y que tiene como objeto “el complejo proceso de



enseflar y aprender lenguas con el fin de mejorar las practicas y adecuarlas a las
situaciones cambiantes en que esta actividad se desarrolla” (Camps, Guasch y
Ruiz Bikandi, 2010, p. 71, citados en Camps, 2012, p. 24).

Asumir que el objeto de estudio de la didactica es el sistema didactico
(profesor, alumnos y la lengua en tanto objeto de aprendizaje) significa que los
investigadores deben tener en cuenta las interrelaciones que se configuran al
interior de este sistema (Camps, 2012) para poder explicarlo e interpretarlo
adecuadamente.

En el contexto mexicano, el disefio curricular en el area de lengua ha
retomado los resultados de investigaciones valiosas y confiables —en especial,
los trabajos de Lerner (cfr. supra)—, pero que no siguen una perspectiva
didactica en el sentido que hemos mencionado. Asi retomadas, estas
investigaciones corren el riesgo de convertirse en explicaciones reduccionistas
que se centran en un vértice del triangulo y omiten las estrechas relaciones que
necesariamente se establecen con los otros vértices. Esto ha tenido
consecuencias de diferente tipo en la ensefianza y el aprendizaje del espafiol en
la educacién basica. Una de éstas es la gran ausencia que caracteriza las
disposiciones curriculares actuales y pasadas: el profesor.

Si la finalidad intrinseca de la didactica de la lengua es la mejora de las
practicas docentes (Camps, 2012), entonces el disefio de un curriculo basado en
los resultados de la investigacion didactica deberia comenzar por identificar
cuales son los conocimientos que poseen los profesores (y cuales son los que
requieren) para desarrollar el enfoque de ensefianza y lograr que sus alumnos
alcancen los aprendizajes que se proponen.
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Capitulo I1
iDe eso si quiero escribir! Una experiencia de
alfabetizacion inicial en el multigrado

Awmanpa Cano Ruiz
INGRID SusANA GUTIERREZ PAVON
Lypia EspiNosa GERONIMO

Introduccion

La experiencia que presentaremos tiene como marco una propuesta didactica
mas amplia intitulada sQueremos acampar en la escuela, un proyecto para
apoyar la lectura, la escritura y la convivencia en un grupo multigrado de 3°y
4°, Esta se conformé en el ciclo escolar 2015-2016 por una docente de educacién
primaria con fines de titulacion de un posgrado en docencia multigrado.2 En
particular nos enfocaremos en el caso de uno de los alumnos participantes de
nombre Enrique, quien contaba con nueve afios de edad y cursaba por segunda
ocasion el tercer grado por presentar dificultades al aprender a leer y escribir de
manera convencional. En su momento fue catalogado por sus maestros de
primero y segundo de primaria como un alumno con snecesidades educativas
especiales.

Hemos seleccionado a este alumno porque a lo largo del proyecto mostré
tanto una expresion oral como escrita distinta a lo que esperaba su maestra. De
esta manera nos planteamos como objetivo principal analizar cémo repercutié en
la alfabetizacion inicial del alumno el proceso de formacién continua en el que
se involucré su maestra y en particular sus ajustes en la didactica de la lengua
escrita.

La escuela primaria donde se desarrolla esta experiencia es de organizacion
multigrado, se ubica en una localidad de 474 habitantes de alta marginacion
social (1Necr, 2011) y pertenece al municipio de Soledad de Doblado, en el estado
de Veracruz. En el ciclo escolar antes referido la escuela contaba con 61 alumnos
atendidos por tres profesoras, cada una responsable de dos grados de la escuela



primaria. Todas tenian, en ese momento, mas de dos afos de antigiiedad en la
institucion y habian concluido la licenciatura en educacion primaria. L.a mayoria
de los alumnos que estudia en esta escuela proviene del preescolar local, y al
egresar debe trasladarse a otras comunidades vecinas si desea continuar sus
estudios de secundaria.

La docente de Enrique, a la que aludiremos, egresé de una escuela normal
en el afio 2012. En ese mismo afio inicio su ejercicio docente en una escuela
multigrado de la misma zona escolar en donde labora actualmente. En ese centro
educativo atendié primero y segundo grados de manera simultanea, y el ciclo
escolar siguiente quinto y sexto grados. Después de dos ciclos escolares se
cambi6 de escuela y fue como lleg6 a la primaria multigrado en donde laboraba
hasta la fecha de recoleccién de los datos que aqui se reportan. Al iniciar el ciclo
escolar 2015-2016, la docente enfrentaba dilemas didacticos para el abordaje de
la lectura y la escritura en su aula; en particular le preocupaba la alfabetizacién
inicial de un subgrupo de estudiantes (en donde se ubicaba Enrique) que no
habian adquirido el principio alfabético aunque cursaban el tercer grado y habian
sido sus alumnos el ciclo escolar anterior. Esta habia sido una de las razones de
mayor peso por las que habia decidido continuar sus estudios a través de la
especialidad en docencia multigrado.

El capitulo que presentamos esta organizado en cinco apartados. En el
primero abordamos algunos aspectos relativos a las necesidades de aprendizaje
de Enrique. Posteriormente nos enfocamos en el disefio propuesto por la docente
y en un siguiente apartado se documenta su implementacién. También hacemos
un analisis de los principales avances del estudiante a partir de la dinamica de
trabajo planteada por la docente y se cierra con una discusion general de los
resultados obtenidos.

Analisis de necesidades

La docente no construyo especificamente una identificacién de necesidades de
aprendizaje de Enrique, pues desde el posgrado que cursaba se le propuso hacer
un diagnostico general del grupo,3 asi como de sus formas de ensefianza y la
perspectiva de los padres de familia sobre la escuela. Las técnicas empleadas
para este fin fueron encuesta a padres de familia para conocer valoraciones,
expectativas y recomendaciones sobre la educacion de sus hijos en la escuela;
analisis documental de cuadernos y trabajos de los nifios para identificar el tipo
de actividades que les proponia, y autobservacion de sus clases. El proceso de
recoleccion y analisis de datos le llevd a la docente tres meses. Una vez



terminado dicho proceso la maestra organizo los resultados en un escrito de corte
narrativo conformado por tres apartados: contexto social y familiar de los
alumnos, caracteristicas de los alumnos de tercero y cuarto grados y la
problematica del grupo. Para la elaboracion de dicho escrito se apoy6 en
diversos referentes teéricos relativos a como elaborar un diagnéstico y la
docencia en contextos rurales o multigrado (Rockwell, 1999; Galvan, 1998;
Rapp y Duncan, 2012; Uttech y Victoria, 2003), que le ayudaron a interpretar los
datos obtenidos.

Del contexto social de la escuela y de la familia del alumno en el que nos
estamos centrando ya hemos hablado un poco. Afiadiriamos que Enrique era el
menor de tres hermanos: su hermana mayor de 18 afios estudiaba la preparatoria
y otra de 11 cursaba sexto grado en la misma primaria. Su mama se dedicaba a
las labores del hogar y su padre trabajaba fuera de la localidad. Enrique se
desenvolvia en un escaso ambiente alfabetizador familiar y comunitario,
entendido este tltimo como un conjunto de condiciones que permiten el contacto
y acceso a materiales escritos asi como a practicas asociadas a su uso (Aranda,
1994). Su madre expresO en la encuesta solicitada por la docente que lo
aprendido por su hijo en la escuela era importante, ya que de ello dependia su
futuro; ademas, coment6 que los aprendizajes mas relevantes generados por la
escuela primaria son leer, escribir y convivir; dijo que ella apoyaba a su hijo
poniéndolo a estudiar y despejandole sus dudas. Sus expectativas para con su
hijo Enrique eran que alcanzara el mayor aprovechamiento posible. Aunque sus
respuestas fueron breves, podemos identificar que expresé interés en los
aprendizajes de su hijo; ademas destacd aspectos relacionados con la lengua
escrita.

En cuanto a las caracteristicas del alumno, dentro del diagnéstico Enrique
quedo contemplado dentro del subgrupo de alfabetizacion inicial, junto con otros
tres compaferos de tercer grado. La maestra expresd que en el ciclo escolar
2014-2015 habia intentado alfabetizarlos con el uso del método silabico. Por
recomendacion de la maestra de primero y segundo grados de la escuela uso el
Manual de ejercicios Juguemos a leer de la autoria de Ahumada y Montenegro
(2014) que corresponde al método fonético. Dedic6 algunos meses a trabajar con
los nifios este libro media hora después de clases. Sin embargo, suspendi6 esta
actividad al observar el poco avance de sus alumnos y atribuy6 estos resultados
en parte al poco tiempo dedicado al desarrollo del método y a que no todos los
nifios participaban con constancia en las actividades. Por tanto, indic6 a los nifios
realizar las actividades del libro en casa con el apoyo de sus familias. Enrique
fue el tnico en realizar la mayoria de los ejercicios planteados por el manual con
el apoyo de su familia (especialmente de su madre y hermana mayor).



Durante el ciclo escolar 2015-2016, la docente de Enrique no realizo una
evaluacion de su nivel de conceptualizacion de la escritura. No obstante, a traveés
de sus interacciones cotidianas identificO que era capaz de decodificar grafias,
pero que sus avances en escritura eran poco observables pues mostraba poco
interés por participar en las actividades que la docente le proponia (copiado y
dictado) y se aislaba del grupo de compafieros. No concluia las actividades
propuestas por la maestra, preferia copiar a escribir por su cuenta y, si lo hacia,
sus escrituras eran dificiles de interpretar pues hipersegmentaba lo que escribia.

Debido al factor tiempo y por no saber como seguir avanzando con el nifio
en su proceso de alfabetizacion inicial, en ocasiones la docente era quien escribia
por él, como se puede observar en la figura 1.1, donde se combina el copiado de
las preguntas por parte de Enrique con la escritura de las respuestas de la docente
con base en las expresiones orales del alumno.

Para la profesora, la alfabetizacion inicial se debia basar en un método que
indicara paso a paso lo que se debe ensefiar a los nifios a fin de alcanzar la
decodificacion de las grafias. En este sentido, advertia que eran los nifios los que
presentaban dificultades en este proceso, pues ella se sentia segura de que habia
seguido todo lo que el método le indicaba. No obstante esta situacion, los
resultados poco favorables en los escritos de estos alumnos eran los que la
interpelaban y a la vez motivaban a explorar otras formas de abordar la
alfabetizacion inicial con ellos. De esta manera, dentro del diagnéstico, la
docente identificé su necesidad de diversificar las formas de trabajo, de motivar
a los alumnos hacia la escritura y la lectura partiendo de los intereses de ellos
mismos. A su vez, ella sabia que tenia que conocer mas sobre la didactica de la
lengua escrita y en particular de otras estrategias para lograr la alfabetizacion
inicial.

Ficura 11.1. Trabajo de Enrique con escritura de la docente



{ : RY, o [Enrique]l.- ;Para ti que es la

fo- { e C ; el disciPliNa es el orden?
[Docente] Que tienen que estar
My sentados.

[Enrique] 2.- ;Como cre es que Se
bebe portar a un nifo
en el salon?

[Docente] Bien

[Enrique] 3.- jcomo crees que te
portas te en el salon?
[Docente] Bien

[Enrique] 4.- ;Que pasa si alguien se
porta mal en el salon
[Docente] Los castigan.

[Enrique] 5.- ; como crees que se
debe portar un nifo
en es casa

[Docente] Bien

¢ Se Qe

Diseno

Para la atencion de las necesidades de Enrique y del subgrupo en proceso de
alfabetizacion inicial, la docente estableci6 como objetivo especifico apoyar su
proceso de adquisicion de la convencionalidad de la lectura y la escritura a
través de un uso de la lengua escrita significativo, funcional y real para ellos, en
el marco de una convivencia pacifica y dialoégica. Se retomé una concepcion de
lectura y escritura como practicas sociales articuladas que ocurren entre
diferentes actores, con finalidades diversas, en distintos contextos y en donde los
textos tienen un papel central (Tapia, 2016). A su vez se pensé en implementar
cuatro actividades basadas en el enfoque psicogenético de la lengua escrita
tendientes a que los nifios reflexionaran sobre las caracteristicas del sistema de
escritura. Estas se describen en el cuadro 1.1.

Cuabro 11.1. Actividades de alfabetizacion inicial



Actividad Descripcion

Armar palabras Se emplean letras del abecedario en mayasculas y mintisculas
con el alfabeto impresas en negro sobre cuadritos de papel de 2 x 2em (un
maovil juego por alumno resguardado en sobres). Los nifios seleccio-

nan las palabras con las que trabajaran, después buscan las le-
tras de cada palabra y posteriormente arman las palabras.

Formar palabras Se forman sobres que contienen letras que forman una sola

con letras justas palabra. Las palabras pueden provenir de un tema de estudio o
ser seleccionadas por el alumno o el docente. Estas se arman
por el alumno en reiteradas ocasiones.

Escritura de Seleccion de palabras escritas de un tema de estudio a partir de
oraciones las cuales, por cada palabra, los alumnos elaboran oraciones
en fichas de trabajo.

Fichas para Son fichas de trabajo que contienen oraciones alusivas a un
ilustrar tema o contenido escolar que el alumno lee y posteriormente
dibuja e ilumina en su cuaderno.

Estas actividades se desarrollarian dentro de un proyecto didactico
encaminado a la realizacion de un campamento en la escuela. La idea de
acampar fue propuesta por el grupo de nifios a partir de la orientacion de la
docente. Se trat6 de implementar por primera vez una planificacion didactica
abierta a las opiniones de los alumnos del grupo multigrado y por tanto flexible.
Se retomo el concepto de proyecto como una estrategia dirigida por el grupo-
clase, donde el profesor anima y media la experiencia pero no lo decide todo,
sino que los alumnos participan activa y propositivamente (Perrenoud, 2000). No
obstante esta decision, se contemplo transitar por una serie de fases en donde los
estudiantes podian realizar diversos productos escritos que se especifican en el
cuadro 1.2.

Los aprendizajes que se pretende favorecer a través del proyecto serian
aquellos tendientes a que los alumnos investiguen, lean y escriban de manera
funcional, real y creativa, priorizando la utilidad e intencion del texto mas que la
forma. Estos serian un referente para la evaluacién a realizar por la docente a
través de una bitacora por sesion y de escalas estimativas del desempefio de cada
alumno. También se contemplé que los alumnos se auto- y coevaluaran en las
diferentes fases del proyecto.



Cuabpro 11.2. Fases y productos del proyecto



Fase Posibies productos escritos
Dismusidén: Se hace una —Encuesta
introduccidin al proyecto, —Reporte de encoesta.
dialogando con los alnmnos —Lista de cotejo para antoevahiacion de alnmnos.
sobre el rambo que ha de seguir, —Papelograto de la fase.

o que se pretende lograr y o
que s necesita para hacerlo.

Investigaciin: Los alumnos se
organizan ¥ buscan b
realizar el proyecto.

Planeacién: Con b informacidn
de las efapas anteriores, se toman
acuerdos v se disefia un plan de

trabajo para elsborar y reunir ko

necesario para lewar a cabo la

parte principal del provecto, en
este caso el campamento.

Desarrolln: Selleva a cabo lo
planeado en la etapa anterior. Es
b gjecuciin de la parte
fundame ntal del provecto: kos
nifios realizan & campamento
perm antes preparan, escriben,
recolectan y seleccionan lo que
necesitan para hacerlo.

Comuonicacén: Dhar a conocer a
b comunidad estudiantil

(meae st ras, madres y padres de
familia y alumnado) lo realizado
durante el t mnscorso del

proyecto.

—Draciones con palibras de lo que se hard en el
Campamento.

—Papeldgrafo de la fase.

—Lista de cotejo para la antoevalmcidn.

—Resumen de acnerdos.

—Pabibras con el alfabeto mdwil.

—ODraciones con sobres de palabras justas.

—Texto sobre lo que necesitan para hacer el campamento.

—Limina para exposicion.

—Lista de cotejo para coevahiacién.

—Cuadrode “Me comprometo a. .. Sugiero que. ..
Felicito a. .~

—Papeligrafo de la fase.
—Plan del campamento.

—Pabibras con alfabeto mdvil

—ODraciones con las palabras del alfsbeto mdwil.

—Draciones con sobres de palabras justas.

—Texto libre para informar a la comunidad escolar o que
se hard en & campamento.

—Lista de cotejo para antoevahiacion de alnmnos.

—Lista de cotejo para evaloar un texto.

—Fichas para ilustrar oraciones que construyeron en las
otras fases

—Producciones para compartir (cuentos de termr).

—Escala de valoracitn para antoevaluacion

—Papeligrafo de la fase.

—Peribdico mural

—Imvitaciones.

—Fichas con oraciones para ilustrar que construyeron en
las otras fases.

—Curadrode “Me comprometo a: Sugiero que: Felicito a-"

—Lista de cotejo para antoevahiacién.




Implementacion

A pesar de haber disefiado actividades especificas para el subgrupo de
alfabetizacion inicial en donde se ubicaba Enrique, éstas solo se llevaron a cabo
en la fase de investigacion. Esto obedeci6 a que no se dispuso del tiempo
suficiente para desarrollarlas y se brindo prioridad a que se involucraran en todas
las actividades del proyecto del campamento en lugar de separarlos, ya que esta
situacion en ocasiones hizo sentir incomodos a algunos nifios. También se valoro
que a través de las actividades generales del proyecto podrian avanzar en su
adquisicion del principio alfabético al producir y leer diversos tipos de textos.

En cuanto al proyecto, se desarrollaron las cinco fases planeadas. En el
cuadro 1.3 se muestra una descripcion general de lo realizado en cada fase —
teniendo como tema central la realizacion del campamento—, el numero de
sesiones que abarcd, asi como el tiempo de duracion y los productos que
construyeron los alumnos.

Respecto a todas estas fases, Enrique particip6 en cada una de ellas
mostrando mucho interés, lo que representé un cambio en su comportamiento
habitual, y se involucré en todos los productos sefialados.

Analisis

Para hacer el analisis de la participacion de Enrique en el proyecto nos hemos
basado principalmente en sus producciones individuales escritas, la bitacora que
la docente escribia después de concluir cada sesién (donde hace alusion al
desempefio de Enrique) y un reporte de la implementacion del proyecto que la
docente escribio dentro de la Epm donde comenta algunos aspectos sobre el
estudiante. Seleccionamos este material entre todos los instrumentos y productos
que la docente recab6 durante el proyecto4 y lo revisamos de manera minuciosa.
Para la construccion de las categorias de analisis se siguié un proceso inductivo,
ya que no habia una codificacion previa al analisis de los datos. De esta manera,
construimos dos categorias de analisis: escritura (en donde hemos contemplado
la escritura de oraciones y la escritura libre) y lectura.

Cuapro 11.3. Fases desarrolladas y productos escritos del proyecto en su
implementacion



Nem. de

Fase sesiones Productos escritos
Discusion: Con base en los 4 — Resultados de una encuesta,
resultados de una encuesta, los — Reporte de encuesta.
alumnos definieron los — Lista de cotejo para
propositos del campamento y lo autoevaluacion de alumnos,
que necesitaban para hacerlo.
Investigacion: Los alumnos se 4 — Papelograto de la fase.
organizaron para buscar la — Lista de cotejo y autoevaluacion.
informacion necesaria para — Resumen del papeldgrato.
realizar el campamento y — Palabras con el alfabeto maovil.
expusieron los resultados. — Oraciones con las palabras del

alfabeto movil.

— Oraciones con sobres de palabras
justas.

— Investigacidn sobre lo que
necesitan para hacer el
campamento,

— Lidmina para exposicion,

— Lista de cotejo para coevaluacion.,

Planeacion: Se tomaron los 2 — Papelograto de la fase.

acuerdos para realizar el — Plan del campamento.

campamento y se conformaron —Permiso para ir al campamento.

las comisiones voluntariamente. — Texto libre para informar a la
comunidad lo realizado en el
campame nto,

— Lista de cotejo para
autoevaluacion.

Desarrollo: Se realizd el 2 —Texto libre de lo que les gustd
campamento planificado con y no les gustd del campamento
actividades ladicas. y lo que aprendieron.
Comunicacion: Los alumnos 4 — Papelograto de la fase.

expusieron a los padres de
familia las actividades realizadas
a lo largo del proyecto.

— Invitaciones.

— Liamina para exposicion.
Cuadro de "Me comprometo a:
Sugiero que: Felicito a:”

* Cadda sesldn uve wi duracion aprosimaed & de wna bora v imedia



Escritura

En esta categoria abordamos la manera en que Enrique se expresa por escrito en
las actividades del proyecto. Compararemos estos resultados con algunas de sus
escrituras en el manual de alfabetizacion inicial que el alumno resolvié en el
ciclo escolar anterior, a fin de contar con un contraste o punto de referencia.

Escritura de oraciones

Enrique mostré6 que no so6lo era capaz de copiar palabras, como su docente
pensaba, sino de incluirlas dentro de oraciones de creacion propia. Ello se pudo
advertir en una actividad desarrollada en la etapa de investigacion del proyecto,
donde se elabor6 grupalmente un papelografo que resumia tanto los lugares
como las formas de obtener y dar a conocer la informacién que necesitaban para
poder llevar a cabo el campamento. La profesora solicit6 a Enrique (y al
subgrupo de alfabetizacion inicial) seleccionar y copiar cinco palabras del texto
en tarjetas, a fin de trabajar posteriormente con el alfabeto movil la actividad de
formar palabras con letras justas. Enrique escribio por iniciativa propia oraciones
(figura 11.2), las tres primeras contienen alguna palabra copiada (fogata, casa de
campafia y cuento) y las dos ultimas no.

FiGura 11.2. Oraciones escritas por Enrique
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En estas escrituras de Enrique se denota una necesidad de comunicar por
escrito una idea de su interés. Sigue una especie de secuencia de actividades de
lo que podria realizarse en el campamento; se infiere que por ello se sale de
retomar sélo palabras del papeldgrafo. También refleja muchos conocimientos
sobre el sistema de escritura: obsérvese la ortografia empleada, un nivel de
escritura alfabético y la organizacion de las actividades por medio de
numeracién. También existi6 otro momento, en una actividad similar, en el que
Enrique escribe oraciones en lugar de palabras. La docente lo documenta de esta
manera en la bitacora: “El que me sorprendi6é fue Enrique porque él no copio las
palabras, sino que si elegia Bombones, escribia “Vamos a comer bombones”, el
ya hizo las oraciones no nada mas las palabras”. En esta frase de la maestra se
observa como se sorprende de las escrituras del estudiante.

Escritura libre

El proyecto plante6 a Enrique espacios de redaccion de diversos textos sin una
estructura especifica sugerida por la docente. Aqui el alumno también demostré
avances que hasta antes no se habian hecho evidentes. Esto se pudo observar en
un texto que construye casi al finalizar el desarrollo del proyecto a manera de
valoracion de lo que le gust6 y no del campamento (figura 11.3).

Ficura 11.3. Texto de Enrique sobre lo que le gusto y no del campamento
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Y lo que nome Justo esque unos estavan Y lo que no me gusto es que unos estaban
ehodece cravados que me defas sinoesige ne echandose clavados que me dejan sin oxigeno
lo que me gusto es la alverco lo que me gusto es la alberca

lo que no ne gusto no ver finas lo que no me gusto no ver nifias

desnudos lo que me digo tomas desnudas lo que me dijo Tomas

El texto cumple con la solicitud de la docente, pues habla de sus
experiencias agradables y desagradables en el campamento. Resalta mas lo que
no le gusté haciendo alusién a algunos comportamientos inapropiados de sus
compafieros en el tiempo que estuvieron en la alberca. En cuanto a su redaccion,
si bien refleja que su alfabetizacion inicial esta en proceso (se confunde en la
escritura de algunas grafias, hiposegmentacion, etc.), a su vez nos da pista de
que pudo escribir un texto largo —de cinco lineas y 38 palabras— con la
intencion de expresarse a través de la palabra escrita.

Otro momento que evidencié avances en la escritura de Enrique se pudo
observar cuando en la fase de comunicacion del proyecto se redactdé una
invitacion a los padres de familia para darles a conocer lo que los nifios habian
realizado. Aunque el formato para redactarlo fue libre, hubo insistencia de
algunos alumnos por consensuar sobre lo que debia contener. Una alumna en
particular aport6 ideas que la docente escribié en el pizarron. Enrique opté por
no copiar esta frase sino por redactar la invitacion a partir de su iniciativa y
creatividad.5

Les pregunté qué tenia que llevar la invitacién y Marisol dijo “La escuela [...]” y yo iba escribiendo en
el pizarrén lo que ella me iba diciendo y los demas lo copiaban, me pidieron sobres porque desde ayer
estaban con la sensacion de los sobres, y ya se los reparti6 una alumna para poner ahi la invitacion, la
cual hicieron en hoja de color. Faltaban cinco minutos para las 12:30 asi que les dije que el que
quisiera copiar el texto y pasarlo en limpio en su casa adelante, porque varios querian quedarse para
poder utilizar mis plumones, los colores y las tijeras, entonces yo me podia quedar mas tiempo asi que



les dije que los que se quisieran quedar mas tiempo para hacerlo ahi podian hacerlo y la mayoria se
quedod [...] Enrique y José hicieron una invitacion sin copiarla del pizarrén, les faltaban algunos datos
y les dije que los sacaran del pizarrdn. [Bitacora de la docente.]

Advertimos que esta forma de expresarse de Enrique se genera a partir de
que la docente incentivaba, como expresa Cassany (2001), un uso de la escritura
para conseguir o hacer cosas, que en este caso le interesaron y permitieron
avanzar en su proceso de alfabetizacion inicial. Esta dinamica de trabajo
alrededor de la escritura representé para Enrique un cambio comparado con sus
experiencias anteriores. A este respecto, logramos recuperar el manual de
ejercicios sobre alfabetizacion inicial que el estudiante resolvio en el ciclo
escolar anterior. En las figuras 1.4, 1.5 y 1.6 mostramos algunos ejemplos de las
escrituras del alumno —que aparecen subrayadas en la transliteracion— en
segmentos de paginas iniciales, intermedias y finales del material.

Figuras 1.4, 1.5 y 1.6. Escrituras de Enrique en el manual de ejercicios.
Tomado de Manual de ejercicios Juguemos a leer, 2014, Ahumada y
Montenegro, pp. 60, 114, 155.

FIGURrA 11.4.
Jirafa careta
jarabe cartero
joroba caracol
| jirafa caracol
abuelo Sfuente
abanico fuerte
abuela fiesta
ajoelo juente

Subraya la palabra que corresponde

a cada dibujo.

FiGura 11.5.



; Diana come una Dona.
Diana come una o AT AN v (S

A Natalia le duele la micteseme.

A Natalia le duele la g P ll 0P HE

Pepe toma sopa.

Completa las oraciones (solo

. necesitas escribir el nombre de cada
dibujo). Después, léelos, en voz alta.
Encierra las letras mayusculas y los
puntos.

FiGura 11.6.
X0 ton 5a
545 F Enxo
wi ki
wiki

Ordena silabas, forma y escribe el nom-
bre de los dibujos. ;Cuantas silabas tiene
cada uno? ;Cual es el sonido de la x? ;Y
dela w?

Ordena silabas para formar una palabra.

Desconocemos las condiciones especificas en las que Enrique resolvié estos
ejercicios. Lo que podemos advertir es que el estudiante trabajé con diferentes
unidades textuales: silabas, palabras y oraciones. Escribi6 o copié palabras
relacionandolas con una imagen, a veces de manera alfabética, otras, al parecer,
de manera incorrecta por influencia de la oralidad (juente / fuente). Es posible
que el léxico empleado en este manual le haya resultado hasta cierto punto
desconocido o poco familiar (obsérvese su dificultad para ordenar las silabas que
componen a las palabras kiwi y saxofon). Esta pequefia muestra nos indica que,
desde este material, su proceso de alfabetizacion inicial no se da dentro de un
enfoque didactico comunicativo y funcional de la lengua (como lo proponen los
planes y programas de estudio de los ultimos afios para este nivel educativo en



México), orientado a que los nifios participen en eventos o situaciones en donde
lean y produzcan textos con una finalidad real, a la vez que se apropian de las
caracteristicas del sistema de escritura, cuestion que si se promovio desde el
proyecto.

Lectura

Otra categoria de analisis que identificamos fue la relativa a la lectura. No
obstante que Enrique decodificaba grafias, era poco comuin que lo hiciera ante
sus compafieros de grupo y en el marco de una situacion comunicativa
especifica, como se dio cuando junto con sus compafieros de equipo expuso el
resultado de una investigacion que realizaron alrededor de la pregunta “; Qué es
un campamento?” En este caso, Enrique decidié hablar primero y dio lectura al
contenido de una lamina que resumia la investigacion y lo hizo con buena
fluidez y seguridad, aspecto que nos revela el interés que tenia por comunicar los
resultados de la investigacion que realizaron. La docente refiere en su bitacora
que Enrique fue un apoyo para otros compafieros menos avanzados en su
proceso de alfabetizacion inicial, ya que pudo leer indicaciones de algunos
formatos que ella les proporciond, aunque reconoce haberle brindado cierto
apoyo que ampliaba las indicaciones escritas.

Estos avances de Enrique derivaron, en su momento, en felicitaciones
escritas por parte de sus compaiieros, como se advierte en la figura 1.7, que se
extrajo de una lamina que llenaron los alumnos a partir de las siguientes frases:
“Me comprometo a... Sugiero que... Felicito a...”, en donde un compafiero
expresa que Enrique sabe leer.

Ficura 11.7. Imagen de felicitacion de un compariero hacia Enrique



Enrigue

sabe leer

Discusion

A partir de todas estas caracteristicas de la participacion de Enrique podemos
afirmar, como lo hace Ferreiro (1989), que las formas de trabajo escolar tienen
un rol fundamental al momento de estimular el gusto por la lectura y la escritura.
Enrique habia transitado por una intervencion docente centrada en un método de
alfabetizacién mecanico que, al parecer, si bien lo habia familiarizado en la
identificacion de diversas grafias y su valor sonoro convencional, no lo habia
acercado a los usos reales de la lengua escrita y por tanto al trabajo con textos
completos en el marco de practicas letradas escolares. Al modificarse la manera
en que la docente plantea la lectura y la escritura en el aula, el alumno encuentra
en ellas un medio personal de expresion de las ideas.

Se atribuye esta respuesta del alumno a la motivacién que le genero leer y
escribir a partir del tema seleccionado y la libertad para opinar qué actividades
realizar. A este respecto, Dolz, Gagnon, Mosquera y Sanchez (2013) expresan
que existen tres componentes fundamentales que se ponen en juego al momento
de escribir y que los docentes deberian considerar: el fendmeno lingiiistico, el
social y el psicologico. En este ultimo esta presenta la esfera afectiva: “Un



alumno puede tener actitudes variables en relacion con la escritura y su
motivacion puede determinar su compromiso con ella” (p. 14). Enrique estaba
involucrado en las actividades del proyecto y de esta manera para él fueron
bastante “naturales” las tareas de lectura y escritura propuestas por la docente,
pues se enmarcaban en una situacion especifica de la que formaba parte.

En este trabajo hemos buscado enfatizar que el acercamiento de la docente
a teorias actuales en materia de lengua escrita, a partir del posgrado que curso, le
permitieron experimentar modificaciones importantes a nivel didactico y, a su
vez, ello impact6 en la participacion de sus alumnos y en sus aprendizajes en
esta materia. Ello es evidencia del potencial de las situaciones de escritura y
lectura que tengan como contexto los intereses de los alumnos. Es de
reflexionarse también que muchos nifios y nifias pueden ser catalogados como
con necesidades educativas especiales cuando en realidad demandan un
ambiente alfabetizador en el aula y una didactica de la lengua escrita centrada en
sus intereses. En este caso se observo un transito de un enfoque mecanicista de
la alfabetizacién inicial, entendido como aquel que se centra en la transcripciéon
grafica del lenguaje oral y el descifrado de textos (Ferreiro y Teberosky, 1979), a
otro de corte mas funcional, que recuper6 los intereses y motivacion de los
estudiantes dando contexto a lo que se escribe y lee (Cassany, 2006).

Por ultimo, es de reconocer que las formas de alfabetizacion inicial son una
tarea pendiente en la formacién docente. En general el sistema educativo
mexicano adolece de procesos de acompafiamiento y asesoria académica a los
profesores que clarifiquen el enfoque didactico de la asignatura de espafiol. Es
comun que los docentes presenten confusiones e inseguridad de como enfrentar
la alfabetizacion de los nifios, ya que no fueron formados en el dominio de
alguno de los métodos disefiados para este fin (silabico, fonético, multisensorial,
onomatopéyico, etc.) ni tienen claridad en como desarrollar una didactica basada
en los ultimos aportes cientificos de este proceso de aprendizaje, como lo marca
el actual Plan de Estudios 2011 (sep, 2012). Tampoco la formacion inicial
recibida en las escuelas normales ayuda mucho, pues basta mencionar que no fue
hasta el Plan de Estudios 2012 de la licenciatura en educacion primaria (dof,
2012) que la alfabetizacion inicial aparece como un curso especifico dentro de la
malla curricular.

En el caso de los contextos rurales, como al que aqui hemos aludido, los
profesores suelen enfrentarse a un alumnado que proviene de un escaso ambiente
alfabetizador familiar y comunitario. Su labor es primordial si pensamos en los
puntos de partida de estos alumnos y en el disefio de las situaciones didacticas
que les permitan avanzar en sus aprendizajes. En este sentido, la escuela
representa un espacio privilegiado para la recreacion de diversas practicas



letradas en las que el alumno se puede familiarizar con los usos sociales de la
lengua escrita.
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Se trata de una especialidad en docencia multigrado (Epm) que se ofrece en la
Benemérita Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen a partir de 2015.
Fue creada con la finalidad de “fortalecer la formacion especializada para la
docencia multigrado, a través del disefio, aplicacion y analisis de proyectos



innovadores, con base en el conocimiento de los intereses y necesidades del
grupo de estos contextos” (BENv, 2015, p. 59).

En este programa se contemplan espacios curriculares especificos (cuatro
talleres) tendientes a la construccion, desarrollo y evaluacion de una propuesta
didactica. Para este proceso la docente cont6 con el apoyo de dos especialistas:
una en didactica multigrado y la otra en el area de espafiol, quienes desarrollaron
con ella tanto asesorias individuales como grupales que orientaron el proceso.
Hablamos de escalas estimativas, papelografos, fotografias, coevaluaciones y
autoevaluaciones.

La docente no fotografié este producto. Enrique lo entregé a su madre y ya no
retornd a la escuela, es por ello que nos hemos apoyado en un fragmento de la
bitacora de la profesora.



Capitulo IIT Las interacciones orales alumno-docente
en el aula multigrado a través del relato de leyendas

Epcarpo DomitiLo GERARDO MORALES

La expresion oral: importancia y limitantes en la escuela primaria

El desarrollo de la expresion oral en el nifio es un elemento importante que
sefiala el Plan de Estudios de Educacion Bdsica de nuestro pais (sep, 2011).
Desde el campo formativo Lenguaje y comunicacion, en la asignatura de
Espaniol, el objetivo principal es que el alumno desarrolle competencias
comunicativas a través del uso y estudio formal de la lengua. Se pretende que los
nifios aprendan y desarrollen ciertas habilidades para hablar, escuchar e
interactuar con otras personas. Dentro de este panorama general, se ubica la
expresion oral.

Lo anterior se pretende lograr al centrar el aprendizaje en las practicas
sociales de lenguaje. Estas se definen como las “pautas o modos de interaccion;
de produccion e interpretacion de practicas orales y escritas; de comprender
diferentes modos de leer, interpretar, estudiar y compartir textos; de aproximarse
a su escritura, y de participar en intercambios orales” (sep, 2011, p. 46). De esta
manera, se apoya a que el alumno logre comunicarse de manera verbal con
claridad, coherencia y sencillez.

A pesar de que el desarrollo de la expresion oral ha sido sefialado en el Plan
de Estudios de Educacion Basica (sep, 2011), se ha dado una atencion
insuficiente en la practica. El Plan y Programas de Estudio de Educacion
Primaria 1993 (sep, 1993) sefiala que la falta de atencién a la expresion oral de
los alumnos en el aula es una omision tradicional. Por una parte, porque el
objetivo de la educacién basica durante muchos afios ha sido ensefiar a leer y
escribir, pues el aprendizaje de la lectoescritura en los primeros grados es
condicién de éxito o fracaso de la escuela (Ferreiro y Teberosky, 1979; Cassany,
Luna y Sanz, 1994). Por otra, se debe a que se piensa que la escuela no va a
“ensefarle” a hablar al nifio, puesto que éste aprende a hablar y expresarse desde



sus primeros afos en su familia de manera natural y sin esfuerzo (Vernon y
Alvarado, 2014). Sin embargo, es importante y conveniente que se haga una
distincién entre una oralidad cotidiana y otra mas especializada. La primera se
aprende en casa; la segunda, en cambio, requiere una instruccion particular.

De acuerdo con Ferreiro y Teberosky (1979), la sep (1993 y 2011) y las
experiencias del autor de este capitulo en los Consejos Técnicos Escolares, la
escritura ha ocupado un lugar privilegiado en las propuestas de los docentes en
comparacion con la expresion oral. Escribir mantiene “ocupados” a los nifios, es
signo de que trabajan y hay control de grupo (Vernon y Alvarado, 2014).
Ademas, la produccion escrita es visible, deja huella. Se puede mostrar a los
padres de familia como sefial de que se trabaja. Por ello, en el ambito magisterial
se le llama “producto” o “evidencia de trabajo”. Es decir, bajo la idea de que
toda actividad escolar debe obtener un producto fisico, la escritura es el medio
por el cual se puede lograr ese producto, aunque muchas veces llegue a carecer
de contenido y/o no evidencie un aprendizaje especifico.

Favorecer la expresion oral en el aula tiene interpretaciones diferentes. Para
algunos docentes, es pérdida de tiempo. Consideran que al dialogar no se trabaja
o se deja de trabajar (Mercer, 1997), pues la oralidad no produce una evidencia
fisica permanente, es rapida e instantanea (Cassany, Luna y Sanz, 1994). Otra de
las interpretaciones es que hablar genera ruido y esto es un aspecto negativo. El
docente que mantiene a sus alumnos en silencio es considerado como el mejor,
pues estan “ordenados”, “bien portados” (Vernon y Alvarado, 2014). De esta
manera, no se da la oportunidad al alumno para que exponga sus ideas,
opiniones, etc., en el grupo.

Aunado a la insuficiente atencién de la expresion oral en la practica docente
y de las interpretaciones de los docentes, también existen ciertas limitantes en el
aula cuando se trata de favorecer las interacciones de los alumnos. A
continuacion se presentan solo cuatro de ellas: el poco tiempo que se destina, el
rol docente-alumno, la desigualdad de oportunidades para expresarse y la
imposicion en la forma de hablar.

La primera limitante es que se destina poco tiempo a la expresién oral
(Cassany, Luna y Sanz, 1994; Mercer, 1997; Romero, 1999). El docente toma
como base la secuencia de temas del libro de texto. Al inicio de cada leccién, se
presentan de dos a cinco preguntas que exploran los conocimientos previos de
los nifios sobre el tema a tratar. Algunos docentes presentan dichas interrogantes
de manera oral y el grupo las responde; otros proponen que esas preguntas se
escriban y contesten en el cuaderno, ya sea que los nifios expresen su opinion o
copien las respuestas correctas. Estas actividades duran pocos minutos y
escasamente se plantean. Se reducen a “comentar con los alumnos” y en seguida



se pasa a lo que establece el libro de texto.

La segunda es que atn se tiene la vision de que “el rol del maestro es
ensefiar y el de los alumnos aprender” (Romero, 1999, p. 144). El primero
decide y controla la dinamica de participacion, valida una respuesta como
correcta o incorrecta, acepta o rechaza el turno del alumno, etc. De acuerdo con
Mercer (1997), regularmente la interaccion en el aula es de pregunta y respuesta,
con cuestionamientos cerrados, mas o menos relevantes, que estructuran una
leccién, alejadas del contenido principal de la clase, entre otras.

La tercera limitante es la desigualdad de oportunidades de participacion de
los alumnos en el salén de clases (Mercer, 1997). Por una parte, la mayoria de
las actividades que proponen los docentes estan organizadas para que los nifios
trabajen de manera individual y aislada con la finalidad de mantener ordenado el
grupo de alumnos. Por otra parte, se da la oportunidad de participar mas a un(os)
nifio(s) que a otros. Algunos docentes interacttian mas con los nifios que con las
nifias o viceversa; otros se enfocan en los alumnos que siempre participan o
tienen mejores calificaciones; en otros casos, se toma en cuenta a los que tienen
mejor expresion oral, excluyendo a quienes requieren mas apoyo.

La cuarta limitante es cuando el docente impone la forma de hablar en el
aula (Romero, 1999). Es decir, tacha de incorrecta la forma de expresarse de sus
alumnos. Con esto, genera que exista poca participacion de los nifios, porque
tienen temor a ser sefialados o exhibidos. Esto se presenta con mayor frecuencia
en zonas rurales, donde los alumnos estan expuestos a un lenguaje limitado
(Vernon y Alvarado, 2014). Ante esto, algunos de los comentarios que brindan
los docentes es que los nifios presentan mucha timidez al hablar y, por tanto,
participan muy poco.

En general, es posible darse cuenta de que la dinamica del aula tiende a
restringir el uso de la lengua oral y, en consecuencia, llega a limitar las
posibilidades de desarrollo de las competencias comunicativas en los alumnos
(Romero, 1999). Sin embargo, el alumno requiere continuar con el desarrollo de
las habilidades de comunicacién, puesto que el lenguaje permite aprender,
dialogar, socializar y volverse parte de una comunidad y cultura (Vernon y
Alvarado, 2014). Por ello, el objetivo de la escuela no es ensefiarle a hablar al
nifio desde cero, sino a desarrollar un lenguaje complejo (Cassany, Luna y Sanz,
1994).

Con base en todo lo expuesto anteriormente, este capitulo se propone un
objetivo doble. Por un lado, el interés es valorar la calidad de las interacciones
orales entre el nifio y el adulto para orientar las futuras practicas de la profesora
de grupo y por otro propiciar un espacio de interaccion oral entre nifios,
profesora y madres de familia. Para ello, se disefio e implement6 una secuencia



didactica de una sesion. Se tom6 como contenido las leyendas. La finalidad
principal de la secuencia no era lograr un aprendizaje especifico, sino que
permitiera generar interacciones para valorar la participacion de la profesora vy,
asi, retroalimentar su practica.

Para valorar la calidad de las interacciones orales, se tom6 como base el
modelo ecoldgico de interaccion de MacDonald y Carrol (1992). Este modelo
permite identificar las caracteristicas de las interacciones del adulto con el nifio
de acuerdo con cuatro dimensiones: balance, contingencia, estilo conversador y
cercania afectiva. De esta manera se determina la calidad de dichas interacciones
orales.

Implementacion de la secuencia didactica

Con el objetivo de valorar la calidad de las interacciones de los nifios con la
docente, se disefio e implementd una secuencia didactica de una sesion en una
escuela primaria multigrado bidocente (donde laboran dos maestros que atienden
los seis grados de la educacion primaria) del sur del estado de Veracruz. Se
selecciond esta escuela por motivos intrinsecos e instrumentales (Stake, 1999).
Esto es, principalmente, porque el autor de este capitulo cumple la funcién de
supervisor escolar en esta zona y esta interesado en apoyar de cerca las practicas
de los profesores que forman la zona escolar a su cargo. De esta manera, trata de
revalorar la funcion académica de la figura del supervisor escolar en la mejora
del trabajo docente y de los aprendizajes de los alumnos. Ademas, porque, de
acuerdo con Vernon y Alvarado (2014), los alumnos de las zonas rurales tienen
acceso a un lenguaje limitado. Por ello, presentan timidez al hablar, se mantienen
callados, entre otras conductas. Asimismo, porque los profesores de este tipo de
escuelas presentan mayores dificultades en su trabajo en el aula que uno de
escuela regular o completa (donde un docente esta a cargo de un grupo de un
solo grado), debido a que atienden a dos o mas grados en un mismo grupo
(Ezpeleta, 1991; Mercado, 1999).

A continuacion, se describe el contextol de la escuela donde se desarrollo
el disefio y la implementacion de la secuencia didactica.

La localidad donde se encuentra la escuela

La escuela donde se aplico el estudio pertenece a un municipio de la cuenca del
Papaloapan, al sur del estado de Veracruz. De acuerdo con el Plan Municipal de



Desarrollo 2014-2017 (Invedem, 2014), la localidad esta situada a 10 metros
sobre el nivel del mar. La poblacion total es de 259 habitantes: 141 hombres y
118 mujeres. Es una zona de alto grado de marginacion. Para llegar a la
comunidad desde la cabecera municipal, se recorre por carretera estatal durante
30 minutos en taxi y después en terraceria por 40 minutos en camioneta. El
clima es extremadamente calido. A un costado de la localidad pasa un rio con
mucha afluencia. La mayoria de los hogares cuenta con los servicios de energia
eléctrica y drenaje. No hay agua potable entubada. Los habitantes trasportan el
agua desde el rio o los pozos con cubetas. Las casas son construcciones rusticas
de madera, con techos de lamina o palma. En menor proporcion, se encuentran
casas de concreto. La poblacion se dedica principalmente al sector primario: la
pesca; el cultivo y la venta de pifia, cafia y otros alimentos.

Esta localidad cuenta con tres instituciones educativas: un jardin de nifios
estatal (con una docente), una primaria del estado (con dos docentes) y una
telesecundaria federal (con una docente).

Con base en el Plan Municipal de Desarrollo 2014-2017 (Invedem, 2014),
el nivel de escolaridad de los habitantes es bajo.

Como puede observarse en la grafica mi.1, del total de habitantes de la
comunidad, 21% no tiene escolaridad, 26% cuenta con educacién basica
incompleta, 14% tiene educacion basica completa (primaria y secundaria) y sélo
4.5% posee educacion posbasica (nivel medio superior). De la poblacion mayor
de 15 afios, 21% es analfabeta. Es decir, la quinta parte de personas adultas no
sabe leer ni escribir y la cuarta parte no concluyé su escolaridad basica. Por
tanto, se trata de una comunidad con alto rezago educativo, sin considerar los
indices de reprobacion y/o desercion escolar.

Ficura 111.1. Nivel de escolaridad de la localidad



Bl Foblacion menor
de15 anos, 34%

Il Poblacién mayor de15 afios
sin escolaridad, 21%

[ Poblacién mayor de15 afos
con educacion basica
incompleta, 26%

[] Poblacién mayor del5 afos
con educacion basica
completa, 14%

| Poblacién mayor de15 afos
con estudios posbasicos, 5%

La escuela y el grupo escolar

La escuela donde se implement6 la secuencia didactica ofrece el servicio de
educacion primaria general, de sostenimiento publico. Pertenece al sistema
estatal. Es de organizacion multigrado bidocente. Una docente esta a cargo de los
grados de primero, segundo y tercero. La otra atiende los grados de cuarto,
quinto y sexto y la direccién comisionada. La institucion tiene un total de 46
alumnos.

La escuela cuenta con dos salones para clases, con paredes de concreto y
techo de lamina. Tiene mobiliario metalico individual para los alumnos. Dispone
de varios ventiladores de pedestal en mal estado. Hay dos bafios de varios afios
de antigiiedad y con problemas en su funcionamiento. La escuela cuenta con
energia eléctrica y drenaje. Las madres de familia llevan el agua en cubetas por
las tardes para que se tenga este recurso.

En cuanto al grupo de alumnos, esta compuesto por ocho de primero y
nueve de segundo. Sus edades son entre seis y siete afios, respectivamente. La
mayoria pertenece a la misma comunidad. Dos de ellos son de otra localidad, por
lo que caminan una distancia de dos kilémetros todos los dias para llegar a la
escuela. Presentan niveles similares de aprendizaje. La mayoria aun sigue en
proceso de adquisicion de la lengua escrita. Participan en clase si se les pregunta
de manera directa. Aunque lo hacen sin timidez, realizan comentarios breves



sobre el tema sin dar mas detalles. Sin embargo, entre ellos platican mucho
acerca de sus intereses, juegos, pasatiempos, etcétera.

Diseno de la secuencia didactica

El disefio de la intervencién para valorar la calidad de las interacciones orales
del nifio con el adulto toma como base los aportes de Dolz y Gagnon (2008)
acerca del género textual como herramienta didactica. De acuerdo con los
autores, se entiende como secuencia diddctica al dispositivo didactico creado
para ensefiar un género textual. Se compone de cuatro etapas: la puesta en
situacion, la produccion inicial, los talleres y la produccion final. En este
capitulo, se centra la atencion en la descripcion y el analisis de las primeras dos
etapas: la puesta en situacion y la produccion inicial. Es decir, se trata del
encuadre de la actividad y las primeras interacciones sobre un tema especifico:
las leyendas, con la finalidad de valorar la calidad de esas interacciones.

Se decidio trabajar con las leyendas porque son una practica social del
lenguaje originalmente oral. “Son narraciones de tipo oral que contienen
elementos imaginarios, ligados a un elemento de la realidad. Se transmiten de
generacion en generacion” (sep, 2014, p. 29). Es decir, su origen no es escrito,
sino oral. Surgieron del dialogo de nuestros antepasados para explicar algun
fendmeno o hecho a través de historias fantasticas. Son llamativas para los nifios
por su contenido fantastico. Ademas de que contar leyendas es una de las
practicas de las localidades de esa region veracruzana, debido a que se combina
la cultura de lo sobrenatural y de los personajes miticos por su cercania con las
tradiciones ancestrales de la brujeria de Catemaco, Veracruz. Entonces, es algo
cercano a los nifios, que, ademas, forma parte del programa de estudios de
primaria (sep, 2011 y 2014)

Se contd con la participacion voluntaria de la docente de primero, segundo
y tercer grado de la escuela. Su rol principal fue desarrollar la secuencia
didactica en el aula con sus alumnos bajo la asesoria del autor.2 Ella lleva cinco
afilos de servicio en esta institucion y es originaria de la region. Estuvo de
acuerdo en participar por su interés personal en el mejoramiento de sus practicas
docentes en el aula, que le permita reflexionar sobre las acciones que realiza y le
apoye a tomar algunas decisiones sobre su actuar en futuras practicas en el tema
de la expresion oral.

La docente también compartio algunas de las leyendas sobresalientes de su
contexto, previo al disefio de la secuencia didactica, con el objeti-vo de que se
tomaran en cuenta en dicha secuencia para generar interés en los alumnos y asi



propiciar mayor interaccion entre ellos y la docente. De esta manera, se decidid
que la sesion trataria sobre tres leyendas:

1. Es una leyenda local. Trata sobre las mujeres que se llevan a los nifios
recién nacidos. Llegan por las noches, buscan enamorar a los hombres y
son las responsables de que algunas personas amanezcan con moretones 0
chupetones. El son jarocho “La bruja” es representativo de esta leyenda.

2. Es una leyenda tradicional mexicana. Relata la historia de una mujer que
por ciertas situaciones asesina a sus hijos. Se da cuenta de lo que ha hecho
y se lamenta por lo ocurrido. Por ello, llegan a oirse sus lamentos por las
noches.

3. Es una leyenda mexicana que explica que éstos se originan porque debajo
de la tierra hay una serpiente. Esta en un principio vivi6 con las personas,
pero se enojo con ellos y se fue a vivir al centro de la tierra. Cuando ve
que las personas se portan mal, se sacude y produce los sismos.

Para la secuencia didactica, se plantearon tres propositos: que los alumnos

* reconozcan las caracteristicas principales de la leyenda (personajes,
hechos fantasticos/reales, estructura: inicio, desarrollo, cierre);

* identifiquen la funcién de las leyendas como respuesta a hechos o
fenémenos reales;

* escuchen y narren algunas leyendas conocidas en su contexto.

Se presentaron los mismos propositos para ambos grados (primero y segundo)
porque, de acuerdo con la maestra de grupo, los alumnos mostraban
caracteristicas similares en cuanto a sus niveles de escritura, resultados
académicos y necesidades educativas, entre otras. Aunque se plantearon tres
propositos didacticos, en este trabajo solo se da cuenta de una sesién y, por tanto,
no se podra verificar el logro de todos los propésitos que se establecieron. Por
ello, este capitulo versa sobre el tercer propésito: la escucha y narracion de
leyendas conocidas en el contexto. Es decir, corresponde a las dos primeras
etapas de una secuencia diddctica: puesta en situaciéon y produccién inicial (Dolz
y Gagnon, 2008). De esta manera, se propician dichas interacciones entre el
grupo y la docente para ser valoradas.

Se tomo el acuerdo con la docente de invitar a dos madres de familia de la
escuela para que participaran en el relato de una de las leyendas. Ellas aceptaron
de manera voluntaria. No se les dio nada escrito, pues era una leyenda que ya



conocen desde su infancia. Esto fue con la intencién de recuperar lo mas
fielmente posible el sentido original de llevar a cabo la practica de lenguaje:
mediante narracion oral y que se transmite de una generacion a otra (sep, 2014).

Desarrollo de la secuencia

El desarrollo de la actividad se llevd a cabo en una sesion de 90 minutos, en la
primera semana del mes de julio. Se realizé al final del ciclo escolar oficial
porque no se busca un seguimiento en la secuencia ni en el proceso de
aprendizaje de los alumnos. Se consider6 solo una sesion de trabajo porque se
orienta a valorar las interacciones orales de los nifios con el adulto que permitan
brindar una retroalimentacién de la practica de la profesora.

La sesion de trabajo se desarroll6 de la siguiente manera:

Los alumnos se colocaron en filas. Las dos madres de familia invitadas
estuvieron sentadas cerca del escritorio. La docente pregunté a los nifios qué
leyendas conocian. Algunos mencionaron que “Los chaneques”, “El jinete sin
cabeza” y “Las brujas”. En seguida, la docente retom6 las preguntas de la
secuencia didactica: ¢Por qué algunas personas amanecen con moretones o
chupetones en alguna parte del cuerpo? ;Por qué se escuchan gemidos de llanto
en la oscuridad cuando una persona muere? ;Por qué hay temblores en esta zona
donde viven? Estas iban orientadas a tres leyendas: Las brujas del Papaloapan,
La llorona y Los temblores. Los alumnos dieron respuesta a cada una. Dijeron
que la responsable de los moretones era la bruja y de los gemidos era la llorona.
La docente sélo asinti6 a lo que ellos comentaron.

En seguida, la docente comentdé que las leyendas son historias que dan
cuenta de como se originaron algunos hechos y que se han contado desde hace
muchos afios. También mencioné que las leyendas se inventaron porque las
personas veian algunos fenomenos y como no sabian qué eran, los explicaban
con historias inventadas. Los nifios permanecieron en silencio.

La intencion era que la docente enfatizara tres puntos principalmente: 1)
que las leyendas estan ligadas a hechos reales combinadas con elementos
fantasticos; 2) que en un principio no fueron escritas para darlas a conocer, sino
que se relataban de forma oral y se han transmitido de generacion en generacion;
por ello, existen diferentes versiones, y 3) que las leyendas surgieron para dar
respuesta a los fendmenos naturales; como los conocimientos de nuestros
antepasados no se basaban en la ciencia, daban respuesta con historias que ellos
inventaban.

Después, el grupo escucho sin interrupcion el son jarocho “La bruja”. Este



son trata sobre un personaje de la cultura popular de la region del Papaloapan.
Algunos nifios se mostraron atentos y otros jugaban con sus libros o platicaban.

Al terminar de escuchar el son, la docente preguntd: ;De quién habla? ;Qué
personaje es? ;Qué cuenta? ¢{Qué les han contado sus padres o abuelos sobre ese
personaje? Los nifios identificaron que se trataba de la bruja. Sin pedir turno y
sin sefialarlos de forma directa, comentaron de manera amplia sus experiencias
personales y lo que les han contado sus padres en sus casas. La participacion fue
fluida. Mencionaron que han escuchado golpes en los techos de las casas, ruidos
en las ramas de los arboles, ladridos de perros, entre otros hechos. Esto se debe a
que la leyenda de “Las brujas” es muy conocida en esta region porque mucha
gente asegura ver las luces en el cielo, sobre los rios y en las llanuras. Comentan
que son las responsables de que algunos nifios recién nacidos mueran o que las
personas amanezcan con “moretones” o “chupetones™.

En seguida, las dos sefioras relataron la leyenda de “Las brujas”. La primera
relatd que es una mujer que llega en la noche a robar a los nifios y besar a los
hombres; para robar a un hombre, la bruja lo “encanta” (hipnotiza) y asi se lo
lleva, y para alimentarlo le da calabaza. La segunda sefiora relat6 una version
similar. Ella enfatizé que la bruja sale a las dos de la mafiana, se le ve en medio
del mar o volando sobre los rios, en forma de luces. Les indic6 que el son
jarocho cuenta muchas cosas que han visto; incluso, cant6 unos fragmentos.

Posteriormente, la docente pregunté a los nifios: ;quién es el personaje
principal? ¢Qué hizo? ;Por qué creen que las brujas buscan a los nifios? De
manera grupal, los alumnos respondieron a cada pregunta. También la docente
comenté que son historias fantasticas que dan respuesta a lo que les pasa a
algunas personas o lo que se ve en el cielo o los ruidos que se escuchan en las
noches.

Después el tema gir6 sobre la leyenda de “La llorona”. La docente pregunt6
si conocen dicha leyenda. Con gritos, los alumnos dijeron que si. Sin que ella
preguntara a cada nifio, ellos relataron la versién que conocen: ahogo6 a sus hijos,
los maté con un cuchillo, estaba loca, siempre esta en el rio, la han escuchado en
las noches, etc. Ellos iban tomando turno de manera autébnoma. La docente sélo
asintio a cada uno de los comentarios.

En seguida la docente trat6 de comparar las versiones de la leyenda de “La
llorona” que dieron los nifios. La intencion era guiar a los alumnos para que
identificaran que se trata de un mismo personaje que pasa por una situaciéon
similar. Sin embargo, al preguntar ;quién es el personaje?, los nifios mezclaron
las leyendas de “Las brujas” y “La llorona”. Comentaron sus experiencias de las
brujas y la llorona, que son seres malos, que salen de noche, etc. La docente sdlo
escucho y asintio.



Después el grupo pas6 a la leyenda de “Los temblores”. La docente
pregunto si han sentido cuando tiembla la tierra. Los nifios gritaron que si y sin
pedir turno comentaron sus experiencias. Mencionaron lo que sienten cuando
ocurre un sismo, donde les ha tocado estar (en su casa, la calle, en la rama de un
arbol, etc.) y el miedo que les provoca. Cuando la docente pregunt6 por qué
ocurren los sismos, los nifios permanecieron en silencio. Entonces, indic6 que
leeria una leyenda que dice por qué tiembla la tierra.

Durante el relato de la leyenda de “Los temblores”, los nifios escucharon
sin interrumpir. Al término, la docente retomd tres preguntas de la secuencia
didactica: ¢crees que es cierto que existe una serpiente debajo de la tierra? ;Qué
crees que hay debajo de la tierra? ;Por qué? Los alumnos estan seguros de que
hay una serpiente debajo de la tierra, que se mueve cuando esta cansada y eso
provoca los sismos. Sus participaciones fueron sin que la docente les diera turno
para hablar.

Al final, la docente present6 las tarjetas con las preguntas y el nombre de
las leyendas. Ley6 una al azar y les pregunté cual leyenda daba respuesta. Los
nifios respondieron de manera correcta en las tres interrogantes. Ante eso, la
docente coloco la pregunta con su respuesta, de tal manera que quedaron asi:

Pregunta Leyenda

;Por qué algunas personas amanecen con
moretones o chupetones en alguna parte del Las brujas
cuerpo?

;Por qué se escuchan gemidos de llanto en la
: : - La llorona
oscuridad cuando una persona muere?

;Por qué hay temblores en esta zona donde
2 ‘ Los temblores

viven?

La docente coment6 que cada pregunta tenia una respuesta en una leyenda e
indic6 que terminaba con la actividad y que pasarian a otra. La finalidad era que
los alumnos reconocieran que las preguntas tenian una respuesta en una historia
creada hace mucho por diferentes personas que explicaron lo que observaban,
oian o sentian.



Analisis

El proposito principal de este capitulo es analizar y valorar la calidad de las
interacciones orales de los alumnos con la docente. Por ello, se presenta el
analisis de las interacciones orales con base en cuatro dimensiones del modelo
ecologico de interaccion de MacDonald y Carroll (1992) y retomadas por
Romero (1999): balance, contingencia, estilo conversador y cercania afectiva.
Se asigna un puntaje a cada aspecto (1 = requiere apoyo, 2 = regular, 3 =
suficiente) y asi se determina la calidad de la interaccion que se produjo en la
sesion de clase que se observo y registro.

Balance

El balance se refiere a las oportunidades de participar del nifio en cuanto a
tiempo, turno, roles y temas. Se observa que la docente propicié dicho balance.
Particip6 cuando dio alguna explicacion o plante6 las preguntas, pero dio el
espacio suficiente para que los nifios también lo hicieran. Las intervenciones de
la docente y de los nifios fueron sin interrupcion. Por ejemplo:

A1l: Maestra, maestra.3

D: A ver.

Al: Maestra, yo en mi casa, no puedo dormir, por que escucho... como si estuvieran... alguien en una
palma... se escucha como un chaneques en los palos... los perros ladran arriba de la palma... y se ve
como...como...si alguien fuera pasando...

D: Umju.

A2: Maestra, asi me pasa asi en mi casa cuando ladran los perros... es que hay algo...como un animal,
como un chaneque o algo... ladran mucho y no puedo dormir, nada asi.

En este fragmento, se aprecia que la docente permite que los nifios expresen
sus experiencias en relacion con la leyenda de las brujas sin que ella establezca
el tiempo. Los alumnos toman la palabra sin que ella les sefiale o determine un
orden. Ellos dan tiempo a que uno hable y después otro. La docente, por su
parte, los escucha, asiente a sus comentarios y da seguimiento a lo que dicen.

Se observa en menor proporcion el balance de rol y de temas. El primero
consiste en permitir que el nifio haga preguntas y el segundo se refiere a que el
nifio también elija los temas a tratar. En este caso, la docente fue quien eligi6 las
preguntas y los temas para generar comentarios en los alumnos. Por ejemplo:

D: ;Quién hace temblar la tierra?

Todos: La culebra.

D: ¢Por qué?

A1: Porque, cuando se movia, su cuerpo, ella hacia, asi que se moviera la tierra



D: Entonces ella era la que movia la tierra, ¢ustedes creen que si hay una serpiente debajo de la tierra?
Todos: {Si! (gritando)

A2: Si, porque si no, no se moviera la tierra, no tendria cémo moverse, es por eso, por la culebra,
porque se mueve, se sacude y hace que la tierra se mueva, que tiemble.

Ellos expresaron sus comentarios con base en lo que su maestra les
preguntd. Por tanto, la docente asumi6 un rol mas activo en esta sesion.

Con base en los dos ejemplos, el balance fue regular. Hubo balance de rol y
tiempo porque la docente permiti6 que los nifios expresaran sus ideas y
experiencias sin establecerles orden ni limite de tiempo, pero los temas fueron
dirigidos por ella.

Contingencia

La contingencia trata sobre el interés comunicativo que se mantiene entre el
maestro y el alumno, ya sea con acciones o con la expresion lingiiistica. En esta
secuencia, el tema despertd interés en los nifios. Esto se debe a que en esta
region circulan varias leyendas. Por ello, los alumnos aseguraron que escuchan y
ven las brujas por las noches en su comunidad. Esto es algo cercano para ellos,
pues es una practica social del lenguaje en la que han participado fuera del
contexto escolar.

En primer lugar, el interés de los nifios fue notable por su constante
participacion. No solo respondian a las preguntas de la docente, sino que
compartian sus experiencias; por ejemplo:

A: Mi mama dijo que una vez estaba ahi sentada, como dormida, alld con mis abuelitos... este... se
habia hecho el rezo y se hizo de noche y... dicen que estaba... todos asi... durmiendo... mi mama
siempre se para... para ir al bafio... y se sent6 tantito.. y este ahi estaba... este... cortandose las ufias
de noche... entonces... la cama se movia... y tocaron el bafio y no era nadie... y ella se pard y el piso
no estaba temblado... y la cama se estaba moviendo...

La alumna muestra interés por contar su experiencia. Asi como ella, los
demas nifios hicieron lo mismo. Trataban de acaparar turno para poder participar.
El tema fue interesante para ellos y la docente permiti6 que relataran sus
experiencias.

En el caso de la contingencia con acciones pudo observarse que cuando la
docente volteaba para ver a otros nifios o revisaba la secuencia, los nifios
levantaban la mano y le decian “maestra, maestra”. Esto era como una sefial para
que ella centrara su atencion en cada nifio. Buscaban que ella los mirara de
frente como sefial de que los escucha. Por tanto, se puede mencionar que hubo
una contingencia suficiente.



Estilo conversador

El estilo conversador se refiere a la participacion activa del nifio en el control y
la direccion de la interaccion. Se relaciona con el balance y la contingencia. En
esta secuencia el control y la direccién de la conversacion la tuvo la docente. Por
ejemplo:

D: ¢Ustedes creen que en verdad existan... las brujas... los chaneques?
N1: Los chaneques si, maestra.

Todos: Los chaneques, si.

N2: La brujas también.

D: ;Si?, ¢por qué creen que existen?

N3: Por el diablo.

D: ;Por el diablo? ¢ Por qué mas? (espera a que los nifios respondan).

En el fragmento se observa que la docente dirige la interaccion con
preguntas. En otros casos se escuch6 que decia “a ver qué mas”, “squién
sigue?”, “squé les parece?”, “escuchen lo que dice...”. Aunque evito sefialar que
se callaran o les diera 6rdenes, los nifios seguian el tema y la direccion que daba
la docente. Por tanto, se requiere apoyo para favorecer el estilo conversador.

Cercania afectiva

La cercania afectiva consiste en hacer sentir comodo, respetado, aceptado y
escuchado al nifio. En esta secuencia, los nifios comentan y la docente asiente a
lo que dicen: “umju”, “jah, en serio!”, “a ver escuchen a...”, “aja”. Con estas
expresiones, ella mostrd cierta cercania con sus alumnos. Es decir, acepto sus
comentarios como validos, pues son sus experiencias. Evité sefialarles que estan
mal, como ocurrié cuando pregunto por qué tiembla la tierra y los nifios dijeron
que es por la serpiente. Escucho y dio el espacio para que expresaran sus ideas.
Permiti6 que la mayoria pudiera participar. Trat6 de seguir lo que ellos
comentaron sin cortar la conversacion.

La cercania afectiva es parte del estilo de trabajo de la docente porque los
nifios hablan sin temor y ella expresa interés en el rostro, sonrie a lo que dicen,
muestra sorpresa si le dicen algo, modula sus palabras, entre otras conductas.

En cuanto a la participacion de las dos madres de familia, se observa que se
requiere apoyo en la mayoria de las dimensiones. Se carece de contingencia,
estilo conversador y cercania afectiva debido a que las sefioras relataron la
leyenda y los nifios permanecieron en silencio. En el balance, ambas
establecieron el tiempo y orden de su participacion sin que intervinieran los



nifios. Aunque en cierta manera habia un ambiente de respeto y aceptacion, los
alumnos sdlo escucharon el relato sin que participaran. Por tanto, hubo ausencia
de interaccion entre los nifios y las madres de familia a pesar de que es un tema
de interés para ellos y de que conocen a ambas sefioras.

Discusion

Después de valorar la calidad de las interacciones de los alumnos con la docente,
se identifica que hay aciertos y puntos a reforzar tanto en el disefio como en la
implementacion, que a continuacion se presentan.

El tema de las leyendas despert6 el interés de los alumnos, propici6 que
participaran de manera activa y que no se limitaran en sus aportaciones. Por ello,
es importante que las actividades despierten el interés de los nifios, tengan un
objetivo comunicativo (exista una razén para expresarse de manera oral), se
relacionen con las experiencias personales de ellos o con su vida en sociedad,
capten la atencion, generen confianza, ayuden a escucharse y propicien la
participacion (Cassany, Luna y Sanz, 1994; Vernon y Alvarado, 2014). De esta
manera, el nifio es capaz de expresarse con naturalidad y comunicarse con
eficacia en diferentes contextos sociales y culturales.

La implementacion respondi6 a las caracteristicas del enfoque de la
asignatura de Espafiol de educacion primaria (sep, 2011). Se propiciaron pautas o
modos de interaccién oral entre los nifios y la docente, se produjeron e
interpretaron practicas orales y participaron en intercambios orales. Esto fue al
relatar las leyendas que conocen, al compartir algunas versiones conocidas o sus
anécdotas, pues fueron de interés para los nifios y lo hicieron de manera oral.

Se cumplio de manera exitosa el tercer proposito de la secuencia didactica:
escuchar y narrar algunas leyendas conocidas en su contexto. Aunque eran tres
propositos, se enfoco la atencion en el tercero, debido a que sélo era una sesion
de trabajo y el objetivo era valorar las interacciones que se produjeran en clase.
Al tratarse de leyendas del contexto local, los alumnos no sélo escucharon, sino
que también narraron las versiones conocidas por ellos y sus anécdotas.

Un aspecto que es necesario atender es que se tenga un disefio mas fino de
intervencion; es decir, que contemple los propoésitos didacticos y que atienda las
limitantes en la expresion oral, para que las aportaciones de los nifios no sean
consideradas que sdlo fueron de “hablar por hablar”. De esta manera se tendra
una secuencia que responda a los intereses comunicativos de los alumnos y al
desarrollo de aprendizajes especificos.

En cuanto a la docente, tuvo algunos aciertos al desarrollar la secuencia



didactica. Existio interés comunicativo entre ella y los nifios (contingencia) y
hubo cercania afectiva al hacer sentir comodos, aceptados y respetados a los
alumnos. Sin embargo, es importante que desarrolle el balance de rol y de temas,
asi como el estilo conversador. Esto se debe a que los nifios tuvieron pocos
encuentros en los que se les diera la oportunidad de hacer preguntas al adulto, de
elegir el tema a tratar, controlar y dirigir la conversacion. También es necesario
que la docente tome conciencia de las necesidades orales de sus alumnos:
identificar qué dificultades tiene el nifio, qué aspectos requiere fortalecer. De esta
manera, podra orientar las actividades que apoyen el desarrollo del lenguaje oral.

Es necesario que se tome en cuenta la formacion del docente en el tema de
la expresion oral. Esto es con la finalidad de que los profesores cuenten con los
elementos tedrico-metodologicos para favorecer un progreso en el lenguaje oral
en los nifios y puedan disefiar actividades de acuerdo con las necesidades de sus
grupos.

Es importante considerar que, si bien en esta sesion de trabajo la docente
dio por validas varias de las aportaciones de los nifios aunque eran erroneas (se
tomo en cuenta en que son concepciones del nifio y no del adulto), es necesario
que busque estrategias que permitan orientar esas respuestas. No siempre se
aceptaran todas las respuestas como validas, pues dependera del tema que se
trate.

En lo que respecta a los nifios, tuvieron la oportunidad de expresar sus ideas
sobre un tema de interés para ellos. Intercambiaron opiniones sobre lo que
conocen a cerca de las leyendas. Quienes estuvieron callados, pudieron escuchar
que existen diferentes versiones sobre una misma leyenda, lo cual enriquece los
conocimientos que su familia le ha proporcionado.

En el contexto de la escuela rural multigrado, el alumno requiere mas apoyo
que en una escuela de organizacion completa-urbana. Los nifios de comunidades
rurales utilizan la oralidad para hacer frente a lo estrictamente cotidiano, debido
a que estan expuestos a un lenguaje limitado en su comunidad (Vernon y
Alvarado, 2014). Por ello, la funcién de la escuela es colaborar con él para
ampliar y enriquecer sus habilidades comunicativas orales con eficacia desde las
actividades escolares en el aula. También es importante considerar que no sera
posible desarrollar la comunicacién oral en una unica sesion, sino que se
requiere un proceso largo.

Se concuerda con Cassany, Luna y Sanz (1994) y Vernon y Alvarado
(2014) en que el desarrollo de la expresion oral no es un proceso acabado cuando
el nifio logra articular oraciones para comunicarse. La escuela no le va a ensefar
a hablar. Su objetivo es especializar o complejizar ese lenguaje del alumno. Esto
es con la finalidad de que le sea ttil en las actividades que lleve a cabo en su



vida familiar, social, personal y politica, entre otras.

Complejizar el lenguaje del nifio tampoco es un proceso inmediato ni
directo. Se requieren tiempo y actividades que le permitan el espacio para que
pueda expresar sus ideas. Quiza en un principio las aportaciones de los nifios
sean erroneas o limitadas, pero con el paso del tiempo podran dar opiniones mas
amplias y con mas informacion.

La ensefianza del lenguaje oral en la escuela ha tenido poca importancia.
“Hablar bien o hablar mejor no ha sido una necesidad valorada” (Cassany, Luna
y Sanz, 1994, p. 134). Por ello, es preciso considerar que al hablar se aprende, se
comparten puntos de vista, conocimientos, etc. La lectoescritura no es el unico
objetivo de aprendizaje de la escuela ni la unica evidencia de trabajo en el aula.
Por tanto, el didlogo es altamente productivo si se orienta con un proposito claro.
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Se mantiene en anonimato el nombre de la localidad, la escuela y la docente
participante.

Se toman como antecedente y base los aportes de Una experiencia de asesoria a
las practicas docentes de alfabetizacion inicial (Gerardo, 2015) para orientar a la
docente en la implementacion de la secuencia didactica.

Simbologia utilizada en las transcripciones: Alumno 1, Alumno 2 (A1, A2,
sucesivamente), Docente (D), pausa corta (,), pausa larga (...)



Capitulo IV
Regulaciones en el disefio didactico a partir de las
producciones escritas de los alumnos

Branca ArRacELI RoDRiIGUEZ HERNANDEZ
Erika MicHELLE GONZALEZ L.OPEZ

La bibliografia especializada define la planeacion didactica como un plan
general, frecuentemente de gran amplitud (Gvirtz y Palamidessi, 1998; Giné y
Parcerisa, 2003), ordenado, estructurado y articulado en funcién de determinados
objetivos educativos (Gvirtz y Palamidessi, 1998; Zabala, 2000). Para la
Secretaria de Educacion Publica (sep), la planeacion es un proceso fundamental
en el ejercicio docente que orienta la intervencion del maestro hacia el logro de
los aprendizajes (sep, 2011).

Para auxiliar a los profesores en este proceso, la sep prescribe materiales
curriculares como el Plan de Estudios, los programas de los diferentes grados y
los libros para el maestro, que brindan sugerencias de ensefianza y presentan los
enfoques didacticos de las diferentes asignaturas. Desafortunadamente, en la
practica, estos materiales parecen insuficientes.

Un profesor de primaria publica regular imparte entre tres y cinco materias
para las cuales debe disefiar planes de clase. El nivel de especializacion que
necesita para cumplir medianamente con esta tarea es muy alto. La planeacion
exige conocimientos de diferente tipo; se requieren conocimientos conceptuales
propios de la disciplina; didacticos, relacionados con las estrategias que propone
para abordar los contenidos; curriculares, al establecer el propdsito de la
actividad, y psicologicos, al considerar las caracteristicas de aprendizaje y el
contexto de sus estudiantes, entre otros.9

Ademas, las jornadas de trabajo de los profesores comienzan y terminan
con el horario escolar; no tienen tiempo debidamente remunerado para dedicarlo
a la planeacion de sus clases. Ellos planean relativamente solos, generalmente en
espacios extraescolares y sin acompafiamiento didactico. La funcion de los
apoyos técnicos pedagogicos (atp), que fue pensada para cubrir necesidades
pedagdgicas, quedo subordinada al trabajo administrativo (Arnaut, 2006; Lopez,



2009).

En este capitulo trabajamos con una planeacion didactica de espafiol en un
grupo de cuarto grado de una escuela primaria publica ubicada en una localidad
rural del estado de San Luis Potosi. El objetivo es reflexionar sobre las
regulaciones necesarias en el disefio didactico para la ensefianza de la
produccion textual a partir del analisis de los textos de los alumnos. Para
lograrlo, partimos del trabajo colaborativo entre la profesora de grupo y un
acompafiante que la apoya en el disefio, la aplicacion y el analisis de su
intervencion.10

Nos interesa explorar las relaciones entre la planeacion didactica y los
escritos de los alumnos; éstos son la principal evidencia de que una planeacion
es efectiva. Los textos son la concrecion del disefio didactico —consignas de
escritura, planteamiento de la situacion comunicativa, género textual, tipos de
revision, etc.— y, a su vez, son el punto de partida para nuevas decisiones de
ensefianza (Schneuwly y Bain, 1998).

Para comenzar, presentamos los sustentos tedricos del disefio didactico.
Posteriormente, describimos el contexto de aplicacion y la secuencia de
actividades que se desarrollé con el grupo. Después, exponemos los resultados
basandonos en el analisis de las versiones textuales y sus relaciones con el
disefio didactico en tanto condicion de produccion. Finalmente, discutimos las
regulaciones necesarias en las actividades disefiadas y resaltamos las
complicaciones que enfrentan los profesores al planear para ensefiar a escribir en
la escuela primaria.

1. Sustentos teoricos del diseno didactico

El interaccionismo sociodiscursivo es el fundamento tedrico del disefio. Nos
basamos en las aportaciones de Bronckart (2007), Schnewly (s. f.), Dolz y
Schnewly (1997) y Riestra (2003, 2006), quienes afirman que la ensefianza que
se desarrolla en los espacios escolares debe proponer situaciones didacticas
asimilables al estado de desarrollo efectivo del alumno (Besson y Bronckart,
1995, citados en Dolz y Schneuwly, 1997, p. 83). Para lograrlo, primero deben
conocerse las capacidades de produccién textual de los estudiantes vy,
posteriormente, ajustar el disefio didactico a estas capacidades para potenciarlas.

En nuestro caso, diseflamos una secuencia didactica que proporcionara un
primer acercamiento a las capacidades textuales de alumnos de cuarto grado en
la elaboracion de un articulo de opinion y que, al mismo tiempo, fuera un plan
de clase con posibilidades de regulacion a partir de estos textos. Debida



proporcion guardada, nos proponemos analizar dos planos casi de forma
simultanea: el plano del aprendizaje y el plano de la ensefianza.

Para elaborar el disefio didactico, nos basamos en el concepto de
condiciones de produccion (Bronckart, 2007) y su importancia en el analisis de
los textos (Rodriguez, Vaca y Retana, 2017). A continuacion definimos dos
condiciones de produccion que guiaron la planeacién de actividades: el género
textual (Schneuwly, s. f.) y la situacién de comunicacion (Dolz et al., 2013).

El género textual

Para Bronckart (2007), los géneros son modelos de organizacion textual
disponibles en una misma lengua, que se construyeron a lo largo de la historia
como herramientas auxiliares en la elaboracién de los textos. “Se trata no
solamente de géneros literarios como la novela, el relato policiaco o el cuento,
sino de otros tantos géneros utilitarios o funcionales” (Schneuwly, s/f, p. 4) que
sirven como intermediarios entre el autor y el lector.

Schneuwly atribuye un uso didactico al género. En cada situacion de
comunicacion que enfrenta el escritor, los géneros son ejes orientadores porque
constituyen expectativas de contenido y forma de los textos. En una secuencia de
enseflanza basada en el género, las actividades tratan los contenidos inherentes a
éste: revisan las formas de ayudar a los alumnos a organizarlos en esquemas
tipicos y brindan espacios para que éstos conozcan y dominen las unidades
lingiiisticas que los caracterizan.

Para construir la situacion didactica en cuestion, primero analizamos las
caracteristicas del contenido y la forma del articulo de opinion; es decir, cual es
su estructura y cuales son sus usos sociales mas comunes. Luego identificamos
los conocimientos de los alumnos sobre el género. En conjunto, esto nos
permitio definir tanto el disefio didactico como las expectativas de contenido y
forma que se abordarian en éste.

¢ Cudles son las caracteristicas del articulo de opinion?

El articulo de opinion es un texto argumentativo que aborda tematicas
socialmente relevantes, polémicas, controvertidas y de dominio publico. A partir
de una de estas tematicas, el articulista define una postura personal, que
comunmente se denomina “tesis”, la cual sustenta con argumentos (Casamiglia y
Tuson, 1999) y fundamenta en hechos, causas o circunstancias.11



El propdsito de comunicacion del articulo de opinion es persuadir o crear
opinion en el lector a través de diferentes tipos de justificaciones.12 Por ello, un
aspecto fundamental en la construccion de este texto es la tematica que aborda.
Esta debe ser socialmente conocida —algunos escritores le denominan “temas
calientes”— e interesante para los lectores. El escritor, por su parte, debe
dominar el tema para construir una postura al respecto y posicionarse dentro de
la polémica.

Los articulos de opini6on no tienen una estructura textual canonica,13 los
escritores pueden colocar su opinion al inicio, a mitad o al final del texto, segtin
prefieran. No obstante, las fuentes consultadas coinciden en tres elementos
basicos en su estructura: tesis, cuerpo argumentativo y remate o conclusion
(Casamilgia y Tuson, 1999), aunque éstos no siempre conservan ese orden.

Debido a lo anterior, establecimos una estructura textual prototipica de tres
partes para trabajarla en el disefio didactico:

a) la introduccion que presenta el tema del articulo y explicita la opinion o
tesis del autor;

b) el cuerpo argumental que desarrolla los argumentos que sustentan la
postura o tesis del autor, y

c) las conclusiones, que retoman la postura del autor para reafirmarla y
convencer a la audiencia.

¢ Qué sabian los nirios del grupo de intervencion sobre los articulos
de opinion?

En los programas de estudio 2011, el articulo de opinion se clasifica dentro de
los textos argumentativos, los cuales se trabajan en los dltimos tres grados de la
educacion primaria. El cuadro 1v.1 muestra las practicas sociales del lenguaje
que forman parte de los textos argumentativos que se abordan en esos grados.

Cuapro 1v.1. Prdcticas sociales del lenguaje consideradas como textos
argumentativos



Grado | Blogue Pricticas sociales del lenguaje

Cuarto 111 Analizar la informacion de }mul uctos para favorecer el consumo

responsable.

Quinto [11 Expresar su opinion fundamentada en un debate,
I

Sexto 111 Escribir cartas de opinion para su }ﬂll':]icuci:'m.

FUENTE: SEP (2011).

FueNTE: sep (2011).

De acuerdo con el programa, en cuarto, los alumnos deben analizar la
publicidad de los productos; es decir, contrastar lo que se vende con la
informaciéon contenida en las etiquetas. En quinto, expresan su opinién para
participar en un debate. El programa sugiere que anoten los argumentos e
identifiquen el punto de vista de cada autor (sep, 2011). En sexto, escriben
formalmente su opinion en cartas; es el primer abordaje sistematico del género
argumentativo, mientras que, en los otros grados, hay acercamientos
principalmente orales. Esto marca una diferencia importante con los textos
narrativos y descriptivos, los cuales aparecen en la curricula desde primer grado.

Es importante mencionar que abordamos el articulo de opinién en cuarto
grado porque uno de los objetivos de la investigacion donde se inserta este
trabajo es identificar la gradualidad de las capacidades de produccion textual de
este género. Entonces, era necesario trabajar con alumnos que no habian estado
expuestos a la ensefianza escolarizada del articulo de opinion.

Segun el diagnostico de inicio de ciclo escolar y los registros de la
profesora de grupo, los estudiantes participantes en este estudio parecian tener
escasos acercamientos con el uso, sentido y forma de los articulos de opinién. Se
identificaron usos orales de la argumentacion en las conversaciones cotidianas
de los nifios; por ejemplo, en los juegos durante el recreo, en las platicas del
salén de clases o con los papas en la entrada y salida de la escuela; sin embargo,
no se trato en ningun caso de argumentos escritos.

La situacion de comunicacion

Dolz et al. (2013) distinguen entre situaciones de comunicacion pretendidas y
efectivas. Nuestro disefio didactico debia plantear una situacion de comunicacion
efectiva que ademas se apegara a las caracteristicas del género textual que
elegimos para trabajar con los alumnos; esto es, proponer un tema de relevancia



social que fuera de interés para los nifios y sobre el cual pudieran exponer un
punto de vista propio.

Asi, generamos una secuencia de actividades que tuvo como eje una
situacion de comunicacion elaborada a partir de un video viral en las redes
sociales. Se trata de imagenes que muestran un accidente con inflables en una
fiesta infantil en la ciudad de San Luis Potosi. Propusimos a los alumnos escribir
un articulo de opinion sobre la pertinencia de rentar inflables en las fiestas
infantiles.

De acuerdo con las caracteristicas del género textual elegido, el video
plantea un tema de relevancia social y controvertido que, a su vez, se acerca a
los intereses de los alumnos. Nuestra premisa fue que este tipo de juegos era
atractivo para los nifios de entre 9 y 10 afios —edades en las que oscilan los
alumnos del grupo de aplicacion—; sin embargo, las imagenes muestran los
riesgos que corren los nifios al utilizarlos. Presentamos una situacion que atafie
directamente a los alumnos porque son los usuarios por excelencia de este tipo
de juegos, a partir de la cual esperamos obtener su punto de vista para darlo a
conocer a los papas y convencerlos de contratar o no inflables.

Dado que la escuela donde se trabajo pertenece a una localidad rural y en
funcion de las caracteristicas del articulo de opinién, indagamos si los alumnos
conocian o no los inflables, si los habian utilizado y con qué frecuencia. Asi,
identificamos que dos padres de familia del grupo rentan estos juegos para
fiestas familiares y que las autoridades municipales instalan inflables en la plaza
civica en algunas celebraciones locales y los nifios pueden acceder a ellos de
forma gratuita.

2. Contexto de aplicacion

La escuela primaria donde se realizo la intervencion se ubica en una localidad
del municipio de San Luis Potosi en el estado del mismo nombre; tiene 6 722
habitantes (INeci, 2010) y, segin datos del censo de 2010, tiene un grado de
marginacion local alto.14 Esta localidad esta cerca de la zona industrial del
municipio, lo cual origina fuertes contrastes economicos entre la poblacion. La
figura 1v.1 muestra un ejemplo de las diferencias en los tipos de viviendas de una
misma calle, lo cual puede vincularse con disparidades en el nivel
socioeconomico de las familias.

Ficura 1v.1. Contexto comunitario de la escuela



La escuela primaria con la que se trabajo es una institucion publica de
organizacion completa, que pertenece al sistema federal de la Secretaria de
Educacion del Gobierno del Estado. Atiende a 565 alumnos, de los cuales 288
son mujeres y 277 hombres (Plataforma Estatal de Informacion Educativa,
2017). Hay 20 grupos de primero a sexto, 20 docentes —uno para cada grupo—,
un profesor de educacion fisica, un secretario, una directora y dos conserjes.

El grupo de cuarto grado se compone de 31 alumnos. La secuencia
didactica se implement6 con todo el grupo, pero en algunas sesiones hubo
inasistencias. Por ello, para el analisis de los textos consideramos tinicamente los
escritos de los nifios que asistieron a todas las sesiones de aplicacién (24 textos).

3. La planeacion didactica

El disefio didactico tuvo dos propositos: a) que los alumnos conozcan y
reproduzcan la estructura textual de un articulo de opinion y b) que los alumnos
pongan su opinion por escrito. Dado que se trataba de los primeros
acercamientos de los alumnos a este género, en este momento de la intervencion
no creimos relevante considerar la calidad de los argumentos ni en la evaluacion
inicial de las capacidades de produccion textual ni en el disefio didactico.

La secuencia didactica estuvo compuesta por siete secciones que se
describen a continuacion.



CUADRO V.2 Descripcion de la secuencia diddctica aplicada

Seccion

Descripcion de las actividades

I. Puesta en
situacidn

La sesion comenzd preguntando: ;a quién de ustedes les gustan los
inflables?, ;han jugado en uno de ellos?, ;en donde lo utilizaron?,
gsi fueran a festejar su cumpleanos proximamente, les gustaria que
sus papdas rentaran un inflable?

Se presentd un video que muestra un accidente con el uso de in-
flables. El video es corto y no tienen voz de narrador ni persona-
jes. Después de wverlo, se preguntd: ;qué paso en el video?, ;por
qué paso?, jconocen algin otro accidente con el uso de inflables?,
ite daria miedo subirte a un inflable después de ver los videos?,
;por qué? Y j;es bueno o malo que los papds los contraten para las
fiestas infantiles? A partir de estos cuestionamientos hubo una in-
teresante discusion entre los nifios.

Los alumnos se agruparon en dos equipos segiin su opinidn (es
bueno vs. es malo). En cada subgrupo discutieron sus opiniones,
las justificaron y las escribieron para exponerlas al equipo contra-
rio. Posteriormente, la profesora dio la siguiente consigna: “Van a
escribir qué opinan sobre el uso de inflables en las fiestas infanti-
les: ;es bueno o malo que los papds contraten inflables en las fies-
tas de nifos? Después daremos los textos a los papds para que co-
nozcan su opinion sobre el tema’™

1. Introducciéon
al género
textual

Se mostraron dos egjemplos de articulos de opinidn. Se comentd a
los alumnos que en esos textos los autores dan su punto de vista
sobre un tema y tratan de convencer a los lectores con su opinidn.
A partir de los textos, se pidid a los nifios que identificaran: a) el

tema del articulo y &) la opinién del autor. Para ello, la profesora se
apoyd en preguntas como: el autor esta opinando sobre...; jcuil es
la opinidon del autor sobre eso?; ;qué razones usa para convencer a
los lectores?; ;logrd convencerte?, ;por qué?

A partir de los textos modelo, los nifos identificaron las partes del
articulo de opinién (anexo 1).

111. Elaboraciéon
del escrito

Cada nifio llend un organizador de ideas (anexo 2) y escribié la
primera version de su texto.

IV. Revisidn
textual

Intercambiaron sus textos para revisarlos. La revision se orientd
por indicadores agrupados en una tabla (anexo 3). La profesora
orientd la lectura de la tabla para ayudarlos en la comprension de
los indicadores de revision.

V. Trabajo con
argumentos y
opiniones

A partir de la revisiéon de las primeras versiones de los textos y del
trabajo en parejas de la seccitom 1v, la profesora identificd que los
alumnos mostraban dificultades para distinguir entre opiniones y
justificaciones. Por ello, implementd una actividad con una situacién
cotidiana para los estudiantes (esta actividad no estaba considerada
en el diseno original); les preguntd: jestian a favor o en contra de
que los maestros no demos permiso de correr en el receso?

Los alumnos adoptaron una postura {(a favor o en contra). Luego se
les pidié que dijeran por qué. Algunas de sus respuestas fueron: “es-
toy a favor porque asi se evitan accidentes” o bien “estoy en contra
porque, si lo prohiben, es aburrido el receso’”. Para cerrar la activi-
dad, se mostrd a los ninos el siguiente organizador grifico. Luego se
les pidid que leyeran sus textos para revisar si habian escrito sufi-
cientes justificaciones para convencer a los papds con su opinién.

V. Version final

Cada nino escribid la version final de su articulo en las com-
putadoras del aula de medios.




4. Resultados

Los resultados presentan el analisis de las versiones finales y sus vinculos con el
disefio didactico. Esto nos permite, por un lado, identificar las relaciones entre
los textos y sus condiciones de produccion y, por otro, proponer acciones para
mejorar el plan de clase.

Para evaluar los textos consideramos la superestructura (Van Dijk, 1980)
del articulo de opinion que establecimos en el disefio didactico y la estructura de
los argumentos (Dolz y Pasquier, 1996). Construimos una rubrica (anexo 4)
basada en el organizador textual que oriento la elaboracion de los textos y en la
estructura textual prototipica que establecimos (cfr. p. 6 de este mismo
documento). Cada fragmento de la estructura puede evaluarse con 2 cuando
cumple con todas las caracteristicas esperadas; con 1 cuando aparece en el texto,
pero no tiene todas las caracteristicas esperadas y con 0 cuando no aparece en el
texto. La grafica 1v.1 muestra los resultados de esta evaluacion.

GRrAFICA 1v.1. Resultados de la evaluacion de textos
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a7 Titulo Introduccion Cuerpﬂargumentall Conclusiones
o HH1 EN2

Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados muestran que todas las partes de la superestructura aparecen en



los textos a excepcion de dos escritos en donde no hay conclusiones. Esto se
debe muy probablemente al proceso que siguieron los nifios para elaborar los
textos; es decir, hubo un organizador de ideas y un organizador textual que
antecedieron a la version final en computadora. Si bien la presencia de los
elementos superestructurales del articulo no permite una evaluacién a
profundidad de su contenido, podemos decir que, al menos, los alumnos
consideran todas las partes de un texto con el que no estaban familiarizados.
Ahora veamos cada una de las partes por separado.

Todos los textos tienen titulo, pero no todos obtienen el puntaje mas alto en
la evaluacion. Un titulo evaluado con 2 da una idea general del tema del articulo;
es decir, alude a los inflables y a la opinién de autor. De los 24 titulos, 14 fueron
evaluados con 2. El cuadro 1v.3 muestra algunos ejemplos.

Cuabpro 1v.3. Titulos evaluados con 2

Cuidado con los inflables |

El inflable y sus consecuencias |

FuentE: Elaboracion propia.

Los titulos evaluados con 1 aluden so6lo a una parte del tema del articulo,
los inflables, pero no dan pistas para anticipar la opiniéon que sustentara el autor
en el desarrollo del texto. El cuadro 1v.4 muestra dos ejemplos de titulos
ubicados en esta categoria.

Cuabpro 1v.4. Titulos evaluados con 1

Inflables infantiles

Inflables diversién

Fuente: Elaboracion propia

Un aspecto interesante es que la mayoria de los titulos son cortos, tienen
entre dos y tres palabras, muy probablemente esto esta en relaciéon con la
consigna escolar “los titulos deben ser breves”; sin embargo, hay titulos breves
que no son adecuados. El disefio didactico no tuvo orientaciones precisas para
elaborar el titulo. Se dio libre albedrio a los alumnos para que decidieran qué
escribir y como hacerlo.



La introduccion es uno de los elementos que aparece en todos los textos; sin
embargo, ninguna se evalu6 con el puntaje mas alto. Una introduccion calificada
con 2 presenta el tema del articulo y da la opinion del autor. Los textos revisados
describen el contenido de los videos que observaron, pero ninguno introduce el
tema alrededor del cual gira la controversia sobre la que opinan: la pertinencia
de la renta de inflables en las fiestas infantiles. Veamos algunos ejemplos.

Carlos describe lo que pas6 en uno de los videos, pero no introduce el
contenido del articulo. Por ello es dificil anticipar el tema del texto y su opinion
parece descontextualizada; es decir, no hay un planteamiento del problema que
detone y justifique el posicionamiento del autor.

En este articulo escribo sobre / Un video que se hiso viral en segundos / por que vieron que el inflable
seboltio / junto con la nifia que ibadentro y que /los padres no estaban altanto solamente / uno, el echo
ocurio en el estado de S.L.P. / Mi opinion sobre este tema es que los / papas si debereian contratar
inflables para / las fiestas de nifios. (Frag_VFCarlos).15

En otro ejemplo, Alexis omite la presentacion del tema y plantea
directamente su opinién (no contratar inflables). Indudablemente, la justificacion
esta vinculada con el contenido de los videos (accidentes), pero no se
problematiza para generar controversia sobre el tema.

En este articulo escribo sobre / Que no contraten inflables porque pueden / aber asidentes como se
pueden romper / unbraso , o una pierna, pude estar en coma, o puede / Morir (Frag_VFAlexis).

La revision del disefio didactico nos permite observar una estrecha relacion
entre el contenido de las introducciones y el organizador de ideas que antecede la
produccion textual. Para elaborar su texto, los nifios responden las preguntas del
organizador. En la introduccién, éstas cuestionan sobre el contenido de los
videos, pero no orientan la presentacion del tema de opinion. Las preguntas
ayudaron a plantear la controversia a nivel grupal y propiciaron la construccion
de sus puntos de vista; sin embargo, no fueron suficiente apoyo para que los
alumnos presentaran el tema de los inflables y los posibles riesgos de
contratarlos en las fiestas infantiles.

La evaluacion de los textos permite reconocer que el planteamiento
didactico no fue lo suficientemente orientador para que los alumnos
problematizaran el tema de los inflables y dieran sentido a su posicionamiento.
Las preguntas impactaron positivamente la discusion oral derivada del video,
pero no ayudaron a trasladar la controversia oral a sus escritos. Esto es una
muestra de las complejidades didacticas derivadas de este género textual, con el
que, ademas, los nifios no estaban familiarizados.

En el cuerpo argumental se evaluaron las razones de los escritores para



convencer a los papas con su opiniéon (a favor o en contra) sobre la renta de
inflables en las fiestas infantiles, es decir, los argumentos. Segin Dolz y
Pasquier (1996), un argumento se compone de dos proposiciones; una de ellas
presenta la opinidén que se quiere apoyar y la otra las razones que justifican o
apoyan dicha opinién. No evaluamos la cantidad de argumentos porque la
consigna de escritura no especific6 un nimero particular de éstos. En este
sentido, asignamos 2 a los argumentos que presentaban una opinion y la
justificaban, independientemente de la cantidad.

Segin los resultados mostrados en la grafica 1v.1, los 24 alumnos
argumentaron por escrito y 16 de estos lo hicieron adecuadamente. A
continuacién mostramos ejemplos de los argumentos evaluados con 2.

El argumento de Cinthia presenta una opinion a favor (usar inflables es
increible), que justifica con varias razones (te divierten, emocionan), algunas de
las cuales van dirigidas directamente a los padres (los inflables hacen que los
nifios ya no den lata en las fiestas). También podemos observar que la escritora
hace una advertencia (usarlos con precaucion), que parece anticiparse a un
contrargumento de su propia postura.

Usar inflables es inreible por que te divierten emosionan / te desaburen y acen que lla no demos lata
cuidado / dsenlos pero con precaucion . (Fragmento_VFCinthia)

Alan esta en contra del uso de inflables en las fiestas y la sustenta con el
siguiente argumento:

USAR INFLABLES ES MALO / POR QUE SE PUEDEN CAER O PUEDEN SALIR BOLANDO Y
SE PUEDE / ROM PER AL GO COMO UNA PIERNA O UN BRASO (Frag_VFAlan).

Su justificacion se compone por dos consecuencias que atafien a los
usuarios de los juegos. En sentido estricto, los nifios son los directamente
afectados si sucede algun accidente con los inflables.

En otro ejemplo, Yesenia esta a favor de usar inflables. Para sustentar su
opinion utiliza tres argumentos; en el ultimo, se anticipa a un contrargumento y
advierte lo siguiente:

Nunca pongan un inflable sin amarras por que nunca se sabe / cuando abra otro accidente
(Frag_VFYessenia).

Un acercamiento mas detallado al cuerpo argumental de los textos nos
permite valorar un aspecto que no se tomo en cuenta durante el disefio didactico:
la alusion al destinatario del articulo. Los destinatarios son los padres de familia.
Los nifios deben convencerlos de rentar o no inflables en las fiestas infantiles. En
el analisis de los textos identificamos que no todos los autores toman en cuenta a



los destinatarios mientras escriben. Esto es comprensible porque “para ningin
escritor es facil representarse el punto de vista del destinatario. Implica, entre
otras cosas, hacer suposiciones acerca de lo que éste sabe o ignora para decidir
qué explicar y como” (Rodriguez, Vaca y Retana, 2017, p. 18).

En el género articulo de opinion, el énfasis del escrito esta en el
destinatario; el principal propdsito de estos textos es persuadir al lector para
sumarlo a su tesis (Calsamiglia y Tusén, 1999). Su efectividad comunicativa esta
en funcion del impacto que genera el texto en sus lectores. Ante esto, el reto es
mayor tanto para los escritores (aprendizaje) como para la profesora
(ensefanza).

Es importante comentar que la planeacion didactica no tuvo actividades
especificas para apoyar a los alumnos en la construccion de sus argumentos.
Hubo una intervencion que motivo el interés de los nifios en el tema y generd
controversia durante la discusién grupal (cfr. cuadro 1v.2). A partir de esto, los
alumnos construyeron sus argumentos.

En el analisis de los textos, identificamos tres formas de retomar al
destinatario: a) omision, b) alusion implicita y c¢) alusion explicita. Veamos un
ejemplo de cada una de éstas.

Alexis justifica su opinion a partir de sus experiencias en los inflables y
parece olvidarse de los destinatarios a quienes debe convencer, por lo que se
pierde la intencién comunicativa (persuadir) de su articulo de opinion.

USAR IFLABLES ES DIVERTIDO / PORQUE ME DESABURO Y ME GANA LA EMOCION / ES
EMOCIONANTE (Frag_VFAlexis).

Carlos esta a favor de la renta de inflables en las fiestas. En su argumento,
refiere implicitamente a los papas tanto en la enunciacion como en el sentido de
la misma; esto es, para los papas puede ser atractivo que los nifios se mantengan
ocupados en las fiestas y “no hagan tiradero™.

Porque teayudan a que los nifios noagan / tiradero (Fragmento_VFCarlos).

En textos como el de Cinthia, encontramos a los destinatarios de forma
explicita.

Usenlo tus hijos lla no ban a dar latase los / recomendamos
(Fragmento_VFCinthia).

La evaluacién de los textos muestra que los alumnos requieren andamiajes
didacticos especializados que les permitan tomar conciencia de los destinatarios
mientras construyen sus argumentos. Esto implica ayudar a los alumnos a
manejar dos posturas casi de forma simultanea. Por un lado, hay razones
personales que son importantes para los autores porque son los usuarios de este



tipo de juegos, pero estas razones no siempre son las mas idoneas para
convencer a los destinatarios de los textos. Por otro lado, hay razones que
pueden parecer irrelevantes para los alumnos, pero son utiles para persuadir a los
papas y convencerlos.

Un aspecto ausente en el disefio didactico fue el trabajo con las
conclusiones de los textos. Se sabe que los escritores necesitan entender que
éstas son el principal espacio para terminar de persuadir a los lectores. En
funcion de esto, la unica indicacion para los nifios fue que en las conclusiones
podian volver a escribir su opinién para asegurarse de convencer a los papas.

Encontramos dos tipos de conclusiones en los textos: a) aquellas que
reiteraban la opinion del autor retomando explicitamente la postura a favor o en
contra y b) las que escribian la opinion y ademas la justificaban. Las primeras se
evaluaron con 1y las segundas con 2. Lizeth y Jazmin son ejemplos del segundo
tipo (véase cuadro 1v.5).

Cuabpro 1v.4. Titulos evaluados con 1

Inflables infantiles

Inflables diversion

Fuente: Elaboracion propia

Para concluir un articulo de opinion, no es suficiente con reiterar la tesis del
autor. Para los articulistas expertos, las conclusiones son el espacio idoneo para
“dar el golpe” y garantizar el efecto deseado sobre el lector. Esto implica cerrar
con una idea contundente que no se haya expuesto antes o bien resumir los
argumentos que se desarrollaron en el escrito. A partir del analisis de los textos,
identificamos que el disefio didactico debe integrar actividades que lleven a los
nifios a releer sus argumentos para elaborar las conclusiones. Esto les permitiria
jerarquizarlos para elegir la razon mas contundente y retomarla en el cierre de su
articulo de opinidn.

Las actividades propuestas en esta secuencia didactica fueron los primeros
acercamientos escolarizados de los alumnos con los articulos de opinion. El
analisis de sus textos nos permite advertir que las capacidades de produccion
textual de estos escritores en la elaboracion de articulos de opinion son las
siguientes:

a) Los articulos tienen introduccion, cuerpo argumental y conclusiones;



podemos afirmar que los nifios pueden elaborar este tipo de textos
siguiendo la estructura que se propuso en el disefio didactico.

b) Los alumnos pueden adoptar un punto de vista personal sobre un tema
propuesto y justificarlo con una o dos razones personales.

c) Las razones que sustentan su opinién se elaboran desde la perspectiva del
escritor, pero dificilmente incorporan el punto de vista del destinatario.

En conclusion, los retos de los alumnos en la escritura de este género textual son
varios y seria imposible atenderlos todos al mismo tiempo en la continuacién del
disefio didactico que aqui analizamos. Un primer paso seria ayudar a los
escritores a considerar los destinatarios de los textos mientras escriben. La
omision del punto de vista de los papas en los articulos impidié que se cumpliera
el proposito comunicativo de este género textual: persuadir. En el apartado
siguiente desarrollamos con mas detalle este aspecto.

5. Discusion

En este trabajo exploramos las capacidades de produccion textual de alumnos de
cuarto grado de una escuela primaria rural en la construccion de un articulo de
opinion; la finalidad fue reorientar el disefio didactico que origin6 los textos en
funcion de dichas capacidades. Los resultados del analisis nos permiten
identificar los retos tanto de los nifios en la produccion de este género como de
la profesora en el disefio didactico.

En cuanto al diagnéstico de las capacidades de los alumnos, nuestro
supuesto era que los nifios tendrian problemas en la construccion de los
argumentos debido a su escasa experiencia con el uso, sentido y forma del
género articulo de opinion. Sin embargo, el analisis de los textos muestra que la
parte que mayor dificultad represent6 para los alumnos fue la introduccion, pues
en ésta no presentan el tema para generar controversia y contextualizar su
opinion.

No es posible saber si estos resultados se deben a un error en el disefio
didactico (el tipo de preguntas que orientaron la introduccién de los articulos) o
una dificultad de los alumnos para introducir por escrito el contexto en que se
inserta su opinién. Sea una razon u otra, el reto del disefio es proponer
actividades que ayuden a los nifios a presentar el tema sobre el que escriben y
problematizarlo.

Otro de los resultados del diagnéstico es la dificultad de los alumnos para
considerar al destinario del texto cuando plantean sus argumentos.



Investigaciones sobre el tema han identificado la enorme complejidad que
implica tener en cuenta al destinario mientras se escribe (Benveniste, 2005;
Castedo, 2003, y Rodriguez, Vaca y Retana, 2017). Los alumnos del grupo de
aplicacion no habian tenido experiencias previas de produccion de articulos de
opinidn; no obstante, identificamos argumentos que si estaban dirigidos a los
papas, ya sea de forma implicita o explicita. Creemos que éste fue un acierto del
disefio didactico.

Escribir sobre el uso de inflables en las fiestas infantiles fue una decisién
acertada porque resulté un tema de interés para los alumnos. Las experiencias
previas de los nifios en estos juegos y la situacion mostrada en el video les
ayudaron a construir una postura y aportar ideas para sustentarla. Muy
probablemente las respuestas de los nifios hubieran sido otras si no hubieran
visto el video. Los inflables estan mas relacionados con experiencias divertidas y
seria dificil esperar que los alumnos no estuvieran a favor de utilizarlos.

En cuanto a los retos del disefio, para Schneuwly y Bain (1998), una
secuencia didactica basada en el género incluye actividades para trabajar las
unidades lingiiisticas que forman su arquitectura interna. Nuestro disefio
didactico no consideré este tipo de actividades; se centré en la estructura y la
situacion de comunicacion porque se trataba de un primer acercamiento de los
alumnos a este género textual. Una regulacién necesaria en la planeacion seria
trabajar con los argumentos y los destinatarios para lograr el cambio de las
razones personales a razones que, sin dejar de ser personales, persuadan y
convenzan al auditorio.

Una decision metodologica del disefio didactico fue propiciar la situacion
de comunicacién a partir de un tema que atafiera directamente a los escritores
para generar controversia; sin embargo, parece que los nifios se implicaron tanto
en la actividad inicial que se complic6 —atn mas— la representacion del
destinatario mientras escribian. Los escritores argumentaron desde sus intereses
como usuarios de los inflables y omitieron la perspectiva de los papas. Entonces,
es imperante que las situaciones de comunicacion, ademas de ser efectivas (Dolz
et al., 2013), se adapten a los requerimientos del género.

El articulo de opinion exige, incluso mas que otros géneros, poner atencion
al destinatario. Una regulacién en el disefio didactico puede ser integrar
actividades en donde los nifios se pongan hipotéticamente en los zapatos de sus
padres. De esta manera, la docente les ayudaria a ver los contrargumentos de la
propia postura, tan esenciales en un texto argumentativo.

Los resultados de este trabajo muestran la enorme tarea de los profesores
cuando planean sus clases de espafiol, especificamente en la produccion escrita.
El disefio se realizé en conjunto entre la profesora de grupo y un acompafiante



externo; pese a eso, requiere ajustes que se detectaron sélo a partir del analisis de
los escritos. Las versiones finales del articulo de opinion tienen como condicion
de produccion el disefio didactico. Lo que escriben los nifios esta estrechamente
relacionado con lo que el profesor solicita (y en su interpretacion de esto). Por lo
tanto, para evaluar los textos debemos entender las condiciones que los
generaron, incluso si esto implica reconocer que no fueron adecuadas.

Los resultados confirman las estrechas relaciones que existen entre los
textos y sus condiciones de produccion (Bronckart, 2007; Schneuwly y Bain,
1998, y Rodriguez, Vaca & Retana, 2017) y, ademas, permiten sugerir que el
analisis de los escritos es una herramienta valiosa para orientar la ensefianza e
incidir positivamente en el aprendizaje. No obstante, nuestro interés no es
sugerir que los profesores deben evaluar las producciones escritas de sus
alumnos con alto nivel de detalle. En las escuelas rurales ésta no es una
sugerencia viable por, al menos, dos razones. Primero, en México, los maestros
estan a cargo de multiples tareas que exceden lo propiamente didactico. La
docencia en el nivel basico es una de las profesiones con menos tiempo para
pensar en lo que se hace en el aula. Segundo, los maestros no cuentan con los
conocimientos disciplinares ni didacticos necesarios para evaluar las capacidades
de sus alumnos en cada asignatura y, ademas, planear en funcion de los
resultados.

La sEep tiene el reto de generar condiciones para favorecer la planeacion
didactica con el objetivo de mejorar los procesos de ensefianza. Mas alla de los
discursos que contienen los materiales curriculares y de los cambios en este
rubro, habria que repensar aspectos mas profundos de las practicas como la
formacion inicial y continua de los maestros (;esta formacion brinda
conocimientos teoricos y metodologicos a los profesores para disefiar sus clases
y evaluar a sus alumnos?) y la renovacion de la figura de arp para que
verdaderamente funcione como acompafiante de los profesores en sus tareas
didacticas.
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Anexo 1. Estructura del género

A. Titulo

B. Introduccién

Presentacion del tema y de la postura del autor (la tesis):
“El autor estd opinando sobre...”

“;Cual es su opinion sobre eso?”

C. Cuerpo
argumental

Desarrollo de los argumentos que sustentan la postura del
autor:
;Qué razones usa para convencer alos lectores de aceptar

s opinion?

D. Conclusiones

Comentario valorativo que retoma la postura inicial para
reafirmarla.
Al terminar el articulo, ;vuelve a escribir su opinidn sobre el

tema?

Anexo 2. Organizador de ideas




Titulo

Introduccion

;Qué pasod en los videos?

;Por qué pasd? ;Hay algin culpable?

;Conoces algin otro accidente con inflables?

;Qué opinas sobre el uso de inflables en las fiestas para ninos?

;Los papds deberian contratar inflables?

Cuerpo

argumental

;Qué ideas se te ocurren para que los papds del grupo acepten
tu opinion?

Idea 1. Se me ocurre decirles que...

Idea 2. Se me ocurre decirles que...

Idea 3. Se me ocurre decirles que...

Conclusiones

Repetir tu opinion para acabar de convencer a los papds.

Anexo 3. Orientaciones para la revision textual




;Qué le sugieres

Aspecto ;Lo tiene o no lo tiene? para mejorar?

El autor estd opinando |a) Su opinion es sobre
sobre. .. b) No entendi sobre qué estd

opinando

;Qué opinan los autores | Opinan que

sobre ese tema?

Para convencer a los|a)

lectores, los autores dicen | b)

que... c)

;Creen que los papas puedan entender qué pasé en los tres videos? ;Por qué?

;Cudl es la opinidn de los autores?

;Estds de acuerdo con la opinion de los autores? ; Por qué?




SEccION B
INVESTIGACIONES BASICAS



Capitulo V
Analisis de practicas docentes en la enseinanza del
mazahua y su relacion con el trabajo de contenidos en
la asignatura de lengua indigena

LAaura BeaTrRiZ GARCIA VALERO

Introduccion

La enseflanza de lenguas originarias en las escuelas publicas mexicanas ha
tenido transformaciones importantes en los ultimos dos siglos. La presencia de
movimientos sociales como el indigena en la década de los setenta, la definicion
de los Acuerdos de San Andrés Larrainzar producto del levantamiento zapatista,
asi como las iniciativas internacionales por promover una educacion
multicultural e intercultural (por mencionar los mas relevantes) son algunos
factores que han incidido en la definicion de un nuevo marco legal y curricular
en esta materia; las principales fuentes legales son las declaraciones y directrices
de la uneEsco sobre educacion intercultural y la Ley General de Derechos
Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas (2003). A partir de ello, se han publicado e
implementado marcos y parametros curriculares para la ensefianza de las lenguas
indigenas, asi como el Acuerdo 592, mediante el cual se propuso el plan y
programas de estudios de educacién basica en 2011 (sep, 2011).

La ensefianza del mazahua (jfiatjo)16 no ha quedado exenta de estas
transformaciones; por ello, es importante observar de qué manera se promueve
en el ambito escolar como producto de las iniciativas de las politicas educativas,
considerando que, a diferencia de otras, la situacion lingiiistica de esta lengua ha
tenido modificaciones sustanciales derivadas de un proceso de castellanizacion,
fendmenos migratorios, situaciones de discriminacion y marginacion, asi como
el proceso de estandarizacion o normalizacién lingiiistica que actualmente se
desarrolla (Mufioz, 1997, cit. por Celote, 2006; Paradise, 1992).

De acuerdo con Mufioz (1997, p. 40, cit. por Celote, 2006), en la década de



1960, la poblacion mazahua era bilingiie; sin embargo:

con la institucionalizacién de la educacion indigena, iniciada en 1972, se oficializ6 la
castellanizacion y el proceso de aculturacion de la poblacién indigena local por lo que se impartieron,
de modo mas intenso y generalizado, asignaturas relacionadas con la lengua y la cultura nacional [...]
En la actualidad, la situacion sociolingiiistica de la poblacién mazahua del Estado de México muestra
una relacién de imposicién y subordinacién entre una lengua dominante, el castellano, y una lengua
dominada, el mazahua, que corresponde a un caso tipico de conflicto lingiiistico y cultural entre ambas
lenguas y culturas, conflicto que se concibe como una relacion dialéctica, asimétrica y no estable entre
una tendencia principal de expansion de la lengua dominante y el desplazamiento de la lengua
indigena.

A partir de las situaciones socioculturales que se han enunciado con
antelacion, historicamente los modelos de ensefianza de segundas lenguas y
lenguas extranjeras (sin haber excepcién para las originarias) han transitado de
enfoques asimilacionistas y sustractivos hacia otros de tipo comunicativos y
socioculturales (Calsamiglia, 2014; Cassany et al., 1994; Lomas et al., 1993;
Lomas, 2014). Estos ultimos, con la finalidad de propiciar en las lenguas
originarias un dialogo permanente de manifestaciones culturales de los pueblos
originarios y consideracion de sus practicas vernaculas como guias para
desarrollar competencias comunicativas en los alumnos de educacion basica, las
cuales se presentan mas alla del conocimiento del sistema lingiliistico per se.
Ahora bien, por su relevancia como usuario del lenguaje, el docente ha sido y
sigue siendo un personaje determinante en esta situacion por su rol como
mediador y guia (Brumm, 2010; Gallardo et al., 2013, p. 69; Jordan, 1994; Ipifia,
1997).

Planteamiento del problema

Ante el contexto presentado, este trabajo recoge elementos de la investigacion
titulada “Analisis de practicas docentes en la enseflanza del mazahua y su
relacion con el trabajo de contenidos de la asignatura de lengua indigena”, la
cual tuvo como objetivo analizar como son las practicas docentes en la
enseflanza del mazahua desde el espacio curricular previsto en los Parametros
Curriculares y el Acuerdo 592, denominado lengua indigena.

En el desarrollo de este capitulo y para fines de este trabajo, se retoma el
mismo propdsito de la investigacion citada, asi como los principales hallazgos
que se obtuvieron, con la finalidad de hacer la difusion correspondiente.

Como rasgos definitorios de este trabajo se analizan las practicas sociales
del lenguaje y el trabajo del enfoque de educacion intercultural en dos contextos
particulares en el aula y se advierte: 1) como se reconoce y atiende la diversidad



cultural, 2) como se propone la reflexion y la ensefianza del mazahua desde sus
rasgos estructurales, 3) como se identifica y se promueve el saber comunitario,
asi como 4) el saber docente.

Referentes teoricos

Por la naturaleza del objeto de estudio, se consideraron como referentes teoricos:
1) la concepcion de practica docente como “el conjunto de situaciones dentro del
aula, que configuran el quehacer del profesor y de los alumnos a partir de ciertos
objetivos que, a su vez, estan vinculados al conjunto de actuaciones que inciden
directamente sobre el aprendizaje de los alumnos dentro del aula” (Della, 1999,
cit. en Garcia Cabrero et al., 2008: 4); 2) los planteamientos y caracteristicas del
interculturalismo y la educacién intercultural a nivel internacional (Dietz, 2010;
Dietz y Mateos, 2011), a partir de las cuales se proponen objetivos,
competencias y caracteristicas especificas del rol del docente; 3) la perspectiva
de practicas sociales del lenguaje, como referente del enfoque sociocultural que
propone el estudio de lengua desde su uso en contextos sociales, mas alla de la
reflexion de la forma del sistema lingiiistico (Cassany et al., 1994; Lerner, 2001;
Lomas et al.,, 1993; Lomas, 2014) y que atiende a “pautas o modos de
interaccion que enmarcan la produccion e interpretacion de los textos orales y
escritos, que comprenden los diferentes modos de leer, interpretar, estudiar y
compartir los textos, de aproximarse a su escritura y participar en los
intercambios orales y analizarlos”, ya que se asume que “participando en las
practicas del lenguaje es como los individuos aprenden a interactuar con los
textos y con otros individuos a proposito de ellos” (sep, 2008, p. 16); 4) la
adecuacion e incorporacion de estos enfoques en los documentos curriculares
nacionales, los cuales son referentes directos para este trabajo de investigacion
(sep, 2006, 2008).

Metodologia

La investigacion a la que se hace mencion en este documento refiere a un estudio
cualitativo de tipo etnografico en los ciclos escolares 2013-2014 y 2014-2015, en
dos escuelas primarias de modalidad indigena, localizadas en Jiquipilco y San
Felipe del Progreso, en el Estado de México, con poblacion escolar identificada
como mazahua, bilingiie o monolingiie (menos de 30 por ciento).

Como poblacion de estudio se considero a los maestros de las dos escuelas



primarias, las cuales son de organizacion completa. De manera particular, se
tomo como muestra para hacer las observaciones participantes a dos maestros de
primer grado (uno por centro educativo). Si bien éstos no son una muestra
representativa de la situacion sociolingiiistica de la poblacion mazahua, al hacer
la triangulacion17 de la informacion recuperada desde ciertas categorias de
analisis se hace una aportacion en el trabajo de este objeto de estudio, como se
referira mas adelante.

El municipio donde se encuentra la primera escuela cuenta con una
superficie de 276.46 kilometros cuadrados, la cual representa el 1.2% del
territorio estatal. A partir del tamafio de la localidad, es denominada como rural
y tiene una poblacion aproximada de 69 316 personas (H. Ayuntamiento de
Jiquipilco, 2013).

Con base en la informacion del Instituto Nacional para el Federalismo y
Desarrollo Municipal, el cual recupera datos del Censo de Poblacion y Vivienda
2010 del Neart (INEcl, 2010), en este municipio se reconoce que 58 688 personas
no hablan ninguna lengua indigena, 5 319 si son hablantes de lengua indigena,
de las cuales, 5 022 hablan ademas espafiol, 16 no hablan espafiol y se desconoce
la situacion de 281.

Ahora bien, la escuela ubicada en este municipio se encuentra en una de las
principales localidades, tiene una poblacion aproximada de 8 000 habitantes y su
distancia a la cabecera es de 15 kilometros. Este lugar destaca por la produccion
de maiz y de artesanias confeccionadas con palma, como canastas, floreros y
moisés, entre otras Cosas.

Como ya se dijo, la escuela es de organizacion completa; es decir, cuenta
con un grupo por cada grado escolar y solamente tiene turno matutino; sin
embargo, su horario es extendido de 8:00 a 16:00 horas por participar en el
Programa federal de Escuelas de Tiempo Completo (PETC).

En el ciclo 2013-2014 se conté con una matricula de 118 alumnos, de los
cuales, tres tenian tenian algun tipo de discapacidad.

En el momento del trabajo etnografico se tenia una planta docente de seis
maestros frente a grupo —uno por grado—. Las instalaciones del centro
educativo se componian de seis salones —uno por grado—, la direccion escolar,
donde se resguardaban materiales didacticos y funcionaba como biblioteca, la
sala de medios o de computo, un bafio para alumnos y otro para docentes; el
comedor escolar donde los alumnos recibian el almuer-zo diario financiado de
manera bipartita —padres de familia y el pir—, asi como el patio donde se
llevaron a cabo las actividades civicas, deportivas y recreativas.

Durante el ciclo escolar 2013-2014, cursaron el primer grado 29 nifios —12
nifios y 17 nifias—, que iban de los seis a los siete afios de edad. De acuerdo con



informacion proporcionada por autoridades educativas, tres de ellos no
estudiaron el preescolar.

La maestra seleccionada como poblacion de estudio trabajo en los ciclos
escolares 2013-2014 y 2014-2015, atendiendo al grupo de primer grado.

La segunda escuela, a partir de la informacion recuperada por el INEGI en el
Censo de Poblacion y Vivienda 2010 (iNeci, 2010), se localiza en un municipio
que se integra por 104 localidades y tiene una extension territorial de 369
kilometros cuadrados. Esta dimension corresponde al 1.65% de la superficie del
Estado de México. La cabecera de este municipio, San Felipe del Progreso,
cuenta con una poblacion de 4 350 habitantes —2 041 hombres y 2 309 mujeres

De acuerdo con la clasificacion otorgada por el Instituto Nacional para el
Federalismo y Desarrollo Municipal, este municipio también esta definido como
rural por su tamafio (INEGI, 2013).

Por la distribucién de la poblacién de tres afios y mas, segin condicion de
habla indigena y espafiol, recuperada por el iNeci en 2010, en todo el municipio
de San Felipe del Progreso hay 33 646 habitantes que hablan lengua indigena, de
los cuales, 31 749 ademas hablan espafiol, 345 no lo hablan y se desconoce el
dominio de 1 552. Actualmente, 78 559 personas no hablan lenguas originarias y
464 no esta especificado. De los hablantes de lengua indigena, es de destacar que
33 104 son hablantes del mazahua.

La escuela se encuentra en una localidad que tiene 4 925 habitantes, de los
cuales, segun datos estadisticos, el 19.95% son hablantes de lengua indigena.

Segun el director de la escuela, casi desde el inicio de las funciones de este
centro educativo ha tenido una organizacién completa. En el ciclo escolar 2013-
2014 se tenian tres grupos en primer grado, dos en segundo, tres en tercero, dos
en cuarto, dos en quinto y dos en sexto grado. La matricula en ese ciclo escolar
era de 331 alumnos, organizados en 14 grupos.

La matricula fue atendida por 13 docentes y el director del centro. En aquel
momento no se contaba formalmente con personal de apoyo administrativo ni
aseo; sin embargo, desde el ciclo escolar 2013-2014, cuando se realiz6 la mayor
parte del trabajo de campo, se comision6 a una maestra como bibliotecaria,
quien también participé como auxiliar en cuestiones administrativas. Durante el
ciclo escolar 2013-2014, en el tercer grado se fusionaron tres salones en dos, ya
que no habia suficientes maestros y fue necesario unir la poblacién de los tres
salones de sexto grado en uno solo, pues durante el periodo de receso escolar
fallecio un maestro.

En cuanto a infraestructura, este centro educativo contaba con 15 salones,
direccion, subdireccion o sala de reuniones o aula de medios, biblioteca, modulo



de bafios (compartido para maestros y alumnos), patio (donde se llevan a cabo
las actividades civicas, deportivas y recreativas) y un espacio destinado para
estacionamiento.

El maestro seleccionado tenia 40 afios de edad y una antigiiedad de 21 afios
de servicio en educacion primaria.

El primer grado, grupo “B”, estaba integrado por 23 alumnos (12 nifios y 11
nifias), quienes tenian una edad entre seis y siete afios.

Instrumentos

La investigacion consider6 dos situaciones prioritarias: la primera relacionada
con un acercamiento a los docentes para conocer cuales fueron los factores,
circunstancias de vida o situaciones que los llevaron a trabajar con la comunidad
mazahua y, la segunda, relacionada con las percepciones de la comunidad
educativa respecto del trabajo de los profesores estudiados, asi como la
identificacion de los elementos paraescolares que fortalecen o debilitan su
quehacer docente. Trabajamos la observacién participante en el tiempo dedicado
a la asignatura de lengua indigena y aplicamos entrevistas semiestructuradas de
tipo etnografico a la poblacion de estudio (los dos docentes) e integrantes de la
comunidad educativa —alumnos, padres de familia, docentes frente a grupo,
directores y supervisores de las escuelas seleccionadas—. Como aspectos
complementarios, se recuperaron y analizaron planeaciones de los docentes y
productos elaborados en el contexto escolar conforme al objeto de estudio. De
igual manera, se tomaron testimonios graficos y videograbaciones (fotografias)
durante eventos culturales y celebraciones institucionales.

Como elemento asociado a la observacion participante, se utilizo un diario
de campo en el cual se concentraron relatos de situaciones experimentadas,
oraciones, citas de conversaciones, etcétera.

Por ultimo, y partiendo de las bondades del trabajo etnografico que
reconoce y permite el uso de distintos instrumentos y técnicas en el campo de
estudio, se implement6 de manera complementaria a las entrevistas
semiestructuradas dos recursos adicionales: la redaccién de textos que
recuperaron de forma narrativa aspectos de historias de vida tanto de los
docentes observados como del resto de los maestros de las escuelas primarias,
asi como algunas entrevistas en grupo a los miembros de la comunidad educativa
(alumnos principalmente).



Analisis

Partiendo de los datos obtenidos en el trabajo etnografico, como primera etapa,
la informacion se organizé en siete apartados en los cuales se reunieron los
testimonios obtenidos de manera oral y escrita a través de los distintos
instrumentos y se reunieron referentes comunes encontrados en los dos contextos
revisados (las dos escuelas). Los apartados se nombraron de la siguiente manera:
1) relacion y uso del mazahua, 2) formacion docente para la ensefianza de la
lengua, 3) ingreso al servicio docente, 4) el camino andado como docente del
mazahua, 5) el peso de los documentos curriculares, 6) obstaculos y dificultades
para enseflar mazahua y 7) retos y oportunidades para mejorar su practica.
Para la sistematizacién de la informacién, se consideraron:

« Situaciones recurrentes en la practica docente.
* Detalles socioculturales presentes en la practica educativa.

* Las voces de integrantes de la poblacion de estudio y de la comunidad
educativa.

» La informacion obtenida de las sesiones observadas.

A partir de la informacion concentrada, en una segunda etapa se hizo la
triangulacion de la informacion considerando, segin Bertaux (1999), el empleo
de técnicas distintas desde la validez y confiabilidad de los datos recuperados,
siempre incorporando las voces de los participantes y lo recuperado en el
campo.18

Con base en lo sugerido desde la asignatura de lengua indigena, previsto
desde los documentos curriculares, especificamente en los Parametros
Curriculares y el Acuerdo 592, y de manera fundamental lo que se genera en el
aula como curriculo oculto en consideracion de la formacion inicial, la
formacion continua y la relacion con el objeto de estudio de los maestros desde
su experiencia profesional, se definieron como categorias de analisis las que se
enuncian a continuacién: 1) saberes del docente,19 2) interculturalismo,20 3)
aspectos estructurales de la lengua?1 y 4) saberes comunitarios.22

Resultados

A partir del analisis de las entrevistas semiestructuradas, platicas informales y lo
observado en las sesiones, se reconoce que mucho de lo identificado en



investigaciones como las de Celote (2006), Mina (2002) y Vargas (2010) se
confirma en los testimonios de los distintos actores de la comunidad educativa
estudiada. Por un lado, la situacion sociolingiiistica de los maestros, quienes
refieren ser integrantes de una segunda o tercera generacion; es decir, ya no son
hablantes del mazahua como lengua materna, pues, en el mejor de los casos,
aprendieron parcialmente la lengua en su nifiez y la de sus alumnos, quienes
forman parte de una cuarta generacién, y ya no tienen mayor relacién ni
conocimiento del mazahua.

En las dos comunidades de estudio, la lengua ya no se habla en contextos
cotidianos, sino unicamente privados. No hay textos auténticos en mazahua que
circulen en la comunidad y solamente se utilizan los materiales didacticos
bilingiies en el contexto escolar, principalmente los libros de texto.

Llama la atencion esta situacion paraddjica en los discursos u opiniones
tanto de los maestros como de autoridades educativas, porque, por un lado,
identifican la importancia de favorecer la lengua mazahua y consideran que se
debe continuar y propiciar su ensefianza, pues es algo propio de la region; pero,
por el otro, algunos de ellos también dicen no haber favorecido la ensefianza y
uso del mazahua en su contexto familiar.

Los docentes entrevistados advirtieron con claridad la forma en que se han
generado o modificado las politicas lingiiisticas y reconocieron que la iniciativa
de propiciar la ensefianza de lenguas originarias como lengua materna o segunda
lengua en la educacion basica es un acierto, pero s6lo una parte de los
entrevistados identifica las propuestas para la ensefianza de la lengua en los
ultimos 10 afios.

En sus comunicaciones, la mayoria de los docentes afirma que su practica
debera modificarse, ya que las necesidades comunicativas son diferentes a
cuando ellos estudiaron y las politicas lingiiisticas han cambiado en los tultimos
anos.

El ingreso al servicio docente de la poblacion de estudio es coincidente con
lo presentado en las investigaciones de Calvo y Donnadieu (1982a, 1982b) y
Duran (1983), las cuales mencionan que hasta antes de la Alianza por la Calidad
de la Educacién (2008) no habia un perfil especializado, mas que el
conocimiento de la lengua originaria, y que la seleccion de los docentes referia a
un examen de conocimientos, situacion que es diferente con base en el contexto
actual y lo previsto desde el Servicio Profesional Docente.

Los perfiles de los maestros que ingresaron al servicio docente en las
décadas de los setenta y ochenta fueron un tanto elementales y poco relacionados
con el conocimiento de la didactica del mazahua,23 ya que se basaba
principalmente en el conocimiento de la lengua y disposiciéon para integrarse al



servicio. Estas situaciones se identificaron claramente en los testimonios de los
docentes, quienes reconocieron no tener una formacion inicial relacionada con
conocimientos pedagogicos ni lingiiisticos; de hecho, se han formado al respecto
desde su practica.

Respecto a la formacion inicial, hay coincidencias con lo expresado en el
estado del conocimiento del Comie (Bertely et al., 2013), pues la mayoria de los
maestros que ingresaron antes de la implementacion de la Alianza por la Calidad
de la Educacién no tenian una formacion inicial adecuada, estudiaron su
licenciatura una vez que estaban en el servicio y ésta no estaba orientada para
trabajar con poblacién indigena. Segin sus testimonios, adquirieron pocos
elementos enriquecedores para la ensefianza del mazahua y no cursaron de
manera particular seminarios o asignaturas que orientaran estrechamente su
practica.

Respecto a la formacion continua, mientras las dependencias educativas
oficiales dicen que se ha realizado un arduo trabajo con los docentes para
dotarlos de las herramientas teéricas y conceptuales para favorecer la ensefianza
de la lengua, disefiar materiales didacticos y actualizarse en torno a las
propuestas curriculares (sep, 2008, 2011), la poblacion entrevistada reconocio
que éstas no han sido significativas para su trabajo porque en ocasiones les han
dado diplomados o cursos que no tienen relacién con sus necesidades, con su
contexto o hasta se contraponen con los enfoques teérico-metodolégicos que se
trabajan en los documentos curriculares.

Para mejorar su practica docente, a los maestros les parece mas
significativo el trabajo entre pares y las colaboraciones en colectivo con las
autoridades, que lo impartido en estos cursos.

Ahora bien, de acuerdo con los testimonios, en la actualidad hay
correspondencia entre lo que mencionan los maestros tanto de la primera escuela
como de la segunda escuela: la ensefianza del mazahua la realizan a partir del
método fonético que, en realidad, recupera aspectos del método audiolingual (Da
Silva y Signoret, 2005), pues disefian estrategias para vincular los contenidos
entre asignaturas, realizan practicas asimilacionistas del espafiol al mazahua,
llevan a cabo escritura de palabras sueltas y enunciados, y fomentan actividades
lucidas y de revitalizacion, como eventos de narracion oral para involucrar a los
padres de familia y propiciar la conservacion de costumbres. Estas practicas, que
suenan tradicionalistas, no son exclusivas de este grupo originario, como ya
también se ha mencionado en investigaciones como las de Naranjo y Tiburcio
(2016). Es decir, son practicas que prevalecen en grupos originarios donde la
situacion de reemplazo lingiiistico24 se ha presentado con mayor fuerza.



Discusion

Esta investigacion trae a la mesa algunos aspectos que si bien ya se habian
difundido en trabajos generados desde hace mas de dos décadas, relacionados
con situaciones de una pérdida transgeneracional del mazahua (Celote, 2006;
Mina, 2006; Paradise, 1992), problemas de ingreso al servicio docente sin un
perfil especializado y carencia de una formacion inicial de docentes en
modalidad indigena, cobran sentido en la actualidad frente a un nuevo contexto
en el que se han implementado politicas lingiiisticas a favor del mantenimiento y
la revitalizacion de las lenguas originarias; a partir de ello, la sep ha hecho
esfuerzos sustanciales para generar marcos y lineas de orientacion curricular
para que cada grupo lingiiistico, a partir de sus necesidades, genere programas de
estudios, como fue el caso del mazahua (2014).

Después de analizar las practicas docentes en la ensefianza del mazahua y
su relacion con los contenidos previstos en el espacio curricular, también
presentamos reflexiones, producto de una triangulacion, que develan intereses y
esfuerzos de los docentes frente a una tarea que sigue siendo compleja por los
mecanismos a través de los cuales ingresaron al servicio, por la formacion
continua que han recibido respecto a la ensefianza del mazahua, por la situacion
de remplazo lingiiistico y las condiciones de asimetria social que han
experimentado como estudiantes y profesionales de la educacion. Todo ello es
informacion de valia para la toma de decisiones en el terreno de la formacion
inicial y continua del Estado de México, entidad en la que recae la gran
responsabilidad de favorecer o contribuir a la revitalizacion y mantenimiento del
mazahua, por tener el mayor nimero de hablantes en su territorio.

En atencion a las categorias de analisis previamente descritas en el apartado
de metodologia, a continuacion se presentan los hallazgos de la investigacion
que responden a la triangulacion previamente anunciada y que detonan la
discusion correspondiente.

En los dos contextos estudiados se presentaron similitudes respecto a la
situacion sociolingiiistica de la poblacién de estudio. Se utiliza el espafiol como
primera lengua en el contexto social y como lengua vehicular25 en las escuelas.
Aunado a esto, mas alla de las creencias y lo reflejado en diversas estadisticas
nacionales, un numero importante de los profesores que estan inmersos en la
enseflanza del mazahua tienen dudas acerca de cémo ensefiar una segunda
lengua (Guzik, 1986 pp. 97-103; pcel, 2016).

1) Saberes del docente



Las practicas de los docentes guardan relacion con sus historias de vida, como ya
lo habian observado Bertely et al. (1992), Mercado (1991) y Rockwell (1995) en
sus investigaciones; especificamente en su vinculo con la lengua desde el
contexto familiar y escolar, su ingreso al servicio docente, su historia laboral
(relacion con compafieros y alumnos), su percepcion sobre la ensefianza de la
lengua, las expectativas que tienen de su labor y el peso que le dan tanto a las
disposiciones institucionales como curriculares para desarrollar su trabajo.

De acuerdo con los hallazgos, los maestros realizaron la ensefianza del
mazahua unicamente en el espacio curricular dedicado a su trabajo y
esporadicamente en espacios culturales en los que particip6é toda la comunidad
educativa; persistieron manifestaciones culturales originarias (con sus debidas
modificaciones) que no estan estrictamente relacionadas con el uso de la lengua
mazahua, hallazgos que permiten afirmar que las practicas socioculturales no
estan estrechamente relacionadas con las lingiiisticas.

A pesar de la brecha generacional de los maestros poblacion de estudio y la
diferencia de antigiiedad que existe entre ellos, se observa que las practicas
docentes no varian entre aquellos que llevan mas de diez afios de servicio
respecto a los que se incorporaron recientemente, aun cuando tienen una
formacion inicial y continua diferente e ingresaron bajo distintos mecanismos.
Esta situacion da cuenta de la percepcion que se tiene sobre lo que significa para
ellos la ensefianza del mazahua, las estrategias didacticas que conocen para
llevarla a cabo, lo que les sugieren las autoridades educativas que desarrollen y
lo que la misma comunidad educativa espera que se realice en ese contexto. Esto
coincide con ideas planteadas por otros autores desde hace tres décadas (Bertely
et al., 1992; Guzik, 1986, pp. 97-103; Paradise, 1992).

Desde el enfoque intercultural y en consideracion de los planteamientos de
la unEsco, se ha concluido que es necesario que los profesores cuenten con una
formacion interdisciplinaria sobre “elementos didacticos, antropolégicos y
lingiiisticos” (L6pez, 1997, cit. por Gallardo, 2013, p. 90; Serrano, 1998, p. 100),
relacionados con la cultura y lengua de origen. Sin embargo, en los hallazgos de
nuestro trabajo reconocemos que: 1) hay docentes que laboran en la modalidad
indigena y que no tienen dominio de la lengua originaria, 2) los maestros
ingresaron al servicio docente s6lo con un nivel lingiiistico inicial del mazahua,
3) tienen habilidades lingiiisticas en una lengua diferente a la de la comunidad
donde laboran o 4) son so6lo aquellos de edad avanzada quienes tienen dominio
lingiiistico del mazahua.

La formacién inicial de la mayoria de los maestros que ingresaron al
servicio docente y quienes laboran en las comunidades estudiadas es deficiente y
con escasa relacion con la didactica del mazahua y de otras lenguas indigenas



(como segundas lenguas); ante ello, han emprendido una formacion autodidacta
0 entre pares que, segun sus testimonios, ha sido mas significativa que la
recibida por parte de las instituciones oficiales (pGe1, 2016).

Si bien casi la totalidad de maestros cuenta con una formacién inicial de
licenciatura (aunque algunos la cursaron cuando ya estaban en el servicio),
consideran que ésta no ha contribuido de manera directa a la ensefianza del
mazahua, pues los contenidos abordados en las instituciones de educacion
superior eran muy generales, sus objetos de conocimiento fueron diferentes (se
abocaban a la educacion primaria o educacion primaria indigena) y no
consideraban elementos puntuales sobre la ensefianza del mazahua desde la
didactica o de la sociolingiiistica.

En la actualidad, en el Estado de México las opciones de formacion inicial
de docentes quienes podrian trabajar en la modalidad indigena a nivel estatal son
escasas, pues solamente se ofrecen las licenciaturas en educacion preescolar y en
educacion primaria para el medio indigena en una unidad de la Universidad
Pedagogica Nacional, ubicada en el municipio de Ixtlahuaca y no dedican,
ademas de los cursos para la ensefianza de lenguas originarias, un tiempo
curricular especifico a la didactica del mazahua.

Las licenciaturas en lengua y cultura, asi como la de comunicacion
intercultural ofrecidas en la Universidad Intercultural, aunque tienen relacion
curricular con la modalidad indigena, son reconocidas como alternativas para
ingresar al servicio docente en educacion basica desde hace solo un par de afios.

Desde las entrevistas semiestructuradas y platicas informales se
identificaron varias situaciones relacionadas con la formacion inicial que poco
contribuyen a su aprovechamiento entre los docentes: 1) la falta de continuidad
del trabajo y tematicas entre cursos o talleres; 2) la formacion ofrecida por la sep
a nivel federal y estatal a maestros de la modalidad indigena no se ha propuesto
a universos completos, es decir, no todos los docentes pueden acceder a ella,
salvo la relacionada con reformas curriculares; 3) las autoridades educativas que
participaron en los cursos no tuvieron la oportunidad de difundirlos entre los
docentes frente a grupo, por lo que los posibles beneficios se perdieron; 4) hasta
hace poco tiempo, se relacionaba la formacion continua con los beneficios de
estimulos economicos desde programas como Carrera Magisterial o bien como
requisito en el desarrollo de programas compensatorios especificos.

Por lo expuesto, se mantiene la necesidad de disefiar y ampliar las opciones
de formacion inicial y continua a partir de la implementacion anual de
diagnosticos y censos lingiiisticos a la poblacién educativa, los cuales son
practicamente inexistentes, aun cuando sutilmente se ha sugerido su elaboracion
como una practica anual desde hace mas de una década. Se esperaria que con la



guia presentada en el programa de estudios para la ensefianza del mazahua
(2014) pueda hacerse un ejercicio reflexivo que contribuya a redefinir la practica
docente y establecer prioridades de lo que se trabajara en el aula.

2) Saberes comunitarios

Como parte del trabajo etnografico, los maestros refirieron haber desarrollado y
continuar trabajando practicas similares para favorecer la ensefianza, puesto que
desconocen metodologias especificas para ensefianza de lenguas indigenas que
se fundamenten en cuerpos tedricos especificos (Celote, 2010). Los maestros
identificaron la importancia de integrar testimonios de las personas mayores para
favorecer la ensefianza del mazahua, pero no fue un punto medular en sus
reflexiones y no destacaron ejemplos claros en los que hayan intentado
recuperarlos en el trabajo escolar.

Desconcierta que en el caso de los dos maestros a los que se les hizo un
seguimiento puntual, aunque no son originarios de las comunidades donde
laboran, si pertenecen a la zona donde se encuentran las escuelas y llevan varios
afios trabajando en ellas, no se involucran en las practicas comunitarias, no
evidencian ni reconocen conocimiento del grupo social en el que trabajan ni de
cuestiones culturales que, de acuerdo con la bibliografia revisada, caracterizan a
los mazahuas.

Desde sus practicas docentes, la ensefianza del mazahua queda en un
segundo plano para favorecer otras labores en el contexto escolar, como la
preparacion de eventos culturales, celebraciones escolares o la preparacion de
examenes (Guzik, 1986, pp. 97-103; Robles, 2004).

Aun con lo mencionado, la preocupacion de los maestros sigue centrada en
las evaluaciones y los concursos. En el caso de las primeras, hay practicas
tradicionalistas y poco relacionadas con los enfoques vinculados con practicas
sociales del lenguaje, sino mas alineadas a secuencias en las que el uso del
lenguaje no esta contextualizado en situaciones sociales particulares y, por el
contrario, se favorecen practicas relacionadas con la memorizacion.

La cosmovision predominante en el contexto escolar dentro del trabajo de
la asignatura es la occidental y no la mazahua desde el sentido originario,
situacion que no resulta extrafia partiendo del proceso de castellanizacion, la
discriminacion étnica, la asimetria cultural y de desplazamiento lingiiistico
vivido en las regiones donde se encuentran las escuelas. Es importante destacar
que hay mayor recuperacion de elementos comunitarios en la segunda escuela
que en la primera (donde practicamente son nulos); éstos solamente son



identificados para dar continuidad al trabajo didactico mas que para establecer
un dialogo intercultural o definir la identidad de los alumnos.

Llama la atencion que aun cuando en el trabajo en las aulas de las escuelas
seleccionadas no hay evidencias claras sobre la recuperacion y reflexion de
manifestaciones comunitarias respecto a la comprension y producciéon de textos
originarios, prevalecen algunos elementos propios del grupo mazahua que ya se
han estudiado en otras investigaciones. Un ejemplo de ello es la percepcion de
los docentes sobre la ausencia de los padres de familia en el acompafiamiento de
sus alumnos y el reforzamiento de lo aprendido en la escuela. Al respecto,
Bertely (1992, 2000) ha identificado esta situacion como una particularidad del
grupo étnico, ya que la familia mazahua no se involucra en las actividades de
aprendizaje escolar en casa y suele depositar la responsabilidad de este proceso
en los maestros (2000, p. 14), de quienes esperan que cumplan con sus
funciones. Por su parte, los padres de familia “parecen estar mas vinculados a
garantizar el abastecimiento y la conservacién de los ttiles y los textos escolares
que a manifestar interés en el proceso de aprendizaje de sus hijos” (Bertely,
1992, pp. 221-227).

Este comportamiento, ya seflalado en diversas investigaciones, guarda
relacion con dos situaciones: la primera identificada por Paradise (1985, 1987,
1989, 1992) como el valor de interaccién propio del grupo mazahua, “separados
pero juntos”, en el que el adulto y el nifio estan juntos, pero cada uno realiza su
propia tarea; “hay una actitud pasiva por parte del adulto u otro participante
frente a la actividad del nifio, una pasividad que apoya y sostiene el
comportamiento autbnomo del nifio”.(Paradise, 1992, p. 5).

3) Interculturalismo26

Los maestros escasamente promueven una reflexion intercultural, aunado a que
no hay un analisis acerca de las transformaciones que ha tenido el grupo al que
pertenecen; es decir, por qué es diferente de otros y por qué es importante
establecer un dialogo sobre y entre culturas.

Los alumnos no reflexionan sobre el devenir histdrico y la transformacion
del pueblo al que pertenecen, la presencia de otros en su comunidad, ni el lugar
que tienen en consideracion de sus propias historias de vida (Gallardo et al.,
2013).

Si bien prevalece de manera implicita un posicionamiento en el que hay
interés por favorecer el mantenimiento lingiiistico y cultural del mazahua entre
la comunidad educativa, en realidad los docentes no explicitan razones para



mantener, usar y promover el aprendizaje de una lengua originaria y favorecer
practicas socioculturales.

Mucho de lo que acontece en el contexto escolar, se presume, se debe a
varias situaciones. La primera tiene que ver con el uso de la lengua mazahua en
el contexto cotidiano. La segunda, con el desempefio del docente frente a la tarea
de formar competencias interculturales en sus alumnos y favorecer la ensefianza
de una lengua originaria independientemente del uso social que le dé.

De acuerdo con la primera, ya lo han sefialado Celote (2015), Mina (2010),
Vargas (2010) y Paradise (1992, 1996), entre otros, y nosotros lo confirmamos,
la situacion sociolingiiistica de los mazahuas ha cambiado, y aunque hay un
interés explicito de manera verbal por mantener, ademas de sus costumbres y
tradiciones, la lengua, no hay estrategias claras de como hacerlo, por lo que se
deposita esa responsabilidad en las instituciones publicas, prioritariamente en la
escuela.

A partir de la aplicacion de entrevistas y el desarrollo de platicas
informales, pudo observarse que persiste la creencia entre los integrantes de la
comunidad, e inclusive de miembros de instituciones publicas, que la
responsabilidad de favorecer el mantenimiento y la revitalizacion lingiiistica en
los nifios en edad escolar es una tarea que recae unicamente en el ambito
educativo y, de manera prioritaria, en el trabajo que realizan los docentes frente a
grupo. Esta situacion es problematica, pues se ha identificado que 1) las
practicas socioculturales en el grupo mazahua, en los contextos estudiados, las
tienen principalmente las personas mayores (Celote, 2010); 2) la mayoria de los
docentes no tiene las competencias interculturales para formar a sus alumnos,
entre otras cosas, porque desde el saber ser de los docentes, mencionado por
Brumm (2010), muchos de ellos no tienen el dominio de la lengua originaria que
buscan mantener; tampoco tienen un vinculo de identidad con los lugares en
donde dan clase y, por ello, desconocen situaciones o eventos socioculturales
relevantes con el contexto, asi como las causas que persiguen esos pueblos
respecto al mantenimiento de su cultura y su lengua; 3) no han tenido una
formacion relacionada con didactica de segundas lenguas o inclusive en
didactica de lengua materna; 4) muchos de ellos no se muestran interesados por
las aportaciones de sus alumnos y no reciben una formacion relacionada con la
enseflanza del mazahua; 5) ademas, no participan como usuarios de la lengua en
el contexto social cotidiano, pues no se asumen abiertamente parte del grupo
mazahua y, por ello, resulta complicado motivar a sus alumnos a identificarse
también como parte de un grupo (Consejo Europa, 2005, cit. en Brumm, 2010,
pp. 70-71).



4) Aspectos estructurales de la lengua

La enseflanza del mazahua se hace en la mayoria de los casos desde la
identificacién y el reconocimiento de vocabulario a través de lectura en voz alta,
asi como repeticiones para su memorizacion, listados de palabras, relaciones de
imagen y palabras, asi como traducciones literales de una L1 a una L2; estas
actividades estan mas cercanas a los métodos directos de respuesta fisica total y
de gramatica y traduccion (Richards y Rodgers, 1998) que a los vinculados con
las practicas sociales del lenguaje. De acuerdo con la literatura analizada, estas
practicas estan arraigadas en contextos donde la castellanizacion tuvo una gran
incidencia. Por consiguiente, la cosmovision predominante en el contexto
escolar dentro del trabajo de la asignatura es la occidental y no la mazahua desde
el sentido originario.

Conclusiones

La investigacion tuvo como propésito analizar las practicas de ensefianza del
mazahua en educacion basica en dos escuelas del Estado de México. Ademas de
observar lo que se hace en la escuela, fue fundamental recuperar las voces de la
comunidad educativa respecto a lo que realizan e identifican en su labor frente a
las posturas y los planteamientos curriculares; esta triangulacion es uno de los
principales aportes de la investigacion no solo para observar lo que se hace o no
se hace, sino para identificar qué, como y por qué realizan las practicas docentes
en contextos particulares.

A manera de cierre, es importante destacar que este escrito reafirma
situaciones ya identificadas en el estado del conocimiento de la ensefianza de
lenguas originarias nacionales, pero que son relevantes para la toma de
decisiones a nivel nacional y, principalmente, estatal. También presenta un
acercamiento actual a las practicas docentes en la ensefianza del mazahua desde
un espacio curricular que hasta hace muy poco no existia formalmente en la
educacion basica y que presumiblemente, a partir del nuevo modelo educativo
2016, pueda modificarse en entidades donde la lengua originaria se ensefia como
segunda lengua.

A partir de los hallazgos, se considera medular desarrollar diagndsticos y
Censos como practicas permanentes que contribuyan a la toma de decisiones y la
generacion de propuestas de mejora accesibles y atentas a las necesidades de la
comunidad educativa, pero también conscientes de las habilidades de la
poblacion magisterial respecto a la ensefianza de lenguas. La formacion inicial y



continua de los docentes, asi como el acompafamiento de las autoridades
educativas y la participacion de la comunidad sera determinante para darle un
verdadero sentido no solo a la ensefianza de lenguas en el contexto escolar, sino
a la resignificacion del mazahua para las generaciones mas jovenes.
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La lengua mazahua (jhatrjo, jiatjo) pertenece a la familia lingiiistica oto-
mangue, la mas grande y diversificada del pais, la cual se integra por 18 lenguas
y ocupa el quinto lugar de hablantes de lenguas indigenas en el pais con 1 724
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145 personas, de las cuales 218 679 no hablan espafiol y 1 505 466 si lo hablan
(Inali, 2014).

Se hizo la triangulacion considerando, segin Bertaux (1999), el empleo de
técnicas distintas desde la validez y confiabilidad de los datos recuperados,
siempre incorporando las voces de los participantes y lo recuperado en el campo,
pues, segun este autor, la validez viene dada por el grado de saturacion entre los
distintos relatos. La triangulacién sistematica de los datos y métodos incrementa
la fortaleza y el rigor de la interpretacion.

“En la investigacion biografica el concepto de validez y confiabilidad estan
dados por la credibilidad y coherencia interna de las historias, la validez viene
dada por el grado de saturacion entre los distintos relatos. La triangulacion
sistematica de los datos y métodos incrementa la fortaleza y el rigor de la
interpretacion (Bertaux, 1999)

Considerando como parte de esta categoria a los saberes que cada maestro ha
adquirido, adaptado o transformado durante su vida profesional en consideracién
de su relacion con su formacion profesional, sus experiencias profesionales y su
propia historia de vida. Todas estas relaciones inciden en la forma en que
enfrenta y resuelve las situaciones de ensefianza que se le presentan de manera
diaria, con distintos grupos y generaciones, en la elaboracion de materiales, en la
gestion escolar y en otro tipo de implicaciones educativas.

En esta categoria se identifican las practicas docentes como elementos
constitutivos para favorecer la educacion intercultural, especificamente en la
participacion para construir un didlogo en el que se conozcan y valoren
diferentes posiciones relacionadas con la atencién a la diversidad cultural y
lingiiistica de los alumnos y, por supuesto, que esta reflexion contribuya a la
definicion de su identidad (Aguado, 2003, p. 166).

En esta categoria se analiza la forma como desde las practicas docentes se
promueve la reflexion de los aspectos estructurales, sobre todo si una de las
caracteristicas de la perspectiva de practicas sociales del lenguaje es “que los
alumnos puedan apropiarse progresivamente de los recursos lingiiisticos que
contribuyen a resolver los problemas presentes en la comprension o produccion
de textos”, que se desarrollan en situaciones comunicativas especificas (sEp,
2006).

Considerando que uno de los grandes retos de la educacion intercultural bilingiie
es reconocer esa comunalidad como elemento para la construccion de saberes y
definicion de la identidad de los alumnos, sobre todo cuando la poblacion que se
atiende son alumnos de educacion primaria con modalidad indigena. En este
sentido y considerando que el objeto de estudio de este trabajo esta guiado por
practicas socioculturales del lenguaje (Gallardo et al., 2013, p. 79), es importante



advertir la forma en que estos saberes estan presentes en el aula, la manera en
que inciden en la variacion y modificacion de las practicas docentes y, por
consiguiente, en el abordaje de los contenidos curriculares.

Hay trabajos que hacen alusion a la didactica de la lengua indigena y los
métodos de alfabetizacion en esta lengua que datan de los afios ochenta (Guzik,
1986) y los producidos por el Inali en coordinacion con la Universidad
Intercultural del Estado de México; sin embargo, por su caracter, son poco
conocidos, difundidos y analizados.

El reemplazo lingiiistico es la condicion que refiere cuando una L1 es sustituida
por una L2 por condiciones relacionadas con la pérdida generacional de uso o
situaciones de violencia lingiiistica en donde una lengua deja de usarse por
imposicion de otra (Terbourg y Landa, 2010).

Se le denomina lengua vehicular a la lengua de uso cotidiano en la que se
imparte la clase.

Se titulo a esta categoria “interculturalismo” como el posicionamiento que se
hace para favorecer una educacion intercultural y no sélo identificar la relacion
entre varias culturas.



Capitulo VI
Interaccion materna y nivel de vocabulario de ninos
de educacion inicial del Conafe en una comunidad
rural de San Luis Potosi

ITzEN ASTRID GUERRA HERNANDEZ
SiLviaA RoMERO CONTRERAS

Introduccion

El presente estudio forma parte de un proyecto mas amplio titulado
“Enriquecimiento de interacciones comunicativas de madres de familia con sus
hijos en edades tempranas: una propuesta de intervencion en escenarios
educativos vulnerables”, que se desarrolld en la maestria en psicologia de la
Universidad Auténoma de San Luis Potosi.

En los hogares latinoamericanos, especialmente de clases bajas, la
experiencia que las nifias y los nifios tienen en edades tempranas no siempre
incluye el desarrollo de destrezas y habilidades necesarias para cumplir con las
exigencias de la escolaridad basica (Romero, 2009). Existe una brecha entre la
cultura de la escuela y la cultura del hogar que hasta la fecha no se ha podido
reducir.

El hogar es el sistema en el cual los adultos, en especial las madres y los
padres de familia, ofrecen una variedad de experiencias a sus hijos desde edades
tempranas para que adopten valores, creencias y practicas propias de su cultura.
Los padres construyen estas experiencias con base en sus ideologias sobre el rol
que desempefian en el desarrollo de sus hijos y en sus expectativas sobre el rol
que debe desempefiar el nifio en la sociedad en ese momento o en su vida adulta
(Harkness y Super, 2006).

El sistema escolar latinoamericano, incluido el de México, adopt6 desde sus
inicios el modelo de los paises occidentales con mayor desarrollo economico y
social, el cual se caracteriza por promover que los estudiantes aprendan mediante
explicaciones verbales, mantengan periodos de atencion largos (Levine, LeVine



y Schnell, 2001), trabajen de manera individual y participen como y cuando los
docentes lo decidan (Romero, 2006). Sin embargo, el modelo no se adapta a las
caracteristicas y necesidades de cada grupo cultural (Romero, 2009), por lo cual
existe una falta de nativizacion de la cultura escolar en los diferentes grupos
socioculturales (Romero, 2006). Si bien algunas investigaciones han mostrado
que los nifios que viven con padres con mayor nivel educativo responden a las
expectativas del sistema, esta situacion en México generalmente se presenta en
contextos urbanos con familias de nivel socioeconémico medio o medio-alto,
pues los adultos utilizan formas académicas de interaccion y de discurso en el
hogar (Romero, 2006); por otro lado, los nifios de familias de algunas zonas
rurales no estan familiarizados con la forma de instruccién de la escolaridad,
debido a que su aprendizaje, en ocasiones, ocurre por observacién (De Leodn,
2005).

La brecha que provoca la falta de nativizacién de la escuela se puede
observar en diferentes ambitos, entre ellos el que le compete al presente estudio:
el lenguaje y la comunicacion. Para compensar la brecha en este ambito, el
sistema educativo mexicano ha tomado dos medidas importantes. En 1993 se
cred el servicio de educacion inicial (k) del Consejo Nacional de Fomento
Educativo (Conafe) con la finalidad de orientar y enriquecer las practicas de
crianza de los padres de familia en diferentes ambitos, entre ellos el de lenguaje
y comunicaciéon, de manera que apoyaran a sus hijos de entre cero y cuatro afios
de edad que viven en comunidades rurales, indigenas o urbanas marginales a
desarrollar habilidades comunicativas y lingiiisticas que les permitan tener éxito
en la escolaridad basica (Consejo Nacional de Fomento Educativo, 2010). En
2001 se incorpor6 el nivel de educacion preescolar a la educacién obligatoria
para que los nifios desarrollen habilidades que los preparen para los niveles
posteriores y se inici6 su universalizacion incluso en comunidades alejadas de
las urbes (Rivera y Guerra, 2005).

Si bien los servicios mencionados responden a la importancia de educar en
los primeros afios para construir bases que persistan e influyan durante toda la
vida (Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia [unicer], 2008), lo que a su
vez representa una oportunidad para disminuir costos sociales y econ6micos
(Romero, 2007), éstos presentan caracteristicas que pueden obstaculizar su
objetivo. En primer lugar, la 1 del Conafe, como muchos otros servicios
dirigidos a poblacién vulnerable, tiene un enfoque asistencialista, cuyo objetivo
principal es cubrir la demanda sin poner atencion a la calidad del servicio; por
tanto, se contrata a personas con escasa formaciéon como promotores educativos
para brindar el servicio (Hacia una Cultura Democratica, A. C. [Acude], 2013).

En segundo lugar, los docentes de educacién preescolar no suelen estar



preparados para examinar y cuestionar sus expectativas en relacién con los
alumnos, a pesar de que, con frecuencia en las escuelas rurales, docentes y
alumnos no comparten el mismo sistema de creencias culturales. Esto ocasiona
que los docentes interpreten las diferencias de los nifios como un problema
individual de personalidad (timidez, pasividad...) o de cognicion (discapacidad
intelectual o problema de lenguaje) (Jociles, 2006) en lugar de reconocer que los
nifios de zonas rurales han adquirido una serie de habilidades comunicativas y
lingiiisticas derivada de los valores de su propia cultura y que probablemente
muchas de éstas no coincidan con las que el docente espera. Frente a esta
disonancia entre expectativas y realidad, los docentes imponen practicas
comunicativas y lingiiisticas ajenas a las experiencias que los nifios viven en su
entorno familiar y comunitario, lo cual deja a los alumnos en una posicion de
desventaja (Baeza, 2008).

Evaluar las practicas comunicativas y lingliisticas propias de cada
comunidad rural resulta imprescindible para ambos escenarios educativos: en la
educacion preescolar o niveles posteriores de educacion basica, para que los
docentes puedan reconocer las caracteristicas y necesidades de las familias, y en
el servicio de la Ei, para que los actores educativos identifiquen aquellas
habilidades que tienen que desarrollar en los nifios antes de la escolaridad basica
a través de sus padres y madres de familia.

Con los referentes anteriores, se realizé un estudio exploratorio en una
comunidad rural ubicada en la zona centro del estado de San Luis Potosi, en
donde se ofrece el servicio de E1, con dos finalidades principales: por un lado,
conocer el nivel de vocabulario receptivo de nifios menores de cuatro afios de
edad, considerado en la cultura escolar como una habilidad indispensable para la
alfabetizacion (Dickinson et al., 2003) y, por otro, identificar las caracteristicas
de la interaccion de las madres de familia, con base en el modelo propuesto por
MacDonald y Carroll (1992), para determinar si ésta se relaciona de manera
significativa con el nivel de vocabulario de sus hijos en edades tempranas.

El lenguaje que los adultos dirigen a los ninos

Diversos especialistas se han interesado por estudiar sistematicamente las
caracteristicas de las pautas comunicativas y del lenguaje que los adultos, en
especial las madres de familia, presentan al interactuar con los nifios. Los
investigadores han llegado a dos conclusiones importantes: a) el lenguaje que los
adultos dirigen a los nifios en sus primeros afios de vida es distinto del que usan
con otros adultos (Rivero, 1993), y b) existen similitudes (Snow y Ferguson,



1997), pero también algunas diferencias (Rogoff et al., 2003) entre las
caracteristicas del lenguaje de los adultos en distintas culturas. Enseguida se
presentan hallazgos encontrados de forma recurrente en los estudios del lenguaje
materno.

En familias con influencia occidental y de clase media se ha encontrado que
en la interaccion las madres dejan un tiempo o espacio en la conversacion para
permitir a los nifios, desde sus primeros dias de nacidos, participar segun sus
posibilidades; esto es, mediante gestos y vocalizaciones, acciones o palabras y
frases (Del Rio y Gracia, 1996).

Otra caracteristica frecuentemente observada es la habilidad de los adultos
para anticipar y detectar los intereses e intenciones comunicativas de los nifios
en una etapa prelingiiistica a través de la observacion y la escucha atenta de sus
gestos y vocalizaciones (Matychuk, 2005). Estas acciones rutinarias permiten al
bebé anticipar los momentos en los que debe participar y lo motivan a
involucrarse cada vez mas en la interaccion (Bruner, 1986). También se ha
identificado que los adultos, en esta etapa, hacen algunos comentarios para
indicar a los nifios que atienden y escuchan sus emisiones (Harris, 1990);
asimismo, atribuyen un significado mas amplio a los mensajes que los bebés
logran expresar a través de sus acciones y/o sus emisiones (Del Rio y Gracia,
1996).

Ademas de las caracteristicas presentadas, el lenguaje de los adultos es
semanticamente contingente con el nifio (Matychuk, 2005); en otras palabras, se
relaciona con lo que el nifio dice o hace; de la misma forma, el nivel de
abstraccion que emplea va de acuerdo con el nivel de compresion del infante
(Del Rio y Gracia, 1996). Asi pues, cuando los nifios son pequefios, los adultos
se restringen a hablar del entorno inmediato (Rivero, 1993) y cuando los nifios
muestran mayor comprension del mundo que los rodea empiezan a hablar de
situaciones no presentes. L.os ajustes mencionados son mucho mas complejos de
lo que parecen; al respecto, Del Rio y Gracia (1996) afirman que el lenguaje
utilizado por los adultos al dirigirse a los nifios presenta un nivel “ligeramente
superior al de la capacidad de producciéon infantil” (p. 12), de manera que facilita
la participacion y comprension del nifio; ademas, funge como un andamio para
mostrar al nifio “cual es el siguiente paso en su evolucion lingiiistica” (1996, p.
12). Segun estas especialistas, es inusual encontrar que los adultos corrijan de
forma explicita las emisiones de los nifios, y que esto solo ocurre si requieren
precisar algunos conceptos.

Las caracteristicas de la interaccion adulto-nifio que se presentan arriba se
han derivado de estudios en culturas urbanas de clase media. Sin embargo, los
estudios de este tipo en culturas rurales, indigenas o de clase socioecon6mica



baja han aumentado en los ultimos afios gracias al interés de disciplinas como la
sociologia, lingiiistica antropoldgica, antropologia general, psicologia social, por
mencionar algunas.

Investigaciones en comunidades indigenas en otros paises han mostrado
que los adultos, a diferencia de los de la cultura urbana de clase media, ubican a
los nifios como observadores y oyentes para que presten atencion a las personas
y las actividades sociales que se desarrollan a su alrededor; asimismo, les piden
de manera explicita repetir emisiones que escuchan en su ambiente inmediato
(Schieffelin y Ochs, 2007). Aunado a lo anterior, no tienen inclinacion por
simplificar el lenguaje que dirigen a los nifios. A pesar de estas caracteristicas de
interaccion, los nifios se convierten en hablantes competentes en su entorno
inmediato (Schieffelin y Ochs, 2007).

En México se han realizado diversos estudios sobre las practicas de crianza
de nifios en sociedades mayas. En ellos se ha identificado que los nifios en etapa
prelingiiistica son observadores; los adultos les hablan muy poco y no se
involucran en su juego (Brown, 1997). Cuando los infantes pueden participar de
forma activa en la conversacién, aumenta la comunicacién intencional de la
cuidadora y se dirige a los pequefios “con imperativos, preguntas y declarativos
para amenazar y advertir” (De Leo6n, 2005, p. 123).

El lenguaje de cuidadores de clase socioecondmica baja dirigido a nifios
presenta caracteristicas similares. Por ejemplo, las madres de familia hablan a
sus hijos en menor proporcion que las madres de clase media; cuando se dirigen
a ellos, ninguna de las producciones se asocia con lo que el nifio dice o hace, y lo
hacen con la finalidad de controlar su comportamiento, no de involucrarlos en la
conversacion (Hoff-Ginsberg et al., 2002).

Con estos ultimos datos, es evidente que las caracteristicas de interaccion
que los adultos con los nifios no se pueden generalizar para todas las culturas ni
clases sociales. No obstante, parece que la cultura escolar reconoce y acepta solo
las que se observan en las culturas urbanas de clase media, pues en ellas los
nifios desarrollan habilidades del lenguaje oral (como el vocabulario, el
conocimiento semantico, el conocimiento sintactico y el discurso narrativo)
indispensables para cumplir con las exigencias del modelo educativo
occidentalizado que ha adoptado la escolaridad basica.

Metodologia

El estudio exploratorio se realiz6 en una comunidad rural ubicada en la zona
centro del estado de San Luis Potosi, en donde se ofrece el servicio de educacion



inicial del Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe). Este servicio se
caracteriza por orientar las practicas de crianza de los padres de familia y busca
el desarrollo de competencias tanto en los adultos como en los nifios menores de
cuatro afios de edad que viven en comunidades rurales, indigenas o urbanas
marginales. Como se mencion0 anteriormente, los promotores educativos son
quienes orientan a los padres de familia, residen en la localidad en donde laboran
y tienen como escolaridad minima el nivel de secundaria.

La comunidad en donde se realizo el estudio esta habitada por
aproximadamente 540 personas distribuidas en 100 hogares; ademas de contar
con educacion inicial del Conafe, tiene una escuela preescolar multigrado y una
escuela primaria en el turno matutino, ambas pertenecientes a la Secretaria de
Educaciéon del Gobierno del Estado. El grado promedio de escolaridad de los
habitantes es de 6.77 afios; algunas personas, al concluir la primaria, se trasladan
a la cabecera municipal (ubicada a cinco kilometros de distancia) para cursar
niveles posteriores como secundaria, bachillerato o carrera técnica. La
comunidad posee un grado de marginacion alto segun datos del Consejo
Nacional de Poblacion, instancia que mide el indice con base en cuatro
dimensiones socioecondmicas: educacion, vivienda, distribucion de la poblacion
e ingresos monetarios (Secretaria de Desarrollo Social [Sedesol], 2013).

Participantes

En el estudio participaron 10 diadas (madre-hijo) que asisten a educacion inicial
del Conafe. La edad de los nifios oscilaba entre 33 meses y 47 meses al momento
de la evaluacion, seis del sexo femenino y cuatro del masculino; en el primer
acercamiento informal con las madres, éstas reportaron que los menores eran
capaces de expresar sus necesidades basicas en el hogar e interactuaban con
otros nifios y con adultos sin dificultades. Las 10 madres de familia tenian entre
24 y 34 afios de edad al momento del estudio; su nivel maximo de estudios era
de estudios técnicos y el minimo, de algunos afios de secundaria; a pesar de que
cuentan con un nivel de escolaridad superior al promedio de la comunidad, todas
eran amas de casa. La primera y tnica lengua de todos los participantes era el
espafiol.

Procedimiento

Se estableci6 contacto con las 10 madres en un escenario destinado a las



sesiones de educacion inicial del Conafe para explicarles el objetivo de la
investigacion del proyecto macro y, una vez obtenido su consentimiento, se
evalio el vocabulario de sus hijos menores de cuatro afios de edad y las
caracteristicas de interaccion de las madres de familia.

El vocabulario de los nifios fue evaluado mediante el PPVT-III Peabody.
Test de vocabulario en imdgenes (Dunn, Dunn, y Arribas, 2010). Esta es una
prueba de aplicacién individual cuyo objetivo es evaluar el nivel de adquisicion
de vocabulario de una persona (desde los dos afios y medio hasta los 90 afios).
La adaptacion al espafiol consta de una unica forma con 192 elementos
ordenados por nivel de dificultad. Cada elemento consiste en una lamina con
cuatro ilustraciones en blanco y negro (véase figura vi.1). La tarea consiste en
que el examinado debe seleccionar la imagen que representa mejor el significado
de la palabra presentada oralmente por el examinador. Por ejemplo, el
examinador solicita al nifio que ponga su dedo en “caballo” y el nifio observa la
lamina para seleccionar tal imagen.

Cuapro v1.1. Imagen de elaboracion propia que ejemplifica una lamina del
Test de vocabulario en imagenes Peabody

Los datos recabados mediante el Test de vocabulario en imdgenes se



analizaron mediante estadistica descriptiva, especificamente se obtuvieron las
medidas de tendencia central; ademas se obtuvieron las puntuaciones percentil
de cada nifio, las cuales indican el porcentaje de sujetos del grupo normativo que
obtienen puntuaciones iguales a las correspondientes directas.

Por su parte, la interaccion de cada madre fue valorada a través de la
observacion de una actividad de juego libre con su hijo, en la cual utilizaron
materiales proporcionados por el observador (una granja con animales de
juguete). Aunque en algunas comunidades el juego no forma parte de la practica
cotidiana en las relaciones adulto-nino, éste se seleccion6 como situacion de
evaluacion por dos razones principales: a) era necesario establecer una situacion
de interaccion comun entre las diadas transferible a su hogar, y b) se ha
comprobado que el juego libre es, en ocasiones, una situacion comunicativa mas
productiva que actividades diarias como la hora de la comida, ya que en estas
ultimas los padres se centran mas en cumplir con una tarea que en mantener una
conversaciéon (Romero, 2006).

Para elicitar la interaccion entre las diadas se pidié a cada madre que jugara
con su hijo como normalmente lo hace, mientras el evaluador los videogrababa.
A pesar de que no se establecio un tiempo especifico para la interaccion, al cabo
de cinco minutos, en promedio, las madres manifestaban su deseo por terminar
la dinamica.

Las grabaciones de la interaccion en el juego se transcribieron por dos
evaluadores de forma independiente para efectos de confiabilidad, siguiendo las
convenciones del sistema estandarizado de transcripcion cHar del Child
Language Data Exchange System (Childes; MacWhinney, 2000). Posteriormente
se realizo un analisis de cada interaccion con apoyo del programa Computerized
Language Analysis (cLAN) para determinar la longitud media de los enunciados
(MLU) y longitud media de los turnos (mrT) de las madres de familia. Estos
resultados se incluyeron en un apartado del instrumento Formato de Andlisis de
Interaccion (rFa1; Romero, 2008) con la finalidad de determinar el desempefio de
las madres de familia en cinco principios propuestos por MacDonald y Carroll
(1992) en su modelo ecoldgico de interaccion, y retomados por Romero (2008)
en su programa de entrenamiento en interaccion comunicativa:

a) Balance: madre e hijo(a) tienen las mismas oportunidades de participar en
cuanto a tiempo, turnos, roles y seleccion de temas de juego o
conversacion. En otras palabras, hace pausas para que el nifio participe,
pregunte y seleccione el tema a tratar en la interaccion.

b) Contingencia: la madre mantiene una relaciéon cercana con el interés



comunicativo de su hijo(a) que expresa a través de acciones o emisiones
orales.

c) Estilo conversador: la madre favorece la participacion activa del nifio
mediante comentarios, reconocimientos y preguntas reales; evita darle
ordenes, llamarle la atencion y hacerle preguntas retoricas.

d) Ajuste: la madre se ajusta a las habilidades comunicativas y lingiiisticas de
su hijo, y le ofrece algunos modelos para desarrollar otras que no estan en
su repertorio.

e) Cercania afectiva: la madre hace sentir al nifio comodo, aceptado,
escuchado y respetado en la interaccion.

El modelo ecolégico de interaccién fue empleado por dos razones: en primer
lugar, porque permite valorar las caracteristicas de interaccion de los adultos con
nifios, aunque estos ultimos no deseen comunicarse de manera verbal y, en
segundo lugar, porque los hallazgos en la investigacion sobre el desarrollo del
nifio respaldan los cinco principios como reglas que regulan la interaccion de los
adultos cuando intervienen de forma exitosa en el aprendizaje de una lengua
(MacDonald y Wilkening, 1994).

A cada principio se le otorga entre uno y tres puntos, ubicando a los adultos
en uno de los siguientes niveles: 1= necesita mejorar, 2 = regular, 3 = suficiente,
de acuerdo con parametros previamente establecidos por Romero (2008) y de
acuerdo con el criterio del analista. Por ejemplo, el adulto necesita mejorar en
balance si selecciona el tema de juego sin tomar en cuenta la opinion del nifio y
habla y/o participa en demasia (protagoniza mas del 70% de la interaccion); el
adulto tiene un balance regular si elige el tema de juego, pero presta atencion a
las emisiones o acciones del nifio para saber si es de su agrado, ademas habla y/o
participa s6lo un poco mas que el nifio (entre el 55 y 70% de la interaccion); el
adulto tiene un balance suficiente si busca conocer los intereses del nifio
mediante la escucha u observacion atenta y habla y/o participa en la interaccion
en la misma proporcién en que lo hace el nifio (50 por ciento).

La suma de las puntuaciones de los cinco principios constituye la variable
denominada calidad de interaccion; la puntuacion maxima es de 15; se puede
obtener una calidad que necesita mejorar (de cinco a siete puntos), una calidad
regular (de ocho a 12 puntos) o una calidad suficiente (de 13 a 15 puntos).

Resultados



A continuacion se dan a conocer, en primer lugar, los resultados referentes al
nivel de vocabulario de los nifios, medido con el Test de Vocabulario en
imdgenes y, en segundo lugar, la calidad de interaccion de las madres de familia,
determinada a partir de los cinco principios del modelo ecologico de interaccion:
balance, contingencia, estilo conversador, ajuste y cercania afectiva.

Respecto al vocabulario, los nifios en promedio comprenden 15.1 palabras
(pE = 9.3). Los puntajes percentiles revelan que en vocabulario los participantes
Tito, Vania y Tofo se encuentran en un nivel de desarrollo normal en relacion
con su edad y el resto de los participantes se ubican por debajo de lo esperado
para su edad. En la grafica vi.1, el eje vertical representa los percentiles; el eje
horizontal, el nombre de identificacién de cada nifio y su edad en meses al
momento de la evaluacion (los nombres de los nifios participantes fueron
sustituidos por seudénimos para proteger su confidencialidad).

Cuabro vi.1. Puntuacion percentil de los nifios en el
Test de Vocabulario en imagenes
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En calidad de interaccion, nueve madres se ubican en un nivel necesita mejorar
y una en regular; la puntuacion minima fue de 5 y la maxima de 8. Por lo que se
refiere a los principios que conforman la calidad de la interaccion, las madres
obtuvieron en promedio puntuaciones bajas (minima de 1 y maxima de 2) (véase
el cuadro vi.1).



Cuapro Vvi.1. Datos descriptivos de las caracteristicas de interaccion

Dimension Media Desviacion estindar
Balance 1.3 483
Contingencia 1.1 316
Estilo conversador 1.2 422
Cercania afectiva 1.4 516
Ajuste 1.3 483
Total de calidad de interaccion 6.3 949

Nota: Diez participantes.
De acuerdo con las puntuaciones anteriores, ninguna madre de familia logra

ubicarse en un nivel suficiente; como se muestra en la grafica vi.2 la mayoria se
ubica en el nivel necesita mejorar.

GrAFIcA vI1.2. Nivel de las madres de familia en los principios de calidad de
interaccion
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A continuacion, se exponen algunos fragmentos rescatados de las interacciones
entre las diadas en el juego con animales de la granja, que dan cuenta del nivel
(necesita mejorar o regular) obtenido por las madres de familia en cada
principio de la calidad de interaccion. Es necesario recordar que las
transcripciones se realizaron siguiendo algunas convenciones del formato cHAT
(véase apéndice).

Balance

En este principio se valora si la madre promueve una interaccion simétrica; es
decir, permite a su hijo participar, preguntar y seleccionar el tema a tratar en la
interaccion. En el cuadro vi.2 se muestran dos interacciones. En la interaccion
entre Daniel y su mama se observa que la madre de familia tiende a hablar en
demasia, no hace una pausa después de sus emisiones, ni permite que el nifio
seleccione el tema de juego. En la otra interaccion, la madre hace pausa después
de sus comentarios y habla casi en la misma proporcion que su hijo. La mama de
Daniel obtiene un nivel necesita mejorar porque pocas veces le da oportunidad
de participar; mientras que la mama de Tofio esta en un nivel regular porque le
permite participar, pero no le da oportunidad de seleccionar las acciones que
incluira en el juego, debido a que le ordena lo que debe realizar con los juguetes.

Cuabpro v1.2. Fragmentos de dos interacciones: una que necesita mejorar y
otra regular en balance



Daniel (NIN) y Mama (MAM) Tofo (NIN) y Mama (MAM)
+« MAM: ten agarra el caballo chiquito. « MAM: qué es ésta #?
« NIN: 0. + %oact:  toma un jueguete ylo muestra a NIN
+Shact:  toma olro caballo « NIN: una casita.
« MAM: el grande a ver entonc(ces) donde « MAM: acomddalos #
van a ser las puertas para ir alas « NIN: aqui hay un animal y esto aqui es #
carreras? + %act: tomaun animal y lo coloca cerca de |
+ %oact: toma unas piezas del corral de la casa de juguete
juguete « MAM: 0.
« NIN:  ceh@i? « Yhact: asiente con la cabeza
« MAM: pa(ra) aca #7 « NIN:  es un caballo #7
» NIN: i « MAM: cual #7
«Jaact:  sonrie » NIN:  éste.
« MAM: aver acomddalas, o MAM: siacomddalo #
+« MAM: aver cuento tres y luego tu corres « WIN:  asi#?
con el caballo si #7 o« MAM: si#
+« MAM: corremos pa(ra) acd. « WIN:  acdessucasa#,
« NIN: 0. « MAM: 512,
+% act:  afirma con la cabeza « NIN: asies ah@i
« MAM: uno, dos, tres cirrele. « NIN: v esto # aqui.
» %act: tomaun barril y lo coloca junto a la |
casita
+« MAM: qué es#?
« NIN:  una veta |ruedita].

Contingencia

En contingencia se evaltua si la madre mantiene una relaciéon cercana con los
intereses que su hijo expresa de forma verbal o no verbal. En el cuadro vi.3 se
observa que la madre de Veronica ignora el interés que expresa su hija de forma
oral. Le preocupa mas que la nifia logre pronunciar correctamente una palabra
por esta razon la madre obtiene un nivel necesita mejorar en contingencia. En
oposicion, la madre de Pedro obtiene un nivel regular, puesto que identifica y
sigue el interés que el nifio expresa de forma no verbal (jugar con un carro); sin
embargo, la interaccion no es suficiente ya que en ocasiones se concentra mas en



mantener ordenado el espacio de trabajo.

Cuabro v1.3. Fragmentos de dos interacciones: una que necesita mejorary
otra regular en contingencia.

Verdnica (NIN) y Mama (MAM) Pedro (NIN) y Mama (MAM)
« NIN:  esta [ésta] qué es #7 + MAM: mira el caballo dile que venga a
+ %act:  sefiala un animal de jueguete comer con el otro.
o MAM: éste un becerro #. » Baact: acomoda unas plantas para simular
» NIN:  un beso |: becerro]. que los caballos comen
» MAM: averdime cdmo se llama ni ese. + NIN: 0.
« MAM: codmo sellama #7 « Baact: toma caballo y lo acerca a donde
o NIN:  becelo |:becerro]. colocd MAM las plantas
« MAM: becerro! « MAM: mmm@o que rica comida.
« MAM: averdibecerro! « NIN: .
« NIN:  siyesta|ésta] qué es #7 + Yaact: gira su mirada hacia un tractor
» Jhact; toma un caballo y lo muestra a que estd en la mesa
MAM « MAM: ah@iel tuyo se vaa ir en carro
+« MAM: no pero tu dime como se llama. Pedro #7
o MAM: como sellama este #7 « NIN: 0.
s Yaact  sefala nuevamente el becerro s Yaact: acerca ¢l caballo al tractor y afir-
« MAM: becerro. mia con la cabeza
« MAM: no mevaadecir como se llama #7, o MAM: sif
o NIN:  este [éste] como se llama #? +« MAM: que se suba al carro verdad #7
» % act: tomaahora el corral de juguete « NIN: 0.
s Yaact: sube el animal al tractor y sonrie
+ MAM: ay@i que bonito se ve!
« MAM: vimonos amigos.

Estilo conversador

En este principio se valora si la madre mantiene una interaccion de baja
directividad con su hijo; es decir, evita darle 6rdenes, llamarle la atencién y
hacerle preguntas retoricas. El cuadro vi.4 muestra que la madre de David
domina la interaccion mediante preguntas irreales u érdenes innecesarias para



mantener la atencion del nifio en la interaccion. Mientras que la mama de Tito
hace algunas preguntas reales para motivar la participacion del nifio en la
interaccion, pero utiliza pocos comentarios. En este sentido, la primera madre
obtiene un nivel de necesita mejorar y la segunda, un nivel regular.

Cuabpro v1.4. Fragmentos de dos interacciones: una que necesita mejorar y
otra regular en estilo conversador.

o MAM:
« MAM:
» NIN:
» Doact:
« MAM:
« MAM:
« MIN:
« MAM:
o NIN:

« Ygact:

o MAM:
o Do act;
» MAN,
« % act:
« MAM:
o MAM;

David (NIN) y Mama (MAM)

éste como se llama #7

caballo #,

éste tam({b)ién se llama caballo,
muestra un caballo a MAM

si,

¢sla es una vaquita, #

y este |: ese] un pedido [: perrito].

no ese no se llama pedito es perrito #.

1,

gira su cabeza observa un tractor y
lo toma

mira pon at encion.

quita el tractor de su mano

i,

sefala una vaca

si con los animales # cudl quieres?

Csle #7

Cercania afectiva

« hMAM:

- NIN'
« Bhact;

« MAM:

« NIN:
« Shact:

« MAM:

« MINM;

« MAM:

« MIM:

o MAM:

« MNINM;

« MAM:

» NIN:

« MAM:

e NIN:
e MIN:

« Soact;

Tito (NIN) y Mamé (MAM)

qué es lo que mds te gusta #7

(.

toma un caballo

ese como se llama mi amor #7

(.

levanta los hombros para indicar
que no sabe

sl sabes 2,

sl #,

entonces como se llama #7
caballo #,

bueno y con quien mas jugamos g¥
las vacas #,

mira el caballito cdmo se lama #7
s¢ llama pony,

y quien te lo regald #7

mi abuelo,

jugamos con esto #¥

toma lavaca y el caballo

En este principio se evalua si la madre hace sentir al nifio comodo, aceptado y
escuchado en la interaccion mediante comentarios y otros elementos prosodicos.
En las interacciones mostradas en el cuadro vi.5 se puede observar que mientras
la madre de Blanca de forma constante desacredita las acciones o emisiones de



su hija con frases negativas (“asi no se dice, ahi no lo pongas”), la mama de
Nuria hace un comentario positivo y no corrige de forma negativa las
producciones orales de su hija. Por lo tanto, la primera madre obtiene una
cercania afectiva que necesita mejorar, mientras que la segunda un nivel
suficiente.

Cuabro v1.5. Fragmentos de dos interacciones: una que necesita mejorary
otra regular en cercania afectiva.

Blanca (NIN) y Mamd (MAM) Nuria (NIN) y Mami (MAM)
« MAM: vamosa jugar a la granjaa si #7 « MAM:  cudl es el guagua@o #7
« NIN: 51 « NIN: 0.
« MAM: ten td arma el corral y yo llevo a « %hact:  buscaen la mesa el perro v lo toma
los animales, « MAM: si éste es el gua gua@o,
« %act:  le da las piezas del corral « MAM: tusisabes #,
o NIN: 0, » NIN: 0.
« %act:  intenta armar un corral » %act:  sonrie y mueve el perro en la
« MAM: no mira fijate bien # mesa
« %act:  toma las piezas que tiene N y arma « MAM: mira este animal,
el corral « %hact:  tomauna vaca y se la muestraa
« NIN:  aqui #? NIN
« %act:  tomaun barril v lo coloca en el « NIN: gUARUAGEO,
corral « MAM: ah@i quieres que yo tome otro pe-
« MAM: ahinolo pongas, ahi van los rro?
animales #, » %act:  tomaotro perroy selo da a MAM
« NIN: el pelo [: perro] si? « NIN: gUagua@o
« MAM: asino se dice, se dice perro. » %act:  loacercaalacara de MAM
« NIN: 0, « MAM: el guagua@o muy bien # hija,
« %act:  pone el perro de juguee dentro del
corral
« MAM: ten hay que darles de comer alos
animales.
» %act  leda a NIN uas plantas de juguete

Ajuste



En ajuste se valora si la madre se ajusta a las habilidades comunicativas y
lingiiisticas de su hijo y le ofrece algunos modelos para desarrollar otras. Para
explicar el resultado en este apartado, se toma nuevamente como referencia el
cuadro vi.2. La primera madre obtiene un nivel que necesita mejorar, ya que la
longitud de sus oraciones y frases en ocasiones son extensas y Daniel no las
comprende. Por el contrario, la otra madre alcanza un nivel regular porque ajusta
sus emisiones a las de Tofio, pero no le ofrece un modelo para incrementar la
complejidad de sus producciones.

Cabe mencionar que dos de las madres de familia cuyos hijos obtuvieron
las puntuaciones mas altas en la prueba de lenguaje tienen puntuaciones altas en
el total de la calidad de interaccion y en algunos principios, como balance y
contingencia.

La grafica de dispersion vi.3 sugiere que hay cierta relacion entre las
puntuaciones que obtienen los nifios en vocabulario y la calidad de interaccion
de las madres de familia; es decir, a mayor puntuacién de las madres, mayor
puntuacion de los nifios. No obstante, se requiere hacer un estudio con una
muestra mayor para determinar el nivel de significancia de esta relacion.

GrAFIcA V1.3, Grdfica de dispersion de la relacion entre calidad de
interaccion materna y nivel de vocabulario de los nifios
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En este trabajo se ha mostrado el nivel de vocabulario receptivo de 10 nifios
menores de cuatro afios de edad y las caracteristicas de interaccion que presentan
sus madres que asisten a 1 del Conafe en una comunidad rural del estado de San
Luis Potosi.

Segun el reporte inicial de las madres, en una situacion informal, los nifios
no presentaban dificultad para expresar sus necesidades basicas en su contexto
inmediato a las personas con quienes interactian cotidianamente. No obstante,
los resultados del test de vocabulario mostraron que algunos nifios obtienen una
puntuacion percentil baja en vocabulario receptivo; en otras palabras, no han
adquirido conceptos de palabras que a su edad ya deberian conocer.

En cuanto a la interaccion, las madres participantes de este estudio
presentaron caracteristicas distintas a las que se han encontrado en estudios con
familias de zonas urbanas de clase media (Del Rio y Gracia, 1996; Matychuk,
2005); esto es, no se involucraban en el juego de los nifios; no dejaban un tiempo
en la conversacion para permitirles participar; en ocasiones no detectaban sus
intereses, y su proposito de comunicacion, al igual que el encontrado en estudios
con familias de clase socioeconomica baja (Hoff-Ginsberg, Laursen, Tardif y
Bornstein, 2002), era controlar la atencién y el comportamiento de los nifios en
la interaccion. En este estudio, resulta probable que las interacciones de las
madres se vieran influenciadas por la deseabilidad social. Sin embargo, es
preciso aclarar que actuar de acuerdo con la deseabilidad social implica saber
qué es aquello que los evaluadores esperan (Romero, 2006). Por lo tanto, si las
madres hubieran sabido lo que se esperaba de ellas en la interaccion, hubieran
presentado caracteristicas deseables que se presentan en el modelo ecolégico de
interaccion (baja directividad, simetria en la interaccion y contingencia con los
intereses de sus hijos) (MacDonald y Carroll, 1992); no obstante, su interaccion
present0 un nivel necesita mejorar o regular en las dimensiones evaluadas, por
lo cual se puede inferir que las madres no estaban conscientes de aquello que se
esperaba en su desempefio.

Aunque varios estudios han mostrado que las habilidades de los nifios se
correlacionan significativamente con las pautas de comunicacion y del lenguaje
de los adultos (Hoff-Ginsberg, 1990; Hoff-Ginsberg, 1986; Tomasello y Farrar,
1986), en este estudio s6lo pudo plantearse que hay ciertas tendencias en este
sentido, pues, aunque se obtuvieron mediciones para hacer este tipo de analisis,
el numero de participantes es muy pequefio, por lo que no se pudo corroborar la
presencia de correlaciones estadisticas. Sin embargo, es posible que aquellos
nifios que tienen niveles bajos en vocabulario enfrenten mayores exigencias en la
escolaridad basica que no puedan cumplir, puesto que el vocabulario es una
habilidad del lenguaje oral necesaria para la alfabetizacion (Dickinson et al.,



2003) en la cultura escolar, asi como el mejor predictor de la capacidad para
obtener informacion de textos y de la comprension lectora (Moghadam, Zainal y
Ghaderpour, 2012).

Aunque la mayoria de las madres obtuvieron niveles de necesita mejorar y
regular en la interaccién, se encontré que tres nifios cuyas madres obtuvieron
mayor puntuacion en balance y contingencia fueron quienes alcanzaron mayor
puntuacion percentil en la prueba de vocabulario. De esta manera, se puede
asumir que, cuando las madres participantes en este estudio emiten comentarios
que se relacionan con lo que su hijo(a) dice o hace y cuando permiten a los nifios
participar en la interaccion, apoyan al desarrollo comunicativo y lingiiistico de
los mismos (Del Rio y Gracia, 1996).

En este sentido, es conveniente que la informacién aqui presentada sea
considerada por los actores educativos que ofrecen orientacion a los padres de
familia de zonas rurales cuando sus hijos se encuentran en edades tempranas,
con la finalidad de que propicien una interaccion en el hogar que permita
ampliar el vocabulario de los nifios, entre otras habilidades.

En conclusion, este estudio ilustra que las pautas comunicativas y de
lenguaje que los adultos dirigen a los nifios en las zonas urbanas no pueden ser
generalizadas para las zonas rurales; asimismo, no se puede asumir que los nifios
de este ultimo contexto, al ingresar a la escolaridad basica, posean las
habilidades lingiiisticas y comunicativas necesarias para cumplir con las
exigencias del sistema.
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Apéndice. Convenciones de las transcripciones del formato Computerized
Language Analysis (CLAN)

* Cada linea de transcripcion inicia con el simbolo*, las tres mayusculas
identificativas y dos puntos.

« Las mayusculas identificativas pueden ser las iniciales de los nombres
propios de los participantes o el rol que desempefian en la interaccion, por
ejemplo, MAM para identificar a mama y NIN para nifio o nifia.

* So6lo se usan mayusculas para los nombres propios.

« El final de cada linea principal debe delimitarse siempre, con un punto,
una interrogacion o una exclamacion; dichos simbolos no pueden aparecer
en otra posicion que no sea el final de una linea principal.

« Al tratarse del habla, lo que se marca son las pausas reales de los hablantes
y se indican mediante el simbolo #

* Fragmentos ininteligibles se indican de la siguiente manera: XXX

» A las interjecciones se les agrega @i. Ejemplo: ah@i

* Las onomatopeyas se les agrega @o. Ejemplo: guagua@o

* Se utiliza 0 cuando no hay emision oral pero si hay alguna accion.

» Las acciones de los participantes se indican en una linea independiente
iniciando con el codigo %act seguido de dos puntos.

* Se utiliza () para insertar el fragmento de una palabras cuando el
significado de éstas es entendible. Ejemplo: pa(pa).

» Se utiliza [: ] para exponer una expresion que es entendible pero no
convencional. Ejemplo: nonito [: arbolito].



Capitulo VII
El vocabulario como precursor de la comprension
lectora en alumnos de una escuela rural

Branca FLor CAMARILLO SALAZAR
GABRIELA SiLvA MACEDA

Introduccion

Durante las ultimas décadas, diversos autores han llegado a la conclusion de que
una competencia lectora adecuada constituye un medio para obtener
conocimientos (Ortega, Garcia y Romero, 2008; Jiménez-Fernandez, 2014). Sin
embargo, a pesar del acuerdo en el rol critico que tiene la lectura en el
aprendizaje, el desempefio de México en esta area no ha sido favorable en las
ultimas evaluaciones internacionales (ocpg, 2012, 2016). De hecho, en nuestro
pais, existen estudios que sugieren que las practicas docentes empleadas para el
desarrollo de la comprension lectora en primaria son, en su mayoria, de tipo
procedimentales; es decir, basadas en actividades mecanicas y repetitivas con
énfasis en la memorizacion y en la extraccion de contenidos literales, mas que en
la construccion de significados (Trevifio, et al., 2007), algo que limita el
desarrollo de esta comprension.

Este panorama es ain mas preocupante dentro del contexto rural pues, en
general, existen diferencias documentadas en los resultados educativos de las
escuelas rurales, siendo éstas las que presentan un rendimiento mas bajo en
comparacion con los contextos urbanos (Backhoff et al., 2008) en matematicas,
ciencias naturales y, de manera relevante para el presente estudio, en lectura. De
forma particular, el mismo estudio realizado por Trevifio y colegas (2007)
sugirié que, dentro de las escuelas comunitarias, las actividades implementadas
para el desarrollo de la comprension y, particularmente para la busqueda de
significados, consistian en su mayoria en practicas procedimentales como el
dictado de textos, cuestionarios sobre informacion literal y el copiado de la
informacion relevante, algo que favorece el desarrollo lector a un nivel muy



basico. Lo anterior tiene un doble impacto al suponer que, si los niveles lectores
de los alumnos mexicanos son bajos, ello se traducira en menos recursos para el
estudiante a la hora de aprender a partir de un texto, por lo que esto repercute no
solo en la adquisicion de la lectura sino en el desempefio académico general.

Esto constituye un factor de inequidad en la educacion. De hecho, los
estudios de Backhoff y colegas (Backhoff, Bouzas, Contreras, Hernandez y
Garcia, 2007) han mostrado que las brechas de aprovechamiento son producto de
inequidades sociales y que las condiciones socioculturales del alumnado
explican en su gran mayoria las inequidades educativas de México. En relacion
con este factor de inequidad, Vaca (2008) ha realizado una critica a las
evaluaciones internacionales en cuanto a que éstas no responden a la utilidad que
tiene la lectura en sus contextos cotidianos:

Respecto de los “problemas de comprension de textos” en nifios o jovenes, existe en realidad tal
interdependencia entre los conocimientos previos, las practicas escolares y sociales de lectura
realmente vivas y las informaciones que pueden extraerse de un texto, que las evaluaciones nacionales
o internacionales de lectura lo que mejor hacen es mostrar la pobreza cultural, escolar y escrituraria en
la han debido desenvolverse los jévenes de los paises o regiones que menor puntuacién obtienen en
esas pruebas. ¢La lectura impulsa a las sociedades o las sociedades impulsan a la lectura? ;Puede la
gente ser lectora si vive en una comunidad sin libros, entre gente que vivio y creci6 sin libros y en la
que no se necesita usar la escritura para interactuar eficazmente en la sociedad? Es s6lo en la medida
en la que sea vital su uso, que la lectura serd valorada y dominada, y sin grandes problemas (Vaca,
2008, p. 100).

Esto es particularmente relevante dentro de los entornos rurales, ya que
lleva a cuestionarse sobre el papel que juega la lectura en estos contextos y como
se relaciona con el desempefio observado ligado a la lectura.

Si bien la discusion sobre si las evaluaciones internacionales son una
medida deseable (o justa) esta fuera del alcance de esta breve revision teérica, se
retoma la postura de Vaca en cuanto a que la compresion lectora es
necesariamente una actividad cultural, relacionada con un tipo de lenguaje
estandar (Charity, Scarborough y Griffin, 2004) y descontextualizado (Ricard y
Snow, 1990). De hecho, ciertas investigaciones sociolégicas han descubierto que
las habilidades lingiiisticas son el mecanismo mediador para la transmision
intergeneracional de la riqueza en paises industrializados (Durham, Farkas,
Hammer, Tomblin y Catts, 2007). A su vez, si las habilidades lingiiisticas son el
motor de la inequidad, también pueden ser el motor de la equidad a través de la
escuela, como lo muestran las ganancias lingiiisticas de nifios bilinglies en
Miami (Pearson, 2002).

Bajo la perspectiva de considerar al desarrollo de la lengua como motor de
equidad y ante la necesidad de mejorar la comprension lectora en contextos
rurales, la presente investigacion se concentra en uno de los principales factores



de lengua oral en la literatura por su estrecha relacion con la comprension lectora
y con la especificidad de los contextos socioculturales: el vocabulario. Existe
abundante evidencia cientifica que sugiere que el conocimiento sobre el
vocabulario constituye un indicador critico para la comprension lectora (Cain,
2015; Perfetti, 2010; Wagner, Muse y Tannenbaum, 2007). Asimismo, existe
evidencia de que el vocabulario esta fuertemente asociado a contextos
socioculturales (Hoff, 2003). Por esta razén, el presente estudio tuvo como
objetivo determinar la relacion entre el vocabulario y la comprension lectora en
un contexto rural mexicano.

Para comenzar, revisaremos algunos aspectos generales relacionados con la
investigacion en torno a cada una de estas variables por separado: comprension
lectora y vocabulario. Posteriormente, se expondran algunos autores clave que
han sugerido una relacién entre estas dos variables, y, por ultimo, se presentaran
los resultados de un estudio realizado en una escuela primaria perteneciente a
una comunidad del estado de Guanajuato.

Breve referente teorico

De acuerdo con algunos autores, la comprension lectora puede definirse como el
objetivo final de la lectura, y constituye una actividad compleja que involucra
una serie de estrategias para construir representaciones mentales de un texto,
capacidad para integrar la informacion y los conocimientos previos (Nation,
2005; Cain, 2010). Esta capacidad es el resultado de dos habilidades
importantes: la decodificacion, o capacidad de reconocer palabras en funcion de
su correcta correspondencia entre letras y sonidos, y la comprension auditiva, o
el ser capaz de distinguir el significado de cada palabra en una oracién y
posteriormente integrar dichos significados (Hoover y Gough, 1990; Gough,
Hoover y Peterson, 1996).

Si bien se ha encontrado que en los afios iniciales de la educacion basica la
decodificacion tiene mayor influencia a la hora de lograr la comprension de un
texto, la comprension auditiva ha demostrado ser determinante para esta tarea
una vez que el reconocimiento de palabras se vuelve automatico (Hoover y
Gough, 1990; Cain, 2010). Este factor es importante, pues es un error comun
asumir que al lograr la decodificacion de un texto la comprension de lo escrito se
dara de forma inmediata, situacion que no es posible si no se ha desarrollado una
comprension auditiva adecuada.

A partir de estos hallazgos, es viable suponer que para favorecer las
habilidades lectoras de los alumnos no basta con que ellos logren alcanzar una



lectura fluida, sino que es necesario, ademas, atender los aspectos mas amplios
del lenguaje, como la comprension auditiva. En este sentido, este tipo de
comprension (también llamada comprension oral o lingiiistica) ha demostrado
tener una relaciéon reciproca con el vocabulario (Verhoeven y Van Leeuwe,
2008), donde un mayor vocabulario se relaciona con una mejor comprension
lectora y una mayor habilidad de lectura influye en la adquisicion de nuevo
vocabulario.

Antes de entender el rol que ocupa el vocabulario en la comprension, para
el presente estudio el vocabulario se refiere a la informacion que tiene un
individuo sobre la pronunciacion y el significado de las palabras (Perfetti, 2007).
Hay que considerar, ademas, que el vocabulario contempla dos caracteristicas
primordiales: la amplitud, o cantidad de palabras que una persona es capaz de
reconocer al momento de descifrar un mensaje, y la profundidad, que se refiere a
la extension de la representacion semantica de la palabra, es decir, poder
explicarla y usarla (Ouellete, 2006).

Ademas de estos dos elementos, también es posible distinguir entre dos
tipos distintos de modalidades de medicion del vocabulario. Por un lado, se
encuentra el vocabulario receptivo, es decir, aquel que un individuo es capaz de
interpretar al momento de escuchar un mensaje; por el otro, el vocabulario
expresivo, o aquel que un hablante puede emplear efectivamente al comunicarse.

En relacion con estos tipos de vocabulario, ambos han demostrado tener
una relacién directa con la lectura. Por mencionar algunos ejemplos, el
vocabulario receptivo mostro tener una correlacion positiva con la comprension
de textos en nifios de quinto grado de primaria en un contexto brasilefio (De
Oliveira, Couto y Carnio, 2015). Por su parte, el vocabulario expresivo resultd
ser un buen predictor de la comprension lectora en un estudio longitudinal
realizado en nivel preescolar (Catts, Corcoran, Bridges y Yi-Syuan, 2016).

Sin embargo, un estudio mas amplio que incluy6 medidas tanto receptivas
como expresivas fue realizado por Silva-Maceda (2013), el cual demostré que, si
bien las habilidades expresivas (gramatica y vocabulario) podian predecir en
cierta medida la comprension lectora, esta prediccion era distinta cuando ademas
tomaba en cuenta el vocabulario receptivo, pues al controlar esta ultima variable
las habilidades expresivas ya no eran capaces de aportar en forma significativa a
la comprension de textos, sugiriendo que la influencia del vocabulario receptivo
es mas fuerte que la del expresivo a la hora de entender un texto. Puesto que los
resultados de esta investigacion ponen de manifiesto la considerable influencia
del vocabulario receptivo, esta modalidad fue elegida para el presente estudio.

En el contexto latinoamericano, esta estrecha relaciéon también ha sido
documentada. Por mencionar un ejemplo, Hernandez, Rodriguez, Fanego y



Arteaga (2016), en un estudio que busco determinar la contribucion que tienen
algunas variables cognitivas sobre la comprension lectora en alumnos cubanos
de nivel basico, encontraron que 66% de los estudiantes con dificultades en
comprension lectora también presentaron problemas de vocabulario asociados a
un pobre conocimiento de las palabras. Asimismo, Silva-Trujillo (2014), en su
articulo sobre la necesidad de un enfoque en la comprensién lectora en
Latinoamérica, retoma la evidencia de que las distintas habilidades del lenguaje
oral se relacionan con la comprension lectora en distintos niveles y que uno de
ellos se asocia con el conocimiento del significado de las palabras.

Aunque las investigaciones anteriormente descritas ponen de manifiesto la
estrecha relacion entre el vocabulario receptivo y la comprension lectora, existe
menos evidencia de estos resultados en el ambito mexicano (pero véase
Gonzalez-Hernandez, Otero-Paz y Castro-Laguardia, 2016, en el contexto
cubano) y, menos aun, dentro del entorno rural.

Uno de los estudios realizados sobre lectura en contextos rurales fue el de
Villalpando-Aguilar (2014), llevado a cabo en el estado de Jalisco, en México, el
cual encontré6 que los estudiantes de escuelas rurales adquieren la lectura,
especificamente la habilidad de decodificar palabras, en promedio dos afios
después en comparacion con los alumnos de escuelas urbanas (6-7 afios para
nifios de comunidades rurales, 4-5 afios para alumnos de escuelas urbanas). De
acuerdo con el estudio, estas diferencias se relacionaron con el nivel
sociocultural familiar, particularmente con el nivel de estudios de los padres de
los participantes.

Por otro lado, ademas de estas diferencias, algunas limitaciones también
conciernen a las dificultades que enfrentan los docentes para llevar a cabo la
enseflanza en estas comunidades pues, al buscar atender las caracteristicas
individuales en sus alumnos, también se enfrentan al reto de atender, en ciertas
circunstancias, distintos grados al mismo tiempo, como es el caso de las escuelas
multigrado (Arteaga, 2011). Este asunto es relevante si consideramos que, segun
cifras del INee (2016) en nuestro pais cerca de 43% de las escuelas primarias
trabaja en la modalidad multigrado, y es en los contextos rurales donde se ha
encontrado que, desde la perspectiva de los docentes, la formacion y
capacitacion a profesores es insuficiente para enfrentarse a este tipo de catedra,
al mismo tiempo que la infraestructura, el equipamiento y el apoyo escolar son
limitados (Juarez-Bolafios, 2017). Dichas situaciones evidencian aun mas la
desigualdad de recursos que viven estas comunidades, que a su vez tienen
implicaciones en a la ensefianza.

Buscando expandir la discusion en torno al desarrollo de la comprension
lectora en un contexto rural, este trabajo expone un estudio realizado en una



institucion de educacion basica primaria, la cual trabaja en la modalidad
multigrado, perteneciente a una comunidad rural del estado de Guanajuato,
México.

Metodologia

El presente estudio se realizo desde un enfoque cuantitativo, de muestra
transversal, con un analisis de tipo correlacional. Su objetivo fue determinar la
relacion entre el nivel de vocabulario receptivo y la comprension lectora en una
muestra de alumnos de primero a quinto grados de primaria de una escuela rural
de modalidad multigrado.

La comunidad se encuentra ubicada en la zona noreste del estado de
Guanajuato y cuenta aproximadamente con una poblacion de 400 habitantes y
120 viviendas, de las cuales el 94% cuenta con electricidad y el 98% tiene agua
potable, esto de acuerdo con el censo de poblacion reportado por el INEGI en
2010. La comunidad presenta un alto indice de marginacién y cuenta con una
escuela de nivel preescolar y una escuela de nivel primaria. La comunidad es
monolingiie en el idioma espafiol y no se encontraron antecedentes del habla de
una lengua indigena. Segun algunas cifras reportadas, cerca del 14% de la
poblacion de esta comunidad es analfabeta y casi el 30% de la poblacion mayor
a 12 afios se encuentra laboralmente activa.

Participantes

Para la composicion de la muestra se realiz6 un muestreo no probabilistico (por
conveniencia) para un total de 75 alumnos monolingiies de espafiol de entre 6 y
11 afios de edad, de primero a quinto grados de educacién basica en una escuela
primaria, distribuidos de la siguiente manera: 13 alumnos en primero, 17 en
segundo, 11 en tercero, 18 en cuarto y 16 en quinto.

Instrumentos

Para la recoleccion de los datos se utilizaron dos pruebas estandarizadas para
aplicacion individual, pero adaptadas para uso colectivo, con la finalidad de
medir dos variables: el vocabulario receptivo y la comprension lectora.

Para evaluar el vocabulario receptivo se utilizo la prueba Peabody: Test de
vocabulario en imdgenes III (Dunn, Dunn y Arribas, 2006), que evalua el nivel



de vocabulario receptivo. La prueba explora una serie de palabras con distintos
grados de complejidad que varian segtin la edad del alumno evaluado. Su
aplicacion consiste en mostrar al alumno una lamina con cuatro imagenes cada
una, y pedirle al nifio que sefiale con su dedo cual es la figura que representa
visualmente el significado de una palabra dada por el examinador. Para ilustrar
la aplicacion de este instrumento, en la figura vii.1 se muestra el ejemplo de una
lamina o item similar, de elaboracién propia, a las contenidas en el Test de
vocabulario en imdgenes (cabe resaltar que durante la aplicacién se utilizaron
los estimulos originales de la prueba).

Ficura vii.1. Ejemplo ilustrativo de un item de evaluacion similar a los
encontrados en la prueba Peabody: Test de vocabulario en imdgenes
(elaboracion propia)

La aplicacion por parte del examinador consiste en mostrar al alumno la lamina
de evaluacion y pedirle que sefiale con su dedo el dibujo que corresponde a la
palabra estimulo que, en este caso, seria la palabra Flor. Si el alumno sefiala el



recuadro correspondiente al nimero 1, se considera que su respuesta ha sido
correcta. Si, en cambio, sefiala cualquier otra opcion, su respuesta sera calificada
como incorrecta. Una vez que el alumno ha respondido el item de una lamina, se
prosigue con las siguientes palabras, las cuales pertenecen a categorias como
acciones, cualidades, animales, partes del cuerpo, emociones, comida, etc., y van
aumentando de dificultad en funcién de su estructura y la frecuencia con la que
un individuo podria estar expuesto a la palabra.

Aun cuando la prueba Peabody esta disefiada para ser aplicada de forma
individual, se realiz6 una adaptacién colectiva para poder abarcar la totalidad de
la poblacion escolar (con excepcion del sexto grado) en lugar de s6lo una
muestra. El procedimiento que describe esta adaptacion esta detallado en el
siguiente apartado.

Para evaluar la comprension lectora se utilizé la subprueba comprension de
textos de la bateria Woodcock-Mufioz (Woodcock, Mufioz, McGrew y Mather,
2007). Esta subprueba mide la comprensién de un escrito por medio de la
habilidad del alumno para determinar cual es la palabra que falta en un texto
incompleto que le muestra el examinador. Esta prueba esta disefiada para
administrarse desde educacion preescolar hasta la adolescencia. Como ejemplo
de esta aplicacion, se le muestra al alumno una lamina con la frase con la
siguiente estructura: “Pedro y Flor amigos”. En este ejemplo, el nifio
debe completar de forma correcta la oracién, por lo que si responde son, eran,
fueron, etc., su respuesta seria considerada correcta. Si el alumno ofrece
cualquier opcién de respuesta que no otorgue coherencia a la oracion, su
respuesta es considerada como incorrecta.

Los items que componen la prueba van aumentando gradualmente de
dificultad, mostrando al evaluado, frases, parrafos y fragmentos cada vez de
mayor amplitud y nivel de complejidad. Por ejemplo, a diferencia del primer
item ilustrativo, a continuacion se muestra la estructura de un reactivo con un
nivel mas alto de dificultad:

“El sujeto, al partir, se alzo el cuello de su impermeable. Empez6 a caminar
rapidamente pues la lluvia habia comenzado. Contempl6 que, bajo la luz de los
faroles, como cuando era niflo, se notaban los hilos oblicuos de la incesante

»

Procedimiento

Las evaluaciones de las dos variables —vocabulario receptivo y comprension
lectora— se efectuaron de forma colectiva con el fin de incluir a todos los nifios



de primero a quinto grados de la escuela. Es importante mencionar que el hecho
de pedir a los alumnos que escribieran el nimero o la palabra en una hoja de
respuestas implica una complejidad mayor a la que exige la prueba de aplicacion
individual. El procedimiento para la aplicacion y calificacion de las pruebas, asi
como los procedimientos para evitar la copia, se describen a continuacion.

Para la aplicacion colectiva de la prueba de vocabulario Peabody, las
laminas originales se proyectaron al grupo entero por medio de una transmision
en vivo desde la camara de la computadora y a través de un equipo de
proyeccion (cafién), mientras que las palabras estimulo eran pronunciadas de
forma oral por la aplicadora. A cada estudiante se le otorg6 una hoja de
respuestas con espacios en blanco donde el nifio debia anotar el nimero que
correspondia a la palabra estimulo en la imagen mostrada.

Para la aplicacion colectiva de la prueba comprension de textos de
Woodcock-Mufioz, también se hizo uso del método de transmision en vivo para
mostrar, desde la camara y por medio de un proyector de imagen, las laminas
estimulo a los participantes de cada grupo. A los alumnos se les entreg6 una hoja
de respuestas con espacios en blanco donde debian anotar la palabra que
completaba la frase u oracion.

En ambos casos se otorg6 a los alumnos el tiempo suficiente para emitir su
respuesta y, ademas, al tratarse de grupos pequefios, fue posible separarlos de sus
respectivos lugares para evitar que se copiaran entre ellos. Por ultimo, se
establecieron algunas reglas durante la aplicacion de la prueba, las cuales
consistieron en no verbalizar sus respuestas ni realizar comentarios o
expresiones que pudieran dar pistas sobre la posible respuesta correcta.

Para la calificacién de ambas pruebas se siguieron los lineamientos de
calificacion sugeridos. Para las hojas de respuesta de la prueba Peabody, se
consideraron unicamente como items puntuables aquellos que correspondian a
los conjuntos que presentaban menos de ocho errores; es decir, al identificar un
conjunto de repuestas donde se presentaran ocho errores o mas en las respuestas
dadas; a partir de ahi se descontinu6 el conteo de las puntuaciones,
independientemente de si se presentaban respuestas correctas en los siguientes
conjuntos. Para esta prueba, existe un conjunto base o de inicio y un conjunto
techo o de terminacion para cada alumno segin su edad, razén por la que es
posible administrar la prueba a estudiantes de diferentes edades y obtener
puntajes validos para cada caso.

Para la prueba comprension de textos de Woodcock-Mufioz, la calificacion
consistio en descontinuar el conteo de los puntajes una vez que se presentaban
cinco errores consecutivos o mas en la hoja de respuestas. A partir de ese
conjunto de respuestas incorrectas, no se contabilizaron las siguientes



soluciones, independientemente de que fueran acertadas.

Resultados

A continuacion, se reportan los promedios de los puntajes de los alumnos en las
variables de vocabulario receptivo y comprension lectora, comparando su
rendimiento por grados escolares. Para hacer esta comparacion, se considero el
numero de aciertos obtenidos por cada estudiante. Los resultados obtenidos se
muestran en el cuadro vir.1.

Cuapro vii.1. Promedios de los aciertos obtenidos para las variables
vocabulario receptivo y comprension lectora

Grado Viariahle Farticipanles Promedio Minimo Midximo

1* 13 64,23 39 94
2° 17 59,47 38 78
3° Vocabulario 11 74.82 58 83
4° & B5.83 76 95
5¢ 16 86,38 6 105
1 K] 18.62 13 24
27 17 18.65 L0 26
3° Comprension de textos Il 22.55 12 29
4* ] 25.67 L& 33
5¢ L6 25.94 L& il

Como puede observarse en el cuadro vii.1, el promedio de aciertos obtenidos en
la prueba de vocabulario aumenta de forma gradual conforme al grado escolar,
excepto en segundo grado, donde el porcentaje de aciertos disminuye, situacion
que no sucede en segundo grado en la comprension de textos.

A continuacion, se describen las comparaciones entre las puntuaciones
transformadas del vocabulario receptivo y de la comprension de textos contra las
puntuaciones de la norma (normas de edad y grado, respectivamente). Entre las
posibles normas de referencia se tomaron la edad equivalente para la variable
vocabulario y el grado equivalente para la comprensién de textos, por ser las de



mas facil interpretacién.

En primer lugar, se compararon la edad real cronologica de los nifios
evaluados y la edad equivalente calculada por la prueba de vocabulario de
acuerdo con el numero de aciertos que presentaron los alumnos. Esta
comparacion se ilustra en la grafica vi. 1.

GraArica vii.1. Comparacion entre el promedio de edad real de los alumnos
y la media de edad calculada a partir de su nivel de vocabulario receptivo por
grados

12
Edad real ——— Edad calculada por la prueba de vocabulario

10 -

Promedio en anos

1 2 3 4 5
Grado escolar

En la grafica vi.2, es posible observar que el desempefio promedio en
vocabulario de los alumnos en los diferentes grados corresponde a una edad
menor a la que en realidad tienen los nifios evaluados, diferencia que se
mantiene en todos los grados escolares y que se incrementa en el caso de los
alumnos de quinto grado.

GrAFIcA vi.2. Comparacion entre el grado escolar real de los alumnos y el



grado escolar calculado a partir del nimero de aciertos obtenidos en la prueba
comprension de textos

Grado escolar real = Grado calculado por la prueba comprension de textos

Grado escolar

2 3 4 5
Grado escolar

Este mismo analisis se realiz6 con la variable comprension lectora, donde se
compar6 el grado real en el que se encontraban los nifios en contraste con la
media calculada del grado escolar segtin los aciertos obtenidos por los alumnos.
Los resultados se ilustran en la grafica vi.2.

Como puede observarse, el desempefio por grado en las pruebas de
comprension de textos también es bajo en comparacion con el grado real en el
que se encuentran los nifios. Es decir, los alumnos de tercer grado presentaron un
nivel de comprension lectora comparable al nivel de un grupo de segundo grado;
los del cuarto grado, un nivel comparable al de un grupo de tercero, y los del
quinto grado, un nivel de comprension comparable a un grupo de tercer grado.
Estos indicadores sugieren que las habilidades para la comprension de lo escrito
parecen no estarse desarrollando de forma satisfactoria, especialmente en afios
posteriores de la educacion primaria.

Una vez que se hicieron las comparaciones de la edad y el grado reales en
contraste con la edad y el grado calculados, respectivamente, se busco
determinar si para esta muestra de alumnos existia una correlacion entre el nivel
de vocabulario receptivo y el nivel observado en comprensién lectora. Para ello



se realizo un analisis de correlacion de Pearson, el cual busca determinar si
existe relaciéon lineal entre dos variables. Para esta muestra, el estudio mostré
que existe una asociacion positiva, fuerte y significativa entre las variables de
vocabulario receptivo y comprension lectora (r =. 71,27 p = .001).28 Esta
asociacion positiva y significativa representa, en otras palabras, que a mayor
puntaje en la prueba de vocabulario obtenido por un alumno mayor fue su
desempefio en la prueba de comprension de textos.

La grafica vii.3 muestra que los alumnos que presentaron puntajes bajos en
la prueba de vocabulario receptivo tuvieron, a su vez, un bajo desempefio en la
prueba comprension de textos, y que la relacion es relativamente estrecha, pues
los datos tienden a acercarse a la linea.

GRrAFIcA ViL.3. Relacion positiva entre los puntajes obtenidos en la prueba
de vocabulario receptivo y los puntajes obtenidos en la prueba comprension de
textos
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Por ultimo, para determinar si el vocabulario receptivo aportaba de forma
significativa a la habilidad de la comprension de textos, se realiz6 un ultimo



analisis de regresion lineal simple, el cual es un modelo matematico que tiene
como proposito determinar en qué medida una variable resultado (en este caso,
la comprension lectora) puede ser explicada por una variable precursora (el
vocabulario receptivo). El modelo resultante fue significativo: F(1, 73) =
76.781, p = .001, lo cual indica que son generalizables. Los resultados mostraron
que el vocabulario receptivo puede explicar el 51.3% de la variabilidad
estadistica en la comprension lectora (R2 = .513). En otras palabras, se encontrd
que la habilidad o competencia a la hora de comprender un texto escrito estuvo
determinada en un 51% por el nivel de desarrollo que el alumno present6 en el
area de vocabulario en esta muestra. Como puede observarse, el porcentaje que
aporta el vocabulario receptivo a la comprension de textos representa mas de la
mitad de la contribucion posible a esta habilidad, por lo que es posible
considerar el conocimiento sobre el significado y uso de las palabras como
elemento crucial para favorecer la comprension lectora en un contexto rural.

Discusion

De acuerdo con los resultados encontrados en esta muestra en un contexto rural
mexicano, es posible observar que el nivel de vocabulario receptivo presentd un
desempefio mas bajo en relacion con el esperado de acuerdo con la edad de los
participantes. Estos resultados parecen apoyar la postura de que, en contextos
menos aventajados, las habilidades lingiiisticas de los nifios tienden a ser mas
bajas en comparacién con las observadas en otros contextos con un mayor
acceso a otro tipo de recursos (Backhoff, 2011). Sin duda, este factor no puede
ser atribuido meramente al contexto escolar, pues en el desarrollo de habilidades
lingiiisticas incide una gran cantidad de variables contextuales y socio-
familiares. Sin embargo, este aporte podria resultar relevante para el ambito
docente a la hora de buscar estrategias para hacer frente a estas limitaciones.

Por otro lado, el desempefio en la prueba de comprension de textos también
fue bajo cuando se compar6 el grado escolar calculado a partir del numero de
aciertos en la prueba en contraste con el grado real en que se encontraba el
alumno. Considerando que la norma no esta estandarizada para el tipo de
aplicacion colectiva, si estos resultados fueran replicados con aplicaciones
individuales, lo anterior podria ser indicador de que las habilidades de
comprension lectora no se estan desarrollando en la forma esperada. Esto
converge con los hallazgos de algunos estudios realizados en México que
sugieren que las técnicas de ensefianza de la lectoescritura estan centradas, en su
mayoria, en aspectos mecanicos de la lectura (Megias-Morales, 2010), como lo



es la decodificacion, lo cual no necesariamente contribuye al desarrollo de la
comprension lectora.

Sin embargo, el indicador de comprension lectora inicia con un resultado de
desempefio superior a la norma, para luego igualarse en segundo grado, y
después comenzar a tener una habilidad mas baja con respecto a la norma. Esta
excepcion podria explicarse por hecho de que, en edades iniciales de educacion
formal (primero y segundo grados), la comprension lectora esta mas relacionada
con la habilidad para decodificar palabras que con aspectos como la
comprension auditiva o el vocabulario (Hoover y Gough, 1990). Asimismo, otro
factor que podria estar incidiendo es el hecho de que cuando un nifio se
encuentra adquiriendo el codigo alfabético (decodificacién), generalmente se
enfrenta a palabras con estructuras mas simples a las que en realidad conoce, por
lo que su comprension a la hora de leer estas palabras de menor complejidad no
se vera afectada.

Por otra parte, aunque la brecha entre el desempefio esperado y el
desempefio real en compresion lectora fue menor a la brecha de dos afios
encontrada en escuelas comunitarias por Villalpando-Aguilar (2014), los
resultados indican que esta brecha tiende a acrecentarse con el grado escolar
tanto en la comprension lectora como en el vocabulario.

Mas alla de las comparaciones con la norma de referencia, este estudio
documenta el hallazgo de una correlacion fuerte y significativa entre la
comprension lectora y el vocabulario receptivo dentro de un contexto rural.
Aunque el presente es un estudio transversal, los resultados convergen con
multiples estudios longitudinales; por ejemplo, con el de Verhoeven y Van
Leeuwe (2008) y con el de Tabors, Snow y Dickinson (2001) en relacion con el
hecho de que el vocabulario antecede al inicio de la comprension e incluso
puede predecir el desarrollo lector posterior y tener influencia en su desarrollo.
Por supuesto, es necesario reconocer que la relacion es bidireccional en cuanto a
que una mayor habilidad lectora también incide en la adquisicién de vocabulario
(Verhoeven y Van Leeuwe, 2008). Sin embargo, para poder determinar
trayectorias a través del tiempo, sera necesario realizar estudios longitudinales
mas controlados que den evidencia mas precisa de la incidencia del
conocimiento del vocabulario en el desarrollo posterior de la comprension
lectora.

Los resultados aqui reportados también tienen implicaciones para la
adquisicion de la habilidad lectora en los primeros afios. En este sentido, es
viable asumir que la incorporacion de la ensefianza dirigida del vocabulario, es
decir, ensefiar el significado y uso de palabras nuevas a los alumnos a partir de
diversas estrategias, pudiera tener un efecto positivo a la hora de lograr una



comprension mas amplia, lo que posiblemente ayudaria a disminuir la brecha en
el desarrollo lector en los diferentes contextos socioculturales.

Por estas razones, estos resultados representan informacion valiosa,
especialmente cuando se busca favorecer la habilidad lectora en los alumnos en
un contexto rural. En relaciéon con esto, algunos autores sugieren que durante la
enseflanza sera importante poner en practica algunas estrategias para maximizar
el aprendizaje del vocabulario durante las lecturas, como proporcionar
oportunidades para que los alumnos participen en actividades de lenguaje
variadas y enriquecedoras, ensefiar tanto vocabulario académico general como
de contenido especifico, desarrollar estrategias para el aprendizaje independiente
de nuevas palabras y estimular la conciencia léxica (Blachowicz y Fisher, 2015).

Limitaciones del estudio

Aunque estos hallazgos son relevantes, habra que considerar como una
limitacion importante de este estudio el hecho de que las pruebas utilizadas para
evaluar cada variable estan disefiadas para aplicarse de forma individual. Dado
que la recoleccion de datos, en este caso, se efectu6 grupalmente y requeria, en
lugar de una respuesta oral, una respuesta escrita, es posible que esta
modificacion tuviera algin efecto en los resultados finales, aun cuando no se
penalizaran aspectos del manejo de codigo escrito (por ejemplo, ortografia o
sintaxis). Un seguimiento a este estudio con mayores recursos podria determinar
la magnitud del efecto de esta adaptacion.

Otra limitacién es que éste es un estudio transversal, por lo que las
inferencias que se pudieran hacer sobre las trayectorias tienen que ser
interpretadas con precaucion, pues pudieran existir diferencias en las cohortes
que no fueron medidas y que pueden tener un impacto en los resultados
encontrados.

Finalmente, una limitacion adicional corresponde al error de medicion que
puede existir por el hecho de utilizar s6lo un instrumento para medir cada
variable. En este estudio, tanto el vocabulario como la comprension lectora
fueron evaluadas sélo con un instrumento, y estos instrumentos, a su vez, no
consideran medidas estandarizadas para el contexto mexicano. Para descartar
esta barrera, otros estudios deberan considerar el uso de al menos dos
herramientas para poder alcanzar una medicion mas eficaz de cada una de las
habilidades.



Conclusiones

Los resultados obtenidos son interesantes en cuanto que resaltan la importancia
del vocabulario receptivo para la comprension lectora a lo largo de la educacion
primaria en un contexto rural. Esto es importante debido a que los bajos
resultados de las evaluaciones internacionales (ocpg, 2012, 2016) y algunos
estudios que reportan que las estrategias mayormente utilizadas en la ensefianza
de la lectura estan centradas en la decodificacion (Trevifio, et al., 2007) ponen de
manifiesto que no esta existiendo un énfasis en la construccion de significados,
aun cuando el enfoque actual de ensefianza esta basado en las practicas sociales
del lenguaje.

De acuerdo con esto, vale la pena recordar que la ensefianza de la lectura no
termina con la adquisicion de la decodificacion, sino que demanda del docente
ampliar la visién de la lectura a través de la ampliacion del vocabulario del
alumno para que éste pueda acceder a los significados del texto, particularmente
cuando las palabras pudieran estar lejos de su contexto inmediato. También se
debe tomar en cuenta que el texto mismo puede ser fuente de aprendizaje del
vocabulario nuevo. De lograr estos objetivos, entonces podria reducirse una de
las inequidades estructurales del sistema educativo.

Dado que los resultados de este estudio deben caracterizarse como
preliminares, es evidente la necesidad de enfocar la investigacion cientifica al
estudio de las competencias lectoras de los alumnos en los contextos rurales, con
mayores recursos de tiempo y humanos, a fin de ampliar el conocimiento en este
rubro y puedan formularse estrategias de ensefianza mas eficaces que apoyen en
a la mejora de la situacion actual de la educacion en nuestro pais.
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