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ANTECEDENTES

Desde mi trabajo como docente en la Universidad Pedagdgica Nacional habia
estado involucrada en diferentes programas de formacién con profesores
bilingies de los Estados Unidos que atendian a poblaciones de origen
mexicano. Asi, participé en un programa denominado B/CLAD, orientado a
certificar a maestros bilingles inglés-espafnol del sistema estatal de California,
y como docente en los cursos de actualizacion para maestros bilingles en
servicio que se ofrecieron a lo largo de varios afios en distintas ciudades de los
Estados Unidos.

Estas dos experiencias, asi como sus posibilidades de continuidad e incluso la
apertura de nuevos programas orientados a la ensefanza del espanol con
poblaciones bilingles, hizo patente la necesidad de contar con elementos
provenientes de la investigacion sobre las caracteristicas, las condiciones, y
particularmente las necesidades de la poblacion de maestros bilingles en estos
contextos, con la intencién de brindar a mediano plazo una oferta educativa

mas pertinente a dichas necesidades.

De este interés surgio el disefio de un proyecto de investigacion institucional
denominado “La ensefianza del espariol en el marco del bilingtismo y de la
biculturalidad”. Este proyecto colectivo fue aprobado (2000), por el Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) para recibir apoyo financiero
durante un periodo de dos afos y medio. La investigacién se centr6 en el
analisis cualitativo de la ensefianza en y del espafiol en un contexto bilingle y

bicultural.

Nos interesaba la caracterizacion de las estrategias y competencias didacticas
de los maestros en contextos bilingles, poniendo especial atencion a la
dinamica de la ensefanza del esparfiol desde el encuentro entre la escuela y la
comunidad; se pretendia que los datos obtenidos con esta investigacion
permitieran realizar un analisis comparativo sobre los conocimientos, actitudes,

practicas y necesidades de los docentes bilinglies participantes en la



investigacion, aportando elementos para el disefio de acciones de formacion
docente y de produccién de materiales en el ambito de la ensefianza del

espafiol en el marco del bilinglismo y la biculturalidad.

De este proyecto colectivo se desprendieron distintas investigaciones como
proyectos de tesis de licenciatura, maestria y doctorado. Una de ellas fue la
que dio origen a la tesis de doctorado que ahora presento. De manera
especifica, la investigacion que llevé a cabo se centré en la escritura, interés
que data ya de varios afios. Mi tesis de maestria se orientd a investigar sobre la
produccion escrita de niflos de sexto grado; en ese trabajo el foco estaba
puesto mas que en la produccion escrita de los estudiantes, en la indagacion
sobre las condiciones educativas que apoyaban o no, el desarrollo de la
escritura, especificamente las practicas de ensefianza de la escritura en un

contexto bilingue.

Una primera razén para centrarse en la escritura, es que al intentar
comunicarse en esta modalidad los estudiantes descubren y dominan de
manera mas efectiva la relacion entre el habla y el texto escrito. Debido a las
exigencias de la escritura para representar deliberada y explicitamente las
caracteristicas que en el habla son producidas sin necesidad de una atencién
conciente, la escritura es un poderoso medio para desarrollar la propia

comprension del topico acerca del cual se esta escribiendo (Clay, 1983).

La escritura es también social y dialdgica, en tanto alienta a interrogarnos sobre
nuestra propia interpretacién de lo que otros escriben, asi como de nuestras
propias experiencias y creencias personales para sumarse al “dialogo en curso”
(Wells, 1999). La escritura crea una representacion permanente de significado
y un texto se puede convertir en el foco de discusion, en un esfuerzo por

comprenderlo, mejorarlo, o responder a él.



INTRODUCCION

Razones, fundamentalmente econdmicas, llevan a la poblacion mexicana a
emigrar hacia los Estados Unidos de Norteamérica y establecerse en este

territorio en busca de mejores condiciones de vida.

El mayor porcentaje de inmigrantes a los Estados Unidos (56%) es de origen
hispano (SEP/ILCE, 1999). En los ultimos diez afos se ha registrado un
notable aumento en la matricula de estudiantes cuya lengua materna es el
espanol, especialmente en los estados de Texas, California, Arizona, Carolina
del Norte y Florida.

En el ambito de la educacién escolarizada, la proporciéon de hispanos que han
obtenido por lo menos el nivel educativo de High School (Secundaria) va del
73% para los cubanos y el 72% de otros hispanos al 51% para los mexicanos.
En total, el 57% de los hispanos tienen certificado de High School comparado

con el 88% de blancos no-hispanos.

La atencion educativa a esta poblacion se ha visto inmersa en una amplia
discusion sobre la naturaleza de la multiculturalidad y el principio fundamental
de que todos los ciudadanos tendrian que beneficiarse de los servicios
educativos (Wong Fillmore 1991; Snow, 1990; Cummins, 1994). Todo grupo
social tiene derecho a la educacion de sus miembros y hacerlo, por lo tanto,
con el vehiculo de expresion que le es propio. Al respecto, sefala Cummins
(1994:168), uno de los mas destacados investigadores del bilingtismo:

Los estudiantes de lengua minoritaria que reciben toda la
instruccién o la mayor parte de ella en su lengua (por ejemplo en
espafriol), se desempefian tan bien en las habilidades académicas
del inglés como los estudiantes que reciben toda su instruccién a
través del inglés. En la medida en que la instruccion a través de la
lengua minoritaria sea efectiva para desarrollar habilidades
académicas en esta lengua, se dara la transferencia de este
dominio a la lengua mayoritaria si se proporciona una adecuada
exposicion y motivacién para aprender.

Existen evidencias documentadas del bajo logro educativo de los estudiantes

hispanos y particularmente los de origen mexicano. Los altos indices de



reprobacion y las condiciones de deterioro del servicio educativo, muestran la
necesidad de formular politicas que favorezcan a las poblaciones (Troike, 1980:
Harrington, 1980; Trueba, 1989; Baker, 1993; Spangenberg-Urbschat, 1998).

Numerosas investigaciones y evaluaciones realizadas en los ultimos afios han
mostrado que los nifios bilinglies aprenden mejor cuando han desarrollado por
lo menos una lengua, cuando ambas lenguas se utilizan en el curriculum y
cuando la eliminacién de la lengua materna de los alumnos no es considerada
como una condiciéon para aprender otra (Cummins, 1994; Cummins y Danesi,
1990; Snow, 1990).

Una lengua materna plenamente desarrollada proporciona la base para el
desarrollo del lenguaje y de la alfabetizacion. La instruccion en lengua materna
permite a los alumnos trabajar a su propio nivel cognitivo. Se ha sefalado la
importancia de la alfabetizacién en lengua materna en la alfabetizacién en una
segunda lengua, aun cuando ambas tengan sistemas de escritura distintos
(Cummins, 1994) y estos resultados se han encontrado tanto cuando la
alfabetizacién en lengua materna se inicia primero, que cuando es simultanea
con la segunda. Estableciendo la comparacion con los nifios que son ubicados
en programas que imparten la ensefianza unicamente en la lengua mayoritaria,
se ha visto que estos ultimos tienden a enfrentar problemas académicos, a
perder su lengua materna y a evitar su uso. Por otra parte, se considera que los
beneficios de un pleno desarrollo de la lengua materna (considerada
minoritaria), se desplazan al aprendizaje de una segunda. El saber leer y
escribir en la lengua materna facilita el aprendizaje de una segunda, por la

transferencia de conocimientos y procesos de aprendizaje (Collier, 1992).

Ahora, si bien la ensefianza en la lengua materna de los estudiantes es una
condicion necesaria para una adecuada educacion bilingle, no resulta
suficiente para resolver los problemas que enfrentan los estudiantes de lenguas

minoritarias (Siguan, 1993).

Ademas de la ausencia de la lengua materna en la instruccion, existen otros

problemas, que como “el aislamiento de los estudiantes, la falta de atencién e



incluso el desprecio a sus raices culturales, la exclusion de sus padres y las
comunidades de la participacion en los asuntos escolares, el insuficiente
financiamiento a las escuelas y la calidad de la interaccion y de la ensefianza
en los salones de clase” (Brick,1998:117) contribuyen a la falta de avances

académicos y fracaso escolar entre la poblacién de lenguas minoritarias.

Sefala Siguan (1993) a partir de los estudios realizados sobre la educacion
bilinglUe y los resultados de los mismos, que para contestar la pregunta de si el
bilingliismo en la educacién tiene una influencia positiva o negativa en el
desarrollo del alumno, es necesario considerar una serie de factores, entre los

cuales destaca la calidad de la educacion impartida en las escuelas bilingues.

Para los nifios de lenguas minoritarias, y en el caso que aqui ocupa, para los
ninos de origen mexicano, la escuela constituye un agente social fundamental
en el desarrollo de la lengua de su hogar y en la posibilidad de acceder a una
segunda lengua. Sefiala Moll (2000), que las escuelas podrian ser
consideradas como “escenarios culturales”, con rutinas y formas de discurso
especificas, en donde los adultos pueden ayudar a los nifios a adquirir las
herramientas fundamentales de su cultura, como la lengua escrita, y sistemas
para representar y comunicar el conocimiento, ampliando y reestructurando la

competencia comunicativa y cognitiva de los nifios.

Es por ello, que se requiere poner especial atencién a la continua evolucién de
la lengua materna en la escuela, mas aun si se considera “el estatus relativo —
nacional e internacional- de la lengua materna, la naturaleza angléfona de la
mayor parte de los medios de comunicacion y el dominio del “comun

denominador” de la lengua mayoritaria fuera de la escuela (Brick,1998:126).

Es en esta linea de indagacion que se inserta la presente investigacion. Con la
finalidad de contribuir al conocimiento de los procesos que facilitan u
obstaculizan la incorporacion de la ensefianza del espafol en el contexto
bilingle antes descrito, el trabajo que aqui se presenta se enfoco al analisis de

la ensefianza de la escritura en espafiol en dicho contexto.



El objetivo general de esta investigacion fue describir y analizar la ensefianza
de la escritura en espafiol de tres maestras de cuarto grado de educacién
elemental que se encontraban desarrollando su trabajo docente en dos
escuelas que habian adoptado diferentes programas de educacién bilingue.
Estas escuelas se encuentran en una ciudad fronteriza de los Estados Unidos,
atienden a una poblacion mayoritaria de origen mexicano y han logrado buenos
indices de aprobacion en la parte de espafiol del examen estatal:
Conocimientos y destrezas esenciales en Texas para las artes del lenguaje
(TAAS). Se pretendia identificar y analizar las caracteristicas de la practica
docente que favorecen u obstaculizan el desarrollo de la escritura en espafiol y

los contextos sociales y actitudes que influencian su aprendizaje.

Como objetivo especifico a alcanzar a partir del desarrollo de esta
investigacion, se esperaba lograr una mayor comprensién de las practicas de
ensefanza de la escritura de las maestras, de los contextos sociales y
actitudes que influencian la escritura y a quien escribe y sobre la naturaleza de
los diferentes procesos de ensefianza que apoyan el desarrollo de la escritura

de los estudiantes.

El Paso, Texas fue seleccionado por ser una ciudad que reunia varias
caracteristicas que interesaban en este trabajo. Por una parte, Texas es un
estado en el cual, a diferencia de muchos otros estados de la Unién Americana,
sigue vigente la educacion bilingte; porque la mayor parte de los nifios que
asisten a las escuelas de la ciudad son mexicanos o de origen mexicano y
muchos de ellos tienen al espafiol como su lengua materna. Asimismo, porque
habia sido identificado un proyecto de educacion bilingle que contaba con
reconocimiento por generar avances sobresalientes en el desempefio escolar

de sus estudiantes.

Las dos escuelas en las que se desarrollé la investigacion fueron
seleccionadas por pertenecer ambas al mismo distrito escolar, y a la vez, tener
distintos niveles de desempefo escolar de sus estudiantes, de acuerdo a los

indicadores a los que en el inicio de la investigacidn teniamos acceso: las



evaluaciones estatales. Un criterio importante fue también la disposicién de los

directivos y personal de las escuelas para el desarrollo del trabajo.

Decidi estudiar el cuarto grado porque era posible anticipar que los estudiantes
ya podian organizar series mas complejas de informacion y escribir sobre una
amplia variedad de géneros y estructuras formales de lenguaje escrito. Sin
saberlo en el momento del disefio de la investigacion, esta decisidn resultd
fundamental, pues es en este grado escolar en el cual los estudiantes que
estan en programas bilingues inglés-espafiol en el estado de Texas presentan
por primera vez el examen estatal de escritura en espariol. Este hecho me dio
la posibilidad de observar un trabajo intensivo con la escritura en los tres
salones de clase y descubrir y documentar el papel de la evaluacion estatal
tanto en la ensefianza de la escritura, como en otros ambitos del quehacer

educativo.

La estructura de la tesis

El capitulo | es la introduccién del trabajo. En él se presentan los antecedentes,
la justificacion y la delimitaciéon del problema, asi como los objetivos y

preguntas de investigacion.

En el capitulo Il, de metodologia, se define el marco tedrico-metodologico

adoptado y se caracterizan los procedimientos seguidos en la investigacion.

En el capitulo Ill: El contexto institucional de las escuelas del estudio, se
presentan y analizan datos referidos a politicas educativas generales de las
cuales se desprenden elementos normativos, orientaciones, recomendaciones
y sanciones que constituyen el rango de accién en el cual se desarrolla el

trabajo educativo en los distritos, las escuelas y las aulas.

En el capitulo IV: Las escuelas del estudio: escenarios y actores sociales, se
describe el contexto especifico de la investigacion, en un recorrido que abarca
la ciudad, el distrito escolar y las escuelas, asi como a sus actores: autoridades
educativas, personal de las escuelas, maestras, padres de familia y

estudiantes.



Dos capitulos se dedican a la escritura y su ensefanza. El capitulo V: La
ensefianza de la escritura: referentes teéricos y curriculares, constituye el
marco referencial del analsis de las practicas educativas. En este capitulo se
expone un panorama reciente de las principales teorias y enfoques sobre la
ensefianza de la escritura en las ultimas décadas. Asimismo, se exponen y
analizan los estandares establecidos en el plan de estudios de Texas referidos

a la escritura en espaniol.

En el capitulo VI. Practicas de ensefianza de la escritura, se analizan las
practicas de ensefianza de la escritura en los tres grupos de cuarto grado y se
expone una categorizacion de la escritura producida por los estudiantes en las

aulas.

Por ultimo, en el capitulo VII. El impacto de la evaluacion en la ensefianza de la
escritura, se analizan las repercusiones de la evaluacion en distintos planos del

quehacer pedagdgico y particularmente en la ensefanza de la escritura.



Il. METODOLOGIA

Con la finalidad de contribuir al conocimiento de los procesos que facilitan u
obstaculizan la incorporacion de la ensefianza en y del espafol en un contexto
bilingle, esta investigacion se planteé como objetivo general describir y analizar la
ensefianza de la escritura en espanol de tres maestras de cuarto grado de
educacién elemental que se encontraban desarrollando su trabajo docente en dos
escuelas que habian adoptado diferentes programas de educacion bilinglie. Estas
escuelas se encuentran en una ciudad fronteriza de los Estados Unidos y atienden

a una poblacion mayoritaria de origen mexicano.

2.1. Objetivo especifico
Como objetivo especifico a alcanzar a partir del desarrollo de esta investigacion,
se esperaba lograr una mayor comprensién de:
o Las practicas de ensefianza de la escritura de las maestras.
o Los contextos sociales y actitudes que influencian la escritura y a quien
escribe.
o La naturaleza de los diferentes procesos de ensefianza que apoyan el

desarrollo de la escritura de los estudiantes.

2.2. Preguntas de investigacion
o ¢Cbomo se aborda la ensefanza de la escritura? ;A través de qué practicas
de ensefianza se continua desarrollando la competencia de los estudiantes
para escribir?
o ¢Para qué y cémo utilizan los nifios la escritura en el salon de clases?
o ¢Qué y para qué se escribe en los salones de clase?
o ¢Cudles son las formas y funciones del lenguaje escrito que desarrollan los

estudiantes en tanto participan en la solucion de problemas de escritura?



2.3. El contexto de la investigacion: la seleccion de la localidad,

de las escuelas y del grado escolar.

Basicamente fueron dos los criterios que guiaron la seleccion inicial de las
escuelas: a) que estuvieran ubicadas en un estado de la Unién Americana en el
cual tuviera vigencia la educacion bilingie (lo cual no sucede en todos, como se
explicara en el apartado correspondiente a la educacion bilinglie) y que se
atendiera de manera prioritaria a una poblacion estudiantil de origen mexicano

cuya lengua materna o lengua de origen fuera el espafiol.

Durante este proceso inicial de busqueda de escuelas que reunieran los criterios
sefalados, se tuvo conocimiento de un proyecto de innovacion educativa de
educacion bilingle, el Proyecto Mariposa, que en ese momento estaba aun
vigente, y habia recibido el reconocimiento de diversas asociaciones, (como el de
la National Association for Bilingual Education) por haber desarrollado el Programa
Dual de Doble Via, un programa fuerte de educacion bilingle, y por sus logros en
la educacion bilingle de estudiantes del nivel elemental. Se tomd la decision de
buscar dos escuelas que pertenecieran a este distrito escolar, estableciendo como
criterio de diferenciacion entre ellas distintos indices de logro en la parte de
espanol del examen estatal: Conocimientos y destrezas esenciales en Texas para
las artes del lenguaje (TAAS).

2.4. Niveles y estrategias de analisis.

El presente trabajo retomé elementos de dos posiciones tedrico- metodoldgicas: la
posicion sociocultural del estudio del aprendizaje y el desarrollo de la lengua y la
posicion de investigacion cualitativa de caracter microetnografico para el estudio
de la escuela. (Mehan, 1982; McDermott y Hood, 1982).

El enfoque sociocultural aplicado a la investigacion provee un marco de referencia
adecuado para acercarse a las practicas educativas, ya que entiende el
aprendizaje como un proceso social y culturalmente construido. (Vygotsky, 1978;

Moll, 1993). Los elementos tedricos provenientes de esta teoria son

10



particularmente relevantes para estudiar el acontecer en el salon de clase a través

de la descripcion de las distintas formas de la actividad educativa.

La posicion de investigacion microetnografica para el estudio de la escuela ha sido
utilizada por diversos investigadores para estudiar unidades sociales en las que la
atencion se centra en un tipo particular de interaccion o fendbmeno claramente
definido en escenarios especificos. Se consideré como la aproximacion mas
pertinente para estudiar los salones de clase en los cuales se hablaba mas de una
lengua con diversos grados de fluidez. Los elementos metodolégicos que se
incorporaron en esta investigacion, provenientes de dicha posicidn investigativa,
proporcionaron una forma de analizar lo que maestros y estudiantes hacian vy
decian, las influencias reciprocas de sus acciones, y en este sentido, la
construccion conjunta del contexto en el cual la interaccién tiene lugar (Santa

Barbara Classroom Discourse Group, 1992).

Esta investigacion se insertdé a su vez en la perspectiva curricular de la cultura
escolar, lo que orienté el trabajo a “la interpretacion de la forma en que se
construye el conocimiento escolar (...) la perspectiva pedagdgica de los maestros,
las estrategias didacticas utilizadas, las expectativas de aprendizaje de los
alumnos y otros aspectos relacionados con las practicas pedagogicas”. (Bertely,
2000:46).

2.5. Procedimientos para la obtencion de los datos

El trabajo que aqui se presenta centrd su atencion en un fendmeno especifico que
era la ensefianza de la escritura en espafnol en un escenario particular: los salones
de clase de escuelas pertenecientes a dos programas de educacion bilingue.
Asimismo, se propuso hacer una descripcidon cualitativa de los fendémenos
observados involucrando un proceso intensivo y sistematico de obtencion de datos
a través de la observacion, tanto de las practicas de ensefianza en los salones

como de otros eventos escolares, la videograbacion de las clases, la realizacion
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de diversos tipos de entrevista, la documentacion fotografica y la recopilacion y

analisis de documentos relevantes para el problema en cuestion.

Observaciones

Este procedimiento etnografico en el cual el observador esta presente para
“participar, observar y/o entrevistar” (Lecompte, 1992) tuvo como propésitos la
reconstruccién cualitativa y descriptiva de lo que se decia y hacia en las aulas, la
documentacion y analisis de las interacciones que en estas se daban, las
propuestas de trabajo, la seleccion y uso de materiales, los temas abordados, los
usos y funciones de la produccién escrita de los estudiantes y sus experiencias en
la interaccién, el desarrollo de las actividades y los aciertos y desaciertos en la

ensefanza de la escritura.

Los registros de observaciones y las notas de campo permitieron “reconstruir lo
observado a la luz de conceptualizaciones posteriores mas elaboradas a las que
surgieron en el momento inicial de la investigacion.” Rockwell (1987: 8). En el
transcurso de los periodos de observacion también fueron tomadas notas en las
que se documentaba, casi siempre de manera narrativa, el acontecer cotidiano en

los salones de clase y en las escuelas.

Tanto en la observaciéon como en el analisis de los datos, se hizo énfasis en
aquellos eventos y practicas que involucraban a la escritura y su ensefanza en el

salén de clases.

Los eventos de lengua escrita son las actividades particulares donde ésta tiene un
papel y pueden ser actividades regularmente repetidas. Un evento de escritura ha
sido definido como “cualquier ocasién en la cual la escritura es integral a la
naturaleza de las interacciones de los participantes y sus procesos interpretativos
(Brice Heath, 1978).
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Las practicas de lengua escrita son las maneras culturales generales de utilizarla a
las que la gente recurre en un evento de lengua escrita. Scribner y Cole discuten
cémo las practicas pueden verse como maneras de utilizar la lengua escrita que
son llevadas de una situacién particular a otra situacion similar (1981, pp.234-8).
Juntos, eventos y practicas son las dos unidades basicas de analisis de la
actividad social de la lengua escrita.

Algunos aspectos de las practicas de lengua escrita de un grupo especifico son
directamente observables, como los textos colocados en algun lugar y las
interacciones con estos textos por los individuos dentro de ese contexto. Sin
embargo, es claro que hay otros eventos que no son facilmente observables,
como la construccién mental, la busqueda de significado, la valoracién de la
lengua escrita, pues se encuentran “encubiertas” en la cabeza de los individuos, si

bien es posible hacer inferencias acerca de ellas.

Una forma de examinar las practicas abiertas con la lengua escrita es a través de
la observacion de los eventos con la lengua escrita que tienen lugar en contextos

sociales particulares, como en el caso de esta investigacién, los salones de clase.

Para ello se delimitaron algunos ambitos especificos que orientaran la observaciéon
y las entrevistas:
» Las diferentes situaciones instruccionales y no instruccionales en las cuales
estuviera involucrada la escritura, incluyendo en ellas tanto el proceso de
desarrollo de las actividades, como la preparacion y el seguimiento de

rutinas para realizarlas.

» La exploracién de las funciones, usos y formas de la escritura y los

fundamentos que subyacian a su eleccion.

» Las practicas de ensefanza de la escritura de las maestras: intervenciones

directas e indirectas, uso de andamiajes de apoyo.
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» La “dinamica” de las experiencias de aprendizaje, tanto individuales como

compartidas, atendiendo a la organizacion social del aula, y, especialmente,

a los patrones de interaccion.

La disponibilidad y acceso de los estudiantes a materiales escritos que
pudieran funcionar como modelos de escritura y que mostraran su propia

produccion escrita.

Las caracteristicas del diseno fisico de los salones de clase, en términos de
las condiciones ofrecidas para posibilitar diferentes modalidades de

organizacion del trabajo escolar.

Entrevistas

A lo largo de los tres periodos de trabajo de campo se realizaron los siguientes

tipos de entrevistas™:

1. Semiestructuradas utilizando un guién a:

Autoridades educativas de las zonas escolares relacionadas directamente
con los programas bilinglies y a los dos directores de las escuelas
estudiadas, con el propédsito de recabar informacién sobre diferentes
aspectos de las mismas: propositos y objetivos, caracteristicas de la planta
docente, practicas curriculares, programas de formacion de maestros,
participacion de los padres, resultados de las evaluaciones estatales, la
composicidn étnica y bilingle de las escuelas, asi como la forma en que la
politica educativa establecida para los programas bilingies se ponia en
practica en las escuelas. También se consideré importante conocer su
apreciacion sobre los problemas que se habian detectado en la operacién

de estos programas y su eventual solucién.

! Se presentan los guiones de las entrevistas en el Anexo II
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Las tres maestras de cuarto grado de los grupos observados. Estas
entrevistas se realizaron al inicio de la investigacion y tuvieron como
propésito indagar sobre diferentes aspectos de su formacion profesional y
su quehacer docente. Las entrevistas con una de las maestras, Miss S,
fueron muy breves. Si bien la maestra era muy amable, lo cierto es que
habia poca disposicion de su parte para realizar entrevistas mas amplias,
con el argumento de la falta de tiempo. Por esta razén, se proporcionan

menos datos sobre su trayectoria y experiencia profesionales.

A dos de las maestras de cuarto grado, al término del ano escolar, con el
proposito de ampliar la informacién sobre los criterios tomados en cuenta
en la organizacion de los grupos, algunos aspectos no observados en la
ensefanza de la escritura y sus puntos de vista sobre la evaluacion, sus

resultados e impacto.

Padres de familia de alumnos inscritos en las escuelas del estudio, a fin de
conocer sus expectativas sobre la manera en que la escuela podia incidir
en la formacién de sus hijos, asi como sus vinculos y niveles de

participacion con la escuela.

Alumnos de las escuelas de la investigacion, con el objeto de indagar su
apreciacion, experiencias, expectativas y dificultades en la resolucién de las

tareas que se les proponian.

2. Sin guion pero con propositos especificos. Estas entrevistas surgieron a partir
del trabajo de campo y fueron realizadas a: personal docente auxiliar de las dos
escuelas, la coordinadora del programa de actividades extracurriculares de una de
las escuelas, las responsables del programa de recuperacion de lectura
(Discovery Reading) de una de las escuelas, varios miembros fundadores del

Proyecto Mariposa, la Coordinadora del postgrado en Educaciéon de la Universidad
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de Texas, participantes del Seminario sobre Educacion Bilingle del programa de

postgrado en Educacion de la Universidad de Texas.

3. Entrevistas a partir de guiones elaborados durante y a partir de las
observaciones en los salones. Fueron realizadas especificamente a las maestras
participantes en la investigacion y tuvieron como finalidad ampliar la informacién
obtenida a partir de las observaciones, asi como profundizar en los fundamentos

de las decisiones tomadas en el desarrollo de su trabajo.

Participantes
Se tomo la decision de mantener en el anonimato a las escuelas, maestras y
estudiantes. Por esta razon:
- las dos escuelas fueron denominadas “escuela A” y “escuela B”;
- se utilizaron iniciales para referirse a las maestras y otros miembros del
personal de las escuelas. Asi por ejemplo, las maestras son citadas como
Miss M, Miss H y Miss S;
- se cambidé el nombre de todos los estudiantes en los registros de
observacion y en las entrevistas;
- se omitieron en las referencias bibliograficas todos los documentos en los

que aparece como titulo o parte de éste, el nombre de la escuela.

Escuelas

Dos escuelas de educacién elemental, pertenecientes al mismo distrito escolar,
que han adoptado distintos programas de educacion bilingle, las cuales, como se
sefialé anteriormente, seran denominadas de aqui en adelante “escuela A” y
‘escuela B”. En el capitulo “Las escuelas del estudio: escenarios y actores

sociales” se caracterizan ampliamente.
Tres maestras de cuarto grado y sus grupos

- Una maestra de cuarto grado que desarrollaba su labor docente en una

escuela del Distrito Ysleta de El Paso, Texas en un programa bilingue dual
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de doble via. Esta escuela tiene un amplio prestigio por los programas que
desarrolla, y porque sus egresados han logrado buenos indices de
aprobacion en los examenes estatales comprendidos en el TAAS (siglas en
inglés de Texas Assesment of Academic Skills), denominado en espafiol
como Conocimientos y destrezas esenciales en Texas para las artes del

lenguaje.

Dos maestras que trabajaban en otra escuela del mismo distrito escolar
Ysleta, de El Paso, Texas, dentro de un programa de educacion bilingue de
transicién. En esta escuela sus egresados han obtenido menores indices de

aprobacion en el examen estatal.

El trabajo de campo se realizé a lo largo de afio y medio, en tres etapas. La

primera de ellas, que ha sido denominada de trabajo exploratorio, se realizé casi al

finalizar el afo escolar 2000-2001. Las otras dos corresponden al afo escolar

2001-2002. Los objetivos de cada una de ellas y las actividades de investigacion

llevadas a cabo se presentan a continuacion.

Etapas del trabajo de campo

Primera etapa: Trabajo exploratorio. Junio del 2001.

En esta primera etapa se llevaron a cabo una serie de actividades que respondian

a los siguientes propositos:

Conocer las escuelas de la investigacion y su entorno, a la poblacion
estudiantil, a los profesores y autoridades escolares y a los padres de
familia.

Realizar el pilotaje de los guiones de entrevista dirigidos a las diferentes
poblaciones.

La realizacion de las gestiones para el acceso a las escuelas.

Recabar informacion sobre la historia y desarrollo de la educacion bilingte
en la ciudad y el estado y sobre el Proyecto Mariposa, del cual formaron

parte las dos escuelas del estudio.
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- El establecimiento de vinculos profesionales con investigadores de la
Universidad de Texas en El paso y con autoridades educativas identificadas
como centrales en el desarrollo de los programas bilingles en la ciudad y
en el distrito escolar al que pertenecen las dos escuelas.

- El establecimiento de mecanismos de trabajo y colaboracién con el
Consulado de México en El Paso.

Sequnda etapa: Observaciones y entrevistas. Enero de 2002 (Tres semanas)

En esta segunda etapa se llevaron a cabo las observaciones y la grabacion de las
clases en los periodos de clase en espanol o combinada inglés/espafiol en el
programa bilingle de transicion, asi como entrevistas con las maestras,
autoridades educativas, madres de familia y estudiantes. Los fundamentos
tedricos y metodoldgicos se incorporaron en las estrategias de observacion en el

aula, las entrevistas a maestras y directivos y en la indagacion en documentos.

Se realizaron observaciones durante 11 dias, con un promedio de 3 y media horas

diarias, lo que da un total aproximado de 38.5 horas de observacion.

De manera simultanea a la elaboracion de registros de observacion, las clases
fueron grabadas con dos camaras de video, una fija en una esquina del salén y la
otra siendo desplazada a lo largo del mismo. No fueron utilizados micréfonos
adicionales ni se hicieron acercamientos a los nifios cuando estaban trabajando en
equipo, con la intencién de no alterar el funcionamiento de su trabajo. Por esta
razén, en algunas grabaciones no se registraron todas las intervenciones de los
nifos, particularmente las que no eran audibles desde la posicién en la cual se

estaba grabando.

También se hicieron videograbaciones del salon cuando no habia clases, con el
objeto de contar con un registro fiel de la forma en que estaba organizado el
espacio del salén, el mobiliario y su ubicacién, los materiales de todo tipo y otros

recursos existentes en las aulas.
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Solo en dos ocasiones se realizaron observaciones (no videograbadas) de clases
en inglés en la escuela A, que tenia lugar después del almuerzo, con el objeto de

observar las diferencias y similitudes entre la ensefianza en espafiol y en inglés.

Se hicieron también observaciones en otros lugares dentro de las escuelas: las
bibliotecas; los espacios comunes como los pasillos, en los que se desplegaban
los trabajos de los estudiantes; los patios de juego; las entradas de las escuelas
en los momentos de llegada de los nifios y cuando los iban a recoger; el
auditorio/comedor de una de las escuelas, cuando tuvo lugar la ceremonia de fin

de cursos, y en la representacion teatral que uno de los grupos hizo de un cuento.

Durante estas dos semanas se realizaron también las entrevistas a los directores
de las escuelas, al subdirector de una de ellas, a la coordinadora del Centro de
Padres de una de las escuelas, a personal docente auxiliar, a las maestras de los
grupos de cuarto grado, a la directora del Departamento de Educacion Bilingle del
Distrito Escolar Ysleta, a diez nifios de cuarto grado, a la coordinadora del
programa de actividades extracurriculares, a las responsables del programa de
recuperacién de lectura (Discovery Reading), de una de las dos escuelas, a cuatro
madres de familia, a la directora del Community Learning Center y fundadora del
Proyecto Mariposa. Fue también aplicado un cuestionario sobre educacién
bilingle a 25 madres y padres de familia que asistian al Community Learning

Center.

En este periodo participé en dos actividades en la Universidad de Texas en El
Paso. La primera de ellas como expositora y en un intercambio con maestros
bilingUes, en el Seminario sobre Educacién Bilinglie del programa de postgrado en
Educacion; la segunda participacion fue en el Encuentro de integrantes del
Programa Madres e Hijas y Padres e Hijos, los cuales tienen como objetivo lograr
que las madres y padres de familia de origen hispano, con hijos en edad escolar,

alienten a sus hijos en su proceso de escolarizacién, de forma tal que no
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abandonen la escuela después de la secundaria o el bachillerato, como ocurre con

demasiada frecuencia entre esta poblacion.

Tercera etapa: Observaciones y entrevistas. Mayo de 2002 (Dos semanas).

En esta ultima etapa se realizaron observaciones, que no pudieron ser
videograbadas?, en los tres salones de clase de cuarto grado de las dos
diferentes escuelas. Se realizaron observaciones en dias discontinuos durante
alrededor de 8 dias, por periodos de 3 horas en promedio. El total aproximado de

horas de observacion fue de 24 horas.

En una de las escuelas estaba finalizando el afio escolar, por lo que la mayor
parte del trabajo de investigacion en esta escuela se enfoco a la realizacién de

entrevistas con las dos maestras de los grupos de cuarto grado.

Se realizaron también entrevistas a los directores de las dos escuelas del estudio,
a la Coordinadora del postgrado de la Universidad de Texas, respecto a la
formacion profesional de los maestros bilinglies en el estado, a la directora del
Departamento de Educacién Bilingue del Distrito Escolar Ysleta y a la directora del
Community Learning Center (centro comunitario al que asisten adultos para tomar
cursos de distinto tipo, recibir asesoria en tramites para obtener la ciudadania y
apoyo en las gestiones para terminar sus estudios de secundaria en México, entre

otros servicios).

También en esta ultima etapa se realizaron otras actividades como la busqueda de
datos sobre los resultados finales de las evaluaciones estatales; la realizacion de
un “inventario” mas detallado de los materiales de lectura en espanol a los cuales
los nifios tenian acceso en la escuela y fuera de ella; la recopilacion de materiales

escolares (planeaciones didacticas, trabajos de los nifos, evaluaciones); la

2 .. . . .

Dos de las maestras (escuela B) solicitaron que no se videograbara, ya que consideraban que los estudiantes
estaban muy inquietos ante la cercania del término del afio escolar y ser grabados los podria inquietar ain mas. Se decidid
por ello no hacer grabaciones en ninguno de los tres grupos
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busqueda y recopilacion de materiales bibliograficos y la transcripcién de registros

y grabaciones.

2.6. Analisis de los datos

Las categorias de andlisis se construyeron a partir de los datos y teniendo como
base las preguntas de investigacion formuladas al inicio de la misma. En la
construccion de estas categorias analiticas se incorporaron diferentes marcos

interpretativos, que seran explicados a continuacion.

Fueron revisados y analizados los siguientes elementos a través de entrevistas,

observaciones y analisis de documentos:

- La politica educativa general del estado de Texas referente a la educacién
elemental: los estandares estatales plasmados en el plan de estudios y su

relaciéon con los nacionales.

- La descripcion general del programa de escritura en espanol en el plan de

estudios estatal.

- La normatividad y caracteristicas del sistema de evaluacion del estado de

Texas.

- La caracterizacion general sobre las comunidades en las cuales estan
insertas las escuelas, enfatizando aspectos demograficos referidos a la

educacion.

- Las politicas del lenguaje que reflejan —implicita o explicitamente- las
politicas “locales” del distrito y la escuela, la mayor parte de las cuales
estan vinculadas al tipo de programa o programas de educacién bilingue

que la escuela ha elegido para llevar a cabo.
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Las iniciativas educativas mas o menos recientes emprendidas por el
distrito y/o las escuelas, que como el Proyecto Mariposa, se proponen un

desarrollo bilingtie pleno en sus poblaciones estudiantiles.

La formacion inicial y especializada de los maestros en el estado de Texas
y en particular la normatividad para ser maestro bilingue.

La filosofia y principios explicitos del distrito y de las escuelas respecto al

bilingtismo y la funcién social de la escuela.

Las caracteristicas de las escuelas, su planta docente y sus programas

educativos.
Las practicas de ensefanza de escritura observadas en los salones de
clase y reportadas por las maestras, asi como la producciéon escrita de los

estudiantes en los grupos observados.

Los diferentes tipos de materiales y recursos y las formas de utilizarlos en la

ensefanza de la escritura en espanol.

Las actividades de evaluacion (formal e informal) utilizadas por la escuela.

Las practicas relacionadas con la preparacion de los examenes estatales.

Las concepciones de directivos y maestras sobre su quehacer educativo.

La perspectiva etnografica aplicada a la educacion (Spindler y Spindler 1987)

afirma que dentro de cualquier escenario social, las personas llevan a cabo un

didlogo construido socialmente, que es expresado en conducta, palabras,

simbolos y en la aplicaciéon de conocimiento cultural, para hacer funcionar para

ellos las actividades instrumentales y las situaciones sociales.
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Se parte de la idea de que al momento de la investigacion lo que uno tiene
oportunidad de observar es solamente una parte de la historia compartida de los
miembros del grupo observado. Dicha historia se convierte, para estos actores, en
una plataforma desde la cual pueden guiar las formas en que interpretan nuevos
eventos y se involucran en actividades donde hay reglas comunes ya implicitas

(Haas Dyson, 1993; Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992).

Con la intencion de ver la vida de los salones de clase desde adentro y tener una
aproximacion a lo que significaba la escritura para las maestras y estudiantes de
los tres grupos, se adopté una perspectiva que implicé hacerse una serie de
preguntas relacionadas entre si: Quién o quiénes escriben, qué escriben, para

qué lo hacen, a quién escriben, en qué formas y bajo qué condiciones?

Como ya fue senalado, se partié del concepto de “evento de escritura” (Brice
Heath 1980), por considerar que probablemente es el que mejor describe lo
central de las practicas de escritura que forman parte de una experiencia escolar.
Sin embargo, fue dificil codificar y clasificar los eventos de manera precisa, ya que
de inicio, cualquier acto de escritura es en esencia también un acto de lectura.
También sucede que los eventos de escritura casi siempre estan vinculados con, o
insertos en otros; por ejemplo, la ortografia era algunas veces ensenada en
lecciones especificamente orientadas para tal fin, pero también con mucho mas
frecuencia era abordada de manera indirecta por las maestras, a través de la

correccion, de recordatorios o de explicaciones insertas en otras actividades.

Resulta interesante en este mismo sentido, que un evento claramente definido
como de escritura, que era el de preparar el examen TAAS de escritura, resultaba
no serlo, pues un examen como éste, de opcion multiple, casi todos los reactivos
evaluaban conocimientos relacionados con la escritura, como el uso adecuado de
reglas gramaticales, pero no requerian de que los estudiantes escribieran. Las

preguntas sobre escritura se hacian a partir de la lectura de un texto no escrito por
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los estudiantes, lo que convertia esta actividad en una actividad de lectura, de
identificacion de errores y despliegue de conocimientos sobre la escritura, pero no

de escritura en si misma.

Otra dificultad para la clasificacion radicé en el reconocimiento del papel que
juegan la lengua oral y otros sistemas de representacion como el dibujo en la
expresion escrita. Con mucha frecuencia, los nifios hablaban con sus comparieros
mientras estaban escribiendo y muchas de estas interacciones giraban en torno a
lo que escribian (aclarar, comentar, preguntar). Como resultado, muchos de los
eventos de escritura registrados involucraban otras formas de busqueda de
significado, intercaladas o siendo constitutivas del evento de escritura. Sobre este

aspecto, senala Kalman (2000: 7):

“La lengua escrita vive en un mundo de habla y convive estrechamente
con la oralidad. El proceso de alfabetizaciéon se nutre de, y abarca
también, el conocimiento de lenguaje desplegado en el habla; incluye las
formas de hablar e interactuar que acompafian a la escritura y la lectura
(Heath, 1983). Parte del aprendizaje para leer y escribir pasa por
desarrollar las formas de expresion que utilizamos para hablar de lo
escrito, formas que encontramos en la lectura y que producimos al hablar
y escribir. La relacion entre la lengua oral y la escrita es mas enredada
que lineal; es decir, esta relaciébn es mas bien un conjunto de vinculos
que conforman una compleja trama de relaciones...”.

Desde el reconocimiento de que cada maestra y cada grupo son unicos, dado que
tienen caracteristicas y condiciones concretas, se constatd que también
compartian muchas otras caracteristicas que les daban a los diferentes grupos
cierto grado de homogeneidad. Es fundamentalmente lo compartido, los patrones
recursivos, de los que se da cuenta en el andlisis de los datos, explicando también

algunas de las diferencias mas notables.

Desde la perspectiva de la lengua escrita como practica social (Barton, 2000), se
partid de la consideracién de que un contexto alfabetizador constituye un ambito
social dinamico que afecta y es afectado por quienes trabajan dentro de él y de

que las intenciones, usos y valores de las practicas de lengua escrita por los
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miembros de esa sociedad son indicativos del papel que esta juega en la vida de
dichos miembros (Barton & Hamilton, 2000; Barton, Hamilton & lvanic, 2000;
Langer, 1987). Para construir la categoria de contexto alfabetizador fueron
también referentes importantes los trabajos de Cambourne, 2000, Snow, Barnes,
Chandler, Goodman, & Hemphill, 1991).

De la investigacion realizada por Kalman (2002) en el marco de la teoria
sociocultural, se incorporaron las categorias de acceso y disponibilidad en los
contextos alfabetizadores, que proporcionaron un punto de partida para la
identificacion de las vias de acceso proporcionadas a los estudiantes para

participar en eventos de lengua escrita en el ambito escolar.

Uno de los puntos de partida de este trabajo fue la consideracion de que las
practicas de lengua escrita constituyen formas regulares de construir, interpretar e
interactuar con textos, por lo que, desde esta perspectiva, la alfabetizacion no
puede concebirse unicamente como lectura y escritura, sino deben considerarse
los complejos procesos comunicativos a través de los cuales ésta es construida
(Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992). En estos procesos, los
maestros juegan un importante papel en facilitar la forma en que los estudiantes
pueden interactuar con la informaciéon presentada, proporcionando, o no,

oportunidades de aprendizaje.

De manera mas especifica, para contestar a las preguntas sobre la ensefianza de
la escritura, se construyd un marco referencial a partir de la revision de teorias y
enfoques relacionados con este tema. Estos se fueron entretejiendo para dar
cuenta de las distintas posturas que de manera complementaria configuran lo que
podria denominarse una vision actualizada de la ensefanza de la escritura. Desde
este marco, se llevd a cabo el analisis de las practicas de ensefianza de la
escritura en los grupos escolares de esta investigacion, asi como el impacto de la
evaluacion a través del examen estatal de escritura (TAAS) sobre dichas

practicas.
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En particular, la nocion de andamiaje derivada de la teoria de Vigotsky (1978) que
ha sido utilizada como una metafora en la teoria pedagdgica, tuvo un papel central
en la interpretacion de las practicas de enseianza de la escritura de las maestras.
Las aplicaciones contemporaneas de los andamiajes de apoyo en la ensefianza se
derivan fundamentalmente del trabajo de Palincsar y Brown (1984).

Para identificar los principales patrones de interaccion en los cuales estaban
insertos los eventos de escritura en el contexto escolar, fueron tomados como
referencia los trabajos de investigadores como Green & Wallat, 1981; Collins &
Green, 1991; Gutierrez, 1994; Cazden, 1988) quienes han analizado como son
construidos los patrones de actividad y las formas de participacién en los salones
de clase, asi como la nocién de “guiones” como “una forma de describir la
interaccion organizada para comprender mejor lo que se esta haciendo y como’
(Gutierrez, 1994:159).

Dos de las preguntas centrales de esta investigacion estaban orientadas a indagar
sobre el qué y para qué se escribia en los salones de clase. Para aproximarse a
este espectro de la produccidén textual de los estudiantes y las funciones
comunicativas involucradas en la misma, se analizaron y clasificaron el tipo de
escritos producidos por ellos, asi como los propésitos inferidos tanto de los
eventos de escritura en si mismos, como de las interacciones de los participantes
en estos eventos, tomando como base criterios propuestos por Moffett (1968) y
afinados en otros trabajos por otros autores (Cairney y Ruge, 1998). De manera
general, la perspectiva de Moffett sobre la escritura se sustenta en tres premisas:
a) la escritura promueve el aprendizaje, b) constituye un complejo proceso de
desarrollo y c) el universo del discurso incluye un amplio rango de funciones y
audiencias de la escritura. Desde la perspectiva de este investigador, una
dimension muy importante del desarrollo de la capacidad para escribir es el
crecimiento de un sentido de audiencia que posibilite a quien escribe realizar

ajustes y hacer elecciones en la escritura tomando en cuenta a quién va dirigida
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eésta. La exposicién y la practica con el universo del discurso permiten a un escritor
adquirir versatilidad retérica. Aqui fueron también incorporados los aportes de
investigacion y de propuestas de ensefianza de Turbill (1999) y de Cairney vy
Ruge, 1998) en la delimitacion y clasificacion de la escritura producida en las aulas

en cuanto a sus propadsitos y funciones.
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lll. LAS ESCUELAS DEL ESTUDIO: CONTEXTO
INSTITUCIONAL Y CURRICULAR

Este capitulo tiene varios apartados. El propdsito de todos ellos, en conjunto, es
proporcionar los referentes generales que permitan dar cuenta de las condiciones
y la normatividad que configuran el complejo entramado en que se desarrolla la

educacion escolar de los estudiantes considerados minoritarios.

Se presentan y analizan datos referidos a politicas educativas generales,
plasmados en distintos tipos de documentos, de los cuales se desprenden
elementos normativos, orientaciones, recomendaciones Yy sanciones que
constituyen el rango de accion en el cual se desarrolla el trabajo educativo en los
distritos, las escuelas y las aulas. Desde estos documentos es posible analizar los
limites, alcances y la en ocasiones contradictoria relacién entre las normas
desprendidas de las politicas educativas, destacando de manera notable el

sistema de evaluacion.

Estos datos proporcionaron una de las bases para un analisis mas cercano de la
normatividad sobre la ensefianza de la escritura y las practicas y actitudes en
torno a ésta de los participantes —particularmente alumnos y maestras-,

observados en los salones de clase.

3.1 Los hispanos en Estados Unidos

De acuerdo al Burd del Censo de los Estados Unidos (2000: p. 12) se establece
que “las personas de origen hispano son aquellas que ellas mismas se clasifican
en una de las categorias de “‘mexicano”, ‘puertorriquefio, “cubano” u otro
espanol/hispano. EI origen puede ser visto como el de los ancestros, la
nacionalidad del grupo, la linea de ascendencia o el pais de nacimiento’. El
concepto de raza, como es utilizado también por el Buré del Censo (U.S. Census

Bureau, 2000:12) “refleja la autoidentificacion; no denota ninguna definicion
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cientifica con corte biologico”. Esta clasificacion, basada en el criterio de auto
identificacion, fue el resultado de las gestiones del senador Montoya, hispano de
Nuevo México, en la busqueda de una etiqueta que pudiera ser utilizada para
cuantificar a la poblacién hispano-hablante, y comenzé a ser utilizada en el censo
de 1980. Ha sido considerada por muchos hispanos como demasiado general y
poco precisa. Los hispanos, considerado el grupo étnico de mayor crecimiento
dentro de los Estados Unidos, de acuerdo a Linda Robinson (citada en Levine,
2001: p. 9), es una mezcla de muchos grupos diferentes, pudiéndose identificar
“17 subculturas distintas como las mas importantes dentro del conjunto designado

como los hispanos”.

También segun datos del Bur6 del Censo de los Estados Unidos en el afio 2000
(ultimo censo), 32.8 millones de hispanos de origen “latino” residian en Estados
Unidos, representando el 12% de la poblacion total de ese pais. Fuera de los
Estados Unidos nacieron 12.8 millones de hispanos; de este numero, 1 de 4 se
han naturalizado. Entre los hispanos nacidos fuera de los Estados Unidos, el 43%
entré al pais en los noventas, mientras el 74% lo hizo antes de 1980. Aunque el
74% de aquellos que entraron al pais antes de 1970 han obtenido la ciudadania,
para el afio 2000 solo el 7% de quienes entraron al pais entre 1990 y el 2000 la

habian obtenido.

Entre la poblacion hispana, el 66%, mas de 21 millones, era de origen mexicano,
el 14% de Centro y Sudameérica, el 4% de Cuba y el restante 6% era de otros
paises. La poblacion total de hispanos en el pais era cercana a los 33 millones, o

12% de la poblacion total.

El 33% de la poblacién hispana era menor de 18 afios y sélo el 65% era mayor de
65. En la poblacién blanca, los numeros correspondientes son de 24% y 14%. De
todos los hogares hispanos, aquellos de origen mexicano era mas probable que
estuvieran constituidos por cinco o mas personas (36%) siendo el numero

correspondiente para la poblacion blanca de 12%.
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Respecto a la educacién’, la proporcién de hispanos que han obtenido por lo
menos el nivel educativo de High School (bachillerato) iba del 73% para los

cubanos y el 72% de otros hispanos al 51% para los mexicanos.

En el ano 2000, el 57% de los hispanos tenian certificado de High School
comparado con el 88% de blancos no-hispanos.

“La poblacién estadounidense de origen hispano es el grupo que presenta las

mas altas tasas de desercién escolar y los mas bajos niveles de escolaridad, y
entre ellos los que muestran las mayores desventajas econémicas son los de
origen mexicano (...) Los hispanos de origen mexicano son los rezagados de
los rezagados. En marzo de 1996 sdélo 46.9% de los mexicanos de 25 afios de
edad o mas habia concluido por lo menos sus estudios de High School
comparado con 60.4% de los puertorriquefios, 63.8% de los cubanos, 61.3%
de los centro y sudamericanos, y 66.4% de otros hispanos. La cifra para la
poblacion estadounidense no hispana fue de 82.5%. Al mismo tiempo soélo
5.3% de los mexicanos mayores de 25 afios tenia el grado de licenciatura o
mas en comparacion con 10.8% de los puertorriquefios, 19.2% de los
cubanos, 12.6% de los centro y sudamericanos y 12.6% de otros hispanos”
(Levine, 2001:119)

La asistencia a la escuela es obligatoria a partir del ingreso a la primaria, lo cual
ocurre por lo general a los 6 afos, pero puede variar entre los cinco y los siete,
hasta los 16 cumplidos. Es por ello que la casi totalidad de la poblacion en ese

rango de edad asiste a la escuela.

Solo alrededor de un 42% de los estudiantes que se graduan de High School
ingresa a una institucidén de educacion superior, pero todos los que abandonan la
escuela sin concluir el ciclo de ensefianza media se ven casi irremediablemente
obstaculizados para concluir sus estudios en otro nivel. Puesto que el no haber
concluido el High School esta altamente correlacionado con la inestabilidad en el
empleo y la inseguridad econdmica a largo plazo, McLanahan y Bumpas (citados
en Levine, 2001:129) aseveran que “la terminacion o no de este ciclo es la
transicion mas importante para explicar las desigualdades que surgen entre
miembros de generaciones cercanas y para entender la transmision

intergeneracional de la pobreza™.

"En el Anexo Il se presenta un cuadro de equivalencias de los niveles y grados educativos en los Estados
Unidos y en México.
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Respecto al trabajo y de acuerdo al Censo (2000), era mas probable que los
hispanos trabajaran en ocupaciones de servicio que la poblacién blanca (19% vy
12% respectivamente) y era dos veces mas probable que fueran empleados como
operadores u obreros que los blancos (22% y 12% respectivamente). A la inversa,
el 14% de los hispanos tenian ocupaciones profesionales o ejecutivas, comparado
con el 33% de la poblacidon no-hispana. Entre los grupos Latinos, los mexicanos
eran los que menos tenian ocupaciones profesionales o ejecutivas (12%),
mientras que 45% trabajaba en puestos técnicos, de ventas, o como operadores y
obreros. (Este pais, 2001).

Un ndmero cada vez mayor de hispanos se encuentra relegado a los puestos
de trabajo menos deseables y peor remunerados (...) Aunado a lo anterior, el
bajo nivel de escolaridad que prevalece entre ellos restringe su movilidad
ocupacional. Los altos costos de la educacion superior en Estados Unidos
resultan prohibitivos para la mayoria de familias con bajos ingresos, creando
asi un circulo vicioso que frena el ascenso socioeconémico de segundas y
terceras generaciones”
Hoy dia (poner el afio) aproximadamente 29 millones de personas son
consideradas como ‘hispanos” en Estados Unidos y representan alrededor
del 11% de la poblacion total. Se destaca a menudo el hecho de que ésta es
la minoria de mas rapido crecimiento en el pais y para el 2005 habra mas
hispanos que negros.” (Levine, 2001: p. 6)
Entre los hispanos eran también los mexicanos quienes tenian la proporcion
menor de empleos de tiempo completo y salarios menores de 35 mil ddlares

anuales respecto a los blancos (21% y 49% respectivamente).

El flujo migratorio de México a Estados Unidos ha aumentado constantemente y
se considera que en los proximos anos seguira creciendo, a pesar de las politicas
migratorias cada dia mas restrictivas y del clima social antiinmigrante, que también
se ha exacerbado en los ultimos afos. Segun datos del Censo 2000 de México
(INEGI, 2000), entre enero de 1995 y febrero del 2000, 1 633 052 mexicanos
migraron internacionalmente y 96% de ellos fueron a Estados Unidos,
calculandose que 64% de esta migracion mexicana a Estados Unidos es ilegal. Se
reporta también que una de cada cuatro migrantes internacionales es mujer. Los

principales estados expulsores en 1999 fueron Jalisco, Michoacan y Zacatecas.
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Los datos arrojados por la encuesta de migracion de la frontera norte de 1995
(Tuiran, 1997:22) muestran que han cambiado las caracteristicas de los migrantes.
A diferencia de décadas anteriores, la migracion actual es urbana en su mayoria
(55%), tiene una escolaridad promedio de 6.2 afnos y la mayoria tenia trabajo (mas
de la mitad en servicios o en la industria) antes de migrar. Se reporta también que
alrededor del 50% de lo migrantes se dirigia al estado de California, si bien

también se constataba que el flujo estaba desplazandose hacia Texas.

Segun senala Durand (2000:38), la mayor parte de los migrantes “pensaba
permanecer en Estados Unidos por mas de seis meses, con una tendencia a
establecerse, reduciendo la migracion circulatoria que caracterizaba el patron de

migracion anterior”.

Como puede verse en los datos presentados, el importante crecimiento de la
matricula de estudiantes hispanos en los Estados Unidos se debe, en buena
medida, a la migracién familiar y por la presencia de nifios y adolescentes
mexicanos que estan fijando su residencia en Estados Unidos por periodos cortos,
medianos, largos o muy largos. Los estudiantes de origen mexicano constituyen
una creciente poblacién en las escuelas publicas de los Estados Unidos y dentro
de esta poblacion sigue siendo persistentes los problemas educativos: la
desercion escolar, los bajos niveles de escolaridad, las elevadas tasas de
abandono escolar durante la preparatoria (high school) y bajos porcentajes de
transicion a la educacién superior. En definitiva, se reconoce que el grupo étnico
que enfrenta los problemas mas graves en las escuelas norteamericanas son los

norteamericanos de origen mexicano y, particularmente, los migrantes mexicanos.

Dado que existe una creciente diferenciacién en los ingresos de las personas de
acuerdo a sus niveles de escolaridad, es posible suponer menos perspectivas
economicas para quienes no cuentan con estudios superiores y mas aun para

quienes, como muchos mexicanos, no han terminado ni el high school. Es muy
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grande el reto al que se enfrentan ambos gobiernos y sociedades en materia de

educacion para los nifios y adolescentes migrantes.

3.2. Bilinguismo: breve historia y marco del contexto educativo y
los programas bilinglies

Con el propodsito de caracterizar los programas de educacién bilingle adoptados
por las escuelas del estudio, en este apartado se presentara un breve recorrido
historico (de los afios sesenta a la fecha) de la evolucion de la educacion bilingie
en los Estados Unidos. Asimismo, se presentan, de manera resumida, los
principales tipos de educacion bilinglie y sus caracteristicas, ubicando los dos
observados en su funcionamiento en las aulas. Estos dos programas bilinglies

observados fueron el Bilinglie Dual de Doble Via y el Bilingle de transicion.

La historia reciente de la educacién bilingiie en los Estados Unidos

1958-1968. En 1959, a partir del arribo de inmigrantes cubanos -
hispanohablantes-, al sur del estado de Florida, especialmente a la ciudad de
Miami, se comenzaron a introducir programas bilingles en las escuelas publicas
de esta region. Hacia 1963 comenzaron a tenerse noticias de la efectividad de
estos programas y pronto el espafiol empezé a ser ensefiado en los estados

surefios de los Estados Unidos.

1968-1980. Estas experiencias exitosas, primero en Miami y posteriormente en
Texas, Nuevo México y California, dieron lugar a un mayor interés en la educacion

bilingUe a nivel federal.

En 1968 el Congreso legislé el Bilingual Education Act (Acta de Educacion
bilingle) que ordenaba a las escuelas proporcionar programas de educacion
bilingue. El Programa Bilingle fue un programa federal establecido a través del
Titulo VII del Acta de Educacion Elemental y Secundaria (Title VII of the

Elementary and Secondary Education Act). El Titulo VII fundd 76 programas
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bilingies en su primer afio de funcionamiento, que se ofrecieron a estudiantes
hablantes de 14 diferentes lenguas si bien la mayor parte de ellos apoyaron

programas bilinglies espanol/inglés.

El Titulo VIl alent6 el desarrollo de la educacion bilingue en general. Para 1968, 14
estados habian establecido estatutos que permitian los programas bilingues y
otros 13 aprobaron la legislacion que los ordenaba. (National Clearinghouse,
1986).

Aun mayor efecto tuvo la decision de 1974 de la Suprema Corte sobre el caso Lau
vs Nichols, en el que se vieron implicados nifios que hablaban chino en San

Francisco. En su sentencia unanime decia lo siguiente:

“El hecho de facilitarles a los alumnos las mismas instalaciones, libros de
texto, profesorado y curriculum no significa que exista igualdad de trato;
a los alumnos que no entienden el inglés se les priva de una educacion
adecuada. Las destrezas basicas del inglés se encuentran en el
epicentro de lo que ensefian estos centros publicos. La imposiciéon de un
requisito tal que, antes de que pueda participar en el programa educativo
de forma efectiva, el alumno deba haber adquirido de antemano dichas
destrezas basicas pasa por ser una burla de la educacién publica.
Sabemos que aquellos que no entienden el inglés van a encontrar sus
experiencias en el aula totalmente incomprensibles y carentes de
sentido.” (citado en Crawford, 2001:9)
En 1974, la Corte Suprema de los Estados Unidos decidié en el juicio entre Lau y
Nichols que las escuelas de California que no contaran con las provisiones
especiales para educar a estudiantes de minorias linguisticas estaban violando los
derechos civiles de los estudiantes. Esta decision le dio impetu al movimiento de

educacion bilingue.

La decision de este caso amplid el alcance de la legislacién sobre la educacién
bilingue en los Estados Unidos, ampliando el decreto para incluir a cualquier
distrito con estudiantes que hablaban una lengua distinta al inglés, no sdlo a los

que recibian fondos del Titulo VII.
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Esta tendencia de desarrollo durante estos afos —reflejada en la legislacion del
Titulo VIl y en el caso Lau vs Nichols, llevd a la elaboracion de multiples

propésitos para la educacion bilingtie, en un proceso no exento de disputas.

1980 al presente. En la década de los ochenta la politica federal hacia la
educacion bilinglie ha ido cambiando. En 1980, el presidente Carter establecioé el
Departamento de Educacion y dentro de éste se cred la Oficina de Educacién
Bilinglle y de Asuntos de lenguaje minoritario (Office of Bilingual Education and

Minority Language Affairs).

En 1981 el entonces Secretario de Educacion Terrell Bell propuso lineamientos
para implementar la decision del juicio Lau. En 1982 los legisladores enmendaron
el Titulo VII para dar a los distritos escolares mas flexibilidad en la puesta en
practica de las metas de los programas bilingues.

En la década de los ochenta surgié un activo movimiento denominado “English
Only” (“Inglés solamente”) promoviendo que se legislara para que el gobierno
redujera la mayor parte de usos de otras lenguas. El senador S. |. Hayakawa de
California solicitd la aplicacion de medidas restrictivas respecto al bilinglismo
sancionado por el estado. Tras dejar el Congreso en 1983, fundé U.S. English, un
grupo que realizé una intensa campafia para declarar el inglés como idioma oficial
de Estados Unidos y restringir el uso de otras lenguas en eventos publicos y en la

ensefianza escolar.

En 1985, el Nuevo Secretario de Educacién, William Bennett, se convirtié en los
hechos, en defensor de la postura del “English Only”, al expresar una postura
ambigua acerca de la educacion bilingue, afirmando que los programas bilinglies
habian fallado al ensefar la lengua materna de los estudiantes en detrimento de la

ensefianza del inglés.
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Las camparfas pro legislacion “inglés solamente” tuvieron un importante auge
durante los afos ochenta. Muchos estados con un gran numero de estudiantes
mexicanos con inglés limitado, habian revocado (Colorado, en 1984 y California en

1987) o revisado (Texas e lllinois in 1983) sus estatutos bilingues.

Transcurrido un periodo de inactividad, el movimiento nacié de nuevo en el clima
antiinmigrantes de mediados de los noventa. En 1997, Ron Unz, un multimillonario
disefador de software, lanzé una campana a favor de prohibir la educacion
bilinglie a través de las urnas — primeramente en California, y después en otros
estados. A esta campana la denominé “English for the Children” (Inglés para los
Nifios), con lo que, en lugar de atacar a los inmigrantes, se presenté como su
defensor ante las escuelas y programas bilingies que no respondian
adecuadamente a las necesidades de estas poblaciones. Unz propuso cuatro
iniciativas para prohibir la educacién bilingtie, tres de las cuales fueron aprobadas,
resultando en regulaciones en California (1988), Arizona (2000) y Massachusetts
(2002).

En California, el estado que cuenta con el porcentaje mas alto de estudiantes
LEP? (Limited English Proficient: dominio limitado del inglés), los votantes
decidieron (61% contra 39%) en el mes de junio de 1998, que fuera eliminada la
educacion bilingle en las escuelas, para ser sustituida por clases de inmersion de
un afno de duraciéon. Llamada oficialmente la Proposicion 227, el sufragio en
California es un resultado de los reclamos de los padres inmigrantes y de algunos
educadores bilingues de que los estudiantes en los programas bilingues no

aprenden el inglés de manera satisfactoria.

A través de todos los Estados Unidos, la iniciativa de California ha generado un
renovado debate acerca de la relativa efectividad de muchas de las diferentes

aproximaciones educativas para la creciente poblacion de estudiantes LEP y ha

2 Los estudiantes LEP, que son las siglas en inglés de Limited English Proficient han sido denominados en
espafol “estudiantes con limitado dominio del inglés”, por el Departamento de Educacion de los Estados
Unidos. Esta sera la denominacion a ser utilizada en este trabajo.
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provocado también la reaccidn de los defensores de la educacidén bilingue,
quienes sostienen la necesidad de una reforma en este ambito, mas que su

eliminacion.

La educacioén bilinglie en debate.

La legislacion original que cred los programas especiales para los estudiantes que
estan aprendiendo inglés fue establecida en 1968, con el Acta de la Educacion
Bilingle Federal en los Estados Unidos (Bilingual Education Act). En el momento
actual, a mas de 35 afnos de creada, la educacion bilingle enfrenta ataques y

revisiones provenientes de muy distintos flancos.

Los educadores hispanos que promueven la instruccidn en lengua materna
durante mucho tiempo se han enfrentado con educadores y planeadores que
abogan por la educacién en lengua mayoritaria. Aun después de la aprobacion del
Acta de la Educaciéon Bilingiie de 1968, (Title VIl ESEA), el desarrollo de los
programas disefiados para promover la instruccion en lengua materna para los
hablantes de espafiol ha sido bloqueada y debilitada de manera consistente. A
través de los anos, las lenguas diferentes al inglés y las diferencias culturales han
sido tratadas como si fueran irrelevantes a los procesos de ensefianza. Como
resultado, a lo largo de varias décadas, “los Latinos que virtualmente han carecido
de voz sobre la educacion de sus hijos, han venido a cuestionar la imposicion de
politicas lingliisticas y practicas que los han subordinado a ser ciudadanos de

segunda clase” (San Miguel y Valencia, citados en Reyes y Halcén, 2001:65).

Sefialan Reyes y Halcén (2001:66) que mientras algunos grupos de inmigrantes
han aceptado “integrarse” a la cultura dominante, otros no han querido o no han
podido hacerlo. Por esta razon “los Latinos siguen siendo considerados como un
fracaso de las virtudes del ideal norteamericano: la asimilacion a la mayoria y la
fluidez en el inglés. La ideologia mayoritaria penetra en todas las facetas de las

vidas de los Latinos y contintua dominando las politicas y practicas actuales.
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En los anos 20 y 30, por ejemplo, se disemind el uso de pruebas para medir el IQ
de los estudiantes hablantes de espaiol aplicadas en inglés. Esta practica sirvio
como un medio para ubicar a un numero desproporcionado de nifios mexicanos en
programas de educacion remedial, con el argumento de que los resultados de las
pruebas para medir el |IQ proporcionaban “evidencia cientifica” de que estos
estudiantes fallaban en lograr éxito académico por: 1) no hablar inglés, 2) la
privacion cultural, 3) ser retrasados mentalmente, 4) ser bilingues, 5) ser pobres y
6) no estar interesados en aprender. Esta evidencia les daba “licencia” para

prescribir lo mejor para los nifos mexicanos.

Mientras en los sesentas y setentas la educacion bilingle tuvo una lenta
evolucion en los Estados Unidos, hacia finales de esta década y principios de los
ochenta se dio una tendencia proveniente de algunos sectores de no favorecer tal
evolucién, argumentando que la educacion bilinglie habia fallado en promover la
integracion y habia conducido a divisiones sociales y politicas en la sociedad. Los
grupos de lenguas minoritarias fueron en ocasiones acusados de utilizar la
educacioén bilingue para sus propios intereses politicos y econdmicos, y aun de

promover el separatismo.

Sin embargo, virtualmente toda la investigacion inicial sobre este tema involucro a
estudiantes minoritarios que se encontraban en proceso de reemplazar su primera
lengua por la lengua mayoritaria, siendo alentados fuertemente en este proceso
por la escuela. Muchos estudiantes minoritarios eran incluso castigados
fisicamente por hablar su lengua materna en la escuela. Asi, estos alumnos casi
siempre tenian dificultades para desarrollar habilidades de lengua escrita
adecuadas en esta lengua y muchos también experimentaron dificultades
académicas y emocionales en la escuela:

“Yo inicié la escuela con conocimientos de inglés y de espafiol (...)
Pasaba muchas horas parado contra una cerca de metal bajo el
caliente sol del desierto del Valle Imperial (California) por hablar
espanol en la escuela. Como estudiantes, también nos sometian a
lavar nuestras bocas con jabén o nos penalizaban con un penny
(moneda) por cada palabra de esparfiol que dijéramos”. (Reyes y
Halcon, 2001:84)
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En los ultimos afos varios estados han orientado sus esfuerzos para “erradicar” la
lengua materna de los nifios minoritarios sobre el supuesto de que era su primera
lengua la fuente de sus dificultades académicas. Este punto de vista negativo
sobre el bilinglismo (y por extensiéon sobre la educacién bilingie) como un
impedimento para el aprendizaje de la lengua dominante aun persiste entre

muchos educadores y entre la poblacion en general en muchos contextos.

Los programas de educacion bilingiie

Una forma de distinguir los diferentes tipos de educacion bilingle se basa en los

en los diferentes objetivos que plantean estos programas.

Los programas transicionales tienen como objetivo que el alumno pase de la
lengua familiar minoritaria a la lengua socialmente mayoritaria. En estos casos los
alumnos podrian perder su primera lengua en el proceso de adquisicion de la
segunda lengua o podrian no llegar a desarrollar nunca su lengua materna

minoritaria.

Los programas de mantenimiento tratan de fomentar la lengua minoritaria del
grupo étnico al que pertenece el nifio y promueven entre los alumnos el

bilingtismo y el biculturalismo.

Los programas de enriquecimiento tienen como objetivo la promocion de una
segunda lengua y, dependiendo del contexto, aspiran a un bilingliismo totalmente
desarrollado o por lo menos a una competencia en lengua extranjera que permita

trabajar con ella.

El término educacion bilingle puede hacer referencia a muy variadas
aproximaciones de ensefanza; términos como “educacion bilingie de transicion”,

‘inmersién de doble via”, o “educacion bilingie de mantenimiento” se refieren a las
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distintas formas en que los contenidos curriculares pueden combinar o integrar

dos lenguas.

En palabras de Cazden y Snow (1990), el concepto de educacién bilingte
constituye “una etiqueta simple para un fenomeno complejo”. Se sehala que en
primera instancia es necesario establecer la distincion entre la educacion que
utiliza y promueve dos lenguas, y la educacion de los nifos pertenecientes a las
minorias. Esto es, establecer la diferencia entre un salén de clases en el cual la
instruccion formal pretende favorecer el bilinglismo y aquél en el cual estan

presentes nifos bilingles, pero el bilinglismo no es favorecido por el curriculo.

Dado que educacion bilingle se refiere a ambas situaciones, el término se vuelve
ambiguo e impreciso, pero esta imprecision puede ser evitada al especificar los

principales tipos de educacion bilingue.

Una aproximacion distinta para categorizar los diferentes tipos de educacion
bilinglie se basa en sus propodsitos educativos. La distincion mas frecuente a partir
de este criterio es la establecida entre la educacion bilinglie de transicidon y la de

mantenimiento.

Se considera que hay diferencias entre los diferentes propédsitos de la educaciéon
bilingue de mantenimiento: el mantenimiento estatico y el mantenimiento de
desarrollo. En el mantenimiento estatico el objetivo es mantener las habilidades
linguisticas al nivel que tienen cuando el nifio entra a la escuela. El mantenimiento
de desarrollo busca desarrollar las habilidades del estudiante en su lengua
materna hasta llegar al nivel de dominio y de bialfabetizacion completa. A este tipo
de modalidad se le ha denominado también Educacion Bilingie de
Enriquecimiento, ya que pretende ir mas alld del mantenimiento estatico para
ampliar el uso individual y grupal de las lenguas minoritarias, llevando a un

pluralismo cultural y a la autonomia social de un grupo étnico.
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El mantenimiento estatico intenta prevenir la pérdida de la lengua materna, pero
no desarrollar habilidades linguisticas en esa primera lengua. Estos programas
tienen multiples subvariedades, siendo las mas importantes las sehaladas a

continuacion:

Educacion bilingiie de sumersion.

Es el término para describir la educacién para los nifios con una lengua
minoritaria, quienes son ubicados en programas educativos en lengua mayoritaria.
En los Estados Unidos, a este tipo de educacién se le denomina también
“Inmersion Estructurada”®. En estos programas no se desarrolla la primera lengua,
sino que es reemplazada por la lengua mayoritaria. Ligeramente diferente de la
Educacion de sumersion, el maestro, en un programa de Inmersion Estructurada
utiiza una forma simplificada de la lengua mayoritaria, y puede aceptar

inicialmente contribuciones provenientes de la lengua materna de los nifios.

El objetivo central de la educacion de sumersion es asi la asimilacion de los
hablantes de lenguas minoritarias, particularmente en donde ha habido migracién

(como en Estados Unidos), y donde existen grupos indigenas.

La diversidad linglistica ha sido desalentada en los Estados Unidos con este
argumento, el de una “armonia” que conduzca a una nacién saludable y
homogénea y en donde una lengua comun puede proporcionar actitudes,
propésitos y valores comunes. Se ha visto que la gran variacién en el dominio de
habilidades linguisticas de los nifios crea problemas en la ensefanza y
organizacion escolar en los salones de clase. El reto para un maestro es
considerable cuando se tiene un grupo en el cual hay estudiantes que manejan
con fluidez la lengua mayoritaria y nifios que casi no comprenden lo que se dice
en el salén. En este contexto, no existen razones para suponer que los nifios de
lenguas minoritarias adquirirdan rapidamente y sin muchos esfuerzos la lengua de
la mayoria, de manera que les permita abordar exitosamente las actividades

curriculares.
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Ademas de los problemas de lenguaje, se presentan también problemas de ajuste
social y emocional para los nifios de lenguas minoritarias, quienes no mucho
después ingresaran a las tasas de “retraso escolar” en los niveles subsecuentes
de escolaridad. Al respecto, McKay (citada en Reyes y Halcon, 2001), transcribe
el testimonio de la experiencia de un estudiante en una clase de sumersion:

“La escuela era una pesadilla. Iba con terror a la escuela a enfrentarme
al maestro y a mis compafieros. Cada actividad en la que me
involucraba significaba otra exhibicion de mi incompetencia. Cada
actividad era otra ocasion para que mis compafrieros se rieran de mi y
me ridiculizaran, y para que mi maestro desesperanzadamente se
decepcionara mas de mi. Mi auto imagen me devolvia un serio
complejo de inferioridad. Me volvi un frustrado que no era capaz de
hacer nada correctamente”. P.

Skutnabb-Kangas (1981) sefala el estrés de aprender a través de una lengua no
desarrollada como sucede en la educacién de sumersién. El escuchar una nueva
lengua demanda una gran concentracién, e implica una presion constante para
pensar en la forma del lenguaje y al mismo tiempo pensar acerca del contenido
curricular. El nifio tiene que aprender los contenidos de las diferentes areas de

contenido y aprender el lenguaje simultaneamente.

La educacion de sumersion puede realizarse con o sin el agregado de clases
compensatorias para ensefiar la lengua mayoritaria (inglés como segunda lengua
ESL). Otra variacién de este tipo de educaciéon es el denominado Sheltered
English, en el cual a los nifios de lenguas minoritarias se les ensefian las areas
curriculares con un vocabulario simplificado y materiales, métodos y actividades

disefiadas especificamente para este fin.

Educacion bilinglie de transicién.

El objetivo de la educacion bilingle de transicibn es también asimilacionista.
Difiere de la educacion de sumersién en que a los estudiantes de lenguas
minoritarias se les permite de manera temporal utilizar su lengua materna, y aun

recibir ensenanza en ella, hasta que se les considera capacitados en la lengua
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mayoritaria para integrarse a la educacién en ella. Asi, la educacion transicional
constituye una breve “sumergida” en la lengua materna, hasta que se les
considera capaces de utilizar las cuatro habilidades del lenguaje, para integrarse a
la lengua mayoritaria. El propdsito es incrementar el uso de la lengua mayoritaria
en el salén de clase, mientras decrece proporcionalmente el uso de la lengua
materna. “La asimilacién social y cultural en la lengua mayoritaria es el objetivo
subyacente, y el resultado es el bilinglismo sustractivo” (Baker, 1996; Cummins,
1996).

La educacién bilingle de transicion puede dividirse en dos grandes tipos: early exit
y late exit. Early Exit. La primera de ellas se refiere a los dos afios que como
maximo se utiliza la lengua materna. En la segunda modalidad, Late exit, por lo
general se permite alrededor de un 40% de la ensenanza en el salén de clase en
lengua materna, hasta el sexto grado.

Si bien el monolinglismo es el propdsito de la educacion bilingle de transicion, se
requiere que los profesores y asistentes sean bilingues. La rapida sumersion en la
lengua materna necesita de un maestro que hable la lengua minoritaria y que

pueda ser mas sensible a las dificultades de los nifios.

En la educacion bilinglie de transicion se ensefia en la lengua materna mientras se
expone a los estudiantes al inglés. Inicialmente, al estudiante se le ensefian los
contenidos curriculares en su lengua materna y en inglés algunas clases como
educacion fisica, musica y artes. Se pretende que pasen de su lengua maternal al
ingles en aproximadamente tres anos, como es regulado por los lineamientos

estatales, para ser ubicados entonces en grupos donde solo se habla ingles.

El enfoque de transicidon sigue en practica en numerosos distritos y escuelas, a
pesar de que ha sido demostrado que se necesita de cinco a diez afios para que
estos estudiantes alcancen un nivel comparable al de sus pares anglo-hablantes
(Collier, 1989b; Cummins, 1996; Dulay, Burty Krashen, 1982).
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Ensefanza en lengua mayoritaria (con ensefnanza de lengua extranjera).

En los Estados Unidos, en Canada y en muchos paises de Europa, la mayor parte
de los nifios de lenguas mayoritarias reciben la educacion escolar en su lengua
materna y tienen algunas clases de una lengua extranjera, de manera similar, por
lo menos en tiempo, a las que reciben de otras asignaturas. Esto es distinto de
ensefiar a través del medio de una segunda lengua, en donde los contenidos

curriculares son el foco principal, mas que el aprendizaje de la lengua.

El problema al respecto, es que unicamente algunas lenguas llegan realmente a
ser aprendidas. Se ha visto que el recibir una clase diaria de una hora u hora y
media, entre cinco y doce afos, no lleva a los estudiantes a manejar fluidamente

una segunda lengua

La educacion bilinglie de inmersion.

A las modalidades de sumersion, de clases compensatorias y transiciéon se les ha
denominado como educaciéon bilingue, porque este tipo de educacion la reciben
ninos bilinglies. Son consideradas como formas débiles de educacién bilingle
porque en ellas no se promueve el bilinglismo en las escuelas y se considera que
no tienen en sus propositos, estructura y contenidos al bilingliismo como un logro
definido. A diferencia de estas formas, la educacién bilingle de inmersién, si hace
del bilingliismo un resultado a alcanzar, y representa por ello una forma “fuerte” de

educacién bilingue.

La educacion bilingie de inmersién se deriva de los experimentos educativos
canadienses. El movimiento de inmersion comenzé en St. Lambert, Montreal, en
1965. Algunos padres de familia, de clase media y hablantes de inglés,
persuadieron a las autoridades escolares del distrito de establecer una clase
experimental de preescolar de 26 alumnos. Los objetivos eran que los nifios se
convirtieran en bilingues y biculturales, sin perder por ello el éxito académico. Los
resultados del experimento de St. Lambert sugirieron que los objetivos propuestos

fueron alcanzados.
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Los tipos de educacion bilingtie de inmersion.
La educacion bilingue de inmersion comprende varios programas que difieren
fundamentalmente en términos de:

e La edad a la cual el nifio se inicia en el programa. La iniciacion puede ser
en el preescolar (inmersidon temprana); a los nueve o diez afos (inmersion
media), o en la secundaria (inmersion tardia).

e La cantidad de tiempo diario que se pasa el estudiante en el programa de
inmersién. La inmersion total comienza normalmente con el 100% de
inmersion en la segunda lengua, reduciéndose después de dos o tres afios
al 80%, porcentaje en el que permanece alrededor de los siguientes tres o
cuatro anos, hasta terminar la secundaria con aproximadamente el 50% de
inmersién. La inmersion parcial proporciona cerca del 50% de inmersion en
la segunda lengua a través de la educacion elemental y la secundaria. La
inmersion total temprana es la mas popular de este tipo de programa,

seguida por la tardia y la media.

Educacion bilingiie de mantenimiento

Ademas de la educacion bilingle de inmersion, existe otra modalidad que puede
ser considerada como una forma “fuerte”, y es la que ocurre cuando se permite y
promueve que los nifios de lenguas minoritarias la utilicen en la escuela como un
medio de instruccion, teniendo como propdésito el bilinglismo completo. Ejemplos
de esta modalidad incluyen la educacion a través del Navajo y del espanol en los
Estados Unidos, del Ucraniano en Canada, y del Gaelico en Escocia. De esta
manera se protege y desarrolla la lengua materna de los nifios a lo largo de su
desarrollo en la lengua mayoritaria.

En esencia, la educacién de mantenimiento en lengua materna se refiere a la
educacion de los nifios de lenguas minoritarias utilizando su lengua en una
sociedad con una lengua mayoritaria. En la mayor parte de los paises, la lengua
mayoritaria esta también presente en el curriculo, ofreciéndose ya sea como

lecciones de segunda lengua o en proporciones variadas del curriculo.
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La denominada ‘“lengua heredada” ha sido también llamada “lengua nativa”,

‘lengua étnica”, “lengua minoritaria”, “lengua ancestral”, o “lengua de origen”. El

riesgo del uso de algunos de estos términos es que hacen alusion al pasado y no

al futuro, a las tradiciones, mas que a la vida contemporanea.

Los programas de Desarrollo y Mantenimiento en los Estados Unidos y en otros

paises varian en su estructura y contenido. Algunas de las caracteristicas

compartidas son las siguientes:

1.

Muchos de los nifios, si no es que la totalidad de ellos, provienen de
hogares de lengua minoritaria. Los salones de clase tienden a contar con
una variada mezcla de nifos con lenguas minoritarias y nifos de lengua
mayoritaria. Al mismo tiempo, una lengua minoritaria puede ser la
mayoritaria en la comunidad. En ciertas areas de los Estados Unidos los
hablantes de espafiol constituyen la mayoria.

Los padres por lo general tienen la opcion de enviar a sus nifios a escuelas
de lengua mayoritaria, o a escuelas de educacion de mantenimiento de su
propia lengua.

La lengua materna de los estudiantes minoritarios es la utilizada en
aproximadamente la mitad del curriculo. Hay una tendencia a ensenfar las
materias tecnoldgicas y cientificas en la lengua mayoritaria.

El argumento para utilizar la lengua minoritaria durante la mayor parte del
tiempo escolar es que los nifos pueden faciimente transferir ideas,
conceptos, habilidades y conocimientos de una a otra lengua. Habiéndole
ensefiado a un nifo en espafol la multiplicacion, este concepto matematico
no tiene que ser vuelto a ensefar en inglés. La ensefanza del salén de
clases se transfiere de manera relativamente facil entre las lenguas, cuando
ellas son desarrolladas de forma suficiente para abordar los contenidos,
conceptos y materiales curriculares.

Otro argumento a favor de la educacion en lengua materna, es que este

puede perderse faciimente.

46



6. La mayor parte de las escuelas que imparten educacion en lengua materna

son de ensefnanza elemental.

Educacion Bilingue Dual de Doble Via. (Two-Way/Dual Bilingual Education).

La educacion bilingte dual tiene lugar cuando aproximadamente igual numero de
alumnos de lengua minoritaria y de lengua mayoritaria comparten la educacion en
un mismo salén de clases y se usan ambas lenguas. Ya que ambas lenguas se
utilizan para la ensefianza, el propdsito es lograr que los nifios sean bilingues
relativamente balanceados. La bialfabetizacion es también un objetivo; puede ser
adquirida en ambas lenguas, ya sea simultaneamente o con un énfasis inicial en la

alfabetizacién en lengua materna.

Han sido utilizados muchos términos para describir esta aproximacion: Inmersion
Dual, Educacion Dual de lenguaje, Programas Bilingues de Doble Via. Estos
programas han crecido desde 1983, siendo su primer antecedente el programa
llevado a cabo por la comunidad cubana en Dade County, Florida. Para Lindholm
(1987) los programas Duales tienen cuatro caracteristicas:

1. La lengua minoritaria es utilizada en por lo menos el 50% de la instruccion.

2. En cada periodo de instruccion, sélo es utilizada una lengua.

3. En los periodos de instruccion estan presentes los estudiantes tanto de la

lengua minoritaria como la de la mayoritaria, en numeros balanceados.
4. Los estudiantes de ambas lenguas trabajan de manera integrada en todas

las asignaturas.

La organizacién curricular de este tipo de programas puede tomar formas distintas:
cada lengua es utilizada en dias alternados. Por ejemplo, el espafiol puede ser
utilizado un dia, al siguiente el inglés, y asi sucesivamente, en una secuencia
estricta. También puede utilizarse una lengua en ciertas asignaturas, haciendo
cambios regulares para asegurarse de que ambas lenguas son utilizadas en todas

las areas. Aun cuando estén separadas, es comun que en el saldn sean utilizadas

47



ambas de manera mezclada (por ejemplo, para conversaciones privadas, para dar

explicaciones).

Este tipo de educacién bilingle intenta mantener las fronteras entre ambas
lenguas. Cuando esta clara separacion se da, los estudiantes de una lengua, por
ejemplo el espafol, pueden ayudar a sus companeros que hablan inglés en la
clase de espafiol y viceversa. Se considera que la interdependencia favorece la
cooperacion, asi como el aprendizaje. En el apartado correspondiente a las
escuelas del estudio se abordan con mayor profundidad las caracteristicas de la
Educacion Bilingue Dual o de Doble Via, por ser ésta la adoptada en una de las

escuelas de la investigacion.

El programa Bilingle Dual o de doble Via se basa en la investigacion que ha
mostrado que el reforzamiento de la base conceptual de los nifios en su lengua
materna a lo largo de la educacion elemental, proporciona una base para el
desarrollo a largo plazo del inglés (Thomas & Collier, 1996). Se considera muy
importante la exposicibn a una segunda lengua pues los alumnos pueden
escuchar el lenguaje en diversos contextos sociales y contar con variadas
oportunidades de utilizarlo (Snow, 1990; Wong Fillmore, 1989). Ademas, las
interacciones entre companeros pueden brindar incluso un mayor apoyo para el

aprendizaje de una segunda lengua que las interacciones entre adultos y nifos.

Los programas bilingues de doble via representan una posicion que asume que el
bilinglismo es cognitiva, social y afectivamente benéfico para los estudiantes cuya
lengua es el inglés y para los que la estan aprendiendo (Thomas y Collier, 1996).
La meta ultima es la alfabetizacién en ambas lenguas. Por definicion este es un
programa aditivo, en el cual ambas lenguas son valoradas y apoyadas. Ovando y
Collier (1985) sostienen que la educacion bilingue de doble via puede ser quiza la
unica via de reducir la segregacion linguistica en las escuelas, debido a que los

ninos minoritarios no son separados de sus companeros anglohablantes.
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Las revisiones mas importantes de educacion en lengua materna han sido las

realizadas por Cummins (1983) y por Cummins y Danesi (1990). Los resultados de

estas evaluaciones, particularmente en Canada, sugieren que los programas en

los que ensefia a los nifios en su lengua materna son mas efectivos en cuatro

aspectos:

a)

b)

Los nifios mantienen su lengua materna, particularmente cuando se les
compara con los nifos de lenguas minoritarias que son ubicados en
programas de transicion en lengua mayoritaria. Estos ultimos tienden a
perder por lo menos parcialmente su lengua materna y algunas veces
incluso a evitar utilizarla.

Los nifios tienden a tener un desempefio académico comparable con el de
los nifios de lengua mayoritaria en areas curriculares como matematicas,
historia y geografia. No sélo no hay un “déficit curricular” para los nifios que
reciben su educacion en su propia lengua. De hecho, las evaluaciones
sugieren que sus resultados son mejores que los de los niflos de lengua
mayoritaria.

Las actitudes de los nifios son mas positivas cuando se reciben la
instruccion en su propia lengua, y se ve favorecida su autoestima. Los nifios
perciben que sus padres y la lengua y cultura de su hogar y de su
comunidad son aceptadas por la escuela. Por el contrario, un nifio al que se
le ubica en un programa de lengua mayoritaria es vulnerable a la pérdida de
autoestima y de estatus. Es posible que tanto el sistema escolar como los
maestros de manera implicita o manifiesta rechacen los valores y la lengua
de su hogar. Esto afecta la motivacion y el interés en la escuela e
indudablemente su desempefio académico.

Este es el hallazgo quiza mas inesperado, que puede considerarse va en
contra del sentido comun. El desempefio en inglés de los nifios que reciben
educacion en su lengua materna es comparable al de los nifios de lengua
mayoritaria. Este resultado y su explicacion se fundamentan en que se
alienta la autoestima, y en que las capacidades linguisticas e intelectuales

se desarrollan mejor cuando se educa en la lengua materna. Se ha
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mostrado también que estas capacidades ademas, se transfieren facilmente
al aprendizaje de una segunda lengua.

Ahora bien, lo que subyace a estas consideraciones es el hecho de que la efectiva
educacion bilingie no es una consecuencia directa y automatica de la utilizacion
de la lengua materna del nifio en la escuela. Diferentes aspectos, que involucran a
los padres, a la comunidad, a los maestros y a la escuela, pueden actuar e
interactuar para hacer mas o menos efectiva la educacion bilingie. Es necesario
investigar la importancia relativa de los diferentes factores y procesos en las
distintas escuelas y contextos culturales, para construir explicaciones del por quée,

dénde y cdmo la educacion bilingle puede ser efectiva.

Para el caso especifico de Texas, la legislacion establece que a todos los
estudiantes cuya lengua no sea el inglés y que hayan sido identificados como
estudiantes LET (Limited English Proficient: Proficiencia limitada de inglés) se les
tiene que dar la oportunidad de participar en algun tipo de programa bilinglte. El
estado ofrece cuatro tipos de programas de educacion bilinglie en la educacion
elemental: 1) Inglés como segunda lengua, 2) programa de transicién, 3)

Inmersién en inglés y 4) programa dual de doble via. (Alanis, 2000).

3.3. El plan de estudios (TEKS)

El plan de estudios vigente en las escuelas de la investigacidon el estado de Texas
se desprende de los estandares nacionales. En los Estados Unidos estos
estandares nacionales son voluntarios, de la misma manera que los estatales en
la mayor parte de los estados. Los distritos utilizan ambos, -los estandares
nacionales y estatales-, como modelos o guias para el desarrollo de su curriculum

local.
La Constitucion del estado de Texas establece que la Legislatura participe, junto

con otros organismos, como el State Board of Education (SBOE: Consejo Estatal

de Educacion) en las decisiones concernientes al curriculum y el funcionamiento
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de las escuelas. Este Consejo ha tenido una influencia decisiva en el desarrollo de
los planes de estudio, disefiando los propdsitos de aprendizaje de los estudiantes,
estableciendo los estandares de acreditacion y seleccionando los libros de texto

que consideran adecuados.

La relacion entre los estandares nacionales y estatales

Estandares Marco Curriculum del Leccion/plan
Nacionales estatal Distrito de unidad
Metas Metas de la Metas locales para Objetivos de
ensefanza la ensefanza aprendizaje
especificos
Estandares Estandares de
contenido Contenido Contenido
Unidades Especificas Lecciones especificas
Tipos de unidad Unidades sugeridas y Temas y lecciones de
secuencia unidad
Estructura de Métodos Procedimientos
contenido Recursos Recursos para la
ensefianza/aprendizaj
Muestra de Procedimientos Técnicas especificas e para las lecciones de
indicadores de recomendados de de evaluacién la unidad
avance evaluacion
Objetivos y
evaluaciones
especificas

Fuente: Sandrock, P. (1999). State Standards: Connecting a National Vision to Local implementation.

Los estandares de contenido de un documento nacional son adoptados o
adaptados como estandares estatales, para convertirse en metas curriculares
locales de un distrito. El grado de vinculacion con los estandares nacionales es

decisidon de cada uno de los Departamentos de Educacion estatales.

Los estandares curriculares hasta antes de 1996: Essential Elements
(Elementos Esenciales)

Hasta antes de 1996, el plan de estudios, contenido en The essential elements
curriculum era un documento prescriptivo que describia lo que deberia ser
ensefado en cada asignatura y en cada grado escolar y estaba establecido en

términos de las oportunidades que se les deberia proporcionar a cada estudiante.
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El centrarse en lo que deberia ser aprendido, mas que en lo que deberia ser
ensefiado, daria la oportunidad a los maestros “de descubrir nuevos caminos para
preparar a los estudiantes para los retos de rapido cambio de un mundo altamente

tecnologizado” (Texas Education Agency, 1998: 3).

En 1995, la Legislatura ordené al SBOE la elaboracion de un curriculum revisado
de los conocimientos y habilidades fundamentales. EI SBOE definié 15 areas de
contenidos curriculares y formé equipos de trabajo para cada una de ellas.
Alrededor de 400 educadores, padres de familia miembros de la comunidad y
representantes empresariales participaron en la creacion de la primera version de
lo que vendria a ser llamado el Texas Essential Knowlwdge and Skills, o TEKS.

Las revisiones a este documento tomaron mas de un afno.

Esta reelaboracion de los denominados “Elementos Esenciales” del curriculum de
los afnos 80, llevd a la adopcion de una nueva serie de requisitos para la
ensefanza en las escuelas publicas, plasmadas en el ya citado Texas Essential
Knowledge and Skills (TEKS), el cual fue implementado a partir del afio escolar
1998-1999. Esta iniciativa provoco una gran controversia cuando se hizo publico el
documento, en agosto de 1996. Las reacciones iniciales de los educadores, las
autoridades, los medios de comunicacion y el publico fueron en general negativas.
Una de las criticas mas recurrentes, era que la extension del documento —mas de
dos mil paginas-, lo convertia en una herramienta impractica para los maestros.
Otra de las criticas sostenia que el TEKS carecia de estandares claros o de
objetivos susceptibles de ser evaluados® y que habian sido elaborados por

académicos alejados de la ensefianza cotidiana en los salones de clase.

Como resultado de esta controversia el tiempo destinado a la discusién publica fue

extendido y se recibieron numerosas recomendaciones, criticas y sugerencias al

3 Por ejemplo, el que hubiera objetivos establecidos en términos de “comprender “explorar” o
“reconocer” mas que “usar,” “analizar,” o “evaluar’, o que no se estipularan estandares del tipo:
“aprender el alfabeto, ser capaz de contar del uno al diez, leer por lo menos una obra de
Shakespeare, o saber quiénes fueron George Washington o Stephen F. Austin.
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documento. Finalmente, la ultima versidon del TEKS recibi6 la aprobacién de los
sectores educativos y de las autoridades gubernamentales.

Esta version final del TEKS, aprobada en julio de 1997, incorporé las muchas
sugerencias referidas a los trabajos individuales, las figuras histéricas y las fechas;
se reelaboraron muchos objetivos para hacer posible su evaluacion y se

establecieron distinciones entre los diferentes grados.

Se sefiala que el TEKS difiere del de Elementos Esenciales (1993) que le precede
en varios aspectos. De manera general, los Elementos Esenciales indicaba “lo que
los alumnos deberian tener oportunidad de lograr’ y el TEKS describe “lo que los
alumnos deben de saber y ser capaces de hacer’ (TEA, 1998:2).

De manera especifica, en la parte correspondiente a las Artes de la lengua inglesa
(English Language Arts), el TEKS da un mayor énfasis:

- A la conciencia fonémica entendida como la “comprension de la forma en
que el lenguaje funciona”;

- Al amplio rango de estrategias que los aprendices considerados
competentes utilizan para usar y comprender los textos técnicos e
informativos y a la respuesta literaria;

- A la indagacidn, la investigacion y al "escribir para aprender” a lo largo de
todos los grados;

- Ala gramatica y la ortografia;

- Al conocimiento sobre los libros y la “conciencia de lo impreso” y por ultimo

Al escuchar, oir, ver y representar a través de todos los grados escolares.

El debate sobre el curriculum de Texas no era sélo de diferencia de opiniones
sobre el énfasis otorgado a lo fonético o si era necesario ensefar desde teorias
alternativas. De acuerdo a algunos sectores, el corazén del debate era con cual
modelo educativo se beneficiaban mas las escuelas publicas y los estudiantes que

atienden: con un modelo basado en el alumno o uno basado en el maestro. La
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pregunta central, de acuerdo a esto, era si lo que el curriculum debia definir es lo

que un estudiante tendria que aprender o lo que un maestro tendria que ensenfiar.

Dando en parte respuesta a este debate, los elaboradores de la version del
TEKS sefalaban que el plan de estudios (TEKS) esta centrado en el
estudiante, estableciendo el resultado final de lo que un estudiante deberia haber
aprendido en una clase particular o durante un cierto periodo de escolarizacion.
Mas que definir lo que debe ser ensenado, este tipo de curriculum establece el
resultado final; el proceso para lograrlo es dejado a maestros y alumnos, como
claramente es sefalado desde la perspectiva curricular adoptada, cuando

se aborda el papel de los textos, los lectores y escritores:

“Para los lectores y escritores (...) el pensamiento y la solucion de
problemas debe ocurrir en respuesta a textos mas dificiles y
tareas mas demandantes. Los distritos, las escuelas y los
maestros seran los que tomen las decisiones acerca de los textos
apropiados y las tareas que permitiran a los estudiantes
demostrar su desemperio”. (TEA, 1998:3).

Sin embargo, argumentaban que también se tomaba en cuenta al maestro,
dado que el plan curricular especifica qué ensefar en el salén de clase. La idea
que subyace a esta aproximacion es que los estudiantes aprenderan el material
cuando le sean presentados estos recursos especificos (por ejemplo, establecer
expectativas para los estudiantes, sin sefalar los métodos utilizados para alcanzar

estas expectativas).

En el documento que norma los servicios educativos del Distrito Escolar
“Declaracion de vision. Distrito Escolar Independiente de Ysleta’, en la parte
correspondiente a Instruccion se establecen tanto los contenidos curriculares,
como las normas y responsabilidades del Distrito y de las escuelas que lo
conforman en torno al desarrollo de la educacién elemental.

“Cada plantel escolar del Distrito implementara las provisiones de esta
norma en una manera que permitira que todos los estudiantes
participen activamente y con éxito tanto en el curriculo fundamental
como en el de enriquecimiento y obtengan los conocimientos,
habilidades y competencias establecidos en el Texas Essential
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Knowlwdge and Skills (Conocimientos y Habilidades esenciales de
Texas) para cada materia. El enfoque instructivo reflejara las metas de
la escuela y el distrito”. (Ysleta, Declaracién de vision, s/f).

Texas Essential knowledge and Skills (TEKS)

Elementos Curriculares

Curriculo Obligatorio

Arte de idioma inglés

Matematicas

Ciencia

Estudios Sociales; consiste de historia de Texas, Estados Unidos y Mundial,
gobierno y geografia.

Curriculo Enriquecido

Economia con énfasis en el sistema de libertad de empresa y sus beneficios;
Hasta donde sea posible, idiomas ademas del inglés;

Salud;

Educacién Fisica;

Bellas Artes;

Educacion para carrera y tecnologia;

Aplicaciones en tecnologia.

El curriculo es flexible en cuanto a las formas de concretarlo en cada

escuela, la distribucion y forma de abordar los contenidos, los horarios y

actividades a realizar. Sin embargo, como se establece también en el mismo

documento, los lineamientos a los que deben cefiirse las diferentes formas de

organizar el curriculo en las escuelas contemplan que:

Los horarios deben ser examinados a la luz del desempefio escolar de los
estudiantes.

Las escuelas deben adherirse a las provisiones normativas referidas a la
educacion especial, estudiantes dotados y la educacion bilingue.

Las escuelas pueden proporcionar instruccién en una variedad de arreglos
y ambientes incluyendo, pero sin limitarse, a programas con estudiantes de
diferentes edades y un curriculo integrado disefiado para permitir
flexibilidad en un ambiente de aprendizaje.

Cada escuela debe proporcionar un curriculo basico y de enriquecimiento

que incluya la instruccion para cada grado escolar que trata con lo prescrito
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en el documento de “Conocimientos y habilidades esenciales de Texas” y

un minimo de un semestre de instruccién en el curriculum enriquecido.

Sefiala el equipo elaborador del Texas Essential Knowledge and Skills (TEKS),

respecto a la filosofia del lenguaje y de la ensefianza en los que se basa este

curriculum, que se guiaron por las siguientes premisas (TEA, 1998):

Todos los estudiantes se pueden convertir en usuarios competentes del
lenguaje.

Todos los estudiantes (incluyendo a aquellos cuya primera lengua no es el
inglés) construyen conocimientos sobre las habilidades linglisticas que ya
poseen para adquirir mayor proficiencia en el lenguaje.

Todos los estudiantes necesitan un ambiente en sus salones de clase que
los conduzcan a un uso propositivo del lenguaje, e interacciones que
incluyan buenos maestros, buenos libros, materiales adecuados de
escritura, amplias oportunidades de hablar y escuchar para variados
propésitos y un facil acceso a la tecnologia.

Todos los estudiantes necesitan modelos competentes de lenguaje.

Todos los estudiantes necesitan adquirir una cada vez mayor
responsabilidad en su propio crecimiento respecto a la proficiencia en el
lenguaje.

Todos los estudiantes aprenden construyendo significados en las
interacciones con otros y por la ensefanza explicita.

Todos los estudiantes deben ser usuarios competentes del lenguaje para

participar plenamente en la sociedad.

Los estandares de Inglés como Segunda Lengua (English as a Second

Language: ESL).

En marzo de 1995 TESOL (Teachers of English to Speakers of Other Languages:

Maestros de Inglés a hablantes de otras lenguas) comenzé la elaboraciéon de un

documento en el que se establecen las metas y estandares para aprendices del

inglés. El proyecto que cred los estandares de Inglés como Segunda Lengua
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(English as a Second Language: ESL) para los estudiantes del kinder al doceavo
grado, se termind y public6 en 1997. Estos estandares, denominados ESL
Standards describen las habilidades lingUisticas necesarias para lograr propositos
sociales y académicos.

“Los estandares especifican las competencias que los estudiantes ESOL
(Inglés como segunda lengua) en las escuelas elementales y
secundarias necesitan para ser completamente proficientes en inglés,
para tener acceso irrestricto a la ensefianza correspondiente al grado
escolar en asignaturas académicamente demandantes y finalmente,
llevar a vidas ricas y productivas. El desarrollo de estos estandares ha
sido nutrido por el trabajo de otros grupos de estandares nacionales,
particularmente los de las Artes de la Lengua Inglesa y los de lengua
extranjera (TESOL. ESL Standards: Preface, 1998:1).

Los tres proyectos de estandares de lenguaje que se senalan en el parrafo anterior

comparten un énfasis en la importancia de:

El lenguaje como comunicacion.
El aprendizaje del lenguaje a través de su uso significativo.

El valor individual y social del bi y multilinglismo

A\

El papel de la lengua materna de los estudiantes ESOL en su lengua
inglesa y en el desarrollo académico general

5. Los procesos culturales, sociales y cognitivos en el lenguaje y en el
desarrollo académico

6. La evaluacion que respete la diversidad linguistica y cultural.

Las metas para los aprendices del Inglés como segunda lengua

TESOL ha establecido tres amplias metas para los aprendices ESOL (Inglés para
hablantes de otras lenguas) de todas las edades; estas metas incluyen usos
personales, sociales y académicos del inglés. Cada una de ellas esta asociada
con tres diferentes estandares como un resultado de la instruccion. Las escuelas
“‘necesitan asegurar que todos los estudiantes logren la competencia en Inglés
necesaria para el éxito académico y para la vida en una cultura alfabetizada”
(TESOL. ESL Standards: Promising Futures, 1998:1).
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Se sefiala que los estandares ESL no son los unicos y su funcién es proporcionar
un puente a los estandares educativos generales que se esperan de todos los
estudiantes de los Estados Unidos. Sin embargo, sefalan que estos estandares

generales:

“.. demandan altos niveles de logro en el aprendizaje de contenidos
para todos los aprendices, incluyendo los estudiantes ESOL. Pero los
estandares de contenido no proporcionan a los educadores las
orientaciones y estrategias necesarias para ayudar a los estudiantes
ESOL para alcanzar estos estandares, debido a que se asume la
comprension del estudiante y su habilidad en el uso del inglés para
comprometerse con el contenido (...) En resumen, los estandares de
contenido no se orientan a las necesidades especificas de los
estudiantes ESOL que estan afadiendo el inglés a la lengua de sus
hogares. Por ello son necesarios estandares ESL” (TESOL. ESL
Standards: Organization of the ESL Standards, 1998:2).
TESOL apoya a los maestros a traducir los estandares en practicas de ensefianza,

preparar guias de evaluacion, desarrollar materiales y desarrollo profesional.

La puesta en funcionamiento y el seguimiento de los programas curriculares en el
estado de Texas son una de las responsabilidades de la Texas Education Agency
(Agencia de Educacion de Texas; TEA por sus siglas en inglés). La TEA esta
constituida por el Comisionado de educacién y el personal de la Agencia y junto
con el SBOE (State Board of Education) guian y monitorean las actividades vy
programas relacionados con la educacion publica en Texas. EI SBOE esta
constituido por 15 miembros que representan las diferentes regiones del estado.
La TEA es la unidad administrativa para la educacion publica primaria y

secundaria y sus principales funciones son:

- Manejar el proceso de adopcion de los libros de texto

- Supervisar el desarrollo del curriculo estatal

- Administrar el programa estatal de evaluacion

- Administrar el sistema de recopilacién de datos bajo el sistema de registro
estatal

- Operar los programas de investigacion e informacion

- Monitorear y dar seguimiento a los lineamientos federales
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- Funcionar como un agente fiscal para la distribucion de los fondos federales
y estatales.

Los Distritos escolares tienen la obligacion de proporcionar una ensefianza
basada en los conocimientos y habilidades correspondientes al grado escolar,
establecidas en el curriculum. De acuerdo a lo estipulado en el Cdodigo de
Educacion de Texas (Texas Education Code) el curriculum oficial comprende los
fundamentos curriculares y las asignaturas “enriquecidas”. Los fundamentos del
TEKS (Texas Essential Knowledges and Skills) se encuentran en el documento
“Artes de la lengua inglesa y lectura”, Matematicas, Ciencia y Estudios Sociales.
Las artes del lenguaje en espafiol e inglés como segunda lengua aparecen en el
Texas Administrative Code (TAC), Title 19, Part Il, cap. 128.

El TEKS entr6é en funcionamiento para todas las areas curriculares el primero de
septiembre de 1998. El establecimiento de estandares de aprendizaje para cada
uno de los niveles de la educacién elemental y secundaria tiene como propésito,
de acuerdo a sus elaboradores, el de mejorar los logros educativos de los
estudiantes norteamericanos. Con el desarrollo de un sistema educativo basado
en estandares, los planificadores y educadores esperan “reorientar la ensefianza y
el aprendizaje sobre una base comun de lo que las comunidades es esperan que
los estudiantes conozcan y sean capaces de hacer como resultado de su
experiencia escolar. Una vez establecidos, los estandares proporcionan el
fundamento para el desarrollo curricular y los sistemas de evaluacion” (Lee vy
Fradd, citados en Rollins y Villamil, 2001:111).

La reforma basada en estandares

A partir del periodo 2002-2003, entr6 en funcionamiento un mandato
presidencial establecido en uno de los cuatro principios basicos de la reforma
educativa. Se trata de un nuevo programa educativo federal “No child will be
left behind. En nombre de la necesidad de “rendir cuentas”, el presidente Bush

propuso que, a cambio de recibir fondos federales, los estados tienen que
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examinar a todos los estudiantes de escuelas publicas del 3° al 8° grados en
lenguaje y matematicas cada afo.

De acuerdo a este mandato, los estados deben crear sus propios estandares de lo
que un nifo debe saber y aprender en todos los grados (actualmente sélo 15
estados lo hacen), y una vez elaborados los estandares deben evaluar el avance
de cada estudiante, utilizando examenes derivados de los estandares a partir del
afo escolar 2002-2003. Se espera que cada estado, distrito escolar y escuela

efectuen progresos adecuados anualmente para alcanzar los estandares.

El curriculo presenta lineamientos que establecen los aspectos basicos del
contenido curricular en los diferentes grados escolares, proporcionando asi el
contexto general a partir del cual los distritos escolares desarrollan sus planes de

estudio especificos.

Aqui se presenta el curriculum y los lineamientos generales para las Artes del
leguaje en espafiol e inglés como segundo idioma. Se resaltan los lineamientos
generales referidos a la escritura. En el capitulo sobre escritura se presentan y

analizan las metas y estandares especificos de escritura.

TEXAS ESSENTIAL KNOWLEDGE AND SKILLS (TEKS)4
Artes del lenguaje en espaiol (SLA), e inglés como segundo idioma (ESL), 4° grado
(1) En el 4° grado, los estudiantes emplean periodos significativos de tiempo leyendo y
escribiendo de manera independiente. Los estudiantes de cuarto grado son oyentes
criticos y son capaces de analizar la intencion del orador como ya sea ésta divertir o
persuadir. Cuando hablan, los estudiantes adaptan su lenguaje al publico, propdsito y
ocasion adecuados. Los estudiantes continian leyendo selecciones clasicas vy
contemporaneas. Los estudiantes de cuarto grado leen una amplia variedad de topicos
con un interés cada vez mayor y adaptan el enfoque a la lectura a varias formas de textos.
El vocabulario de los estudiantes aumenta sistematicamente a través del plan de estudio.
Los estudiantes leen con el fin de entender y pueden parafrasear textos. Los estudiantes
son capaces de asociar, comparar y contrastar ideas. Los estudiantes de cuarto grado
pueden identificar y entender estructuras del texto como cronologias, vy, la relacién causa y
efecto. Los estudiantes escriben resimenes de los textos y elaboran andlisis mas
sofisticados de los personajes, argumentos y situaciones que en ellos se encuentran. Los
estudiantes de cuarto grado son capaces de seleccionar y utilizar diferentes formas de

* Texas Essential Knowledge and Skills (TEKS). Texas Education Agency. Septiembre de 1997
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escritura con propésitos especificos, como informar, persuadir o divertir. Su escritura
adquiere estilo y voz propia. Los estudiantes de cuarto grado escriben usando oraciones
completas, variando la estructura de la oracién y utilizando adjetivos, adverbios, locuciones
prepositivas y conjunciones. Los estudiantes de cuarto grado dominan la ortografia y son
capaces de revisar su escritura basandose en sus conocimientos de la gramatica, en su
uso, en la ortografia, la puntuacion y otras convenciones del lenguaje escrito. Los
estudiantes pueden producir una copia final y pulida de una composicidén escrita. Los
estudiantes de cuarto grado entienden y utilizan los medios de comunicacion visual y
pueden comparar y contrastar dichos medios de comunicacion con material impreso.

(2) Para los estudiantes de 4° grado cuyo primer idioma no es el inglés, su lengua nativa les
sirve de base para la adquisicidon del inglés. Las destrezas cognoscitivas se transfieren de
un idioma a otro, y los estudiantes que han recibido instruccién en su primer idioma
aplicaran estas destrezas y otras habilidades académicas en el aprendizaje del segundo
idioma.

A. Las destrezas receptivas (escuchar y leer) y expresivas (hablar y escribir) de los
estudiantes de un segundo idioma pueden estar en diferentes etapas de
desarrollo. En algunos casos, los estudiantes de un segundo idioma pasan por
periodos de silencio de duracion variable cuando empiezan a aprenderlo. A
menudo, los estudiantes entienden mas palabras de las que pueden producir y
pueden repetir palabras en oraciones que no entienden completamente. Los
estudiantes de un segundo idioma pueden valerse de los recursos de su propia
lengua y cultura mientras adquirieren una nueva lengua y cultura.

B. Es importante entender que el conocimiento de la estructura y vocabulario del
inglés no tiene relacion con la capacidad intelectual de los estudiantes ni con su
aptitud para usar procesos cognoscitivos de orden superior. El desarrollo de
conocimientos en todas las areas de contenido es esencial en la adquisicion de
destrezas académicas en un segundo idioma y puede acelerar el aprendizaje tanto
de las destrezas del lenguaje inglés como de los procesos cognoscitivos de orden
superior.

3. Los estudiantes de inglés como segundo idioma (ESOL) se encuentran en diferentes etapas
de la adquisicion del lenguaje. Los siguientes niveles generales de domino del inglés no
concuerdan necesariamente con el grado escolar que cursan los estudiantes: principiante,
intermedio y avanzado. El estudiante puede demostrar diferentes niveles de dominio en los
cuatro componentes del lenguaje: escuchar, hablar, leer y escribir. Un estudiante de ESOL
puede demostrar destreza oral a nivel avanzado, destreza en la lectura a nivel intermedio y
destreza en la escritura a nivel principiante. Cualquier combinacién de estos componentes es
posible y se ve afectada por las oportunidades de interaccion que el estudiante tiene dentro y
fuera de la escuela.

A. Los estudiantes principiantes de ESOL asocian vocablos con significados a medida que
hacen inferencias basadas en acciones, materiales visuales, textos, tonos de voz e
inflexiones. EIl lenguaje receptivo con un poco de comprensiéon se adquiere antes que la
produccion oral.

B. Los estudiantes a nivel de principiante de ESOL producen un inglés hablado con mayor
fluidez y precision al transmitir el significado apropiado. Ellos leen inglés utilizando claves
grafofdnicas, la sintaxis, materiales visuales, el contexto del texto y su conocimiento previo
del idioma y de la estructura del texto.

C. Los estudiantes a nivel intermedio de ESOL utilizan el proceso de escuchar para mejorar
su comprension y destreza oral en inglés. A través de escuchar y hablar en interacciones
relevantes, ellos clarifican, distinguen y evaltan ideas y respuestas en una variedad de
situaciones. Los estudiantes de ESOL a nivel intermedio participan con éxito en contextos
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académicos, sociales y de trabajo en inglés, utilizando el proceso de hablar para crear,
clarificar, criticar y evaluar ideas y respuestas. Los estudiantes de ESOL a nivel intermedio
leen inglés utilizando su vocabulario en desarrollo para incrementar la comprension y
producir textos escritos para dirigirse a una variedad de publicos y con diferentes
propésitos.

D. Los estudiantes a nivel avanzado de ESOL a través del desarrollo de sus destrezas
auditivas, aumentan activamente su vocabulario para evaluar y analizar el inglés hablado
en una variedad de situaciones y con propdésitos diferentes. Estos estudiantes participan
en una variedad de situaciones utilizando el inglés hablado para crear, clarificar, criticar y
evaluar ideas y respuestas. Los estudiantes de ESOL a nivel avanzado continuamente
desarrollan sus destrezas en la lectura e incrementan su dominio de la lectura en las areas
de contenido con una variedad de propésitos. Los estudiantes generan textos escritos en
una variedad de formas para diferentes publicos para transmitir el significado apropiado de
acuerdo a su nivel individual de dominio.

E. Algunos estudiantes de ESOL carecen de una base sdlida en su primer idioma y en el
ambito académico debido a sus previas experiencias educativas, tales como la interrupcion
en su educacién o una formacién escolar limitada. Ademas, algunos estudiantes de ESOL
han logrado el dominio del inglés, pero necesitan adquirir destrezas académicas
adicionales. Estos factores, asi como los factores de asimilacion cultural deben
considerarse cuando se toman decisiones programaticas y de instruccion.

4.Los conocimientos y destrezas esenciales, asi como los requisitos que describen lo que se
espera del estudiante de 4° grado, se encuentran en la subseccién (b) y son idénticos a los
conocimientos y destrezas y a los requisitos que describen lo que se espera de los estudiantes
incluidos en el Capitulo 110 de este titulo (relacionado con los conocimientos y destrezas
esenciales de Texas para las artes del lenguaje y lectura en inglés) con requisitos adicionales para
los estudiantes de las artes del lenguaje en espafiol e inglés como segundo idioma. Todos los
requisitos se aplican igual para los estudiantes de un segundo idioma; sin embargo, es imperativo
reconocer caracteristicas y procesos criticos en la adquisicion de un segundo idioma y proveer la
instruccion apropiada para ayudar a los estudiantes a cumplir con estas metas. Los
conocimientos, destrezas y requisitos que se esperan del estudiante se aplican especificamente a
los estudiantes de las artes del lenguaje en espafiol y a los de inglés como segundo idioma. Estos
se indican entre paréntesis como SLA y ESL. Los grados posteriores en los cuales estos requisitos
se deben demostrar a niveles cada vez mas altos, también se indican en anotaciones entre
paréntesis.

5. Para cumplir con la Meta 1 de educacién publica del Cédigo de Educacién de Texas,
seccion §4.002, la cual establece que los estudiantes en las escuelas publicas demostraran
un desempeio ejemplar en la lectura y escritura del inglés, los estudiantes obtendran los
conocimientos y destrezas, asi como los requisitos que se esperan de los estudiantes de 4°
grado, como se describen en la subseccion (b) de esta seccion.

6.Para cumplir con el Cédigo de Educacion de Texas, seccion §28.002 (h), el cual establece que
cada distrito escolar fomentara la continuacion de la tradicién de la ensefianza de la historia de los
Estados Unidos y de Texas y del sistema de libre empresa en cursos regulares, en cursos de
lectura y en la seleccion de libros de texto, a los estudiantes se les proporcionaran narrativas
orales y escritas, asi como ofros textos informativos que puedan ayudarlos a llegar a ser
ciudadanos activos y responsables que aprecian los valores basicos de la democracia de nuestro
estado y nacion.

Los principios generales en los que se sustentan los estandares ESL (Inglés como

segunda lengua) se derivan de la investigacién actual sobre la naturaleza del
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lenguaje, su aprendizaje, el desarrollo humano y la pedagogia, y de manera

sucinta, han sido establecidos de la siguiente forma:

1.

El lenguaje es funcional. De ahi la importancia de que los aprendices ESOL
funcionen de manera efectiva en Inglés y a través del Inglés, mientras estan
aprendiendo contenidos académicos.

El lenguaje varia. Lo fundamental para los estudiantes ESOL es funcionar
efectivamente en los ambientes académicos, manteniendo las variantes de
su propia lengua materna.

El lenguaje es un aprendizaje cultural. Para que los estudiantes ESOL
logren los mismos altos estandares de los estudiantes nativos hablantes de
inglés, los programas educativos deben estar basados en el
reconocimiento, comprension, respeto y valoracion de sus diversas bases
culturales. Lo importante es que todos los aprendices de lenguaje
desarrollar actitudes de bilinguismo aditivo y multiculturalidad.

La adquisicion del lenguaje es un proceso de largo plazo. Los programas
educativos deben reconocer el tiempo que toma adquirir las habilidades
linguisticas del inglés necesarias para tener éxito en la escuela. Esto quiere
decir que a los estudiantes ESOL se les debe proporcionar el tiempo que
requiere lograr una completa proficiencia en inglés, esto es, entre 5y 7
afnos.

La adquisicion del lenguaje tiene lugar a través de su uso significativo y de
la interaccion. Esto significa que los aprendices ESOL deben tener
multiples oportunidades de utilizar el Inglés, interactuar con otros mientras
estudian contenidos significativos e intelectualmente demandantes vy
reciben retroalimentacion sobre su uso del lenguaje.

Los procesos de lenguaje se desarrollan de manera interdependiente. Esto
quiere decir que los estudiantes ESOL necesitan ambientes de aprendizaje
que proporciones demostraciones de la interdependencia existente entre
escuchar, hablar, leer y escribir. Necesitan también dearrollar todas sus

capacidades linguisticas a través del uso de variados modos y tecnologias.

63



7. La proficiencia en la lengua materna contribuye a la adquisicion de una
segunda lengua. Esto significa que para los aprendices ESOL los
ambientes mas efectivos para la ensefianza y aprendizaje de una segunda
lengua son aquellos que promueven la lengua materna de los estudiantes y
el desarrollo de la alfabetizacion como una base para la lengua inglesa y el
desarrollo académico.

8. El bilinglismo es una ventaja individual y social. Esto quiere decir que el
bilinglismo beneficia al individuo y a los intereses de la nacion, y las
escuelas necesitan promover la retencion y desarrollo de multiples

lenguajes.

Las normas que estructuran el contenido curricular y su organizacidn representan
lo que se considera son los conocimientos importantes y necesarios. Este marco
curricular proporciona los lineamientos de contenido y en alguna medida orienta
las formas de abordarlo, proporcionando asi el amplio marco a partir del cual
primero el distrito escolar y posteriormente las escuelas, desarrollan sus curriculos
especificos. Son mediados (se ajustan, redefinen, adaptan) tomando en cuenta
los lineamientos provenientes en este caso de las caracteristicas y orientaciones

de los programas de educacion bilingie adoptados.

3.4. El Sistema Estatal de Evaluacion de Texas

Desde hace 10 afios, como es requerido por los estatutos estatales, el estado de
Texas evalua las competencias basicas de lectura, matematicas y escritura a
través de la aplicacién del programa de evaluacion estatal Texas Assesment of

Academic Skills (TAAS) que es aplicado en la forma que hoy tiene desde 1990.

¢Qué es el TAAS?

El TAAS consiste basicamente en una bateria de pruebas con reactivos de opcion
multiple, y en escritura incluye ademas preguntas que requieren de una respuesta
por escrito. Se anexa a este documento una copia del examen de escritura

aplicado en el 2002.

64



El TAAS (Texas Assessment of Academic Skills) fue iniciado en 1990 para ser
utilizado como una medida de referencia a criterio del curriculo oficial del estado.
Se pretendia que fuera “comprensivo y que midiera habilidades de pensamiento

superiores y la habilidad para la resolucién de problemas” (TEA, 1999:1).

En la primavera del 2001 el TAAS incluyé la evaluacion de la lectura y
matematicas en los grados del 3° al 8° y 10° (nivel de salida); de escritura en los

grados del 4° al 8° y 10° y de ciencias y estudios sociales en el 8° grado.
El sistema de registro utilizado para calificar las escuelas texanas incluye los
resultados de todos los estudiantes y los desagrega por subpoblaciones:

Afroamericanos, Hispanos, Blancos y poblacién en desventaja econémica.

Desde el establecimiento del sistema de evaluacién completo, en 1994, el TAAS

se administra como se presenta en el siguiente cuadro.

Sistema Estatal de Evaluacion

Grado Asignaturas evaluadas
escolar
3 TAAS, TAAS en espafol y SDAA en lectura y matematicas
4 TAAS, TAAS en espanol y SDAA en lectura y matematicas y escritura
5 TAAS, TAAS en espanol y SDAA en lectura y matematicas
6 TAAS, TAAS en espanol y SDAA en lectura y matematicas
7 TAAS, SDAA en lectura y matematicas
8 TAAS en lectura, matematicas, escritura, ciencias y estudios sociales y
SDAA en lectura, matematicas y escritura.
10 TAAS en lectura, matematicas y escritura.
3ai12 RPTE
Distintos | Algebra |, Biologia, Inglés Il e historia de los Estados Unidos.

TAAS: Texas Assessment of Academic Skills
SDAA: State-Developed Alternative Assessment.
RPTE: Reading Proficiency Tests in English. Implementado a partir de 1999.
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A partir de 1999, los resultados del TAAS utilizados en el Academic Excellence
Indicator System (AEIS) incluyen el desempefio de los estudiantes de educacion

especial.

Es también en 1999 que se incorpora un nuevo componente al sistema nacional
de evaluacion, los Reading Proficiency Tests in English (RPTE), que son una
bateria de pruebas de lectura en inglés. Estas pruebas son administradas a los
estudiantes que no dominan el inglés (estudiantes LEP: Limited English
Proficiency) desde el 3° grado y hasta el doceavo, para medir su aprendizaje de la

lectura en inglés.

Otro componente nuevo del sistema de evaluacion es el State-Developed
Alternative Assessment. (SDAA), el cual se administré por primera vez en el afo
escolar 2000-2001. Esta disefiado para medir el progreso académico de los
estudiantes de educacion especial del 3° al 8° grados que estan recibiendo
instruccion de acuerdo al TEKS (Texas Standards) en las areas evaluadas por el
TAAS, pero para quienes se considera que el TAAS, aun con ajustes, no

constituye una medida apropiada de logro académico.

En 1994 el State Board of Education (SBOE) adopt6 un plan para desarrollar las
pruebas del TAAS en espanol, del 3° al 6° grado, para evaluar las habilidades
académicas de los estudiantes LEP quienes estaban recibiendo instruccion en
espafiol, mientras aprendian inglés. Ambas versiones del TAAS —inglés y espanol-

se basan en los lineamientos y estandares del plan de estudios estatal.

La Agencia de Educacién de Texas (TEA por sus siglas en inglés) cre6 el TAAS
en espanol para responder a la pregunta de cual seria el desempeno de los
estudiantes LEP en lectura, matematicas y escritura si eran examinados en
espanol. Las pruebas fueron también disefiadas para funcionar como un analogo

directo del TAAS en inglés. Sin embargo, a diferencia de su contraparte en inglés,
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la versién en espafol se aplicaba unicamente a los estudiantes de la escuela

elemental.

El SBOE aprobd un programa para la aplicacion del TAAS en espafiol de acuerdo
a varias fases a lo largo de varios afos. La primera de estas fases comprendié las
versiones en espanfol de las pruebas de lectura y matematicas de 3° y 4° grados.
Estas pruebas fueron primero piloteadas en 1995, legalizadas en 1996, y
administradas a partir de 1997. Las versiones en espafol de escritura para 4°
grado y de lectura y matematicas para los grados 5° y 6° fueron se programaron
para el siguiente afio, siendo administradas a partir de 1998.

El director de una escuela bilinglie comenta en una entrevista sobre la historia,
muy reciente, que precede a la instauracion de los examenes en espanol:

“Habia mucha reprobaciéon, menos de los nifios del programa bilinglie.
Antes no habia pruebas en espafiol y en los dias en que se aplicaban a
los nifios los hacian a un lado, se quedaban en la casa, los llevaban a
jugar o a ver una pelicula. Yo dije, esto no esta bien, asi es que en seis
semanas, con la ayuda de mi secretaria en ese tiempo y de un joven
argentino que andaba por aqui buscando trabajo, nos pusimos a traducir
el TAAS de tercero, cuarto, quinto y sexto, para que el dia que los nifios
tuvieran TAAS en inglés, los nifios bilinglies lo tuvieran en espariol y eso
fue dos o tres afos antes de que el estado empezara con el TAAS en
espariol. Entonces empecé a recibir llamadas de otros distritos que
querian copias de lo que habiamos hecho. Tenia muchos errores, pero
los nifios comenzaron a tener las pruebas en espafiol. Empezamos
también a comparar estas pruebas con las que los nifios hacian en
inglés. Asi es que desde hace ya varios afios tenemos nuestras pruebas
en espariol, aunque no eran oficiales”. Dr. HS, director de escuela
bilingUe.

En los primeros anos de aplicacion de la version del TAAS en espafiol los

resultados de las evaluaciones no eran tomados en cuenta en los registros

escolares; los resultados que contaban eran los de las pruebas en inglés.

Un profundo cambio tuvo lugar en 1998-1999, cuando la Texas Education Agency
decidié incluir primero los resultados del TAAS en espafiol de matematicas y
lectura en todos los registros escolares importantes. En 2000 se incluyen en los

registros todas las demas pruebas en espafol y el TAAS en espanol se convirtié
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en una de las medidas mas importantes de las escuelas de Texas y en particular
de aquellos distritos con una alta poblacion de estudiantes LEP (Limited English

Proficiency).

La versién en espafiol del TAAS se aplica en lectura y matematicas (3°-8° grados)
y de escritura en el 4° grado. En 1990 el State Board of Education defini6 como
criterio de expectativas minimas estandares el 70% de respuestas correctas a los
reactivos de cada materia. En el caso de escritura, se exige ademas que los
estudiantes obtengan por lo menos una calificacion de 2 puntos en la composiciéon
escrita. Para la version en espanol, en 1996 fueron adoptados los mismos
criterios. Para no solo aprobar los examenes, sino también obtener el
reconocimiento académico en escritura el estudiante tiene que contestar
correctamente el 95% de los reactivos y una calificacion de 4 en la composicién

escrita.

Los maestros aplican el TAAS a sus propios estudiantes. Las respuestas son
calificadas por el estado y son dadas a conocer al publico después de cada
aplicacion del examen. Cada afio se elabora una nueva serie de pruebas, pero

tanto el formato como el contenido son similares ano con ano.

Cada version del TAAS contiene reactivos que son piloteados en escuelas. Son
también utilizados para relacionar las calificaciones obtenidas con las del ano
anterior, y ayudar a establecer un nivel de dificultad consistente en las diferentes

versiones y afos de aplicacion.

El TAAS sélo es aplicado en el estado de Texas, por lo que no existen normas
nacionales con las cuales comparar el desempefo de los estudiantes de Texas en
las pruebas, aunque existen varios estudios orientados a establecer este tipo de
comparacion (Klein et al, 2000) y una iniciativa estatal de la Texas Education

Agency que tuvo el mismo propédsito, para lo cual aplico el Metropolitan
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Achievement Tests a una muestra de estudiantes de Texas para determinar esta

relacion.

Para la aplicacion del TAAS del afio 2003, se estaban efectuando modificaciones
a los examenes que iban a incluir mas aspectos de los estandares curriculares
establecidos en el estado. Se consideraba que estas modificaciones harian los

examenes aun mas dificiles.

El sistema estatal global de evaluaciéon
Las escuelas en su conjunto son también evaluadas y clasificadas de acuerdo a
los siguientes tres criterios:
a) El porcentaje de estudiantes aprobados en las pruebas de lectura, matematicas
y escritura del TAAS en todos los grados de su escuela:

- Ejemplares: 90% o mas.

- Reconocidas: del 80.0% al 89.9%.

- Aceptables: del 50.0% al 79.9%.

- No aceptables: menos de 50.0%.

b) La tasa de Asistencia. Comprende la tasa de asistencia estudiantil durante todo
el ano escolar del 1° al 12° grado. Las escuelas deben mantener una tasa de
asistencia de 94% o mayor para recibir una clasificacion de Ejemplar o

Reconocida.

c) La desercion escolar anual. Comprende el porcentaje de estudiantes en los
grados de 7° a 12° que abandonaron sus estudios en el afio escolar anterior y el
porcentaje de los que desertaron en el afo escolar vigente. La meta del estado es
la de reducir el indice de desercién escolar a 1% o menos. Los estandares para la
clasificacion escolar son:

- Ejemplar: 1.0% o menos de estudiantes desertores.

- Reconocida: de 1.1% a 3.5% de estudiantes desertores.

- Aceptable: de 3.6% a 6.0% de estudiantes desertores.

- No aceptable: desercion de mas de 6.0%.
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3.5. La formacion de maestros bilinglies en Estados Unidos

En 1989, en el Encuentro General de Membresia que la Asociacion Nacional de
Educacion Bilingie (NABE por sus siglas en inglés)) realiza anualmente, los
miembros de NABE aprobaron el desarrollo de Estandares Nacionales para la
preparacion de Maestros Bilinglies Multiculturales de los Estados Unidos. La Junta
Ejecutiva de esta institucion esta integrada por profesores o practicantes en el
campo de la Educacion Bilingtie Multicultural de diferentes universidades de los

Estados Unidos, ademas de personal de la Asociacion.

Este primer conjunto de Estandares Nacionales son reconocidos como Estandares
Profesionales para la Preparacion de los Maestros Bilinglies Multiculturales (en
inglés: Professional Standards for the Preparation of Bilingual Multicultural
Teachers) y se terminaron de disefiar en 1992. Incluye 6 estandares y cada uno
desarrolla indicadores para la preparacion de programas de formacion. Estos

estandares son:

Estandares Indicadores
Estandar 1 Recursos constitucionales, coordinaciéon y compromiso.
Estandar 2 Reclutamiento, consejo y retenciéon de maestros potenciales
Estandar 3 Actividades y planes de estudio para ensefianza bilingle y multicultural
Estandar 4 Competencia en el idioma Inglés y segundas lenguas y habilidades

para ensefar en ellas

Estandar 5 Practicas de campo y experiencias practicas en el aula bilingue
multicultural

Estandar 6 Aprendizaje para toda la vida y compromiso para la participacién
profesional

70




Estandares de Educacién Bilingiie

Se han delineado ademas, una serie de estandares especificos para la educacion
bilingle, en los cuales se sustentan la formacion de maestros en las universidades
y otros centros, y la acreditacion para realizar trabajo profesional en este ambito.
Estos estandares contemplan:

l. El maestro de educacion bilingue tiene competencia comunicativa y
proficiencia académica en lengua 1 (L1) y lengua 2 (L2).

Il. El maestro de educacion bilingie tiene conocimiento de los
fundamentos de la educacién bilingle y los conceptos del bilinglismo y
biculturalismo.

. El maestro de educacion bilinglie conoce el proceso de la adquisicion
del primer y segundo lenguaje y su desarrollo.

V. El maestro de educacion bilingue tiene un conocimiento comprensivo del
desarrollo y la evaluacion del alfabetismo en el primer lenguaje.

V. El maestro de educacién bilingle tiene un conocimiento comprensivo del
desarrollo y la evaluacion de la bialfabetizacion.

VI. El maestro de educacién bilingue tiene un conocimiento comprensivo de

la ensefianza de los contenidos de las areas curriculares en L1y L2.

Los estandares estatales de Texas
Estos estandares nacionales constituyen la base del disefio de planes de estudio y
programas de las diferentes universidades del estado que tienen programas de
formacion de maestros bilingles como es el caso de la universidad de El Paso en
Texas (UTEP). Los estandares que el estado ha disefiado y que ha continuacion
se describen, son los objetivos que el maestro debe lograr al término de su
formacion para alcanzar las metas de la certificacion.
1. Conocimiento centrado en el aprendiz: EI maestro posee y construye un
rico conocimiento del contenido, la pedagogia y la tecnologia, para
proporcionar experiencias de aprendizaje relevantes y significativas para

todos los estudiantes.
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2. Ensefianza centrada en el aprendiz: Para crear una comunidad centrada en
el aprendiz, el maestra colaborativamente identifica necesidades y planea,
implementa y evalua la ensefianza utilizando la tecnologia y otros recursos.

3. Equidad en la excelencia para todos los aprendices. El maestro responde
apropiadamente a diversos grupos de estudiantes.

4. Comunicacién centrada en el aprendiz. En tanto actia como un advocate
para todos los estudiantes y la escuela, el maestro demuestra habilidades
comunicativas profesionales e interpersonales efectivas.

5. Desarrollo profesional centrado en el aprendiz. EI maestro, como un
practicante reflexivo dedicado a lograr el éxito de todos los estudiantes,
demuestra el interés por aprender, por mejorar su profesién y por mantener

una ética profesional y la integridad personal.

El Plan y Programa de Estudios de la Licenciatura en Educaciéon Bilingie que

ofrece la Universidad de Texas en El Paso parte de estos lineamientos.

El Colegio de Educacion en la Universidad de Texas en El Paso, es la institucion
que se encarga de formar a los profesionales de los niveles de Licenciatura,
Maestria y Doctorado, que tienen que ver con la educacion en kinder, primaria y
secundaria. Las areas de especializacion comprenden: Educacién Elemental y
Educacion Media, Consejo Escolar, Educacion Especial, Diagnoéstico Educativo y

Administracion Educativa.

Las carreras que se ofrecen para el nivel de licenciatura son Educacion Infantil
Inicial, Educacion en la lectura y Educacion Bilingle. En esta ultima, existen tres
niveles de certificacion: a) kinder hasta el cuarto grado, b) grados del 4° al 8° y ¢)

grados 8° al 12°.

El Colegio de Educaciéon de la Universidad de Texas sefala que su propdsito
educativo respecto a la formacion de maestros es:

“Preparar maestros efectivos, consejeros, diagnosticadores y
administradores escolares que orienten de manera exitosa los
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problemas de las escuelas y otras agencias de servicio a la juventud,
especialmente en comunidades con una poblacion hispana
significativa. Para apoyar esta mision la Facultad del Colegio busca
demostrar con ejemplos, la calidad de la ensefanza esperada de sus
graduados, se compromete en la investigaciobn y actividades
escolares y proporciona servicios educativos a las escuelas de la
comunidad”. (UTEP, 2000:1).

En el nivel de licenciatura el Colegio ofrece como parte de sus objetivos
proporcionar a los estudiantes calificados la oportunidad de lograr conocimientos,
valores y habilidades necesarias para entrar a la profesion de la ensefianza y

recibir un certificado inicial de ensefianza de Texas (licenciatura).

Para ser maestro en Texas

El estado de Texas enfrenta un creciente déficit de maestros calificados y
particularmente de maestros bilingtes, al igual que muchos otros estados de la
Union Americana. Desde 1993, Reyna reportaba que en Texas aproximadamente
el 50% de los estudiantes eran minoritarios; mientras que los maestros que podian
atender a estas poblaciones representaban unicamente el 23%. También destaca
la proporcion de estudiantes y maestros hispanos. Por ejemplo, en el periodo
1994-95 un Organo de la TEA reportaba una poblacién hispana de 36.1%

comparada con un 14.6% de maestros hispanos.

Los maestros que se forman en Educacion Bilingie reciben formacion
especializada en areas concernientes al lenguaje minoritario y al curriculum

multicultural.

Los requisitos para ser maestro de educacién basica en Texas comprenden el
tener el grado de bachiller de una universidad o colegio acreditado, asi como
cursos de capacitaciéon, haber completado la formaciéon docente en un programa
aprobado ofrecido por universidades, distritos escolares, centros regionales de
servicio y otras instituciones y completar exitosamente las pruebas de certificacion

docente para la materia y grado en el que se desee ensefiar.
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Las pruebas de certificacion comprenden la valoracion del desempefio de los

maestros en distintos dominios y competencias.

Dominios y competencias para la aprobacion como maestro bilingiie

Dominio 1. ElI ambiente de aprendizaje de lenguaje dual. Cinco competencias que

corresponden a aproximadamente el 36% de la prueba

Dominio 2: Desarrollo del lenguaje en un escenario de lenguaje dual. Nueve

competencias, que corresponden a aproximadamente el 64% de la prueba.

Ya estando en ejercicio en las escuelas, los maestros tienen que renovar su
certificacion demostrando la continuidad de su formaciéon a través de cursos y
otras modalidades formativas ofrecidas por distintas instancias, como las

universidades o el distrito escolar.

La revision de los requisitos establecidos para ejercer como docente y el programa
formativo hace evidente que hay una formacién especializada y actualizada sobre
la educacién bilingle y las caracteristicas especificas de la poblacion estudiantil
con la cual van a trabajar los maestros. Se establece incluso la especializacion en
grados escolares, aun en la educacién elemental, delimitando ciclos, de primero a
cuarto grado y asi sucesivamente. Como puede verse, los maestros, para ser
maestros bilingles requieren de una formacién aun mas especializada que la de

otros docentes en aspectos relacionados con la atencidén a nifilos minoritarios.
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IV. LAS ESCUELAS DEL ESTUDIO: ESCENARIOS Y
ACTORES SOCIALES

Este capitulo tiene como propdsito describir las condiciones particulares de las
escuelas de la investigacion y su contexto especifico. Los apartados que lo
conforman presentan aspectos relacionados con la ciudad, el distrito escolar, las
caracteristicas de las escuelas y grupos escolares y los actores involucrados:
autoridades escolares, personal de la escuela, docentes, alumnos y padres de
familia. Asimismo, se aborda un proyecto educativo del distrito escolar de la

investigacion: el Proyecto Mariposa.

1.1. El Paso, Texas

Cuatro estados de los Estados Unidos comparten la frontera con seis estados
mexicanos y es hogar de mas de 10 millones de personas, una poblacion que es

la mitad no hispana en California y casi completamente hispana en Texas.

El Paso y Ciudad Juarez comparten una historia comun que se remonta a principio
del siglo XIX. La firma del Tratado de Guadalupe, en 1848, establecié al Rio
Grande como delimitacion entre ambas ciudades y las separd politicamente, si
bien han permanecido enlazadas por fuerzas econémicas, sociales y culturales.

“Atraidos por los ciclos de crecimiento econémico en la frontera y
por las oportunidades de trabajo del lado americano, un numero
masivo de emigrantes provenientes del interior de México se
congreg6 en Ciudad Juarez y otras ciudades fronterizas después
de 1940. El Programa Bracero, que permitia a campesinos
mexicanos trabajar en la agricultura americana durante los afios
cuarenta, cincuenta y sesenta, constituyéd uno de los mayores
estimulos para la migracion” (Ceballos, 2001:229)

El Paso forma parte de una comunidad binacional y bicultural que ha crecido
rapidamente. Es la quinta ciudad mas grande del estado de Texas y ocupa el lugar
numero 23 entre las mas populosas de los Estados Unidos. Ciudad Juarez, en

México y separada de El Paso por el Rio Grande, tiene una poblacion aproximada
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de 1.4 millones, lo que junto con El Paso, crea un area metropolitana binacional de
alrededor de dos millones de personas.

A diferencia del concepto de frontera como linea, el espacio o regién fronteriza
existe no por representar una demarcaciéon politica territorial, sino porque ahi se
llevan a cabo interacciones, se sobreponen rasgos culturales y tienen lugar
intercambios entre dos naciones. El limite de la region fronteriza depende del
alcance de la interaccién. La frontera México-Estados Unidos ha sido considerada
como una frontera con relaciones asimétricas, entre una nacién y un imperio
(Gazca, 2002).

Aunque las relaciones econdémicas entre México y Estados Unidos siempre han
sido asimétricas, el proceso de integracion de América del Norte ha puesto en
evidencia las marcadas diferencias entre ambas naciones. Cerca del 70% del
comercio exterior de México se dirige hacia Estados Unidos, mas de 65% de
inversion extranjera directa que recibe México y 30% de su endeudamiento
externo también depende de ellos. El ingreso por habitante en Estados Unidos es

nueve veces mayor que el de México.

De acuerdo con algunos estudios, en la franja fronteriza México-Estados Unidos
se pueden encontrar diversas formas de articulacién transfronteriza que han sido
alentadas por el propio acuerdo comercial, entre ellos se reconoce la existencia de
“supercarreteras  trasnacionales”, “corredores comerciales” y “regiones
binacionales”.

“La percepcion e interpretacion del fenébmeno fronterizo cambia
cuando se analizan diversos periodos de la historia (...) la
apropiacion del territorio, la conformaciéon de una identidad y el
desarrollo de un sentido de pertenencia en cada lugar motivo el
surgimiento de zonas de contacto, fronteras culturales y el
levantamiento de barreras fisicas” (Gazca, 2002:48).

La interpretacion actual de la frontera México-Estados Unidos debe partir de al
menos dos referentes adicionales para explicar la estructuracién de este espacio

social: uno de caracter historico y otro de tipo estructural.
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La configuracion del espacio transfronterizo México-Estados Unidos no
corresponde unicamente a hechos y fendmenos recientes o coyunturales, sino es
el resultado de un prolongado proceso histérico que se remonta a por lo menos
mediados del siglo XIX, cuando tiene lugar un proceso de reorganizacion
geopolitica del territorio entre México y Estados Unidos. Este proceso imprimié un
sentido histérico, social y cultural a la franja fronteriza de ambas naciones, entre
otras razones porque el territorio que hoy ocupa forma parte de la franja fronteriza

del suroeste de Estados Unidos alguna vez le pertenecié a México.

En segundo lugar, este espacio transfronterizo tiene la peculiaridad de que en
América representa el unico territorio de contacto entre el Primer y el Tercer
mundo, y ademas es el lugar de encuentro e interaccion entre la cultura
anglosajona y la de América Latina. Asi, por razones historicas, culturales y
econdmicas se han conformado estructuras y relaciones de caracter asimétrico, y
que se expresan en los niveles de desarrollo, asi como en la recurrencia de
confrontaciones binacionales derivadas de problemas como la migracion
indocumentada, el narcotrafico, los efectos ambientales y en fechas mas

recientes, la disputa por el agua.

A lo largo de la linea fronteriza surgieron diversas ciudades, las cuales tienden a
conformar conurbaciones de tipo binacional. Por su jerarquia éstas corresponden
principalmente a combinaciones de ciudades medias o pequenas, aunque también
estan presentes tres grandes ciudades: Tijuana, San Diego y Ciudad Juarez. El
sistema de conurbaciones fronterizas estda formado por 14 pares de ciudades
binacionales, que han sido también llamadas “ciudades hermanas” o “ciudades
gemelas”. Entre las mas importantes estan Tijuana y San Diego que suman casi

tres millones, y Ciudad Juarez y El Paso que suman 1 665 000 habitantes.

La franja fronteriza estadounidense posee una diversidad étnica mas elevada que

la del resto del pais. Casi 57% de esa poblacién corresponde a minorias étnicas,
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comparado con 20% en el nivel nacional, siendo el espafol el idioma
predominante de las comunidades fronterizas de Estados Unidos (EPA-

Semarnap, 1997).

La poblacion fronteriza en el lado estadounidense presenta un nivel mas alto de
marginacion que el resto del pais. Se calcula que 20% de esa poblacién vive
debajo del nivel de pobreza, comparado con 12% que registra el promedio
nacional. Tres de cada 10 condados de la region se consideran en el rango de los
“‘mas pobres” y 21 comunidades fronterizas se catalogan en “miseria econdmica”.
(EPA-Semarnap, 1997). De manera contrastante, las seis entidades mexicanas de
la frontera, con excepcién de Tamaulipas, presentan niveles de marginacion

menores a las del promedio nacional (Gazca, 2002).

El Paso County, uno de los 254 condados (un condado es equivalente a un
municipio en México) de Texas, esta considerado como el sexto mas grande en el

estado y es el numero 75 en todo el territorio de los Estados Unidos.

En el 2000 el total de la poblacion de la ciudad de El Paso era de 563 662, de los
cuales el 76.6% (431 875 personas) eran hispanas. En el condado de El Paso la
poblacién total era de 679 622 de los cuales el 78.2% (531 654 personas) eran

hispanos.

El area metropolitana de El Paso tradicionalmente ha sido una puerta de entrada
entre México y los Estados Unidos y ha sido desde siempre una de las
comunidades mas pobres de los Estados Unidos. La ciudad ha sido ubicada como
la quinta mas pobre entre 317 areas metropolitanas, con un ingreso per capita de
$11 764 ddlares. Casi el 27% de los residentes del condado de El Paso viven bajo
la linea federal de pobreza, y estos indicadores alcanzan el 36% para el caso de

los nifos.

Del 10 al 11% de la poblacion adulta esta desempleada y aproximadamente el

30% es considerada analfabeta funcional. Alrededor del 25% de la poblacion son
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inmigrantes. De acuerdo a los lineamientos de la EIEA (Emergency Immigration
Education Act) un estudiante inmigrante aquel que nacié en el extranjero e
ingresé a los Estados Unidos en los ultimos tres afios. Los datos sobre los
inmigrantes recientes en El Paso indican que el numero crecidé o permanecio
estable hasta el periodo 1994-1995, cuando declind. Se considera que
aproximadamente la cuarta parte de la poblacién nacié fuera de los Estados
Unidos.

“A pesar de ser el grupo mas numeroso, las personas nacidas en
Meéxico tenian una de las tasas mas bajas de naturalizacion: sélo
156% se convirtié en ciudadano estadounidense, en comparaciéon con
41% de los caribefios y 24% de los latinoamericanos en general’
(Este pais, 2001).

Los residentes de El Paso son mas jovenes, con una media de 25 afos,
comparados con los 28 afios de la media estatal. Las escuelas publicas atienden a
una poblacion estudiantil predominantemente hispana, que va en un rango del 75

al 98% de estudiantes.

En septiembre de 1993, la patrulla fronteriza (Border Patrol) inicié en El Paso la
Operation Blockade, que después se convirtié en la Operation Hold the Line y se
cree que muchos de los inmigrantes recientes que regresaron a México en esa
época no pudieron regresar a El Paso en el verano de 1994 debido a la agresiva
presencia de la Border Patrol a lo largo de varios kilometros de la franja fronteriza
El Paso — Ciudad Juarez:

“La poblacion creciente de Ciudad Juarez-El Paso trajo consigo un
incremento en su importancia econémica y politica, asi como una
mayor modernizacion. Pero la aglomeraciéon de gran numero de
personas en una zona de recursos limitados y de relativamente
pocos empleos bien remunerados credé también muchas
dificultades. Para la década de los sesenta, colonias empobrecidas
comenzaron a circundar Ciudad Juarez y poco después El Paso
recibi6 su parte de barrios en crisis. La competencia por trabajos,
espacio habitacional y agua se volvié agobiante, y aumentaron las
presiones para ejercer un control mas estricto sobre el trafico de
cruce de la frontera. Por ejemplo, el conflicto de la migracion
indocumentada salia a la luz con regularidad”. (Ceballos, 2001:230)
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El area de El Paso / Cd. Juarez es una creciente area metropolitana que permite
observar y valorar los efectos de los mercados internacionales en la poblacion de
los Estados Unidos, la cual no sélo se diversifica cada dia, sino que aumenta su

demanda de multilingdismo.

La poblacion de la ciudad de El Paso esta constituida por un 75% de poblacién
hispana, el 20% blanca no hispana, el 3% afroamericana, y el 2% de otras. Las
tendencias poblacionales indican que con una migracion del 0% hacia el afo
2030, El Paso tendra un 80% de poblacion hispana. La tendencia en El Paso,
como en todo el estado de Texas es que la poblacién hispana continuara
incrementandose mientras la poblacion blanca disminuira. Las tendencias
poblacionales, de acuerdo a lo reportado por el Censo de los Estados Unidos
(U.S. Census Bureau, 2000) indican que El Paso y en general Texas, seran
predominantemente hispanos hacia mediados del siglo XXI.

Esta tendencia es evidente en el Distrito de Ysleta, en el cual se encuentran
ubicadas las dos escuelas del estudio, en donde aproximadamente el 76% de los
estudiantes de secundaria y el 85% de los de nivel elemental son hispanos. En
todo el Distrito el 86% de los estudiantes son hispanos. El porcentaje mas alto de
hispanos en el nivel elemental corresponde a la tendencia de una creciente

mayoria étnica entre los jovenes residentes de El Paso.

En la ciudad se han identificado ocho regiones como &reas deprimidas
econdmicamente y cuatro de ellas pertenecen al Distrito Escolar de Ysleta. En
afnos recientes, el Gobierno Federal design6 a la ciudad de El Paso como una
Enterprise Zone (zona empresarial). El plan estratégico de la ciudad para estas
ocho regiones establece la creaciéon de centros de empleo. Con la generacion de
empleos y las facilidades para la construccion de viviendas en el area, se espera
incrementar la poblacién. Histéricamente, estas son las areas que han funcionado
como los primeros hogares para los emigrantes recientes provenientes de México.

Se considera que este patrén va a continuar en el futuro, lo que llevara a un
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aumento de la demanda de atencion de estudiantes LEP (Limited English
Proficiency) en las escuelas del Distrito.

Durante el desarrollo de ElI Paso Enterprise Community Strategic Plan, las
autoridades de la ciudad sostuvieron una serie de reuniones con los habitantes de
El Paso. Una de las necesidades mas expresadas en las mismas era la de
vivienda, asi como la necesidad de mejorar la alimentacién y nutriciéon de los
habitantes. En Ysleta, el numero de estudiantes (31 970) que califica para el
programa de almuerzo gratis o reducido indica que el 70% de los alumnos

proviene de familias con bajos ingresos.

Texas es el segundo estado (el primero es California) de nifios en edad escolar
que son “cultural y lingidisticamente diversos” (Texas Education Agency, 1998).
Alrededor de 500 000 estudiantes (13% del total) inscritos en las escuelas publicas
de Texas han sido identificados como estudiantes con limitado dominio del inglés
(LEP). De ellos, mas del 90% hablan espafiol como su primera lengua y alrededor
del 87% estan considerados en desventaja econdmica (TEA, 1997). Como
muchos otros estados la reglamentacion de la Agencia de Educacion de Texas
(Texas Education Agency) estipula que a cada estudiante en el estado que tenga
una lengua distinta al inglés y que sea identificado como estudiante LEP se le
debe ofrecer una “plena oportunidad de participar en una educacion bilinglie o en

un programa de inglés como segunda lengua” (TEC Chapter 29, subchapter B).

Texas tuvo un crecimiento del 84% de su poblacién ELL durante el periodo de
1989 a 2001; este crecimiento continua elevandose con una estimacion de 630
000 estudiantes ELL (14% de la poblacion total de escuelas publicas) para el afio
escolar 2003-2004.

Se ha identificado que en todo el estado el 49% de los estudiantes que son
aprendices de inglés (ELL por sus siglas: English Language Learners), estan en

programas bilingles de transicién y 38% en programas de Inglés como segunda
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lengua (ESL). Cabe sefialar que varios investigadores consideran que los
programas bilingles de transicion, cuyos objetivos son lograr la proficiencia en
inglés y la asimilacion, en realidad no son bilingles, ya que incorporan una forma
reducida y simple de bilinglismo sélo durante el periodo que los estudiantes estan
en el programa (Baker, 1996; Hakuta, 1986; Snow & Hakuta, 1992), lo que da
como resultado que aumente la probabilidad de que esta poblacion estudiantil
experimente un mayor fracaso académico o desercion en afios posteriores que
sus pares anglos, asiaticos y afoamericanos (Valencia, citado en Reyes y Halcén,
2001). Para muchos de estos estudiantes, el mejorar las vias de acceso a una
educaciéon bilingue de calidad puede ser determinante en su éxito académico
(Cummins, 1996; Ramirez, Pasta, Ramey, & Yuen, 1991; Thomas & Collier, 1997)
lo que ha sido constatado, por ejemplo, con los resultados del programa dual de

doble via.

Para cubrir las necesidades de los estudiantes linguisticamente diversos el estado
de Texas ofrece cuatro tipos de programas bilingies en la educacion elemental: a)
Inglés como segunda lengua, b) programa bilinglie de transicion, c) Inmersion en

inglés y d) programa bilingtie dual de doble via.

En enero de 1999 el gobierno de los Estados Unidos designé a El Paso como una
Empowerment Zone (zona de “empoderamiento”) junto con otras 13 ciudades de
los Estados Unidos. Los indices de pobreza y el nivel educativo de El Paso fueron

las principales razones para esta designacion.

Se considera que el 44% de los nifos, casi la mitad de la poblacién infantil de El
Paso, vive en la pobreza. Dentro del Distrito escolar Ysleta (al que pertenecen las
dos escuelas de la investigacion) esta situacion es aun mas grave. El 70% de los
estudiantes vive en la pobreza y los niveles de pobreza se correlacionan con los

niveles educativos y el logro escolar de los hispanos en todo Texas.
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Los hispanos tienen los mas bajos logros educativos en El Paso, atribuidos a la
emigracion reciente, la falta de dominio del inglés y la ausencia de acciones
educativas que cubran las necesidades de la numerosa poblaciéon hispana. Los
datos del distrito Ysleta indican una tasa de desercion de los hispanos, en
diferentes niveles educativos, que va del 5.0% en 1996 al 3.8% en 1998. Un gran
numero de emigrantes recientes que entran al nivel de secundaria, abandonan la
escuela antes de graduarse. Ysleta report6 que 789 estudiantes hispanos

abandonaron la escuela en el periodo escolar 1998-1999.

Estos datos apoyan lo que los educadores de esta regidon —la fronteriza-, reportan:
las escuelas cercanas a la frontera atienden a una creciente poblacion estudiantil
que es en gran medida de bajos ingresos, hispana y cuyos padres tienen bajos
niveles educativos. Asimismo, la naturaleza bilingue y bicultural de estos distritos

cercanos a la frontera constituye “ un aspecto integral de la cultura de las
comunidades fronterizas asi como un reto para los educadores” (McRobbie y

Villegas, 2004:10).

Los problemas que enfrentan los hispano-americanos en las escuelas han recibido
mucha atencién en las dos ultimas décadas. Si bien se han realizado numerosas
investigaciones para tratar de comprender los problemas que enfrentan los
hispanos en las escuelas, todavia existen muchos aspectos de este problema sin
explorar. Uno de estos aspectos, que demanda un tratamiento sistematico propio
es el relacionado a las diferencias que surgen de la adaptacién educativa de los

diferentes grupos de hispano-americanos.

Qué se lee en espanol en la comunidad: la presencia (o ausencia) de

materiales en espanol o bilingiies.
A pesar de que se considera que en alrededor del 50% de los hogares se habla

espafiol como lengua de preferencia, que cerca del 80% de la poblacion es de

origen hispano, y de que se impulsa la educacion bilingle en espafiol e inglés en
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las escuelas de la ciudad, resalta la ausencia del uso del espafiol en los distintos
materiales impresos de uso comun en una urbe. Los anuncios, sefialamientos
viales, folletos, invitaciones, avisos en tiendas y otros lugares publicos estan en
inglés. Todo parece indicar una diferenciacion entre usos publicos y privados de la
lengua, en donde el espafol, oral, encuentra su lugar en las casas y en los

encuentros e interacciones mas informales.

En la ciudad de El Paso, como en gran parte de las ciudades, particularmente en
las zonas comerciales, hay una gran profusion de carteles y anuncios
espectaculares. A lo largo de las avenidas y particularmente de la mayor via
rapida de la ciudad, pueden verse permanentemente los anuncios que promueven
todo tipo de cosas: productos, lugares y servicios; algunos de ellos son usados

para dar indicaciones o informar sobre reglamentaciones.

Es el mismo caso que sefala Engelbrecht al referirse a Nuevo México:

“La gran mayoria de hispanohablantes dependen del inglés para todas
las funciones comunicativas escritas. En la actualidad, el espariol que
se encuentra escrito en forma publica es limitado y consiste
principalmente en la toponimia, los anuncios comerciales (de cerveza,
licor, material religioso, cigarros, productos alimenticios) y en letreros
que por ley tienen que estar en las dos lenguas. Ocasionalmente se
pueden comprar periddicos y revistas provenientes de México y
periodicos locales (generalmente de corta vida) editados en espafiol”
(Engelbrecht, 1992:335).

En El Paso los anuncios escritos en espafol o bilinglies con frecuencia eran de
servicios ofrecidos por abogados y consultores dirigidos al amplio sector de la
poblacidon de esta ciudad que necesita de gestiones legales para regularizar su
situacion migratoria. En espafol también podian verse anuncios de clases de

inglés.
Al adentrarse a los “barrios” que por lo general son amplias zonas habitacionales,

empiezan a aparecer con mayor frecuencia anuncios en espafol y bilinglies, en

comercios mas pequenos o lugares donde se ofrecen cierto tipo de servicios,

84



como por ejemplo la reparacion de autos y venta de autopartes, servicios de

plomeria o electricidad.

En los pequeinos centros comerciales de estas zonas habitacionales es posible ver
con mayor frecuencia anuncios bilingles (de ofertas, de cierto tipo de mercancia)
que en los “malls”, en los cuales la mayor parte de las tiendas pertenecen a

grandes cadenas comerciales.

Muchos de estos anuncios en espanol eran una traduccion directa del inglés, que
en algunos casos daba lugar a escritos chuscos, como uno que aparecia en un
taller mecanico: “Se hacen alteraciones a domicilio” para indicar que se podian

modificar partes del motor en la propia casa de los clientes.

Casi todas las publicaciones como los periddicos locales y nacionales, o revistas,
podian adquirirse en las pequefas tiendas junto a las gasolineras o en alguna
tienda de autoservicio de las grandes cadenas, estaban en inglés.

“... Los nifios hispano hablantes que estan aprendiendo a leer
en los Estados Unidos encuentran un muy diferente contexto
sociolingliistico respecto a las formas tanto orales como escritas del
lenguaje, que los nifios que estan aprendiendo a leer en inglés. Mientras
los textos escritos de muchos tipos son facilmente disponibles a los nifios
hablantes de inglés, los hispano hablantes tienen mucho menos
oportunidades, a pesar de la existencia de periédicos y libros en espafiol”
(Goldenberg, 1994: 84)

En la television podian verse por lo menos dos canales en esparfiol. Uno de ellos,
de Televisa, transmitia telenovelas mexicanas gran parte de la tarde, asi como
noticieros y otros programas de Meéxico. En el otro canal en espafol, se
transmitian a lo largo del dia programas musicales, telenovelas latinoamericanas,
“reality shows” realizados en paises latinoamericanos (como Peru) y programas
realizados en los Estados Unidos, pero dirigidos a los hispanohablantes del pais.
La lengua escrita en espanol desplegada en los programas se limitaba casi en

todos los casos a los anuncios.
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Esto lleva a ubicar a las escuelas como los lugares privilegiados y casi unicos en
los cuales el espafiol, en su modalidad escrita, es usado para fines diversos y al

mismo tiempo mas especializados.

1.2. El distrito escolar Ysleta

Las dos escuelas del estudio pertenecen al Distrito Escolar Ysleta, que es el
segundo mas grande del condado de El Paso y uno de los siete distritos de la

region.

Atiende a 47 275 estudiantes en 54 escuelas, de los cuales alrededor del 22% (10
564) son considerados LEP (Limited English Proficient). Del total de los
estudiantes del Distrito el 86.1% son hispanos, el 10.5% son blancos y el 2.5% son
afroamericanos. Los maestros del Distrito son hispanos (56.2 %), blancos (40.6%)

y afroamericanos (2.5%).

El Distrito Escolar Ysleta adquirié un gran prestigio desde la década de los
noventa, al estrechar y en algunos casos eliminar la brecha de logro académico
entre estudiantes con inglés limitado y estudiantes “regulares” en el nivel de la

educacién elemental en inglés y espaiol.

Sin embargo, con los estudiantes de secundaria no ha sido muy grande el éxito
reportado. En este nivel, los estudiantes LEP lograron algunos avances a través
de la mejora del curriculo ESL en los ultimos cinco anos. En el area de escritura es
donde se han dado los mayores avances y lectura y matematicas continuan
siendo consideradas un problema. Los logros en estas areas no han sido
suficientes para cerrar o estrechar de manera significativa la brecha de logro entre
los estudiantes LEP y no LEP de este nivel. Los estudiantes LEP se encuentran en

el nivel de desempefo mas bajo en el Distrito.
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La otra poblacion que demanda atencion especial es la de los inmigrantes
recientes. En 1999, Ysleta tenia aproximadamente 1 800 estudiantes recién
inmigrados. El numero de estudiantes recién inmigrados en Ysleta se ha ido

incrementando cada ano desde 1996, como puede verse en el siguiente cuadro.

Periodo Estudiantes inmigrados
1996-1997 1272
1997-1998 1387
1998-1999 1672
1999-2000 1789

Fuente: Texas Education Agency (Agencia de Educacion de Texas). 1999-2000 Distric Profile.

De manera consistente, los estudiantes recién inmigrados han obtenido
calificaciones mas bajas en las pruebas de logro estatales, en comparaciéon con

los otros estudiantes del Distrito.

Los estudiantes LEP de educaciéon elemental en Ysleta presentan el examen
TAAS en inglés o espariol entre el tercero y el sexto grados. Su nivel de dominio

del inglés es utilizado para determinar la lengua de la prueba.

Actualmente, en 15 de las 33 escuelas de educacion elemental del Distrito se
estan desarrollando programas de lenguaje dual con estudiantes LEP hablantes
de espanol y estudiantes monolingles en inglés. Como testimonio de los efectos
positivos de los programas duales en la educacion elemental, los estudiantes de
este nivel han obtenido muy buenas calificaciones en espafol vy

subsecuentemente en inglés.

Las otras 18 escuelas estan desarrollando un programa de educacion bilingue
“salida tardia” (late-exit) para estudiantes LEP vy la instruccion regular monolingle
para las poblaciones bilingies y monolingies en inglés. Ysleta tiene el plan de

implementar eventualmente los programas duales en todas las escuelas. Las
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escuelas tienen este programa en diferentes grados (dependiendo de cuando lo
iniciaron) y se aflade un grado escolar por afo.

De acuerdo al directorio de Programas Duales en los Estados Unidos del Center
for Applied Linguistics (CAL, 2002), en El Paso existen tres escuelas que han
adoptado el Programa Bilingue de Doble Via para toda la escuela, siendo una de

ellas la escuela A, una de las escuelas de la investigacion.

Desde sus inicios en la década de los treinta como un distrito predominantemente
rural con una sola escuela secundaria y un reducido numero de escuelas
primarias, este Distrito crecié hasta convertirse actualmente en uno de los mas
grandes del estado, con 60 campus, 3 000 maestros, cerca de 50 000 estudiantes
y alrededor de 6 500 empleados. Ocho de sus escuelas han sido calificadas como

ejemplares por la Agencia de Educacion de Texas (TEA).

4.3. El proyecto Mariposa

En este capitulo se aborda este proyecto educativo tanto por la importancia que
reviste en si mismo como por las repercusiones que ha tenido en la educacion
bilingle, en la adopcién de modelos educativos, en la valoracién de la lengua y
cultura de los estudiantes que asisten a las escuelas en las cuales se desarrollo,
asi como en la adopcion de determinados enfoques de ensefianza, la seleccidon de
materiales didacticos y de lectura para los nifios, en las actitudes de maestros,
directivos, padres y madres de familia, y aun de los nifios frente a su propia

educacion.

Origen y caracteristicas del proyecto
En el informe de la Agencia de Educacion del estado de Texas de 1998, el distrito

escolar de Ysleta se convirtid en el primer gran distrito urbano en lograr el estatus

»1

de “Distrito Reconocido”’ y ese mismo afo recibio el reconocimiento de la National

! Porcentaje de alumnos que aprobaron el TAAS (99): Lectura: 88.8; Matematicas 90.1 y Redaccion 90.4
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Association for Bilingual Education (NABE) por sus logros en la educacion bilingue
de estudiantes del nivel elemental y por haber desarrollado el programa dual

(Project Mariposa Phase Il: Dual Language in the New Millenium, 2001).

El Proyecto Mariposa Phase |, una iniciativa de Lenguaje Dual (Grant Systemwide
1995-2000), fue uno de los componentes clave para lograr el éxito reportado. Se
ha documentado que los programas duales de Ysleta para estudiantes LEP
(Limited English Proficient) y no LEP, promovieron el alto logro académico. Con la
ayuda del fondo OBEMLA los estudiantes de Ysleta lograron avances sin

precedentes tanto en inglés como en espariol.

Cuando este proyecto se inicid, en octubre de 1996, el Distrito de Ysleta atendia a
46 879 estudiantes en 54 escuelas en El Paso, Texas. El 33% de ellos (alrededor
de 15 000) eran estudiantes LEP y 40% de ellos ingresaron con poco o ningun
dominio del inglés. La mayor parte de estos estudiantes eran hablantes de
espanol. De los estudiantes LEP, aproximadamente el 76% de secundaria y el

85% de estudiantes de primaria eran hispanos.

Distrito Escolar Ysleta
Calificaciones en el TAAS 1994

Grado |Lectu Lectu Mat. Mat. Escri |Escri |% Apro- |% Apro- |Diferen
ra ra No LEP |LEP tura tura bacion bacion cia
No LEP LEP No LEP todas las |todas las
LEP pruebas |pruebas
No LEP LEP
3 75 56 62 50 55 38 -17
4 68 50 51 11 27 14 45 32 -13
5 68 39 54 36 48 23 -25
6 74 449 54.3 41.6 745 |62.8 |48.8 30.1 -18.7
7 76 39 57 21 53 15 -38
8 74 42 47 21 65 34 40 13 =27
10 68 23 40 15 75 32 35 6 -29
3-10 (71.86 41.99 52.19 27.94 70 33 46.4 22.4 -23.96

LEP - Limited English Proficiency (estudiantes con limitado dominio del inglés)
Fuente: Project Mariposa Phase II: Dual Language in the New Millenium, 2001
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Como puede verse, el desempeino escolar evaluado por el TAAS de los estudiantes
LEP a nivel estatal y nacional, era menor que el de sus contrapartes anglohablantes.
En 1994 la brecha entre estudiantes LEP y no LEP que presentaron todos los
examenes del TAAS fue de 23.96%.

Asimismo, las tasas anuales de desercion reportadas por la TEA para el distrito de
Ysleta muestran que los hispanos tenian una tasa significativamente mayor de

desercion que los estudiantes blancos.

Tasas anuales de desercion

1991-1995
Afroamericanos |Hispanos Blancos Otra Total
Distrito
1992 4.2% 4.2 % 3.3% 2.4% 4.0%
1993 4.2% 4.2 % 3.1% 4.7% 4.7%
1994 3.5% 3.8% 2.9% 1.6% 3.6%

Fuente: Project Mariposa Phase II: Dual Language in the New Millenium, 2001

Al momento de la implantacién del Proyecto Mariposa, el Distrito Ysleta contaba
con servicios educativos para estudiantes LEP en 33 programas bilingles de
transiciéon, dos programas duales en educacion elemental y 19 programas
ESL/ESOL?

Los logros obtenidos desde el inicio del Proyecto y la implementacion de los
programas bilingues Dual de Doble Via y bilingue de transicién de salida tardia
(Late Exit Spanish), han llevado a que en los ultimos afios, el distrito escolar
independiente de Ysleta haya desarrollado una amplia reputacion por generar
avances sobresalientes en el desempeno escolar de sus estudiantes. Este
reconocimiento se basa fundamentalmente en los logros académicos de los
estudiantes de escuela elemental del distrito teniendo como uno de sus

indicadores sus resultados en las evaluaciones estatales. Una de las fundadoras

2ESL: Inglés como segunda lengua.
ESOL: Inglés para hablantes de otras lenguas.
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del Proyecto Mariposa y directora de un centro comunitario (en el periodo de la

investigacion) comenta en una de las entrevistas:

“Para los nifios bilinglies aqui en Ysleta, el Proyecto Mariposa tuvo
mucho impacto, y también el programa bilinglie regular que tenemos.
Nuestras calificaciones (en el TAAS) en espafiol son las mas elevadas
de todo el estado. En muchas areas tenemos hasta 30 puntos mas que
el estado”. . Entrevista a la Mtra. Irma Trujillo.

Siendo un amplio distrito urbano con una poblacién predominantemente hispana,
hablante de espafiol, de bajo nivel socioeconémico, este éxito es aun mas notorio.
Entre sus pares, conocidos como los distritos escolares “Big 8”, Ysleta ha obtenido
de manera consistente el primer lugar. Los “Big 8” en Texas, incluyen Houston,
Dallas, Fort Worth, San Antonio, Austin, Habeas Christi, El Paso e Ysleta. En el
informe de la Agencia de Educacion del estado de Texas de 1998, el distrito
escolar de Ysleta se convirtio en el primer gran distrito urbano en lograr el estatus
de “Distrito Reconocido”: Las cuatro categorias existentes son bajo rendimiento o
no aceptable, aceptable, reconocido y ejemplar. Ysleta es considerado un modelo
para muchos distritos a lo largo del pais que rutinariamente envian a su personal a

estudiar los logros de Ysleta.

En febrero de 1998 el Distrito Escolar de Ysleta y el Proyecto Mariposa recibieron
el reconocimiento de la NABE (National Association of Bilingual Education) por
“haber hecho posible la excelencia educativa para todos los estudiantes a través
de la institucionalizacion de la educacion bilingtie y el bilingtismo” (Mariposa 2000.

Evaluation Report. Ysleta Independent District).

En mayo de 1999, el Proyecto Mariposa obtuvo también un reconocimiento en un
estudio de la OBEMLA realizado por la Universidad George Washington (Weise,
2001:2):

“Cinco distritos escolares que han sido excepcionales en implementar el
Titulo VII, Subparte: programas de desarrollo del personal. Cada uno de
estos cinco distritos son tnicos debido tanto a los “actores” involucrados
como por la diversidad de su entorno. También son similares en su
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dedicacion a sus estudiantes, el apoyo a su personal, y su compromiso
con la calidad de los programas. Mas aun, ellos se parecen entre si en
que sus programas reflejan una teoria del desarrollo profesional. Por
ejemplo, los cinco revelan el interés por desarrollar papeles claves entre
el personal docente, la administracion y la comunidad. Los cinco distritos
también demuestran un fuerte compromiso profesional y de desarrollo
del personal a través de un visionario liderazgo. Ademas todos han
trabajado para asegurar el involucramiento de los padres de familia y de
la comunidad, han colaborado con una variedad de instituciones, han
apoyado el desarrollo de comunidades de aprendizaje dentro de las
escuelas, han alentado el aceptar riesgos y la innovacién e insistido en
programas dirigidos por los docentes, Finalmente, todos estos distritos
insisten en que los logros de los estudiantes son de primera
importancia’.

El Proyecto Mariposa: Una iniciativa de lenguaje dual de doble via (YISD Title VII
Proposed Program) constituyd, de acuerdo a sus fundadores “un esfuerzo del
Distrito por llevar a cabo un cambio sistematico en los servicios educativos
ofrecidos a los estudiantes con inglés limitado (estudiantes LEP: Limited Proficient
Students), y estrechar la brecha académica entre los estudiantes LEP y no LEP.
(Mariposa 2000. Evaluation Report:). Fue creado especificamente para mejorar,
ampliar y reestructurar la educacién bilingie. Al Distrito le fue otorgado un
financiamiento Titulo VII de 3.5 millones de ddlares por la OBEMLA (Office of
Bilingual Education and Minority Language Affairs) para llevar a cabo el Proyecto

por un periodo de cinco anos, de octubre de 1995 a septiembre del 2000.

La investigacion basada en programas de adquisicién de segunda lengua fue el
marco establecido para mejorar los programas de educacién bilingue existentes

hasta ese momento en el Distrito.

El antecedente de este Proyecto fue el proceso de cambio estructural iniciado en
el periodo escolar 1992-93 por el Superintendente del Distrito, Anthony J. Trujillo
en esa época. El proposito educativo que Ysleta establecié y que ha “abanderado”
desde ese momento las acciones educativas del Distrito es que “Todos los
estudiantes que se inscriban en nuestras escuelas se graduaran de High School

preparados para entrar a una universidad o Collage de cuatro afnos”.
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Asi relata estos inicios una de sus fundadoras:

‘Me dio mucho gusto cuando empezamos a desarrollar esta Academia
para profesores bilinglies. Como teniamos el apoyo del Superintendente
en ese tiempo, podiamos hacer lo que queriamos y ésta fue una parte del
Proyecto Mariposa, porque para mi fue muy importante, pues en un aula
uno puede tener impacto en ftreinta nifios, pero cuando uno es
administrador o Superintendente, puede afectar a muchos mas de la
poblacién mexicana, y francamente queriamos hacer algo, y teniamos el
apoyo del Superintendente. Nos pusimos como meta del Distrito que cada
nifio que saliera de nuestras escuelas tenia que ser bilingiie y preparado
para asistir a la universidad”. Entrevista a la Dra. Lucille Housen,
fundadora del Proyecto Mariposa

Sin embargo, la génesis del proyecto se remonta a varios afos antes de la
obtencién del financiamiento y surge a partir de la preocupacion e interés de un
grupo de investigadores y maestros que haciendo suyo el lema “No mas
pobrecitos. Ya basta”, decidieron empezar a trabajar, reuniéndose primero de
manera no oficial para discutir sobre la situacion, condiciones y alternativas

educativas de los ninos México-norteamericanos.

Otro de los maestros fundadores del Proyecto destacaba la perspectiva politica de

esa empresa educativa, recordando su propia experiencia como inmigrante:

“A partir de segundo afio yo estuve en las escuelas en El Paso, donde
toda la instruccion fue en inglés y fue asi como adquiri el idioma, pero
como yo no entendia absolutamente nada, nada, nada, ... Ese segundo
ano tenia una maestra que no hablaba nada de espariol, un grupo de nifios
que no hablaban nada de espariol y entonces yo me la pasé sentado ahi
todo el afo sin hacer nada (...) yo pienso que son afios mudos para
muchos nifios ... Eso se conoce como inmersion”. Entrevista al Dr. Homero
Silva, fundador del Proyecto Mariposa

El maestro continia con su testimonio, resaltando en palabras de Cummins
(2000:146), el uso “del poder del lenguaje y la educacion para repudiar el pasado y
evocar un futuro muy diferente”, al referirse a las condiciones establecidas antes

de la instauracion del proyecto:
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‘Aqui, en esta region, la realidad es que aqui la gente es de origen
mexicano, mas bien de México, no hay mucha gente de otros paises de
Ameérica Latina y la mayoria de nifios era de campo, entonces era como un
sistema de Africa del Sur, apartheid: estan las masas y esta la minoria
gobernando. Entonces no necesariamente le van a estar dando el tipo de
instruccién que necesitan esos grupos, por eso es que el Proyecto
Mariposa fue un movimiento politico dentro del sistema educativo, porque
trataba de darles a los nifios hispanos otro poder dentro del sistema que ya
estaba establecido...”. Entrevista al Dr. Homero Silva, fundador del

Proyecto Mariposa.

En las palabras de la Directora del Departamento de Educacién bilingle de Ysleta

(en el periodo de la investigacién) y fundadora del Proyecto:

“Para mi lo mas importante fue que tomamos aproximadamente treinta
profesores y los empezamos a formar como profesores bilinglies aqui en
Ysleta. Por ejemplo, profesores bilinglies que habian estado en un aula
toda su vida pero que ya estaban listos para progresar un poquito mas en
su desarrollo profesional, y teniamos talleres cada mes donde venian y nos
Jjuntabamos y hablabamos sobre todo esto. Ahora si va uno a una junta se
encuentra con estos maestros que son ahora todos directores y
subdirectores, como 10 6 15 de ese grupo. Asi es que fue un gran éxito,
porque hasta ese tiempo, cuando empezé el Proyecto Mariposa, los
hispanos no contaban en este distrito. Asi es que mucha gente se tuvo que
formar valores nuevos, ideas nuevas, porque tenian que aceptar a esta
gente como parte de su grupo (...) Al principio lo estabamos haciendo fuera
del distrito, o sea, rentabamos un lugar o alguien nos lo prestaba para
reunirnos un sabado, cuando no estabamos en el trabajo...” Entrevista a la
Dra. Lucille Housen, fundadora del Proyecto Mariposa.

Los objetivos estratégicos del Proyecto Mariposa fueron:

1.

Reestructurar, mejorar y elevar los programas de educacion bilingie ESL

(English as a second language: Inglés como Segunda Lengua) vigentes en

el Distrito.

Aumentar el numero y la calidad de los administradores y maestros en el

programa de educacion bilingue.

Establecer el componente de participacion de los padres en el programa

bilingue.

Diseminar los procesos y resultados del Proyecto Mariposa.

Este proyecto se desarroll6 en tres diferentes fases. La primera de ellas se centro

en la capacitacion del personal educativo, la cual incluyé promover los estudios de
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posgrado del personal y la reestructuracion y mejora de los programas bilingues
de transicion early-exit, ESL y ESOL. Ademas, se establecieron los programas

bilingle dual de doble via, late-exit de transicién y el ESL Content.

Sobre las razones para adoptar el programa bilingiie dual de doble via (explicado
en el capitulo Ill) que se llevaba a cabo en la mayor parte de las escuelas de
Ysleta, la Mtra. Irma Trujillo explicaba:

“Se me hace que la salvacion del espariol son los programas duales, sin
programas duales las generaciones estan perdiendo el espafiol y lo unico
que mantiene el espafiol vivo en la frontera es que constantemente hay
inmigrantes, que son los que siguen trayendo el idioma; pero la realidad es
que vemos a los nifios que duran tres generaciones para perder el espafiol,
es decir, los abuelitos vienen de México, ya los nietos hablan puro inglés,
entonces esto sigue siendo la realidad para la mayoria de los hispanos,
porque aun cuando haya programas bilinglies, si los programas bilinglies
se terminan al tercer o cuarto afio de todas maneras los nifios estan
perdiendo el espafiol, ya que para High School ya casi no lo hablan, menos
en lugares donde no hay programas bilinglies, ni siquiera en los primeros
arios, asi es que yo veo que en los programas duales es donde se puede
realmente salvar el idioma...” Entrevista a la Mtra. Irma Trujillo.

La segunda fase comprendié la promocién de la participacion de los padres de
familia a través de acciones tales como establecer programas de Educacion de la
Familia y la tercera fase se centrd en reestructurar y mejorar los Departamentos
de la Oficina Central de Educacion y los servicios educativos relativos a los
estudiantes LEP.

El proyecto Mariposa establecié medidas de logro que permitieran monitorear los
avances. La medida mas importante de éxito del programa se centré en estrechar
la brecha entre las calificaciones del TAAS de los estudiantes LEP y los
estudiantes con dominio del inglés, en todo el distrito. El disefio del proyecto se
orientd a la realizacion de cambios del sistema educativo simultaneamente. Las

funciones del personal involucradas fueron las siguientes:

Coordinador. Coordinar las diferentes actividades y fungir como agente de cambio

en diferentes niveles del sistema.
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Agentes de cambio. Hubo seis denominados Agentes de Cambio, que eran
maestros bilingles que trabajaban en la Universidad de El Paso. Su tarea fue la
de promover la reestructuracion de los programas en las escuelas primarias y
secundarias en las diferentes areas de atencion. Cada una de las 7 areas tenia un
Agente de Cambio para apoyar el proceso de reestructuracion. Su funcion era
trabajar como personal de apoyo de maestros y administradores y promover la
participacion de los padres en las actividades del Distrito y de la escuela, realizar
observaciones de los maestros en los salones de clase, conducir y coordinar el
desarrollo profesional del personal docente y proporcionar apoyo técnico en la
implementacion de los programas bilingies duales de doble via, de transicion de
salida tardia y ESL/ESOL Content. Ademas, ellos ayudan a asegurar la
pertinencia del curriculo en la implementacion de los programas. Los agentes de

cambio fueron seleccionados sobre la base de sus actitudes y experiencia.

El Dr. Homero Silva, uno de los miembros fundadores del Proyecto Mariposa y
director (en el periodo de la investigacion) de una escuela que atendia a un
elevado numero de estudiantes México-norteamericanos recién inmigrados y de
bajos recursos, recordaba la experiencia de haber participado en el Proyecto como
agente de cambio:

“En cinco afios hicimos muchisimas cosas, porque como habia fondos,
pues fueron varios millones de dbélares que el gobierno le otorgd al
Proyecto; entonces a través de los afios ahi cambian las cosas, porque las
vas a cambiar y eso empieza con darle oportunidad a muchos grupos. En
este caso eran grupos de maestros hispanos de buscar puestos donde la
gente pueda hacer cambios; primero se contraté a un grupo de “change”
(se refiere a los agentes de cambio) y yo era uno de esos. Pienso que
ahora no estoy yo en Ysleta, pero lo que estoy haciendo aqui es resultado
de haber estado ahi...es como afecta de manera positiva el cambio que
hubo; entonces hay que preparar gente para que pueda ir a cambiar, como
ir a infectar de manera positiva a otros lugares”. Entrevista al Dr. Homero
Silva, fundador del Proyecto Mariposa

Auxiliares  administrativos. Dieciocho auxiliares administrativos fueron

seleccionados entre los maestros bilingles que estaban realizando la Maestria en
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Administracion y en el manejo de la certificacion en la Universidad de Texas o en
la Universidad Estatal de Nuevo México. ElI Proyecto Mariposa proporcionaba
financiamiento para los cursos y facilitaba la asistencia a clases a través de
programas de trabajo flexibles. Los internos eran responsables de a) asegurar la
existencia de la adecuada documentacion de los estudiantes LEP, b) ayudar a los
Agentes de Cambio en sus esfuerzos de reestructuracion y c) realizar otras tareas
administrativas asignadas por el director. Ademas ellos atendian la capacitacion

en liderazgo y se reunian con un director una vez a la semana.

Actividades de Desarrollo Profesional

Se planteé que cada uno de los miembros del personal tendria que contribuir al
éxito del Proyecto Mariposa. Para asegurar esto, el Proyecto mantuvo un fuerte
componente de desarrollo profesional. Todo el personal que trabajaba
directamente con el Proyecto estaba trabajando en la obtencion de grados
académicos para ampliar su formacién y contribuir al mantenimiento y expansion
de los diferentes programas que contemplaba el Proyecto después del periodo
comprendido en el financiamiento. Una vez capacitados, los maestros eran
promovidos en la administracion de las oficinas centrales, como directores 0 como

maestros bilingles.

El Coordinador y los Agentes de Cambio tenian un intenso programa de desarrollo
de personal que se centraba en los programa de lenguaje dual, en la
investigacion actual sobre educacion bilingle, en la implementacion de programas
bilingUes, en programas de participacién de padres, en manejo de programas y en
evaluacion. Dos ejemplos especificos de las actividades de desarrollo del personal

eran la Academia de Liderazgo y el Instituto de Pedagogia Critica.

La Academia de Liderazgo se centraba en topicos relevantes acerca del liderazgo,
como las habilidades de negociacién, manejo de tecnologia y organizacion del
tiempo libre. Desarrollada y conducida por un consultor externo, la Academia de

Liderazgo comenzd como una posibilidad de capacitacién para que los Agentes de
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Cambio desarrollaran sus capacidades de liderazgo. Después de la capacitacion,
los Agentes de Cambio tomaban un papel activo en la planeacion de las
Academias de Liderazgo para otros participantes, tales como los Internos
administrativos. Los internos a su vez, incorporaban lo aprendido a sus

actividades, a través de su trabajo semanal con un director de escuela.

El Instituto de Pedagogia Critica era un seminario conducido por reconocidos
investigadores en las areas de bilingliismo, educacion de minorias e igualdad. El
objetivo principal de este programa era proporcionar a los participantes una
aproximacion a la pedagogia y a la educacion bilingue.

“Nosotros en Mariposa usabamos, usamos mucho la investigacion,
todo el trabajo de Cummins; él ha venido a platicar varias veces con
los maestros de aqui personalmente; eso es lo que podia hacer el
Proyecto, tenia dinero para pagarle a esos investigadores”. Entrevista
al Dr. Homero Silva, miembro fundador del Proyecto Mariposa

Ademas de los participantes y las actividades descritas, los maestros de lenguaje
dual de diferentes escuelas del Distrito participaban también en un programa anual
de desarrollo profesional consistente en un periodo de seis sesiones para los
nuevos maestros y de un dia para los experimentados. Los temas que se cubrian
en estos programas abarcaban:

e El programa dual de doble via.

e CoOmo ensenfar lectura en espanol.

o Estrategias de inmersién para maestros de programas duales.

e La adquisicién de una segunda lengua.

e El desarrollo del programa dual de doble via en la comunidad escolar.

e Como transferir a los estudiantes al inglés en el tercer grado.

Otras actividades de desarrollo profesional incluyeron la creacion de grupos de
estudio, un campus de Espafiol en México y actividades de Capacitacién de
Capacitadores. Los grupos de estudio eran realizados por los maestros en las
diferentes escuelas una vez a la semana. En estos grupos, los maestros discutian

temas relacionados con la practica de la educacién bilingie, las formas de
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promover cambios dentro de la escuela y sobre materiales bibliograficos de
investigacion. Cuando era posible, se invitaba a directores de escuela y a

investigadores para compartir con el grupo las mejores practicas de ensehanza.

El campus de Espariol en México fue una iniciativa cuyo objetivo fundamental era
llevar a maestros y otras personas involucradas con el Proyecto a México a
aprender espafol a través de un programa de inmersién completa. De acuerdo a
lo expresado por varios de los participantes, el campus fue especialmente util para
los maestros que no hablaban espafol y fue de gran ayuda para los otros

maestros y administradores.

Las actividades de Capacitaciéon de capacitadores cuyo lema era “Los maestros
ensefian a otros maestros” constituyeron una forma efectiva de diseminar las
mejores practicas dentro de las escuelas. En una de las escuelas (una de las dos
estudiadas en esta investigacion) una Camara de Gesell permiti6 a maestros
calificados observar a otros maestros en capacitacidon sobre estrategias del
programa de recuperacion de lectura (Reading Recovery). Los maestros que

participaban en este programa recibian créditos en la Maestria.

Fueron también desarrollados otros recursos dentro de las escuelas, como la
creacion de los Salones de Recursos, los cuales podian ser utilizados por los
maestros para guardar y consultar materiales didacticos a ser utilizados en los
salones de clase. Los materiales estaban organizados por materia y por grado
escolar y eran utilizados para facilitar el desarrollo de las sesiones de ensefianza

bilingue.

Estrategias para el Desarrollo Profesional

El objetivo del Proyecto Mariposa era el mejorar el desempefio académico de los
estudiantes LEP (Limited English Proficirncy) tomando como un indicador basico
su desempefo en el TAAS. Para lograr este objetivo, el punto de partida era que

tenia que establecerse una nueva filosofia y metodologia de ensefanza en la
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educacion bilingue. La estrategia para introducir este cambio fue sistémica. El
primer paso fue identificar a un grupo de personas involucradas con la educacién
bilingle y con los estudiantes en los diferentes niveles del sistema educativo y
proporcionarles capacitacion, con lo que este pequefio grupo estaria capacitado

para infundir la nueva filosofia a través del sistema.

Inicialmente, un grupo nuclear fue capacitado en la nueva filosofia y metodologia.
Como se sefialo, este grupo estaba compuesto por un coordinador, los agentes de
cambio, maestros bilingles, internos administrativos e internos maestros. El grupo
tenia dos objetivos: a) continuar su formacion académica hacia la obtencion de

grados y b) actuar como agentes de cambio en los diferentes niveles del sistema.

Una vez que dejaban el programa, este grupo se reincorporaba al sistema
educativo, convirtiéndose en agentes de cambio en diferentes niveles: como

directores, administradores o maestros bilingues.

“Las actividades de desarrollo del personal planeadas estaban
estrechamente relacionadas con nuestras estrategias. Capacitando
coordinadores y agentes de cambio en cdmo manejar el proceso de
cambio y como influenciar a la gente en diferentes niveles, el programa
estaba plantando la semilla que creceria dentro del sistema. Capacitando
maestros bilinglies en la nueva filosofia y metodologia, generariamos el
movimiento en la dinamica del cambio. Los maestros llevarian las
nuevas metodologias a las escuelas y ensefarian a otros maestros.
Actividades tales como la Academia de Liderazgo, el Instituto de
Pedagogia Critica, el programa para maestros, los grupos de estudio y
las actividades de capacitacion de capacitadores estan claramente
conectadas al logro de la meta del programa”. (Weise, 2001:2).

El plan operativo de accion para el desarrollo del Proyecto involucré las siguientes
acciones:

Investigacion sobre educacion bilinglie y reestructuracion de programas. Personal
capacitado en el Proyecto Mariposa reestructurd los programas de ensefianza de
forma tal que reflejaran la investigacién contemporanea sobre la educacion
bilingUe efectiva. Los resultados de investigacion mostraban que los programas de

educacion bilingue ESL (English as a Second Language: Inglés como segunda
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lengua) mostraban logros muy altos hasta el tercer grado, pero empezaban a
declinar en los tres grados siguientes. Se mostraba también que eran los
programas duales de doble via y los de salida tardia (late-exit)® los Unicos que

podian mantener un nivel estable en los niveles de logro.

La administracion. La administraciéon general del proyecto recayd en la Direccion
del Departamento de Educacién Bilinglie del Distrito Ysleta. Se designaron dos
coordinadores del proyecto. Los Departamentos de Personal, de Educacion
Bilinglie y del Proyecto Mariposa tenian la funcion de asegurar que todos los
maestros bilinglies y el personal del Proyecto tuvieran fluidez y estuvieran

alfabetizados en ambas lenguas (inglés y espanol).

El Departamento contaba con un director, un especialista en desarrollo de
personal, un evaluador de programas de educacioén bilingte. Debido a la ausencia
de programas doctorales de educacioén en la Universidad de Texas en El Paso, los

coordinadores realizaron doctorados en la Universidad de Nuevo México.

Colaboracion interinstitucional. Se establecieron convenios y colaboraciones
con la Agencia de Educacién de Texas (TEA) Region XIX, la Universidad de Texas
en El Paso, la Universidad de Nuevo México, con los Programas de Educacion
Basica para Adultos de Ysleta, los Programas Titulo | de Ysleta, el Consulado

Mexicano y con universidades mexicanas para intercambio de maestros.

Después del Proyecto

El Proyecto Mariposa tuvo plena vigencia durante cinco afos. Cuando hablo de
plena vigencia me refiero a que ese fue el periodo en que contaron con
financiamiento y se desarrollaron las acciones sefialadas a lo largo de este

apartado.

* Late-exit: Programas disefiados para proporcionar instruccion en su lengua materna a los
estudiantes de inglés limitado, durante un periodo de 5 a 7 afios, hasta lograr un nivel aceptable
de competencia en inglés.
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Destaca el impacto del Proyecto en la creacion de lo que podrian denominarse
“redes” educativas, esto es, la vinculacién de diferentes sectores para coadyuvar
al logro de la educacion bilingie de nifios minoritarios, como son el Distrito
Escolar, la Universidad, los Centros de Investigacion, las asociaciones civiles, las
Agencias educativas, entre otros. La directora del Departamento de Educacion
bilingue y fundadora del Proyecto, relata lo sucedido al término del periodo en que
contaron con financiamiento:

Luego ya se empezaron a salir de aqui, por ejemplo Homero, que es
director de Anthony, o Irma, que fue Superintendente por un tiempo y
ahora estd haciendo un trabajo lindo alla en el Comunity Learning
Center. Irma hace milagros donde va; es una cosa muy bonita por el
entusiasmo que tiene.

Nosotros pensamos que es muy importante que ellos que se formaron se
vayan a otro lado y que empiecen a plantar semillitas en otro lugar. Y
tenemos personas en todo Estados Unidos, tenemos en Laredo,
tenemos jovenes en Houston, en San Antonio, en Dallas, en muchos
lugares. Estan en diferentes posiciones” Entrevista a la Dra. Lucille
Housen.

De esta interrelacion, y a pesar de la finalizacién del periodo de trabajo financiado,
han quedado instalados programas educativos, como los ofrecidos por la
Universidad de Texas en El Paso orientados a la preparacion y certificacion de
maestros bilingles, las asesorias permanentes que miembros de la Universidad
dan a las escuelas, la elaboracion conjunta de proyectos para solicitar
financiamientos, la participacion de muchos maestros bilinglies en programas
educativos dirigidos a la poblacibn mexicana-norteamericana. Pero
fundamentalmente la conciencia del papel de la escuela en la busqueda de
igualdad de oportunidades para una poblacién minoritaria, y la conviccion de que
es posible realizar profundas transformaciones en el ambito educativo, a partir de
la accién concertada de actores clave: los maestros y funcionarios escolares, las

universidades y centros de investigacién y las instancias gubernamentales.
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4.4. Las escuelas de la investigacion

Escuela A

El primer grupo de cuarto grado observado pertenece a la escuela A, del Distrito
Ysleta de El Paso, Texas. Esta escuela tiene 7 anos de funcionamiento y es
definida como “escuela multilinglie magnet”. Es una de las seis escuelas magnet®
del Distrito. Se ha mantenido durante varios afios en la categoria de escuela

“reconocida™

Esta escuela es considerada como modelo dentro del conjunto de escuelas con
caracteristicas similares, no solo en el Distrito escolar, sino en todo el estado de
Texas. Este reconocimiento se basa principalmente en dos criterios: los egresados
de esta escuela han logrado buenos indices de aprobacion en los examenes
estatales (TAAS) y tiene una alta tasa de retencion y continuidad educativa de sus

estudiantes egresados.

De forma especifica, la escuela A considera que algunas de las condiciones que
han incidido en el éxito reportado han sido el haber implementado un programa
bilingle aditivo para las dos poblaciones estudiantiles (hispano y angloparlantes),
la agrupacién de ambas poblaciones en el proceso de alfabetizacién, el uso de un
lenguaje coloquial para la interaccion con los pares y de lenguaje académico para
la interaccion con el maestro, el balance linguistico en los salones de clase, el
ingreso temprano al kinder o al primer grado, y una cuidadosa adhesién a las

caracteristicas implicadas en el disefio del programa.

* Una escuela magnet es una escuela publica que ofrece curriculos especiales, o aproximaciones innovadoras
de ensefanza (como la aplicacién de los estilos de aprendizaje de Gardner), incorpora estudiantes de una
amplia area urbana y tienen a la diversidad como un propdsito explicito.

® Existen cuatro categorias de escuela, de acuerdo a los resultados obtenidos por sus estudiantes en las
evaluaciones del TAAS: escuela ejemplar, reconocida, académicamente aceptable y académicamente
inaceptable.
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La escuela A atiende a tres tipos de poblacion: estudiantes monolingues de inglés,
monolingles en espafol y bilingues espafiol-inglés y tiene ocho grados escolares,
de kinder a 8° grado (equivalente al 2° grado de secundaria en el sistema

educativo mexicano) distribuidos en 33 grupos.

Dado que es una escuela magnet pueden asistir a ella estudiantes que viven en
cualquier zona de la ciudad, no unicamente de lugares cercanos a la escuela. La
escuela tiene siempre una larga fila de espera de candidatos a ingresar, y afio con
ano, se realiza una seleccion en la cual los alumnos son elegidos a través de un
proceso de sorteo. La administracion escolar selecciona aproximadamente 110

nombres entre un total de aproximadamente 300 aspirantes.

La distribucidn étnica de los estudiantes hablantes de inglés como lengua nativa

se muestra en el siguiente cuadro:

Latinos 51-75%

Afroamericanos Menos de 5%
Asiaticos Menos de 5%
Norteamericanos nativos Menos de 5%
Blancos no latinos Menos de 5%

La escuela se encuentra ubicada en el Distrito de Ysleta, en un barrio de casas de
clase media, rodeada por calles amplias y con una zona comercial cercana,
situada en una avenida en la que desemboca la calle de la escuela. Junto a ella
esta ubicada otra escuela, mucho mas pequefia y de construccion precaria

(edificaciones de madera que dan la impresion de carros méviles).

Un indicador del nivel socioecondmico de los estudiantes, es el calificar o no para
el almuerzo escolar, el cual es solicitado por los padres y otorgado si se considera
que no cuentan con recursos econdmicos suficientes. En esta escuela, el
porcentaje de alumnos que califican para recibir almuerzo gratuito o reducido era
del 51 al 75% para los hablantes de lengua minoritaria y del 6 al 25% para

estudiantes hablantes de inglés.
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El edificio escolar es una construccion muy grande, de una planta, con cuatro
bloques de nueve salones cada uno, que se encuentran divididos a lo largo, por un
ancho pasillo, en el que se realizan varias actividades: se dan las clases de karate
y de gimnasia, ensaya la orquesta de nifios de la escuela, y a veces, los nifios
elaboran ahi murales y otros trabajos. También en este pasillo se encuentran dos
pequenos modulos, uno de ellos con una salita, que es donde funciona la
coordinacién de actividades extracurriculares; el otro moddulo, que tiene un
escritorio y computadora, es el del subdirector de la escuela, y a quien todos
llamaban el “couch” (entrenador), pues combinaba su tarea de atender la

subdireccion, con la del entrenamiento en deportes.

Al final de este pasillo esta la biblioteca y el salon de cémputo. La biblioteca es un
espacio grande, en desnivel, y en la parte alta hay varias mesas con sillas para
leer y trabajar. En la parte baja se encuentran varios estantes repletos de libros de
distintos géneros, tanto en inglés como en espanol. Contiguo a la biblioteca esta
un salén con varias computadoras, en donde los nifios reciben sus clases de

computacion.

Muy cerca de la biblioteca, del lado derecho, esta un salén en donde se dan las
terapias de lenguaje. Tienen dos mesas en las cuales trabajan con los nifios, y
muchos materiales educativos. Trabajan ahi dos terapeutas, que atienden dos
veces a la semana a los nifios que de acuerdo a los maestros tienen problemas de

lenguaje.

A lo ancho, divide a los bloques de salones otro pasillo transversal. En este pasillo,
del lado izquierdo, se encuentran el salén de danza, y el invernadero, que es un
espacio muy agradable, de regular tamafo, cubierto por un techo de cristal, en el
que se conservan especies de plantas y algunos arboles, que al decir de los nifios

son “exdticos”. Son los estudiantes los encargados de dar mantenimiento a este
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lugar y de controlar la temperatura, ya que el lugar cuenta con calefaccion, aire

acondicionado y termdmetros.

Al final de este pasillo se encuentra el gimnasio/comedor/auditorio. Este es un
espacio muy amplio, que tiene varios usos. Funciona todos los dias como
comedor, pues ahi se sirven el desayuno y el almuerzo (contigua esta la cocina) y
también ahi se realizan a veces exhibiciones deportivas y los ensayos de los
festivales. Al fondo se encuentra un escenario, en el que se hacen

representaciones teatrales y musicales.

En este mismo pasillo, del lado derecho se encuentran, ademas de los bafios, el
laboratorio de ciencia y la “sede” de la orquesta de la escuela. La escuela tiene
una banda y la orquesta, ambas integradas por estudiantes de quinto a octavo
grado. Los nifios reciben clases tres dias a la semana, incluida una clase de

mariachi.

La escuela esta rodeada por espacios abiertos; en uno de ellos estan las canchas
y se practican deportes. En otro de estos espacios, del lado izquierdo, se
instalaron hace aproximadamente dos afios una serie de salones prefabricados de

madera, en los cuales se dan algunas de las clases de tercera lengua.

Los programas y propoésitos educativos

El propédsito educativo central de la escuela era que todos los estudiantes “al final
del sexto grado estén alfabetizados en tres lenguas” y que quienes se inscriban en
esta escuela “se graduen de High School siendo bilinglies fluidos, y estén
preparados para ingresar al College de cuatro afios o a la universidad’

(Documento rector de la escuela. Se omite referencia).
Lo que la escuela ha definido como lo que podria denominarse “perfil de egreso”

de los estudiantes contempla:

¢ Altos niveles de proficiencia en la primera y segunda lenguas
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Habilidades funcionales en la tercera lengua elegida por el estudiante
Desempefno académico al mismo nivel o por encima del promedio
correspondiente al grado escolar

Habilidades ampliadas en el vocabulario a través del estudio etimologico de
las palabras Latinas

Apreciacion de otros pueblos y culturas y

Un alto nivel de motivacion y percepcion de los alumnos de su propia

competencia académica.

Para lograr los propositos planteados, la escuela habia adoptado un programa

dual de doble via, que han definido como “un programa bilingiie de inmersién de

doble via que combina a los hablantes de una lengua meta con los hablantes de

inglés de forma tal que se de un aprendizaje de las dos lenguas” (Documento

rector de la escuela. Se omite referencia). Para los hablantes de inglés este

programa es de inmersion y para los de espafol constituye un programa bilingte

de mantenimiento.

Algunas de las caracteristicas que este tipo de programa adoptoé en la escuela son

las siguientes:

La ensenanza inicial de la lengua escrita en la lengua meta (espafiol).

La ensefianza de la lengua escrita en inglés a partir del 3° grado y para
ambos grupos linguisticos.

El rango de tiempo con la lengua “meta” (espanol) es de 80/10/10 a
45/45/10 en los grados del 5° al 8°. La siguiente tabla muestra la

distribucion en porcentajes de las lenguas de instruccién utilizadas.

Distribucion de las lenguas de enseiianza por tiempo

Grado escolar Espanol/inglés/ tercera lengua
Kinder 80/10/10
Primero 80/10/10
Segundo 80/10/10

107




Tercero 60/30/10
Cuarto 60/30/10
Quinto 45/45/10
Sexto, séptimo y octavo 45/45/10

El desarrollo de la lengua inglesa, en términos de tiempo asignado, se muestra en

la siguiente tabla:

Grado

Tiempo de ensefnanza en inglés

Kinder a segundo

45 minutos diariamente, centrandose en el
desarrollo de la lengua oral, a través de la literatura,
los estudios sociales, la seleccion de temas y las

festividades.

Tercero a cuarto

120 minutos diariamente. Se inicia la ensefanza
formal de la lectura en inglés, a través de la
literatura, los estudios sociales y el estudio del

lenguaje.

Quinto a octavo

174 minutos diariamente. Se enfoca al desarrollo de
la lengua escrita, a través de la literatura y las areas

de contenido curricular.

El programa desde su disefio contempla los siguientes elementos:

- Tiene una duracion de 5 a 7 anos.

- Incorpora una adecuada exposicion a la segunda lengua.

- Se centra en el logro académico.

- Tiene como uno de sus propositos el de crear un clima de ensefianza

positivo y reciproco.

- Promueve la colaboracion escuela — hogar.

- Cuenta con una planta docente altamente calificada.®

- Se orienta a elevar el estatus de las minorias.

% La mayor parte de los maestros de esta escuela, ademas de la certificacion obligatoria, contaban con estudios
de posgrado o los estaban realizando, y con frecuencia asistian a cursos de actualizacion y otras actividades

académicas.
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El Departamento de Educaciéon Bilingue del Distrito proporcionaba a la escuela
apoyo técnico y asesoria. El personal de apoyo del Distrito que cumple estas
funciones, realizaba también visitas periddicas a la escuela a solicitud del director
para comparar la operacion real del programa bilingue con el disefio del mismo y
proporcionar apoyo técnico. El 90% de los maestros de la escuela eran bilingues

espafiol-inglés.

En 1995 el Distrito Escolar Ysleta establecié un programa multilingiie en esta
escuela. El programa se centraba principalmente en la “eficiencia multiligiistica y
el desarrollo cultural’” (Documento rector de la escuela. Se omite referencia).
Ademas de aprender en inglés y espafol, los estudiantes eligen una tercera
lengua de entre el chino mandarin, japonés, aleman o ruso. De esta lengua
recibian clases tres veces a la semana por un periodo de 45 minutos y tenian
clases con actividades especiales, de kinder a sexto grado 40 minutos dos veces a
la semana. Las clases de tercera lengua se orientaban al desarrollo de la lengua

oral, incrementandose el nivel de dificultad de la misma en cada grado escolar.

La escuela habia establecido una estrecha relacion con los padres de familia,
involucrandolos en las actividades y decisiones escolares. Como se sefiala en
documentos del Distrito escolar. “Se espera que los padres de los alumnos
inscritos en la escuela compartan la responsabilidad de su proceso educativo
logrado a partir del trabajo voluntario que incluye la asistencia a talleres y trabajo
de campo, la participacion en comités de padres y en grupos de estudio con los

alumnos” (Texas Education Agency, 1997).
Esta vinculacién se podia ver claramente en las formas concretas de organizacion

que habian adoptado. Existia un Centro de padres, el cual tenia una coordinacion

y una secretaria asignada para auxiliar en las tareas del Centro.
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El Centro tenia su propio espacio, a la entrada de la escuela enfrente de la
Direccién, equipado con computadoras, fotocopiadora, libreros y materiales de

trabajo.

El trabajo que se realizaba en el Centro de Padres, constituido fundamentalmente
por madres de familia, abarcaba varias facetas:

- Ayudar a los maestros, principalmente en la elaboracion de materiales
didacticos de apoyo para la ensefianza.

- Dar apoyo y reforzar el trabajo escolar de los nifios, a través de varias
actividades extracurriculares, como son los cursos vespertinos de
computacién, de actividades artisticas y de un programa de reciente
incorporacion, que ha resultado muy demandado, el de apoyo a los nifios
para realizar sus tareas.

- Trabajar con otros padres de familia, a través de la imparticion de cursos:
inglés como segunda lengua, espanol, secundaria abierta, ciudadania. En
el periodo de la investigacidon estaban desarrollando un interesante taller de
lectura para padres. Este taller tenia como objetivo “proporcionar una
demostracion de como los padres pueden involucrarse en el proceso
académico de la experiencia educativa de sus hijos (...) En el taller
aprenderan como desarrollar grupos de estudio de padres, a través de los
cuales la conciencia, el interés y la apreciacion de la literatura es
transmitida a los nifios” (Se omite referencia). En este taller se reunian uno
0 mas grupos de madres y padres de familia para leer juntos algun texto
literario en espafol y escrito por un autor hispano, sugerido en los
programas escolares. Después de la lectura se comentaba el libro, desde la
apreciacion general hasta la discusion de algunos elementos: vocabulario,

preguntas al texto, conexiones, observaciones y valores morales.
Otro importante programa, éste ofrecido por la escuela, era el de recuperacion de

lectura “Discovery Reading” (2000), dirigido a los nifios de kinder a 2° grado que

tenian dificultades con la lectura. Este programa, creado por Marie Clay en Nueva
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Zelanda, esta disefiado para acelerar el desarrollo de la lengua escrita en
estudiantes considerados “en riesgo” académico. Los nifios de estos grados
escolares participaban en la escuela en una sesion tutorial intensiva de
aproximadamente 45 minutos diarios por un maximo de 22 semanas. De acuerdo
a lo reportado por las responsables del programa, por lo general los nifios se

reintegran antes de ese periodo a sus grupos, pues avanzan muy rapido.

En las sesiones de tutoria trabajaban con los nifios para que ellos desarrollaran
estrategias de automonitoreo y alcanzaran los niveles promedio de logro de sus
compaferos de grado. Hasta este momento, la intervencion con los niflos habia
sido individual, pero estaban comenzando a trabajar con pequefios grupos. El
programa establece una serie de niveles de lectura y sus criterios de logro y estos

niveles se corresponden con los tres grados escolares.

El programa comprende una serie de 12 libros para el maestro, cada uno con un
video, en los cuales se explica, asesora y moldean los diferentes aspectos de la

lectura incluidos en el programa.

Las dos maestras que llevaban a cabo el programa en la escuela, tomaron un
curso de capacitacion de un afo impartido por profesores de la Universidad de

Nuevo México.

Ademas de trabajar con los nifios (4 6 5 cada manana), las responsables del
programa estaban preparando a los maestros de los primeros grados para que

pudieran llevar a cabo el programa en sus grupos

El grupo observado, al igual que todos los de esta escuela trabajaba con el
Programa Bilinglie Dual de Doble Via espafol-inglés. En el cuarto grado la
proporcion de tiempo asignado a cada lengua era 60/30/10 (espafiol/inglés/tercera

lengua).
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La programacion de actividades diarias, de acuerdo a lo sefialado por la maestra

era la siguiente:

7:45a11:30 a.m. Lectura, escritura, matematicas, revision del
TAAS y ciencias, en espanol.

11:30a 12 Lunch.

12 —13:45 p.m. Inglés y Estudios Sociales.

13:45 — 14:45 p.m. Tercera lengua (Chino, Japonés o Ruso).

Si bien ésta era la programacion establecida para todos los grupos de cuarto, lo
cierto es que las observaciones muestran algunas modificaciones a la misma,
debidas fundamentalmente a la preparacién de los examenes estatales, como

sera explicado posteriormente.

Escuela B

Esta es una escuela bilingiue de educacién elemental, perteneciente también al
Distrito Escolar Ysleta y fue fundada en 1979. Se encuentra ubicada en una zona
considerada en desventaja econdmica, de acuerdo a los estandares establecidos
por el censo de los Estados Unidos, si bien desde la 6ptica de nuestro pais, podria
hablarse de un barrio de clase media, en el cual existen todos los servicios, tiene
calles amplias y pavimentadas, la mayor parte de las viviendas son casas de
tamano mediano con buenas condiciones de mantenimiento, rodeadas de areas
verdes (areas amarillas por la época del afno), con antenas de television y uno o

dos automoviles en las cocheras.

Como fue senalado anteriormente, un indicador del nivel socioeconémico de los
estudiantes, es el calificar o no para el almuerzo escolar, el cual es solicitado por
los padres y otorgado si se considera que no cuentan con recursos econémicos
suficientes. En esta escuela el 95% de los estudiantes contaba con este apoyo, lo
que indica que casi la totalidad de la poblacidn estudiantil pertenecia a hogares de

pOCOS recursos.

La escuela estd en un edificio de una sola planta que ocupa una manzana

completa, tiene dos estacionamientos, un amplio espacio para actividades
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deportivas, dos patios, jardines y un area con juegos para los nifios mas
pequenos. La direccion de la escuela, las oficinas administrativas, las oficinas de
los subdirectores y el lugar destinado a los archivos se encuentran a la entrada de
la escuela. Tiene espacios de descanso para los maestros, y una oficina para el

consejero escolar.

Los salones estan agrupados por grados escolares en las distintas alas del
edificio; asi por ejemplo, en una de ellas se encuentran los salones de kinder y
primer grado, en el ala contigua los de segundo y cruzando un amplio pasillo estan
juntos los salones de tercero y cuarto, juntos, y en otra ala los de quinto y sexto.

Ademas de los salones la escuela tiene dos salones con alrededor de 25
computadoras cada uno, en los cuales los nifios tomaban su clase de
computacion, un laboratorio de ciencia, un laboratorio de lectura y un gimnasio,
que también hacia las veces de comedor en los horarios de almuerzo y de foro,
pues tiene un escenario en el que se hacian las presentaciones estudiantiles, los
festivales escolares y se representan obras. Ahi nos tocé presenciar una de estas
representaciones de un cuento infantil con titeres, realizada a partir de un libro (el

cual tenian los nifos) dentro de las actividades de fomento a la lectura.

Los padres de familia contaban con su propio espacio, el Centro de padres, que
era una instalacion movil ubicada en uno de los patios. Ademas de la
Coordinadora y los miembros del Centro, habia una persona que se encargaba

directamente de “conectar la casa con la escuela”.

La escuela cuenta con una biblioteca grande, que funcionaba durante todo el
horario escolar. En ella se encontraban una gran diversidad de libros, otros
materiales impresos, videos y cassettes, en espafiol y en inglés. Al fondo de la

biblioteca habia una pequena sala para ver videos con sillas y una television.
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Funcionamiento y propdsitos educativos

Desde el afo 2000 es considerada “reconocida” (en 1999 fue considerada

“aceptable”), dentro de la clasificacion de las escuelas por el logro académico de

sus estudiantes. Al respecto sefala la directora de la escuela:

“La TEA es quien disefia y aplica los examenes; son los que
determinan, basandose en los resultados, la clasificacion de la escuela,
si es reconocida, excelente, aceptable o si esta en estado de ayuda.
Nuestra calificacion ha fluctuado. El afio pasado bajamos, perdimos 12
puntos. La escuela antes era reconocida y ahora es aceptable, pero
queremos mas. Tuve que hacer unos cambios drasticos en el cuarto
grado. El Distrito Escolar, Ysleta, en general es reconocido, y somos
una de las pocas escuelas que salié un poco mas baja que el promedio
general’. Entrevista a Miss R, directora de la escuela.

Salvo contadas excepciones, y a diferencia de la escuela A, los nifios que asistian

a esta escuela eran del vecindario o de lugares cercanos a la misma. La escuela

tenia un total de 1001 estudiantes, de los cuales 17 estaban en grupos de

educacioén especial, y el resto se encontraba distribuido en 49 grupos, de primero

a sexto grado, como se muestra en el siguiente cuadro.

Grupos y estudiantes por grado escolar

Grado escolar NuUmero de grupos NuUmero de estudiantes por grado

Kindergarten 8 153
Primero 7 134
Segundo 8 163
Tercero 8 152
Cuarto 7 143
Quinto 6 130
Sexto 5 109

De acuerdo a lo sefialado por la directora de la escuela, afio con afo se habia

incrementado la poblacién estudiantil, porque “estan haciendo muchas casas,

tanto para poblacion nueva como para la que se cambia de area”. No existia un

limite establecido de alumnos que podian recibir en la escuela, pero el aumento de

la matricula implicaba la construccion de nuevos salones moéviles.
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El personal de la escuela, ademas de los 49 maestros que atendian el mismo
numero de grupos, estaba constituido por la directora, dos subdirectores, un
consejero, una maestra de apoyo académico y técnico, 19 maestros de educacién
especial (grupos especiales y servicios de recuperacion de lectura, problemas de
lenguaje, etc.), la bibliotecaria, la enfermera, dos maestros de computacion, y 6

personas que realizaban tareas administrativas.

De acuerdo a lo sefialado por la legislacion del estado de Texas, los grupos de
kinder a cuarto grado tenian como maximo 21 estudiantes. En quinto y sexto
grados los grupos pueden tener mas estudiantes.

En la escuela estaban en funcionamiento tres diferentes tipos de programa: el
bilingiie dual de doble via’, el monolingiie en inglés y el bilingiie tradicional o de
transicion (Ver apartado correspondiente). Segun sefialaban las autoridades de la
escuela, el reto en los programas bilingles, tanto dual como de transicion, es que

los estudiantes sean igualmente buenos en las dos lenguas.

El Programa Dual de Doble Via se llevaba a cabo en 14 grupos de la escuela: 3 en
Kinder, 4 en primero, 3 en segundo, 3 en tercero y 1 en cuarto. En quinto y sexto
grados aun no se contaba con este programa. La directora de la escuela sefialaba
dos de las dificultades para lograr el objetivo de abrir cada afio un nuevo grupo en
este tipo de programa. La primera de ellas era lograr que una tercera parte del
grupo fuera monolingle en inglés, requisito establecido en el Programa Dual. Otra
de ellas era el poder contar con el numero suficiente de maestros bilingues para

abrir cada afio un nuevo grupo.

La escuela B, al igual que las otras del Distrito Ysleta participé en el Proyecto

Mariposa; de manera directa el director asistente formo parte del mismo.

” Tienen un programa Dual de Doble Via en una proporcién de 90/10.
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La directora de la escuela nacié en México, en Ciudad. Juarez, en donde estudid
hasta los quince anos. Tenia 21 afios de servicio, de los cuales la mayor parte
(hasta dos afios antes, cuando fue nombrada directora) habia sido maestra

bilingUe.

La planeacion didactica se hacia por grado escolar. Los maestros de ese grado se
reunian para revisar los resultados de la planeacion anterior, y programar las
actividades del siguiente periodo. Estas reuniones de revisiéon y planeacion se
realizaban una vez a la semana. La planeacion era general y comprendia a veces
los temas a tratar, los tiempos que iban a dedicarse a las diferentes areas y las
evaluaciones que serian aplicadas a los nifios. “Es la misma planeacion, teniendo
en cuenta que lo esencial es lo esencial. Comparten estrategias y materiales”.
(Entrevista al subdirector de la escuela). Sin embargo, existia libertad para elegir
algunos de los materiales de apoyo y para decidir como abordar las actividades.
De ahi que muchas de las actividades observadas tuvieran muchas semejanzas, y

también diferencias, que seran analizadas posteriormente.

La escuela tenia actividades extraescolares (en términos del horario) consistentes
en tutorias, que se daban en las tardes, de 3 a 3:45 y dos horas los sabados, para

los estudiantes de tercero a sexto grado.

Todos los dias los maestros tenian un tiempo destinado a lo que denominan
“‘conference”, en el cual atendian a los padres de familia o tenian reuniones

académicas.

4.5. Los espacios escolares. Disposicidon del espacio, el

mobiliario y los recursos
4.5.1. El diseiio fisico del ambiente escolar

Los tres salones de clase en los que se realizaron las observaciones, al igual que

muchos otros de las mismas escuelas, tienen caracteristicas similares. Esto
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responde a ciertas concepciones sobre la ensefianza, tanto en su funcién social

como en la comprensién que se tiene de los procesos de aprendizaje.

Una determinada disposicién de materiales, espacios y recursos, puede promover,
obstaculizar e incluso crear formas particulares de realizar el trabajo escolar.
Senala Zabala (2002:135) al respecto:

“...la estructura fisica de los centros, los espacios de
que se disponen y como se utilizan, corresponden a una idea muy
clara de lo que debe ser la ensefianza. Légicamente, puesto que
los aspectos fisicos son los que mas perduran en el tiempo, no
son tanto una consecuencia de lo que tiene que ser o es hoy en
dia la ensefianza, como el papel que se le atribuyd en su
momento”.

Una disposicion espacial en la que los pupitres estan acomodados en filas, que a
su vez se encuentran orientadas hacia el frente, el lugar del maestro o maestra, es
creada, desde cierta concepcion de la ensefianza, en funcion del protagonista de

la educacion - el maestro-, y los nifios

“ ... como si estuvieran en un cine o un teatro, se sittan de forma
que puedan ver y escuchar a quien representa una fuente basica
del saber. (...) Las razones de orden, control y eficacia segun una
concepcion de la ensefianza han determinado el uso del espacio
y, por consiguiente, las caracteristicas fisicas de la mayoria de los
centros escolares” Zabala (2002:136)

Si el uso del espacio resulta de una manera de entender la ensefanza, tanto con
relacion a su funcion social como respecto a la comprensidon de los procesos de
aprendizaje, “seguramente un cambio en dichos elementos comportaria una
reconsideracion de las caracteristicas que deberian tener de acuerdo con otras

concepciones de la ensefianza” Zabala (2002:135).
El desplazamiento del protagonismo de la ensefianza del profesor al alumno hace

que muchos de los elementos que configuran el entorno fisico del alumno

adquieran una gran importancia. Se hace necesario disponer de espacios que
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posibiliten la organizacion de agrupamientos de diferente naturaleza y de
movilidad dentro del salon:

“La organizacion fisica del espacio del aula refleja y perpetua la
definicion de los estudiantes como agentes en el proceso
educativo, y de los maestros como mediadores en ese proceso.
La organizacion de los pupitres en grupos de cuatro o seis en el
modelo de aprendizaje cooperativo representa simbodlicamente el
papel central de los alumno”. (Freeman, 1998:155)

Respecto a este punto, quisiera hacer referencia a un proyecto de investigacion y
de intervencion educativas realizado en la ciudad de México, en el cual participé
hace algunos afos. En este proyecto la intervencion se centraba en el proceso de
formacion de los maestros(as) para la adopcion de la organizacion escolar del
trabajo cooperativo en equipo, como una estrategia intencional y planeada del
trabajo docente y en el desarrollo de practicas educativas que promovieran la

participacion de los nifios(as) y la interaccidn entre pares. (De la Garza, 2002).

Una de las dificultades encontradas en muchos de los salones fue precisamente la
de los espacios, ya que la gran mayoria de nuestras aulas, tanto en su disefio
fisico, como en su mobiliario son un escenario muy poco adecuado para promover
situaciones de ensefianza que permitan la retroalimentacién entre companeros y
la discusion e interaccion con otros. En mas de un salon los pupitres, para uno o
dos nifios, ademas de estar en filas viendo todos hacia el frente, estaban clavados
al piso, haciendo muy dificil lograr el propésito de que los nifios pudieran trabajar

juntos en sus equipos.

Si bien es claro que un espacio adecuado (en el sentido sefalado) no garantiza
per se que se realicen actividades conducentes al aprendizaje entre lo mismos
nifios, de la misma manera que por ejemplo el contar con una biblioteca en el
salon de clases tampoco implica que de manera automatica los nifios hagan uso
de ella, si crea las condiciones para que esto suceda, o por lo menos no las

obstaculiza.
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En las aulas observadas en las escuelas destaca la disposicion misma de las
mesas, en donde los nifios se sientan juntos, viéndose unos a otros aun cuando
estén realizando tareas individuales, y donde muchas veces comparten materiales

y realizan actividades en equipo.

Muchas de las actividades que los nifios realizaban, registradas en los periodos de
observacion, tenian como punto de partida las explicaciones de las maestras al
frente del grupo, utilizando el pizarrén, ya fuera que estas actividades tuvieran que
ver con la resolucidn de los ejercicios del examen o con otro trabajo. También en
muchas ocasiones el trabajo que los nifios tenian que realizar a partir de la
explicacion de las maestras era individual, como redactar una cronica, resolver

problemas de Matematicas o identificar figuras de lenguaje en un texto.

Sin embargo, aun trabajando individualmente los nifios tenian frente a si a su
grupo de companfieros, enfrascados en resolver la misma tarea, y con los cuales
estaba permitido (tanto por la naturaleza de la tarea, por las reglas disciplinarias
establecidas y por el espacio fisico) comentar lo que estaban haciendo, mostrarlo,
intercambiar opiniones, platicar de otras cosas (por ejemplo cuando estaban
recortando y pegando en cartulinas), prestarse materiales y hacerse preguntas

acerca de la actividad.

En los tres salones la disposicion del mobiliario les permitia a los nifios y a la
maestra circular en el salon, ir a ver a sus compaferos a sus mesas y tener
acceso a las distintas areas, como la de la biblioteca. Asimismo, el arreglo y

caracteristicas de las mesas de trabajo permitio la flexibilidad para realizar

119



diferentes formas de agrupamiento: en equipo, la clase completa, en parejas y por
supuesto el trabajo individual.

El salon de cuarto grado de la escuela A se encuentra ubicado en un primer
bloque de salones, en medio de un grupo de kinder y uno de primer grado. El
mobiliario del salén lo conforman 4 mesas redondas y una rectangular, y las sillas
en donde se sientan entre tres y cuatro estudiantes, el escritorio de la maestra,

archiveros, libreros y anaqueles.

Al igual que los otros de la escuela, el salon de cuarto es amplio y tiene varias
areas: el espacio central, en el que estaban las mesas de los nifios, un espacio
destinado a la biblioteca del salon, en donde estaban los anaqueles con libros y
otros materiales; otra area, atras del escritorio de la maestra, en la habia varios
estantes con archiveros, los libros de la maestra, cuatro computadoras, el teléfono
y una conexion del sistema de sonido que comunica a toda la escuela. Hacia el
lado izquierdo del salén estaba un mueble metalico grande con un lavabo y junto a

éste habia mas libreros y anaqueles con libros y maquetas.

Este saldn contaba con varios recursos tecnoldgicos, al igual que los otros de la
escuela, que son utilizados como apoyo en las clases: computadoras con acceso
a Internet, scanner, television, videocasetera, aparato de sonido, casets y videos,

retroproyector y pantalla,
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Las cuatro paredes del saldn estaban cubiertas con una gran diversidad de
materiales escritos, que cumplian diversos propositos: el reglamento del grupo
elaborado por los estudiantes, varias listas en las que aparecen los nombres de
todos los estudiantes y en las cuales se anotaba o la asistencia, o los puntos
obtenidos en las actividades de concurso; habia un calendario en el que los nifios
anotaban todos los dias las actividades realizadas, a manera de un diario del
grupo y registraban la planeacion de la semana, se encontraban varios mapas de

Estados Unidos y de Texas.

Exhibidores en el saléon

Habia numerosos carteles de diversos tipos: algunos que mostraban fotos de
lugares o de personajes (como Martin Luther King); otros que contenian
instrucciones, o que les recordaban a los nifos la forma de realizar cierto tipo de
actividad, como el de escritura, en el que se mostraban graficamente las etapas
del proceso de redaccién de un texto. Se exhibian también muchos de los trabajos

realizados por los nifios, como cuentos, albumes y resefas.

En todas las paredes, ademas de los pizarrones y rotafolios, habia numerosos
materiales escritos, de diverso tipo, incluidos muchos de los trabajos que los nifios
habian elaborado a lo largo del afio: cuentos, resefias de libros, reflexiones, entre
otras, asi como laminas que contienen informacion de distintas areas: geografia,

historia, lectura, reglas de ortografia y composicion.

121



Los otros dos salones de cuarto grado del estudio se encuentran en la escuela B,
sobre un pasillo ubicado en la parte posterior del edificio. Es en las paredes de
estos pasillos, que se exponian los trabajos realizados por los estudiantes, desde
el preescolar hasta sexto. Esto significaba que los nifios, con solo recorrer los
pasillos, estaban permanentemente expuestos a materiales de lectura, textos y
modelos de escritura distintos, escritos por sus compaieros del mismo grado y de

otros de la escuela.

Pasillo entre los dos salones de cuarto grado de la escuela B

Los dos salones de cuarto grado son similares tanto en tamafo como en la
disposicion del mobiliario y los recursos. Son salones muy amplios y tienen varias
areas: un espacio central, en el que estan las mesas de los nifios, la biblioteca del
saldn, en donde estan los anaqueles con libros y otros materiales; otra area, con
estantes y archiveros, computadoras, el teléfono y la conexion del sistema de
sonido. Tenia también, en uno de los extremos del salén un lavabo, recipientes de

laboratorio, maquetas y algunos libros.
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En ambos salones habia computadoras con acceso a Internet, television,
videocasetera, aparato de sonido, casets y videos, un retroproyector y una

pantalla.

Salén de Miss S

4.5.2. Libros, materiales y otros recursos en las tres aulas

1. Computadoras y todos los textos electronicos a los que se tuvo acceso y fueron
utilizados a través de un medio electronico: mensajes, acceso a Internet (para
investigacion), programas de software, examenes o preparacion para examenes,
archivos guardados por los estudiantes, noticias y otros. Grabadoras y casets de

audio y retroproyector y pantalla, asi como videos de diferentes tipos.
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Recursos tecnolégicos

Retroproyector y pantalla

2. Cuadros mostrando procesos textuales amplios. Textos que mostraban
procedimientos y tenian como proposito guiar a los alumnos hacia el uso de un
proceso o una estrategia particular. Entre estos se encontraban los cuadros sobre
el proceso de escritura, estrategias o algoritmos matematicos, organizadores
graficos (KWL, diagramas de Venn, cuadros con recursos de lenguaje especificos
(lenguaje narrativo, informativo, etc.) y carteles con orientaciones sobre el proceso

de lectura o las definiciones y ejemplos del lenguaje figurado.
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Carteles mostrando el proceso de revision de la escritura

Definiciones y ejemplos de lenguaje figurado

Orientaciones para realizar una investigacion
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Caracteristicas de géneros discursivos

3. Juegos/rompecabezas, artefactos y materiales manipulables: Materiales
didacticos disenados para uso de los alumnos (de manera independiente o en
grupo). Para ser considerados en esta categoria tenian que involucrar el trabajo
con textos. Ejemplos: Juegos de loteria, poesia magnética, maquetas con
explicaciones, cajas de palabras, juego de pesca (canas y “peces” con palabras).

4. Apoyos didacticos especificos. Con frecuencia estos cuadros eran utilizados
como apoyo para ayudar a la ensefianza directa. Podian permanecer desplegados
en el salén después de una leccion y ser utilizados como artefactos para esa
leccion o como punto de referencia para los alumnos. Entre estos estaban las
listas de vocabulario, las conjugaciones verbales, las palabras de transicién, la

recta numérica, listas de sinbnimos, entre otros.

Existia otro tipo de material especifico a los temas que se estaban trabajando en
alguin momento del afo. Este era el caso por ejemplo, de las laminas que
contenian mapas, imagenes alusivas a un tema o las lineas del tiempo para
abordar la historia (como la clase de historia sobre la anexién de parte del territorio
mexicano a Estados Unidos); carteles con la imagen de personajes histéricos

(como Martin Luther King) con una breve resena de su vida.
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5. Diarios, bitacoras, boletines del grupo. Textos creados por los estudiantes (de
manera individual o en grupo) basados principalmente en su trabajo y en la
escritura. Ejemplos: los diarios personales, registros de respuesta a la literatura,
versiones de un escrito, registros de indagacion para matematicas, ciencias o

ciencias sociales.

6. Libros por nivel. Textos creados explicitamente para la ensefianza de la lectura
tomando en cuenta las caracteristicas de nivel y su accesibilidad. Generalmente

se conformaban en colecciones de selecciones cortas.

7. Cuadros o esquemas que resumian procesos textuales. Contenian presentados

de manera esquematica procedimientos y tenian como proposito guiar a los
alumnos en el uso de una estrategia particular o una serie de estrategias. Eran
similares en propdsito y disefio a los cuadros que mostraban procesos textuales
amplios, pero se centraba en elementos mas puntuales, como los cuadros con

reglas ortograficas.
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8. Cuadros organizativos. Desplegaban orientaciones para organizar el trabajo
social, académico o curricular dentro del salén de clases. Ejemplos: reglamentos,
objetivos curriculares locales y nacionales, registros (libros leidos, tareas
realizadas y pendientes, tareas por equipo).

9. Portafolios. Los portafolios de los alumnos son una manera de organizar y
reunir los trabajos realizados por ellos. Habia un amplio rango de textos
colectados. No estaban desplegados en el salon, pero si estaban disponibles para

su consulta por parte de los nifios y de los padres de familia.

10. Materiales de referencia. Materiales que tenian como propdsito proporcionar

informacion, como los Atlas, diccionarios, enciclopedias, manuales, mapas, lineas
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del tiempo, biografias. Habia también en todos los salones laminas que contenian
informacion de distintas asignaturas: geografia (mapas), historia (lineas del tiempo
y biografias breves de personajes historicos), matematicas (equivalencias de

medidas, explicacion sobre las fracciones y la recta numérica).

11. Series y colecciones. Diferentes materiales locales e importados, en inglés y

espanol, de distintos géneros textuales, temas y calidad de la publicacion.
12. Libros de literatura. Tanto en inglés como en espafiol habia libros de distintos
géneros, especialmente de narrativa (cuentos, relatos, novelas) y también de

poesia.

Literatura
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12. Materiales de motivacion. Se denominé asi a los textos de distinto tipo, sobre
todo carteles, orientados a “inspirar” o motivar a realizar ciertas acciones, como
leer, ensalzando ciertos rasgos de personas a las que hay que emular, o los que
resaltaban valores como la cooperacion o el respeto a los demas. Por ejemplo

carteles alentando a leer, “el estudiante de la semana”, los ganadores de

concursos o biografias de personajes “inspiradores”

13. Escritos realizados por los estudiantes o por los docentes. Los autores eran
los alumnos, los docentes o ambos y se desplegaban para el uso de los alumnos,
sirviendo como modelo de un tipo de escritura, para disfrutar o informarse. Cuando
se exhibian sdlo los textos considerados como los mejores, se pretendia también
‘premiar” a los autores. Aqui la variedad textual era muy amplia, pues
generalmente se exhibian los trabajos correspondientes a actividades que
involucraban los diversos tipos de texto realizados a lo largo del afio. Comprende
también los textos de escritura creativa en respuesta a la literatura, los ejercicios
de resolucién de problemas matematicos y la escritura realizada en cuadernos de

trabajo.
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Escritos realizados por los estudiantes
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14. Libros de texto y cuadernos de trabajo. Libros para los alumnos,
correspondientes a las asignaturas curriculares. Tenian un disefio claramente

didactico para ser utilizado basicamente por los alumnos, con la orientacién de las

maestras.

15. Libros de apoyo didactico. Aquellos que no tenian un disefio didactico evidente
o intencional. Podian ser de literatura, de divulgacion cientifica para nifios, de arte,

de procedimientos, de historia, entre otros.

16. Materiales de registro. Papel de distintos tipos, lapices, marcadores, plumones,

y espacios de exhibicion e instrumentos para hacerlo (pegar textos, colgarlos o

sostenerlos en repisas, por ejemplo).
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Algunas caracteristicas compartidas por los tres salones de cuarto grado:

El area de la biblioteca del salén era accesible a los nifios (por su altura y
disposicion) y contenia una amplia variedad de libros. La mayor parte de los
materiales escritos se encontraban a la altura de los nifios que los pudieran
tomar sin pedir la ayuda de un adulto.

Habia otros libros, ademas de los de la biblioteca, incorporados en otras
areas del salon.

En las tres aulas observadas los materiales impresos que se encontraban
en los salones eran en general interesantes y familiares a los nifos.

Los nombres de los nifios estaban desplegados en distintos lugares y para
el registro de varias cosas: la asistencia, el cumplimiento de tareas y por
supuesto en los escritos que han elaborado

En los salones contaban con recursos para escribir, ademas de los propios.
Tenian hojas, lapices, plumas, colores y podian también solicitar a las
maestras (cuando una actividad lo ameritaba) diferentes tipos de papel
(cartulinas, pliegos grandes, etc.). Asimismo, tenian otros materiales para
realizar actividades plasticas (dibujar, modelar) las cuales muchas veces
incorporaban a sus trabajos de escritura (como ilustrar cuentos).

Los tres salones tenian muchos libros y materiales para actividades de
ensefanza y para otros propdsitos, y jugaban un papel muy importante en
el programa de trabajo. Existia una gran diversidad de materiales visibles y
disponibles a los nifios, que parecian funcionar para apoyar una amplia
variedad de actividades de aprendizaje, incluyendo (pero no limitado a
ellas) los usos espontaneos de la lengua escrita. Destaca su capacidad
potencial de apoyo a las actividades, por la posibilidad de alentar la
continuidad y la exhibiciéon de proyectos y por la posibilidad que dan de

establecer conexiones entre ideas, actividades y materiales.

Al inicio del ano escolar, segun explicaba una de las maestras, el salén no

contenia tantos materiales en las paredes y estas se iban “llenando” a medida que

transcurrian las semanas y se iban poniendo en exhibicién los escritos, de
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distintos tipos, producidos por los nifios asi como los materiales de apoyo a las
clases. Cuando ya no habia lugar para la exhibicién, se desprendian los escritos

mas viejos, que en el caso de producciones de los alumnos les eran regresados.

Explicaba también que los escritos pegados en los pasillos de acceso al salon se
cambiaban con cierta regularidad, pues muchos eran tematicos y compartidos por
el resto de la escuela, como fue el caso del tema “América la bella” sobre la cual
escribieron todos los nifios de una de las escuelas. Este tema (que parece haber
sido sugerido por el distrito escolar) surgioé en los meses posteriores al atentado de
las Torres Gemelas y se le defini6 como una “composicién libre” en la cual los
alumnos tenian que expresar sus sentimientos sobre los Estados Unidos. Todas o
casi todas las composiciones, de todos los grados, eran una apologia, a veces
realmente exaltada, de las bondades del pais que para muchos, no para todos,
era el propio.

Los materiales en inglés y en espafol
En los salones contaban con libros en espafiol e inglés, si bien era mayor el
numero de estos ultimos, particularmente en el caso de los géneros no literarios,

como los de divulgacion cientifica.

Para el caso del espaiol, cuentan con libros, en especial de cuentos, que ademas
incorporan las raices culturales de los estudiantes, mostrando, a través de relatos,

costumbres, festividades y formas de relacion de la cultura de origen, la mexicana.

No todos los libros y materiales eran de la misma calidad en términos del uso del
lenguaje; algunos de ellos eran traducciones literales y otros contenian errores,
pero en general eran buenos y habia preocupaciéon de las maestras de aumentar

la cantidad de libros y otros materiales de calidad en espafiol.
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La calidad de los materiales de apoyo didactico

Los materiales de apoyo didactico juegan un papel muy importante en el proceso
de ensefanza y en la orientacién que se le imprime, pues es uno de los recursos
mas utilizados por las maestras. Existen dos tipos de materiales tomando en

cuenta a quién va dirigido: a los alumnos o a los maestros.

Los materiales de lectura y escritura para la educacion elemental incluyen un
amplio espectro de recursos y pueden ser catalogados en tres amplias categorias:
- los materiales organizados por otros;
- los materiales organizados por el maestro;

- los materiales seleccionados por los nifos.

Muchos maestros (y a veces las escuelas en su conjunto), sustentan una parte
importante de la ensefianza en los materiales didacticos que han organizado
“otros” distintos a los maestros o los nifios. Estos materiales organizados por otros
incluyen las series con ejercicios de habilidades basicas de lectura o de escritura,
series de “Big Books” (libros de gran formato para que todos los nifios puedan leer
o ver las imagenes desde sus mesas de trabajo); libros “predecibles” (que dan la
posibilidad de hacer anticipaciones en la lectura); series de libros comerciales
acompafnados de capitulos de preguntas y listas de vocabulario; cuadernos de
practica de los examenes, principalmente de lectura, escritura y Matematicas, que
contienen ejercicios con la misma légica y estructura de las pruebas (texto breve y
preguntas de opcion multiple); cuadernos de actividades correspondientes a los
contenidos del grado escolar, muchos de ellos acompanados de antologias con
lecturas; softwares; audiocassettes con narraciones; videos; materiales de lectura
“cotidiana” como periddicos, revistas, instructivos, recetas, entre otros. La mayor

parte de estos materiales han sido elaborados por editoriales comerciales.
De estos materiales, muchos, la mayor parte, estan basados en los estandares

establecidos en el curriculum estatal que, como se explicO anteriormente

proporcionan los fundamentos para la elaboracion y aprobacion de los libros de
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texto y otros materiales didacticos. Por ello, se ajustan a los cambios establecidos
en éste, o a las modificaciones a las baterias de pruebas aplicadas por el estado,
como puede verse en el fragmento de la introduccion a un libro de reciente edicidon
que contiene orientaciones didacticas para el maestro y actividades para nifios de
sexto grado.

“(Nombre de la editorial) ha creado “Elementos del lenguaje”
con su salén de clases de Texas en mente. Reconocemos que
desea que sus estudiantes estén preparados para cualquier
situacion de lectura y escritura a la que se enfrenten. Con la
adopciéon del nuevo TEKS, hay mas y mas grandes retos por
delante, incluyendo un mayor énfasis en la investigacion y
cuestionamiento, en ver y representar, y en las versiones finales
libres de errores. “Elementos de lenguaje” le puede ayudar a dar a
sus estudiantes la competencia y confianza que resultan de una
sélida ensefianza en las artes del lenguaje”’.

Hay otros materiales, que como las enciclopedias, las antologias de cuentos o los
libros predecibles, por ejemplo, no estan basados en los estandares, si bien
establecen algun criterio referido a los usuarios (como grado escolar, nivel de

lectura, etc.) y que pueden ser usados en diferentes actividades curriculares.

La principal ventaja de estos materiales es que, como lo sehala una de las
maestras “ahorra esfuerzo y también tiempo para realizar otras actividades, pues
ya aparecen las actividades, se seleccionaron las lecturas, se dice como realizarla
y a veces vienen las respuestas correctas, o la forma de evaluar lo que los nifios

hicieron” (Allington y Cunninham, 1996:84)

Sus principales desventajas son “la ausencia de control y pertenencia que los
maestros experimentan cuando estos materiales conforman el curriculum’
(Allington y Cunninham, 1996:84) y el que las interpretaciones que los autores de
estos materiales hacen (Iéase libros de texto, cuadernos de actividades, etc.) son
muy variadas, y en esta variedad pueden encontrarse materiales de muy buena
calidad, asi como otros que hacen interpretaciones tergiversadas de los
fundamentos y metodologia de la lectura y la escritura, llevando a los estudiantes

en el mejor de los casos a realizar una tarea estéril y en otros a una gran
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confusidn sobre la naturaleza del contenido revisado y el sentido de lo que estan
haciendo.

Este fue el caso de la actividad de lectura observada en este grupo, en donde
estaban utilizando un material de un libro de texto elaborado por una editorial, que
ademas de tener muchos errores de ortografia y construccién sintactica, requeria
de los estudiantes la realizacion de una actividad para la cual no se contaba con
elementos que lo permitieran, y en otras partes la informacion proporcionada era

contradictoria y confusa.

Las bibliotecas de las escuelas

En las dos escuelas las bibliotecas estan instaladas en espacios amplios y
creados ex profeso para funcionar como tales. En la escuela A se encuentra
ubicada al fondo del pasillo central que comunica a todos los salones. Tiene dos
niveles; en la parte alta hay varias mesas con sillas para leer y trabajar y en un
salon estan las computadoras para hacer consultas. En la parte baja se
encuentran varios estantes repletos de libros de distintos géneros, tanto en inglés

como en espanol.

En ambas escuelas las bibliotecas cuentan con una gran cantidad de libros y otros
recursos. Las dos estan bien equipadas con libreros al alcance de los estudiantes,
con mesas Yy sillas, asi como computadoras para consulta. Los libros estan
organizados tematicamente y en ambas estan diferenciados los libros en inglés y

en espanol.

Las bibliotecas funcionan diariamente durante todo el horario escolar y son

atendidas por bibliotecarios que orientan a los estudiantes en sus busquedas.
Ademas de lo libros, en ambas se encuentran otros materiales impresos, videos y

casets tanto en espanol como en inglés. En una de ellas tienen al fondo una

pequeia sala para ver los videos con sillas y una television.
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Las bibliotecas de las dos escuelas

4.6. Las rutinas escolares y el uso del tiempo

“Un aspecto final de Ila estabilidad
experimentada por los jovenes alumnos es la
calidad ritualistica y ciclica de las actividades
realizadas en el aula. Jackson. (1998:48)

La organizacion del trabajo en el aula.

En las aulas, son palpables una serie de rutinas establecidas en las cuales lo que
cambia basicamente es el contenido, pero no las secuencias de actividades y las
formas en que éstas se abordan. Esto sucede tanto en la secuencia interna de una
misma actividad, por ejemplo la revision de las respuestas dadas en el examen de
prueba o la composicion, como entre actividades distintas (de una misma area o

de distintas, como por ejemplo de espainol a matematicas).
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Parece evidente que la mayoria de las “reglas del juego” (qué hacer, cémo, con
quiénes y con qué materiales) fueron establecidas en un momento muy inicial del
afno escolar, por lo que tanto los estudiantes como la maestra ya saben de qué

manera iniciar, desarrollar y concluir una actividad.

La rutina escolar durante los dias que permaneci en los salones de las dos

escuelas era basicamente la siguiente:

Un dia en la escuela A

Las actividades daban comienzo a las 7:45 de la mafiana en punto, con la
transmision en toda la escuela via un circuito cerrado de television, del programa
preparado por los estudiantes de 5° grado. El programa, de aproximadamente 15
minutos, daba comienzo con el himno de los Estados Unidos y el juramento a la
patria. En cada salon de la escuela, los nifios, los maestros y los padres de familia
presentes en algunos de los salones, cantaban el himno de pie y haciendo el
saludo a la bandera. Al terminar esta ceremonia, se continuaban transmitiendo
durante algunos minutos mas informaciones referidas a la escuela, o se trataba

algun tema.

En el salén de cuarto, una vez que apagaban la television, los nifios sacaban su
cuaderno en el que habian resuelto un “problema razonado” de matematicas que
les habia sido dejado de tarea el dia anterior. Con la ayuda del retroproyector, un
nifio voluntario pasaba al frente para fungir de maestro en la revision del problema,
haciendo preguntas a sus compaferos y comparando las respuestas, para llegar
todos al acuerdo de cudl era la respuesta correcta, y ver si contaban con la
aprobacion de la maestra. Era claro que el nifio o nifia que temporalmente
adoptaban el papel de la maestra, lo hacian bien, mostrando haber interiorizado lo
que esto significa: dirigir la actividad, hacer preguntas al grupo y decidir quién
puede contestar, aprobar o no las respuestas (por ejemplo, en este ultimo caso, no

haciendo comentarios a quienes expresan una respuesta incorrecta y volviendo a
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hacer la pregunta al grupo), seleccionar y anotar las respuestas consideradas

correctas.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

M: ;quién es el profesor? (dirigiéndose a todo el grupo. Varios nifios levantan la mano). A
ver Ramiro
M: Pénganle atencion al profesor. Ramiro, ya puedes empezar a trabajar.

El nifio, quien funge como profesor pasa al frente y se coloca junto a la mesa donde esta
el retroproyector, coloca un acetato que contiene una péagina del examen de practica de
matematicas y va resolviéndolo, en voz muy baja. Hace algunas preguntas al grupo y
varios nifios levantan la mano. El escoge a uno de ellos, por lo general a un nifio y no a
las nifias que tienen la mano levantada.

Cuando los nifios tenian dificultades la maestra pasaba al frente para explicarles a
los nifos, o les hacia mas preguntas que los pudieran llevar a la respuesta del

problema.

M: ;42 cajas en tres horas? ;Es mucho, verdad? ;Y por qué estas dividiendo 42 entre 3?
(Se dirige al nifio “maestro”).

Aa: Porque son 42 cajas que llena en tres horas.

M: ¢Y si lo divides qué estas haciendo? (Se dirige a otro de los nifios, que no contesta y
se dirige entonces a todo el grupo)

M: ¢ Entonces es 42 entre 3?

Aos: Si.

M: La respuesta entonces es C ;Cuales fueron los errores que hicieron? ;Pusieron el
residuo, verdad, o se les olvid6 poner el residuo?

Ao: A mi no.

La maestra pasa a las mesas a revisar en los cuadernos los ejercicios.

Las diferencias en la forma en que es realizada esta actividad, que se repite dia
con dia, se las imprimen en gran medida los nifios que fungen como maestros,
siguiendo el patron establecido para la actividad. Asi, mientras Ramiro resuelve
las operaciones involucradas en la solucion de un problema matematico sin
consultar mucho a los nifios del grupo y haciendo comentarios en voz tan baja que
parecen dirigidos unicamente a él, otros nifios, como Cecy, involucran mas al
grupo en el desarrollo de la actividad. El papel que la maestra adoptaba, variaba
también de acuerdo al desempefio de los nifios “maestros”, en tanto se requeria o

no de su intervencion para guiar la actividad, resolver dudas, o corregir errores.
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Una de las maestras de esta investigacion sefalaba ante la pregunta expresa del
por qué los nifios no mostraban ninguna duda respecto al desarrollo de la
actividad y parecian conocer muy bien lo que se esperaba que hicieran, sefialaba
que “las formas de organizar las actividades, como participar y qué reglas seguir’
fueron establecidas desde el inicio del aho, y muchas de ellas aun antes, en los

anos anteriores con la misma maestra o con otros profesores.

Incluso muchas de las actividades, como puede verse en el fragmento anterior,
tienen un nombre y soélo es necesario que la maestra diga: TAAS, conferencia de
escritura, ¢;quién es el profesor? para que los nifos de inmediato se posicionen,
seleccionen los materiales a utilizar y sigan la secuencia de las actividades, y todo
ello con la minima intervencién de la maestra, por lo menos en lo que respecta a

los pasos a sequir.

Al terminar la revision de la tarea, se les repartian a los nifos sus pruebas de
practica del TAAS de matematicas que habian realizado unas semanas antes.
Revisaban todos los dias algunos de los reactivos. En esta actividad ahora era la
maestra al frente del grupo y utilizando también el retroproyector quien conducia la
discusion e iba haciendo las anotaciones en la prueba que aparecia en la pantalla.
Entre todos analizaban los errores cometidos (que la maestra sefialaba como
tales) y contrastaba las diferentes respuestas, daba ejemplos, y cuando no habia
acuerdos, utilizaba el pizarron o algunos objetos para explicar el procedimiento de

resolucion del problema.
El tercer conjunto de actividades y el que mayor tiempo del dia ocupaba, era el
destinado a la escritura. Las actividades de escritura generalmente eran de dos

tipos: la revisidon del examen de practica del TAAS y la elaboracion de textos.

Para la primera de ellas, la revision del examen, el trabajo realizado era muy

similar al efectuado con matematicas antes descrito.

141



Un dia en la escuela B
De manera general, toda la escuela se rige por la misma secuencia de
organizacion de las actividades, si bien éstas varian de acuerdo a los grados

escolares.

La primera actividad obligatoria para toda la escuela, una vez que los estudiantes
y maestros ya se encuentran en sus salones, es la de cantar el himno nacional de
los Estados Unidos, el cual se escucha en toda la escuela (en cada salon hay
bocinas y también en los pasillos) a través de un magnavoz. Toda la escuela canta
el himno, de pie, haciendo el saludo a una hipotética bandera (la mano derecha en

el corazén) y después recita en voz alta el juramento a la nacion.

Una vez que termina esta “ceremonia” civica, la directora saluda a toda la escuela,
notifica sobre las actividades extraordinarias (como la toma de la foto del grupo, o
los resultados del simulacro de incendio del dia anterior), da los avisos del dia, y
notifica el menu para el almuerzo de ese dia. Con frecuencia, también la maestra
de apoyo, hace uso de la palabra, para comunicar a la comunidad y en particular
a los maestros, asuntos de interés general, como la programacion de los cursos
en el Distrito Escolar, o la programacion de las reuniones de maestros de un

mismo grado.

La distribucion del tiempo dedicado a las diferentes actividades para todos los

grupos de cuarto era la siguiente:

7:45-11:00 Escritura y lectura en Espanol
11:00 — 11:30 Almuerzo

11:30 — 12:30 Matematicas

12:30 - 13:15 Educacion Fisica

13:15 - 14:45 Matematicas/C. Sociales en inglés.
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La disciplina en el aula

En ambas escuelas, y de manera semejante a lo que sucede con el desarrollo de
las actividades, se muestra que las reglas de comportamiento dentro del aula ya
son conocidas y (con excepcidon de contados casos) seguidas por los estudiantes.
De manera explicita existe en uno de los salones un reglamento que todos los
ninos escribieron (y de acuerdo a la maestra también lo discutieron) en un cartel

pegado en una de las paredes.

Asimismo, existen otras reglas que involucran a toda la escuela como es la
formacion en la salida, los permisos para ir al bafio, la organizacion para tomar el
almuerzo, asi como la forma de comportarse en situaciones especiales, como en
un simulacro de incendio en el cual todos participamos y que se dio sin previo

aviso.

El Distrito escolar Ysleta tiene un documento muy extenso, de 72 paginas,
denominado Declaracion de Vision. Distrito Escolar Independiente de Ysleta, el
cual constituye un sorprendente documento prescriptivo, en el que se establecen
todas las normas de funcionamiento de la escuela, y en el que no parece haber
quedado nada al azar o fuera de control. Existen 80 clausulas (algunas de ellas se
subdividen) en las cuales se describen los servicios escolares, y
fundamentalmente se establece la normatividad para todos los aspectos de la vida

escolar, desde los requisitos de promocion hasta el cédigo de vestir.

Respecto a la disciplina, se sefiala en el Programa para el Manejo de Disciplina (p.
63) que se pretende “lograr el aprendizaje maximo y a la misma vez proteger los
derechos de estudiantes, administradores y padres (...) Se espera que todos los
estudiantes observen buena conducta como buenos ciudadanos de la comunidad
del Distrito de Ysleta. Esto significa ser cortés, cooperativo, honesto, trabajador y
respetuoso de otros”. Se establecen 10 normas generales para cumplir estos
propositos, y se dedican alrededor de nueve paginas para sefalar las

consecuencias por infringir estas normas, en un apartado denominado
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“Comportamiento y consecuencias”, las cuales aparecen catalogadas por niveles,
que van del 1000 al 4000. Los niveles expresan la gravedad de las faltas. Asi por
ejemplo, destaca en el nivel 2000 la prohibicion de que los estudiantes “asalten a

otros, hagan amenazas terroristas (p. 66)

Cuando los alumnos llegan a la escuela, se introducen en un ambiente con el que
estdn muy familiarizados gracias a una larga permanencia y experiencia en el
mismo. La cultura del salén de clases, entonces, es similar a otras actividades
culturalmente sustentadas, en tanto es guiada por reglas o normas establecidas
por convencion, lo cual quiere decir que estas reglas son explicita e implicitamente
ensenadas, tacitamente acordadas, y colectivamente mantenidas. Asi, todos los
estudiantes, pero especialmente aquellos de bajos recursos, o provenientes de
familias de minorias étnicas y linglisticas, son forzados, bajo circunstancias

normales, a aprender las reglas tacitas y explicitas de la cultura del salén de clase.

4.7. Las maestras del estudio

Miss H

Miss H es una joven norteamericana de origen mexicano, bilingie con el inglés
como lengua materna. Tenia tres afos de experiencia como maestra y habia
participado en programas de formacion o actualizacion en los ultimos tres afnos
previos a esta investigacion. Ella daba las clases tanto de espafiol como de inglés

dentro del programa dual en la escuela A.

En el periodo en que se llevaron a cabo las observaciones estaba realizando sus
practicas del ultimo afio de carrera una maestra asistente, Miss K. Ella iba a la

escuela tres veces por semana y fue asignada a este grupo de cuarto.

Sus tareas comprendian la planeaciéon conjunta de las actividades con Miss H, la
elaboracion de materiales de apoyo y la asesoria individual y a los equipos

durante el desarrollo de las actividades a lo largo del dia, tanto en los tiempos de
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inglés como de espaniol. Sobre la contratacion de maestros asistentes sefala Miss
H que tenian que cubrir varios requisitos para ser considerados por la escuela
para realizar ahi sus practicas, pues, en sus palabras, “no contratan nada mas a

cualquier persona. Es un programa riguroso y a la vez flexible”.

Miss M

Miss M era una maestra de 23 afos y tenia dos de ejercer la docencia. El afo
anterior habia tenido el quinto grado en la misma escuela, y se le habia asignado
el cuarto grado en el periodo de la investigacion, porque de acuerdo a la
directora, Miss M era una de las mejores maestras, entusiasta y preparada. El
cuarto grado se considera de gran importancia, pues es el primero en que los
estudiantes presentan el examen TAAS de escritura en espafiol. Miss M desarrolla

el programa bilingue de transicion.

Miss M naci6é en Chihuahua y a los cinco afnos de edad se fue con su familia a
radicar a El Paso sin saber hablar inglés. La experiencia escolar de la maestra es
similar a la de muchos inmigrantes: asistir a una escuela en donde se ensefa en
una lengua desconocida o de la cual se tienen conocimientos muy limitados. Esta
experiencia, sefialaba la maestra, le hacia ser muy sensible a las necesidades y
dificultades que enfrentan los nifios en el proceso de convertirse en bilingles. Esta
nacionalizada norteamericana y casada con un norteamericano de origen

mexicano.

Estudié en la universidad de Utah para ser maestra, en un programa denominado
Teacher, que equivale a una licenciatura en estudios disciplinarios. En la
licenciatura se puede elegir un programa, por ejemplo, especializarse en
preescolar y primero. Ella se especializé en educacion bilingue, pero tomé los
cursos basicos de ensefanza de la lectura, matematicas, ciencias sociales, y

diversos cursos de educacion bilingue.
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La especialidad consta de dos semestres y se cursa el ultimo afio de la carrera. Al
término de la especialidad hay una “concentracion” (15 horas en un area) en
Ciencias o en Matematicas. No hay una concentracién en lenguaje porque esta es
una especialidad. Miss M es asi maestra con licenciatura en educacién, con
especialidad en educacion bilingie y con concentracion en Ciencias. Para las
diferentes especialidades es necesaria la certificacion. Miss M certificd, a través

de la presentacion de examenes, de 1° a 8° grados.

Con Miss M los comentarios, aclaraciones y explicaciones sobre el trabajo que
realizaba con los nifios se dieron de forma constante y fluida a lo largo del dia.
Mientras los nifios realizaban alguna actividad ella se acercaba a explicarme el por
qué de las actividades, a contestar mis preguntas o a mostrarme los materiales

utilizados, sus planes de trabajo y los trabajos realizados por los nifios.

Miss S

Como fue explicado en el capitulo de metodologia, a diferencia de las otras dos
maestras, con Miss S no fue posible realizar una entrevista amplia sobre su
trayectoria académica y experiencia profesional, razéon por la cual los datos

reportados son mas reducidos.

Miss S es norteamericana de origen mexicano. Casada con un norteamericano de
origen mexicano. La maestra estudio la licenciatura en la Universidad de Texas

en el Paso, especializandose en educacion bilingue.
Tenia ocho afos de experiencia como maestra bilinglue y habia atendido en estos

afnos diferentes grados escolares. En el cuarto grado estaba trabajando con el

programa bilingue de transicion.
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4.8. Los alumnos
Los alumnos

Si bien todos los estudiantes eran de origen mexicano, su condicion en términos
de nacionalidad y lengua era diversa:
- mexicanos con poco tiempo de residencia en los Estados Unidos, cuya
lengua materna era el espafiol y con conocimientos limitados de inglés;
- norteamericanos bilingles, con grados diversos de dominio del espafiol o
del inglés o de ambas lenguas;
- norteamericanos, cuya lengua materna era el inglés y tenian conocimientos

limitados del espanol.

En todos los grupos muchos de los estudiantes no dominaban el espafiol y los
mismos ninos comentaban que asistian a una escuela bilingte por el interés de los
padres de que aprendieran la lengua de los abuelos e incluso para poder
comunicarse con ellos. En las entrevistas realizadas con los nifios, ellos explican
las razones por las cuales creen que los inscribieron en una escuela bilingte. Esto
es lo que dicen tres de los nifios:

I: ¢ Ta por qué crees que te metieron aqui tus papas?

Ernesto: A lo mejor porque mi mama no sabia hablar en inglés y por eso eligi6 que yo
viniera aca.

I: ¢Para que puedas hablar con ella?

Ernesto: Si.

I: ¢ Ta por qué crees que te metieron aqui tus papas?

Maria: Para que yo sea bilinglie. Mi mama habla casi puro espariol, mi papa también
habla puro espariol, pero en el trabajo habla tanto inglés que ya se canso y ahora no se le
entiende nada.

I: ;Y ta por qué crees que te metieron aqui tus papas?

Laura: Porque mi papa es muy exigente, a él le gusta lo mejor para mi, entonces cuando
vio que abrieron la escuela dijo: “Esta va a ser la mejor para que mi hija tenga un buen
lenguaje”.

La mayor parte de los nifios reportaban en las entrevistas ya haber nacido en El

Paso.
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Escuela A: Un grupo de cuarto grado

A esta escuela asistian nifos de distintas partes de la ciudad por ser una escuela
magnet (como se explico en el apartado de las escuelas), en la que se atiende a
tres tipos de poblacién: estudiantes monolingies de inglés, monolinglies en

espanol y bilingles espanol-inglés.

El grupo de cuarto grado observado en esta escuela estaba conformado por 8

ninas y 10 nifos.

De acuerdo a la maestra del cuarto grado, en esta escuela la mayor parte de la
poblaciéon estudiantil ingresa desde el kinder y continia hasta que terminan la
educacion elemental; en su grupo, unicamente tres de los nifios no estaban desde
el kinder. Reportaba también que del grupo, aproximadamente un tercio de los
estudiantes era hablante de espafol como lengua materna, un tercio hablaba

inglés y un tercio era bilingle.

Escuela B: Dos grupos de cuarto grado

Salvo contadas excepciones, los nifios que asisten a esta escuela son del
vecindario, de lugares cercanos a la misma. Como se sefialé anteriormente, la
mayor parte de los estudiantes eran de origen mexicano; la poblacion estaba
constituida por nifios recién emigrados (los menos) y nifos México-
norteamericanos de segunda o tercera generacion. En uno de los dos grupos de

cuarto habia dos estudiantes norteamericanos que no tenian origen mexicano.

El grupo de Miss M estaba conformado por 8 nifias y 9 nifios y el grupo de Miss S

por 12 nifias y 7 nifos.
Al igual que en la otra escuela, muchos de los estudiantes, no dominaban el

espanol y los mismos nifios comentaban que sus padres tenian asistian a una

escuela bilingue por el interés de los padres de que aprendieran la lengua de los
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4.9. Las madres y padres de familia

Como se explicé en un apartado anterior en ambas escuelas los padres tenian
una presencia institucionalizada a través de los Centros de Padres, los cuales
estaban formalmente constituidos, tenian un espacio para su funcionamiento y
contaban con materiales y apoyo de la escuela para la realizacion de su agenda
de trabajo. Las formas de participacion son delineadas en un documento base del
distrito escolar (Ysleta ISD, TPR Report, 1997:2):

“Se espera que los padres de los estudiantes inscritos en las escuelas del distrito
compartan la responsabilidad del proceso educativo. Esto es logrado a través de
los requerimientos de trabajo voluntario de los padres, el cual incluye:

e asistir a talleres,

e participar en viajes de campo

e participar en comités

e participar en grupos de estudio con alumnos”

Los padres organizados en los Centros cubrian diversas funciones, como ayudar a
los maestros, principalmente en la elaboracion de materiales didacticos de apoyo
para la ensefianza y en la organizacién de eventos escolares, como la kermés con
la que dieron término al afio escolar en una de las escuelas, apoyar el trabajo
escolar de los nifios con actividades extracurriculares y trabajar con otros padres
de familia, motivandolos a participar y vincularse con la escuela y dando cursos de

distintos tipos.

Habia también otros vinculos de caracter informal entre los padres de familia y
entre ellos y la escuela. Cotidianamente se veia, sobre todo a mamas, llegar a
recoger a los nifos a la salida, encontrarse con las mamas de otros nifios y
conversar mientras los nifios jugaban y en algunas ocasiones, concretar planes
para que alguno de los nifios fuera de visita a casa de un companero. También
con frecuencia se veia a las mamas saludar y platicar con algunos de los maestros

que salian de la escuela o entrar a ella para saludar a las secretarias o al conserje.
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Si bien las entrevistas entre las maestras y los padres de familia seguian el
protocolo de pedir una cita (los padres) o ser citados por la maestra, en varias
ocasiones se pudo observar la presencia de alguna mama que acudia al salon de
clases, ya fuera para llevar algo que se le habia olvidado a su hijo o para hacer

una consulta con la maestra.

Una forma notable en el que la ensefanza de la lengua escrita entraba a los
hogares de los nifios era a través de la tarea, la cual era asignada por los
maestros, pero frecuentemente mediada por los padres. Las tareas,
particularmente las que involucraban directamente la ensefianza de la lengua
escrita, tomd diversas formas en los tres salones de clase: resolucion de ejercicios
en cuadernos de trabajo o dictados por las maestras, investigacion sobre temas
diversos, elaboracién de distintos escritos con funciones variadas (reportes,
cuentos, instrucciones, etc.). Paratore et al (1995:376) sefialan respecto al papel
de las tareas (mas alla de su funcidn escolar) que éstas “proporcionan la conexion
primaria entre el hogar y la escuela... También, los padres usan la tarea como una
ventana para juzgar la calidad de la ensefianza que sus nifios estan recibiendo”.

Estudios cualitativos recientes con familias hispanas de origen latino,
especialmente de segunda y tercera generacibn de familias mexicanas
inmigrantes, han proporcionado informacion acerca del papel de los padres y otros
familiares en el proceso escolar de los nifios y su aprendizaje de la lengua escrita,
que se contraponen con arraigadas concepciones de déficit o de ausencia de

interés.

Una importante contribucidén derivada de la investigacion es que, contrariamente a
la nocion estereotipada de que los padres de origen latino no estan interesados en
la educacion de sus hijos, estos valoran positivamente la educacion y los logros
escolares de sus hijos (Delgado-Gaitan y Trueba, 1991; Valdés, 1996). Asi por
ejemplo, Valdés (1996:152), en una investigacion realizada durante tres afios con
familias inmigrantes de origen mexicano en el sur de Nuevo México, encontré que

“Sin excepcion, todos los padres expresaron puntos de vista muy positivos acerca
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de la educacion. Sentian que era importante y que su deber como padres era

mandar a sus hijos a la escuela”.

Consistentes con los hallazgos de investigacion referidos, en este trabajo se
encontré un significativo involucramiento de los padres, ya fuera promovido desde
la escuela, a través del programa de padres (por el cual ademas se otorgan
fondos a las escuelas y es un indicador para ser considerada una buena escuela),
y desde los padres, quienes, de acuerdo a lo observado y reportado por los
directores y las maestras, asistian con regularidad a la escuela a informarse sobre

el avance de sus hijos.

Sin embargo, una de las maestras expresaba es que si bien habia apoyo y
relacion con los padres, este no era el caso con todos y atribuia el desinterés de

algunos padres al hecho de que ambos trabajaban.

“

. una de las cosas necesarias seria el apoyo en la casa, no
necesariamente que vengan y hagan copias o que lean a los nifios y
que ayuden con la recaudacion de fondos para el viaje. Pero en la
casa leyendo, revisando las tareas, estando atentos a la revision de
las tareas. Y eso no sucede con todos. Y eso tiene que ver mucho
con la persona y con la situacion econémica. Ahorita empezaron a
trabajar los dos y cambi6 mucho, mucho este semestre”. Miss H,
escuela A.

Otro problema respecto a la participacion de los padres, expresado por la misma
maestra, se refiere a la posicion que los docentes tendrian que tener como

autoridad y que a veces es cuestionada por los padres:

¢;Hay también casos en México en los que los papas creen que la
palabra la tiene la maestra...? Por ejemplo para decirle yo a un papa
que su hijo debe quedarse en este nivel, yo se supone que soy una
profesional y se supone que me van a escuchar y entender ... pero no
siempre es asi...” Miss H, escuela A.

Si bien se ha cuestionado la nocién generalizada de la ausencia de apoyo de las
familias a la educacién de los nifios, también es cierto que se han mostrado las
discontinuidades entre las tareas escolares y el apoyo familiar, especialmente en
lo que respecta a la lectura y escritura y esto se ha relacionado directamente al

conocimiento cultural de los padres respecto a la escuela. Delgado-Gaitan (1992)
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sefala por ejemplo, que los patrones culturales existentes de los padres pueden
incluir la familiaridad con la tarea como una parte necesaria de la escolarizacion,
pero sin incorporar formas innovadores del aprendizaje de la lectura y la escritura

que difieren de las experiencias mas tradicionales.

Destaca desde esta perspectiva, el esfuerzo emprendido por el grupo de madres
de familia de una de las escuelas observadas por informarse y aprender sobre las
mejores formas de apoyar a sus hijos en los hogares, estableciendo también
continuidad entre los enfoques adoptados por las escuelas y los maestros para
ensefar a leer y escribir. Esta preocupacion las llevo a establecer un taller de
lectura para padres, asesorados por los maestros de la escuela (explicado en un

apartado anterior).

En este capitulo fueron expuestos datos y analisis concernientes a las politicas del
lenguaje que reflejan —implicita o explicitamente- las politicas “locales” del distrito
y la escuela, la mayor parte de las cuales estan vinculadas al tipo de programa o
programas de educacion bilingle que la escuela ha elegido para llevar a cabo.
Asimismo, se revisaron aspectos pertinentes a la investigacién sobre la politica
educativa general del estado de Texas referente a la educacion elemental y a la

formacién de maestros.
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V. LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA: REFERENTES TEORICOS
Y CURRICULARES

5.1. Perspectivas actuales sobre la ensenanza de la escritura

La investigacién sobre la escritura se ha desarrollado considerablemente en los
ultimos 20 afos, pero es hasta muy recientemente que su ensefanza ha
empezado a recibir los beneficios de estas investigaciones. Hasta alrededor de los
anos 60, se consideraba que la escritura contaba con una consolidada y efectiva
metodologia de ensefianza, la cual esta centrada en lo que ha sido denominado
un enfoque tradicional. Britton (1983:17) un reconocido investigador en este

campo describe asi este enfoque:

Una muy limitada tradicion de la ensefianza de la composicion la cual
nos es muy familiar a todos, en situaciones tanto de primera como de
segunda lengua, con su énfasis en el “uso correcto”, la gramatica
correcta, y el deletreo correcto, y su atencion a la oracién, a los
diferentes métodos para desarrollar un parrafo ... y la santisima trinidad
de unidad, coherencia y énfasis. (...) las técnicas pedagogicas estan
determinadas por ciertas suposiciones tacitas pero compartidas acerca
de la naturaleza del proceso de escritura. La principal de ellas es la
conviccion Romantica de que los aspectos creativos del proceso son
misteriosos, inescrutables, y por lo tanto no pueden ser ensefiados. Lo
que se puede ensenar y discutir son los asuntos de estilo, organizacion

y uso.

De manera coincidente con esta apreciacién, Ma. Teresa Serafin (1997:25)
destaca también este aspecto “oscuro” que le ha sido atribuido a la ensefianza de

la escritura:

“A pesar de su innegable primacia, la redaccion es un “objeto
misterioso”: no tiene una ftradicién didactica propia, y es asi como
muchos estudiantes y profesores se encuentran afrontando Ia
redaccion sin ningun trabajo preparatorio. (...) El malestar de los
profesores respecto a la redaccion proviene de la falta de puntos de
referencia y de comparacion; el malestar de los estudiantes deriva de la
dificultad de entender exactamente cuales son las expectativas del
profesor y cuales son los medios para mejorar su propia capacidad de
escribir.

Hacia los sesentas, la ensefianza de la escritura en los Estados Unidos y muchos

otros paises se desarrollaba de una manera bastante uniforme. “Los alumnos, que
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casi no escribian, aprenderian a escribir temas basados en las cuatro grandes
clasificaciones retoricas —descripcion, narracion, exposicion y argumentacion, y
frecuentemente acotados en un formato de cuatro o cinco parrafos”. (Raimes,
citado en Grabe y Kaplan, 1996: 31).

Las teorias sobre el desarrollo de la escritura que surgieron hacia finales de los
afnos setenta, basadas en la Psicologia cognitiva, en la Sociolinguistica, la
Etnografia educativa, la Psicolinguistica, la Linguistica aplicada, comenzaron a ser
difundidas, introduciendo cambios importantes en los enfoques sobre ensefianza.
El panorama actual de investigacion proporciona una nueva y mas amplia
concepcion acerca del desarrollo de la lengua oral y escrita que no existia hace 30
anos, llevando a cambiar radicalmente las concepciones sobre la ensefanza del
lenguaje en la escuela, y de manera paulatina, también las practicas pedagdgicas
que en ella tienen lugar. Los enfoques llamados “tradicionales” -reglas
gramaticales, desarrollo Iéxico,- continuaron y aun continian teniendo un gran

arraigo en todos los niveles educativos de muchos paises.

Lo que subyace a los trabajos desarrollados en este campo es una definicién de la
lectura y de la escritura como procesos complejos, en los que inciden multiples
factores que es necesario conocer y tomar en cuenta para planear y desarrollar
actividades en el salon de clase y actividades constructivas que demandan de los
estudiantes un involucramiento activo en su uso, mas que, como aun sostienen

algunos enfoques, el aprendizaje memoristico y carente de significado.

La escritura como proceso. Diversas aproximaciones

Hace ya mas de 25 afos que a partir del trabajo desarrollado por J. Britton y sus
colegas que se dio la senal de alerta sobre este problema. Britton (1983), en
investigaciones sobre la escritura realizadas con estudiantes de secundaria en
Estados Unidos, descubrié que la mayor parte de los escritos que los estudiantes
producian eran de lo que denomind tipo “transaccional”’, esto es, textos que
reproducian la informacion que habian aprendido y que eran escritos para ser

leidos unicamente por el maestro en su papel de evaluador.
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En afios posteriores a la difusion de estos resultados y la discusion sobre las
implicaciones educativas de sus hallazgos, en muchos paises, incluyendo los
Estados Unidos, se empezaron a realizar investigaciones, estudios y evaluaciones
sobre lo que se estaba ensenando y aprendiendo de escritura en las escuelas y en
los diferentes niveles educativos. Un foco de interés fue el analisis de la escritura a
través del curriculum, ambito en el que destacan los trabajos realizados por

investigadores australianos (Martin, 1993).

La investigacion educativa en el area de la escritura empez6 a desplazarse de
trabajos de caracter cuantitativo, experimentales, para abarcar investigaciones
cualitativas llevadas a cabo en el contexto “vivo” de los salones de clase. Esto
llevd también a cambios de los estrictos reportes de investigacion, al desarrollo de
materiales de orientacion didactica basados en la investigacion y dirigidos a los
maestros. Cabe sefalar entre este tipo de trabajos los realizados y difundidos
hacia el final de la década de los setenta, como las investigaciones de James
Moffett, que tuvieron gran influencia en diferentes propuestas educativas surgidas
posteriormente. Moffett (1968) sostenia que un punto de partida es que el
curriculum escolar tendria que contemplar, desde su disefio, el involucrar a los
estudiantes en un espectro tan amplio de auténtica comunicacion como fuera
posible, por lo que la ensefianza del universo del discurso tendria que incluir un
amplio rango de funciones y audiencias. Moffett argumentaba al respecto que para
que un escritor (el estudiante) se desarrolle cognitiva y estilisticamente deberia
tener una experiencia recurrente en cambios en la audiencia y en el nivel de
abstraccion exigidos por la escritura, en tanto la exposicion y la practica con el

universo del discurso permiten a un escritor adquirir versatilidad retorica.
Si bien los hallazgos reportados por los investigadores a partir de estos enfoques

tenian profundas implicaciones para la ensefianza, aun no se establecia una

vinculacion directa con lo que sucedia en las aulas.
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El desarrollo del enfoque de la escritura como proceso ha venido a ser reconocida
como la que mayor impetu imprimié al campo de la investigacion sobre la
escritura, teniendo una fuerte influencia sobre la ensefanza de la escritura en las
instituciones educativas de los Estados Unidos. La mayor parte de los programas
de redaccion han adoptado enfoques de ensefanza que enfatizan la seleccion de
tépicos relevantes, las discusiones en clase, la elaboracion y correccion de varios
borradores de un mismo escrito, la retroalimentacion entre comparieros y las

tareas de escritura “auténticas”.

Sefialan Haneda y Wells (1997:3) que el enfoque de la escritura como proceso es
ahora reconocido como el mas influyente en el emergente campo de la

investigacion sobre escritura:

Reflejando estas concepciones de la escritura como proceso, la
ensefianza de la escritura en las escuelas norteamericanas ha cambiado
gradualmente de la practica ftradicional dirigida por el maestro y
orientada al producto, a una aproximacion mas orientada al proceso.
Este énfasis tedrico en la ensefianza de la escritura orientada al
proceso, en general ha traido cambios positivos en las practicas de
ensefianza.

En 1992 se realiza la evaluacion nacional Nacional Assessment of Educational
Progress (NAEP) en escuelas norteamericanas y es compilada por Applebee et al
(citado en Haneda y Wells, 1997: 6) quien destaca que:

En contraste con los hallazgos de su estudio de 1987 (de la NAEP), el
numero de maestros que pone mas énfasis en la ensefianza orientada al
proceso rebasa a la de aquellos que se centran principalmente en la
ensefianza basada en habilidades. Mas aun, su reporte muestra que los
logros en escritura de los estudiantes aumentan cuando los maestros,
utilizando una ensefianza orientada la proceso, enfatizan la planeacion y
la elaboracién de varios borradores de un escrito. Similarmente, en los
noventas, el enfoque del proceso de escritura ha sido ampliamente
aceptado en las escuelas canadienses aunque, como en los Estados
Unidos, la interpretacion e implementacion del enfoque de proceso varia
considerablemente de maestro a maestro y de escuela a escuela”

Hasta antes de este desarrollo, la ensefianza de la escritura en muchos paises del
mundo se realizaba de una manera bastante semejante, y cuyas caracteristicas

mas sobresalientes incluian una serie de suposiciones simplistas acerca de la
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organizacion y ordenamiento de la informacion; la consideracion de un producto
escrito realizado en una sola version, la suposicion de que cada estudiante
deberia trabajar solo, o con su maestro en una situacion de evaluacion. La
ensefianza de la escritura se asentaba firmemente en tradiciones didacticas que
ponen mas énfasis en la descripcion y la prescripcion de la lengua, desatendiendo

SU UsSo comprensivo y expresivo por parte de los alumnos.

La vigencia de estas tradiciones se debe, en parte, a la influencia de las teorias
gramaticales (estructuralista y generativista), preocupadas por el sistema abstracto
de la lengua, dejando de lado el analisis de las practicas discursivas que
cotidianamente constituyen la comunicacion verbal y no verbal de las personas en
su medio social. Los enfoques historicistas y formales de los textos literarios
tampoco han ayudado al desarrollo de la competencia comunicativa del
estudiantado. El foco de atencién de la ensefianza de la escritura estaba en la
forma del producto escrito, mas que en cdmo un aprendiz podia aproximarse al

proceso de escritura.

El enfoque de la escritura como proceso (Calkins, 1986; Graves, 1983), como una
reaccion al enfoque hasta entonces prevaleciente que se caracterizaba por un
tratamiento descontextualizado de la lengua, la repeticion de reglas, la
memorizacién de paradigmas y la presentacion de contenidos de manera aislada,
significd una ruptura con los enfoques prevalecientes, postulando como principios
fundamentales:
- La escritura con sentido sobre tdpicos de interés para el escritor;
- El autodescubrimiento y la emergencia de la “voz” del autor;
- La necesidad de planeacion de la escritura y su concepcion como una
actividad contextualizada y orientada a propdsitos;
- Lainvencién o creacion.
- Las tareas de preescritura, entendiendo por ella actividades que
comprenden la lectura, la discusién entre comparieros, la exploracion de

ideas y la planeacién.
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La elaboracion de varias versiones de un escrito, enfatizando la
retroalimentacion a estas distintas versiones;

La retroalimentacion a partir de distintas opiniones provenientes de
audiencias reales, ya sea de companeros, de miembros de un equipo, o del
maestro a traveés de la entrevista sobre la escritura o de otras modalidades,
formales e informales de evaluacion formativa;

La escritura libre y la escritura en diarios como medios alternativos de
desarrollar la expresion escrita y generar la produccién textual.

Mayor importancia a la expresion personal y al contenido informativo que a
las cuestiones gramaticales y de uso en un producto final.

La idea de que la escritura es un proceso recursivo, no lineal, esto es, las
tareas se repiten alternadamente tantas veces como sea necesario.

El desarrollo de la conciencia de los estudiantes acerca del proceso de
escritura y de nociones tales como audiencia, planeaciéon de un escrito,

punto de vista, etc.

Se ha considerado (Grabe & Kaplan, 1996) que la historia del enfoque de la

escritura como proceso puede dividirse en cuatro diferentes aproximaciones que

se corresponden a su vez con diferentes etapas:

1.

2
3.
4

La aproximacién expresiva
La aproximacion cognitiva
La aproximacion social

La aproximacién de comunidades de discurso.

» La aproximacion expresiva del proceso de escritura.

Puede ubicarse en la década de los sesenta, siendo el punto central la busqueda

del escritor de su propia voz y de ser capaz de expresarse libremente, diciendo lo

que realmente piensa y creando. La meta, que algunos han considerado romantica

(Berlin, 1987; Faigley, 1986, citados en Grabe y Kaplan, 1996) era lograr producir

una escritura “fresca, espontanea y que tuviera integridad” (Grave y Kaplan, 1996:

122). La critica mas importante a esta perspectiva del enfoque es que se asumia
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que el escritor “contaba ya con todos los recursos intelectuales necesarios y se
trataba unicamente de dar cauce a la expresion. Esencialmente, se ignoraba el
contexto de la escritura y el contexto en el cual la escritura es desarrollada en el
mundo real’ (Grabe y Kaplan, 1996:127). Asimismo, se criticaba la suposicién de
que podian equipararse el procesamiento cognitivo de los escritores expertos vy el
de los novatos.

A pesar de las criticas que esta aproximacion suscitd, se considera que tuvo una
gran importancia por la ruptura con los enfoques sobre la escritura y sobre su
ensefianza que le precedieron, caracterizados por ser altamente prescriptivos.
Asimismo, dio origen a numerosas investigaciones orientadas a explorar otros
aspectos relacionados con el desarrollo de la escritura y las formas practicas para

facilitar su desarrollo.

» La aproximacion cognitiva del proceso de escritura.
En los inicios de la década de los setenta, emerge una nueva linea de
investigacion, que, desde un sustento psicologico se aboca a estudiar el proceso

de escritura.

Destaca en esta linea el trabajo pionero de Janet Emig (1971) sobre los procesos
de composicion de estudiantes de secundaria, el cual abrié una nueva puerta a los
investigadores de la escritura. Su investigacion sobre el proceso de composicion
de estudiantes de doceavo grado mostré que los estudiantes basicamente
escribian de dos formas: la escritura extensiva y la escritura reflexiva. La escritura
extensiva se dirigia al maestro como audiencia —una escritura “escolar’-, que
atendia poco a la preescritura o al repensar el producto ya escrito. En contraste, la
audiencia para la escritura reflexiva, como la poesia o la escritura personal, es
mas frecuentemente una persona de confianza o el mismo escritor. Este tipo de
escritura, de acuerdo a Emig, involucra una mayor atencion a lo que esta siendo

escrito y a la revision.
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En lugar del tradicional analisis de los productos (los textos) comenzé a explorar lo
que sucedia “en la cabeza” de los escritores mientras estaban realizando un texto
y a identificar distintas categorias de composicidn: planeacion, inicio, composicion
en voz alta, reformulacién (correccion, revision y reescritura). Esto, a su vez, llevo
a un cambio de perspectiva de la vision de la escritura como un proceso lineal, al
reconocimiento de su naturaleza recursiva, que involucra como componentes del
proceso las actividades de planeacion y revision. En palabras de Emig (1971:84):

“La composicion no ocurre como una actividad de izquierda a derecha,
solida e ininterrumpida (...) Mas bien, tiene caracteristicas recursivas, asi
como anticipatorias”

El trabajo de Emig mostraba también que la escuela parecia tener un papel las
mas de las veces negativo sobre la posibilidad de que los estudiantes pensaran y
se comportaran como escritores. El estudio sobre el proceso de escritura iniciado
por esta investigadora dio lugar a otras importantes investigaciones que se
abocaron, entre otros aspectos, a explorar las diferencias entre escritores
eficientes y no eficientes, las funciones y audiencias para la escritura en la escuela
y a algunos aspectos involucrados en la composicién, como la planeacién y la
preescritura (Britton et al, 1975; Perl, 1979). Estos primeros estudios confirmaron
la naturaleza recursiva del proceso de escritura. “Durante su trabajo, los escritores
van hacia atras y hacia adelante en sus textos entre las varias fases de la

escritura: componer, planear, revisar’ (Emig, 1971:84).

Al mismo tiempo, surgid un nuevo interés en la escritura de los estudiantes de
educacion elemental y secundaria, que fueron objeto de investigaciones como las
de Calkins (1985), Graves (1983) y otros, quienes abrieron la investigacion al uso

de estudios de caso y a los métodos etnograficos.
Dado que la escritura es una tarea excesivamente compleja, y ante la profusion de

trabajos de investigacién que desde muy diferentes perspectivas abordaban este

tema, se hizo clara la necesidad de proporcionar un marco coherente que
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articulara los datos reportados y pudiera explicar los hallazgos e interpretaciones

que muchas veces resultaban contradictorios.

En esta época, inicio de los afios ochenta, dos equipos de investigadores
comenzaron a publicar los resultados de sus investigaciones sobre el proceso de
escritura, desarrollando modelos cognitivos de este proceso. Los trabajos
desarrollados en esta y la siguiente década por Flowers y Hayes y por Scardmalia
y Bereiter con el paso de los afios se han convertido en una referencia obligada en

la investigacion sobre la ensefianza de la escritura

Los modelos de escritura de Flower y Hayes y de Scardmalia y Bereiter

Flower y Hayes (1980; 1981a; 1981b) fueron los primeros en proponer un modelo
del proceso de escritura sustentado tanto en el campo de la Retdrica como el de la
Psicologia cognitiva. Su modelo, generado a partir de las explicaciones en voz alta
hechas por estudiantes universitarios al escribir, ofrecié una mirada mas compleja
al proceso de escritura y los subprocesos implicados en el mismo. El modelo se
construyé para demostrar que los elementos del proceso eran recursivos e
interactivos y describia estos tres elementos:

- Planeacion: el proceso de establecer metas, generar y organizar ideas.

- Traducir: El proceso de atender a la audiencia, el tono, estilo y sintaxis, asi

como a las demandas de producir letras y palabras.

- Revisar: El proceso de considerar al texto, evaluarlo y revisarlo.

El modelo de Flower y Hayes intentaba sintetizar los resultados de la investigacion
sobre la escritura, y se convirtié en un modelo dominante durante muchos afios.
Las tres premisas fundamentales de su teoria de la escritura plantean que:
- los procesos de composicion son interactivos, interconectados y
potencialmente simultaneos,
- la composicion es una actividad orientada a un propdsito,

- los escritores expertos componen de manera diferente a los novatos.

161



Estas premisas se convirtieron en las piezas clave de la teoria de la escritura
como proceso. A partir de sus investigaciones, basadas en el analisis de
transcripciones, protocolos y videos de estudiantes hablando en voz alta mientras

escribian, Flower y Hayes desarrollaron un modelo del proceso de composicion.

El trabajo de Carl Bereiter y Marlene Scardamalia (citado en Marinkovich, J. 2002)
representa un mayor avance en la comprension de lo que hacen los escritores
cuando escriben y por qué escritores diferentes escriben de diversas maneras. Se
podria decir que esta teoria no es solo descriptiva, ya que puede alcanzar un

mayor nivel de verificabilidad a través de la evidencia empirica.

Dos modelos de los procesos de produccion escrita

Estos modelos han sido denominados como “decir’ y “transformar” el conocimiento
y la idea que se proponen defender es la de que la principal diferencia que existe
entre la composicibn madura (o de escritores expertos) y la inmadura (o de
escritores novatos) radica en el modo como se introduce y como se transforma el

conocimiento a lo largo del proceso de composicion.

De acuerdo al modelo de “decir” el conocimiento, cualquier persona (0 casi
cualquier persona) que debe escribir acerca de un tema, por decisién propia o no,
puede generar el contenido y la forma verbal adecuada al género sin haberlo
planificado anticipadamente y aun sin tener demasiado claro el objetivo global del
texto que esta produciendo. Tolchinsky (1993) expone de manera esquematica las

caracteristicas de los dos modelos.

Modelo “decir” el conocimiento
a) Existe un proceso de generacion de ideas que se produce sin un control
intencional y sostenido por parte de quien escribe.
b) Este proceso de generacion de ideas (activacion) depende de la

informacion que la persona posee sobre el tema en cuestion.
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c)

d)

Generar ideas acerca del tema es solo uno de los momentos o aspectos del
proceso de produccion.

La generacion de ideas es un aporte fundamental para la consecucion del
texto, pero no garantiza por si sola la calidad del resultado y puede, en

ciertas circunstancias, hasta desvirtuarlo.

Sobre las formas retoricas (género)

a)

b)

c)

Existe también un proceso de generacion de formas retéricas que se
produce sin control intencional y sostenido de quien escribe

Este proceso depende de la experiencia con las formas retéricas de quien
escribe

Generar formas retéricas es un aspecto del proceso de produccion que se

origina inevitablemente con la generacion de ideas

Tolchinsky sefiala que si bien hay una tendencia a la pertinencia, esto es, a

seleccionar la informacion mas afin al contexto inmediato, lo cierto es que a veces

la propia escritura desubica a quien escribe haciendo dificil retornar a la trama del

texto.

Este modelo es caracteristico de los nifios cuando escriben. Sin un plan

global de escritura tienden a escribir de una oracion e idea a la siguiente,

atendiendo mas a una estructura local que a la estructura global.

El modelo “transformar” el conocimiento

a)

b)

c)

d)

Los procesos de generacién de ideas y de generacién de formas deben
interactuar

Esta interaccion solo es posible con un trabajo mentalmente comprometido:
intencional, consciente y controlado

Para que haya interaccion deben darse por lo menos tres condiciones: un
objetivo, un plan y una consideracién de la audiencia

La existencia de estas condiciones (objetivo, plan y consideracion de la
audiencia), lleva a la relectura en el proceso de produccion y esta relectura

garantiza la interaccion.
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Este ultimo modelo ha tenido una fuerte influencia en la didactica de la
escritura, en tanto propone que la posibilidad de elaborar un buen texto radica
en el planteamiento de problemas retéricos, o sea, problemas de planificacion,
adecuacion a la circunstancia y efectividad persuasiva. Si al escribir no hay un
cuestionamiento acerca de las posibilidades de comprension del lector, no se

estan planteando problemas retéricos.

Las aportaciones de las investigaciones pioneras de Flower y Hayes y de
Scardmalia y Bereiter abrieron una fértii veta de investigacion, que
paulatinamente comenzaron también a repercutir en las concepciones sobre la

ensefianza de la escritura. Como sefala Castell6 (2002:3):

“(...) es justo reconocer que, gracias a la popularidad que
alcanzaron los modelos que proponian una explicacion
exclusivamente cognitiva del proceso de composicion, en el ambito
educativo se empezé a desplazar la atencion desde el producto de
la escritura hacia el proceso de composicion. Buena muestra de ello
son las numerosas propuestas centradas en la ensefianza del
proceso de composicion, disefiadas para que los estudiantes
aprendieran a utilizar las operaciones mentales de los escritores
expertos y que todavia hoy dia gozan de buena salud en algunas
comunidades educativas. Las numerosas, y en su dia novedosas,
investigaciones de Bereiter y Scardamalia (1987), son fieles
exponentes de este enfoque y fueron las precursoras de muchas de
las propuestas innovadoras de la ensefianza de la escritura que se
desarrollaron de forma preferente a finales de los ochenta y a lo
largo de la década de los 90. En todos los casos, estas propuestas
ponian el acento en la ensefianza explicita de las actividades
mentales que subyacian al proceso de composicion experto. Este
énfasis en el proceso de composicion conllevé un giro radical en la
forma de ensefar a escribir a los alumnos, de tal forma que, en
muchos casos, se empezd realmente a "enseniar” el proceso de
composicion”

La investigacion sobre la escritura de Graves

En las escuelas de educacion elemental de los Estados Unidos es la interpretacion

pedagdgica propuesta por Donald H. Graves y sus colegas una de las que mayor

influencia ha tenido y (parece que sigue teniendo hasta la fecha) en la ensefianza
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de la escritura. Graves (1983) llevé a cabo estudios de caso etnograficos de nifios

de siete afos para estudiar la escritura.

De manera resumida, los hallazgos que Graves reportaba sefalaban que:

Los nifios son capaces y quieren escribir desde el primer dia de su ingreso
a la escuela.

Es el sistema educativo el que desalienta esta tendencia, al no proporcionar
apoyo a este interés natural de los nifios.

En la mayor parte de las escuelas se dedica muy poco tiempo a la escritura
y los alumnos no son alentados a hacerlo.

Los maestros, por lo general, no saben codmo ensefiar a escribir y en muy
pocas ocasiones escriben ellos mismos.

Es aun menos frecuente que los maestros modelen la escritura en sus
salones de clase y lleven a compartir después la escritura.

Hay una disparidad entre el apoyo a la investigacion sobre escritura cuando
se le compara con el que se destina a la lectura.

Por ultimo, muchos de los usos tradicionales de la escritura en la escuela
tienen asociaciones negativas para la mayor parte de los nifios, ya que las
tareas de escritura son utilizadas para propdsitos disciplinarios, para la
evaluacion y en tareas artificiales que carecen de relevancia para los
estudiantes. Ademas, cuando la escritura es producida la retroalimentacién
recibida es unicamente del maestro y en la forma de correcciones de

caracteristicas superficiales de la misma.

En su libro Writing: Teachers and children at work, (1983), posteriormente editado

en espafol bajo el titulo de Didactica de la escritura aparecen desarrollados los

principios basicos de esta aproximacion de ensefianza, los cuales incluyen una

concepcion de la escritura como un proceso de descubrimiento, la importancia de

involucrar a los alumnos en actividades de planeacién de la escritura, de

preescritura y de revision y edicion para mejorar sus textos, el trabajo y produccién

de varios borradores de un escrito y el uso de la entrevista de escritura.
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La psicogénesis de la lengua escrita

Hacia finales de los afos setenta, en Latinoamérica, las investigaciones
psicogenéticas sobre la lengua escrita, en la busqueda de patrones de desarrollo
comunes de la forma en que los nifios construyen su comprension de las formas y
funcionamiento del sistema escrito, han demostrado que particularmente en el
medio urbano, las raices de la alfabetizacion son cultivadas en la vida del nifio
mucho antes de lo que se habia pensado. El uso y comprension del lenguaje
comienza antes de la instruccion formal en un proceso activo y constructivo por
parte del nifo de reinvencion cognitiva del lenguaje escrito (Ferreiro vy
Teberosky,1985). La lectura y la escritura tienen un valor funcional y son procesos
relacionados con un desarrollo no lineal. Por ello, se sugiere no separar los
componentes del lenguaje, en fragmentos discretos que son “ejercitados” de

manera aislada.

Estas investigaciones han ejercido una gran influencia en muchos paises,
fundamentalmente en México y otros paises latinoamericanos, en el disefio de
planes y programas de estudio de educacién basica y de formacion de maestros.
Asimismo, generaron un fuerte impulso a la investigacion, basica y aplicada, en
torno al desarrollo de la escritura, particularmente en las etapas iniciales de la

escolaridad.

Una aproximacion social del proceso de escritura

Otra importante aproximacion o aproximaciones con relacién al desarrollo de la
lengua escrita que surge en la década de los ochenta, y cuyas investigaciones se
han orientado a dilucidar cobmo los nifios aprenden a leer y escribir como practicas
sociales, como formas culturalmente determinadas de hacer, conocer y ser,
proviene de diferentes disciplinas como la Sociolinglistica, la Antropologia, la

Sociolinguistica, la Psicologia.

Los nuevos grupos de investigadores sefalaban que el enfoque de la escritura

como proceso tenia poco significado fuera del contexto social que define el
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proposito particular de escritura. La escritura sélo puede ser comprendida desde la

perspectiva de un contexto social y no como producto de un solo individuo.

En esta tendencia en la investigacion sobre escritura, considerada globalmente,
convergen diferentes perspectivas de investigacion, que abordan, a partir de
metodologias de investigacion distintas, diversos aspectos del proceso de
escritura.

Los nuevos estudios sobre alfabetizacion (New Literacy Studies; NLS) fue
un movimiento entre muchos que tomaron parte en un mas amplio
alejamiento social del foco en los individuos y sus mentes “privadas” y hacia
la interaccion y la préactica social. Los NLS ( ) se basan en la perspectiva de
que la lectura y la escritura solo tienen sentido cuando son estudiadas en el
contexto de practicas sociales y culturales (y podriamos agregar histéricas,
politicas y economicas) de las cuales ellas no son sino una parte. NLS
surgen junto con una mezcla impetuosa de otros movimientos, algunos de
los cuales fueron incorporados en los NLS. Estos movimientos argliian
desde su propio caso la importancia de lo “social”, cada uno desde su
propia interpretacion de lo que “social” significa. (Gee;1998:1).

Una perspectiva hallidayana del lenguaje como funcion

Una perspectiva del lenguaje la cual es importante para la comprension del
desarrollo de la escritura es la derivada de la teoria funcional del lenguaje de
Halliday (1982). En el marco de una perspectiva social del aprendizaje de la
produccion de textos escritos, surge una postura que destaca el vinculo entre la
forma linguistica y el proceso cognitivo, asumida por un enfoque funcional del
desarrollo de la escritura (Applebee et al, 1994; Cope y Kalantzis, 1993). A través
de las funciones del lenguaje en uso, el objetivo es dar cuenta de las influencias
cognitivas y sociales en la escritura. En este sentido, juega un papel importante el
conocimiento del género en el sentido funcional de Halliday, planteamiento que se
ha desarrollado en forma significativa entre los especialistas australianos, sobre
todo, en Martin (1989, 1993).

En esta aproximacion se considera que el desarrollo de la gramatica surge de la

necesidad de los hablantes de interactuar para propdsitos funcionales, esto es el
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desarrollo del lenguaje evoluciona a partir de la necesidad infantil de aprender a
significar (Christie, 1989).

El énfasis de Halliday en el uso significativo del lenguaje en los contextos
educativos es una perspectiva adoptada por los tedricos del Lenguaje Integral
(Whole Language) en los Estados Unidos.

El enfoque de géneros

Una importante postura que aborda la ensefianza de la escritura en la escuela es
la denominada ensenanza de los géneros, derivada de la teoria de Halliday (citado
en Grabe y Kaplan, 1996). La investigacion desarrollada desde esta perspectiva
sobre la ensenanza de la escritura ha sefialado que éste es un factor crucial en la
construccion del texto escrito (Kress, 1994; Martin y Rothery, 1986) y enfatiza la
necesidad de modelos en la ensefianza de la lengua escrita que lleven al
estudiante a tomar conciencia respecto a las formas en que la estructura, las
palabras y las formas genéricas contribuyen a una comunicacién propositiva. El
asignarles a los estudiantes diferentes tareas de escritura con diferentes
propositos, los lleva a variar sus opciones Iéxicas, gramaticales y de organizacién

para ajustarse a las convenciones esperadas de un tipo particular de texto.

En el centro de este enfoque esta el planteamiento de que para dominar los
géneros escritos los estudiantes necesitan ensefianza directa. Por lo que,
argumentan los investigadores de este enfoque, las formas genéricas deben ser
ensefiadas explicitamente a través del estudio analitico de modelos, el aprendizaje
de elementos genéricos y su secuenciacion, y después, la produccion colaborativa

de textos que correspondan al género estudiado.

Los adultos juegan un papel fundamental proporcionando modelos, ensefando el
lenguaje en un proceso social, interactivo. El papel del adulto en ofrecer modelos,
en guiar la construccion de textos con los nifios, ha sido considerada por los
tedricos de los géneros como el patron a través del cual puede el lenguaje ser

aprendido en las escuelas.
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El ciclo curricular circular propuesto desde este enfoque intenta involucrar a los
alumnos en una “toma de conciencia” de los propodsitos sociales, la estructura
textual y las caracteristicas linguisticas en un rango de tipos textuales o géneros
identificados. El ciclo involucra fases de modelamiento, de negociacion conjunta 'y
de construccion independiente. Esta posicion metodologica establece que el ciclo
tiene que ser una guia para desarrollar una secuencia de lecciones, mas que un
procedimiento fijo. Este modelo enfatiza la necesidad de la precision en los
propositos, evitando orientaciones vagas (como “escriban un relato sobre ).

La aproximacion a los géneros sugerida por este enfoque, desde la perspectiva de
sus autores,

“amplia la aplicacion del concepto mas comun de género”, considerandolo no
como un producto terminado, sino como un proceso que lleva a producir tipos
de texto —una interaccidon dinamica de los participantes con los recursos
genéricos apropiados- alentando el desarrollo de escritores creativos e
independientes. Mas que concebir a los géneros como objetos a ser
replicados (reportes, procedimientos y discusiones) se convierten en procesos
de pensamiento a través de por ejemplo, la descripcion, la explicacion y la
argumentacion. Los géneros reflejan la estabilidad relativa de las formas en
de interaccion socialmente. Como un resultado de esto, los tipos de texto que
necesitan aprender los alumnos pueden ser identificados como reportes,
explicaciones, debates, narraciones, entre otros” (Callaghan, Knapp y Noble,
1993:162)

Esta distincion es importante, debido a que la ensefianza de los géneros como
procesos, mas que como productos permite que sean aplicables a todos los tipos
de texto escritos por estudiantes de diferentes niveles educativos. Esto es, las
caracteristicas genéricas (gramatica y estructura) del género de la descripcion, por
ejemplo, permanece consistente para todos los escritores, desde las primeras
descripciones basadas en la experiencia que pueden hacer nifios muy pequefos,
hasta las descripciones cientificas de estudiantes de preparatoria. Esto le imprime
una cualidad de desarrollo a la ensefianza en donde los estudiantes construyen y

desarrollan sobre lo que ya saben acerca de los géneros.
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El enfoque del Whole Language (Lenguaje Total o Lenguaje Integral)

La aproximacion sociologica al estudio del lenguaje de M.A.K. Halliday
proporcion6 un fundamento linglistico tedrico a uno de los enfoques de
ensefanza del lenguaje mas ampliamente difundidos en los paises de habla

inglesa y en muchas otras partes del mundo, el Lenguaje Integral.

El enfoque del Lenguaje Integral (como es conocido en México y otros paises de
habla hispana), surge en los afios 80 como una fuerte reaccién a las
aproximaciones en ese entonces vigentes para la ensefianza del lenguaje en la
escuela. Este enfoque se sustenta en los descubrimientos y aportaciones de
diferentes ambitos del conocimiento y parte del cuestionamiento de los
planteamientos de las metodologias de ensefianza de la lengua oral y escrita mas
arraigadas en la escuela, para presentar una serie de principios acerca del
lenguaje, el aprendizaje y el curriculum, los cuales permean todo sistema de
ensefianza. Este movimiento representa también un esfuerzo por colocar a

maestros y alumnos en el centro del curriculum.

Sus consideraciones sobre el lenguaje y el desarrollo de la escritura han sido
incorporadas en planes de estudio y programas de los sistemas educativos de
muchos paises, fundamentalmente del mundo sajon. En mayor o menor medida,
los postulados y lineamientos metodolégicos de este enfoque han sido adoptados
en los planes de estudio de los Estados Unidos, de Inglaterra, Australia y Nueva
Zelanda, y estan presentes también en los planes de estudio de otros paises,
disefiados a partir de reformas educativas relativamente recientes, como la

realizada en México en 1993.

Keneth Goodman, uno de los pilares del Whole Language, dice respecto a este

enfoque:

El lenguaje Integral es un intento de regresar a lo basico en el real sentido de
esa palabra —dejar de lado los basals, los libros de trabajo, y las pruebas, y
regresar a invitar a los nifios a aprender a leer y escribir leyendo y
escribiendo. (Goodman; 1989:14).
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De manera resumida (Arellano-Osuna, 1998), los principios que sustentan este

enfoque son:

1. Las actividades propuestas para la ensefianza-aprendizaje de la lectoescritura
deben respetar los conocimientos previos que poseen los participantes del

proceso.

2. El lenguaje debe utilizarse en forma funcional, relevante y en situaciones

significativas para sus usuarios.

3. El lenguaje se presenta siempre en forma total, es decir, en unidades
significativas completas; no se dividen letras, silabas, palabras, frases u oraciones

para su ensefanza-aprendizaje.

4. Las funciones del lenguaje se determinan antes de identificar su forma. No se
impone un orden determinado para el aprendizaje de las partes componentes del

discurso escrito u oral.

5. No se establece una relacién lineal entre ensefiar y aprender. Se respeta el
desarrollo de cada individuo a medida que utiliza el lenguaje para comunicarse con

un fin y con razones que el propio usuario determina.

6. Se promueven oportunidades para que los alumnos corran los riesgos
necesarios para la construcciéon del lenguaje que estan aprendiendo, y se les
ayuda para que superen lo antes posible sus fracasos en la evolucién de la

adquisicion del lenguaje.

7. Cuando el alumno comete errores, no se le castiga por ellos sino que se analiza
y determina por qué ocurren. El proceso de adquisicion del lenguaje requiere que
Sus usuarios pasen por experiencias de ensayo hasta llegar a la comprension total

de las formas convencionales del mismo.
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La alfabetizacion como practica social

Otra importante aproximacion en relacion al desarrollo de la lengua escrita, y
cuyas investigaciones se han orientado a dilucidar cémo los nifios aprenden a leer
y escribir como practicas sociales, como formas culturalmente determinadas de
hacer, conocer y ser, surge en los primeros afos de la década de los ochenta,
proveniente de diferentes disciplinas como la antropologia, la pragmatica, la

psicolinguistica, la sociolinguistica y la psicologia

Scribner y Cole (1981) senalan que el alfabetismo solo puede ser entendido en el
contexto de las practicas sociales en las que es adquirido y utilizado. Ellos

concluyen en su estudio:

En lugar de enfocarnos exclusivamente en la tecnologia de un sistema de
escritura y sus supuestas consecuencias...nos acercamos al alfabetismo
como un conjunto de practicas socialmente organizadas que hacen uso
de un sistema de simbolos y una tecnologia para producirlas y
diseminarlas. El alfabetismo no es simplemente saber como leer y
escribir un guién (script) particular, sino aplicar este conocimiento para
propositos especificos en contextos de uso especificos. La naturaleza de
estas practicas, incluyendo, por supuesto, sus aspectos tecnoldgicos,
determinara las clases —o tipos- de habilidades (“consecuencias’,
asociados con el alfabetismo (Scribner y Cole; 1981: 236)

Atender los aspectos sociales del alfabetismo inevitablemente involucra un cambio
en la manera de estudiar e investigar el topico o tema. Es un cambio de un
paradigma psicolégico a un paradigma social. Se empieza a hablar en términos de
“practicas” de lengua escrita, considerando que el contexto se crea a través de la
escritura, que en la ensefianza del proceso de composicion interactuan diferentes
contextos y que la escritura de un texto es un proceso situado y subsidiario de una

determinada situacion de comunicacion.

Street (1984:8) sefala que “el significado del alfabetismo depende de las
instituciones sociales en las que esta inserta (...) las practicas particulares de
lectura y escritura que son ensefiadas en cualquier contexto dependen de

aspectos tales como la estructura y la estratificacion social...y el papel de las
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instituciones educativas”. Al igual que Scribner y Cole, habla en términos de

practicas.

Desde esta perspectiva, la alfabetizacion no puede concebirse Unicamente como
lectura y escritura, sino deben considerarse los complejos procesos comunicativos
a través de los cuales ésta es construida (Santa Barbara Classroom Discourse
Group, 1992). Las practicas alfabetizadoras son formas regulares de construir,

interpretar e interactuar con textos.

En una concepcidn de la lengua escrita como practica social, esta es algo que la
gente hace con diferentes textos para participar en la construccion de
conocimientos en comunidades sociales. Las practicas con la lengua escrita
comprenden la construccion de conocimientos, valores, creencias y sentimientos
asociados con la lectura y escritura de textos particulares en contextos particulares
(Street 1984; Barton, 1994; Barton y Hamilton 1998, Barton et al. 2000).

Desde esta perspectiva alfabetizarse significa aprender a manipular el lenguaje
escrito —las letras, las palabras, los discursos, los significados, los géneros
textuales- de manera deliberada e intencional para participar en eventos

culturalmente valorados y relacionarse con otros (Kalman, 2004:27).

Las practicas con la lengua escrita estan comprendidas en eventos particulares,
en ocasiones concretas en donde son utilizados textos y en donde pueden
identificarse el actuar e interactuar alrededor de los textos. Los eventos estan
insertos en contextos mas amplios, en ambitos como la escuela, el trabajo o la
comunidad (Street, 2000; Barton 1994; Barton & Hamilton 1998); el curriculum, los
libros de texto, los examenes, y las practicas en el salon de clases regulan y
determinan lo que cuenta como lengua escrita y que clase de practicas de lengua
escrita son valoradas en el ambito escolar (Luke, 1996). Todos los usos de los
textos son moldeados en y por los contextos sociales, lo cual quiere decir que aun

las concepciones mas establecidas e institucionalizadas de lengua escrita pueden
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ser analizadas a la luz de convenciones, necesidades y valores sociales y
culturales. (Gee, 2000). La escritura se produce, se lee e interpreta en contextos

sociales.

“Ello implica, como ya intuyo Bakhtin, que cada texto incorpora las
voces de otros textos anteriores y se elabora como respuesta
tanto a ellos como a otros que se supone que apareceran
posteriormente sobre el mismo tépico. Por eso, el proceso de
composicion es en alguna medida dialégico, no se puede
concebir aisladamente de la produccion textual que le rodea. Por
supuesto, se trata de un dialogo diferido, con caracteristicas
especificas que lo hacen diferente del que se produce en la
conversacion o en otras formas de interaccion oral. Entre estas
caracteristicas especificas destaca la imposibilidad de que el
escritor comparta tiempo y espacio con sus interlocutores, lo que
le obliga a remarcar de forma precisa aquello que se supone
compartido, el conocimiento comun con el lector, al mismo tiempo
que relaciona este nuevo conocimiento con la nueva informacion,
la que se aporta desde el autor...” (Castell, 2002:1).

Esta perspectiva sugiere que no se puede asumir que simplemente
proporcionando un evento para el aprendizaje es suficiente. Los maestros juegan
un importante papel en facilitar la forma en que los estudiantes interactuen con la
informacion presentada, y al hacerlo, proporcionar una oportunidad de
aprendizaje. Una premisa central de este enfoque es que lo que un nifio aprende
inicialmente con ayuda de otros, lo podra realizar después de manera auténoma.
Un buen sistema de ensefianza tendria que ser prospectivo y proporcionar a los
estudiantes experiencias que potencialicen su aprendizaje en lo que se conoce
como la zona de desarrollo proximo (Vygotsky, 1978), que marca la distancia entre

lo que un individuo puede realizar con ayuda y lo que puede realizar por si mismo.

La alfabetizacion en dos lenguas

Los problemas encontrados entre los distintos estudiantes de L2 que necesitan
mejorar su competencia en escritura solamente muy recientemente ha recibido la
atencion que merece. Este interés es principalmente debido a la cada vez mayor
conciencia de las necesidades de las poblaciones consideradas minoritarias en

todo el mundo, que se acrecientan constantemente debido a la migracion.
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En contextos de inglés como segunda lengua el rango de necesidades de
escritura es diverso aunque las necesidades para la mayor parte son
académicamente orientadas. La ensefianza apropiada tendria que tomar en
cuenta la influencia de las distintas experiencias de vida y culturales de los
estudiantes cuya primera lengua no es el inglés. La necesidad de esta informacion
es ampliamente ilustrada por las recientes investigaciones de etnografia de la

comunicacioén y sociolinguistica de la lengua escrita.

De acuerdo a estas investigaciones, el asunto clave no es cuando introducir la
ensefianza del inglés, sino qué pasa con la lengua materna una vez que se
introduce el aprendizaje del inglés. Se ha encontrado que los nifios de educacion
elemental provenientes de hogares en donde el inglés no era su lengua materna,
tenian un mejor desarrollo académico en ciertas tareas en inglés cuando en sus
casas habian mantenido la lengua materna, que cuando la habian sustituido por el
inglés. Sefalan que cuando la lengua materna es negada (en la casa, en la
escuela o en ambas), se ve frenado el soporte para la adquisicion de una segunda
lo cual resulta a su vez en problemas para el desarrollo de la alfabetizacion. Los
estudiantes que después de un afo de educacion en su lengua, fueron instruidos

sélo en la segunda, mostraron dificultades en la lectura.

Debido a que la adquisicion de una segunda lengua es tan compleja, no hay dos
aprendices que sigan exactamente una misma ruta. Muchos investigadores y
estudiosos de este tema estan de acuerdo en que la simple exposicién a un nuevo
lenguaje y a una nueva cultura no resulta suficiente. Mas bien el acuerdo es que
las practicas de ensefianza basadas en teorias y principios didacticos actualizados
tendrian que ser una base para lograr avances en el desarrollo de una segunda
lengua. En los ultimos anos, es muy amplia la literatura pedagdgica que muestra
practicas de ensefanza que han probado ser efectivas para facilitar el aprendizaje
de esta poblacién estudiantil. Puede considerarse que muchas de estas practicas
constituyen ante todo “buena ensefianza” y trabajo, independientemente de que

los alumnos sean enseflados en una primera o segunda lengua. Las
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aproximaciones actuales en la ensefianza de una segunda lengua enfatizan el
lenguaje como un medio de comunicacion y una herramienta para el aprendizaje,

mas que como la materia principal a estudiar.

En los ultimos 20 afos, la teoria y la investigacion sobre la adquisiciéon de una
segunda lengua ha llevado a apoyar enfoques y estrategias interactivas e
integrativas que se centren en la comunicacién con sentido en los salones de
clase. Esos enfoques sefalan la importancia de que en los salones de clase se
promueva un desarrollo continuo del lenguaje para aquellos estudiantes que estan
avanzando en su primera lengua, asi como para los que estan aprendiendo una

segunda.

Una vision actualizada de la ensefianza de la escritura

La investigacion en los ultimos afos ha mostrado la multidimensionalidad de la
escritura —desde el analisis textual, los procesos de composicion y las
perspectivas sociocontextuales- y distinguido los componentes (textos, escritores y
contextos), los participantes (estudiantes, maestros, planeadores) y las funciones

educativas basicas (curriculo, ensefanza y evaluacion).

Si bien es dificil hablar de la ensefanza “ideal” de la escritura, desde el punto de
vista educativo, la adopcion de ciertas posturas tedricas implica también el adoptar
cambios fundamentales tanto en los contenidos a ensefiar como en la forma de
ensefarlos. A continuacién se presentan, de manera resumida, los lineamientos
generales para la ensefianza de la escritura que se desprenden de las posiciones
tedricas abordadas en este apartado, a partir de una elaboracidén propia para

efectos de este trabajo:

» Presentar tareas de lenguaje que motiven y comprometan a los alumnos, y
que al mismo tiempo presenten retos y proporcionen oportunidades para el
aprendizaje, permitiéndoles explorar la complejidad de las tematicas,

aprender nuevos contenidos y la especializacidén en ciertos dominios.
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» Desde los aportes de la investigacion sobre estrategias metacognitivas y la
perspectiva vigotskiana sobre el aprendizaje del lenguaje, se considera que
los nifios aprenden a leer y escribir trabajando con una persona que posee
los conocimientos necesarios para ejecutar acciones propositivas
especificas, a través de una relacion maestro-aprendiz. Desde esta
perspectiva, la lengua escrita involucra un aprendizaje que requiere de una
considerable practica, bajo la guia de un experto. Los estudiantes aprenden
gradualmente apropiandose de las metas y propésitos establecidos por el
maestro, asi como de las formas linglisticas apropiadas, en el proceso de
la actividad de leer y escribir. De ahi que habria que concebir la ensefianza
del lenguaje en la escuela como un proceso en el cual:

el maestro actue como un experto que puede modelar practicas de

lenguaje oral y escrito eficientes,

- se involucre a los alumnos en la planeacion para la solucién de
problemas,

- se guie a los alumnos en el desarrollo de estrategias que les
permitan resolver tareas similares en la ausencia del maestro,

- se desarrollen actividades que permitan una transferencia gradual de

las competencias adquiridas a otros contextos.

» Incorporar actividades de aprendizaje cooperativo, que permitan la
retroalimentacidon entre comparnieros, la exploracidon e intercambio de ideas,
proporcionando con ello oportunidades para mejorar el aprendizaje, al
reconocer interpretaciones alternativas de la informacién y de las mismas
actividades de lenguaje. Los alumnos aprenden unos de otros en muchas
formas, incluyendo el acceso a ciertos contenidos y actitudes. Esto implica
orientar la organizacion y la dinamica escolar enfatizando el trabajo
colaborativo, la interaccién y la participacion como condiciones esenciales

para el aprendizaje
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» Integrar los diferentes aspectos del lenguaje: leer, escribir, hablar y
escuchar, lo cual tiene que concretarse en el aula en actividades que lleven
a los alumnos a leer constantemente, escribir acerca de lo que leen,
relacionar sus escritos con la lectura, discutir e intercambiar puntos de vista
sobre las tematicas abordadas, que a su vez puedan llevar a lecturas
adicionales, y nuevamente a escribir. El leer, escribir y discutir juntos
promueve el aprendizaje y también un mayor involucramiento en las tareas

asignadas.

» Involucrar a los estudiantes en el proceso de escritura, desde el
reconocimiento de que constituye un proceso recursivo y complejo, en el
cual quien escribe se encuentra simultdneamente involucrado en la
busqueda de ideas, la elaboracion de un texto coherente, el tomar en
cuenta las convenciones ortograficas y las reglas gramaticales, y la
legibilidad de lo escrito. Es muy dificil, aun para quien tiene la practica de
escribir, coordinar desde el inicio todos estos aspectos de manera eficiente.
Es por ello que de manera particular, los nifios que estan aprendiendo a
escribir necesitan contar con escritos que puedan funcionar para ellos como
modelos de lo que se pretende que escriban, con informacién explicita
sobre las caracteristicas del escrito que se pretende elaboren, con
retroalimentacién por parte del maestro o de sus compafieros y tiempo
suficiente para escribir. Los alumnos necesitan informacion y guia sobre las
formas de planear y organizar un escrito, la estructura de los diferentes
tipos de texto, las reglas sintacticas y ortograficas y los recursos disponibles

al elaborar un tipo particular de texto.

» Atender a las convenciones formales del lenguaje, las cuales sirven para
sefalar los propdsitos de la escritura, el papel del género en las
expectativas del lector y las formas de organizar la informacién. Este

aspecto proporciona un eje para el analisis de textos grupal, para la
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planeacion y la solucion de problemas y para las explicaciones sobre el
lenguaje formal.

Proporcionar una cuidadosa atencion a la audiencia (los lectores), asi como
a la influencia del contexto social. Es fundamental tener presente en el
disefio y en la realizacidn de las actividades, el propdsito del escrito, y al

lector (audiencia) del mismo.

Considerar e incorporar diversas audiencias: los propios companeros y el
maestro, los padres de familia, nifios de otras escuelas y personas que se
encuentren ausentes (cartas), miembros de la comunidad (invitaciones,
solicitudes), la presentacion de proyectos, carteles, reportes, etc. Esto lleva

a que los alumnos puedan tener claridad de las necesidades del lector.

Proporcionar formas de alentar la exploracion y experimentacion de los
nifos con la escritura, promoviendo el juego con el lenguaje, y a través de
actividades que vayan de la escritura personal a la “académica”, de tareas
en las cuales los alumnos tengan acceso a la informacion requerida a
aquellas que impliquen la busqueda de informacion y un desarrollo mas

complejo para su presentacion.

Proporcionar un amplio rango de tareas de escritura y lectura, con una
variedad de géneros, reconociendo que la escritura es un proceso recursivo
en el cual los escritores continuamente planean, escriben, revisan y
reelaboran, lo cual implica por parte del maestro, el dar oportunidades de
seleccionar topicos de escritura, elaborar diferentes versiones y recibir
retroalimentacion. El propésito fundamental de estas actividades es el de
ayudar a que los alumnos aprendan a planear, hagan uso de la informacion,

la organicen, revisen sus escritos y se corrijan.
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Para escribir se requiere de actividades de lectura, de busqueda y conexién
de la informacién disponible, de la realizacion de esquemas y borradores y
de la revision y reelaboracion de un escrito, de ahi la sugerencia en la
propuesta de la revision colectiva e individual de diferentes versiones de un
escrito. Estas actividades tienen como proposito que los estudiantes
experimenten el proceso de escritura en sus diferentes momentos, desde la
busqueda de ideas hasta la elaboracion de una versidén final, que no

siempre es el primer escrito.

Basandose en el conocimiento linguistico de los alumnos, situar la funcién
de la gramatica en la ensefianza de la lengua escrita en la comprensién de

las construcciones gramaticales en la lectura y su uso en la escritura.

Dar a los alumnos oportunidades constantes, propositivas y de acuerdo al
contexto para escribir. Muchas actividades escolares no planeadas
especificamente como una actividad de escritura, pueden sin embargo
incluirla o desembocar en ella de manera natural (como son las
comunicaciones internas, la planeacion del trabajo escolar o los avisos y

reglamentaciones escolares).

Centrarse en los aspectos comunicativos de la lengua, mas que en sus

caracteristicas formales.

Concebir a la lengua escrita como una practica social, cuya construccion se
edifica sobre conocimientos y saberes elaborados desde la participacion

activa en eventos comunicativos.
Concebir el aprendizaje de la lengua escrita como un proceso referido a la

posibilidad de trabajar con los significados y no como un asunto meramente

técnico.
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» Diversificar en la medida de lo posible la gama de textos que pueden ser
producidos por los estudiantes, atendiendo siempre a sus funciones

comunicativas.

Teniendo en cuenta los procesos cognitivos involucrados al escribir, pero
considerando que la escritura tiene lugar en contextos particulares en funcién de
situaciones comunicativas especificas, han sido sintetizados una serie de
lineamientos generales de lo que estaria involucrado en una buena ensefianza de
la escritura, sobre la base de distintas fuentes, planteando que un curriculum
tendria que tomar en cuenta al producto escrito, el proceso, el contexto social y el

contenido de la materia.

5.2. La escritura desde el plan de estudios

Los estandares establecidos en el plan de estudios estatal proporcionan las
orientaciones para la ensefianza, asi como los fundamentos para la elaboracién y
aprobacion de los libros de texto y otros materiales didacticos. Estos estandares
estan planteados como una serie de resultados finales de lo que un estudiante

tendria que haber aprendido al término del afio escolar.

Aqui se presenta la seccion correspondiente a escritura en espafol del plan de
estudios vigente al momento de la investigacion. Se presenta con el propodsito de
mostrar y analizar lo que constituye el referente obligado desde el cual las
escuelas y los maestros planean y organizan la ensefanza de la escritura. Se
analiza desde la perspectiva proporcionada por el marco referencial del apartado
anterior, que expone un panorama general de las perspectivas tedricas sobre la

ensenanza de la escritura.
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Texas Essential Knowledge and Skills (TEKS).

El Consejo de Educacion del estado de Texas ha adoptado un plan de estudios implementado en
todas las escuelas de Texas: Conocimientos y destrezas esenciales de Texas, mejor conocidos
como los TEKS. Las metas de aprendizaje representadas en los TEKS contribuiran a que todo
estudiante esté capacitado para enfrentar la inminente entrada del proximo siglo.

En los conocimientos y destrezas esenciales de Texas se presentan los conocimientos y

habilidades que los estudiantes deben obtener en cada grado escolar a medida que progresan con
éxito a través de nuestro sistema de educacion publico.

Artes del Lenguaje en Espanol.

Escritura
Propésitos generales

- Los estudiantes escriben resimenes de los textos y elaboran analisis mas sofisticados de
los personajes, argumentos y situaciones que en ellos se encuentran.

- Los estudiantes de cuarto grado son capaces de seleccionar y utilizar diferentes formas
de escritura con propdsitos especificos, como informar, persuadir o divertir. Su escritura
adquiere estilo y voz propia.

- Los estudiantes de cuarto grado escriben usando oraciones completas, variando la
estructura de la oracion y utilizando adjetivos, adverbios, locuciones prepositivas y
conjunciones.

- Los estudiantes de cuarto grado dominan la ortografia y son capaces de revisar su

escritura basandose en sus conocimientos de la gramatica, en su uso, en la ortografia, la
puntuacion y otras convenciones del lenguaje escrito.

- Los estudiantes pueden producir una copia final y pulida de una composicién escrita.

Escritura/propésitos.
El estudiante escribe para una variedad de publicos, con diferentes propésitos y en una variedad
de formas.

Se espera que el estudiante:

(A) escriba para expresar, descubrir, anotar, desarrollar, reflexionar sobre ideas, y, para
solucionar problemas;

(B) escriba para influenciar como, por ejemplo, para persuadir, argumentar y solicitar;
(C) escriba para informar como, por ejemplo, para explicar, describir, reportar y narrar;

(D) escriba para entretener como, por ejemplo, para componer poemas humoristicos o
historias cortas;

(E) exhiba una voz identificable en sus narrativas personales e historias y

(F) escoja la forma apropiada para el proposito de su escritura incluyendo diarios, cartas,
resefias, poemas, narraciones e instrucciones.
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Escritura/ortografia.
El estudiante deletrea con dominio.

Se espera que el estudiante:
(A) escriba correctamente las silabas, incluyendo las cerradas y las abiertas, laq yla u
juntas, la n antes de la v, la m antes de la b y la p, el cambio de la z por la ¢ cuando se
agrega es Y los diptongos;

(B) escriba correctamente las raices como razon, feliz, leer o entrar, inflexiones como las que
cambian de tiempo o numero, sufijos como able o mente y prefijos como re o in;

(C) utilice recursos para encontrar la ortografia correcta y

(D) deletree correctamente utilizando acentos y diéresis en borradores finales.

Escritura/gramatica/uso.
El estudiante aplica sus conocimientos de la gramatica para comunicarse clara y eficazmente por

medio de la escritura.

Se espera que el estudiante:
(A) utilice correctamente los plurales regulares e irregulares;

(B) escriba en oraciones completas, variando entre diferentes tipos de oraciones, tales como
compuestas y complejas para lograr comunicar sus significados y propésitos;

(C) emplee en su escritura el espafol estandar con complejidad cada vez mayor que incluya
la concordancia adecuada entre sujeto y verbo, la conjugacion, la concordancia entre
género y numero y las partes de la oracion al dirigirse a diferentes publicos;

(D) utilice apropiadamente los adjetivos (los comparativos y superlativos) y los adverbios para
hacer mas vivida o precisa su escritura;

(E) utilice locuciones prepositivas para elaborar sus ideas escritas;
(F) utilice las conjunciones para asociar sus ideas de manera significativa;

(G) escriba con precision cada vez mayor al utilizar los pronombres en el complemento directo
e indirecto como por ejemplo, "José nos lo dijo." y

(H) utilice apropiada y consistentemente los tiempos verbales tales como el presente, el
pretérito, el futuro, el presente perfecto, el pretérito perfecto y el futuro perfecto.

Escritura/procesos de escritura.
El estudiante selecciona y utiliza los procesos de escritura adecuados para la escritura
autoiniciada y asignada.

Se espera que el estudiante:

(A) genere ideas y planes para escribir utilizando estrategias de pre-escritura, tales como la
lluvia de ideas, los organizadores graficos, y sus notas y apuntes;
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(B) desarrolle borradores mediante la clasificacién de sus ideas, organizandolas en parrafos y

(C)

(D)

(E)

combinando éstos en unidades textuales cada vez mas largas;

revise algunos borradores agregando, elaborando, suprimiendo, combinando y
reorganizando sus textos;

revise borradores en busca de coherencia, progresion y apoyo logico de las ideas;
revise borradores con propdsitos especificos en mente, como para asegurar el uso
estandar del idioma, la estructura variada de las oraciones y la seleccion apropiada de

palabras;

utilice la tecnologia a su disposicion para apoyar aspectos de la creacion, la revisién y la
publicacién de textos;

perfeccione frecuentemente algunos de sus escritos para "publicarlos™ para un publico
general o especifico;

corrija su propia escritura y la de otros y

seleccione y utilice materiales de referencia y recursos como considere necesario para
escribir y revisar sus borradores finales.

Escritura/evaluacion.

El estudiante evalua su propia escritura y la de otros.

Se espera que el estudiante:

(A)

(B)

aplique el criterio adecuado para evaluar la escritura;

responda de manera constructiva a los escritos de otros;

(C) evalue hasta qué punto su propia escritura logra sus propdsitos;

(D) analice ejemplos publicados como modelos de escritura y

(E) revise una coleccién de trabajos escritos anteriormente para determinar sus puntos

fuertes y débiles y fijarse metas como escritor.

Escritura/cuestionamiento/investigacion.

El estudiante utiliza la escritura como recurso para aprender e investigar.

Se espera que el estudiante:

formule preguntas para dar direccion a sus investigaciones;

organice sus conocimientos previos acerca de un tépico de diferentes maneras como por
ejemplo produciendo un organizador grafico;

tome notas de fuentes relevantes y autoritarias, tales como de oradores invitados,
publicaciones e investigaciones por computadoras;

resuma y organice las ideas obtenidas de diversas fuentes de maneras utiles, tales como
los bosquejos, mapas conceptuales, diarios de progreso del aprendizaje y las lineas
cronoldgicas;

presente la informacién en varias formas utilizando la tecnologia a su disposicién y
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(F) evalue su propia investigacion y plantee nuevas preguntas para continuar investigando.

Escritura/conexiones.
El estudiante interactua con escritores dentro y fuera del salén de clase de manera que refleje el
uso practico de la escritura.

Se espera que el estudiante:

(A) colabore con otros escritores para escribir, organizar y revisar varios tipos de textos,
incluyendo cartas, noticias, registros y formularios y

(B) se comunique con sus comparieros y otras personas a través del correo electrénico o del
correo convencional.

Pueden reconocerse varias de las caracteristicas de lineamientos de ensefianza
“adecuados”, considerando los criterios de adecuacion desde el amplio marco que
proporcionan las investigaciones y trabajos empiricos sobre la ensefanza de la
escritura y que fueron explicados en el apartado anterior: Una visiéon actualizada
de la ensefanza de la escritura. Entre ellas destacan:

e Se parte del reconocimiento de que todos los estudiantes tienen
conocimientos sobre la escritura y se pretende construir nuevos tomando
como punto de partida los existentes.

e Incorpora situaciones de escritura que les da a los estudiantes
oportunidades diversas y propositivas para escribir, reconociendo las
multiples funciones de la escritura.

e Lleva a los estudiantes a experimentar la escritura con mas de una version
de un escrito (revisiones y correcciones).

e Incorpora la tecnologia para apoyar la escritura del estudiante y la

presentacion del aprendizaje.

Muchos de los lineamientos plasmados en el plan de estudios provienen del
denominado Enfoque de lenguaje integral (Whole language), el cual se sustenta
en la premisa de que los alumnos necesitan experimentar el lenguaje como un
todo integrado. Se centra en la necesidad de un enfoque integral en la ensefianza
del lenguaje dentro de un contexto que sea significativo para los alumnos
(Goodman, 1986), el énfasis en el uso de lenguaje “auténtico” (que los materiales

y tareas utilizadas para la ensefianza representen textos, discursos y actividades
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propositivas que ocurren naturalmente fuera de la escuela, no simplificadas vy
descontextualizadas), y el vinculo entre el desarrollo del lenguaje oral y escrito. Se
concibe la escritura como proceso, las respuestas escritas a la lectura y los

didlogos y discusiones alrededor de lo escrito (Crandall, 1992).

Hay una significativa diferencia entre las metas de aprendizaje referidas a distintos
componentes de la escritura y las que tienen que ver con el aprendizaje de la
gramatica. Por ejemplo, respecto al proceso una de las metas establece que el
estudiante “genere ideas y planes para escribir utilizando estrategias de pre-
escritura, tales como la lluvia de ideas, los organizadores graficos, y sus notas y
apuntes”, a partir de la cual pueden desprenderse algunos lineamientos de
ensefanza, que no es el caso de las metas referidas a la gramatica, tales como
“utilice correctamente los plurales regulares e irrequlares” o “escriba en oraciones
completas, variando entre diferentes tipos de oraciones, tales como compuestas y

complejas para lograr comunicar sus significados y propoésitos”

Como se sefald anteriormente, los estandares establecen el resultado final de lo
que un estudiante tendria que haber aprendido durante un cierto afo de
escolaridad. Mas que definir lo que deberia ser ensefiado los resultados basados
en el curriculum establecen el resultado final y el proceso para lograr esto se deja
basicamente a maestros y estudiantes. Por otra parte, el marco curricular no
explicita una conceptualizacién tedrica de la escritura. Se pueden senalar algunos
problemas derivados del analisis curricular, asi como senalados por las maestras

en las entrevistas.

Los estandares se centran en el desempeio de los estudiantes, sin proporcionar a
los maestros una guia de cdmo ensefiar y organizar ésta y dado que el marco
curricular es un documento muy extenso, hace dificil que todos lo hayan leido y

comprendido, para desarrollar sus clases.

Por otra parte, no se proporcionan recomendaciones de materiales pedagogicos y

referidos a la evaluacibn que estén directamente relacionados, apoyen o
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complementen el marco curricular, alrededor de los cuales los maestros puedan
organizar la ensefanza. Las maestras, al utilizar los estandares establecidos
sobre los logros de los estudiantes lo hacen generalmente en formas que ellas
disefian (a veces colectivamente y otras de manera individual), decidiendo cémo
adaptarlos para organizar las unidades de estudio y de evaluacion. Sefiala al
respecto una de las maestras que “los temas no estan dados, los podemos
escoger; lo que hacemos es ponernos de acuerdo los de un mismo grado”. Esto
contrasta marcadamente con la inmensa cantidad de materiales, libros, hojas de
trabajo, etc. publicados que se orientan o toman como eje las evaluaciones
estatales. De estos materiales, muchos, la mayor parte, estan basados en los
estandares establecidos en el curriculum estatal que, como se explico
anteriormente proporcionan los fundamentos para la elaboracién y aprobacién de
los libros de texto y otros materiales didacticos. Por ello, se ajustan a los cambios
establecidos en éste, o a las modificaciones a las baterias de pruebas aplicadas
por el estado. Sefala una de las maestras respecto a las orientaciones para
desarrollar la escritura, de acuerdo a lo establecido en el curriculum,
particularmente el dual:

“Cuando yo empecé, tuve que tomar clases los sabados en
Ysleta sobre programas duales, y las maestras de aqui eran
las que estaban dando las presentaciones para otros
maestros de otras escuelas, pero hasta ahorita no he recibido
mas y me hace falta, porque ahora también tengo muchas
preguntas. Por ejemplo, yo quisiera saber como puedo
ensenar el inglés y qué debo esperar de ellos como resultado,
como deben estar escribiendo el inglés en tercero y cuarto
...¢cles debo ensenar ortografia en inglés o ...no es algo que
debo de hacer? No sé, no esta contemplado en el TEKS... no
hay eso para dual language. Como empiezan con inglés en
tercero, yo no puedo esperar que lo hagan como en espafiol,
qué debo esperar’. Entrevista Miss H, escuela A

En resumen, los estandares prescriben los logros esperados de los estudiantes,
pero se quedan cortos en la definicion de los mismos en términos de orientaciones
para la ensefanza y la evaluacion. Se centran unicamente en el desempefio y
conductas de los estudiantes, mas que orientarse al conocimiento, los contextos e
interacciones que existen, como estandares culturalmente convencionales, entre

estudiantes y maestros y que son conjuntamente construidos por ellos.
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VI. PRACTICAS DE ENSENANZA DE LA ESCRITURA

Como fue explicado en el capitulo correspondiente a la metodologia, se utiliza el
concepto de practicas de ensefianza en la descripcion y analisis de la ensefanza
que llevd a los estudiantes a involucrarse con la escritura, asi como habilar,
responder y reflexionar acerca de ella. Para Litwin (1996) las practicas involucran
planificaciones, rutinas y actividades. “la manera particular que despliega el
docente para favorecer los procesos de construccion del conocimiento”. Es, por lo
tanto, una construccion elaborada que lleva implicita los modos en que el docente
aborda las tematicas de su campo disciplinar y que se expresa en el tratamiento

que da a los contenidos, sus creencias respecto al aprendizaje.

La literatura sobre la ensefianza efectiva de la lengua escrita sugiere que existen
diferentes practicas de ensefianza que se vinculan con el avance de los
estudiantes en la lectura y la escritura. Fueron observadas y documentadas las
diferentes practicas utilizadas por las maestras en la ensefianza. Muchas de ellas
pueden ser consideradas buenas estrategias, mientras que otras no lo fueron

tanto.

Centrando la atencion en el uso de herramientas (Wertsch, 1991) se puede decir
que las maestras utilizaron un amplio rango de herramientas pedagdgicas para
construir y llevar a cabo sus practicas de ensenanza. Este rango de herramientas
comprendioé tanto las conceptuales, definidas como los principios, los marcos de
referencia e ideas acerca de la ensefianza y el aprendizaje en general y de
manera especifica respecto a la escritura, que guiaron muchas de sus decisiones
didacticas. Aqui estan considerados de manera amplia las referencias a principios
constructivistas, a estrategias de andamiaje, a la importancia de la interaccion, a
teorias y programas bilingUes, lineamientos del plan de estudios, mencionados por

las maestras en las entrevistas.

188



De manera especifica respecto a la ensefianza de la escritura, las maestras, en
especial dos de ellas, destacaban la necesidad de trabajar con diferentes géneros
textuales (si bien en las clases fue observado con mayor frecuencia el trabajo con
la narrativa), la vinculacion entre la lectura y la escritura, la adopcion de un
enfoque de la escritura como proceso y desprendida del mismo, la importancia de
las entrevistas (“conferences”) de escritura con los nifios, como parte de la revision

de lo escrito.

En las entrevistas posteriores con una de las maestras respecto a las actividades
de revision de escritura con los nifios, observadas en el salén de clase, ella
explicaba la importancia que tiene desde su propia experiencia y no sélo porque el
programa lo establece, el trabajo de revision de textos y la necesidad de que los
ninos compartan sus escritos con otros, ya sea a través de las entrevistas que ella
sostiene con los alumnos sobre sus escritos, leyendo juntos los miembros de un
equipo, o revisando entre todos cada cierto tiempo, los productos escritos de

alguno de los estudiantes.

Si bien las herramientas conceptuales proporcionan un amplio marco referencial y
una comprension general de la ensefanza y el aprendizaje, no necesariamente
resuelven el problema de qué hacer en el salon de clase y enfrentar momento a
momento el sinnumero de decisiones que hay que tomar, desde la planeacién
hasta el momento en que se considera que una actividad o una secuencia de
actividades ha sido concluida. Incluso, hay situaciones, como las que relata a
continuacion una de las maestras, para las cuales se han preparado, pero es solo

en la practica que surgen nuevas preguntas y necesidades mas especificas:

Ocupando una posicién de mayor poder y autoridad que los alumnos, las maestras
juegan un papel fundamental en lo que acontece en los salones de clase. Son
ellas quienes planean las actividades, organizan a los estudiantes, establecen
reglas y expectativas y crean condiciones especificas para la ensefnanza. Como

los estudiantes, las maestros llevan al salén de clase sus propias experiencias,
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personales y profesionales, las cuales tienen un gran peso en lo que consideran
apropiado o no en la ensefianza. Aunque trabajando en el mismo escenario fisico,
bajo un marco curricular y formativo comun, pueden tener, y de hecho tienen
diferentes interpretaciones de la funcién docente basadas en sus propias historias,

metas y relaciones.

Las maestras ademas comparten con sus estudiantes su origen, -mexicano-, y su
propia experiencia como hablantes de espanol, siendo estudiantes en una época
en la que existian menos posibilidades educativas de aprender en su lengua. Esta
experiencia, a veces consciente y a veces no, tiene un papel muy importante en la

valoracion de las necesidades de sus alumnos.

Recordando su propia experiencia, comenta una de las maestras:

La escritura me gusta, pero es dificil. En Juarez no recuerdo escribir, en
primaria no, hasta el bachillerato aqui. Aprendi mas a escribir porque queria
escribir canciones, me gustan mucho las canciones. Pero fue hasta la prepa
aqui que empecé a escribir. Miss M, escuela B

Otra de las maestras habla también de su experiencia:

Yo creo que a mi me empezd a gustar la lectura hasta que estaba en la
universidad; yo no era buena lectora. Leia poco, escribia. Leia muy bien en
espanol. Nos venimos para aca y se pard un poco; yo sentia que me faltaba
vocabulario. No entendia los dichos por ejemplo. Yo no acostumbraba leer
para divertirme y cuando fui a la universidad fue la primera vez que lei un
libro completo. Ahi si leia libros de todo, de educacion, de todo.

A mi me gustaron los libros académicos. Y luego cuando empezamos a leer
cursos de literatura de nifios, empecé a descubrir cosas. Por ejemplo un
libro para nifios que hace muchas parodias. Me gustan los de juegos de
lenguaje... (Me da un texto de una nifia que gand un concurso: Mis
vacaciones en Nueva Cork). Conecto mucho o intento hacerlo, la lectura y la
escritura. Pero a veces “se cuajan” mucho en los libros y no les da tiempo
para leerlos, y que se sientan a gusto. Mejor se los llevan a su casa.
Entrevista. Miss H, escuela A.

Las herramientas practicas son las estrategias y recursos que si bien no
constituyen un marco integrado y amplio que guie hacia un conjunto de
decisiones, si tienen una utilidad mas inmediata y focalizada. Entre estas

herramientas estan por ejemplo, el uso de ciertos recursos como los cuadernos de
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trabajo y otros materiales, o la utilizacion de eventos no previstos en la planeacion

(por ejemplo la visita a la escuela de profesores de otro estado).

Han sido utilizados diferentes conceptos para caracterizar y diferenciar ciertos
tipos de practicas de ensehanza. En este trabajo la diferenciacién se ha
establecido en términos de practicas correspondientes con una vision actualizada
de la ensefianza de la escritura y practicas alejadas de una visién actualizada de

la ensefanza de la escritura.

6.1. Practicas correspondientes con una vision actualizada de la

ensenanza de la escritura

Algunas de ellos son inclusivas (como la creacion de un contexto alfabetizador),
en tanto comprenden una serie de acciones, y otras son mas especificas y

acotadas.

6.1.1. El aula como contexto alfabetizador. Los materiales escritos y sus
usos en los salones de clases

Una de las preguntas iniciales de esta investigacion tenia que ver con el acceso (o
su ausencia) de los estudiantes a materiales escritos que pudieran funcionar como
modelos de escritura (libros de diferentes tipos, mensajes, anuncios, carteles
producidos por los nifios, programas, tareas, noticias, avisos, instrucciones para
las actividades, listas, cuadros, y otras fuentes de informacion), y de las

posibilidades de los nifios de mostrar a otros los escritos por ellos producidos.

Como fue descrito anteriormente (ver apartado 4.5. “Los espacios escolares.
Disposicidon del espacio, el mobiliario y los recursos”, en el Capitulo Ill) en los
salones de clase los nifios contaban con muchos materiales escritos de diversos
tipos, colocados en las paredes del salén, en anaqueles y mesas y aun en el

techo.
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La nocidn de contexto alfabetizador hace referencia a los materiales disponibles y
a las oportunidades de acceso a ellos. La lectura y la escritura se llevan a cabo en
situaciones de interaccion social, por el contexto se refiere especificamente al
contexto de uso, a la dinamica que ocurre entre los participantes en una situacion
comunicativa. El contexto esta ligado a la participacién, a las diferentes formas de

intervenir en situaciones de aprendizaje.

El analisis que se presenta en este apartado tuvo como propdsito hacer y mostrar
una valoracion del contexto textual en los salones de clase, las practicas
comprendidas en el uso de estos textos y la comprension y valoracion de los
textos presentes en las aulas por parte de maestras y alumnos.

Se pretende con este andlisis representar algunos aspectos de la practica social
de la escritura como es llevada a cabo en los salones de clase. Para ello, se
abordan aqui dos aspectos:

(a) El rango y cualidades de los textos en las aulas,

(b) Las formas, funciones y usos de estos textos por las maestras y los alumnos.

El papel de un contexto alfabetizador en la enseilanza de la lengua escrita

Parece haber consenso en el campo de la lectura de la importancia de ambientes
letrados en los salones de clase para el desarrollo de la lengua escrita, si bien se
ha documentado que este papel es complejo (Cambourne, 2000; Loughlin e
Ivener, 1987). Los salones de clase ricos en lengua escrita han sido descritos
como “laboratorios de lo impreso” (Searfoss & Readence, 1983), e "inundada" con
lo impreso (Cambourne, 2000). Investigaciones realizadas en las dos ultimas
décadas han intentado describir aspectos especificos de los ambientes
alfabetizadores de los salones de clase, vinculandolos a los logros en lectura. En
algunos casos, fueron incluso creados instrumentos para medir y describir este

ambiente de lo impreso.

En 1987, Loughlin e lvener examinaron y describieron el ambiente impreso en 22

salones de primero y segundo grados que fueron seleccionados como “contextos
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altamente alfabetizadores” por profesionales en lengua escrita. La descripcion que
ellos hicieron de estos salones de clase es sugerente: los salones estaban
organizados en areas claramente definidas para el uso de la lengua escrita por
parte de los niflos y estaban bien dotados de materiales impresos. Mucho de lo
impreso en este contexto alfabetizador habia sido producido por los nifios. Las
herramientas para escribir, los materiales, referencias y libros eran visibles y
accesibles para los nifios en cada area, y los nifos en los salones se involucraban
voluntariamente en muchas actividades con la lengua escrita. Los maestros
proporcionaban acceso a los materiales desplegados a lo largo del dia y a través
de actividades propositivamente estructuradas para ello, optimizando la

oportunidad para tener acceso y responder al ambiente “letrado”.

Snow y sus colegas (Snow, Barnes, Chandler, Goodman y Hemphill, 1991)
buscaron identificar y describir los factores escolares que afectaban los logros en
el aprendizaje de la lengua escrita de nifos de segundo, cuarto y sexto grados
pertenecientes a familias de bajo nivel socioecondmico. Encontraron que los
salones que proporcionaban acceso a los estudiantes a materiales de lengua
escrita que incluian libros de diferentes tipos y géneros, libros de texto,
diccionarios y otros materiales de referencia, que representaban en conjunto un
amplio rango de niveles de dificultad, asi como visitas frecuentes a la biblioteca,
tuvieron avances significativos en el aprendizaje de la lengua escrita; sus
hallazgos los llevaron a concluir que los ambientes ricos en lengua escrita y el uso
por parte de los maestros de “materiales y estrategias de ensefianza que van mas
alla de lo basico de la ensefianza de la lectura puede compensar el entorno de

hogares que se situan por debajo del ideal’ (Snow et al, 1991:86).

Para explorar los efectos de colocar libros en ambientes pobres en lengua escrita
Neuman (1999) doté a mas de 300 guarderias con casi 18 mil libros, trabajando
ademas con las maestras sobre cémo utilizar estos libros. De acuerdo a lo
reportado por Neuman, los libros dieron lugar a un efecto de “reaccion en cadena”

que llevd entre otras cosas a cambios fisicos en los salones y estos a su vez
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ampliaron el acceso y el involucramiento de los nifios con los libros. La lectura en
voz alta por parte de las maestras y las interacciones alrededor de los textos y lo

leido ocurrieron con mayor frecuencia.

Los procesos de adquisicion tanto del lenguaje oral como del escrito sugieren que
asi como el desarrollo del lenguaje oral es estimulado por su presencia sistematica
y con sentido en el medio de los nifios, el recorrido hacia la lectura y la escritura es
favorecido en entornos donde lo escrito juega un papel importante en la vida
cotidiana. Desde esta perspectiva el desarrollo del lenguaje tiene como
dimensiones basicas el propésito y el significado. El deseo de expresar
significados motiva al nifio a utilizar formas del lenguaje que logren este propésito;

es a través del uso que el lenguaje se desarrolla.

Las actividades con la lengua escrita en los estudios antes sefialados estudios
comparten un principio comun que puede explicar mucho de su efectividad: los
alumnos tienen multiples y reiteradas oportunidades de familiarizarse y usar este
tipo de lenguaje (en dialogos con el maestro, leyendo libros, periddicos, cartas,
carteles, etc.) y la oportunidad de observar demostraciones del uso de la lengua
escrita, de participar en las actividades, de explorar materiales, de intentar dar
respuesta a las demandas que se les hacen, de colaborar con sus comparieros y

con el maestro.

Un aspecto crucial para el funcionamiento de un contexto alfabetizador es rodear
al nifio de material escrito, haciendo que éste sea constante y estimular los usos
espontaneos de una diversidad de actividades que se desea ocurran, un contexto
que refleje el significado en el sentido de relevancia personal y cultural y que

apoye las actividades de lengua escrita iniciadas por los nifios.
El énfasis otorgado a la nocion de contexto alfabetizador proviene del

reconocimiento del papel que éste juega, de su influencia y de la identificacién de

formas de organizacion especifica que promueven en los nifios actividades
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espontaneas con la lengua escrita y que pueden ayudar al maestro a ampliar sus
estrategias de ensefianza.

La creacion de un ambiente escrito constituye mas que una actividad
aislada, una serie de cambios y ajustes en relacibn a la
conceptualizaciéon del objeto escrito y al papel fundamental que su
presencia juega en el salon de clase. Se plantea que el nifio se
acerque y aborde el objeto escrito en su totalidad, es decir, como se
encuentra en los contextos de uso real en lugar de presentarselo de
manera fragmentada y dosificada. (Kalman y De la Garza, 1989:17)

Al respecto, Kalman (2002) hace una importante distincién entre la disponibilidad
de la lengua escrita y el acceso a la cultura escrita. Sefala que disponibilidad
denota la presencia fisica de los materiales impresos y la infraestructura para su
distribucion y el acceso a la cultura escrita comprende “las oportunidades para
participar en eventos de lengua escrita, situaciones en las cuales el sujeto se
posiciona vis a Vvis con otros lectores y escritores y a las oportunidades y

modalidades para aprender a leer y escribir’ (Kalman, 2004:26).

En el mismo sentido, y desde la perspectiva de la lengua escrita como practica
social (Barton, 2000), se parte de la consideracion de que el “contexto
alfabetizador” no es solo un despliegue de objetos fisicos a ser contados y
descritos, sino un contexto social dinamico que afecta y es afectado por quienes
trabajan dentro de él. Desde una perspectiva de practica social, la lengua escrita
es definida y considerada como las formas en las cuales los miembros de grupos
sociales particulares utilizan y valoran la lengua escrita, por lo que todos los actos
respecto a la lengua escrita estan situados en tiempos y lugares particulares. Las
intenciones, usos y valores de las practicas de lengua escrita por los miembros de
esa sociedad son indicativos del papel que esta juega en la vida de dichos
miembros (Barton & Hamilton, 2000; Barton, Hamilton & lvanic, 2000; Langer,
1987). En el sentido mas simple, las practicas con la lengua escrita son “lo que
una sociedad hace con la lengua escrita” y tratar de comprender la lengua escrita
involucra “estudiar tanto los textos como las practicas alrededor de estos textos”
(Barton, 1994:58).
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Explica también Kalman que se puede hablar de espacios generadores de lectura
y escritura como aquellos en los cuales se aprende a leer y escribir. “Hay
situaciones de aprendizaje que fomentan y animan el aprendizaje y desarrollo de
la lengua escrita y otras que las exigen para la participacion social. En los dos
casos la mediacion —donde colaboran dos o mas lectores o escritores- es una

forma de participacion comun y reincidente”(Kalman, 2004:30).

Senala también Engelbrecht (1992:339) al respecto:

“Es factible que el contexto fisico del aula si determine el acceso y el
uso del material escrito en una lengua de menor status que el de la
lengua dominante (...) La congruencia entre los usos del espafiol
escrito en la comunidad y en la escuela es evidente. Para motivar a los
nifios a desarrollar la escritura bilinglie, es necesario que tanto el salén
de clase como el ambiente sociolingliistico les provean oportunidades
para el uso funcional de ambas lenguas, tanto en forma oral como
escrita’.

Tanto las observaciones como las entrevistas con las maestras y los alumnos
proporcionaron datos de la exploracion de los sentidos e intenciones asociados

con los textos en las aulas.

Usos y funciones de los materiales escritos desplegados en los salones de
clase

Algunas de las funciones que cumplia la lengua escrita presente en los salones en
diversas modalidades y ocupando distintos espacios, tenian que ver
estrechamente con sus usos. La siguiente es una categorizacion del tipo de
materiales escritos presentes en las aulas y las funciones y usos (oportunidades

de acceso) que tuvieron estudiantes y maestras con dichos materiales.
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Usos y funciones

Materiales escritos desplegados en los salones de clase

Encontrar modelos de
comunicacion escrita.

Aqui se insertan todos los textos desplegados en el aula:

Los escritos por los estudiantes en diferentes
momentos del afo y con diferentes propodsitos
comunicativos: cuentos, resefas, reflexiones,
invitaciones, informes, instrucciones, descripciones,
etc.

Los modelos de géneros textuales elaborados por las
maestras;

Los escritos por otros (no por los nifios ni las
maestras) de muy diverso tipo: libros, carteles, libros
de texto correspondientes a las distintas asignaturas,
entre otros.

Usar lo impreso para
“planear” el trabajo
escolar, satisfacer
necesidades practicas y
para la organizacion y
regulacion de la vida
cotidiana

La planeacion semanal de actividades.

La distribucion de ejercicios de matematicas para
tarea en la semana

El registro de puntos de los equipos de matematicas
El registro de asistencia

El reglamento del grupo, los mensajes del dia,
horarios, tareas, anuncios y notificaciones necesarias
para el trabajo escolar

Proporcionar informacién
e instrucciones para la
realizacion de actividades

Materiales de dos tipos:

Permanente, pegado a las paredes en un momento
inicial del afio, conteniendo explicaciones,
instrucciones, modelos y sugerencias para trabajar
con los diferentes géneros de escritura o las etapas
del proceso de lectura. Casi siempre eran carteles u
hojas grandes de cartulina escritas por la maestra 'y
en algunos casos por los estudiantes.
Correspondientes a los temas revisados, como las
figuras del lenguaje o las caracteristicas del relato
cronolégico. Este material no se dejaba
permanentemente, sino que se sustituia por otros.

Proporcionar informacién
y comunicarse a través de
lo impreso, utilizando la
lengua escrita para la
interaccion social.

Programacion del menu semanal

Anuncios Informando de los eventos escolares, como
las premiaciones anuales del distrito, las
convocatorias y resultados de concursos, los avisos
de representaciones teatrales, el aviso de la toma de
la fotografia anual, etc.

Calendarizacion de los examenes estatales

Noticias de la escuela: resultados de los examenes
estatales (TASS) y de concursos, distinciones a
miembros de la comunidad escolar.

Para llevar a descubrir la
asociacion de lo impreso
con personas y eventos
importantes

Biografias de personajes de la historia;
Carteles con fotos de personajes y breve biografia,
como la de la madre Teresa
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Para guardar registro o
memoria de eventos

Para recordar la propia
historia o compartirla con
otros

Resenas de actividades colectivas, como el viaje a China
(con fotografias), el desarrollo de la jornada de la ciencia; los
resultados de los torneos deportivos.

Los “libros de la vida” realizados en un grupo; las anécdotas
y reflexiones

Para resumir

Esquemas (algunos con organizadores graficos) de los
pasos a seguir para la realizacion de algunas tareas; estan
elaborados por editoriales o por las maestras

Para documentar el
desarrollo del aprendizaje
de las lenguas y de los
contenidos de otras
asignaturas

Portafolios de los nifios (expedientes en los cuales se
reunen y organizan los trabajos realizados por ellos)

Para construir practicas
con la lengua escrita e
inculcar habitos y
actitudes deseables hacia
la lectura y la escritura

Textos de distinto tipo, sobre todo carteles, orientados a
“inspirar” o motivar a realizar ciertas acciones, como leer o
escribir y desarrollar habitos de estudio.

Para explicar procesos de
la lengua escrita

Los pasos para predecir en la lectura

Las etapas en el proceso de escritura

Solicitar o requerir algo en
situaciones mas formales.
No se desplegaban en el
aula, pero si eran
exhibidos, circulaban en
el aula y permanecian a la
vista.

Solicitudes de permiso: para ser fotografiados,
participar en excursiones

para

Requerir de la presencia de los padres

Solicitudes formales (escritas no orales) de materiales

Las formas de proporcionar acceso

Se observo y lo reportaron tanto las maestras como los nifos, que ademas de la
disponibilidad de materiales, hubo distintas vias de acceso, en el sentido
establecido por Kalman (2004), esto es, en términos de oportunidades para

participar en eventos de lengua escrita.

A partir de los datos proporcionados por las observaciones y entrevistas a las
maestras, se construyeron una serie de categorias referidas a las vias de acceso
proporcionadas a los estudiantes para participar en eventos de lengua escrita,
generados fundamentalmente a través del despliegue de modelos de uso de la

lengua escrita.
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o A través de la programacion de acuerdo a actividades especificas. La
existencia de materiales escritos les permitia a las maestras crear
situaciones de andamiaje, a través de la utilizacién de los modelos escritos

que los rodeaban, para la demostracion de usos especificos de la escritura.

Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss M, escuela B

La maestra se encuentra sentada en una de las mesas del salon, en la que hay nifias y
nifios. Esta teniendo una entrevista de escritura con uno de los integrantes de ese equipo,
mientras el resto de los nifios contintan trabajando en la revisiéon y correccién de su
escrito en sus mesas, trabajando individualmente y comentando con alguno o algunos de
sus comparieros sobre lo escrito.

M: ¢ Tiene titulo tu composicion?

Victor: No

M: ¢Por qué no le pusiste titulo? Vamos a ver (revisa nuevamente el texto). Se debe decir
al lector de qué se va a tratar tu composicion. Es como estarle hablando a alguien.
Después de leerlo se va a dar cuenta, entonces aqui le vamos a poner la introduccion.

La maestra se para enfrente del salén y se dirige a todo el grupo diciendo: Recuerden lo
que debe tener una introduccion, (lo dice mientras sefiala una cartulina que dice
Elementos de una introduccion: con quién, cuando, donde).

o Ofreciendo opciones entre las actividades. A medida que terminaban una
actividad los nifios podian tomar un libro de los anaqueles y leerlo en el
area aledana a los libreros, hasta que todo el grupo hubiera terminado. Esto
significaba que los nifios que terminaban primero disponian de mucho
tiempo para leer e incluso sacar mas de un libro de los anaqueles, lo que

sucedid en dos de las observaciones.

o A sugerencia de las maestras, para la consulta desde cuestiones precisas:
como una lista de sindénimos, hasta la busqueda y lectura de libros

especializados para realizar una investigacion.
o De acuerdo a rutinas establecidas. Los nifios revisaban el registro de

tareas, los puntos acumulados por sus equipos en la realizacion de

actividades en las cuales competian con otros equipos.
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o De manera espontanea por parte de los alumnos. Los nifios utilizaban de
manera espontanea lo desplegado en el salon: hacian consultas en libros y
se acercaban con frecuencia a revisar algunos carteles cuando estaban
escribiendo, o cuando revisaban las tareas de diferentes asignaturas;
revisaban las tareas que se dejaban; lo que habian hecho en dias
anteriores, que estaba registrado en una especie de diario del grupo
pegado en una de las paredes; comentaban entre varios los escritos que
habian realizado con anterioridad; leian textos (como el relato sobre las
vacaciones que una de las maestras habia elaborado enfrente de los nifios
para mostrarles como hacer el suyo) para apoyarse en la creacion de un
escrito propio. Otro uso espontaneo surgié cuando en los tres salones
muchos de los nifios me llevaron a mostrar o que habian escrito ellos y
otros de sus companeros, que estaban en las paredes del salon. Era claro
que tenian bien ubicados sus trabajos entre el conglomerado de escritos. Al
mostrarlos, en varias ocasiones me explicaron también cémo lo habian
hecho o porque se les habia ocurrido elaborarlo en una forma particular.
Era evidente el orgullo que sentian al poder mostrar la “evidencia” de su
presencia en el grupo. En uno de los grupos habian elaborado “la historia
de sus vidas”, en una especie de libro, que unos habian engargolado y
otros engrapado, pues contenia muchas hojas y casi todos habian incluido
fotografias de ellos de pequefios y de sus familias, o dibujos para mostrar
como era su casa o gente de la que hablaban en su libro y no habian
conseguido fotografias (por ejemplo de familiares que estaban en México).
Estos libros no podian ser pegados a las paredes, pero se encontraban
sobre uno de los anaqueles y los nifios tenian acceso a ellos. Varios me
ensefiaron con entusiasmo sus libros, mostrandome las fotos de su familia

y lo que habian escrito relatando su historia.

El papel de las maestras en la creacion, organizacion y uso de este contexto

alfabetizador implicaba la realizacion de diversas acciones:
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Agregar de acuerdo a criterios académicos y funciones especificas: gran parte de
los materiales eran proporcionados por la escuela, pero era responsabilidad de las
maestras decidir qué se necesitaba como apoyo y solicitarlo a la direccion de la

escuela, al distrito, a los padres de familia o elaborarlos solas o con los nifios.

Reorganizar: las maestras sefialaban que en diferentes momentos del afio
reorganizaban sus salones, quitaban algunos trabajos de los nifos para
sustituirlos por otros y conseguian nuevos materiales acordes con temas que
estaban trabajando. Como se sefald anteriormente, en una de las escuelas el
Centro de Padres apoyaba a los maestros en la elaboracion de materiales de

apoyo para la ensefianza.

Hacer uso de los recursos de escritura presentes en el aula (y en los pasillos) en
el desarrollo de las actividades: modelar, interactuar con los nifios en torno a lo

escrito, utilizar lo escrito para explicar.

De manera resumida, se puede considerar que algunos de los elementos y
propositos de estos contextos alfabetizadores escolares en los que se
incorporaron tanto la disponibilidad como el acceso contemplaron:
e El encontrar y utilizar modelos de comunicacion escrita en el salén de clase.
e El uso de la escritura para la organizacion y regulacion de la vida cotidiana.
e La practica de la escritura a través del uso,
e Hacer patente la funcién de la escritura de lograr la permanencia, para
crear una memoria individual y colectiva.
e La utilizacion de lo escritura para lograr propdsitos propios, centrandose en
el significado.
e La utilizacién de la lengua escrita para la interaccion social
e La busqueda del vinculo de lo escrito con eventos importantes en la vida de

los estudiantes.

201



6.1.2. Formas de organizacion orientadas al trabajo entre pares

Este tipo de organizaciéon del trabajo para abordar la lengua oral y escrita en las
actividades escolares promovié situaciones que permitieron la retroalimentacion
entre companeros, la exploracion e intercambio de ideas, proporcionando
oportunidades para mejorar el aprendizaje, al reconocer interpretaciones

alternativas de la informacion y de las mismas actividades de lenguaje.

Esta estrategia metodolégica se fundamenta en la consideracion de que el
aprendizaje de los nifios “tiene lugar a través de la participacion guiada en la
actividad social con compafieros y con adultos que apoyan y estimulan su

comprension y competencia para utilizar los instrumentos de su cultura (Rogoff.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

Los nifios regresan al salon después de la clase de computacion. La maestra conduce un
repaso sobre las caracteristicas de la oracion completa. Les reparte a los nifios unas
tarjetas. En una cara de la tarjeta les pide anotar ideas, sentimientos muy generales sobre
“América la bella” (se refieren a los Estados Unidos) y les pide a continuacién que de lo
que escribieron en sus tarjetas elijan una idea y la desarrollen como un tema que puedan
compartir con alguien que no conoce Ameérica. Esta actividad la interrumpen a las 9: 20 ya
que 10 minutos después va a dar comienzo la presentacion ante toda la escuela del libro
“Tomas y la sefiora de la biblioteca”.

Al regreso al salon, la maestra invita a los nifios a comparar la actividad de escritura que
estaban haciendo, sobre “América la bella”, con la presentacion del libro.

Las consignas para la elaboracion del escrito del equipo son: discutir durante 15 minutos
el tema que eligieron, como es América y qué quieren decir sobre ella; tomar otros 15
minutos para desarrollar la introduccion; al terminar la introduccion empezar el cuerpo del
trabajo de composicion, para lo cual cuentan con 10 minutos, y por ultimo, dedicar otros
10 minutos para finalizar el cuerpo del trabajo.

La maestra comenta en una entrevista posterior, que pone tiempos para la elaboracion de
los escritos como una manera de reqular el trabajo, aunque estos tiempos siempre son
flexibles, de acuerdo a las necesidades del grupo.

Los nifios se van con sus comparieros de equipo a las distintas mesas y se ponen a
trabajar. Revisan entre todos las tarjetas con los temas elegidos y se les ve comentando y
en algunos casos discutiendo el tema a elegir. Cuando llegan a un acuerdo todos lo
anotan en su cuaderno. Después empiezan a ver lo que quieren decir

En cada equipo estan discutiendo sobre lo que van a escribir, por lo que los intercambios
entre los nifios no son muy audibles, pero se ven casi todos involucrados en la actividad y
participando. En una de las mesas incluso uno de los nifios se pone de pie para hacerse
oir de sus compafieros y explicar su propuesta. Después de discutir y llegar a acuerdos
todos escriben en sus cuadernos y después uno o mas nifios del equipo les leen a los
demas cémo quedéb lo escrito. Sobre eso vuelven a comentar y acuerdan la version
definitiva.
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Siguen trabajando hasta que llega el limite de tiempo establecido por la maestra, quien les
dice que tienen que realizar otra actividad y que al dia siguiente continuaran con el libro.
Los nifios se entusiasman cuando la maestra les dice que el libro va a ser un Big Book,
que van a iluminar y adornar.

En este tipo de elaboracion conjunta el conocimiento tanto de los procesos de
lectura y de lo que se hace como lector, es construido fundamentalmente a través
de la discusién; en la escritura, la interaccién con otros es lo que permite a los
estudiantes definir un sentido de audiencia y las actividades de expresion oral, de
intercambio con los compafieros, les da la posibilidad de expresar sus
pensamientos, precisarlos, comunicarlos y diferenciar su opinion de la de los

demas.

6.1.3. Distintos tipos de andamiaje de apoyo

La nocion de Vigotsky de andamiaje (1978) ha jugado un papel critico en el
desarrollo de la teoria y la investigacion sobre el aprendizaje de la lengua en
general y de la lengua escrita en particular; un andamio desde luego es una
estructura externa que une con otra estructura que esta siendo construida,
utiizada como una metafora en la teoria pedagdgica; un andamio es un
mecanismo de interaccidn para el aprendizaje y el desarrollo (Presley, Mccormick
1995). A través del didlogo y la interaccién no verbal asociada, los maestros
proporcionan un apoyo gradual a los aprendices, para ayudarlos a llegar a niveles
de competencia conceptual y comunicativa mas amplia, con el andamiaje los
aprendices pueden experimentar con nuevos conceptos y estrategias en formas

que de otra manera no serian posibles (Cazden, 1988).

Las aplicaciones contemporaneas de los andamiajes de apoyo en la ensefianza se
derivan fundamentalmente del trabajo de Palincsar y Brown (1984). Su
aproximacion es consistente con las recomendaciones de la ensefanza centrada
en el aprendiz, que concibe al aprendizaje como una busqueda de comprension,
proporciona oportunidades para la retroalimentacidon y concibe al proceso
educativo como algo que ocurre en una comunidad de aprendices. Los

andamiajes de apoyo representan un proceso por medio del cual el estudiante
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adquiere las herramientas culturales necesarias para comprender, recordar y
expresar sus perspectivas y en donde la responsabilidad es transferida
gradualmente de los adultos a los estudiantes en la planeacion, la seleccion de

estrategias, el monitoreo de resultados, la autocorrecion y la evaluacion.

Las practicas de ensefianza tienen lugar en actividades colaborativas con
maestros y comparferos, en contextos de aprendizaje donde las diferencias
individuales son respetadas. La forma basica de ensefanza es la conversacion
instruccional que integra escuchar, hablar, leer y escribir como herramientas de
indagacién que sirven a diferentes propdsitos comunicativos. El uso de andamios
en los salones de clase se da a través del dialogo, del cuestionamiento y

compartiendo ideas y conocimientos en conversaciones instruccionales.

6.1.3.1. Modelamiento y demostraciones explicitas. A través de demostraciones,
ejemplos y modelos, las maestras demostraron cdémo trabajar estrategias
especificas, incluyendo en algunos casos las razones para su seleccion y los
pasos involucrados; alentando a los alumnos a adoptar un esquema similar para
resolver una tarea. Este tipo de modelamiento y demostracion tuvieron lugar en la

situacion observada que se describe a continuacion:
Registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

M: Saquen sus carpetas de escritura y su hoja azul de puntuacion.

En sus carpetas de escritura los nifios tienen lo que denominan hojas de apoyo (con
reglas sobre ortografia, organizadores gréaficos, etc.) sus practicas del TAAS de escritura y
sus composiciones.

Los nifios sacan sus hojas y las ponen sobre la mesa, y sacan también sus
composiciones que ya habian iniciado unos dias antes. Comienzan a trabajar
individualmente en sus mesas con sus composiciones. A veces comentan entre ellos lo
que escribieron.

Esta composicion la hicieron tomando uno de los dos temas sugeridos por la maestra, a
los que denomina “Opcién libre”. En un rotafolio que se encuentra en una de las esquinas
del salén estan escritas estas dos opciones, asi como un texto modelo escrito por la
maestra sobre uno de los temas.
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Escrito en el rotafolio

Opciodn libre: Qué hiciste durante las vacaciones.
Opciodn libre: Un dia especial

Recuerda:

Oracién principal
Elaboracion con detalles
Conclusiéon

Vacaciones inolvidables

Estas vacaciones me pasaron muchas cosas emocionantes que nunca olvidaré. Primeramente el
15 de diciembre recibi mi diploma de Maestra en la Universidad de Nuevo México. Fue un dia
fabuloso. Me sentia como si todos me admiraban y veian con maravilla. Mi vestuario era una bata
negra con una capucha que me distinguia a todos los demas. Estas vacaciones también compré
una casa inmensamente grande. Me salian las lagrimas de felicidad el dia que entre por primera
vez. Aparte de eso también recibi una computadora portatil lujosa. Nunca he tenido algo tan
esplendoroso donado por el distrito. jAhora si que me siento importante cargando esa
computadoraj En fin, después de estas vacaciones estoy segura de que estos eventos siempre
estaran en mi y nunca los olvidaré.

En la entrevista la maestra comentaba que cuando escribié este texto en el
rotafolio, les iba explicando a los nifios las partes de su texto, “pensando en voz
alta” como la oracion principal: Estas vacaciones me pasaron muchas cosas
emocionantes que nunca olvidaré, la desarrollaba posteriormente con detalles,
para llegar finalmente a la conclusién: En fin, después de estas vacaciones estoy
segura de que estos eventos siempre estaran en mi y nunca los olvidaré. Mientras
escribia los nifios hacian comentarios sobre lo que relataba y le hacian preguntas.
Una de estas preguntas ;como se sentia después de obtener el diploma? ella la
utilizé para dar respuesta en el texto, explicandoles la importancia de escribir los
hechos y también los sentimientos. Esta “conversacion” sobre lo escrito
comprendio también las convenciones del cédigo. La maestra comentaba que “a
propésito” escribid varias palabras con errores ortograficos, ‘luego me quedaba
pensando y le preguntaba a los nifios si asi creian que se escribia y todos
participaban dando su opinion. Cuando no habia acuerdo, como pasé con una
palabra, recurrimos al diccionario”. Después de eso los nifios comenzaron a hacer
sus propias composiciones, que iban a terminar y revisar en equipo y luego con la

maestra el dia de la observacion.

Otra practica de modelamiento involucré la vinculacion de la lectura y la escritura.

La maestra puso en juego la estrategia de leer en voz alta, modelando una
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practica de lectura y permitiendo a los niflos “experimentar y contemplar el trabajo
con la lengua escrita” (Fountas & Pinell, 1996). Involucrandolos en la lectura por
placer, hace una demostracién adulta de la lectura fluida, con entonaciéon y con
inflexiones que muestran los estados de animo del personaje del cuento. La
lectura tenia aqui mas de un propdsito: ademas de modelar la lectura, se
pretendia la identificacidn de los recursos utilizados en la escritura de un cuento,
es decir, se pretendia una lectura “como escritor” (Smith, 1987), pues al término

de la lectura (de una parte del cuento) ellos iban a escribir su continuacion.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

M: Voy a compartir un libro con ustedes. Quiero que se fijen muy bien que esta haciendo
el escritor en este libro (Toma el libro de su escritorio y se lo muestra a los nifios). Quiero
que ahora en vez de ser autores, que estan escribiendo a una persona que va a leer,
pongan atenciéon como lector... quiero que piensen de las dos maneras, como el lector y el
escritor. Ahorita van a ser lectores. Comienza a leer, dramatizando la lectura, dandole
entonacién, acompafiandola de gestos y expresiones de miedo. Pasa entre las mesas
leyendo. Los nifios escuchan muy atentamente, viendo a la maestra.

M: “Muy tarde una noche... (Se anexa el texto completo. Mientras va leyendo va anotando
en el pizarron. M: OK ¢Es ésta una buena introduccion?

Aos: Si.

M: Si, OK. Les hice una copia del libro y el libro se llama Bajo la luna de limén. Quiero que
vean lo que la autora Edith Holm (escribe este nombre en el pizarrén) hizo con este libro.
Para eso les pedi sus delineadores. Quiero que vean que es lo que vieron, que ustedes
aprendieron como autores y escritores. Busquen la informacion que acabamos de
repasar. Quiero que busquen los sentimientos, las anamatopeyas, el guion, las metaforas,
los similes. Quiero que los busquen para que ustedes hagan algo muy especial con esta
historia ahorita... ;les conté el resto de la historia?

Aos: No.

M: No, ¢por qué creen que no se las conté?

Aos: Para que sigamos.

M: Asi es que quiero que lo lean bonito. Busquen ahi la informaciéon que les pedi, los
sentimientos, los detalles, las imagenes, las metaforas. Quiero que busquen un ejemplo y
lo circulen. Piensen en que van a hacer esto ustedes como autores para continuar la
historia también como la empezé Edith.

Todos los nifios se ponen a leer las hojas con la fotocopia del libro que les repartié la
maestra. Mientras ellos leen, la maestra pasa entre las mesas. Revisa el trabajo que
estan haciendo los nifios: a algunos les pregunta si tienen dificultades para realizarla y les
vuelve a explicar en que consiste. Los nifios realizan el trabajo individualmente, sin
comentar o consultar con sus compafrieros. La maestra permanece un rato con uno de los
nifios, de reciente incorporacion al grupo, quien es el que mayores dificultades enfrenta en
las diversas tareas asignadas, segun me comentd la maestra en una de las entrevistas.
Después de un rato pasa nuevamente al frente del grupo.

206



El uso y explicacion de modelos de escritura llevaron a los estudiantes a tomar
conciencia respecto a las formas en que la estructura, las palabras y las formas
genéricas contribuyen a una comunicacion propositiva, partiendo de la premisa de
que las diversas tareas de escritura con diferentes propodsitos, los lleva a variar
sus opciones léxicas, gramaticales y de organizacion para ajustarse a las
convenciones esperadas de un tipo particular de texto." El papel del adulto en
ofrecer modelos, en guiar la construccion de textos con los nifios, ha sido
considerada por la investigacion sobre ensefanza de la escritura, como el patrén a

través del cual puede el lenguaje ser aprendido en el ambito escolar.

6.1.3.2. Escritura Guiada. Fue utilizada para ampliar y desarrollar el texto escrito
durante la escritura independiente. La maestra guié a los equipos de estudiantes
en sus intentos de creacion de textos individuales, iniciando con una minileccion
de aproximadamente 10 minutos de duracién enfocada al objetivo de escritura
alentando a los estudiantes a escribir. Este trabajo estuvo orientado a la
produccion de una cronica. La maestra les leyo en inglés “El diario de Ralph la
cucaracha’, en donde se relata la vida de una cucaracha en el curso de dos dias,
y se enfatiza el tiempo en que ocurren los hechos narrados. La maestra hizo una
lectura dramatizada (mimica, entonacién) y los nifios seguian la lectura
atentamente, participando con comentarios y expresiones a veces en espafol,

pero principalmente en inglés.

Registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

Todo el grupo se encuentra sentado en sus lugares. La maestra esta al frente de todos
con un texto en las manos. Los nifios miran a la maestra atentos, esperando que
comience la lectura.

M: OK, voy a hacer algo hoy, pero lo voy a hacer en inglés, asi es que les quiero pedir
que pongan atencion ustedes para que me ayuden a traducir lo que van a escuchar ;OK?
Aos: Siil

M: Lo que quiero que hagan es que pongan su papel y su lapiz al ladito y van a escuchar
con mucha atencién lo que voy a leer. Quiero que busquen algo que necesiten para la
lectura, que vienen siendo las secuencias, el orden en que estan sucediendo las cosas;

"Una importante postura que aborda la ensefianza de la escritura en la escuela es la denominada ensefanza
de los géneros, derivada de la teoria de Halliday (citado en Grabe,W. Y Kaplan, R., 1996). La investigacion
desarrollada desde esta perspectiva sobre la ensefianza de la escritura ha sefialado que éste es un factor
crucial en la construccion del texto escrito. (Kress, 1994; Martin,J. y Rothery, J. 1986)
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quiero que pongan mucha atencion. Esta es una lectura del Internet que se llama Ralph
the roach ;What's a roach? (; Qué es roach?)

Ao: Es una cucaracha

M: Una cucaracha. Ralph la cucaracha

(Todos los nifios se rien al oir el titulo de la historia)

M: Ralph la cucaracha escribié en su diario, en el Internet, en la red de comunicacion. El
escribié su diario. Lo que voy a hacer es que voy a leerles su diario y ustedes van a
escuchar en qué orden sucedieron los eventos de su vida de ese dia ;OK? ;Saben lo
que vamos a hacer?

Aldo: Vamos a hacer como una linea del tiempo...

M: Eso, como una linea del tiempo, que ya habiamos hecho. Pongan atencién para que
vean qué detalles nos esta diciendo, qué esta sucediendo en la vida de Ralph, o de
Rodolfo la cucaracha. (Los nifios vuelven a reirse)

M: My diary. A day in the life of Ralph the roach ;Coémo diriamos el titulo de este diario?
Aos: El dia...

Aldo: Un dia en el cuerpo...

M: ;Un dia en el cuerpo? jLife!

Aa: Vida... su vida

M: Un dia en la vida de Ralph roach

Aos: Si, es un dia en la vida de Ralph la cucaracha (lo dicen a coro varios estudfiantes)

M: Five a.m. (Cinco a.m.)

Aos: (A coro) Cinco a.m.

Ao: Que quiere decir cinco de la mafiana

M: Muy bien. 5 am. The sun is coming up and I, Ralph Roach, hate light. | think I'll camp
out in one of my favorite places: under the dark toaster. Goodnight, diary. Your pal, Ralph
(Esta saliendo el sol y yo, Ralph la cucaracha odio la luz. Pienso que acamparé en uno
de mis lugares favoritos: debajo del oscuro tostador). ¢ Qué va a hacer Ralph?

Aos: (contestan varios nifios a la vez) Va a acampar

M: Va a acampar ;Adbénde?

Aos: (Varios nifios contestan) Abajo del tostador

M: Abajo del tostador ;Por qué?

Aos: (Casi todo el grupo contesta la pregunta al mismo tiempo) Porque odia la luz...

M: Odia la luz ;Y qué hay abajo del tostador?

Aos: (Contestan al mismo tiempo dos nifios) Esta oscuro

M: Eso, esta oscuro... (Continuando la lectura) Goodnight, diary. Your pal, Ralph ;Qué
dice?

Aos: (Contestan varios nifios) Buenas noches diario. Tu Ralph

La maestra contintia leyendo hasta terminar el diario.

Al término de la lectura, todas las actividades que siguieron se realizaron en
espanol. Los nifilos con ayuda de la maestra hicieron una cronica de un dia normal
de su vida, desde que se levantaban hasta la hora de dormir. La maestra anotaba
en una cartulina lo que los nifios sefalaban. Al terminar de hacer esto, les pidio
redactar de manera individual una crénica personal semejante a la que habian
realizado colectivamente, pero ahora imaginandose que eran seres

extraordinarios, con superpoderes. Esta cronica escrita la hicieron en espariol y en
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esta lengua se dieron los intercambios y comentarios entre los nifios y entre la
maestra y los nifilos. Cuando los estudiantes estaban escribiendo, la maestra se
acercaba a las mesas de los diferentes equipos, proporcionandoles ayuda y

orientacion cuando lo requerian.

6.1.3.3. Invitaciones a participar en la conversacion. Se promovid la participacion
de los alumnos llevandolos a dar argumentos para apoyar una posicion (¢, Por qué
creen eso? ;,Como lo supieron? ) o creando oportunidades para expresiones mas

complejas invitandolos a ampliar sus puntos de vista

Se distinguieron dos formas de “invitar” a la participacién. La primera de ellas, mas
restringida, se realiz6 intercalando preguntas abiertas a lo largo de una secuencia
de actividades; los alumnos participaban dando sus puntos de vista y comentando
en torno a las preguntas de la maestra o de otros nifios, para continuar con la

actividad.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

M: Muy bien, a ver Aldo.

Aldo: “Rosalinda corrié rapido...”. Aldo lee con muy buena entonacion y fuerte. Cuando
termina de leer todos le aplauden.

M: (Refiriéndose a lo que Aldo acaba de leer) Muchos sentimientos ;Qué se les quedo
grabado en su mente de lo que dijo Aldo? A ver, a mi se me quedd grabado algo, muy
grabado algo que describié con un color ...

Aos: (Interrumpen a la maestra para contestar varios) jLa sangre!

M: La sangre colorada... Ah... pasa Alex.

Pasan al frente cada uno de los nifios que el equipo escogio para leer su texto. Todos
reciben al terminar el aplauso de sus compafieros y sus comentarios sobre lo que les
gustd y lo que podria mejorar.

Otra forma de promover la participacién era en la que propiciaba un intercambio
mas amplio, una conversacion “extendida” sobre un tema. Esto fue lo que tuvo

lugar en una secuencia de actividades sobre la historia de Texas, que se habia

iniciado unos dias antes de la observacion:

En la clase la maestra exhibi6 a los nifios una pelicula “La historia del Alamo”, en la que,
desde una vision de los norteamericanos como “salvadores”, se relata el proceso de
guerra que culminé con la anexion de parte del territorio mexicano a los Estados Unidos.
Durante la exhibicion de la pelicula los nifios hacian comentarios en voz baja, y al
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terminar, la maestra les propuso comentarla entre todos. Todos movieron sus sillas para
hacer un circulo, del que formaba parte también la maestra (no ocupando un lugar central)
y expresaron sus opiniones. El punto de partida de lo que tomé la forma de una
conversacion fueron dos preguntas de la maestra: “;quién quiere comentar que le parecio
la pelicula?, ;es igual lo que vimos a lo que habiamos leido sobre el Alamo? A partir de
ahi, los nifios comenzaron a comentar tanto sobre lo que la pelicula contaba como sobre
la pelicula misma; casi todos participaron respetando turnos, si bien en ocasiones
hablaban mas de dos a la vez. La maestra también hacia comentarios, pero no acaparaba
la conversacion. Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

Esta participacion amplia sélo fue observada en dos ocasiones incluyendo la

descrita.

Otro tipo de conversacion, esta entre la maestra y un solo alumno, tuvo lugar en
varias ocasiones en las entrevistas de escritura (“conferences”) que tuvieron lugar
en uno de los grupos. Estas entrevistas tenian como propdsito dar

retroalimentacion a los estudiantes en la revision de sus escritos:

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

La maestra se encuentra sentada en una de las mesas del salon, en la que hay nifias y
nifios. Esta teniendo una entrevista de escritura con uno de los integrantes de ese equipo,
mientras el resto de los nifios contintan trabajando en la revisiéon y correccién de su
escrito en sus mesas, trabajando individualmente y comentando con alguno o algunos de
sus comparieros sobre lo escrito.

M: ¢Y como corrian?

Ao: Yo corria como un loco...

M: ¢Ta solito? ;Y tu abuelo? Porque aqui dices que eran los dos...Cuando corrias
¢;donde estaba tu abuelo?

AQ: (Riéndose) El no corria tanto.

M: Entonces hay que ponerlo para que sea mas claro para el lector. Aqui dice diez veces
durante el dia. Dimelo de una manera que me pueda impactar.

Ao: Fui corriendo, corriendo como un loco...

M: ¢ Corriendo como un loco que escapd del manicomio?

Ao: (Se rie) Pues si, porque queria llegar ahi

M: Andele, como que querias llegar ahi, tenias emocién por llegar a ese lugar ;O no
tenias emocion?

Ao: No

M: ;No? ;Entonces por qué corrias?

Ao: Iba corriendo como loco porque ya queria llegar.

M: Andele, eso me hace imaginarme més la situacion... ¢ Y tu abuelito por qué no corria?
Ao: Pues no podia tanto ... yo si iba corriendo sin parar.

M: Pues esas cosas ponlas en tu composicion, para que quien la lea entienda mejor la
situacion. ¢Entiendes el lenguaje expresivo?

Ao: Si.
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En la entrevista con este nifio, la intervencion de la maestra se centré en varios
aspectos:
- En tratar de ayudar al nifio-escritor a llenar vacios en la informacion
proporcionada al lector para hacer mas comprensible la historia.
- En orientar al nifio sobre como establecer mas claramente una secuencia
narrativa.
- Dado que se trata de una experiencia personal, narrada dentro de lo que se
concibe como escritura expresiva, pone énfasis en que el nifio utilice
precisamente recursos expresivos que permitan al lector “situarse” en la

escena y situacion, y compartir las emociones experimentadas.

Puede entonces demostrar y nombrar estrategias particulares, dando la
oportunidad de utilizar de manera personal las nuevas estrategias, proporcionando
el soporte del andamiaje, que permite a los nifios practicar y poner en juego
nuevos conocimientos acerca de la escritura. De esta manera la comprension del
proceso de escritura y la estrategia metacognitiva se desarrollan a través de la

interaccion social.

6.1.3.4. Verificar y clarificar lo que los estudiantes comprendieron. Utilizando la
retroalimentacion explicita y positiva para guiar a los alumnos a aprender como
evaluar la creacién de una perspectiva compartida o revisar la propia cuando
habia problemas de comprensién. La forma mas utilizada por las maestras fue
hacer preguntas, en algunos casos individuales, en otras a todo el grupo. En el
siguiente fragmento, la maestra inicia una secuencia de actividades haciendo
preguntas a todo el grupo para llegar a la puesta en comun, relacionando nuevos

contenidos a los ya existentes.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

Al principio todos los nifios estan levantados, fuera de sus lugares. Uno de los nifios les
reparte unas hojas a sus comparieros. Acaban de terminar una actividad. Las bancas
estan acomodadas en filas hacia el frente del salén, que es donde la maestra esta
ubicada. Cuando la maestra empieza a hablar todos se van a sus lugares.

M: OK, listos, su lapiz. Habiamos estado hablando de introducciones ;verdad?
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Aos: Si.

A: ¢Quién me puede decir qué son las introducciones?

Varios nifios levantan la mano

M: OK, Radl.

Ré : Lo que tienes que contar o poner para que sepan de lo que vamos a hablar.

M: OK Hablamos un poco de lo que vamos a contarles ...

Aa: Tenemos que traer al lector.

M: Tenemos que traer al lector.

Aa (otra): Tenemos que dar la orden.

M: Tenemos que dar la orden ofra vez.

Dos nifias dicen algo en voz muy baja. No se escucha lo que dicen.

M: Tenemos que preparar ;qué?

Aa: Al lector.

M: Tenemos que preparar al lector para que sepa de lo que vamos a hablar. OK, lo que
vamos a hacer ahorita es que quiero hablar con ustedes de... sobre lo que hemos hablado
esta semana de lo que necesitamos para tener al lector y que se divierta, para que se
diviertan ustedes con la escritura (mientras dice esto ultimo baja una pantalla adosada a
la pared). ¢Quieren decirme de qué cosas hemos hablado que necesitamos para que la
escritura se vuelva mas interesante?

Varios nifios levantan la mano.

M: Karla.

Karla: Detalles.

M: ¢ Qué son detalles?

Karla: Informacién.

M: Informaciéon ¢Qué clase de informacién usamos Claudio? ¢;Qué clase de detalles
vamos a usar?

Claudio: mmmah... (No contesta)

M: Puedes dar un ejemplo.

Claudio: Se me olvidé.

M: Se te olvid6 ¢Arturo?

Arturo no contesta

M: ¢;Quién o qué? ;De qué estamos hablando? Qué, cuando, dénde, por qué ;Qué mas
Raul?

René: Tenemos que describir muy bien de lo que estamos hablando.

M: Describir muy bien de lo que estamos hablando ;Qué me puedes decir que podemos
usar que tenemos (va sefialando) en las manos, en la nariz...

Radul: Los cinco sentidos.

Varios nifios levantan la mano

M: Los cinco sentidos ;Para qué los cinco sentidos?

Se oye el murmullo de varios nifios comentando en voz baja a la pregunta de la maestra.
M: ¢;Para qué Aldo?

Aldo: Para crear imagenes.

M: ;Qué es una imagen Raul?

Raul: Para tener detalles, ideas, sentimientos, metaforas...

M: OK, metaforas y similes.

Raul: Anamatopeya.

M: Anamatopeya (Va apuntando todo en el pizarrén) ;Y qué otra cosa?

Levanta la mano una nifia; la maestra la sefala.

Aa: Ah, y didlogo.

M: Dialogo o ;cémo le decimos de otra manera?

Contestan varios nifios al unisono: Guion.
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M: Guién (lo apunta) ;Y qué otra cosa nos esta faltando, qué dijo ahorita Raul, qué se nos
paso?

AO: Metaforas.

M: Metaforas y similes. OK, hemos estado haciendo todo esto en la escritura, estamos
aprendiendo como hacer esto; ahora lo que vamos a hacer es algo muy parecido a lo que
hicimos ayer. ;Se acuerdan que ayer hicimos nuestras introducciones en nuestros grupos
y las compartimos?

Aos: jSi!

Utilizando preguntas que lleven a recordar lo revisado anteriormente la maestra
tiene como propésito fundamental “actualizar” y reconstruir algo de lo que ya ha
sido hecho en lecciones anteriores sobre la escritura. Establece un “corte” a través
del cual se define si todos estan en el mismo punto, si todo ha sido comprendido y

es posible continuar.

6.1.3.5.Explicaciones y reexplicaciones directas. Las maestras hacian preguntas y
comentarios y daban respuestas orientadas explicitamente a ayudar a los

estudiantes a comprender conceptos y temas.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss S, escuela B

M: Bien, ahora lo que vamos a hacer es que vamos a continuar con la escritura de los
adjetivos. Voy a darles una nueva hoja de practica. Asi que jtarjeta amatrillaj Tarjeta
amarilla mientras les saco las hojas de hoy.

La maestra les reparte unas hojas a los nifios.

M: ;Quién qué? Vamos a juntar dos oraciones para que juntas se completen, o dos
oraciones que tienen demasiada informacién

René interrumpe a la maestra

René: jSepararlas!

M: ;Separarlas si tienen qué?

Aa: Mucha informacién

M: Mucha informacién, ;Cémo qué, qué es mucha informacién?

Aa: Que estan hablando de lo mismo

Aa: El mismo sustantivo

Varios nifios hablan a la vez sobre la pregunta de la maestra

M: El mismo sustantivo (va apuntando lo que dice en el pizarron) ¢y qué otra cosa
también?

Aos: El mismo verbo

M: EI mismo verbo, el sustantivo y el verbo (anota en el pizarrén). Vamos a hacer el
efemplo de la cajita de arriba (Se refiere a los recuadros en los que se presentan los
ejemplos en las hojas de practica).

Fueron utilizados también otros recursos para proporcionar explicaciones:
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Hacer analogias, para explicar que una cosa o evento (concreto y familiar)
era semejante a otro (desconocido y abstracto o complejo).

Hacer sintesis de la informacion relevante de una clase, enfatizando los
conceptos clave.

Uso de la literatura para mostrar ejemplos de descripciones de escenarios y
personajes en la narrativa.

Presentaciones de peliculas, videos y multimedia. Como fue el caso de la
clase de la historia de Texas, apoyada por la exhibicion de una pelicula.
Organizadores graficos. Fueron utilizados graficos, mapas, diagramas de
flujo, lineas del tiempo y diagramas de Venn para organizar y presentar la
informacion de forma que pudiera ser comprendida, recordada y aplicada
(Crandall, 1992).

Elaboracion y uso de apoyos didacticos. De manera especifica, una de las
maestras MM, habia elaborado para los nifios resumenes de distintos
aspectos de la lengua escrita, en unas hojas de cartulina, que los nifos
utilizaban cuando escribian. Estas hojas, diferenciadas por colores, las hizo,
como ella lo senalé en una entrevista (Miss M, escuela B), “para ayudarles
a los nifios a recordar cosas que ya saben, como la gramatica, los
pronombres, adjetivos y demas; también tienen la intencion de que les sirva
para explicarles otras cosas que quiza no saben y que ahi las pueden
consultar; voy a seguir haciendo estos materiales segun vaya viendo lo que

necesitan los nifios”. Se muestran tres de estas hojas en el Anexo lIl.

Dos de ellas proporcionan informacién resumida sobre las caracteristicas de los

textos narrativos y la literatura informativa. La tercera resumia informacion

gramatical. Los nifios utilizaban sus hojas con mucha frecuencia; sin instrucciones

de la maestra, casi todos las sacaban de sus mochilas en cuanto se iniciaba una

actividad de escritura colocandolas al frente. Si alguno de los nifios no habia

llevado todas las hojas ese dia, las ponian en medio de sus mesas para que

pudieran consultarlas todos.
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6.1.4. Trabajo por proyectos

El trabajo escolar a través de proyectos es una forma de organizacion que
pretende sustituir la acumulacion lineal de informacion por la busqueda de
interrelaciones entre diferentes fuentes y problemas que se conectan en torno a
estructuras de conocimiento. En el periodo de trabajo de campo fue observado el
desarrollo de una etapa de un proyecto consistente en una investigacion sobre la
historia de Texas, que integraba contenidos de varias asignaturas y requeria de la
incorporacion de fuentes diversas de informacion. Se buscaba articular un trabajo
completo que desembocara en la elaboracion de una serie de productos escritos.
Habian planeado hacer un viaje a un lugar histérico, el Alamo (Texas) y ademas
de que la visita era parte de una secuencia didactica de historia, todos se estaban

preparando para ir bien informados al viaje.

El trabajo de los nifios en los equipos comprendié una amplia y variada serie de
actividades:

o Planear y organizar el desarrollo del proyecto (planear todo el trabajo y

distribuir las tareas, decidir colectivamente cuales iban a ser los productos a

elaborar: reportes, entrevistas, dibujos, etc.)

o Participar en la busqueda de informacién (determinar los materiales a
conseguir, trabajar con las diferentes fuentes, tomar notas, hacer
resumenes, entrevistar gente, determinar qué materiales se necesitaban y

dénde encontrarlos y efectuar una visita

o Llevar a cabo el tratamiento de la informacién (integrar la informacion,
realizar el ordenamiento y presentacidon, hacer nuevas preguntas, elaborar

los productos acordados.

o Presentar al grupo o a otras personas el trabajo, organizar y presentar los
materiales elaborados en el proyecto al grupo y de ser posible a otros

grupos de la escuela y a los padres de familia.

En la realizacion del proyecto, los estudiantes, ademas de adquirir conocimientos

sobre el tema en cuestion aprendieron también a tratar un tema a profundidad,
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planear una actividad a largo plazo e intercambiar ideas entre los miembros del
grupo. Los nifos participaron en este proyecto aportando sus conocimientos,
usando herramientas culturales, materiales y mentales y colaborando, de una
manera u otra, para lograr un fin comunicativo donde la lengua escrita tenia un

papel central.

Ninos realizando en equipos su investigacion en la biblioteca

6.2. Practicas alejadas de una visidn actualizada de la enseianza

de la escritura

6.2.1. Los alumnos eran organizados en torno a una sola y misma actividad, de
escaso interés para ellos y en las que su participacion consistia basicamente en

transcribir lo escrito por la maestra en el pizarrén o siguiendo su lectura.

6.2.2. Los alumnos y las maestras participaban en estructuras de interaccion en
que las actividades giraban en torno a la exposicibn de estas ultimas,

preguntando, autorizando intervenciones y evaluando.
6.2.3. Situaciones en las cuales la escritura servia para usos restringidos. Aqui se

ubican todas las actividades realizadas en la preparacion de los examenes y

muchas de las actividades de ensefianza de contenidos gramaticales que fueron
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abordados de manera aislada y descontextualizada, no en textos completos,
usando para ello ejercicios de hojas de trabajo (“worksheet”) o cuadernos de

ejercicios elaborados por editoriales, como se aprecia en el siguiente registro.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

La actividad es de revisiéon de la tarea, que consistia en la resolucion de una serie de
gjercicios tomados de un cuaderno de trabajo. Los nifios estan sentados en sus lugares y
la maestra se encuentra al frente del salon, junto al pizarrén.

M: Vamos a ir a lo que esta abajo, guiones, facil, esta es muy facil, ya lo saben esto.

Ao: Dialogo

M: Dialogo, si, alguien esta hablando. Sara, ¢;en voz alta lo puedes leer?

Sara: (En voz muy baja, casi inaudible, y muy lentamente, pues no lee bien en espafiol)
Se usa el guién en una conversacion entre dos o mas personas. Recuerda que el guion
se coloca ¢si? ;Coloca? (duda si asi se dice)

M: Si

Sara: Se coloca antes del punto de admiracion, en... entre interrogacién, cuando empieza
la oracion y después del signo de admiraciéon y de interrogacion cuando termina el
dialogo.

M: El ejemplo.

Varios nifios levantan la mano.

M: Ruby

Ruby: (Leyendo) Un sistema solar tiene muchos elementos dijo la sefiora

M: Sefiorita. (Los nifios se rien)

Ruby: Sefiorita

M: OK. Un ejemplo usando dialogo y me dicen dénde va dialogo

Levantan la mano tres nifios.

M: Ejemplo del uso del dialogo y guion, un ejemplo Esteban

Esteban no contesta, voltea a ver su cuaderno

M: Cualquier cosa que se le ocurra Esteban, que me de un ejemplo del uso del guién en
el didlogo; por ejemplo aqui esta, un sistema solar tiene muchos elementos, dijo la
sefiorita

Esteban sigue sin contestar y parece buscar en su cuaderno

M: Esteban, nomas tienes que decir cualquier cosa que se te ocurra que alguien dijo;
quiero ir guion, al bafio, guion, dijo Maria

Los alumnos se rien.

M: ;Dénde va el guién? ; Al principio? Cuando alguien esta hablando ;dénde va el guiéon?
Ao: Al principio y al final

M: (anota en el pizarrén) Ahora, el sistema solar...

Anthony: es muy interesante

M: (continta escribiendo en el pizarrén el primero de los ejemplos: Un sistema solar tiene
muchos elementos -dijo la sefiorita-) Un sistema escolar tiene muchos elementos, dijo la
seforita. Entonces ;asi esta bien Esteban? El sistema solar es muy interesante dijo
Anthony ¢;dénde para de hablar Anthony?

Varios nifios levantan la mano. La maestra se dirige nuevamente a Esteban

M: ;Aqui pard de hablar? (sefiala después de solar) ;aqui dejé de hablar? (sefiala ahora
hasta interesante)

Esteban asiente con la cabeza

M: ;Si? Entonces Anthony dijo
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Anthony: ;Yo?

M: Si Anthony, ta dijiste eso, dilo

Anthony: El sistema solar es muy interesante

M: ;Hasta aqui? (sefnala hasta interesante)

Aos: Si

M: ¢;Hasta aqui, verdad? (agrega los guiones en el pizarron, quedando El sistema solar es
muy interesante -dijo Anthony-.). OK, a ver, otro ejemplo... Armando, con guiones y todo
Armando: El fatbol me encanta guién, dijo Anthony, gquién

La maestra anota en el pizarrén El futbol me encanta -dijo Andy-.

Aa: Aqui tengo uno Miss H, ya en la mente

Se oye mucho ruido; varios nifios estan jugando, otros estan platicando y casi todos estan
distraidos. La maestra se dirige a uno de los nifios que estan platicando.

M: Lucio ¢de qué estoy hablando?

Lucio no contesta

M: ;Marta?

Marta (que estaba jugando) tampoco contesta

M: Bueno, vamos a ver que tanta atenciéon me han puesto en estos minutos, porque ahora
de tarea, la van a hacer aqui, van a hacer el guion, el uso de guibn, y luego también esta
pagina del guién otra vez (hojeando un cuaderno de trabajo que también tienen los nifios)
Hablan varios nifios a la vez: ;Todos?

M: No, no todos, nomas estos dos (les sefiala dos ejercicios en el cuaderno)

Con esto parece haber terminado la actividad, pues todos los nifios empiezan a platicar,
algunos marcan en el cuaderno los ejercicios y otros se levantan de sus lugares.

6.2.4. Se llevaron a cabo tareas mal planteadas y uso de materiales inadecuados.
Este fue el caso de la actividad de lectura observada en uno de los grupos, en
donde estaban utilizando un material de un libro de texto elaborado por una
editorial, que se enfocaba a poner en juego estrategias de lectura. Las estrategias
son consideradas “acciones de procesamiento de informacién que realizamos para
construir el sentido mientras leemos y/o para restituir sentido o para reconocer que
estamos perdiendo concentracion y hacernos regresar a la actividad de lectura
(Carrasco, 2006:35). El material, ademas de tener muchos errores de ortografia y
construccion sintactica, requeria de los estudiantes la realizacion de una actividad
para la cual no se contaba con elementos que lo permitieran, y en otras partes la

informacion proporcionada era contradictoria y confusa.

El material, como puede verse en las fotos que aparecen en diferentes momentos
de la secuencia, esta plagado de errores de todo tipo: faltas de ortografia, sintaxis,
redaccion (se ve claramente que es una traduccion, bastante mala); mezcla

espanol e inglés en una misma consigna. En este sentido, es evidente que el
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material estaba lejos de reunir los requisitos para constituir un buen modelo de
escritura en espafol. Por otra parte, mas grave aun, el material tenia problemas
conceptuales. Esta fue una larga secuencia de actividades que tuvo lugar a lo

largo de dos horas, de las 9:45 a las 11: 45 de la mafana.

Leccion Introductoria Predeciendo los Resultados
ENFOQUE:

Actividad:

Say:  Has culdedo animales de otras
personas micntras estaban fuera de la
cludad?  Has de cuenta gue un amigo
decidids empezar un negocio de cuidade de
animales durante el verano.  Tienws que
decidir cuante cobrar ¥ determinar cuantos
onimales t0 ¥ (e amige van 2 culdar sl
mismo Hempe.

iBué predicciones podrian hacer acerca dal dxito de este nueve negocla?

POSSTELE PREDICTIONS: ;

The boys will bearn about the responsibilities of taling care of other peopls's animals
The boys will enjoy making extra money

The bays will have to be dependable in order to make their business profitnble,

/__.-'—"'_"‘_'-.
- # ad *
| = o o + #r * W
|.( w ®*® Tann, a7,
‘J\*

——

DECLARACION DE IMPORTANCIA:

Las predicciones hacen que el lector tome una parte activa en la
historia ¥ lo ayuda a enfocar major el resultado de la histora

METAS QUE USARA EN EL PLAN DE ESTUDIOS:

Matematicas - Predecir respuestas razonables en los problemas verbales
Ciencias - Predesir resultados de experimentos/problemas medioambientales
Sulud - Fredectr las recompeneas o consecuencias de las acciones

Lenguaje - Escribir una conclusién razonable 2 una historia porgque puedes
predecir lo que debe o puede ocurrir Idgicamente

OBJETIVO: )
Al cierre de esta leccidn, los estudiantes serdn q\ /
capar de predecir acciones/resultado i

probables en diferentes situaciones.

Gt Cusriculisms Pross, ne & 2030T )

En la Leccion 1 en la que nuevamente se lee Predeciendo los resultados,
presentan una imagen a partir de la cual se supone que los nifios tendrian que

hacer predicciones.
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Leccion 1 Predecienda los Resultados

-

w figurs &e v fan el

T

Gararmsd Curmngern Press, b=

Tanto en el planteamiento de la actividad como en la indicacion al maestro: Guie,
la tarea a realizar en estricto sentido no era de lectura y tampoco era de
prediccion, ya que ésta es entendida como anticipacion de lo que se va a
encontrar en la lectura a medida que se realiza, formulando preguntas, anticipando
el significado y formulando y comprobando las predicciones. La tarea, en el mejor
de los casos, es de inferencia, esto es, los nifos, para contestar a la pregunta,
tendrian que “leer” la imagen para descubrir lo supuesto, lo sugerido por la
imagen, relacionando lo leido o experimentado al respecto y estableciendo

conexiones légicas entre las ideas.

La leccidn introductoria y la primera leccion plasman claramente la confusiéon que

mas adelante sera repetida en casi todos los ejercicios de correspondencia entre
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la bola de cristal y las manos y en los que hacen a continuacion de estos,
consistentes en contestar una serie de preguntas de opcion multiple a partir de un

texto.

Lececion 1 Prediciendo los Resultados

Ojetivo: Los estudiantes predecivdn los probobles accionestreciftodos de situzciones

BOLA DE CRISTAL—para: “MIRAR DENTRO DE LA BOLA DE CRISTAL"

| iuién puede predecir o gue
pasdipasard”

Aprll ¥ Amonda deben compartis
su habitacidn ¥ su ropero. April

desempaca primero sus cosas.
Cuando Amanda empieza a

desempadar prite “Madre.”

| {Quién puede predecit o quoe
phradipasari?

Las barlujns estdn saliendo solre
] brirde de la miquina de lavar
Una botella vacia de deterpenie |
estd tirada en @l pise, Muchas h
risitas salen del cuario de la
lavamderia

{Quién poede prodecir 1o que
pasibfpasara?

El radio del wecino estaba
haciende mucha bulla. B belbé se
despertd ¥ empezd a Horar, La
feven madte comenzd a lamar a
un niimero de teléfono.

| 2Ouién puede predecir o gue |
| pasdlpasara?

Los  scampadores estabar
caminando por el sendero hacla

el campamenta, Ellos escucharon |
un ruide de ramas detris de ellos.

Ellos habian escochado cuentos |
aeerea de un ledn monlsfies que |
asaltaba o bos acompadores. |
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FLecelar | Prediciendo  los  Resultados

b il efe pivdindniea dnp v bigdig

PALMAS [N LAS MANMOE pam: “MIRAR DENTRO D LA BOLA DE CRISTAL

\\l \\!

|I" Frada ::lp::u -III"“ 1"

I mifea - da
]'H Il L "llrl
[s ||1 Ly ewll

—— = —

\\l .

(BT .-u-l. jiarderin L Pand i
L= jrrven rmamd | Ol bkl saiiguad ey
1 paechm vuier o
b - 5 il
|

Mas alla de las acciones implicadas en “jugar”’ con los materiales (recortar, pegar,
pasarse una bola de cristal de uno a otro alumno para indicar quien contestaria las
preguntas) los nifios transitan a lo largo de la resolucion de esta tarea en la
confusién sobre sus respuestas y qué es exactamente lo que se espera que
contesten; todo ello ademas, sin ayuda, ni cuando trabajan en sus mesas junto

con sus companeros, ni cuando, todos en grupo, se dan las respuestas.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss S, escuela B

Todos los nifios estan sentados en sus lugares recortando de la copia que les dio la
maestra, y pegando los recortes en una cartulina negra. Tienen que recortar cada una de
las bolas de cristal, en las cuales aparece una aseveracion y recortar a “predicciéon” que
aparece en el dibujo de las manos, para después pegar en una cartulina negra primero la
bola de cristal y encima de ella la mano con la prediccion que le corresponde. La actividad
es individual y comparten el pegamento y las tijeras, que se encuentran al centro de cada
una de las mesas.
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La maestra esta en su escritorio, hablando con algunos de los nifios que se acercan para
comentarle sobre el trabajo. Entran dos maestras de otros grupos y platican un rato.
Cuando no hay nifios tampoco pasa entre las mesas; ve a los nifios desde su lugar.

En las mesas, la mayor parte de las interacciones de los nifios giran en torno a la
actividad de recortar y pegar, mas que al contenido de la tarea, que es hacer
corresponder una afirmacién con un posible resultado.

M: A ver, estamos platicando, yo veo que estan platicando y si no acaban eso aqui lo van
a terminar en su casa de tarea.

Los nifios se callan y se ponen a trabajar en silencio. Pasado un rato la maestra pregunta
si ya terminaron.

M: ¢ Quién ya acab6? ¢;Alejandro?

Alejandro no contesta.

M: OK vamos a jugar a la bolita magica OK, ¢si? Los que ya acabaron.

Toma de su escritorio una bola magica pequena,

M: Te voy a dar la bolita a ti (se la entrega a un nifio) quiero que me leas, vas a leer todo
lo que esta ahi adentro y luego vas a abrir la ventanita a ver qué es lo que tiene.

Ao: Los arboles estaban cubiertos de cristales blancos. Los arboles estaban cubiertos de
hielo. (No termina de leer lo que dice en la bola de cristal).

M: OK

La maestra organiza a los nifios para que trabajen en equipos, pero esto es
basicamente para realizar un trabajo “colateral” a la tarea de lectura, que era el
recortar y pegar. En los equipos los nifios no intercambian puntos de vista sobre

esta tarea, sino sobre la actividad de recortar y pegar.

Aunado a esto, la maestra no se acerca a las mesas para ver si los nifos tienen
dificultades o como estan realizando el trabajo; si asi lo hubiera hecho, se habria
dado cuenta antes de la puesta en comun de la imposibilidad de cumplir las
consignas de trabajo contenidas en el material que les dio a los nifios, y de los

numerosos errores del mismo.

La respuesta que da el nifio constituye una traduccion del lenguaje metaférico del
texto: “cubiertos de cristales blancos” a lenguaje literal: “cubiertos de hielo”. No
constituye una prediccion y sin embargo la maestra da la respuesta por valida.
Algunos nifios tienen cara de sorpresa, pero no hacen ninguna réplica, voltean a
ver nuevamente sus cartulinas. Si para ellos era dificil mientras hacian la actividad
deducir el criterio empleado para responder correctamente, la aprobacion de la
maestra a respuestas que como estas resultan incluso inesperadas en el contexto

de la actividad, la tarea se complica aun mas.
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M: Lea, de las burbujas, cual manita salio, qué prediccion va. No me vaya a poner el perro
ladro... o mi abuelita se comid una torta y explotd, eso no va ahi.

Los nifios se rien del comentario. No han terminado de recortar y pegar en la cartulina.

M: A ver ya ... yo ya quiero acabar esto. OK, vamos a ver, vamos a jugar la bolita magica;
van a abrir la ventanita a ver que es lo que tienes, a ver la primera Zara (una de las nifias
del grupo)

Zara: (Al principio no contesta y después empieza a leer en voz muy baja)

M: No te oigo... dale la bolita a Astrid.

Astrid: No acabé.

M: OK, dasela a Tamy. Voltéese que no la veo.

Tamy: (No se escucha lo que dice, habla en voz muy baja)

M: Bueno, aunque no la oigo, pero bueno... OK, désela a Diana.

La nifia o nifo designado recibe una bolita (parecida a las que al agitarse dan la impresion
que esta nevando)

M: jAhi va la bolita magica!

Diana: En el patio del vecino los perros empezaron a ladrar. Una sombra se movia
lentamente a través del jardin (levanta el papel). Yo podria predecir que un extraio estaba
caminando en el jardin anoche.

M: jMuuy bien! ; Hace sentido eso?

Aos: Si.

La maestra designa a otro nifio y le pasan la “bolita”. Lee en voz muy baja y agachado. No
se entiende. Los nifios de las otras mesas hacen cara de no entender. La mayor parte del
grupo no presta mucha atencidon e incluso en una de las mesas los nifios siguen
recortando y platicando.

La actividad continua de la misma forma, hasta que revisan las respuestas de
todos los ejercicios del material. La forma de revisar es también la misma: la
maestra pregunta a alguno de los nifios, si no ha terminado o no responde se
designa a otro nifio, y se pasa a la siguiente pregunta en el momento que alguno
de los nifos da la respuesta considerada correcta. No es posible saber si hubo
nifos que tuvieron una respuesta distinta y tampoco se discute esto. Para terminar
esta parte de las actividades (ya se terminé el material) y ante el desinterés de
muchos nifios y la cara de otros de no entender, la maestra cierra haciendo un
comentario contradictorio:

M: Cada quien trae su propia prediccién, ... cuando traen un pasaje de lectura ;donde
tiene que venir esa prediccidon, de dénde tiene que venir esa prediccion?

Ao: de la lectura.

M: De la lectura, de lo que estamos leyendo ;OK? Eso me toma ... me recuerda de lo que
hicimos ayer “No hay béisbol para Francisca” Vengan por su papel.
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La maestra designa cuales nifios tienen que responder; cuando no han terminado
e incluso cuando no se escucha su respuesta, le transfiere el turno a otro alumno.
Cuando trabaja con todo el grupo, y les pide leer lo que pusieron es evidente que
muy pocos habian terminado, y entonces en lugar de indagar por qué sucedid

esto, les pregunta a los pocos que ya habian acabado.

La actividad se enfoca a ciertos conocimientos implicados en el proceso de
lectura, que pueden ser una guia del maestro para disefiar actividades, no
contenidos a ser ensenados de manera directa a los nifios. Como sefala Delia
Lerner (2001:63)

Ahora bien, explicitar los quehaceres involucrados en las préacticas y
considerarlos como contenidos de ensefianza no significa de ningtn
modo que ellos deban ser comunicados verbalmente a los nifios.
Preservar el sentido de las practicas supone propiciar que sean
adquiridas por participacion en las acciones que ellas involucran y
evitando que esas acciones sean sustituidas por meras
verbalizaciones. Es esta preocupacion la que nos ha llevado a hacer
una distincién (Lerner, Lotito, Levy y otros, op. cit) entre “contenidos
en accion” y “contenidos objeto de reflexiéon”, entendiendo que un
mismo contenido puede estar en un momento determinado en accion
—es decir, presente en la situacion didactica en la medida en que el
maestro o los alumnos lo ponen en juego al leer o escribir- y
constituirse en otro momento en objeto de reflexién, en la medida en
que los problemas planteados por la escritura o por la lectura asi lo
requieran.

El problema fundamental de la actividad radicaba en el planteamiento erroneo de
las estrategias de lectura que se pretendian poner en juego con los ejercicios
presentados en el material, pues se pedia a los nifios que realizaran predicciones
cuando en realidad presentaba tareas que implicaba hacer inferencias, en otras la

informacion a ser extraida del texto era literal, y en otras era de adivinacion.

Las respuestas de los nifios eran poco tomadas en cuenta y la retroalimentacién
era casi inexistente, en buena medida porque la maestra no tenia la seguridad de
cual era la respuesta correcta y cada una de las respuestas que daban los nifios
se acercaban a una posible respuesta acertada, pero sin la seguridad de que asi
fuera. Y esto sucedia basicamente porque desde el planteamiento de la actividad,

cabia mas de una respuesta; o todas eran correctas (la actividad esta mal
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planteada) o ninguna lo era. En el mismo sentido que lo anterior, varias preguntas

se quedaron sin respuesta; no las contestaron ni los nifios ni la maestra.

Como se hizo evidente a lo largo de la secuencia de actividades el material
utilizado como base de las mismas tenia demasiados errores, y fue sélo casi al
final que la maestra se vio obligada a reconocerlo, pues durante su desarrollo
hubo pocas oportunidades para poner en comun los distintos puntos de vista de
los nifios. Cuando esto sucedié, ya avanzada la actividad, se hizo evidente la

incomprensioén justificada de los nifos de la tarea que estaban realizando.

Las preguntas constituyen herramientas pedagogicas esenciales para facilitar la
comprension de la lectura por parte del docente. Sin embargo, con frecuencia,
como en este caso, su uso se ha reducido a la comprobacion de conocimientos o
a interrogar sobre los textos sin un propésito definido (por lo menos para los
estudiantes, que son a quienes se dirigen las preguntas). En la secuencia de
actividades presentada, la maestra utiliza las preguntas basicamente en este
sentido, como una forma de evaluacion o de pivote para continuar con la actividad
“hasta lograr los objetivos” planeados, en palabras de la propia maestra como lo

senala en la clase.

La continuacién de la actividad tiene lugar independientemente del nivel de interés
o participacion de los estudiantes y no en respuesta a los intentos de los nifios por
comprender el texto y lo que de ellos se espera que hagan. Utiliza basicamente
preguntas cerradas, en el sentido que sélo admiten una respuesta (la que aparece
en el material) cuando se hace evidente que por una parte la respuesta ofrecida
en el material es incorrecta, o en otros casos, podia haber mas de una respuesta
correcta. Solo se les facilita informacién sobre los textos en algunas ocasiones y
no se aporta informacion cuando se observan lagunas en la comprensién de los

ninos.
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Aun cuando los nifios trabajaron en pequefios grupos en sus mesas, y después
con todo el grupo, hubo oportunidades muy limitadas para la puesta en comun,
que permitieran a los estudiantes compartir sus puntos de vista en situaciones de
grupo. Aunque algunos alumnos pueden necesitar mas ayuda que otros para
utilizar indicadores textuales y contextuales para leer, lo cierto es que todos

necesitan informacion, y apoyo al trabajar con un texto que intentan comprender.

6.3. La revision de la escritura

Para la revisién y edicion de los escritos, se observo en dos de los tres grupos el
uso de los denominados grupos de respuesta. Con la revision se pretende
establecer el didlogo acerca de la escritura, contar con la informacién apropiada y

contar con apoyo de lectores reales.

El proceso de elaboracién de un texto escrito es siempre potencialmente una
oportunidad de construir conocimientos, en tanto el escritor intenta comunicar lo
que entiende acerca de un topico o situacion a otros, a una audiencia, 0 a si
mismo en un tiempo posterior. El texto resulta ademas, una fuente de informacion,
en la medida en que la audiencia esta equipada para interpretarlo. Sin embargo,
como sefialan Haneda y Wells (1999: 4),

“.. como un medio para mediar el alcance de la comprension, la
escritura es mas poderosa cuando el texto ya escrito o en proceso de
ser escrito, es tratado como un objeto con el cual el escritor dialoga en
un esfuerzo para mejorarlo. Y al transformar el texto, uno transforma
también en algun grado su propia comprension”

Esta oportunidad para la transformacion reciproca de uno mismo y del texto es la
razon por la que se considera a la escritura como uno de los mas efectivos medios

de aprendizaje (Langer y Applebee, 1987).

En este sentido, las entrevistas sobre la escritura proporcionan una forma de
retroalimentacion constructiva en las diferentes etapas de elaboracién de un texto
y constituyen “una de las formas mas efectivas de ensenar al escritor a través de

Su propia escritura” (Haneda y Wells, 1999: 4).
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Asi, el texto en produccion se convierte en un objeto a partir del cual se
compromete a los escritores a un dialogo hablado acerca de diferentes aspectos
de su creacién, desde la comprensiéon del tema, la seleccion y organizacion de la
informacion a ser incluida de acuerdo a la posible audiencia, hasta la redaccion de
las oraciones y parrafos. En el proceso estan también involucradas las elecciones

linguisticas de género, sintaxis, vocabulario y ortografia.

Segun sefala Cassany (1998:105) el objetivo de la entrevista maestro-alumno “es
ayudar al alumno en la tarea que esta realizando. En concreto, quiza deba
profundizar sobre el tema a la busqueda de ideas, quiza ser haya bloqueado en

algun punto, quiza necesite alguna técnica de redaccion especifica, etc.”

Desde la teoria de la escritura como proceso se destaca la importancia de la
revision y retroalimentacion a los escritores en diferentes momentos de la escritura
de un texto. Es hasta varios anos después de la difusion de los hallazgos de
investigaciones enmarcadas en esta teoria que comienza a desarrollarse una linea
especifica de investigacion y de trabajo empirico dirigida a proporcionar elementos
metodoldgicos a los maestros acerca de lo qué constituye una adecuada revision.
Tolchinsky y Sandb (2002: 3) explican sobre este proceso:

Cualquier persona que ha pasado por la experiencia de
producir un texto sabe cuan intenso y costoso es el proceso. Dificilimente el
producto final resulta de un golpe de maquina. El producto textual tiene una
historia, una génesis. Llegar al primer producto (el primer borrador), es
habitualmente el punto de partida del proceso de produccion textual.
Resolver la comprensibilidad del mensaje es uno de los problemas que hay
que resolver en el proceso de produccién. Al crear un texto, los autores no
sélo buscan su inteligibilidad, sino que el texto responda a sus expectativas
de buena forma. El retorno al texto, las sucesivas variaciones que el autor
introduce son parte indispensable del proceso de génesis, ello es
simplemente imposible sin una constante consideracién de lo producido.
Aparentemente la necesidad y la posibilidad de reconsiderar y variar el
texto no se desarrolla espontaneamente y seria una caracteristica de los
escritores expertos, mas que de los productores en general.

Comienzan a hacer su aparicion publicaciones que difunden investigaciones,

métodos, reflexiones y recomendaciones didacticas sobre la revision de textos:
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qué es y por qué hay que realizar la revision y correccion de textos, a cuales
aspectos poner atencion en momentos diferenciados de la produccion (proposito
comunicativo, coherencia, sintaxis, ortografia, entre otros), como intervenir de
manera tal que se ayude a quien escribe, pero sin “enajenar” su texto al imponer
puntos de vista y expresiones que no son del interés del escritor, como conducir
una revision en la que se hagan criticas y correcciones, pero al mismo tiempo no
se descalifique al escritor. Estos y muchos otros aspectos, que era impensable
que surgieran a la luz de otras teorias (centradas en la gramatica por ejemplo)
fueron y siguen siendo analizados y discutidos hasta la fecha, en la busqueda de
elementos que orienten las propuestas de formacion y de trabajo didactico.

Una de las implicaciones mas importantes para la ensefianza de la teoria de la
escritura como proceso, radica en la incorporacion de situaciones didacticas que
facilitan el aprendizaje desde la interaccion con el propio grupo de companieros, ya
sea conformando lo que han sido denominados “grupos de respuesta” (grupo de
dos 6 mas nifios que fungen como escritores y como lectores y comentaristas de

los textos de otros), a través de la revision en parejas o en el grupo completo

Con los estudiantes de los grados intermedios, como es éste el caso, se plantea la
necesidad de orientar su atencion hacia la audiencia, esto es hacia los posibles
lectores de lo que se escribe. Quién es el lector, como el lector puede influir al
escritor y como el escritor puede influenciar al lector, son algunos de los aspectos
claves de lo que significa “orientar la atencidén hacia la audiencia”. Como escritor,
es necesario reconocer que los lectores también tienen expectativas, actitudes,
intereses y objetivos. Como lector se asume que los textos estan organizados de
cierta forma, y con suficientes indicadores de las intenciones del escritor. Los

lectores tienen también actitudes especificas sobre el contenido de los textos.

Dos de los nifios de una de las escuelas de la investigacidn comentan sobre lo

que para ellos significa escribir. Rubén? gané el segundo lugar en la escuela en la

2 Han sido cambiados los nombres de todos los nifios
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escritura de un reporte de Ciencias (la descripcion de un experimento) y Karla el
primer lugar en el Distrito:

ZY qué es lo que menos les gusta

Ky R: Escritura

¢Por qué?

Rubén: Porque primero tenemos que hacer un borrador y luego copiarlo dos veces.
Karla: Se nos cansa la mano

En la computadora es un poco mas divertido.

Karen: Cuando ya tengo cosas pensadas si me gusta escribir

Rubén: Yo como tengo pocos minutos para pensar lo que voy a escribir, las ideas se me
vienen todas, y tengo que organizarlas; se me hace pesado.

Ya una vez que escribieron ¢les gustan las cosas que escriben?

Rubén: Si, para leerlas.

Algunas investigaciones sefialan que las entrevistas constituyen verdaderos
“andamios” (en el sentido dado por Bruner) para orientar la revision del estudiante
o para ensenar “habilidades” especificas; otros ven a las entrevistas como una
forma de centrar la atencion del escritor en su texto, a través de una conversacion

personal que proporciona una audiencia informada y plantea preguntas criticas.

Freedman y Sperling (1985: 107) sefialan que “caracterizada por la alternancia de
turnos, la entrevista como conversacion permite también que cada participante

haga surgir tépicos, los cambie, y aliente o desaliente la elaboracion”.

Si bien se reconoce el valor de la entrevista en el proceso formativo de los
estudiantes como escritores, también se han discutido los problemas de distinta
indole a los que se enfrentan los maestros para hacerla una realidad en las aulas.
Uno de estos problemas, que no puede ser desestimado, es el del tiempo a
programar para desarrollar las entrevistas, que no siempre es suficiente, pues una
entrevista personal con cada uno de los nifios de un grupo (aunque sea de 20
alumnos como en este caso), implica un importante esfuerzo de organizacion para

permitir que todos los nifios sean atendidos.
Otro aspecto central considerado problematico es el cobmo hablar a los nifios

escritores acerca de su trabajo en una forma que ensefie y a la vez motive a

seguir escribiendo.
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Una de las niflas de esta investigacion, ilustra muy claramente estos y otros

problemas:

Yo creo que quien revise los trabajos debiera ser una maestra de las que
hemos conocido, como por ejemplo la Miss G, que es una maestra que le
ayuda a nuestra maestra a cuidarnos. Porque ellas si ya nos conocen
mejor, y no nos van a decir ustedes sacaron un uno por esto; porque la
otra maestra nos decia ustedes hicieron buenas composiciones, pero no la
van a pasar porque no tienen suficiente tiempo. A mi todavia no me han
revisado pero siento que no es justo que no me revisen a mi, yo ya
esperando... este es mi cuarto dia que espero. Cindy, alumna de cuarto
grado, escuela A

Se ha visto también que en las entrevistas de escritura en la educacion elemental
los estudiantes de este nivel responden a esta situacién de diversas maneras,

pero solo ocasionalmente se resisten a las recomendaciones de los maestros.

En el nivel de educacion elemental el proposito de responder y dar
retroalimentacion a los estudiantes es el de apoyarlos en su esfuerzo por escribir.
Una de las funciones primordiales de establecer un didlogo alrededor de la
escritura de los estudiantes es llevarlos a reconocer que los lectores también
tienen expectativas, intereses y objetivos. Roger Garrison (1972, citado en
Freedman y Sperling, 1985) desarroll6é a principios de los afios setenta un método,
conocido con diferentes nombres: método Garrison, entrevistas uno a uno,
expresion escrita centrada en la entrevista, para tratar de resolver los problemas
de redaccion de sus estudiantes. Destaca entre sus recomendaciones, la de
realizar una correccion oral e individualizada, argumentando que es mas efectivo
corregir los escritos si se hace en entrevistas orales que con anotaciones escritas

en los textos.

Quiza la dificultad mas importante no radica en el no poder entender las
observaciones por ser manuscritas, sino porque muchas veces son poco
explicativas para los estudiantes. Varios estudios han mostrado (Sommer, 1980)

que muchas de las observaciones de los maestros a los textos de los estudiantes:
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- se centran en la ortografia, el uso de reglas gramaticales y algunos
aspectos que han sido denominados “colaterales” como el uso del espacio
en el papel y la legibilidad de la letra, dando poca atencién al logro del
propésito comunicativo por el cual se elabord, y a elementos fundamentales
para lograr este propdsito, como la coherencia, la adecuacion y el uso de
recursos cohesivos;

- se hacen comentarios contradictorios entre si, incluso cuando se refieren a
un mismo fragmento de texto, pudiendo coexistir observaciones como “es
muy largo, hay que editar” con “amplia mas esta justificacion”. Este es el
caso observado en una de las entrevistas entre la maestra y una de las
alumnas:

M: A ver Marisa ... Yo diria que tu composicion esta muy perfecta; la tnica cosa es la by
la v (se lo escribe en un papel a la nifia). Mira aqui esta ;me permites? (Toma entre sus
manos la composicién de Marisa). Cuando yo abracé a mi madrina senti la sangre correr
por mi como electricidad ;viste? No dice yo me senti muy feliz ... OK Marisa, la tnica
cosa aqui es que cambian los personajes, tienes muchos elementos y eso hace que te
salgas del tema

Marisa: Si... (revisa su texto)

M: ¢ Qué crees que tienes que cambiar entonces?

Marista: Pues yo creo que desde el segundo parrafo...

M: Andele Marisa, trabaje en eso y ahorita vemos...

Los comentarios que la maestra le hace a Marisa resultan contradictorios pues
comienza la entrevista diciéndole que su composicion “estd muy perfecta”, y a
medida que va revisando nuevamente el texto, le hace observaciones que
implican realizar cambios mucho mas significativos que corregir la ortografia. El
comentario de la maestra finalmente alude a la estructura global: “eso hace que te
salgas del tema”, sefalando sin embargo a la nifia la posible razon de ello: que
cambia los personajes y tiene muchos elementos. Una observacion asi puede
resultar desalentadora vy dificil de resolver aun para escritores mas
experimentados. Para Marisa la tarea por delante es resolver problemas de
organizacion sin contar con la asesoria de la maestra (y dificilmente de sus
companeros) de qué pautas seguir para transformar su texto, lo cual podria
lograrse experimentando y discutiendo con la nifa posibles soluciones al

problema.
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- Son poco especificos: “hay que pulirlo”, “es necesario mayor analisis” e
incluso “mejora tu redaccion”, que resultan de escasa ayuda para mejorar

un escrito.

Vanesa, alumna de cuarto grado de una de las escuelas de la investigacion,
reflexiona sobre este problema:

Cuando es tarea de escribir, si escribimos, escribimos cartas, por
ejemplo a mi abuelita, que el primer dia que se fue yo estaba triste
porque se tuvo que ir.

La composicion se me hace un poquito dificil porque hay ciertas cosas
que tienes que tener para poder sacar un cuatro, porque si sacas un
dos no la pasaste y yo saqué un dos. No sé muy bien que me falta para
llegar al cuatro, porque otra maestra que yo conozco pone comentarios
y a mi me puso bien porque yo hablé de hartas aventuras, porque
fuimos a acampar y dice que es mejor que hablar de una sola.
Entrevista a Vanesa, alumna de cuarto grado, escuela A.

Los nifios escribieron una composicion —a manera de texto libre-, con el titulo de
“Un dia especial”’, actividad que se encuentra enmarcada dentro de la escritura
expresiva y la narracién. Lo habian elaborado de manera individual unos dias
antes, y se lo habian dado a su maestra para revisarlo siguiendo para ello una
guia que al parecer contempla los aspectos que son evaluados por el examen de
escritura del TAAS (ver Anexo |IV) y un apartado para observaciones de otro tipo,

entre ellas, la apreciacion global del texto.

El texto les fue devuelto a los nifios, para que, junto con sus equipos de las mesas
los leyeran, comentaran las observaciones de la maestra e hicieran las

correcciones sugeridas.
Los nifios les leian a sus compaferos lo que habian escrito y recibian sus

comentarios; en la mayor parte de los casos el nifio 0 nifa leia su texto y de

inmediato las observaciones que la maestra habia anotado.
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El dia de la observacién se realizé el trabajo descrito de revision colectiva. Las
actividades precedentes no fueron observadas. La maestra se sentaba en una de

las mesas para tener la entrevista sobre escritura con los miembros de los equipos

Registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

La maestra se encuentra sentada en una de las mesas del salén, en la que hay nifias y
nifios. Esta teniendo una entrevista de escritura con uno de los integrantes de ese equipo,
mientras el resto de los nifios contintan trabajando en la revision y correccion de su
escrito en sus mesas, trabajando individualmente y comentando con alguno o algunos de
sus comparieros sobre lo escrito.

M: Vamos a ver... Fuiste a Disneylandia ; Qué mas te llamé la atencion?

Ao: Cuando yo me meti en esa casa, con Bangi, porque yo tenia miedo y dije “voy a ser
fuerte porque la nifia de Gabriel que tenia 5 afios no tenia miedo” y dije “me aguanto,
aunque mi corazén estaba fuera ... (no termina la frase)

M: Eso, ;Cémo sentias tu corazén?

Ao: Mi corazén como que se cayo...

M: Eso, pon eso, esos son sentimientos y quien lo lea va saber mas como te sentias, ese
es lenguaje expresivo...

Interviene el nino que esta sentado junto al alumno que sostiene la conversacion con la
maestra: Como muertoj

Ao: (riéndose le contesta): Muerto de miedo. Aunque me gusté también.

M: ¢ Por qué te gusto?

Ao: Porque también es muy emocionante, aunque de miedo ... no se, son las dos cosas...
M: Ahorita hablando contigo veo la emocién que aqui no veo (sefala el texto escrito por el
nifo), toda tu emocioén, tus sentimientos... ; Como podemos arreglar eso?

Ao: Pues poner ... escribir toda la emocion de esos dias ... luego fue chistoso

M: ;Qué tal un dialogo? ¢ Tu le dijiste algo chistoso a alguien?

Ao: Si, a mi hermana, bueno, yo le hablé al fantasma y mi hermana se asusto...

M: Y tu hermana se asusto, ¢y qué te dijo el fantasma? Mira, aqui lo podrias escribir (Le
sefala una parte de su texto, entre dos parrafos). “Luego de repente le pregunté al
fantasma con una voz muy interesada ;donde esta mi hermana y el fantasma me
contesto ...

Ao: (Con voz misteriosa y haciendo gestos alusivos) El fantasma se me acercé y me
contesto...

M: Cuando tu me dices lo que pasé me llama mas la atencion... lo que paso entre ta y el
fantasma por ejemplo. Asi que puedes poner el didlogo. Se necesita que esté aqui escrito
para que el lector sienta...

Ao: (Interrumpiendo a la maestra) jLa emocién también!

M: (Sonriendo) Muy bien. Piensa que lo que no pones en la escritura nadie lo va a saber
después, porque no vas a estar ahi como aqui conmigo para explicar a quien te lea lo que
paso.

La maestra alienta la revision del texto a partir de preguntas, que puedan llevar al
nifo a utilizar recursos expresivos para darle mayor interés a su narracién y a

reflexionar si logré comunicar lo deseado, si el escrito responde a sus intenciones
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Se orienta la busqueda por proporcionar atencion a la audiencia, incorporando
como lectores a ella misma y a los propios alumnos, lo que lleva a que puedan

tener claridad de las necesidades del lector.

A diferencia de las observaciones que les escribe a los nifios que son muy
generales, en la entrevista la maestra hace comentarios mas especificos respecto
a los textos de los niflos, comentarios que no podrian tener sentido si se les aisla

del contexto particular para el cual fueron hechos.

Se puede considerar que de manera general, la entrevista reune ciertas
caracteristicas de una buena entrevista (Cassany, 1998):
- El alumno verbaliza lo que esta haciendo y la maestra le ayuda a
explicarlo con preguntas.
- Elalumno y la maestra leen el texto y lo comentan.

- Elalumno y la maestra deciden como continuar.

Sin embargo, destaca también en esta entrevista (y en otras observadas) el cierre
de la misma, en el que aparece claramente la evaluacion y la asignacién de una
calificacion al trabajo realizado, y con ellas, reaparece claramente (si acaso se
habia perdido) la figura de autoridad que la maestra representa. Senalan
Freedman y Sperling (1985:109) al respecto, que las entrevistas suelen “ser
moldeadas por las diferencias en la autoridad entre el maestro y el estudiante, asi
como por el propdsito de ensenanza de impartir nuevos conocimientos a los

aprendices’.

Registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

La maestra trabaja con Daniel.

M: A ver Daniel (revisa nuevamente su composicion). En segundo lugar jugamos
nosotros... éramos visitas ¢0 visitantes? ;Eramos... o estdbamos ganando 3 a 8? Y
Zquieres tu dar una lista de las cosas que hiciste?

Daniel: No.

M: ¢ Como lo podemos hacer?

Daniel: ¢ Usando oraciones completas?

M: Eso... “en segundo lugar” ;por qué usas en segundo lugar?

Daniel: Es una palabra de transicion.
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M: Si, pero... como que no cae bien, en espanol no se usa mucho “en segundo lugar.
¢Como se podria decir?

Alicia, la comparnera sentada junto a Daniel le susurra al oido una respuesta, que no se
escucha. Sandra, otra de las compafieras que no estaba en la mesa regresa y les lee a
sus compafieros y a la maestra.

Sandra: “Habia una vez, a una nifia le paso...”

La maestra interrumpe a Silvia, pues estan revisando el texto de Ernesto.

M: Un momento Sandra, ahorita vemos. Daniel, en segundo lugar, eso es como una lista
¢como se le puede cambiar?

Daniel: “Para empezar”.... También puedo poner “otras ideas” “adicion”

M: ¢ Qué quiere decir?

Daniel: Que le estoy poniendo algo mas

M: ¢Y le estas poniendo algo mas? ... Bueno, vamos a hacerlo asi, ;como te gustaria
empezar este parrafo?

Daniel: Usando palabras de transicion.

M: Bueno, pero no lo pienses primero en palabras de transicion, sino pensando cémo
suena y ve si te gusta. Vamos a pensar en lo que pasé. ;Qué pas6é? En oraciéon completa,
no me lo expliques... vamos a empezar con e€so de beisbol... ;0 no pasé en verdad, no es
real?

Daniel: No

En la mayor parte de los casos la maestra se situa como lector de los escritos mas
que como evaluadora o correctora. Como lector responde como lo haria cualquier
lector, haciendo preguntas, comentando, centrandose en las partes del escrito que
por algun motivo le llamaron la atencion y haciendo explicitas caracteristicas
inherentes al proceso de escritura, como la permanencia de lo escrito y la
ausencia del escritor para explicar a los lectores qué se quiso decir, como sucede

con la lengua oral.

En otros momentos, como en la continuacién de la entrevista con el nifio que
escribid sobre Disneylandia, o en la sostenida con Ernesto, que aparecen a
continuacion, es clara su posicion como autoridad que revisa, corrige, otorga

calificaciones y sanciona el trabajo realizado.

Fragmento de registro de observacion: entrevista de Miss H, escuela A con
estudiante no identificado

M: Cuando tu me dices lo que pasé me llama mas la atencioén... lo que paso entre ti y el
fantasma por ejemplo. Asi que puedes poner el didlogo. Se necesita que esté aqui escrito
para que el lector sienta...

Ao: (Interrumpiendo a la maestra) jLa emocion también!
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M: (Sonriendo) Muy bien. Piensa que lo que no pones en la escritura nadie lo va a saber
después, porque no vas a estar ahi como aqui conmigo para explicar a quien te lea lo que
paso. Bueno, te voy a dar ahora un 3, porque si te falto, pero a la proxima yo se que te
vas a fijar en estas cosas. (Revisando el texto) Tienes bastantes palabras de transicion
pero la conclusion estaba débil, ;qué tenia la conclusion? Bueno, yo te daria un 6. Bueno
voy a estar muy atenta de usted; quiero verlo con muchas ganas de leer y de escribir

Fragmento de registro de observacién: entrevista de Miss H, escuela A con
Ernesto

M: Ah, mezclas... ;Me has mencionado dénde estaban ustedes? Ernesto ;qué es un
sivamos?

Ernesto: Si; vamos.

M: Me estas juntando las dos, el verbo, ;se pueden juntar? (le sefiala la palabra en el
texto)

Ernesto: (Revisando) No...

M: ¢ No verdad? Sabes qué Ernesto, ;Por qué no viniste a tutoria ayer?

David: Porque mi papa no sabia.

M: Pero le mandé la hoja con el horario. Es importante que vengas a las tutorias...
(Regresando al texto del nifio) Mira que larga es esta oracién. Necesito que venga a
tutorias, bastante. ;Cuando va a poder venir? Necesito hablar con su papé (Escribe la
maestra un recado en el cuaderno de Ernesto).

En las entrevistas posteriores con la maestra respecto a las actividades
observadas en el salon de clase, ella explicaba la importancia que tiene desde su
propia experiencia y no solo porque el programa lo establece, el trabajo de
revision de textos y la necesidad de que los nifios compartan sus escritos con
otros, ya sea a través de las entrevistas que ella sostiene con los nifios sobre sus
escritos, leyendo juntos los miembros de un equipo, o revisando entre todos cada
cierto tiempo, los productos escritos de alguno de los estudiantes.

Yo antes no veia mucho la relacion entre la lectura y la escritura; esto
en parte en la universidad me lo ensefaron. Fue hasta que empecé a ver
que al hacer trabajos, tenia que leer la informacion que me habian dado
para luego escribir algo... y enfonces yo empecé a ver que la escritura es
muy independiente de cada persona, pero no cobra vida a menos que yo
se la lea a ofra persona y me diga que entiende lo que estoy leyendo, ...
entonces va muy conectada. Entrevista a Miss H, escuela A.

Fueron observadas practicas de ensefanza de la escritura diversificadas en sus
propésitos, actividades, modalidades de organizacion de los alumnos y formas de

interaccion; sin embargo también fueron observadas (en menor proporcion) otras
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en las cuales eran claramente identificables caracteristicas de modelos de
ensefianza asentados sobre la transmisién de conocimientos y la regulacion vy

control por parte de la maestra.

Por otra parte, se identificaron claras diferencias entre las actividades de escritura
realizadas en el salén, dependiendo del propdsito y funcidn de las mismas.
Cuando realizaban la revision y practica del TASS era muy distinta en casi todos

los aspectos a cuando llevan a cabo una actividad como la de figuras de lenguaje.

Las practicas alfabetizadoras son formas regulares de construir, interpretar e
interactuar con textos (Jennings, 1996). Desde esta perspectiva, la alfabetizaciéon
no puede concebirse unicamente como lectura y escritura, sino deben
considerarse los complejos procesos comunicativos a través de los cuales ésta es
construida (Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992). No se puede
asumir que simplemente proporcionando un evento para el aprendizaje es
suficiente. Los maestros juegan un importante papel en facilitar la forma en que los
estudiantes interactuen con la informacion presentada, y al hacerlo, pueden

proporcionar o no una oportunidades de aprendizaje.
6.4. La planeacidén didactica de las maestras

La planeacion establece una gran diferencia en lo que sucede en las aulas. Por
ejemplo, la maestra de “buenas” practicas, en varias de las entrevistas y
conversaciones con ella sobre las actividades observadas, explicaba cémo las
habia desarrollado; era evidente la cuidada planeacién. Comentaba que habia una
planeacién por grado escolar, en el que participaban todas las maestras vy
maestros, pero ésta era una planificacion muy general, a partir de la cual cada uno
de ellos tenia que precisar: ;Qué secuencia de actividades?, ;Cuanto tiempo
dedicar a cada parte de una secuencia?, ¢ Con qué textos? ; Cédmo organizar a los
nifos para trabajar en las distintas etapas de una secuencia?, ;Cuanto tiempo
destinar?, ;Qué esperar como resultado del trabajo? ;Como reconocer que se

habian logrado los propdsitos?
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Esta maestra explicaba, que por ejemplo, para abordar el relato cronoldgico
necesitaba un “texto modelo” que le mostrara claramente a los nifios sus
caracteristicas; habia recurrido en su busqueda a los materiales disponibles de las
editoriales, a varios de los libros del salon, pero consideraba que no se ajustaban
a lo que necesitaba. “Me puse a buscar en otros lados y en Internet encontré este
relato de una cucaracha, que era corto, divertido y muy claro; ya con ese relato
concreto me puse a planear lo que se podia hacer: leer en voz alta, comentar con
los nifios, hacer que vieran como estaba armado, y luego que escribieran algo
semejante, pues ya tenian un modelo. Escribiendo es como mejor pueden

aprender”. Entrevista a Miss M, escuela B.

Esta misma maestra en una entrevista posterior al desarrollo de dos de las clases
que habia observado, explicaba la importancia que para ella tiene la planeacion y
la necesidad de tener propésitos claros en la ensenanza. Ella explicaba que a
partir de la planeacioén colectiva que hacen todos los maestros del grado escolar,
cada uno de ellos tiene la libertad de escoger cémo trabajar los contenidos. Ella
busca en muchas fuentes los materiales que considera pertinentes para la
actividad. Para el caso especifico de la secuencia de actividades en torno a la
lectura y produccion de una narracion (cuento de Edith Holm), seleccioné un
cuento que aparece en una antologia para nifos, por considerar que era el que
mejor se adecuaba a los propositos de mostrar el uso de recursos literarios en la
ficcion narrativa, y que podia ser interrumpido en una parte especifica sin hacerlo
incoherente, para dar la oportunidad a los nifios de continuar el cuento. Para el
caso de esta maestra quedaba claro, a partir de las observaciones y entrevistas, el
conocimiento de los contenidos que estaba ensefiando, la planeacion de las
diferentes actividades de una secuencia, dando lugar a practicas de ensefianza
insertas en un enfoque actualizado de la escritura: comunicaba a los alumnos los
propositos para realizar una actividad, proporcionaba conocimientos explicitos

acerca del lenguaje, llevando a reconocer los aspectos retoricos de la tarea:
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audiencia, proposito, y situacion de escritura e involucraba altos grados de

interaccion social y colaboracion.

Otra de las maestras, perteneciente a la otra escuela, explicaba también en las
entrevistas que la planeacion general la realizaban por grado escolar y que
después cada maestra o maestro la detallaba en sus planes.

‘Los temas no estan dados, los podemos escoger...nos ponemos de
acuerdo. Es mas bien... Nosotros nos juntamos y sl pedimos y pedimos a
la escuela aqui si nos apoyan mucho, por ejemplo, recientemente
estabamos pidiendo el curriculum, sobre todo las maestras de chino. Por
ejemplo unas estaban ensefiando ecosistemas y el afio que seguia yo
también ensenaba ecosistemas y deciamos que estabamos... como
traslapando cosas, ensefiando lo mismo, no en el mismo nivel pero si del
mismo tema ... Para los nifios (al siguiente afio) era de un nivel mas alto
pero asi (hace un gesto indicando que los nifios se decepcionaban por ver
lo mismo). Lo que hicimos es que hablamos con Mr. S y nos juntamos tres
maestras e hicimos un taller sobre eso y como resultado es que vamos a
sequir hablando con el director para cambiarlo. Por ejemplo, iba a estudiar
murciélagos y ya tenia todo el material yo lo investigué para no estar asi
como perdida... ya tenia libros y mucha, mucha investigacion, y llegué ese
dia con mi (no entiendo, suena a algo asi como key label) ¢si lo ha visto?
Qué se, qué quiero saber y qué aprendi, (riéndose) y los nifios me dijeron
todo lo que sabian, cosas que ni yo sabia. Y dije bueno vamos a leer, no
es cierto, ni les dije, ellos me dijeron jAhh (con decepcion) vamos a
estudiar murciélagos, vamos a leer el libro de todos los dias, ya lo habian
leido, antes de que se los ensefiara. Luego pensé, bueno, tal vez no saben
todo y saqué mis notas de lo que yo les queria enseniar, y les pregunteé:
bueno ¢y céomo es el habitat de los murciélagos? Me contestaron todo,
claro que no todos (los nifios) nada mas los mas altos, pero ya se lo
sabian... ya tiré todo (se rie). No podiamos estudiar murciélagos, los nifios
estaban frustrados nomas por mencionarlo, cambiamos, les dije qué
querian estudiar, y ya me dijeron esto”. Entrevista a Miss H, escuela A.

En el caso especifico del periodo observado la planeaciéon era aun mas precisa,
pues en su saldn tenia a una estudiante del ultimo afo de la carrera que estaba
haciendo sus practicas con ella. La maestra sefialaba que la planeacion la
realizaban juntas, a partir también de la planeaciéon general hecha por todos los
maestros del grado escolar. Desde la planeacion era claro que la evaluacién
dejaba sentir su presencia, pues la maestra sefalaba la diferencia en las dos
situaciones. Ella planeaba conjuntamente con la practicante las actividades que no

tenian que ver con la preparacion de los examenes, como era el caso de una
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actividad de matematicas observada ese dia, en la que llevaron a los nifios cafas
de pescar y habian elaborado pequefios papelitos recortados como peces, en los
que habia operaciones matematicas a resolver; los nifios “pescaban” los papelitos,
anotaban la cantidad en sus cuadernos y resolvian la operacién. El trabajo era en
equipo y competian con los demas equipos. Esta secuencia de actividades
evidentemente implicaba la planeacion, la elaboracion de materiales y el ponerse

de acuerdo entre las maestras para coordinarse entre ellas.

Cuando se iban a realizar actividades de preparaciéon para el examen no habia
mucho que planear, pues disponian de horarios fijos, actividades predeterminadas
y los textos base, que eran los examenes. Se revisaban las respuestas a los
reactivos, si habia disparidad se daba una “minileccién” y se pasaba al siguiente;

si estaban todos de acuerdo se continuaba la revision.

En el caso de la tercera maestra destacaba la falta de esta planeacion cuidadosa
reportada por las otras dos docentes. Incluso en una de las clases observadas lo
que se hizo evidente es que la maestra no s6lo no habia planeado, sino tampoco
habia revisado el material (elaborado por una editorial) que utilizé ese dia para
realizar una secuencia de actividades con las estrategias de lectura (secuencia de
actividades presentada anteriormente). EI material estaba plagado de errores de
todo tipo: faltas de ortografia, sintaxis, redaccion, mezcla espanol e inglés en una
misma consigna. El siguiente es un fragmento de las notas de campo:

Después de dos horas de trabajo (duracion de la secuencia completa de
actividades) y de las confusiones y problemas para contestar lo que se
pedia, antes de que la maestra finalmente se percatara de lo erréneo del
material, la maestra le coment6 al grupo que el material era muy malo, y
les pregunté a los nifios qué hacer con algo que no sirve. Los nifios
contestaron que ftirarlo, y lo que siguié fue eso: en una acciéon como de
“exorcismo” los nifios arrugaron la copia que tenian, la hicieron una bola,
y fueron pasando de uno a uno a tirarla en el bote de basura que estaba
junto al escritorio de la maestra. Al pasar, algunos aventaban
violentamente la bola de papel al bote, diciendo que eso se hace con lo
que no sirve. La rapidez con la que se organizaron para arrancar y hacer
bolas el papel, ponerse en fila y pasar ordenadamente a tirarlo, sugiere
que no es la primera vez que sucede esto.

241



En una conversacidn posterior con la maestra, el mismo dia de esta observacion,
la maestra explicaba que “eso pasa cuando no se planea bien” y que no iba a
volver a usar un material sin revisarlo, pues era obvio “que las editoriales dejaban

pasar cualquier cosa’.

6.5. Patrones de interaccién

El analisis presentado en esta seccidon se centra en las experiencias con la lengua
escrita, particularmente con la escritura. El lenguaje utilizado por estudiantes y
maestros en los salones de clase tiene una gran influencia en lo que es aprendido
y como este aprendizaje tiene lugar. El salon de clases constituye un contexto de
aprendizaje unico y ejerce un profundo efecto en el desarrollo del lenguaje oral y
escrito de los estudiantes. Muchos trabajos abocados a la investigacidn sobre este
tema sostienen que los alumnos deberian tener oportunidades de integrar el
lenguaje oral y escrito en el salon de clase, debido a que este tipo de experiencias
apoyan y alientan el desarrollo de la lengua escrita. Vigotsky (1978) sostenia que
el aprendizaje tiene lugar en tanto los individuos se involucren en actividades
culturalmente significativas con la ayuda de un miembro mas competente. Esto
supone que una tarea es llevada a cabo en colaboracion, “transformando la
participacion” en tanto el aprendiz logra mayor competencia y responsabilidad

sobre las partes cognitivamente mas demandantes de la tarea (Rogoff, 1993).

La lengua escrita en los salones de clase constituye un complejo espacio social,
en el que las actividades e interacciones que construyen la vida del salon de
clases son fundamentales en la forma en que los estudiantes llegan a comprender

los usos de la lengua escrita y a si mismos como estudiantes (Gutierrez, 1993).

Hace alrededor de tres décadas, que la publicacion de Functions of Language in
the Classroom (Cazden, John, y Hymes, 1972) marcé una nueva direccién en la
investigacién sobre el aprendizaje del lenguaje en general y de la lengua escrita
en particular. Existe ahora un importante cuerpo de investigacion sobre el uso del
lenguaje oral en los salones de clase, asi como sobre sus implicaciones para

comprender cémo los nifios aprenden la lengua escrita.
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El discurso en el aula ha recibido una considerable atencién en las ultimas
décadas. Los trabajos de Mehan (1982), Cazden (1991), Wells (1992), Edwards y
Mercer (1994), entre otros, han enfatizado el papel fundamental del discurso como
mediador esencial en los procesos de construccion de conocimientos en

situaciones de interaccién educativa (Coll y Onrubia, 1992).

El analisis de los patrones de interaccion presentado en esta seccion tuvo el
propésito de investigar y mostrar en qué tipo de estructuras de interaccion
estuvieron insertos los eventos relacionados con la escritura observados en los
salones de clase, tomando como punto de partida que diferentes estructuras de
participacion y construcciones de la lengua escrita constituyen oportunidades
diferenciales para el aprendizaje. Se describen los principales tipos de estructuras
de interaccién evidentes en los contextos del aula, asi como ejemplos de ellos. Si
bien hubo diferencias entre los tres grupos, asi como al interior de ellos (no
siempre sucedia lo mismo) se reportan aqui las principales tendencias

observadas.

En segundo lugar, ayudaron a hacer visibles los roles de los maestros y
estudiantes al construir conocimientos y oportunidades para aprender (Tuvay,

Jennings y Dixon,1995).

Para identificar los principales patrones de interaccion en los cuales se insertan
los eventos de escritura en el contexto escolar, se han tomado en cuenta los
trabajos de investigadores como Green y Wallat, 1981; Collins y Green, 1991;
Gutierrez y Stone, 2000) quienes han analizado como son construidos los
patrones de actividad y las formas de participacién en los salones de clase. De
manera particular, se ha tomado en cuenta el trabajo de Collins y Green (1991)
quienes enfatizaron la naturaleza situada de las interacciones sociales y de
Gutierrez (1993:337) quién utilizé la nocidn de “scripts” (guiones o patrones), como
“una forma de describir la interaccidon organizada para comprender mejor lo que se
esta haciendo y como”. Se extiende el concepto de “scripts” para referirse a

formas recurrentes de participar en eventos relacionados con la escritura.
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Se identificaron tres patrones de interaccion dominantes en los analisis de
registros de eventos de escritura en esta investigacion. Estos patrones difirieron
en términos de los roles y relaciones construidas por los participantes, asi como

en las normas y expectativas de participacion.

A continuacion se describe cada uno de ellos con fragmentos de las

transcripciones.

El guién de exposiciéon. La maestra iniciaba un extendido turno de habla, en el
cual el papel de los alumnos era pasivo e implicito. Las interacciones de este tipo
fueron tanto de caracter instruccional como de organizacion. Fue muy frecuente en
los tres grupos y se encontraba muy asociado a cierto tipo de actividades con la
escritura, como los ejercicios gramaticales y los ejercicios de practica con el
examen (TAAS).

Esta transcripcion forma parte de un registro mas largo elaborado a partir de la

grabacién de una leccion.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss S, escuela B

M: (Continua la lectura) “Diana se unio6 al grupo mientras la bola suavemente a Francisca
en la cabeza le pegaba. Todas las amigas empezaron juntas a reir y ahora en serio la
cara de Francisca toda roja estaba”. Ahora las preguntas. De este poema uno puede
predecir que Patricia ... ¢Patricia? Otra vez Patricia; a ver las cuatro opciones. Uno tiene
que sacar los resultados, predictir los resultados. De este poema ¢ uno puede predecir
qué? ;A Patricia no le importaba lo que dijeran sus amigas?

Aos: No.

M: ¢ Se molestara si la laman miedosa?

Los nifios no contestan

M: No dice nada ¢ verdad? ;Necesitaba ser parte del grupo? O ¢ le gusta jugar al béisbol
pero no era buena para jugarlo? Donde tengo que decidir es entre ay . . (se queda
pensando viendo el acetato) y la c.

Aa: Necesitaba ...

La maestra interrumpe a la nifa.

M: Necesitaba ser parte del grupo OK si es cierto, ¢jya es parte de un grupo, verdad? A
ver, platicame tu, ¢si le importa lo que piensan sus amigas 0 no?

Nadie contesta. Los nifios se ven aburridos.

M: Nadie me platica, yo estoy esperando que me platiquen de las cuatro opciones. A ver
¢ quién puso A?
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El material utilizado tiene demasiados errores, y es so6lo casi al final que la
maestra se ve obligada a reconocerlo, pues durante su desarrollo hubo pocas
oportunidades para poner en comun los distintos puntos de vista de los nifios.
Cuando esto sucede, ya avanzada la actividad, se hace evidente la incomprensién

justificada de los nifios de la tarea que estan realizando.

El guién de recitacion. El segundo patrén de interaccion identificado fue aquel
en el cual se esperaba que los alumnos recitaran o reprodujeran conocimientos a
peticion de la maestra. Este tipo de patrédn comenzaba con una pregunta de la
maestra seguida por una respuesta de algun alumno y concluia con un comentario
evaluativo de la maestra. Los comentarios evaluativos tomaban generalmente la
forma de una confirmacion, la negacion de lo aceptable de la respuesta (explicita
0 no, por ejemplo no expresando ningun comentario), una repeticion de la

respuesta precedente, o un término evaluativo como “bien”, “OK”, o algo similar.

Conforma un patrén de interaccion que ha sido reportado como caracteristico de
los salones de clase y que ha sido descrito como patrén IRE (Iniciacion-
Respuesta-Evaluacion) o QAE (Pregunta-Respuesta-Evaluacion) por muchos
investigadores (Edwards y Westgate, 1987; Cazden, 1991). Este patrdn, si bien no
fue el mas comun de los identificados en los salones de clase, si se observd con
frecuencia, particularmente en uno de los tres grupos, en donde aparecio
reiteradamente en secuencias de pregunta — respuesta que involucraron

diferentes momentos de interaccion, dentro de la misma estructura interactiva.

En algunos casos, la pregunta de iniciacion era explicita y dirigida. De manera
recurrente consistia en una pregunta por parte de la maestra, dirigida a un
estudiante y el seguir preguntando si no se daba la respuesta correcta, hasta que
algun estudiante contestaba lo esperado o la maestra daba la respuesta. Este

patrén puede verse en el siguiente fragmento de una observacion.
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Fragmento de registro de observacion: clase de Miss S, escuela

Continuando con las actividades de predicciéon de la lectura, la maestra designa a otro
nifio y le pasan la “bolita”. Lee en voz muy baja y agachado. No se entiende. Los nifios de
las otras mesas hacen cara de no entender. La mayor parte del grupo no presta mucha
atencion e incluso en una de las mesas los nifios siguen recortando y platicando.

M: Vamos a leer, fiesta del dia de las brujas ;what’s that?

Aos: Halloween.

M: Ah, ;esa es experiencia?

Aos: Si.

M: OK, Halloween mas gente con disfraces ;qué vas a tener Jorge? ;Qué vas a decir que
va a salir de ese resultado, qué vas a predecir?

Jorge no contesta.

M: Como en Matematicas ... Halloween mas gente con disfraces es igual a ...

Ni Jorge ni ningun otro nifio contesta. Dos nifios levantan la mano; el resto de los nifios
parecen distraidos.

M: Jorge yuhu, despierte ... fiesta de disfraces, un fiestonén, vamos a tener a mucha
gente, ;OK? Yo quiero ir a esa fiesta ; OK?, me voy a vestir de bruja ;OK? A ver, la tres,
gente haciendo hurras...

Ao. Juegan futbol, hacen la ola.

M: Mas goles.

Aos: (Varios gritan) jGoool!

M: Sandy, al que le gusta el soccer, ¢;es igual a qué?

Sandy no contesta.

M: Gente haciendo hurras mas goles es igual a qué?

Esta pregunta, al igual que la anterior, no la contestan ni los nifios ni la maestra.

M: OK, la numero cuatro, Laura.

Laura: (Leyendo) Los estudiantes sonriendo mas tarjetas de calificaciones de fin de afio.
(En el texto hay un error y dice tajetas en lugar de tarjetas).

M: predice el resultado, a ver Laura, uno podria decir qué que...

Laura no contesta.

M: Laura. (Sin dirigirse a nadie en particular) Es bien timida esta nifia, yo sé que ahi
adentro esta la respuesta, pero no le sale. Andele Laura, andele, estéan Jjugando los nifios,
si los estudiantes estan sonriendo mas agarran tarjetas de calificaciones de fin de afo ...
Laura (En voz muy baja e insegura) Estan jugando.

M: No tiene mucho sentido eso Laura, a ver Adriana.

Adriana: Les dieron las boletas... y se sacaron a lo mejor high scores

M: Les dieron las boletas y se sacaron high scores, otro efecto que sale de eso; en esta
escuela cuando sacas high score... otro efecto Esteban.

Esteban: Nos dan un...

M: Interrumpe a Esteban) Nos dan un party o nieve ¢verdad? Cuando agarramos buenos
grados aqui nos celebran mucho ;OK?, la ultima, Sandra.

Sandra: El hombre de nieve menos clima congelado igual a ...

M: ;Cual es el nombre del hombre de nieve?

Aos: Snowman.

M: Snowman, a ver Sandra.

Hablan varios nifios a la vez.
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M: Dejen que conteste Sandra. No me gusta eso del hombre de nieve, le deberian poner
el “monito de nieve” ... es un error; Sandra a ver, el hombre de nieve menos, se le quité el
clima congelado, ¢;qué le va a pasar a ese snowman?

Aos: Se va a derretir.

M: Se va a derretir. Muy bien, OK. Eso es lo que estaban pensando muchos de ustedes,
¢calguien tiene una cosa diferente? A ver Lily.

Lily: Estoy en la carretera y no voy a salir a jugar porque esta el clima congelado. El serior
llega a vender nieves

M: (Lee la frase sobre el hombre de nieve en la pantalla y se queda pensando, no le
contesta a Lily) Porque esta escrito medio raro ;verdad? Si es cierto, el sefior llega a
vender nieves... (no entiendo de doénde sacé esta conclusion la maestra)

Lily: Si, pero dice menos clima, asi es que si puede ser.

M: Lily piénsela, piénsela bien. Esta no me gusté porque esta mal escrita... pero estan
pensando, eso es lo que quiero, es lo que quiero, que piensen, no nada mas que estén
ahi. Bien, vamos a ver...

Si bien este patron interactivo no fue tan comun, su observacion esta en
consonancia con otros estudios (Freebody et al, 1995) que han concluido que en
los salones de clase unicamente el maestro tiene el derecho de sefalar quien

puede hablar y cual es el foco de la interaccion.

Muchas de las preguntas de la maestra eran poco claras y varios estudiantes no
seguian el desarrollo de estos intercambios, mientras otros hacian un esfuerzo

para entender lo que la maestra estaba preguntando.

El guion responsivo. En las interacciones de este tipo, el intercambio no era
controlado solo por la maestra, sino los estudiantes se basaban en las respuestas
de otros para construir el intercambio. Ademas el énfasis estaba puesto no sélo en
“recitar” informacion conocida, sino también en generar otros conocimientos
relacionados. Este tipo de guion fue frecuente y se observé como dominante en
algunas lecciones (casi toda la leccion se basaba en este tipo de interaccién) o
intercalado en secuencias, en las cuales podia iniciarse con el patron IRE,
después continuar con este tipo de patron para regresar al IRE o iniciar otro tipo
de patrén. En el siguiente fragmento de transcripcion se muestra una parte de una
secuencia de actividades, en las cuales aparece este patron alternado con un

patron IRE:

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B
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La maestra les esta leyendo a los nifios en voz alta un cuento, con la consigna de que la
paren cuando « escuchen algo que encontraron”

M: « Con el corazén en la boca Rosalinda caminé despacio hasta la puerta...”

Aos: jSentimientos, imagenes!

M: Sentimientos, crea imagenes “despacio, con el corazén en la boca”, pero ;qué me
quieren decir “con el corazén en la boca”?

Aos: (Todos los nifios hablan a la vez) Sentimientos, metaforas.

M: ;Es una qué...?

Aos: (Varios contestan) Metafora.

M: Es una metéafora, OK. (Continta la lectura) “Blanca, su gallina, bajé revoloteando
desde las vigas. —Clo,clo, clo, - cacare¢ Blanca...

Aos: (todos a la vez interrumpen a la maestra) jAhi, ahi

M: ;Qué es eso?

Aa: Dialogo.

M: Dialogo, OK. Clo, clo, clo ;Cémo se llama eso?

Aos: Anamatopeya.

M: Anamatopeya. (Continua la lectura) “-jShhh!- le indic6 Rosalinda. La luna era una
tajada de limén que apenas ofrecia una astilla de luz”. ;Esta haciendo imagenes?

Aos: Si y también metafora.

M: Metafora, ¢la luna es un limén?

Aos: jNoo!

M: ¢ No, verdad? También esta usando lenguaje figurativo.

M: “Rosalinda esper6 a que sus ojos se acostumbraran a la oscuridad”. ;Qué estaba
describiendo ahi?

Los nifios no contestan

M: Los cinco sentidos ¢De qué esta hablando ahi?

Aldo: De los ojos.

M: De los ojos. (Continua la lectura) “Entonces vio que las ramas se movian en las
sombras. Mir6 con atencion...”

Ao: Cinco sentidos.

M: “Miré con atencion hasta que distinguié a un hombre encorvado que metia limones en
un saco. Los limones de su arbol”. (El su lo enfatiza con entonacion; en el texto esta
palabra se destaca también con letra cursiva).

Aldo: Expresion.

M: Expresién, OK. ¢Por qué esta su en diferente letra?

Un alumno la interrumpe: Porque esta diciendo... (No se escucha bien, parece que dice
suyo

Aldo: Porque esta diciendo que es su arbol

M: ¢ Qué podemos decir que esta indicando aqui? (Sin esperar la respuesta de los nifios y
dramatizando la expresion ella contesta) jEs mio, mio!

Se escucha la voz de una nifia y la maestra le pregunta qué dice.

Aa: Sentimientos.

M: Mio, es ofra manera en el que autor puede indicar sin decirnos... ;jverdad? OK.
(Continua la lectura) “Con Blanca bajo el brazo, Rosalinda se deslizé hacia la huerta y se
oculté detras del espantapajaros” ¢Quién me puede decir que hizo ahi Edith?

Aa: Esta describiendo lo que esta haciendo.

M: Eso, esta describiendo lo que esta haciendo ;Qué mas Daniela? ;Qué mas esta
haciendo?

Daniela: Deslizo...

M: Deslizé. ;Nos dijo Edith Holm nada mas “se sali6 del cuarto y ya?

Aos: jNo!
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M: Se deslizé ;escogio bien las palabras?

Aos: Si

¢Por qué creen que uso deslizé en vez de se salié del cuarto?

Aa: Es una palabra nueva

M: Es una palabra nueva (Continua leyendo) “Con Blanca bajo el brazo, Rosalinda se
deslizé hacia la huerta y se oculté detras del espantapajaros” ; Se lo pueden imaginar?
Aos: jSi!

Aa: Crea imagenes

M: Crea imagenes, muy bien

M: “; Quién es este hombre de la noche? ¢;Por qué se lleva mis limones?, se pregunt6?
Aos: jDialogo!

M: Diélogo ... ¢Esta hablando Rosalinda con alguien?

Aos: No, esta hablando con ella

M: Esta hablando con ella. ;Podemos hablar con nosotros mismos Arturo?

Arturo contesta algo que no se oye

M: No te oigo

Arturo: Yo si fuera ella tendria mucho miedo

M: (Se sonrie) Oh, tuvieras mucho miedo, hubieras hablado mas... OK, (continta con la
lectura) *“-jClooocloclo!-*

La interrumpen los nifios gritando: jAnamatopeya!

En esta interaccion la maestra pregunta sobre la informacion que ha dado con
anterioridad sobre los recursos para crear imagenes y sentimientos y sobre esta

informacion que se presume compartida hace las preguntas:

La maestra les esta leyendo a los nifios en voz alta un cuento, con la consigna de que la
paren cuando « escuchen algo que encontraron”

M: « Con el corazén en la boca Rosalinda caminé despacio hasta la puerta...”

Aos: jSentimientos, imagenes!

M: Sentimientos, crea imagenes “despacio, con el corazén en la boca”, pero ;qué me
quieren decir “con el corazén en la boca”?

Aos: (Todos los nifios hablan a la vez) Sentimientos, metéaforas.

M: ;Es una qué...?

Aos: (Varios contestan) Metafora.

Sin embargo, a diferencia del guién de recitacion ya descrito, en esta interaccién
no hay una evaluacion explicita de la respuesta dada por el alumno. Una pregunta

adicional requiere que se extienda o explique su primera respuesta.

M: Es una palabra nueva (Continta leyendo) “Con Blanca bajo el brazo, Rosalinda se
deslizé hacia la huerta y se oculté detras del espantapajaros” ; Se lo pueden imaginar?
Aos: jSi!

Aa: Crea imagenes

M: Crea imagenes, muy bien

M: “; Quién es este hombre de la noche? ;Por qué se lleva mis limones?, se prequnto?
Aos: jDialogo!

M: Dialog ... ¢ Esta hablando Rosalinda con alguien?
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Aos: No, esta hablando con ella

La maestra concluye las interacciones reafirmando la respuesta y dando un
comentario evaluativo: "M: Dialogo, OK”.; M: “Eso, esta describiendo lo que esta

haciendo”; M: “Crea imagenes, muy bien”.

El guién colaborativo. En contraste con la naturaleza lineal de las estructuras de
interaccion antes descritas, se identificé un patron de interaccion en la cual la
interaccion enfatizaba menos las secuencias de pregunta-respuesta y los
participantes tendian mas a construir sobre las contribuciones de los otros. A este

tipo de guién se le ha llamado colaborativo

De las interacciones observadas en los salones de clase que conformaron este
tipo de guién, la mayor parte de ellas se daba entre dos o tres participantes,

generalmente estudiantes.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

Clase sobre magnetismo

La maestra se encuentra al frente del grupo, junto al pizarrén, escribiendo sobre una hoja
grande de cartulina amarilla. Los nifios estan sentados en sus lugares en las mesas. Casi
todos estan atentos a las preguntas de la maestra y levantando la mano para
contestarlas.

En la cartulina la maestra hizo el siguiente diagrama:

Hechos
ELECTRICIDAD Y
MAGNETISMO

Ejemplos

La maestra hace preguntas a los nifios sobre lo que saben de la electricidad y el
magnetismo y les pide que cuenten sus experiencias respecto a estos temas, si conocen
los imanes y como funcionan, si han hecho experimentos con ellos. Les pregunta también
sobre la electricidad. La mayor parte del grupo levanta la mano para relatar sus
experiencias. Casi todos tienen algo que contar y lo hacen con la escucha atenta de sus
comparieros y de la maestra. Un nifio relata la experiencia de su papa al hacer una
reparacion eléctrica que provocd un pequefio corto circuito y se apagaron todas las luces
de la casa. Los nifios se rien y le hacen preguntas acerca de si se lastimé su papa y como
resolvieron el problema.
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Después de este intercambio, la maestra les pide seleccionar 5 aparatos que funcionen
con magnetismo o electricidad, para después tener un periodo de investigacion en la
biblioteca y en Internet, y buscar informacién sobre los aparatos seleccionados y sus
formas de funcionamiento.

Los nifios escogieron diferentes aparatos como copiadora, pilas, robot, teléfono celular,
carro, computadora, computadora portatil, maquina eléctrica de escribir, guitarra eléctrica,
radio, television, video.

La maestra genero, a partir de preguntas, un intercambio sobre los conocimientos
y experiencias de los nifios con la electricidad y el magnetismo. Con las
respuestas de los nifios, cerro esta primera parte de la secuencia de actividades,
dando una explicacién de las caracteristicas y diferencias entre la electricidad y
magnetismo, para llevar después a los nifios a elegir el o los aparatos sobre los

cuales iban a investigar en la biblioteca y en Internet.

Este tipo de interaccion fue encontrada particularmente cuando estaban
involucrados varios participantes, todo el grupo en este caso y cuando la actividad

a realizar involucraba, como lo aqui presentado, la investigacién sobre un tema.

Para muchos nifos, los salones de clase constituyen el escenario fundamental
para el aprendizaje formal de la lengua escrita. Situaciones como la descrita
favorecen que se enriquezca el conocimiento de las relaciones entre el lenguaje
oral y el escrito cuando los alumnos pueden hablar formal e informalmente con sus

compafneros

De manera consistente con lo que numerosas investigaciones reportan sobre la
interaccion en el aula, el patron IRE fue frecuentemente utilizado; pareceria que en
las exposiciones de las maestras, las minilecciones, se instalaba el patron IRE,
aunque en la actividad inmediatamente anterior dentro de una secuencia, los
alumnos hubieran tenido la posibilidad de participar de otra manera, por ejemplo,
participando de la conversacion o habiendo trabajado juntos y tenido intercambios.
Resultaba asi contrastante que en el mismo escenario y con los mismos actores,
pudiera transformarse tanto la relacion entre ellos con el paso de una a otra
actividad. Un ejemplo de este contraste se muestra en el fragmento de un registro

de una clase que tuvo lugar en la primera hora del dia y lo que se muestra en el
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relato de una actividad en ese mismo grupo, con la misma maestra, hacia el final

del mismo dia:

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

La maestra voltea a ver a los nifios, indicando la continuacién de la revision de la tarea, y
varios de ellos levantan la mano

Aos: Yo, yo

M: Karla

Karla: Plutén, un planeta muy pequefio y azul, es muy frio

M: Alicia (se dirige a otra de las nifias, sin comentar la participacion de Karina)

Alicia: Después coma de la escuela voy a la casa y hago mi tarea

M: No

Alicia: (repite) Después coma de la escuela voy a la casa y hago mi tarea

M: (Apuntando en el pizarrén) Después de la escuela coma, voy a la casa y hago mi
tarea. (Se dirige a Alicia). Pero no la estas usando como una transicion, la estas usando
como parte...

Alicia: Pero es que ahi dice...

M: (Interrumpiendo a Alicia) Usando después, pero la estas usando...

Alicia: pero aqui dice antes, después (sefala la hoja que tienen para consulta)

M: Si, esta palabra esta en esa lista, pero ti la estas usando como que va junto, después
de irme a la escuela y esto debe ir junto, después, pero después de la escuela y después
puedes decir algo mas ¢Si me entiendes Alicia? Me parece que no. (La nifia tiene cara de
no entender, al igual que el resto del grupo). Algunos nifios levantan la mano; la maestra
no les da la palabra y prosigue con la explicacion.

M: Es como si quiero decir, después del lonche voy a ir a la tienda, pero después del
lonche es un sentido que tiene que mantenerse junto, no se puede separar porque no es
después, después del lonche.

Alicia: Ahi puede ser después de la escuela coma

M: Puede ser después de la escuela coma ;squé? ;tu dices que ponga la coma aqui?
(sefiala en donde acaba la palabra escuela) ;quién me puede explicar por qué no puede
ir una coma aqui? ;Alicia?

Alicia: No debe ir porque usted dice que debe ir junto

M: ;Por qué? ;nada mas porque yo lo digo? ¢Si?

Varios nifios levantan la mano; algunos sonrien por lo que dijo Alicia.

M: ¢;Cuéndo pasé esto? (Senala voy a la escuela y hago mi tarea). Después de la
escuela, no después de algo, sino después de la escuela ;Quién me puede usar después
con la coma? ;Karla? (Karla es una de las nifias que tiene la mano levantada)

Karina: Después de hacer ... (la nina se detiene)

M: Otro ejemplo ;Maria?

Maria: Si ves desde tu casa al espacio, tratando de ver los planetas y las estrellas.

Los nifios le aplauden espontaneamente a su compariera, si bien el ejemplo que dio no
era el solicitado por la maestra. Aqui la maestra cambia de actividad.

La maestra pregunta individualmente a los alumnos, en el caso de la primera
respuesta, la de Karla, no hace ningiin comentario (lo que hace suponer que la dio

por correcta), después le pregunta a Alicia, y con la respuesta no adecuada de
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Alicia, se inicia un intercambio entre esta niha y la maestra que resulta
incomprensible no sélo a Alicia, sino al resto del grupo; Alicia no termina en
ninguna de sus intervenciones lo que quiere explicar, pues la maestra la
interrumpe o intenta darle la palabra a otro nifio, buscando que alguno proporcione
la respuesta correcta; finalmente la nifa le dice a la maestra No debe ir porque
usted dice que debe ir junto, dejando claro que conoce las reglas del juego, que la

maestra tiene la razén, aunque ella no entienda por qué.

Como ha sefialado Cazden (1991) las actividades tienen estructuras de
participacion especificas, con derechos y obligaciones definidos para participar. Se
establece un contexto comunicativo caracterizado por expresiones verbales y no
verbales en el que se aprenden normas de participacion a través de la propia
interaccién. El siguiente es un fragmento de registro de observacion del mismo

dia, en las ultimas hoiras de clase (registro presentado también en la pagina 210):
Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

En la clase la maestra exhibié a los nifios una pelicula “La
historia del Alamo” en Ia que, desde una vision de los
norteamericanos como “salvadores”, se relata el proceso de
guerra que culminb6 con la anexion de parte del territorio
mexicano a los Estados Unidos. Durante la exhibicion de la
pelicula los nifios hacian comentarios en voz baja, y al terminar,
la maestra les propuso comentarla entre todos. Todos movieron
sus sillas para hacer un circulo, del que formaba parte también
la maestra (no ocupando un lugar central) y expresaron sus
opiniones. El punto de partida de lo que tomé la forma de una
conversacion fueron dos preguntas de la maestra: “;quién
quiere comentar que le parecio la pelicula?, ;es igual lo que
vimos a lo que habiamos leido sobre el Alamo? A partir de ahi,
los nifios comenzaron a comentar tanto sobre lo que la pelicula
contaba como sobre la pelicula misma; casi todos participaron
respetando turnos, si bien en ocasiones hablaban mas de dos a
la vez. La maestra también hacia comentarios, pero no
acaparaba la conversacion.

Habia el interés explicito de dos de las maestras de propiciar formas de trabajo

donde los alumnos tuvieran mas oportunidades de participacion, sobre todo
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aquellos que por su falta de dominio de la lengua de ensefianza (el espafiol en
este caso), tenian dificultades para hacerse entender y mas aun al hacerlo ante el
grupo completo. De ahi que el trabajo en pequefos grupos resultara una
modalidad de trabajo idénea para dar lugar a intercambios menos demandantes

para los nifios.

Los datos presentados muestran que los participantes, -maestras y estudiantes-,
adoptaron distintos roles y relaciones, normas y expectativas y formas de
participar en eventos relacionados con la escritura y que estos elementos
contribuyeron a la construccion de diferentes visiones de lo que significa escribir.
Asimismo, las interacciones observadas tuvieron lugar a través del tiempo y se
basaban en interacciones previas contribuyendo a conformar el “conocimiento

comun” de la participacion en el salon de clases.

En algunos casos, las maestras jugaban el papel de monitor del aprendizaje
mientras los estudiantes tenian que reproducir el conocimiento para participar
exitosamente en el evento de escritura. Esto quiere decir que en la practica, solo
las maestras tenian la autoridad para cambiar el foco de la interaccion. Este era el
caso de todas o casi todas las actividades de preparacion de los examenes —
ejercicios en los cuadernos de trabajo, revision de pruebas-, en donde el patrén
interactivo basicamente era el IRE, dominando las interacciones en forma de
preguntas y evaluaciones de las maestras a las respuestas de los estudiantes. El
hacer preguntas era la forma privilegiada que las maestras utilizaban para
generar informacién por parte de los alumnos. Las preguntas en el caso de los
examenes involucraban una respuesta preconcebida y en ocasiones la interaccion
y el intercambio se convertian en un juego de adivinanza para los estudiantes que
veian quién podia acercarse a proporcionar la respuesta que la maestra estaba
buscando. Senalan Collins y Green (1992) respecto a este tipo de situaciones que
los estudiantes aprenden cdmo negociar su posicion académica y social a traves

de la participacion en los salones de clase.
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Tomando en cuenta que el IRE era el patron de interaccidén recurrente en los
intercambios que tenian lugar cuando se trabajaba con los examenes y que una
parte importante del tiempo escolar se dedicaba a las actividades vinculadas con
éstos, puede considerarse entonces que este era el patron dominante si se valora
en términos del tiempo que ocupaban las actividades vinculadas con la
preparacion de los examenes. También en las clases expositivas por parte de las
maestras y cuando ensefiaban aspectos gramaticales y los procedimientos para
resolver problemas de matematicas el IRE era un patron dominante, caracterizado

por intercambios a partir de interrogatorios.

Sin embargo, si bien este patron, el IRE, ocup6 un lugar muy importante en las
interacciones y la dindamica en los salones, también es cierto que no fue el unico y
a veces, dependiendo del tipo de actividades, tampoco era el dominante. Se
observaron otros marcos para la participacion, quiza con mayor frecuencia de lo
que se esperaba y ha sido reportado en numerosas investigaciones (el IRE ha
sido identificado como el patron de interaccion caracteristico de la relacion entre
maestros y alumnos), como el trabajo en equipo, las entrevistas maestra-alumno o

las conversaciones menos formales con la participacién de todo el grupo.

De manera general se observaron diferencias cuando los nifios trabajaban en
equipos, estableciendo una relacion en la que la participacion de sus miembros
era mas equitativa, sin embargo también es cierto que el trabajo en equipo no

garantizaba per se que ésta se diera.

En una misma secuencia de actividades se alternaban diferentes patrones de
interaccion, que tenian que ver con el caracter de la actividad especifica y en
mucho con la claridad de los propdsitos de las maestras para los diferentes
momentos. Particularmente dos de las maestras mostraban el interés de dar a los
estudiantes oportunidades de participar de distintas formas. Las modalidades de
trabajo se diversificaban cuando las actividades en que se involucraban los

estudiantes eran también diversas.
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En muchas secuencias de trabajo con la escritura los nifios se movian a través de
diferentes tipos de estructuras de participacion y cada una de ellas involucraba
distintos modos de cooperacion y aprendizaje, asi como reglas para la
participacion y la interpretaciéon de lo que estaba sucediendo. Este movimiento
entre tipos de estructura mostraba que los nifilos habian aprendido lo que éstas
implicaban, identificaban las transiciones entre ellas y los requisitos para obtener

la atencion de la maestra o de los compafieros.

6.6. Formas de organizacion de los grupos

En todos los grupos se observaron distintas formas de organizacién de los
alumnos: trabajo individual en el desarrollo de tareas, individual atendiendo a las
explicaciones de la maestra, individual insertos en equipos, en parejas, en equipo

y en grupo completo.

Los nifios trabajaron individualmente en numerosas ocasiones, a veces durante
toda una clase, ya fuera atendiendo las explicaciones de la maestra y participando
cuando se hacian preguntas a todo el grupo, o trabajando en algunas de las
tareas a realizar, como resolver ejercicios de matematicas, elaborar un texto o
resolver las preguntas de un cuaderno de trabajo. Estas tareas no siempre
significaban trabajar solos, pues en algunas ocasiones se observdo a los

estudiantes realizando estas mismas tareas con sus compafieros.

Las unicas actividades, de todo el conjunto de tareas escolares, que nunca fueron
llevadas a cabo en equipo o en parejas fueron las relacionadas con los examenes.
La revisidon de las respuestas a los examenes de preparacion y la resolucién de
ejercicios semejantes a los del examen fueron siempre realizados individualmente,

tanto en clase como de tarea en casa.
El trabajo en parejas fue observado en dos ocasiones en dos de los tres grupos.

En uno de ellos era una modalidad que utilizaba algunas veces la maestra para

una primera revision de escritura, pues comentaba que era mas fluida la revision
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que en grupos mas grandes. La segunda revision después de las primeras
correcciones se hacia en equipo. También en parejas, pero aqui entre la maestra
y un estudiante, estaba la entrevista de escritura, en la cual ambos dialogaban

alrededor del texto escrito por el estudiante.

Si bien la entrevista era entre ellos dos, dado que el estudiante entrevistado
compartia la mesa con otros compaferos, no era raro ni sancionado, que

intervinieran en la entrevista, como se puede apreciar en el siguiente registro:

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

M: Vamos a ver... Fuiste a Disneylandia ;Qué mas te llamo la atencion?

Ao: Cuando yo me meti en esa casa, con Bangi, porque yo tenia miedo y dije “voy a ser
fuerte porque la nifia de Gabriel que tenia 5 afios no tenia miedo” y dije “me aguanto,
aunque mi corazon estaba fuera ... (no termina la frase)

M: Eso, ; Coémo sentias tu corazén?

Ao: Mi corazéon como que se cayo...

M: Eso, pon eso, esos son sentimientos y quien lo lea va saber mas como te sentias, ese
es lenguaje expresivo...

Interviene el nifio que esta sentado junto al alumno que sostiene la conversacion con la
maestra: jComo muertoj

Ao: (riéndose le contesta): Muerto de miedo. Aunque me gusto también.

M: ¢;Por qué te gusté?

Ao: Porque también es muy emocionante, aunque de miedo... no se, son las dos cosas...

El trabajo en grupo completo era una forma de organizacién frecuente,
particularmente cuando las maestras exponian un tema, cuando se revisaban las

tareas o los ejercicios con los examenes.

A lo largo del dia escolar tenian lugar diferentes tipos de organizacion,
alternandose para fines especificos. Entre todas ellas, el grupo completo era una
constante, pues ademas de lo anteriormente sefialado, era la ocasion para las
explicaciones de las maestras y la puesta en comun de lo realizado

individualmente o en equipo

La organizacion escolar del trabajo en equipo (no siempre cooperativo) fue una

estrategia intencional y planeada del trabajo docente, de acuerdo a lo observado y
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reportado por las maestras las entrevistas. Este tipo de organizacion fue

observada en numerosas ocasiones a lo largo de los periodos de observacion.

El trabajo cooperativo en equipo ha sido concebido como una serie de
procedimientos de ensefianza “que parten de la organizacion de la clase en
pequenos grupos mixtos y heterogéneos donde los alumnos y alumnas trabajan
conjuntamente de forma cooperativa para resolver tareas académicas” (Rué,
1998: 164).

La cooperacion entre alumnos fue en general interaccién provocada por las
maestras y en muchos casos regulada por ellas. Este tipo de organizacion fue
observada en varias ocasiones. De manera general, cuando los nifios trabajaban
en equipo la maestra pasaba a cada una de las mesas a revisar el trabajo que

estaban realizando y aclarar dudas.

En las tareas de escritura se identificaron diferentes momentos de colaboracion
entre companferos: durante la elaboracion de un texto individualmente pero
reunidos en un equipo, la interaccidon entre ellos era basicamente de consulta,
retroalimentacion, para funcionar como audiencia, proporcionar ayuda en
diferentes aspectos, desde especificos como buscar sinénimos, hasta los

comentarios sobre el sentido global de un texto.

Cuando los nifos trabajaban conjuntamente para elaborar entre todos un texto, la
interaccion comprendia ponerse de acuerdo en lo que querian decir, desde el

momento inicial de la planeacion y en diferentes momentos de la elaboracién.

Discutir, escribir, leerse lo escrito, comentar y reescribir, eran parte de un proceso
recurrente de esta escritura “a ocho o diez manos”. Dos ejemplos de la

colaboracion en la creacion de un texto colectivo se muestran a continuacion.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A

Los nifios estan acomodados en diferentes lugares, jugando los juegos de Matematicas
que ellos inventaron.. La tarea les fue dejada unos dias antes, para hacerla en equipo.
Las consignas para el juego eran las siguientes:

258



- Para jugarlo se tenian que resolver diferentes tipos de operaciones
matematicas;

- Tenian que escribir las instrucciones claramente para que pudieran jugar
tanto quienes inventaron el juego como otros equipos

- Llevar en una caja todo lo necesario: el tablero, las fichas, los ‘jugadores’
(munequitos, animales de plastico u otros), dados, dinero de juguete y todo
lo que se considerara necesario para realizar el juego.

i

El dia designado para llevar la tarea (al cual corresponde este registro) cada uno de los
equipos llevo sus juegos. Estos habian sido inventados y desarrollados en equipo y los
equipos estaban constituidos en este caso por los integrantes de la mesa que compartian
en el dia escolar. Para hacer los juegos los nifios se habian reunido desde unos dias
antes en casa de un compafiero. Segun platicaron varios de los nifios, entre todos se
pusieron de acuerdo para inventarlo, aunque “escuchaban mas al que del equipo sabia
mas de Matematicas, pero las ideas eran de todos”. Para redactarlo, también se ponian
de acuerdo, y aunque uno era el que escribia, entre todos se ponian de acuerdo y
discutian como quedaba mejor.”

En este caso la tarea que los nifios tenian que resolver era abierta, esto es, a
partir de una consigna abierta seleccionaron la informacion y las posibles
soluciones, lo que dio lugar a una mayor colaboracion y comunicacion entre los
miembros del equipo que si la tarea hubiera sido cerrada, a partir de directrices

especificadas y soluciones establecidas (Johnson, Johnson y Holubec,1999).

Fragmento de observacion: clase de Miss M, escuela B

La maestra les explica que entre todos van a hacer un libro de la clase, por grupos, sobre
el tema elegido en sus tarjetas, en torno a “América la bella”, y que cada grupo va a
trabajar en una hoja.

Los nifios se van con sus comparieros de equipo a las distintas mesas y se ponen a
trabajar. Revisan entre todos las tarjetas con los temas elegidos y se les ve comentando y
en algunos casos discutiendo el tema a elegir. Cuando llegan a un acuerdo todos lo
anotan en su cuaderno. Después empiezan a ver lo que quieren decir.

En cada equipo estan discutiendo sobre lo que van a escribir, por lo que los intercambios
entre los nifios no son muy audibles, pero se ven casi todos involucrados en la actividad y
participando. En una de las mesas incluso uno de los nifios se pone de pie para hacerse
oir de sus comparnieros y explicar su propuesta. Después de discutir y llegar a acuerdos
todos escriben en sus cuadernos y después uno o mas nifios del equipo les leen a los
demas como quedo6 lo escrito. Sobre eso vuelven a comentar y acuerdan la version
definitiva.

Siguen trabajando hasta que llega el limite de tiempo establecido por la maestra, quien les
dice que tienen que realizar otra actividad y que al dia siguiente continuaran con el libro.
Los nifios se entusiasman cuando la maestra les dice que el libro va a ser un Big Book,
que van a iluminar y adornar.

259



Después de terminado un texto elaborado individualmente, se hacia la revision en
equipo; uno por uno iban leyendo lo escrito a sus compafieros, quienes por lo
general esperaban a que terminara la lectura para hacer sus comentarios.

Ocasionalmente, se hacian comentarios antes de terminar la lectura.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

M: Ahora lo que van a hacer. Encontraron toda la informacion necesaria; vieron como
Edith hizo todo esto. Ahora ustedes van a tener el trabajo de ser...

Aos: Autores

M: Autores, ¢y ser comparnieros de quién...?

Aos: De Edith

M: De Edith Holm. Asi es que todos ustedes van a trabajar solitos primero en continuar la
historia. Lo que van a hacer es que la van a compartir con las personas en sus grupos, asi
es que lo que van a hacer es cambiarse a los grupos que estaban ayer. ; Me entienden?
Aos: Si

Los nifios, ya acomodados en equipos de tres, comienzan a trabajar en su historia. En el
salén se hace un gran silencio. La maestra pasa entre las mesas, revisando, comentando
con los nifios; algunos le hacen alguna consulta. En todos los pequerios grupos los nifios
trabajan individualmente, muy concentrados en lo que estan haciendo. Una nifia, en otro
de los equipos lee lo que escribi6 en voz muy baja, pero acomparnando la lectura de
gestos y dandole entonacion. Un nifio escribe continuamente y luego se detiene y se lee
en voz baja lo que ha escrito, parece hacerse comentarios a si mismo, muerde su lapiz,
tacha algo que escribi6 y continta.

En otro de los equipos los nifios comentan entre si lo que han escrito. En este equipo se
encuentra un nifio que llegé de Meéxico hace apenas un mes y ha tenido algunas
dificultades en la realizacién de las actividades en clase. EI compafiero que se encuentra
junto a él se da cuenta que parece tener dificultades pues no escribe, y se acerca a
preguntarle si lo puede ayudar. Juntos leen lo que el nifio escribio.

Alrededor de quince minutos después, ya casi todos estan compartiendo sus cuentos con
un comparnero. El autor(a) lee su cuento no a un sélo compafiero sino al equipo, y al
terminar los nifios le hacen sus comentarios. Sélo algunos comentarios eran audibles:
“Asi no se entiende, porque no le pones quién dijo eso”, “Yo creo que no debe ir asi,
porque Rosalinda hizo otra cosa”

Asumiendo la diversidad de los conocimientos de los estudiantes y las formas de
interaccion, la organizacion de los grupos en equipo contribuia a que todos los
estudiantes tuvieran oportunidades de ampliar su conocimiento del inglés vy el
espanol, asi como el derecho a participar con mayor igualdad en el discurso

educativo. La construccion de conocimiento es mas efectiva cuando tiene lugar

260



con otros y de ahi la importancia de que haya otros lectores, no unicamente la
maestra, y la posibilidad de la posterior escritura en respuesta.

Dado que a través de la interaccién se va construyendo el conocimiento que
llegara a ser compartido por los participantes, resulta fundamental que los
alumnos puedan participar, de manera significativa para ellos, en su construccion.
Sin embargo, no basta con colocar a los alumnos unos al lado de otros
permitiendo que interactuen para obtener efectos favorables. El elemento decisivo
es la calidad de la interaccion. Para que las actividades sean significativas se
tienen que tender puentes o mediaciones entre lo que conocen los alumnos y los
nuevos conocimientos. Esto implica el darles oportunidades de confrontar sus
conocimientos y visiones y que accedan a formas de lenguaje que les permitan

comprender y actuar.

Colaboracién y competencia

En varias ocasiones en que los niflos trabajaron en equipo colaborativamente, si
bien cooperaban entre ellos, competian con los otros equipos. La satisfaccion
inherente a la realizacion de una tarea no siempre era considerada una cualidad
del trabajo entre comparfieros, pues estaba presente la competencia. Los
estudiantes eran alentados a competir con sus compafieros por puntos que

después, ya acumulados, podian convertirse en una recompensa mayor.

En otras ocasiones los estudiantes trabajaban de manera individual sentados
juntos en la misma mesa, pues asi estaban acomodados; comentaban sobre lo
que estaban haciendo, se intercambiaban por ejemplo lapices, gomas o colores,

pero la actividad no era compartida.

En uno de los tres grupos no fue observado el trabajo en equipo con contenidos
curriculares; la unica ocasion que en este grupo se observo a los nifios trabajando
juntos en pequefios grupos y colaborativamente, fue en una actividad “libre”, fuera
del curriculum, en la preparacion de la fiesta de fin de cursos, lo que les dio la

oportunidad de trabajar con quienes querian hacerlo.
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Criterios para la organizacion de los equipos

Las maestras cambiaban con frecuencia las formas de agrupacion de los nifios
para realizar diferentes tipos de actividad en las diferentes materias. El criterio
para realizar estos cambios, de acuerdo a lo sefialado por una de las maestras,
era que los alumnos “aprendieran a ftravés de distintas actividades y
organizaciones, pues asi aumentan sus posibilidades de aprendizaje y
proporcionan flexibilidad al desarrollo de las tareas escolares”. (Entrevista a Miss

M, escuela B).

Las maestras en las entrevistas sefalaban que eran fundamentalmente dos los
criterios tomados en cuenta para la organizacién de los equipos: distintos niveles
en el conocimiento de una lengua (inglés o espafol) y diferentes niveles en el

dominio de la asignatura.

Respecto al primero de estos criterios, el de distintos niveles en el dominio de la
lengua, una de las maestras (Miss H) sefialaba que cuando organizaba los
equipos, “sobre todo al inicio del afo, uno es bilinglue, uno es espafnol, uno en
inglés y después “el que cae, cae” (se refiere al resto del equipo). Otra de las
maestras, coincidiendo con este criterio, explicaba que con mucha frecuencia
reunia en un equipo a nifos con distintos niveles “en el manejo de un idioma, pues

asi los que saben mas les ayudan a los que no saben tanto” (Miss S).

Respecto al segundo criterio, el de distintos niveles de conocimiento de la
asignatura a trabajar, explicaba una de las maestras “... los organizo en niveles,
por ejemplo, uno mas bajo con uno mas alto con uno de enmedio, y luego los

cambio, por ejemplo todos altos o todos bajos...”"(Miss H)

Otra de las maestras comentaba que este era un criterio muy importante en la
organizacion de su grupo, pero que no habia una sola forma de hacerlo, e iba
variando los criterios de acuerdo a los resultados que veia en los aprendizajes de

los nifios 0 en como se sentian mejor para trabajar:
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En enero estaban altos con bajos con medianos y la razén que lo hice es
que durante intersession (el periodo vacacional dentro del ciclo escolar)
vinieron todos los nifios bajos para ensefiarles mas instruccion y tuve
muchos comentarios positivos de los papas y de los nifios. Decian que
aprendieron mucho, que se sentian mas seguros y era porque los tenia a
todos los bajitos juntos y se sentian al mismo nivel, se sentian menos
presionados. Y dije, bueno asi vamos a continuar un poco, porque
también sucede que cuando hay uno que sabe mas le ayuda a los otros.
Entonces es experimentar. Entrevista a Miss H, escuela A.

Un tercer criterio no tan claramente definido por las maestras, fue observado en un
grupo de una de las dos escuelas, a la que los estudiantes podian llegar en
diferentes momentos de los primeros meses del afo; en la mayor parte de estos
casos los nifios no sélo se cambiaban de escuela sino de pais, con lo que esto
significaba para ellos en términos de adaptacion. Este era el caso en el grupo de
cuarto grado de esta escuela, pues hacia poco mas de un mes se habia
incorporado un nifio proveniente de México y habia tenido algunas dificultades en

la realizacion de las actividades en clase.

Casi todas las observaciones en este grupo dan cuenta de la atenciéon de la
maestra y también de varios de sus comparferos a este nifio, particularmente
cuando trabajaban en equipo. La maestra se acercaba frecuentemente a su
equipo, comentaba con él, revisaba lo que habia hecho y le daba orientacion y en
varias ocasiones se vio también a sus companeros ayudandolo. En una de las
entrevistas la maestra hizo referencia a este caso, explicando que siempre que
iban a trabajar en equipo trataba de que este nifio estuviera con compareros que
lo pudieran apoyar, por lo que buscaba reunirlo con estudiantes que

acostumbraban ayudar, “muy solidarios”, o con muy buenos estudiantes.

En muy pocas ocasiones eran los nifos quienes podian elegir con quiénes

trabajar. Las maestras relatan sus experiencias al respecto:

Este semestre les prometi que se iban a sentar con quienes quisieran;
les pedi algo, creo que una tarea, y resulta que estan todos los nifios
aqui, todas las nifias aca. Asi estan ahorita. Se sentaron con los
amigos”. Entrevista a Miss H, escuela A
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Coincidente con lo que la maestra comenta en la entrevista, en otro de los grupos,
los nifios se “rebelaron” a la forma en que la maestra organizé los equipos y

lograron hacerlo de acuerdo a sus propios criterios:

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss M, escuela B

Regresan la maestra y los estudiantes a su salon después de haber
asistido a la presentacion ante toda la escuela del libro “Tomas y la
sefiora de la biblioteca”.

Ya en su salon, la maestra invita a los nifios a comparar la actividad de
escritura que estaban haciendo, sobre “América la bella”, con la
presentacion del libro. Esta invitacion no tiene continuidad pues casi
inmediatamente la maestra les explica que entre todos van a hacer un
libro de la clase, por grupos, sobre el tema elegido en sus tarjetas, en
torno a “América la bella”, y que cada grupo va a trabajar en una hoja.
Algunos nifios le dicen a la maestra que quieren cambiar de equipo y
discuten los criterios para reacomodarse. Alguien propone que ellos
puedan decidir con quién trabajar. Esta propuesta y la de seguir
trabajando como estaban ya organizados son llevadas a votacion, y
gana la de elegir a los companeros. Se reorganizan los equipos
integrandose nuevos grupos. Los equipos resultantes quedan
conformados por grupos de cinco a seis nifios, casi todos del mismo
sexo.

Si bien la forma dominante fue el trabajo con el grupo completo, se observaron
también, y con frecuencia, otras formas de trabajo de los nifios. Se identificaron
distintas situaciones en las cuales habia una intencidén explicita de promover el

trabajo entre pares en los tres grupos.

Las formas de organizacion del grupo y las actividades
Las distintas formas de organizacion de los grupos estuvieron estrechamente

vinculadas al tipo de actividad realizada:

- trabajo en parejas fundamentalmente en la revision de escritura,
- trabajo en equipo en la revision y correccion de diversos tipos de escritos,
- en el desarrollo de investigaciones (algunas pequenfas, realizadas en un

mismo dia y otras de mas largo alcance realizadas a lo largo de varios
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dias), creacion de juegos de matematicas, elaboracion de un libro sobre los
Estados Unidos

- trabajo en grupo completo, presente en gran parte de las actividades
escolares, ya fuera como parte de una secuencia de actividades o no; este

era el espacio para las explicaciones de las maestras.

La diversidad de formas de organizacion de los grupos contrastaba con las
actividades orientadas a la preparacion de examenes. Todas ellas, como hacer
ejercicios en hojas de trabajo o revisar los reactivos de los examenes, eran

siempre realizadas de manera individual.

A pesar de las similitudes entre los grupos, hubo también importantes diferencias
entre ellos, referidos a la forma de organizacioén del trabajo.

Si bien en los tres se observé por lo menos en una ocasion el trabajo en equipos,
esta modalidad de organizacion fue mas frecuente en uno de ellos. La maestra de
este grupo hacia explicita su conviccion de la importancia de promover practicas
escolares que implicaran la participacion de los niflos(as) y la interaccion entre
pares. Los objetivos en este sentido, se orientaban tanto a los aprendizajes de los
nifos(as) de los contenidos académicos de escritura como al desarrollo de
recursos de interaccién. Sin embargo, también sefialaba que para ella no habia
una unica forma de trabajo, pues las modalidades tenian que responder a ciertos
propésitos. Esta diversificacion y sus propdsitos eran evidentes en algunas de las

secuencias de actividades observadas en su grupo:

1. Los nifios en grupo completo atendiendo a la explicacion de la maestra y
respondiendo a sus preguntas sobre contenidos revisados en clases
anteriores. Propdsito: recordar conocimientos anteriores sobre la escritura,
para sentar la base desde la cual continuar.

2. Los niflos en grupo completo atendiendo a la lectura dramatizada de la

maestra de una parte de un cuento. Propdsito: modelar una practica de
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lectura y permitir a los nifios “experimentar y contemplar el trabajo con la
lengua escrita” (Fountas y Pinell, 1996).

3. Los nifios en grupo completo atendiendo a la exposicién de la maestra.
Propdsito: explicar las caracteristicas de los recursos utilizados por la
autora del cuento, y la actividad a desarrollar posteriormente, que era
continuar con el cuento.

4. Escritura individual de la continuacion del cuento. Propésito: que los nifios
escriban atendiendo a las caracteristicas del género revisado.

5. Revision en parejas de lo escrito. Propésito: llevar a cabo el proceso de
revision.

6. Trabajo en equipo para compartir lo escrito y realizar una segunda revision,
hacer correcciones y elegir a un miembro del equipo para pasar a leer a
todo el grupo. Propdsito: ampliar la audiencia, los comentarios y la revision
y llevar a los nifios a poner en juego sus criterios para seleccionar uno de
los textos.

7. En clase completa, lectura del cuento de un miembro de cada equipo y
comentarios del grupo y de la maestra. Propdsito: compartir lo escrito e

intercambiar comentarios.

Sin dejar de lado la necesidad de la reflexion solitaria y de la elaboracién personal,
es importante no considerarlas como situaciones unicas. El trabajo colectivo, en
grupo, en pares o0 en equipos y la posibilidad de establecer dialogos con las
maestras, encuentra su fundamentacion en el reconocimiento de que el
aprendizaje de la lectura y la escritura ocurre en un contexto social y a través de la
interaccion con otros. Las situaciones que permiten la retroalimentacion entre
compafneros, la exploracion e intercambio de ideas, proporcionan oportunidades
para mejorar el aprendizaje, al reconocer interpretaciones alternativas de la
informacion y de las mismas actividades de lenguaje. El conocimiento tanto de los
procesos de lectura y de lo que se hace como lector, es construido
fundamentalmente a través de la discusion; en la escritura, la interaccién con otros
es lo que permite a un aprendiz definir un sentido de audiencia y los propdsitos de

esta forma de comunicacion y las actividades de expresion oral, de intercambio

266



con los compaferos, le dan a los nifos la posibilidad de expresar sus
pensamientos, precisarlos, comunicarlos y diferenciar su opinion de la de los

demas.

6.7. La escritura en las aulas: ;qué y para qué se escribia en las
clases?

Como se explico al inicio de este trabajo, fueron planteadas una serie de
preguntas centrales sobre la escritura y su ensefianza, que constituyeron una guia
del proceso de investigacién. En este apartado se presenta el analisis de datos
realizado a partir de dos de estas preguntas: ;Para qué y cdmo utilizan los nifios
la escritura en el salén de clases? y ;Qué y para qué se escribe en los salones de

clase? Se presentan los datos de escritura analizados desde dos perspectivas:

6.7.1. El tipo de escritos producidos en las aulas, tomando como base tres
criterios propuestos por Moffett y afinados en otros trabajos (Cairney,
1998).

6.7.2. Los propdsitos inferidos tanto de los eventos de escritura en si mismos,

como de las interacciones de los participantes en estos eventos.

Estas categorias de analisis no son excluyentes, si bien tienen focos de atencion
distintos. Se pretende que sean complementarias y que a partir del analisis de los
datos desde diferentes perspectivas y criterios pueda darse un panorama mas
completo de las practicas de escritura observadas en las aulas y reportadas por

las maestras.

6.7.1. Tipos de escritos producidos. Categorizacion de la escritura
En este analisis se considera al propdsito como una categorizacion funcional. La
cuestidn del propésito de la escritura origina importantes preguntas acerca de ella,

por ejemplo, en qué medida es posible definir el propdsito en una tarea de
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escritura, si hay multiples propdésitos en una tarea de escritura y como el proposito

interactua con el género y la audiencia.

Se puede decir que el propdsito de la escritura en sentido general, representa un
intento de comunicarse con el lector. Independientemente o mas alla de las notas
personales, las formas mas reconocibles de escritura estan dirigidas a una
audiencia distinta al escritor y aun escritos personales como diarios y notas de
investigacidon se considera que son dirigidas a otras audiencias (Kaufman vy
Rodriguez, 1993). Al considerar su propodsito funcional, el escritor reconoce que
tiene intenciones comunicativas especificas, asi como un contenido informativo

que converge en la escritura.

El desarrollo de esta clasificacion se origina con la pregunta acerca de las clases
de situaciones de escritura que existen para los escritores particularmente, los

estudiantes, en términos de los textos a producir.

Moffett (citado en Cairney, 1998) propone una lista jerarquizada de escritura, en la
cual aparecen:

- Dibujar y hacer letra manuscrita

- Transcribir y copiar

- Parafrasear

- Elaborar una tarea especificada

- Revisar el “habla interna”

Moffett considera esta ultima esta de su jerarquia como la de “autoria” genuina.
Esta tabla hace surgir el asunto de la medida en la cual un escrito involucra el
compromiso intelectual y la originalidad de pensamiento. Asi, en el otro extremo
de la jerarquia, la practica de la escritura manuscrita y la copia de notas de un libro
o del pizarron constituye “escritura” en unicamente el mas basico sentido fisico de
transcribir marcas en una pagina, con un minimo de involucramiento del escritor

en procesos de pensamiento, en la solucion de problemas retéricos y en la
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composicion de un texto. Entre estos dos extremos esta la presencia de los
ejercicios de respuesta corta que tienen gran presencia a lo largo del curriculo.
Estos con frecuencia involucran pensamiento original (por ejemplo ejercicios de
completar los denominados ejercicios cloze (de completar), las definiciones de
conocimientos generales), pero no constituyen discurso extendido y generalmente
ni en los propositos del maestro ni de los estudiantes, esta involucrado un interés
por la composicion. Esto es, no es el desarrollo de la escritura como tal el
propésito central, sino algun otro tema, como la evaluacién de la lectura, o el
registro de informacion o alguna otra habilidad para lo cual el acto de la escritura

en si misma es unicamente para registrar los resultados.

Utilizando la jerarquia de Moffett (citado en Cairney, 1998) como punto de partida,
se decidio clasificar la escritura observada en los salones de clase, de acuerdo a:

- el grado de exigencia intelectual involucrada para el escritor

- el grado en el cual la composicion es en si misma un asunto central

- cuan “extendido” es el discurso.

Esto llevo a la definicidn de tres categorias que representan una jerarquia de estos
criterios. Para cada una de las categorias se presenta lo observado en las clases,
la situacién de produccion, registros o fragmentos de ellos, y descripciones de

actividades documentadas en las notas de campo.

6.7.1.1. Ejercicios caligraficos/transcribir/copiar
En esta categoria:
o No existe involucramiento intelectual del escritor mas alla del requerido para
hacer una copia.
o El acto de organizar ideas y hacer una composicion es irrelevante.

o Es también irrelevante la nocion global de “discurso” del escritor.

La escritura correspondiente a esta categoria fue poco observada en las aulas;

debido quiza a que se trata de un cuarto grado, en ninguna ocasioén fueron
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observados o reportados ejercicios de caligrafia y otros semejantes que son
comunmente utilizados “para mejorar la letra”, si bien en varias ocasiones hubo
exhortos de las maestras hacia los estudiantes en el sentido de escribir

legiblemente y con pulcritud.

De esta categoria, el uso de la copia fue el observado con mayor frecuencia en los
tres grupos y se usaba primordialmente con fines muy acotados: copiar la tarea
del prizarrén, el registro de los puntos obtenidos por los equipos, algun dato

necesario para una tarea, entre otras.

6.7.1.2. Tomar notas/elaborar respuestas cortas

Definida por escritos que implican pensamiento original e involucramiento por
parte del escritor, pero en el cual la escritura en si misma no es el interés central,
sino es utilizada fundamentalmente como mecanismo de registro. Por definicion,

no es discurso extendido.

Los estudiantes se involucraron en diferentes actividades de escritura del tipo de
respuesta corta, para las cuales la composicion no era un asunto central. A
continuacion se presentan las actividades correspondientes a esta categoria y

registros correspondientes a algunas de ellas. Estas actividades comprendieron:

+ Los ejercicios de completar, en donde la evaluacién de la lectura era el

propadsito principal.

+ Los ejercicios de completar, en donde el propédsito era poner en juego
conocimientos gramaticales y I|éxicos especificos. El siguiente es un

ejemplo de este tipo de actividad.

Fragmento de registro de observacién: Clase de Miss M, escuela B

A los nifios se les reparten unas hojas con ejercicios consistentes
en llenar los espacios en blanco de un texto. En un recuadro de la
pagina aparecen las opciones posibles. El gjercicio es individual.
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M: Les voy a dar aproximadamente tres minutos para que
contesten, para que lo hagan solitos. Tienen que usar todas las
estrategias que les enserié y contestar todas estas preguntas.

La hora de la cena puede ser una ocasion ---------- para las familias.
Es el momento cuando la familia, --------------- después de un dia
largo, comparten sus experiencias y pensamientos. Hoy en dia, con
tanta gente ------------- muchas familias se retinen solamente para la
cena. Aprovechan esta oportunidad para hablar de temas
importantes que afectan a la familia y para conocerse mejor.
Aprenden mucho de unos y otros. Inténtenlo y veran.

A: Especial

B: Mas especial

C: Bastante especial

D: Especialidad

+ Elaborar listas (de acontecimientos, de objetos, etc.), para las cuales el

propadsito principal era el de recordar.

+ Desarrollar problemas de matematicas en donde la comprension de

algoritmos era el propésito principal.

Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss M, escuela B

Resolucién de problemas de Matematicas.

M: Vamos a pensar, tienen que pensar muy bien aqui que esta
sucediendo con el problema, qué van a hacer, qué informacion
necesitan. No lo vamos a resolver juntos. Tienen que empezar a
hacerlo solitos. Tienen que buscar la operacion, ;estamos juntando,
estamos repartiendo, sumando, restando, multiplicando o estamos
dividiendo?

Los nifios comienzan a resolver el problema individualmente,
sentados en sus lugares, a los cuales pasa la maestra para revisar
como van y darles asesoria. Cuando todos terminan, la maestra le
pide a uno de los equipos que pase al frente a dar la respuesta del
problema y explicar como llegaron a ella. Cuando terminaron su
explicacion, la maestra pregunt6 si habian entendido todos y llegado
a la misma respuesta, a lo que la mayor parte de los nifios
contestaron que si. Les pidié corregir si la respuesta estaba
equivocada, y escribir, debajo del ejercicio y las operaciones
realizadas, la respuesta completa: José tenia 158 tarjetas; Michelle
tenia 37 tarjetas mas que José y Ricky tenia 24 tarjetas menos que
Michelle, ¢;Cuéntas tarjetas de futbol tenia Ricky? Ricky tenia 171
tarjetas de futbol.
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+ Resumir tramas de historias y de lineas del tiempo, en donde el

propadsito principal era recordar detalles de la trama.

+ Dar respuesta a preguntas sobre pasajes de un texto, con la finalidad de

evaluar la lectura.

+ Tomar notas mientras la maestra leia, en donde el propdsito principal

era el de la comprensién de lo escuchado.

+ Tomar notas y resumir textos, en donde la elaboracion de resimenes

era el asunto principal.

+ Elaborar respuestas cortas con distintos propdésitos, ademas de los ya

senalados.

Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss H, escuela A

Son las 8:30 de la manana. La maestra auxiliar se hace cargo de la
clase, que es sobre medidas de capacidad y medidas de peso. Las
preguntas que los nifios tienen que contestar son: ;Qué pesamos?,
¢ Qué medidas vimos?

M: Por parejas, van a ver o tocar objetos que hay en el salon y pensar
Jqué medidas de peso usarias?, ;cuanto pesara en esas unidades
aproximadamente? Tienen que hacer el calculo. En el pizarrén la
auxiliar hace dos columnas; en la del lado izquierdo escribe las
medidas: gramo, kilogramo, tonelada, onza, libra. En la columna del
lado derecho anota varios de los objetos que hay en el salén: libros,
rodillo, engrapadora, teléfono, maquetas, relojes, globo terraqueo,
frascos de pegamento, computadoras.

Los nifios se ponen rapidamente de acuerdo con quién van a trabajar
por parejas (compafieros de sus mesas), toman sus cuadernos y
empiezan a moverse por todo el salon, decidiendo los objetos de los
que van a calcular el peso. Se ponen de acuerdo entre ellos y cada
uno de ellos anota el objeto que escogieron, las medidas que pueden
usary calculan su peso.

Esta actividad dura aproximadamente 20 minutos, después de los
cuales la maestra auxiliar les pide acercarse a todos a una de las
mesas donde ha colocado una bascula, pues van a pesar los objetos
escogidos. Las parejas leen sus anotaciones y la maestra pregunta
quiénes mas escogieron ese objeto; el objeto es pesado en la
bascula ante la expectacion del grupo. Ven el peso del objeto y lo
comparan con sus anotaciones, entre exclamaciones: jCasi le
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atinamos;j ,jAndabamos medio lejos! Corrigen en sus cuadernos las
medidas correctas.

+ Tomar notas, resumir informaciéon en la etapa de busqueda de datos
para una investigacion. El siguiente es un ejemplo de este tipo de

escritura.

Fragmento de registro de observacién: Clase de Miss H, escuela A

Como una segunda etapa en una investigacion sobre electricidad y
magnetismo, los alumnos acuden a la biblioteca para buscar y
registrar informacion sobre estos temas, los aparatos que
seleccionaron y sus formas de funcionamiento.

Los nifios escogieron diferentes aparatos como copiadora, pilas,
robot, teléfono celular, carro, computadora, computadora portéatil,
maquina eléctrica de escribir, guitarra eléctrica, radio, television,
video.

Todo el grupo se fue a la biblioteca de la escuela (que se encuentra
al final del pasillo central). Al llegar se sentaron en las mesas;
algunos dejaron sus cuadernos y otros se los llevaron, pero todos se
fueron a buscar informacién. Un grupo de nifios (alrededor de cuatro)
se fueron a la parte alta de la biblioteca, en la cual estan las
computadoras. El resto del grupo fue por escaleras portatiles para
bajar los libros, sobre todo tomos de enciclopedias, que se
encuentran acomodados en los libreros. Regresaban a sus mesas
con los libros y comenzaron a consultarlos.

Una de las dificultades con las que se encontraron en esta busqueda
fue que las palabras a buscar estaban mal escritas en espafiol (toda
esta actividad era en espariol), por lo que no las encontraban en las
enciclopedias o en los diccionarios. Este fue el caso de guitarra
eléctrica, que uno de los nifios habia escrito como gitara o el de
television, escrita con c y sin acento.

Otra dificultad en la realizacion de la tarea, era la busqueda de
sinonimos; por ejemplo uno de los nifios buscaba ‘pila” en una
enciclopedia y asi no aparecia; le sugeri que buscara por “bateria” y
aparecio.

La busqueda se dio tanto en libros escritos en espafiol como en
inglés. Con estos ultimos, los nifios nuevamente hacian la traduccion
al inglés, la cual, en varios de los casos no fue la mejor, como le
sucedié al nifio que habia escogido guitarra eléctrica y la tradujo al
inglés como guitar electric, no como electric guitar.

+ Hacer resimenes a manera de “recordatorios” personales, de algun tipo de

informacion necesaria para hacer una tarea. Por ejemplo, una lista de las
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palabras de transicion. Para ello en algunas ocasiones los alumnos

recurrian a alguno de los textos desplegados en las paredes del salon.

+ Elaborar registros de comentarios hechos a sus textos, por la maestra o por

los companeros.

+ Ejercicios de ortografia, gramatica y vocabulario. La ensefianza de la
gramatica tuvo lugar en los tres grupos y fue frecuente. Las actividades
comprendidas en este rubro fueron clasificadas en las siguientes tres

categorias; se presentan ejemplos de cada una de ellas :

a) Las que fueron realizadas como ejercicios independientes, sin conexion
con ninguno de los temas y textos revisados en la clase. Muchos de estos
ejercicios estaban en materiales elaborados para tal fin, por editoriales o

por las maestras.

b) Las que se realizaron a partir del trabajo con la lectura o la escritura de

textos, o se incorporaron a otras actividades, por ejemplo juegos.

c) Se incluyen, por sus caracteristicas, las preguntas de las pruebas del

TAAS para escritura.

a) Trabajo con ejercicios independientes sobre puntuacion

Fragmento de registro de observacién: Clase de Miss H, escuela A

La maestra se dirige a todo el grupo, que acaba de terminar otra actividad y les pide que
saquen sus hojas azules de puntuacion. Sacan las hojas, mientras la maestra va hacia el
pizarron.

M: El ejemplo, por favor que escribiste anoche, Maria. Es un ejemplo de la coma que sirve
para encerrar el nombre de la persona a la que va dirigida la oracion...

Margarita: ;Me puedes curar por favor, Sara?

M: ¢Es pregunta?

Maria: asiente con la cabeza.

M: Entonces tiene signo de interrogacion también. (Anota el ejemplo en el pizarrén). Otro
ejemplo de eso, Daniel
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Daniel: ;De cual?

M: De usando la coma para encerrar el nombre de quien estas hablando

David contesta en voz muy baja; no se escucha lo que dice

M: Una mas, Maria

Maria: ¢;Vas a ir a la fiesta de disfraces, Cary?

M: Bien, todas son preguntas, oracion interrogativa, ¢;alguien que hizo tal vez un
mandato? ¢;Todas son preguntas? ;No?

M: Muy bien, ahora la mas facil, ejemplos de una oracién usando palabras en una serie
(Varios nifios levantan la mano)

Ao: Leones, tigres, osos, oh dios, el mago de Oz

M: OK, el mago de Oz. A ver... esta vez diganme coma donde la pusieron. A ver (se
dirige a una alumna)

Aa: Jamon, jitomate, se le ponen a un sandwich

M: Muy bien. Ejemplos de la coma que encierra la frase explicativa

(Levantan la mano muchos nifios)

M: Y usen la palabra coma para saber donde la pusieron (voltea a ver las manos
levantadas). Juan

José: El planeta tierra coma es un planeta de gente... de mucha gente

M: A ver otra vez

José: El planeta coma es un planeta con mucha gente y... (se detiene en la lectura)

M: ;Y qué?

Juan: y tiene sus ... colores

M: (Apuntando en el pizarrén) Esta correcto pero algo esta incorrecto de esta oracion.

Aa: Le falta otra

M: El planeta tierra coma y aqui lo vas a explicar (sefiala en el pizarrén)

Ao: Le falté la coma

M: ¢No la dijo?

Ao: Si

M: ¢Aqui va la coma? (Se ve dudosa, mientras sefiala en el pizarrén, después de la
palabra gente)

Ao: Si (El mismo nifio que dijo que le faltaba la coma, dudando de su respuesta)

Muchos de los nifios gritan jnoj a la pregunta de la maestra

Ao: No, no esta en inglés, eso nomas en inglés (sefiala muy enfatico esto ultimo)

M: ¢No lleva coma?

Ao: (el mismo) No... ya sé...

M: (No espera que el nifio continue) ¢ Viste tu error? Mira, el planeta tierra es un planeta
con mucha gente; al ponerle es lo convertiste en una oracién completa (pone en un
circulo la palabra es)

La mayor parte de los nifios ya no participa y no parecen entender mucho la explicacion
de la maestra.

M: El ejemplo, a ver... por ejemplo, Mercurio es un planeta con rocas, es muy caliente
¢;Ves la diferencia? ;Cual es la diferencia, Juan?

Juan: Que es la esta convirtiendo en una oracion completa

M: Y aqui no necesitamos es ¢;verdad? Podemos quitarla (borra la palabra es de lo escrito
en el pizarrén) Ahora si, ;qué mas hay que hacerle?

Ao: Ponerle la coma

M: ;Aqui? (Sehala donde termina la palabra tierra)

Ao: Enseguida de ahi (no sefala)

La maestra le agrega una coma después de la palabra tierra

En esta interaccion intervienen tnicamente uno de los nifios y la maestra; el resto del
grupo observa callado y no parece que estén entendiendo.
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La clase continda de la misma forma durante aproximadamente media hora mas.
Fue una larga secuencia de revision de ejercicios, en la que paulatinamente cada
vez mas miembros del grupo iban dejando de atender a las preguntas y
explicaciones de la maestra. Como puede verse son muchas las dificultades a las
que se enfrentan la maestra y los nifios al trabajar de manera aislada con la
ortografia. Hay varios momentos en los cuales se da un “desencuentro” entre las
explicaciones de la maestra y la comprension de los nifios. La siguiente es la
ultima parte de esta secuencia:

La maestra voltea a ver a los nifios, indicando la continuacion de la revision de la tarea, y
varios de ellos levantan la mano

Aos: Yo, yo

M: Karla

Karla: Plutén, un planeta muy pequerio y azul, es muy frio

M: Alicia (se dirige a otra de las nifias, sin comentar la participacion de Karla)

Alicia: Después coma de la escuela voy a la casa y hago mi tarea

M: No

Alicia: (repite) Después coma de la escuela voy a la casa y hago mi tarea

M: (Apuntando en el pizarron) Después de la escuela coma, voy a la casa y hago mi
tarea. (Se dirige a Alicia). Pero no la estas usando como una transicion, la estas usando
como parte...

Alicia: Pero es que ahi dice...

M: (Interrumpiendo a Alicia) Usando después, pero la estas usando...

Alicia: pero aqui dice antes, después (sefala la hoja que tienen para consulta)

M: Si, esta palabra esta en esa lista, pero tu la estas usando como que va junto, después
de irme a la escuela y esto debe ir junto, después, pero después de la escuela y después
puedes decir algo mas ¢Si me entiendes Alicia? Me parece que no. (La nifia tiene cara de
no entender, al igual que el resto del grupo). Algunos nifios levantan la mano; la maestra
no les da la palabra y prosigue con la explicacion.

M: Es como si quiero decir, después del lonche voy a ir a la tienda, pero después del
lonche es un sentido que tiene que mantenerse junto, no se puede separar porque no es
después, después del lonche.

Alicia: Ahi puede ser después de la escuela coma

M: Puede ser después de la escuela coma ;qué? ;Tu dices que ponga la coma aqui?
(sefiala en donde acaba la palabra escuela) ;quién me puede explicar por qué no puede
ir una coma aqui? ;Alicia?

Alicia: No debe ir porque usted dice que debe ir junto

M: ;Por qué? ;Nada mas porque yo lo digo? ;Si?

Varios nifios levantan la mano; algunos sonrien por lo que dijo Alicia.

M: OK, a ver, otro ejemplo... Arturo, con guiones y todo

Arturo: El futbol me encanta, guioén dijo Andy, guion

La maestra anota en el pizarron El futbol me encanta -dijo Andy-.

Aa: Aqui tengo uno Miss, ya en la mente

Se oye mucho ruido; varios nifios estan jugando, otros estan platicando y casi todos estan
distraidos. La maestra se dirige a uno de los nifios que estan platicando.

M: Lucio ¢de qué estoy hablando?
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Luciano no contesta

M: ;Maria?

Maria (que estaba jugando) tampoco contesta

M: Bueno, vamos a ver qué tanta atenciéon me han puesto en estos minutos, porque ahora
de tarea, la van a hacer aqui, van a hacer el guion, el uso de guibn, y luego también esta
pagina del guién otra vez (hojeando un cuaderno de trabajo que también tienen los nifios)

Hablan varios nifios a la vez: ;Todos?

M: No, no todos, nomas estos dos (les sefiala dos ejercicios en el cuaderno)

Con esto parece haber terminado la actividad, pues todos los nifios empiezan a platicar,
algunos marcan en el cuaderno los ejercicios y otros se levantan de sus lugares.

Al final y ante la distraccion de casi todo el grupo, la maestra recurre a la sancion
dejando de tarea los ejercicios restantes. Este fue un tipo de actividad sobre la
escritura observada en los tres salones de clase. Estas practicas involucraron una
combinacion de habla, escucha, lectura y escritura. Pueden ser consideradas, por

su arraigo como las practicas escolares mas conocidas.

b) Ejercicios gramaticales a través del juego.
Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss H, escuela A

Actividades con los signos de puntuacion. El dia anterior habian estado trabajando en
la identificacion de errores de puntuacion en textos breves y oraciones. Ademas, la
maestra les habia pedido de tarea escribir ejemplos para repasar, dibujando una estrellita
en los casos indicados: puntos suspensivos para indicar dudas, suspenso, sorprender al
lector. Esta mafiana la auxiliar tiene preparada una actividad para revisar lo aprendido de
los signos de puntuacion. Lleva recortadas tarjetas con un ganchito que son colocadas en
una de las mesas boca abajo. Lleva una cafia de pescar. Les pide a los nifios que formen
parejas. El juego consiste en “pescar” signos, los cuales estan escritos en las tarjetas.
Cada pareja tiene que pescar una tarjeta, decir como se llama el signo escrito en la
tarjeta, buscar en un libro un ejemplo de uso e inventar y escribir un ejemplo semejante.

c) Ejercicios de preparacion para las pruebas TAAS de escritura.

Observados con mucha frecuencia en los tres salones de clase, usando para ello
diferentes recursos, como los materiales elaborados ex profeso por distintas
editoriales conteniendo ejercicios de practica con fragmentos y pasajes breves de
lecturas a partir de los cuales se les hacian a los estudiantes preguntas de opcion
multiple semejantes a las del TAAS; las pruebas ya resueltas que habian
presentado en el mes de febrero; las hojas de ejercicios elaboradas por las
maestras, e incluso el uso de guias con los criterios de calificacion usados en el

TAAS, que se les proporcionaban a los estudiantes tanto para revisar sus propios
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textos y los de sus compaferos, como para elaborar una narracién, como fue

observado en una ocasion.

c.1) Preparacion para el TAAS utilizando materiales editoriales elaborados para

tal fin y con ensefianza dirigida.

Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss H, escuela A

Se les reparten a los nifios unas hojas amarillas con los ejercicios de practica del TAAS.
El titulo de este ejercicio es “Preguntas de pensar’. Viene un recuadro en el que aparece:
Quién sustantivo

Qué  verbo

Como ejemplo hacen el ejercicio 8. La maestra les indica que tienen que contestar de la 9
a la 16 de manera individual. Los nifios trabajan en silencio. La maestra recorre los grupos
y apoya individualmente a quien lo solicita, en voz baja. Al terminar la actividad cada nifio
va al escritorio de la maestra, engrapa sus hojas y las deja en el escritorio, donde recoge
sus hojas de lectura (“Un suefio extrafio”. TAAS de lectura 4, pag. 11) y vuelve a su lugar
para leer en silencio. Mientras leen, la maestra revisa las respuestas del ejercicio
anterior.

c.2) Preparacion para el TAAS utilizando materiales elaborados por la maestra.

Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss M, escuela B

Esta actividad se realiza acabando el trabajo que hicieron sobre la historia de Edith Holm.
Los nifios ya estan cansados. Algunos se recuestan sobre sus pupitres.

M: Bien, ahora lo que vamos a hacer es que vamos a continuar con la escritura de los
adjetivos. Voy a darles una nueva hoja de practica. Asi que [tarjeta amarillaj Tarjeta
amarilla mientras les saco las hojas de hoy.

La maestra les reparte unas hojas a los nifios.

M: ;Quién qué? Vamos a juntar dos oraciones para que juntas se completen, o dos
oraciones que tienen demasiada informacién

Raudl interrumpe a la maestra

Radul: jSepararias!

M: ¢;Separarlas si tienen qué?

Aa: Mucha informacion

M: Mucha informacién, ;Cémo qué, qué es mucha informacién?

Aa: Que estan hablando de lo mismo

Aa: El mismo sustantivo

Varios nifios hablan a la vez sobre la pregunta de la maestra

M: El mismo sustantivo (va apuntando lo que dice en el pizarron) ¢y qué otra cosa
también?

Aos: El mismo verbo
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M: El mismo verbo, el sustantivo y el verbo (anota en el pizarrén). Vamos a hacer el
efemplo de la cajita de arriba (Se refiere a los recuadros en los que se presentan los
ejemplos en las hojas de practica).

c.3) Preparaciéon para el TAAS, utilizando materiales editoriales elaborados para
tal fin.

Fragmento de registro de observacion: Clase de Miss M, escuela B

La actividad consiste en la lectura de un texto “Pajaro en traje de smoking” (TAAS Boss.
Escritura. Lectura 4, pagina 14), para dar respuesta a una serie de preguntas de opcion
multiple. Hacen con la maestra la primera actividad. Llaman a la maestra y sale del salon.
Los nifios se quedan trabajando solos, en silencio, contestando las preguntas en unas
hojas que la maestra les repartio.

Muchos nifios tienen su hoja amatrilla enfrente de ellos, con un resumen de gramatica que
les hizo la maestra y la consultan. La maestra regresa al salon. Trabajan individualmente
y la maestra pasa entre las mesas revisando y aclarando las dudas de los nifios.

Muy pocas veces los nifios comentan entre si. A juzgar por sus expresiones (cara de
extrafeza, llevarse las manos a la cabeza) les resulta dificil contestar las preguntas. La
maestra sale nuevamente y los nifios contintian trabajando.

Los tres nifios de la ultima mesa revisan un libro a escondidas (debajo de la mesa) y
voltean constantemente para ver si no son observados.

La ensefanza de la gramatica ha sido la fuente de numerosos debates
educativos. Desde finales de los afos setenta ha sido cuestionada la ensefianza
explicita de la gramatica tradicional a través de ejercicios descontextualizados vy
actividades estructuradas para tal fin. La necesidad de que los alumnos
comprendan el funcionamiento del lenguaje y del aprendizaje de la ortografia, la
puntuacion y las convenciones y reglas gramaticales continuan siendo promovidas
fundamentalmente a través de ejercicios y con mucha menor frecuencia a través
de la reflexion y la discusion como parte del desarrollo mismo de los escritos que
los estudiantes realizan con diferentes propédsitos, lo que implica que pueda
observar las estructuras linguisticas cuando se estan utilizando, para poder
entenderlas en su funcionamiento comunicativo. En este sentido, se pretende
articular la reflexion sobre los aspectos gramaticales a partir de la produccion y

analisis de textos.

Se puede decir que aunque los propodsitos de las maestras variaban de actividad a
actividad, es claro que la escritura en si misma en este tipo de actividades y

ejercicios estaba “al servicio” de otros propésitos, y casi en todos los casos, la
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audiencia podria clasificarse como del “maestro como evaluador”. Si bien en este
tipo de actividades y ejercicios la escritura y su proceso no eran el objetivo
fundamental de la situacién de ensefianza, muchas de ellas implicaban un alto
grado de exigencia intelectual en la medida en que involucraban la comprension

de diferentes funciones y audiencias.

6.7.1.3. Discurso extendido
Definido como el utilizado en escritos mas largos y para los cuales el acto de
escritura era un interés central, que requeria de una composicion original, e

involucraba intelectualmente al estudiante como escritor.

Algunas teorias que abordan la produccién textual en la escuela, como las de
Britton, Moffet y Kinneavy (citados en Grave y Kaplan, 1996) conciben a la
escritura como un proceso influenciado por los roles funcionales del escritor, el
lector, el texto y el mundo. Kinneavy traduce estos roles en cuatro tipos basicos
de discurso escrito: expresivo, persuasivo, literario y referencial, los cuales estan
sustentados por géneros del discurso escrito, que son la descripcion, la narracion,

la clasificacion y la evaluacion.

El concepto de género discursivo implica el reconocimiento de la individualidad de
una obra y al mismo tiempo la conciliacion de lo universal y lo particular,
considerando que las obras mas especificas son “aquellas que mas fielmente

cumplen las exigencias de un tipo” (Huerta, 1983, citado en De la Garza, 1997:18 )

El discurso extendido asumié formas y estilos diferentes. La siguiente es una
clasificacion de estas formas de discurso extendido, realizada a partir de la
observacion tanto de los eventos de escritura, de lo que las maestras comentaron
en entrevistas, y de los escritos que se exhiben en las paredes de los salones
(sobre los que se les preguntd a las maestras) como se muestra en el siguiente
cuadro. Los géneros discursivos aparecen en orden descendente, iniciando con

los observados con mayor frecuencia.
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Formas de discurso extendido observado en las clases

. Narrativa

. Comentarios a partir de lecturas

. Reportes

. Instrucciones

. Recreacién imaginativa de literatura

1
2
3
4. Descripciones
5
6
7

. Otros tipos de escritos: reflexiones
sobre distintos temas, anuncios,
reglamentos, registros (por ejemplo
de puntos obtenidos para concursos),
mapas conceptuales, invitaciones,
carteles, anécdotas personales.

Si bien se observaron y reportaron una diversidad de trabajos con géneros
escritos, fue la narrativa, en sus diferentes formas, la que ocup6 la mayor parte del

tiempo observado en los salones de clase.

Este hallazgo es consistente con lo reportado en diferentes paises. Duke (citado
en Cairney, 1998) en una investigacion realizada en alrededor de 20 escuelas en
Estados Unidos, documenté la escasez de libros informativos, particularmente en
las escuelas de bajo nivel socioecondémico y el poco tiempo dedicado en la mayor

parte de ellas a la lectura o escritura informativa (alrededor de 3.6. minutos diarios)

En los salones de esta investigacion, los llamados géneros académicos no
literarios, tuvieron una menor presencia en el trabajo de escritura, si bien se podria
presuponer, desde el analisis del curriculo de escritura, que tienen un peso

semejante a los géneros literarios, dentro de los cuales se encuentra la narracion.
1. Narrativa

Como se sefald, de los tipos de discurso extendido observados en las aulas, la

narrativa fue la forma dominante. Asimismo, puede inferirse, por los trabajos
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expuestos en las paredes de los salones y pasillos de las escuelas, que la
narracion, en diferentes formas, habia sido extensamente trabajada antes del
periodo de observacion.

La narracién en los tres grupos se realizdé con diferentes propdsitos, audiencias,

extension y formas.

1.1. Narrativa personal Encontrada con frecuencia en los tres grupos. Tomo
formas diversas. Se presentan a continuacion tres ejemplos de ellas. La
primera fue la escritura de cuentos en sus cuadernos. El tema era libre, y para
realizarlo, de manera individual, siguieron una serie de pasos (actividades de
preescritura): decidieron sobre qué iba a tratar el cuento, planearon y

elaboraron antes un bosquejo.

Bosquejo del cuento
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Cuentos ilustrados
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Otro ejemplo se presenta a continuacion. Los nifios de uno de los grupos
escribieron lo que para ellos representa “América” (los Estados Unidos). En sus
escritos se encuentran mezclados elementos narrativos, reflexiones y
descripciones.

Se transcriben respetando la ortografia y sintaxis de los originales.

Ameérica el mejor

Las cosas que veo en América son las rojizas manzanas que crecen en los
arboles, el maravilloso mar espumoso de Miami, los deliciosos elotes que
crecen en los campos. Las rosadas flores que crecen en los prados y los
lindos animales a nuestro alrededor.

Me gustan los mares de alta mar. Las deliciosas comidas que dan aqui. Los
carifiosos y juguetones perros y gatos que venden aqui. Me gustan las
verduras y frutas que cosechan los agricultores y los trabajadores. Me
encantan los paquetes y adornos que hacen aqui en América.

Aurora Arteaga

Para mi la libertad significa amor y paz. Tengo la libertad de salir de
compras. Tengo la libertad de acompafar a mi mama al mall. Tengo la
libertad de ir a la escuela a aprender y la libertad de ir a partes que tenemos
derecho de ir. Estoy orgullosa de ser americana.

Yo estoy orgullosa de ser Americana porque en el pais de Afcanistan las
mujeres tienen que estar tapadas de pies a cabeza. Estoy orgullosa de ser
Americana tambien porque yo tengo mi casa tengo mi escuela tengo mi paz,
mi amor y mi felicidad que tengo en mi corazon. En conclusiéon yo he
aprendido que América es un gran pais para vivir. Me gustan las cosas aqui
y tambien me gustan las comidas. Me encanta este pais.
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El tercer ejemplo es la escritura individual de un relato corto. Los estudiantes
podian elegir si su historia iba a ser real (relato de un viaje o una anécdota) o de

ficcion. Se presentan ejemplos de estos dos tipos.

Estos relatos fueron revisados primero en equipo, y posteriormente, para elaborar
la version final, los nifios sostuvieron una entrevista (“conference”) con la maestra

para la ultima revision.

Relato de una experiencia personal

ESCRITURA GRADC 4

M?. o) rv'JJ."" Rm“-_::?.::x—-f}n:.

Mava em P"?nf_)ga_hat,_&_baﬂfn'——]

]
-}

]
&

R

V (e : . . o b ] L
I ®
- ¥ ;
Ll =~ i
c by
N a - “a

Coenens on i 3 Lomag s ¥ e Eosawn

Mﬁuﬁcm T e
M#L..M Qe s atee

| ecbhocha mesteos ojalm o] civel %
_Caa.ls_—ndam:lﬁ,_ﬂlmg enlabie

_safi&,-ﬂf”f'-!m oA T e e auelis
i

%&ﬁﬂhidﬂi&%mm&;}aa__

— = -

Clhis  eabo _Lneua::anInh[r: tios ol =12 TN oY - S—
. — 'lﬂ'ﬂf Su r:a.u.s&iﬁ—:ﬂL

S| NECESITAS MAS ESFACIO, CONTIMUA BN L4 SAGINA OUE SIGUE

285



{rJl;l [l |'J e o= =iy e T ) I'—'f"II'E"‘

m_m;_&lu Lea r?"'re e "v"'rE‘f
AT ‘IL.::Lﬂ, e e e Y en E.ti_Cn‘.aL__
L ._ - III“ . : oy

S op s O YO

- . e [ ]

17 -
- - s o i v ot e ——

ALTO

1.2. Creacion de un relato cronoldgico a partir de una lectura de este tipo.
Se ubica también en esta categoria la escritura realizada para aprender y
practicar las convenciones y organizacion de ciertos géneros definidos. Los
estudiantes elaboraron un relato cronologico a partir de la lectura de “El diario
de Ralph la cucaracha”, un relato de la vida de una cucaracha en el curso de

dos dias. Los nifios escribieron de manera individual una crénica personal de
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un dia de su vida, imaginandose que eran seres extraordinarios, con

superpoderes.

Los nifios leyendo su relato a sus comparfieros y a su maestra
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Relato cronolégico realizado a partir de una lectura
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1.3. Dar continuidad a un cuento

A partir de seleccionar un tipo particular de género narrativo, el cuento, que
deseaba explorar y demostrar utilizando las contribuciones de la clase, la
maestra tomé el papel de guia haciendo preguntas, confirmando Ias
respuestas de los alumnos, ofreciendo las explicaciones necesarias acerca del
propésito del texto, su forma y las convenciones requeridas por el mismo, para

llevar a los estudiantes a escribir la continuacién de un cuento.

Fragmento de registro de observacion: Miss M, escuela B

M: Si OK. Les hice una copia del libro y el libro se llama Bajo la luna de limén. Quiero que
vean lo que la autora Edith Holm (escribe este nombre en el pizarrén) hizo con este libro
que ustedes ya han aprendido. Para eso les pedi sus delineadores. Quiero que vean que
es lo que vieron, que ustedes aprendieron como autores y escritores. Busquen la
informacién que acabamos de repasar. Quiero que busquen los sentimientos, las
anamatopeyas, el guidn, las metéaforas, los similes. Quiero que los busquen para que
ustedes hagan algo muy especial con esta historia ahorita... ;les conté el resto de la
historia?

Aos: No.

M: No, ¢por qué creen que no se las conté?

Aos: Para que sigamos.

M: (Asiente con la cabeza) Quiero que continuen la historia de la misma manera que la
autora Edith Holm la empezd. Ustedes se van a convertir en los nuevos autores de la
historia; ahora no va a ser solamente la historia de Edith Holm haciendo todas esas
cosas. Ahora va a ser la historia de Edith Holm y ¢;quiénes?

Aos: Nosotros.

M: Ustedes. Asi es que quiero que lo lean bonito. Busquen ahi la informacién que les
pedi, los sentimientos, los detalles, las imagenes, las metaforas. Quiero que busquen un
ejemplo y lo circulen. Piensen en que van a hacer esto ustedes como autores para
continuar la historia también como la empezé Edith.

Los nifos realizan una lectura de reconocimiento poniendo en juego lo que acaban
de revisar entre todos, junto con la maestra, quien los guia en esta tarea. El
propésito aqui es con relacion al propdsito (¢por qué este texto esta escrito de
esta manera?), la estructura (;cuales son las funciones de las diferentes partes
del texto?), y los recursos linguisticos (¢qué tipo de lenguaje esta siendo
utilizado?), centrandose en este caso en recursos especificos, como son las
figuras del lenguaje (onomatopeya, a la que la maestra y los nifios se refieren

como “anamatopeya”, metafora y similes), el uso de dialogos en la narracion y los
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guiones para marcarlos y el vincular todo ello a lo que ya ha sido revisado en otras
actividades de escritura.

Primera pagina del cuento “Bajo la luna de limén”, con las anotaciones de

un estudiante

A partir del trabajo anterior, los alumnos continian con una produccion textual

independiente:

M: Ahora lo que van a hacer. Encontraron toda la informacion necesaria; vieron como
Edith hizo todo esto. Ahora ustedes van a tener el trabajo de ser...

Aos: Autores

M: Autores, ¢y ser compafieros de quién...?

Aos: De Edith

M: De Edith Holm. Asi es que todos ustedes van a trabajar solitos primero en continuar la
historia. Lo que van a hacer es que la van a compartir con las personas en sus grupos, asi
es que lo que van a hacer es cambiarse a los grupos que estaban ayer. ;Me entienden?
Aos: Si
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Los nifios, ya acomodados en equipos de tres, comienzan a trabajar en su historia. En el
salon se hace un gran silencio. La maestra pasa entre las mesas, revisando, comentando
con los nifios; algunos le hacen alguna consulta. En todos los pequerios grupos los nifios
trabajan individualmente, muy concentrados en lo que estan haciendo. Una nifia, en otro
de los equipos lee lo que escribi6 en voz muy baja, pero acompariando la lectura de
gestos y dandole entonacion. Un nifio escribe continuamente y luego se detiene y se lee
en voz baja lo que ha escrito, parece hacerse comentarios a si mismo, muerde su lapiz,
tacha algo que escribi6 y continta.

En otro de los equipos los nifios comentan entre si lo que han escrito. En este equipo se
encuentra un nifio que llegé de Meéxico hace apenas un mes y ha tenido algunas
dificultades en la realizacién de las actividades en clase. El compafiero que se encuentra
junto a él se da cuenta que parece tener dificultades pues no escribe, y se acerca a
preguntarle si lo puede ayudar. Juntos leen lo que el nifio escribio.

Alrededor de quince minutos después, ya casi todos estan compartiendo sus cuentos con
un comparnero. El autor(a) lee su cuento no a un sélo comparero sino al equipo, y al
terminar los nifios le hacen sus comentarios. S6lo algunos comentarios eran audibles:
“Asi no se entiende, porque no le pones quién dijo eso” “Yo creo que no, porque
Rosalinda hizo otra cosa”

Con las contribuciones de los estudiantes construyé un ejemplo de la forma del
texto o del género. Durante el proceso “pensaba en voz alta” acerca de las
decisiones tomadas y las razones para estas decisiones, modelando y explicando

los procesos involucrados. El texto construido se compartié entre todos.
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Continuacién del cuento “Bajo la luna de limén
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Continuacién del cuento “Bajo la luna de limén”
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Continuacion del cuento “Bajo la luna de limén”
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1.4. Escritura compartida de narrativas

Por lo menos en dos de las situaciones de escritura de narraciones, los
estudiantes hicieron cuentos en equipo, trabajando con sus compafieros, los
revisaron y editaron y en el caso de la elaboracion de un Big Book (libro de gran
formato) ademas lo ilustraron. En este grupo se observé el desarrollo de

estrategias de escritura, como elaborar planes y esquemas.

Las diferencias mas importantes entre los tres grupos, parece que se dieron al
principio de la actividad de escritura, en donde se utilizaron diferentes estrategias,
como el escuchar un cuento, discutir acerca de una nueva idea, elegir un tema,

hacer “lluvia de ideas” o elaborar un esquema o un bosquejo, como el que aparece
en la tercera fotografia.
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Escritura compartida de narrativas
Portada de un cuento elaborado en equipo

Escritura e ilustracion compartida de narrativas
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1. 5. Recreacion y reinvencion, a partir de la lectura de un cuento
Se agrupa en esta categoria a la escritura para responder a la literatura que tuvo
como proposito el dar a los nifios oportunidades de responder a la literatura

involucrandose en actividades de “recreacién imaginativa”.

Con este tipo de actividad, ademas de promover el trabajo directo con la escritura,
buscaba atender a distintos propdsitos, siendo uno de ellos el que la lectura
permitiera a los niflos dar respuestas a diferentes preguntas en relaciéon al texto
promoviendo con ello sus posibilidades de comprension. En este caso la literatura

constituyd una base para la innovacién textual.

Las actividades de este tipo se observaron en dos de los grupos. En uno de ellos
la actividad consistié en la lectura de un cuento y analisis de los personajes para la

invencion de dialogos:

Fragmento de registro de observacion: Miss M, escuela B

Los nifios leyeron de manera individual un cuento llamado “La leyenda de CEMI”, de
Kalman Barsy, que fue premio Casa de las Américas en 1981.
Este cuento narra la historia de una punta de roca marina con “una voluntad de piedra’,
que tenia el suefio de llegar a ser una montafia. Es un cuento largo, de 14 paginas, a las
cuales se agregan dos paginas mas conteniendo las fichas bibliograficas del autor y del
ilustrador.
Después de la lectura (se agrega la lectura en el Anexo) los nifios le comentaron a la
maestra sobre lo que les habia gustado, lo que no habian entendido, que fueron
basicamente algunas palabras, y les pidio hacer varias cosas de manera individual:
- Hacer una portada para su nuevo “libro” sobre el cuento.
- Dibujar a los personajes principales del cuento.
- Inventar los dialogos posibles entre los personajes a partir de lo que se relata en
distintas partes del cuento en donde hay pocos dialogos. La consigna era imaginar
y abrir el dialogo entre los diferentes personajes del cuento.
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Recreacién y reinvencion, a partir de la lectura de un cuento

Otro ejemplo de esta escritura, respetando ortografia y sintaxis originales:

La leyenda del Cemi

Cemi: Yo quiero hablar, crecer, y oler el aire fresco.

iEse es mi deseo completo! (Pensando)

Cangrejito: Cemi, tal vez te pueda ayudar a cumplir tu deseo, ¢ Tal vez!, {No digo que

puedo e?
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Caballito: ¢Qué tienen? ;Qué les pasa? Namas estan hoy tristes. No se quien en diverte
jugando alos escondiditas.

Pez: Viene el pez después. Después de jugar a las escondiditas vamos a bailar el cha,
cha, cha.

Delfin: Lla todos estan bailando el cha, cha, cha.

Estrella: Venganse y se divertido mucho jugando juntos el cha, cha, cha.

1.6. Guion para la representacion de un cuento
. En una de las dos escuelas del estudio, se adopté un programa de lectura,
consistente en la eleccion de un libro que todos los grupos tendrian que leer,
comentar y después hacer una resefa. A final del mes, de manera rotativa, un
grupo se encargaba de hacer la representacion del cuento en el auditorio de la
escuela, ante toda la comunidad escolar: alumnos, maestros, personal directivo y
muchos miembros del personal administrativo, como las seforas de la cafeteria,
pues el comedor, aledafio a la cocina, se convierte en auditorio cuando hay

eventos. El cuento era seleccionado entre todos los maestros, una vez al mes.

La representacion de una obra de teatro involucré en su preparacidén varias
operaciones, ya que en un guion teatral se cuenta una historia para ser
representada, por lo que las acciones que se relatan deben estar escritas en
presente y anotadas claramente las indicaciones a los actores y al director de la
obra, para que su representacion se apegue lo mas fielmente posible a lo que el
autor queria decir al hacerla. En este proceso la escritura estuvo presente en
distintos momentos:
1. Al convertir el cuento en un guidn teatral: describir ampliamente a los
personajes, elaborar dialogos, desarrollar los elementos escénicos.
2. Al registrar el disefo del vestuario y la escenografia
Al seleccionar y anotar la musica o los efectos de sonido para apoyar la
obra.

4. Al hacer invitaciones y carteles para la representacion.
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El cuento seleccionado para ese mes y representado por uno de los grupos de
cuarto grado fue el de “Tomas y la sefiora de la biblioteca”, escrito por Pat Mora.

Hubo otras actividades en esta categoria, que no fueron observadas en su
desarrollo, pero si reportadas por las maestras en algunas de las entrevistas y de
las cuales se tuvo acceso a los productos escritos generados a partir de la
actividad. Entre ellas, se encontraba la respuesta a la literatura en forma de

resena de libros.

2. Escritura expresiva personal: El “Libro de la vida”

Entre la escritura expresiva personal destaca la elaboracion del “Libro de la vida”,
que uno de los grupos realizé de manera individual. La elaboracion de su libro
bilingte, que fue un proyecto de largo plazo, comprendié desde la planeacion de
las secciones del libro, correspondientes a etapas de su vida, escribir lo que
querian decir y mostrar en cada una de ellas, pedir a los papas fotografias de ellos
y familiares. Los nifios relataban su vida —o parte de ella-, y en ocasiones la de
sus padres, a partir de las fotografias, otras veces sin utilizar fotos, unicamente la
escritura, o utilizando fotografias o dibujos al final del relato de una anécdota o

recuerdo, para ilustrar o complementar lo narrado.

Se muestran abajo las fotografias de algunos de estos libros, asi como otro
ejemplo de escritura expresiva personal, que fue el relato e ilustracion de

anécdotas y vivencias.

El “Libro de la vida”
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Relato ilustrado de anécdotas y experiencias
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3. Diarios

Solo en uno de los grupos se observo el uso del diario del salon, el cual, segun
reporta la maestra en una de las entrevistas, lo trabajaron sistematicamente a lo
largo del primer semestre, dedicandole un tiempo y un dia establecido. En el diario
los niflos, por pares que se rotaban, registraban la “vida del salén y de la escuela”:
las actividades realizadas ese dia en su grupo, algunas anécdotas y los
acontecimientos del dia ocurridos tanto en su grupo como en la escuela, como los
cumpleafios, las festividades (el dia de la enfermera, por ejemplo), las noticias
sobre los resultados de los examenes, las visitas de otras personas a la escuela o

de ellos a algun sitio, el simulacro de incendio, entre otros.

El uso del diario constituyd un vehiculo que permitié a los alumnos registrar y

reflejar sus experiencias escolares significativas a través de la escritura.

4. Periédicos murales

Una forma intermedia o combinada entre el diario y el periddico de la clase, era un
tipo de escrito a manera de peridédico mural, ese si observado en todos los grupos,
que se mostraba en alguna de las paredes de los salones o de los pasillos, ya
descrito en otro capitulo de este trabajo.

Es considerada una forma intermedia, pues si bien tiene algunas de las
caracteristicas del peridodico mural y también algunas de sus funciones, el formato
no siempre era acorde a este tipo de texto. Entre estas caracteristicas y funciones
destacan la posibilidad de incorporacion de distintos tipos de texto: narraciones,

descripciones, explicaciones, entre otros.

Fue utilizado por los alumnos en gran medida para registrar sus propias
experiencias personales, para narrar, expresar puntos de vista e incluso discutir
eventos pasados, como ocurrid con los diferentes tipos de escritos cuyo tema
central eran los sucesos del 11 de septiembre, o dar avances de eventos por

realizarse.
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En los diarios se registraban periddicamente los resultados de una actividad; por
ejemplo, en uno de los pasillos de una de las escuelas, se encontraban los
reportes de los proyectos y experimentos que el grupo habia elaborado para

participar en la “Semana de la Ciencia”, organizada por el Distrito escolar.

En uno de los grupos, la maestra comentaba que los nifios que tomaban clases de
chino como tercer idioma, habian realizado un viaje a China unos meses antes y a
su regreso habian elaborado un gran periodico mural, en el cual mostraron fotos e

impresiones de su viaje.

La elaboracién de estos peridédicos murales proporciond una oportunidad
identificable en la cual la audiencia para la escritura eran los propios escritores,
sus compafieros o los maestros, en el papel de adultos expertos, mas que adultos
en el papel de evaluadores, (Britton et al, 1975) abriendo asi la posibilidad de
establecer un dialogo entre los alumnos de toda la escuela y entre maestros y
alumnos en torno a sus experiencias y opiniones. Cada una de estas variaciones

llevé a diferencias en el contenido, el propésito y la audiencia de la escritura.

5. Instrucciones/procedimientos

La escritura de instrucciones —recetas, armado de objetos, procedimientos-, son
oportunidades para que los alumnos imaginen una audiencia las mas de las veces
desconocida a la cual hay que dar instrucciones. En el caso que aqui se presenta
las instrucciones fueron para los companeros del grupo, lo cual les dio la
oportunidad de aclarar con los autores las ambigledades o errores en la
formulacién de los procedimientos escritos. La siguiente fue una actividad en la
que los alumnos se vieron involucrados en una tarea que reunia conocimientos

matematicos y de escritura.

Fragmento de registro de observacion: Miss H, escuela A

9 a.m. Los nifios estan acomodados en diferentes lugares, jugando los juegos de
Matematicas que ellos inventaron. La tarea les fue dejada unos dias antes, para hacerla
en equipo. Las consignas para el juego eran las siguientes:
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Para jugarlo se tenian que resolver diferentes tipos de operaciones
matematicas;

Tenian que escribir las instrucciones claramente para que pudieran jugar
tanto quienes inventaron el juego como otros equipos

Llevar en una caja todo lo necesario: el tablero, las fichas, los ‘jugadores”
(munequitos, animales de plastico u otros), dados, dinero de juguete y todo
lo que se considerara necesario para realizar el juego.

El dia designado para llevar la tarea (al cual corresponde este registro) cada uno de los
equipos llevo sus juegos. Estos habian sido inventados y desarrollados en equipo y los
equipos estaban constituidos en este caso por los integrantes de la mesa que comparten
en el dia escolar.

Para hacer los juegos los nifios se habian reunido desde unos dias antes en casa de un
compariero. Segun platicaron varios de los nifios, entre todos se pusieron de acuerdo
para inventarlo, aunque “escuchaban mas al que del equipo sabia mas de Matematicas,
pero las ideas eran de todos”.

El siguiente juego estaba muy bien presentado en una hoja como de pergamino, escrito
también a mano.’

Juego de fracciones

1 Pones las ranas en donde dice principio.

2. Pones las cartas en orden de /?/ y de /d/ en donde dice
sigo de cuestion o direccion.

3. Pone todo los $10 en un grupo y todo los $1 en otro grupo.
EIl mismo con los $20 y los $100.

4. Cada ves que empieses el juego tienes que

rodar el dado en un lado del juego.

5. Sicaien1, 2, 3,4, 50 6 vas a mover la rana

en la cantidad del dado.

6. Si caiga en /?/ o0 /d/ vas a agarar

una carta de question.

7. Pero si cais en una fracsion

necesitas desir las respuestas y

mover la rana la cantidad de

la respuesta del numerador.

8. Tambien tienes que hacer lo mismo en la carta /?/.
9. Vas a mover el total del numerador.

10. Pero si cais en “d” tienes que agararla

carta y mover la cantidad de

pasos atras o adelante.

11. Cuando llegas en una lugar y lla

resplviste una fraccion o

agaraste una carta no puedes

mover te hasta que el otro

Jjugador lla se mueva.

? Se respetd tanto la forma en que se presentd (conformacion de los parrafos, separacion de
palabras) como las expresiones y la ortografia utilizadas.
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12. Luego es su turno otra ves.

13. Si no hay lugar para mover

atras ponnes donde dice pencipio.

14. Cada ves que pases principio puedes
agarar una $1.

15. Cuando se acaben los dolares agaras $10.
16. Luego unos de $20.

17. El jugador que agare el $100 gana.

Los estudiantes jugando con los juegos que inventaron y escribieron en
equipo

6. Descripciones
6.1. La descripcion formando parte de una narracion. Aqui la descripcion es
subsidiaria de ella. Estuvo presente en todas las narraciones que hicieron
los estudiantes (presentadas anteriormente) elaboraron descripciones de

personas, lugares y situaciones.

6.2. La descripcion en si misma. El siguiente fue un escrito, elaborado
individualmente, en el cual el género dominante fue la descripcidon. Aun
cuando en la consigna inicial, referida a introducciones, se habla del

cuento, en realidad lo que los nifios escriben son descripciones.
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Escritura guiada de descripciones.

¢Sabes quiénes son las personas que trabajan en la escuela y nos ayudan?
Introduccién. Damos la orden, describimos de qué va a tratar el cuento, usamos

puntuacion.
Los couches:
- Regafan

- nos cuidan
- hos ponen a hacer ejercicio

- jugamos

Las senoras de la cafeteria:

- sirven comida
- son chistosas
- hos regafian

- hacen comida

Oficina:

- nos ayudan

- nos prestan el teléfono
- son amables

- nos dan una tarjetita de que llegamos tarde

Conclusién. Damos la orden, nos despedimos del lector.

- son amables
- gritan

- corremos

- suit out

- son todas mujeres
- tiran la comida

- limpian los trastes
- limpian las mesas

- mandan la escuela
- hacen anuncios

- cuidan

- nos ponen atencién

Los borradores fueron escritos por los nifios a partir de los puntos guia. Los nifios

escribieron por parejas en sus cuadernos. La hoja la dividieron verticalmente en

dos partes. En el lado izquierdo dibujaron algunos aspectos de la descripcion que

escribieron del lado derecho.

Dibujo de los 5 couches

Dibujo de Miss R.
Escrito: Miss R es
gritona

Dibujo de Miss M.
Escrito: Miss M parece
ser la mas mala del
universo

Dibujo del couch J.
Escrito: El couch J ... de
soldado

Dibujo y escrito: El otro
couch es couch C. Es

¢;Sabes quiénes son las personas que trabajan y nos ayudan
durante la escuela?

iSon gritones, son enojones, pero también son amables y
jentiles. ¢Quieren saber quienes son? Quedate sentado para
que sepas quienes son y en que nos ayudan.

Las primeras personas que nos ayudan son los couches. Hay 5
couches que nos ayudan. La primera que describo es couch
Miss R, es gritona, tiene pelo largo que parece rojo, es alta y
bonita como una flor. Ella es alta como una girafa. Tambien a
ella se le ocurren muchas ideas como es jugar o adivinanzas y
ect. (tachado) etc.

La ofra couch es Miss M, es gritona jy! Regariona, parece ser
la mas mala para mi. Ella tiene voz fuerte y miedosa. Tiene 79
anos porque tiene amigas y tiene pelo café como la arena. El
otro couch es couch J. El insulta mucho a los nifios diciéndoles
cosas que les molesta a los nifios. El couch J siempre trai una
cachucha con forma de soldado. El otro couch es C, el es poco
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poco griton. Le gusta griton no como los demas le gusta que agamos ejersios para
mucho que hagamos que estemos saludables y fuertes.

ejersisios. Las segundas que nos ayudan son las sefioras de la cafeteria.
Unas son gordas medianas y flacas. Ellas son chistosas
Dibujo de las sefioras de | cuando les decimos chistes chistosos y unas veces ellas nos

la cafeteria. Escrito: dicen chistes. Pero ten -cuidado porque si te cachan
Ellas hacen la comida columpiandote en los tubos serca de la comida te regafian muy
dulce y jugosa. feo que te vas a sentir arrepentida de todos los errores que
Dibujo de las serioras isiste en la cafeteria. Ellas limpian las mesas y los trastes para
limpiando mesas. que queden limpios como el brillo del sol. Ellas tambien son
Escrito: Ellas limpian. muy jentiles con nosotros porque nosotros siempre nos

portamos bien con ellas cuando vamos a lunch time a las 11:15
Dibujo de Miss Los terseros ayudantes son las personas que trabajan en la

Rodriguez. Escrito: Miss | oficina. Una es Miss R la directora de la escuela. Ella te puede
Rodriguez lleva su pelo | suspender de la escuela como si te echa de patadas. Miss R

lacio y bonito. siempre lleva su ropa elegante y bonita y tambien lleva su pelo

lacio y bonito. Otro ayudante de la oficina es Mr. F. El puede
Dibujo de Mr. Flores ponerte detention donde los nifios se quedan a comer solos o
Escrito: Otro ayudante regafarte muy feo que nunca vas a volver a hacer la vagansia
es Mr. Flores. que hicistes o si no te ponen en detention de nuevo. Asta que

aprendas tu lecciéon. Mr. F siempre lleva su traje planchado y
muy adornado, tiene lentes muy brillantes y un vigote muy
chiquito. Ellos dos son los principales de la oficina y la escuela.
Haora saben cuales son los ayudantes que te pueden ayudar
durante la escuela y en problemas. jHaora vengan a la escuela!

7. Reportes

Los reportes fueron otros de los escritos de discurso extendido que fueron
observados en las clases o sefalados por las maestras. Los reportes cumplieron
la funcidn de dar cuenta, reportar y explicar diferentes cosas: eventos, procesos,
etc. adoptando distintas formas de organizacion de acuerdo a sus propositos.

Produjeron diferentes tipos de reportes:

7.1. Reportes de investigacion sobre un tema cientifico.

Este fue el caso por ejemplo, de la investigacidn sobre la electricidad y
magnetismo llevada a cabo en parejas en uno de los grupos. Como producto final
de esta breve investigacion que los nifilos realizaron en la biblioteca y después
compartieron con el grupo, fue la elaboracién de un reporte. Otro tipo de reporte
fue el mostrado, en un gran periédico mural, en los pasillos aledafios al salon de

uno de los grupos, en el que se explicaban los proyectos y experimentos que el
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grupo habia elaborado para participar en la “Semana de la Ciencia”, organizada
por el Distrito escolar.

7.2. Resenas de lecturas literarias y no literarias. Un tipo de escrito que se incluye
en esta categoria es el de la escritura de resefias de lecturas realizadas,
fundamentalmente de narrativas. Se puede inferir, por las variadas formas que
tomaron los reportes elaborados, que se les permitié a los alumnos organizar la
informacion de manera que tuviera sentido para ellos, mas que imponerles una

estructura o formato de reporte.

8. Explicaciones/resumenes personales para recordar

Este tipo de escrito fue observado sélo en uno de los grupos. Los estudiantes en
parejas elaboraron resumenes sobre el proceso de escritura, a sugerencia de la
maestra, y como una actividad previa a la escritura de un cuento. Tenia el
propdsito tanto de hacer explicito los conocimientos de los nifios sobre la escritura,

como servir de recordatorio personal antes y durante la escritura.

Se transcribe uno de estos resumenes, tal como fue escrito por las autoras, con
errores.

Bosquejo.
Veronica Martinez
Mary Ramirez
El bosquejo es la lluvia de ideas. Por ejemplo, la lluvia de ideas es donde escribes lo que
va a suseder en la historia o de que se va a tratar. El bosquejo te ayuda que no te
rreborujes. Las ideas del bosquejo son detalles. Esas ideas si las juntas van a hacer un
parrafo asta que se conviertan en un borrador. Cuando llegues al borrador juntamos las
ideas y las convertimos en un parrafo y en la infroduccién con la conclusion.

Borrador
Después de hacer el bosquejo deves juntar todas las ideas para hacer un parrafo en el
borrador. El borrador debe de tener muchos detalles y elaboras. El borrador te ayuda a
corregir los parrafos y la introduccion con la conclusiéon. Por ejemplo sives que una
oracién no tiene punto y Mayuscula lo corrijes porque para eso es el borrador, para
corregir.
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9. Otras escrituras
Otros tipos de escritos menos frecuentes incluyeron reflexiones sobre distintos

temas, anuncios, reglamentos, registros (por ejemplo de puntos obtenidos para

concursos), mapas conceptuales, invitaciones, carteles, anécdotas personales y

poemas.
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Antologia de Poemas

6.7.2. La escritura de acuerdo a sus propositos

Como fue sefialado al inicio de este capitulo, una de las -caracteristicas
fundamentales de una ensefianza adecuada de la escritura es la de generar
situaciones didacticas que propicien la produccion de una gran variedad de tipos
de textos, a semejanza de la variedad que circula socialmente. Estas son
situaciones de aprendizaje en tanto los alumnos mientras producen, aprenden a

producir, haciendo un uso propositivo del lenguaje escrito.

Escribir es producir un texto en el marco de una situacion especifica, hacerlo para
alguien y con algun propésito: informar, persuadir, entretener, es decir, producir
algun efecto en el otro. La ensefianza de la escritura supone entonces la creacion
de condiciones en las que la escritura tenga sentido por ser el medio mas

apropiado para cumplir determinadas funciones y propositos (Turbill, 2002).

Teberosky (citada en Rosales y Vazquez, 1999) caracteriza y resume las

funciones que cumple la escritura en los variados contextos sociales. En tanto la
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escritura es concebida como accién, como instrumento o medio para cumplir

objetivos con respecto al mundo se le otorgan las siguientes funciones

* Funcion de comunicacién: la escritura, como medio de transmisién gréfico,
materializa el mensaje y permite al emisor conectarse con el receptor a distancia

en el tiempo y el espacio.

» Funcion de registro o funcidn mnemoénica: permite ampliar la capacidad humana
de memorizar. El registro a través de la escritura posibilita el archivo de los datos
registrados.

» Funcion de regulacion y control social de la conducta: relaciona estrechamente a
la escritura con la organizacion social, al punto que se sostiene que la “existencia”
social de los individuos depende del registro escrito en documentos sociales tales

como impuestos, votaciones, etc.

Una tipologia que ha contribuido a los estudios del lenguaje y ha inspirado otras
tipologias, es la resultante del enfoque discursivo interaccionista de M. Bakhtin
(citado en Nagamine,2000). En sus escritos, Bakhtin enfatiza el caracter social
de los actos del lenguaje, considerando al texto como un producto de la
interaccion social, en el que cada palabra es definida como producto de
intercambios sociales; el texto esta ligado a una situacion material concreta asi
como a un contexto mas amplio que constituye el conjunto de condiciones de
vida de una comunidad linguistica dada. Hay una gran diversidad de actos
sociales emitidos por los diversos grupos, y consecuentemente hay una gran

diversidad de producciones de lenguaje.

La riqueza y diversidad de este universo “polilinguistico” son infinitas, y cada
esfera de utilizacion de la lengua elabora, de acuerdo a Bakhtin, tipos
relativamente estables, esto es, géneros de discurso que se caracterizan por sus

contenidos y por los recursos linguisticos que utilizan.
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Bakhtin propone distinguir géneros de discursos primarios (o libres) constituidos
por los discursos de la vida cotidiana, y que mantienen una relacién inmediata
con las situaciones en las que son producidos, y géneros de discurso
secundarios (o estandarizados) que aparecen en los intercambios culturales,
principalmente escritos —artisticos, cientificos, sociopoliticos-, mas complejos.
Estos discursos secundarios (teatro, discurso cientifico) reposan sobre
instituciones sociales y tienden a recuperar y explorar los discursos primarios,
que pierden entonces su relacién directa con lo “real”’, para convertirse, por

ejemplo, en literatura o “teatro”.

De acuerdo a Bakhtin cuando un individuo habla, escribe, lee o escucha un
texto, anticipa o tiene una vision del texto como un todo terminado, precisamente
por su conocimiento previo del paradigma de los géneros a que ha tenido

acceso en sus relaciones con el lenguaje.

Con la intencién de mostrar las funciones y propésitos que la escritura tuvo en las
tres aulas observadas, se realizé una clasificacion de estos propodsitos, inferidos
tanto de los eventos de escritura en si mismos, como de las interacciones de los

participantes en estos eventos.

PROPOSITOS

TIPOS DE ESCRITURA

Escritura para establecer o mantener
relaciones. Una de las principales formas en
que la escritura fue utilizada en los salones de
clase era para el establecimiento o
mantenimiento de relaciones.

“Big Book” (libro de gran formato)
elaborado en equipo (se dio de
regalo al equipo de investigacion)
Lectura y escritura de notas entre
pares como parte de una
investigacion

Experiencias compartidas de lectura
y escritura

Escritura en equipos/revision
Cartas

Tarjetas

Invitaciones

Escritura para tener acceso a |la
informacion o para desplegarla. En esta
categoria el uso mas frecuente fue el de la
escritura que tenia el propdsito de organizar o
regular la vida del salon de clase y se

Actividades de investigacién en la
biblioteca

Escritura de no ficcion

Reportes

Organizacion de la vida del salon:
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orientaba a fines practicos. Estaban
implicadas actividades que requerian de
copiar informacion de distintas fuentes, de
parafrasear o] registrar informacion
proporcionada por la maestra.

reglamentos, recordatorios, tareas,
etc.

Escritura para la expresion, el disfrute y los
usos creativos, que sirvid para inventar o
crear conocimientos (como la literatura
cientifica o el trabajo académico), imaginar o
gozar con propdsitos estéticos y para expresar
sentimientos (cuentos, poemas).

Narraciones de distintos tipos
Instrucciones para juegos
Materiales para jugar en la Kermés
Reelaboracion de didlogos de un
cuento

“Un dia inolvidable”, experiencia
personal

Guién para una representacion
teatral

Poemas

Anécdotas personales

Escritura para el desarrollo de la ortografia,
gramatica y vocabulario.

Ejercicios independientes, sin
conexion con ninguno de los temas
y textos revisados en la clase.
Ejercicios realizados a partir del
trabajo con la lectura o la escritura
de textos, y los incorporados a otras
actividades, por ejemplo juegos.
Gran parte de las preguntas de las
pruebas del TAAS para escritura.

Escritura para persuadir

Anuncios

Escritura para registrar sentimientos,
observaciones, etc.

Cartas personales
Diario

Resefias
Reportes

Notas y apuntes

Escritura para describir

Caracterizacion de personajes.
Descripciones de eventos,
personas, situaciones, procesos
Anuncios

Escritura para hacer comparaciones

Descripciones
Apuntes
Diagramas

Escritura para predecir o hacer hipoétesis

Predicciones en la lectura
Finales de historias

Escritura para dar ordenes o dirigir

Instrucciones para juegos
Reglamentos, consejos (seguridad,
salud, etc.)
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Escritura para clarificar ideas - Toma de notas para una
investigacion

- Explicaciones del proceso de
escritura

- Apuntes

Escritura para informar, avisar o anunciar - Carteles
- Periodicos murales
- Invitaciones

Desde los enfoques actuales de ensefianza se ha sefalado la importancia de
atender a la complejidad de elementos que se conjugan en las situaciones de
ensefianza de la escritura: culturales, discursivos, textuales y linguisticos, por lo
que las propuestas de ensefianza tendrian que articularse en torno a secuencias
didacticas complejas a través de las cuales los aprendices puedan llevar a cabo
actividades orientadas por un lado, a escribir el texto teniendo en cuenta el
desarrollo de operaciones de planificacion y revision, y, por otro, a apropiarse de
los conocimientos necesarios para progresar en el dominio del género discursivo
especifico sobre el que se trabaja. (Lomas, 1999). Ensefiar lengua debe llevar a
desarrollar la competencia comunicativa de los estudiantes, y considerando al
texto como una unidad de comunicacion, los estudiantes tendrian que ser
expuestos a diferentes géneros discursivos y tipos de texto para aprender lo que

los caracteriza, sus especificidades y aquello que los identifica.
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VIl. EL PAPEL E IMPACTO DE LA EVALUACION EN LA
ENSENANZA DE LA ESCRITURA

El impacto en las practicas cotidianas

Es fundamental el papel que juega el sistema estatal de evaluacion en la
ensefianza, y puede verse en casi todos los planos del quehacer pedagogico y de
las dinamicas escolares: en la determinacién de los tiempos, en las actividades
que se realizan, en la seleccidon de materiales, la forma de organizacion en el aula,
asi como en la propia percepcion de maestros y estudiantes sobre su quehacer y

su desempenio, a partir de los resultados obtenidos en las evaluaciones.

En las aulas observadas una parte considerable del tiempo de ensefanza se
destinaba a la preparacion para los examenes estatales que tenian lugar en
diferentes momentos del ano escolar. Para los maestros y para las escuelas,
constituye una enorme presion lograr resultados aceptables en los examenes,
pues de éstos depende en mucho el reconocimiento de la escuela y los recursos

que se le asignan.

Si bien se senala que estas competencias han sido establecidas de manera
cuidadosa y atendiendo a las necesidades educativas reales y actualizadas de los
estudiantes, lo cierto es que la evaluacion reorienta en gran medida las prioridades
de ensefianza y las estrategias y materiales utilizados, cifiendo de manera
estrecha todo ello a los tiempos y requisitos que los examenes establecen.

Como lo sefala una de las maestras de esta investigacion:

“Me gusta como una forma de evaluacién, no mas, no para decir esta
maestra es mejor, o este nifio es el mejor de mi salén, porque un nifio
puede progresar de un 40% a un 70% y esto es muy significativo, tuvo
un gran avance, aunque no haya pasado la prueba del test porque tuvo
un 69%"”. Entrevista a Miss H, escuela A.

Aunque se ha argumentado ampliamente que este tipo de sistema de evaluacion
lleva a mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes y a reducir las

diferencias en los promedios de calificaciones entre distintos grupos raciales y
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étnicos, cada vez es mayor la evidencia que indica que se conduce también a un

empobrecimiento del curriculo e incluso a una distorsion de las calificaciones.

Las maestras sefialaban que un tiempo excesivo del tiempo de clase era dedicado
a las actividades de preparacion de los examenes. Como el tiempo escolar es
invariable, a medida que se acercaba el periodo de evaluacién mucho mas tiempo
era destinado a su preparacion, lo cual quiere decir que menos tiempo se

dedicaba a otras materias.

Al respecto, cabe aqui destacar una investigacion realizada por Gordon y Reese
(1997) quienes entrevistaron por medio de un cuestionario a 100 maestros
texanos y les dieron seguimiento por medio de entrevistas a 20 de ellos. Esta
muestra de 100 maestros, segun sefialan los autores, representaban una amplia
porcion de escuelas del estado en términos de niveles educativos (elemental,
educacion media y high school), tamafio de las escuelas, ubicaciéon (urbana,
suburbana y rural), nivel socioeconémico (alto y bajo) y categoria de acuerdo a los
resultados del TAAS (ejemplar, reconocida, aceptable y de bajo rendimiento).
Tanto en el cuestionario escrito como en las entrevistas de seguimiento, a los
maestros se les pidié dar respuesta a una serie de preguntas abiertas: 1. ; Como
estan los estudiantes de su escuela preparados para el TAAS? 2. ; Cuales son los
efectos del TAAS sobre sus estudiantes? 3. ;Cudles son los efectos del TAAS

sobre usted como maestro? y 4. ;Cuales son los efectos del TAAS en su escuela?

Los resultados de estas entrevistas, de acuerdo a los 4 aspectos considerados
son muy semejantes a lo reportado en esta investigacion:

- Respecto a la preparacion para el TAAS los maestros sefalan que una
parte importante del tiempo escolar se dedicaba a preparar a los
estudiantes para el TAAS, y que a medida que se acercaba alguno de los
examenes, unas seis u ocho semanas previas a la fecha, el TAAS

consumia la mayor parte del tiempo de actividades escolares. En la mayor

314



parte de las escuelas se incluia también la practica con el formato del
examen.

Respecto al efecto sobre los estudiantes, las respuestas fueron clasificadas
en términos de efectos emocionales, académicos y sociales. Los maestros
coincidieron en la identificacion de tres grupos de estudiantes: aquellos
para quienes el examen no tenia un efecto emocional significativo, ya que
“estos estudiantes no sabian la importancia del TAAS y eran indiferentes a
él’. Otro grupo de estudiantes “tienden a motivarse por el examen y
trabajan mas para prepararse” y un tercer grupo, que de acuerdo a los
docentes “experimentan mucha presion ante la presentacién del examen y
su preparacion, que lleva en muchos casos a la ansiedad y aun al panico”.
Respecto al efecto sobre los docentes, la mayor parte de ellos respondié
que el TAAS lleva a enfatizar la ensefanza de los contenidos relacionados
con el examen, lo que lleva a desestimar “habilidades de orden superior”.
Todos los docentes coincidieron en sefialar que experimentan
“preocupacion, frustracion y enojo cuando ven los efectos negativos en los
estudiantes de alto riesgo que fallan en el TAAS”. Reportan también que las
calificaciones del TAAS “no son medidas precisas del avance académico
que experimentan los estudiantes de alto riesgo y es injusto utilizar un
instrumento Unico para comparar el desempefio de maestros que estan
trabajando con estudiantes de diferentes estratos socioecondmicos,
habilidades académicas y niveles de motivacion”.

Respecto al efecto en las escuelas, los docentes consideran que una
considerable cantidad de recursos humanos y materiales son invertidos en
la preparacion del TAAS, y que se relegan componentes curriculares que

no se relacionan con éste.

En su discusién, Gordon y Reese (1997: 354) sefalan que los maestros reportan

que

“...se ensefia no unicamente para la prueba, sino para el formato de la
prueba, y se hace esto a expensas de grandes segmentos del
curriculum. En la preparacion del examen los maestros pueden
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ensefarle a los estudiantes como responder correctamente a los
reactivos aunque los estudiantes nunca hayan aprendido el concepto
sobre el cual estén siendo evaluados”

Otra fuerte critica tiene que ver con las inapropiadas practicas de preparacion para
las pruebas, las cuales han sido documentadas en todo el pais, incluyendo Texas
y con efectos que se dejan sentir en muchos planos. De acuerdo a Burley et al
(2001: 62):

“Cuando la TEA reporta las calificaciones obtenidas por las escuelas,
éstos aparecen publicados en las primeras paginas de muchos
periodicos, a lo que le sigue un efecto de dominé: se retiran o promueven
administradores escolares; los padres transfieren a sus hijos a escuelas
con mejores resultados, lo cual tiene un fuerte efecto en las escuelas; los
vendedores de bienes raices venden mas casas en las zonas
“adecuadas”; aumentan las ganancias de las editoriales que venden
asesorias para los examenes, y la lista de efectos puede continuar. Para
continuar con promedios altos incluso muchas escuelas desarrollan
formas creativas de alejar a los estudiantes de menor desempeno”.

La presidon por aumentar las calificaciones se deja sentir mucho mas intensamente
en las escuelas de mas bajos promedios, las cuales por lo general tienen grandes
poblaciones estudiantiles de bajos ingresos y de estudiantes minoritarios. Los
estudiantes de estas escuelas son los mas afectados por la presion de aumentar

las calificaciones.

Una de las maestras reflexiona sobre los malos resultados que obtuvo en el
examen una de sus mejores estudiantes, a la que le gusta escribir y lo hace bien y

explica que presentar el examen pone muy nerviosos a los nifios

“

es una nifia que yo si pensé que lo iba a pasar con
reconocimientos académicos. Fijese que yo ya lo habia presentido y
me sentaba con ellos, que reconozcan, que vean como va a ser el
examen... Ahora si los veo listos. Nos quitaron un tiempo que a las
otras escuelas, empezamos ;qué, mas tarde o mas temprano? No se,

' En este mismo sentido, la Mexican American Legal Defense y el Educational Fund se opusieron

juridicamente a la propuesta del presidente Bush de considerar a la prueba estandarizada de lectura como
una medida absoluta e inflexible para determinar si un estudiante puede pasar el tercero, quinto u octavo
grados, mostrando que un estudiante que obtenga 70% en la parte correspondiente a lectura en el TAAS sera
promovido de tercero a cuarto grado y el estudiante que obtenga 69% no, aunque haya asistido a todas sus
clases, pueda leer bien y discutir lo que ha leido, y sea evaluado por el maestro como muy capaz de realizar
el trabajo de un cuarto grado.
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pero tenemos dos o tres meses de descanso y de todos modos
tuvimos que tomar la prueba igual que todos los demas; pero no creo
que esa fue la razén, yo creo que fue la clase, que necesitabamos mas
no se... practica no creo, porque tuvimos la instrucciéon de la maestra
en el proyector, en el pizarron, tuvimos a los nifios escribiendo, tuvimos
conferencia, los nifios revisando sus textos, la presentacion de lo que
escribieron”. Miss H, escuela A

Se ha reportado que los maestros de estas escuelas de “bajo rendimiento”
reportan una mayor frecuencia de tiempo de preparacion para los exdmenes que
los maestros que pertenecen a escuelas consideradas de “alto rendimiento” “Esto
lleva a una apariencia superficial de que la brecha entre estudiantes minoritarios y
mayoritarios se estrecha cuando en realidad no han ocurrido grandes cambios”.
(Hoffman, citado en Klein et al, 2000:8). Consecuentemente, es también cada dia
mayor el cuestionamiento a la pertinencia de tomar las calificaciones de los

examenes como la base para la toma de decisiones.

El sistema de evaluacion de Texas ha recibido una enorme atenciéon debido en
parte a los extraordinarios logros que los estudiantes de este estado han obtenido
en las evaluaciones estatales, el TAAS. Sin embargo, se ha sugerido que estos
resultados pueden haber sido contaminados como una consecuencia indirecta de
las recompensas y sanciones que conllevan los resultados. Asi, aun cuando existe
un acuerdo general de que los logros en el TAAS son atribuibles al sistema de
evaluacion existen también muchos cuestionamientos acerca de lo que estos
logros significan, especificamente, si ellos reflejan un avance real en el

desempenio de los estudiantes y de los otros actores involucrados.

Las modificaciones efectuadas en el curriculo por las evaluaciones.

Si bien de acuerdo al programa establecido, la ensefianza tendria que contemplar
las diferentes areas curriculares, lo cierto es que el trabajo se centraba en la
escritura y se dedicaba soélo una parte muy reducida del dia al trabajo con la
lectura y las matematicas. Es claro que el estudio de Ciencias, de los Estudios
Sociales, de las Matematicas y otras asignaturas que no iban a ser examinadas

por el TAAS recibian menos atencion. A los maestros se les pide reducir el tiempo
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de trabajo con estas asignaturas durante semanas o a veces durante meses, para
preparar y practicar, por ejemplo, el tipo de reactivos que presentaran en el TAAS,
por lo general utilizando los examenes pasados, o utilizando materiales

comerciales preparados ex profeso para su presentacion.

Otro cambio curricular importante es el referido a la proporcién de uso de las
lenguas, de acuerdo a lo establecido en los diferentes programas de educacion
bilingUe. Esto es, la proporcién de trabajo con una u otra lengua se veia afectada
si el examen a presentar era en espafnol o en inglés. En las observaciones
efectuadas en el mes de enero, y ante la cercania del examen de escritura en
espafol, era mucho mayor el tiempo de trabajo con el espafiol que lo sefialado en
los programas. En el grupo que llevaba el programa dual, una parte muy reducida
del tiempo, no el 40% establecido, se dedicaba a la ensefanza en inglés. En el
caso de los otros dos grupos, que llevaban el programa bilingle de transicidon en
los hechos adoptaba, por el tiempo que se trabajaba en espaiol, algunas
caracteristicas del programa dual. Lo observado lo confirma la directora de esta
escuela:

“En ese grupo, bilingiie pero no dual, se trabaja un poco mas del
tiempo en Espafiol, ya que la maestra tiene que tener listos a los
estudiantes para poder pasar la prueba de espafiol. Los
estudiantes estudian escritura en esparol”. Miss R,i directora de
la escuela B

Los materiales didacticos utilizados y su relaciéon con la evaluacion.

Los materiales de apoyo didactico juegan un papel muy importante en el proceso
de ensefanza, pues es uno de los recursos mas utilizados por los maestros.
Como se explico anteriormente, en estados como en Texas, los estandares
nacionales proporcionan los fundamentos para la elaboracion y aprobacion de los

libros de texto y otros materiales didacticos.
Respecto a los materiales existe también una fuerte presion hacia las escuelas,

principalmente hacia aquellas con grandes poblaciones de nifios pobres y

minorias, para la adquisicion de materiales de preparacion de examenes, los
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cuales proporcionan ejercicios de practica con preguntas de opcion multiple, con
pasajes breves de lecturas y fragmentos, a partir de los cuales se les haran

preguntas a los estudiantes semejantes a las del TAAS.

Ahora bien, las interpretaciones de los autores de los libros de texto, de los
manuales para el maestro, de ficheros, etc. son muy variadas, y en esta variedad
pueden encontrarse materiales de muy buena calidad, asi como otros que hacen
interpretaciones tergiversadas de los fundamentos y metodologia, por ejemplo de
la lectura y la escritura y que su mayor virtud parece ser su semejanza con las
pruebas del TAAS. Este fue el caso de una de las actividades de lectura
observadas en uno de los grupos, en donde estaban utilizando un material de un

libro de texto con errores gramaticales y conceptuales.

Aunque los examenes han llevado que los resultados escolares sean registrados y
reportados de acuerdo a ciertos estandares especificos minimos, es cierto que
también han orientado el curriculo, la ensefanza, la certificacion y la politica
educativa.

“Se puede reconocer y al mismo tiempo deplorar la singular y casi
obsesiva confianza en las pruebas estandarizadas como el indicador
tnico de logro o avance. Ciertamente son necesarias algunas pruebas
estandarizadas en Texas, pero no a los niveles actuales. Mas aun,
muchos ven a Texas como un modelo educativo para la nacion. Y
entonces es necesario revisar bien la experiencia tejana”.Burley et al
(2001: 5)

En Texas, las fallas pueden tener importantes consecuencias y de ahi, la
preocupacion de maestros y administradores respecto a la serie de pruebas
estandarizadas de lectura, matematicas, escritura, ciencias sociales y las pruebas
de egreso contempladas en el TAAS, La falla de muchos estudiantes en el TAAS
significa que un distrito escolar puede ser objeto de reprobacion y la pérdida de
acreditacion. Esto puede resultar en la “vergienza” y desprestigio publicos, en la
pérdida de fondos para la escuela o el Distrito escolar y aun en la pérdida del
empleo. Para los estudiantes, el fallar en los examenes significa en el futuro no

poderse graduar, o el que no sean promovidos de grado.
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Una practica recurrente en las aulas observadas era la revision de la pruebas
desde las primeras horas del dia; asi por ejemplo, en uno de los grupos, al
terminar la revision de la tarea, que era la primera actividad de dia, se les
repartian a los nifios sus pruebas de practica del TAAS de Matematicas que
habian realizado unas semanas antes. Revisaban todos los dias algunos de los
reactivos. En esta actividad la maestra al frente del grupo y utilizando el
retroproyector conducia la discusién e iba haciendo las anotaciones en la prueba
que aparecia en la pantalla. Entre todos analizaban los errores cometidos (que la
maestra sefialaba como tales) y contrastaban las diferentes respuestas, la
maestra y a veces algunos de los nifos daban ejemplos, y cuando no habia
acuerdos, la maestra utilizaba el pizarron o algunos objetos para explicar el

procedimiento de resolucion del problema.

La dinamica para trabajar con el TAAS estaba muy bien establecida, seguramente
desde mucho tiempo atras. No habia preguntas sobre qué o como hacerlo. La
tarea era continua, se interrumpia cuando se terminaba el tiempo para ello y se
retomaba al dia siguiente, a la misma hora, y con pocas variaciones, en el punto
en que se habia quedado el dia anterior. Lo que si quedaba claro era que tenian
que practicar y que en el examen los errores no son admisibles, como puede

verse en el siguiente registro.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss H, escuela A
8:15a.m.

M: Alina y Daniel pueden pasar las pruebas TAAS

Los dos nifios sefialados recogen las pruebas del escritorio de la maestra y las van
repartiendo a los nifios en sus lugares. Cada prueba tiene el nombre del nifio.

M: ;En cual pregunta estamos?

Ao: En la 39.

M: OK, en la 39. Me la pueden explicar en voz alta. ; Cémo lo resolvieron?

Aa: Yo lo resolvi. Son dos enteros y cuatro... (la nifia ve su prueba con expresion de
duda).

M: ;Y cuatro qué mas?

Aos: (A coro) unidades.

M: ¢;Unidades? Son unidades enteras. Vean alla (sefiala uno de los pizarrones del salén,
en donde se encuentran pegados varios cartones con las unidades, decenas y centenas).
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M: ;Cbmo lo resolviste? (Dirigiéndose a la nifia, que no contesta).

(Se sientan varios nifios que estaban parados fuera de sus lugares y comienzan a buscar
en sus cuadernos el problema que se les dejo de tarea).

Aos: Cuatro centésimos.

Aa: Luego tenemos que restar cuatro.

M: ¢ Entonces la respuesta es B 6 D?

Hay algunos nifios que contestan que es la B y otros que es la D. Cada uno de los grupos
corea la respuesta en voz alta.

M: ¢Es la B 6 la D? Lo mejor es que pasen al pizarron. A ver Andy. Nos gustan los
errores, ¢verdad? Asi aprendemos.

Ao: Si nos gustan, pero menos en el TAAS.

Al igual que en Matematicas, otra actividad cotidiana y la que mayor tiempo del dia
ocupaba, era la revision del examen de practica del TAAS de escritura. Para el
caso de escritura los grupos de cuarto no contaban con sus propios examenes
“‘viejos”, ya que en el mes de febrero iban a presentar por primera vez el examen
de escritura en espafol. En las observaciones realizadas en el mes de mayo los
nifos ya contaban con los resultados y los examenes ya presentados y a partir de

entonces las practicas del TAAS incluirian el trabajar con exdmenes anteriores.

De manera similar a lo realizado en Matematicas, en los tres grupos de cuarto
grado observados, los nifios realizaban diferentes tipos de “practicas” con los
examenes. Una de ellas consistia en trabajar directamente con el examen del afio

anterior, revisando cada uno de los reactivos, casi siempre de manera individual.

Otra forma de practicar con el TAAS era utilizando los materiales que para ese fin

elaboran las editoriales.

Fragmento de registro de observacion: clase de Miss S, escuela B

“Alrededor de las 10:20 de la manana la maestra les sefiala a los
nifios que van a iniciar otra actividad, la practica de escritura para el
TAAS. Les reparte unas hojas amarillas a cada nifio, en la cual
vienen los ejercicios que van a resolver. Estas hojas son copias de
las paginas 22 y 23 de un libro llamado Preparacion para el TAAS.
Ensefanza dirigida. Gramatica. Como ejemplo la maestra, con la
ayuda de los nifios hace el gjercicio no. 8 y les pide que sigan ellos
individualmente con los ejercicios 9 a 16. Estos ejercicios, a los que la
maestra les llamé ‘“preguntas de pensar” consisten en identificar
sustantivos (respondiendo a la pregunta quién) y verbos
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(respondiendo a la pregunta qué) de textos muy breves. Los nifios
trabajan en silencio y la maestra recorre los grupos y apoya
individualmente a quien se lo solicita. Al terminar la actividad cada
nifio engrapa sus hojas y las deja en el escritorio de la maestra,
donde recoge al mismo tiempo sus hojas de lectura, y regresa a su
lugar para leer en silencio. La lectura que tienen que realizar se llama
Un suenio extrano, y fue extraida del TAAS de Lectura 4. (pag. 11).
Mientras los nifios leen, la maestra revisa las respuestas al gjercicio
anterior”.

Y por ultimo realizando diferentes tareas de escritura que si bien consistian en
escribir, por ejemplo una narracion (como en el examen), era utilizando como guia
de evaluacion (y presumiblemente de elaboracion) los criterios utilizados en el

TAAS para evaluar los escritos de los nifios.

Para mostrar esto ultimo, se presentan en el Anexo IV, un escrito elaborado por un
nifo y la hoja de evaluacion que muestra la forma en que se plasman estos
criterios en las evaluaciones de composicion y la escala de puntuacion utilizada.
Asimismo, se presentan en el cuadro que aparece a continuacion, las categorias
analiticas que contienen los reportes finales de escritura de acuerdo al TAAS y

que son utilizadas por los maestros para la evaluacién de escritura.

TAAS Written Composition Analytic Information. Summary Report- (Informacion Analitica de
la Composicion Escrita)

A. Informacién de identificacién.
B. Categorias Analiticas. Para identificar los tipos de deficiencias en la composicién escrita.

A. Categoria Analitica.

e Falta de claridad
Falta de control de lenguaje
Falta de organizacion/estructura.
Falta de apoyo/elaboracion.
Carece de propdsito especificado.
Utiliza un propdsito erréneo.
Carece de un tépico especificado.
Toépico ausente.
No hay intento de escritura.
Respuesta indescifrable.
Respuesta insuficiente a una tarea especificada.

322




La evaluacion constituye un elemento medular de la cultura escolar, entre otras
cosas por la gran cantidad de tiempo de instruccion dedicado no sélo a la

presentacion de los examenes sino a su preparacion.?

En las aulas observadas, la proporcién del tiempo dedicado a la preparacion del
TAAS se aproximaba al 60% del horario escolar. En los tres grupos de las dos
escuelas los nifios trabajaban con el TAAS de practica y la revision de los
examenes de Matematicas y escritura ya presentados o con ejercicios, alrededor
de las 8 de la manana y hasta cerca de las 11. Cabe preguntarse como se puede
esperar que utilicen las competencias que se espera desarrollen en el mundo
fuera de la escuela, en el momento adecuado y para los propdsitos correctos, o
como separar la habilidad para presentar las pruebas o la ansiedad por los

examenes, de los conocimientos que realmente se pretenden valorar.

Hay quien sefiala que “si las pruebas actuan como un termémetro, entonces ellas
indican una inequidad social fundamental. De lo que se desprende que el uso del
TAAS para la promocién de grado y la graduacion es como usar un termoémetro
para fijar la fiebre” (Linn, 2000: 5). Si la pobreza es la causa de raiz de las
dificultades de muchos de los estudiantes que fallan en la escuela, el distribuir
oportunidades por medio de una prueba sodlo lleva a exacerbar los problemas de

los pobres de la sociedad.

Algunos investigadores consideran que el uso de examenes de opcién multiple
construye un sesgo que favorece algunas formas de demostrar conocimientos de
unos sobre otros (Neill y Medina, 1989). Otros argumentan que las pruebas miden
un rango muy estrecho de conocimientos que no reflejan lo que es aprendido en el
salon de clases, ya que “nadie podria presumir que puede describir la mente de un
estudiante con una sola oracion; pero tenemos confianza de que un numero lo
pueda hacer” (Elert, 1992, citado en Burley et al, 2001: 6).

2 Un ejemplo que ilustra bien esto es el caso de un grupo de una escuela elemental dominical, quienes, a la
pregunta del director sobre qué habian estudiado la semana anterior, la respuesta colectiva fue “TAAS”.
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Aunque las pruebas pueden ser estadisticamente validas, confiables vy
predecibles, ha sido poco tomado en cuenta el impacto de las mismas. La
“‘validacion del impacto” es de igual importancia que la validez y confiabilidad

tradicionales.

Durante la década pasada, varios estados comenzaron a utilizar los resultados de
los examenes como la base para recompensar o sancionar a los estudiantes, a los
maestros y a las escuelas y para tomar decisiones que tienen consecuencias
importantes para todos los involucrados. Algunas de estas decisiones repercuten
en los estudiantes — la promocién y la graduacion (Heubert y Hauser, 1999) -, y en
varios estados y distritos escolares los examenes son utilizados también para
tomar decisiones de reconocimiento a los maestros y los directores de las
escuelas (premios, bonos) y para mantener sistemas “contables” del éxito de los
alumnos (Linn, 2000).

La evaluacioén en el centro del debate

La evaluacion es materia de controversia y ha provocado la aparicién de un
sinnumero de articulos, libros, investigaciones, en los que apasionadamente se
defiende o se cuestionan los sistemas de evaluacion y sus efectos sobre la
ensefanza y el aprendizaje. Las evaluaciones formativas, que por lo regular se
llevan a cabo en los salones de clase a lo largo del afio escolar, han permanecido
fuera del foco de la discusion, siendo consideradas una parte integral de la
ensefanza, pero que sin embargo poco cuentan a la hora de presentar resultados

y de tomar decisiones.

Las evaluaciones formativas que se realizan a lo largo del afio escolar, las
valoraciones que sobre los avances y dificultades de los estudiantes hacen las
maestras desde la observacion del trabajo cotidiano, el monitoreo de su
desempeno como estudiantes y la evolucion de la escritura de los nifios,
documentada en los portafolios, son dejadas de lado ante la omnipresencia de los
resultados del TAAS.
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Una de las maestras (Miss M, escuela B), en una entrevista acerca del nuevo
examen del TAAS que se iba a aplicar al afio siguiente (2003) ponia claramente
de manifiesto esto, mientras mostraba una guia:

“Van a cambiar los examenes el proximo afio. Han recibido muchas
criticas porque la ensefianza se ha orientado a preparar a los
estudiantes para pasar los examenes, y es que éstos... por su
naturaleza, ponen el énfasis en el producto, igual en matematicas
que en la escritura en espariol, y no en los procesos de los nifios,
que es a lo que yo, por ejemplo, como maestra, pongo mucha
atencién. Yo tengo mis gquias... que estan basadas en los
estandares, pero de todo esto es muy poco lo que un test... toma
0... puede tomar en cuenta.

Taxonomia de estrategias de pensamiento critico

Estandares
A: Estrategias afectivas

1. Favorecer pensamiento independiente

2. Desarrollar transicion ego/sociocéntrico

3. Alentar la reciprocidad

4. Explorar pensamientos que subyacen a sentimientos
5. Evitar juicios

B: Estrategias Cognitivas-Macrohabilidades
6. Evitar la sobresimplificacion
7. Aplicar/transferir ideas a nuevos contextos
8. Desarrollar una perspectivea propia
9. Clarificar tépicos y argumentos
10. Clarificar ideas
11. Desarrollar criterios para evaluar
12. Evaluar la credibilidad de las fuentes
13. Generar e impulsar argumentos
14. Evaluar argumentos
15. Generar o valorar soluciones
16. Evaluar acciones o politicas
17. Clarificar o criticar un texto
18. Hacer conexiones interdisciplinarias
19. LLevar a cabo discusiones socraticas
20. Alentar pensamiento dialdgico
21. Alentar pensamiento dialéctico
C: Estrategias cognitivas — Microhabilidades
22. Distinguir hechos de ideas
23. Integrar vocabulario critico
24. Distinguir ideas
25. Examinar suposiciones
26. Distinguir hechos relevantes e irrelevantes
27. Hacer inferencias plausibles
28. Proporcionar evidencia para una conclusion
29. Reconocer contradicciones
30. Explorar implicaciones y consecuencias
31. Afinar generalizaciones

Fuente: Guia en inglés proporcionada a Miss M por el distrito escolar. Traduccion propia.
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De manera focalizada en el caso de Texas, se recogen algunos de los principales
argumentos que desde posiciones antagonicas, constituyen el nucleo del debate

en torno a la evaluacion.

Entre quienes sostienen que la evaluacion reporta grandes ventajas, la posicion
mas destacada considera que ésta ha llevado a poner atencion a los grupos de
bajo nivel socioecondmico y a las minorias étnicas, ya que, para muchos “durante
quince arios los estudiantes recibieron diplomas de secundaria que eran poco mas

que registros de asistencia” (Burley et al, 2001: 2).

Se argumenta desde esta perspectiva, que la ensefianza guiada por la medicién
tiene el poder de demandar metas de ensefanza explicitas y uniformes y
estandares que llevan a un registro concreto en todos los niveles. Para el caso de
Texas, la TEA (Texas Education Agency) otorga un peso considerable al
desemperfio en el TAAS de estudiantes en desventaja econdmica y de minorias
excluidas. Asi, se senala, los estudiantes pobres e histéricamente excluidos que
una vez fueron marginados de la educacién y aislados de los buenos estudiantes
han cobrado una gran importancia para muchos administradores y maestros y este
es un punto especialmente importante ya que los estudios han mostrado que los
estudiantes afroamericanos y los hispanos son las poblaciones de mayor riesgo

educativo (repeticion y desercion escolares).

Uno de los mas fuertes argumentos a favor de la evaluacién estatal, es que el
programa del TAAS no sélo lleva a mejorar el aprendizaje de los estudiantes sino
también a reducir las diferencias en los promedios de calificaciones entre distintos
grupos raciales y étnicos. Asi por ejemplo, un anuncio de prensa (aparecido en el
afio 2000) anunciaba el alto promedio de tasa de aprobacion del TAAS: “Texas ha
ganado justificadamente el reconocimiento nacional por los logros obtenidos por
nuestros estudiantes. Ha sido capaz de cerrar la brecha entre nuestros jovenes de

las minorias y de la mayoria..” (Klein et al, 2000:9). Estos avances sin
precedentes en las calificaciones del TAAS han llevado a denominar este

fendmeno como el “milagro de Texas”
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Quienes defienden la evaluacion, tal como esta establecida, argumentan que un
aspecto positivo de la evaluacidon en Texas es el hecho de que el TAAS se aplica
de forma abierta. Se mantiene al publico bien informado acerca de los requisitos
de los examenes y se permite a todos ver los examenes antiguos. Ultimamente
han mostrado una mayor sensibilidad a los hablantes de espafiol y a los
estudiantes LEP y se han destinado mayores recursos para apoyar a los distritos

escolares que tienen estas poblaciones estudiantiles.

También de manera general, los detractores del sistema de evaluacién no sélo
argumentan sino también documentan que Texas pierde debido al peso de
demasiados examenes y que lo que comenzd como una “asomada instantanea” al
desempenfio de los estudiantes se ha convertido en una siempre creciente bateria

de pruebas.

Los examenes de fin de curso de varias materias estan ligados a la promocion.
Después de aprobar el TAAS de egreso todavia los estudiantes tienen que
encarar el Texas Academic Skills Program (TASP), el SAT, el ACT y posiblemente
los examenes de ingreso a las preparatorias y las universidades. Los estudiantes
que desean convertirse en maestros presentan por lo menos otras dos pruebas
estandarizadas. En el sistema actual, un estudiante que desee convertirse en
maestro en Texas debe aprobar alrededor de 20 pruebas estandarizadas de

opcién multiple.

Estos son los examenes que los estudiantes presentan, pero ademas, dado que
muchos distritos estan conscientes del impacto de las pruebas y sus resultados,
afo con afo dedican una parte importante del tiempo de ensefianza a “practicar”,
utilizando para ello las pruebas anteriores y otros materiales y casi desde el inicio
del afo escolar. De esta forma, casi se duplica el numero de pruebas TAAS que

miles de estudiantes de Texas presentan a lo largo del afio, y por muchos anos.

Aunque quienes disefian y llevan a cabo estos sistemas estan convencidos de que
efectivamente estos llevan a mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los

estudiantes, cada vez es mayor la evidencia que indica que este tipo de
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programas de evaluacidon conduce también a un empobrecimiento del curriculo y a
una distorsion de las calificaciones. Recientemente han surgido numerosas
investigaciones y estudios acerca de las consecuencias indeseables de estos
programas y sus efectos negativos sobre todo para los estudiantes de bajos
recursos y los pertenecientes a las minorias. Por ejemplo, los medios han
reportado las criticas sobre una ensefianza centrada en los examenes y existe un
importante soporte empirico a estas criticas. Consecuentemente, es también cada
dia mayor el cuestionamiento a la pertinencia de tomar en cuenta unicamente las

calificaciones de los examenes en la toma de decisiones.

“Cuando los examenes se convierten en el arbitro parcial del futuro
educativo o de las opciones de vida, sus resultados son la meta mayor
de la escolaridad, mas que un util pero falible indicador del desempefio”
(Madaus, citado en Burley et al, 2001: 5).

En una investigacion que resume los resultados de numerosos estudios sobre el
tema, McNeil y Valenzuela (2000) explican los efectos dafinos del TAAS y de un
curriculo 'y una ensefanza centrados en la aplicacion de examenes,
particularmente para los estudiantes hispanos y negros. McNeil y Valenzuela
demostraron que la calidad y cantidad de los contenidos de las materias se ven
reducidos por el tiempo dedicado a la preparacién de los examenes y que los
contenidos ensefiados en las escuelas “dominadas” por el TAAS “son reducidos a
habilidades aisladas y fragmentos de hechos, lo que lleva a los estudiantes a
poder reconocer estos componentes en un examen de opcion mdultiple, pero no
necesariamente los capacita para utilizarlos en otros contextos” (McNeil vy
Valenzuela, 2000:5-6). Esto es claro en el caso de la lectura, la cual en un examen
como el TAAS significa la lectura de fragmentos breves para después dar

respuesta a una serie de preguntas de opcién multiple.
Muestran también cdmo en otras asignaturas que no son examinadas por el

TAAS, como las Ciencias Sociales, el curriculo en los hechos se reestructura para

centrarse en las habilidades que el TAAS si evalua.
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“‘Nuevamente, el sistema TAAS pone aln en mayor riesgo a los
estudiantes de escuela que enfatizan el aumento de las calificaciones del
TAAS (generalmente las escuelas pobres y de poblaciones minoritarias).
Estos nifios no s6lo no tienen la posibilidad de aprender los mismos
materiales ricos y complejos de los nifios de escuelas de clase media, sino
que simultaneamente se les exige dedicar horas y horas cada semana a un
curriculum de facto menos valioso” (McNeil y Valenzuela, 2000:9).

Efectivamente lo que se observd en las aulas es que gran parte del tiempo de
ensefianza se centraba en la preparacion para los examenes estatales que tenian
lugar en diferentes momentos del ano escolar: se revisaban y corregian los
examenes presentados, se hacian ejercicios semejantes a los del examen, se
utilizaba materiales didacticos que contenian actividades y formas de evaluacién
parecidas a las del examen, e incluso se evaluaban estos ejercicios escolares

utilizando los mismos criterios y formas que el TAAS.

Debido a que de los resultados del TAAS depende en gran medida el
reconocimiento de la escuela y los recursos que se le asignan, la demanda para
las escuelas y los maestros es muy grande, asi como sus esfuerzos para lograr
resultados aceptables (Heubert y Hauser, 1999). Una de las maestras de esta

investigacion senala al respecto:

“Creo que esta bien tener examenes porque se esta viendo lo que los nifios
necesitan saber para tener una educacion al terminar sus estudios basicos y
tener la oportunidad de acceder a una universidad, pero para los maestros
esta muy mal, porque no estamos preparados para tantas cosas en un lapso
de tiempo que es muy corto; estamos trabajando no sélo con el programa
educativo de la escuela, sino ademas con el bilinglie y con la presion del
examen. Como estudiante o como padre es mejor preparacion, como maestro
es una carga (...) Los maestros necesitamos la ayuda para lograr todo lo que
se pretende” Miss M, escuela B

Esta situacion se agudizé a partir del periodo 2002-2003, con la aprobacién de un
mandato presidencial establecido en uno de los cuatro principios basicos de la
reforma educativa. Se trata de un nuevo programa educativo federal “No child will
be left behind (2001). En nombre de la necesidad de “rendir cuentas”, Bush
propuso que, a cambio de recibir fondos federales, los estados tienen que
examinar a todos los estudiantes de escuelas publicas del 3° al 8° grados en

lenguaje y matematicas cada afo.
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De acuerdo a este mandato, los estados deben crear sus propios estandares de lo
que un estudiante debe saber y aprender en todos los grados (en el afio 2002 sélo
15 estados lo hacian) y una vez elaborados los estdandares deben evaluar el
avance de cada estudiante, utilizando examenes derivados de los estandares a
partir del afno escolar 2002-2003. Se espera que cada estado, distrito escolar y
escuela efectuen progresos adecuados anualmente para alcanzar los estandares

estatales.

Se senala que los resultados de las escuelas y los distritos escolares seran
reportados publicamente mostrando las diferencias entre estudiantes de sectores
en desventaja econémica y de minorias étnicas y raciales o con limitado
conocimiento del inglés. Si los distritos o escuelas fallan continuamente en realizar
progresos adecuados hacia los estandares, entonces “tendran consecuencias
reales”. los fondos de los estudiantes de escuelas con bajos promedios que no
logren mejorar en tres anos, podran ser utilizados para atender otras escuelas

publicas, en tanto que las escuelas y distritos enfrentaran severas sanciones.

Los examenes han llevado a que los resultados escolares sean contabilizados
para ciertos estandares especificos minimos y también han orientado el curriculo,
la ensefianza, la certificacion y en general, la politica educativa. La falla de
muchos estudiantes en el TAAS significa que un distrito escolar puede ser objeto
de reprobacion y la pérdida de acreditacion. Esto puede resultar en la “verguenza”
y desprestigio publicos, en la pérdida de fondos para la escuela o el Distrito
escolar y aun en la pérdida del empleo. Es falaz pretender hablar de que la
evaluacion y su registro “motiven al personal de las escuelas y los estudiantes”
(Texas Education Agency, 2002), cuando de por medio estan la amenaza de

descrédito e incluso de desempleo.

Un buen ejemplo del futuro posible en la distribucion de oportunidades por medio

de las pruebas estandarizadas es la forma en que Texas certifica a sus maestros.
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Cualquiera que tenga una certificacibn como maestro en Texas puede certificarse
en cualquier disciplina pasando un examen. Asi, por ejemplo, un maestro que no
ha tomado un curso avanzado en matematicas, o los cursos correspondientes a
esta materia, puede certificarse como maestro de matematicas pasando el
examen de certificacion correspondiente. Los maestros que ya estan certificados
en el estado simplemente toman una prueba para extender su certificacion a otras
materias. Actualmente, cada examen de certificacion cuesta 75 ddlares. El estado
no pone limites al numero de examenes de certificacion que un maestro puede

presentar.

Muchos maestros en Texas pasan una considerable cantidad de tiempo en el
verano planeando el proximo periodo escolar, utilizando para ello las pruebas del
TAAS anteriores y revisando los patrones en las respuestas de los estudiantes.
“En cada escenario en donde opera una prueba, se desarrolla una tradicion de
examenes pasados, la cual eventualmente define de hecho el curriculum’
(Madaus, citado en Burley et al, 2001:5). Lo expresado por la directora de una de
las escuelas de la investigacion, muestra el tiempo que maestros y autoridades
destinan a los examenes, ademas del dedicado en las clases:

“Esto es de lectura. Les dieron 14 preguntas y para pasar el alumno
debia contestar 10 de esas 14 preguntas. Cada objetivo tiene una serie
de preguntas. Por ejemplo, el primero tiene cuatro preguntas y hay un
numero minimo que debe responder correctamente para demostrar que
se conoce el concepto. Si lo paso lo marcan en verde, y Si no en rojo.
Cada maestra hizo su propia copia, hizo su analisis, y al final, del total de
estudiantes se sacé el promedio de cada objetivo. Al final marcaron el
objetivo en el numero y pusieron sus prioridades, del grado mas alto al
mas bajo. Lo que hicimos fue poner esta informacion en la computadora
usando el programa garabest. Lo hicimos durante las vacaciones de
verano, para tener todo listo los dos dias que nos ibamos a juntar con las
maestras de tercero a sexto grado. Cada maestra tiene un perfil de su
clase basado en la lectura y las matematicas. Hicimos una planeacion
para cada estudiante. Mandamos una carta a los papas, en inglés y en
espafiol, con los resultados del estudiante y para decirle si habia
necesidad de que se quedara después de clase para tutoria o venir en
sabado. Por ejemplo, este fue el primer sabado y tuvimos como 105
estudiantes. Tenemos a diario tutorias. Las maestras se quedan con sus
estudiantes; ellas ya los conocen y saben cuales son sus necesidades.

También recibimos del Distrito los resultados de la prueba de practica con
un analisis que nos dice, por ejemplo en lectura, el porcentaje de
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respuestas por pregunta. Es un andlisis que usa el Distrito y el Estado y
se llama area analysis, que quiere decir que es un analisis por pregunta.
Se ve el porcentaje de estudiantes que escogio la opcion a, b, ¢ 6 d. Las
maestras tienen que analizar esto. Nosotros vimos que en espafiol una
pregunta estaba mal formulada y le hicimos la observacion al Distrito. En
este caso, el Departamento de Investigaciones investiga la situacion y,
basandose en sus observaciones, pueden hacer recomendaciones al
Estado” Miss R, directora de la escuela B.

En lugar de buscar respuestas curriculares a las dificultades de aprendizaje de la
lengua escrita que enfrentan los estudiantes, y que las maestras estan en la mejor
posicion de identificar a partir del trabajo cotidiano, este tiempo se destina una vez

mas a revisar, ahora desde los colectivos de maestros, los examenes pasados.

También en este mismo orden, se ha reportado que con mucha frecuencia los
maestros disefian o desarrollan estrategias para la presentacion de los examenes
que los estudiantes puedan aprender rapidamente durante las semanas 0 meses
previos a la presentacién de un examen. Sefala al respecto una de las maestras
entrevistadas (Miss H), que “los nifios saben como presentar el examen porque lo

practicamos hasta el cansancio”.

Madaus (1988:104) cita un ejemplo de esta situacion. En un distrito escolar un
coordinador de inglés disefid una formula para escritura denominada estrategia
ANI, por las siglas en inglés de autoridad, numero e instancia. Su aplicacion
comenz6o como una forma de apoyo remedial para los estudiantes que habian
fallado en el examen de escritura del TAAS. Los estudiantes tenian que usar una
autoridad, un numero (como en estadistica) y un ejemplo en cada parrafo de un
ensayo. “Y funciond, pues los estudiantes pasaron el examen. Ahora la estrategia
ANI domina la ensefianza de casi toda la escritura en todo el distrito —aun la
ensefianza de la escritura a los estudiantes que ya habian aprobado el TAAS”. El
escribir para una audiencia auténtica, en respuesta a propdsitos reales de
comunicaciéon, -tal como es requerido por el programa y la didactica de la
escritura-, desaparecio. Sefala Rueda al respecto:

“En un contexto en donde se asocia la evaluacion con dinero o premio,
es importante sefialar su improcedencia debido a los altos riesgos de
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caer en situaciones de simulacion derivadas de asumir la evaluacion

como una medida de control o como requerimiento administrativo que

responde a las exigencias de las politicas en turno, dejando de lado en

ambas situaciones la funcién de la evaluacibn como mecanismo de

mejora de la actividad”. (Rueda, 2006:23).
Quienes promueven los sistemas estatales de evaluacion estandarizada,
argumentan que estos sistemas elevan la calidad de la educacion y lo hacen en
formas que son medibles y generalizables. Las bajas calificaciones las atribuyen a
una falla en el manejo de los “empleados del nivel mas bajo” (es decir los
maestros) para inducir a los estudiantes a mejorar su desempefio. En Texas, el
remedio a esta situacion ha sido el establecimiento de un sistema administrativo
que se supone llevara a cambiar la conducta, especialmente la de los maestros, a
través de una creciente contabilidad y “entrega de cuentas”. Los medios para
lograr esto son las calificaciones promedio de los nifios de cada escuela en las

pruebas estandarizadas del TAAS.

Las pruebas tienen consecuencias: no aprobar la prueba del nivel secundaria es
una barrera para la graduacion (independientemente de los logros de los alumnos
y de los cursos aprobados) y las calificaciones de las pruebas de lectura
determinaran si un nifio puede ser promovido del tercero al cuarto grado. En el
caso de los nifios que reprueban escritura en espafol en el cuarto grado, la
vuelven a presentar en el séptimo. Las calificaciones de los examenes son
también utilizadas como un medio muy importante para monitorear el desempefio

de los maestros, los directores, las escuelas y aun los superintendentes.

La retdrica que rodea este sistema es que eleva la calidad de la educacion. Los
politicos se refieren a él como el “salvador” de las escuelas texanas, ya que
efectivamente en muchos distritos las calificaciones han sido mas altas que en
otros afos y argumentan que la educacion de los nifios hispanos y afroamericanos
ha mejorado, ya que, en muchas partes del estado, también sus calificaciones han

subido.
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Sin embargo, la investigacion emergente sobre los sistemas de evaluacion ha
revelado que atras de la retérica de la mejoria en las calificaciones de los
examenes, hay una creciente serie de practicas escolares en las cuales las
actividades de preparacion de examenes estan usurpando un curriculum
sustantivo. Estas practicas estan mas diseminadas en aquellas escuelas en las
que los salarios de los administradores estan estrechamente vinculados a los
resultados de las pruebas y en donde éstos han sido histéricamente bajos. Estas
son las escuelas a las que tipicamente asisten nifios pobres, hispanos y
afroamericanos y en donde muchos estudiantes no dominan el inglés. En estas
escuelas, la presion por elevar las calificaciones de las pruebas “por cualquier
medio necesario” ha significado con frecuencia que la educacion regular haya sido
suplantada por actividades cuyo unico propdsito es elevar las calificaciones en una
prueba especifica, como es el caso de la escritura en el cuarto grado.

Como senalan McNeil y Valenzuela:

“Las caracteristicas del TAAS y de los materiales de preparacion para
el mismo son especialmente perjudiciales para el aprendizaje. En
primer lugar, porque bajo el sistema del TAAS los estudiantes tienen
que elegir entre las posibles respuestas que se les dan; rara vez tienen
que pensar por si mismos, descifrar un problema, aproximarse a una
posible respuesta, o articular una idea. Esto engendra pasividad y un
estilo de aprendizaje dependiente que falla en desarrollar muchas
habilidades cognitivas esenciales. En segundo lugar, el TAAS le
presenta al nifio respuestas a elegir, de las cuales todas menos una
son incorrectas. En tanto al nifio se le estan ensefiando gjercicios que
estan en el formato de la prueba, esto significa que se pasa tres
cuartos de su tiempo de aprendizaje considerando un material erréneo,
equivocado. Es dudoso que alguna teoria respetable de aprendizaje
avale la exposicion continua del nifio a un material incorrecto” (McNeil
y Valenzuela, 2000:11)

A pesar de las numerosas investigaciones y estudios de diverso tipo que coinciden
en sefalar y mostrar los perjudiciales efectos del TAAS en la ensefianza “por su
rigido formato, su tratamiento artificial de las materias de estudio, su pertenencia a
teorias del aprendizaje desacreditadas, su ignorancia de las lenguas y culturas de
los nifios, y su énfasis en la contabilidad de aprendizajes prescritos” (McNeil y
Valenzuela, 2000: 16) o hay visos de que el sistema de evaluacion de Texas vaya

a ser cambiado o incluso revisado seriamente, como sefialaban Burley, H. et al,
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sino al contrario, parece haberse erigido como un modelo educativo a seguir, y en
este sentido, la TEA (Texas Agency of Education) es enfatica al afirmar que

“Sin duda, los estandares y la evaluacion continuaran estando en el
corazon de la reforma educativa de Texas. Por esta razén, el punto
de partida para la siguiente fase de la reforma debera ser el
satisfacer la promesa de la ley educativa de 1999, asegurando que
las nuevas evaluaciones sean lo suficientemente rigurosas y
significativas para establecer expectativas que constituyan un reto
para todos los estudiantes y escuelas” (TEA, 2002:22)

Del curriculo al examen de escritura

Con el establecimiento de estandares de aprendizaje para todos los
estudiantes de la educacion elemental y secundaria se pretende sentar una
base comun de lo que se espera que los estudiantes sean capaces de hacer
como resultado de su experiencia escolar. En algunos estados de la Unidén
Americana los estandares proporcionan unicamente una guia voluntaria para
que los distritos locales desarrollen su plan de estudios. En otros, como es el
caso de Texas, proporcionan el fundamento obligado para el desarrollo del
curriculo, los sistemas de evaluacién, la aprobacién de libros de texto y otros
materiales educativos y la adopcién de los enfoques y estrategias de

ensefanza.

En el Anexo se presentan diferentes “momentos” curriculares que muestran
algunos de los aspectos que se han discutido anteriormente. Para ello se
elabordé un cuadro en el que se muestran tres de estos momentos; el cuarto

corresponde al examen de escritura de cuarto grado aplicado en el afio 2001.

= En la columna A se presentan los estandares de escritura en espafiol
correspondientes al 4° grado, donde puede apreciarse la amplitud de los
propositos educativos contemplados. En el capitulo V (apartado 5.2. La
escritura desde el plan de estudios), se puede ver la desagregacion de
estos estandares en una serie de competencias relacionadas con distintos

aspectos del desarrollo de la expresidn escrita.
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= Enlas columnas B y C se presentan los propdsitos que para la escritura
se establecen en el TAAS y la forma de organizacion de los aspectos a
ser evaluados en el mismo. Puede verse aqui que sélo dos objetivos se
cubren a través de la escritura; los otros cinco objetivos, que si bien
hacen referencia al proceso de composicidbn estan centrados en

aspectos sintacticos, son evaluados con reactivos de opcion multiple.

» El examen de escritura de cuarto grado aplicado en el afio 2001, y en el
que puede verse la distancia entre los estandares del plan de estudios y
los conocimientos, basicamente sintacticos, evaluados a través del

examen.

Ademas de los problemas ya sehalados, habria que considerar otros elementos.
Por ejemplo, en el examen en la seccidon en donde el estudiante tiene que escribir,
surge otro problema, que tiene que ver con los dominios que pueden ser cubiertos
por los examenes. Dados los diferentes géneros de la escritura, un asunto a
considerar son los criterios sobre cuales de estos géneros pueden ser utilizados
como muestra para evaluar en una forma que permita que los estudiantes
demuestren sus conocimientos: ¢ por qué una narracion y no un ensayo, una carta,
un reporte?, ¢Cuantas muestras de cada tipo de escritura se necesitan para
asegurar una representacion confiable de lo que sobre la escritura saben los

estudiantes?

El cambio de TAAS a TEKS

En el aino 2002 el TAAS, que estuvo en funcionamiento entre 1991 y 2001 fue
reemplazado por el TAKS: Texas Assesment of Knowledge and Skills (Evaluacién
de Conocimientos y Habilidades para Texas) como resultado de los muchos
cuestionamientos que enfrentaba, en especial el no estar alineado con los grados
escolares del curriculum. El TAKS de escritura en espafiol se aplicd por primera

vez en el ano 2003.
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Segun se lee en una publicacién electrénica dirigida a los padres de familia:

“‘Los TAKS son los examenes que se dan para verificar que los
estudiantes han aprendido lo que deben aprender. Los examenes de
TAKS cubren los conocimientos y las habilidades comprendidos en
TEKS. En otras palabras, el TEKS es lo que deben aprender, y el TAKS
es el examen de lo que deben saber. ... Aprender los TEKS, va a ayudar
a que sus hijos pasen los examenes TAKS y pasar el TAKS ayudara a
que tengan éxito con sus estudios de educacién superior, y a que les
vaya bien en la vida”. (TEA, 2004:1).

Los TAKS se aplican para evaluar lectura entre tercer y noveno grado, lectura en
espanol entre tercer y sexto grado (para los estudiantes de habla espafiola),
escritura en cuarto y séptimo grado, escritura en espafiol en el cuarto grado (para
los estudiantes de habla espafola), inglés en décimo y onceavo grado,
matematicas entre el tercer y el onceavo grado, matematicas en espariol entre el
tercer y el sexto grado (para los estudiantes de habla espafola), ciencias en el
quinto, décimo y onceavo grado, ciencias en espafiol en el quinto grado (para los
estudiantes de habla espainola) y ciencias sociales en el octavo, décimo y onceavo

grado.

Respecto a los nuevos examenes (mas apegados al TEKS) dice una de las

maestras:

A mi se me hace mas facil, porque estos nifios estan muy
acostumbrados a escribir como ellos quieran, y el nuevo TAAS les da
mas libertad en analizar y ser mas critico.

Por ejemplo en la escritura el afio que entra les van a dar una pregunta
como “Acabo de encontrar un nuevo amigo” o “Explica lo que acaba de
pasar o lo que paso, hechos que pasaron” y los nifios van a poder
escribir narrativo o descriptivo o lo que ellos quieran. En esta prueba
(la que se aplica actualmente) tiene que ser descriptivo, o narrativo, y
si se salen de un narrativo a un descriptivo, pues agarran un uno
(refiriéndose a la escala de calificaciones que va del uno al cuatro). Y si
no pasan el examen, de Matematicas y lectura, si pueden volver a
tomarlo, de escritura sélo hasta séptimo. Entrevista a Miss H, escuela
A

La narracidén continua siendo el tipo de discurso extendido preferido, tanto en la
ensefianza, como en la evaluacion. Asi aparece en el examen de escritura del

2002 la instruccion para escribir. Los estudiantes tienen que escribir un cuento
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corto (no mas de dos paginas), siguiendo una consigna imprecisa (¢qué pasa

cuando encuentran el mapa?), haciendo aun mas dificil la resolucion del examen.

TAAS 2002
ESCRITURA
PARTE 2

Imaginate que tu o amiga estan caminando por el parque. Miras hacia el suelo y
encuentras un mapa con una X grande marcada en el centro.
Escribe un cuento acerca de todo lo que pasa cuando encuentras el mapa. No te
olvides de escribir sobre los eventos de tu cuento en detalle.
No te olvides de escribir tu composicién en las dos paginas de tu documento de

respuestas.

Estos problemas son de relevancia no Unicamente para el curriculo ya
implementado, sino también para la definicion desde el curriculo de lo que se

entiende por escritura y la forma de evaluarla.

Otro aspecto que es importante considerar, es el de la relacidon de la escritura con
otras habilidades y modos de comunicacion. Un curriculo integrador, como el
TEKS (Texas Essential Knowledge and Skills) implica el desarrollo de actividades
que integran por ejemplo la lectura y la escritura y se pretende que ambas se
vinculen con la expresion oral. Sin embargo, esto entrafia una gran dificultad para
el diseno de las pruebas, lo que lleva a optar por examenes directos de
composicién (escritura) como lo hace el TAAS, intentando ver ahi reflejado el tipo
de trabajo comunicativo con el discurso extendido, que se espera puedan lograr

los estudiantes de cierto grado escolar.

Con el propésito de mostrar mas claramente los efectos que la evaluacion tiene
en las practicas de ensefianza cotidianas en sus diferentes dimensiones, se
compararon las caracteristicas que adopta la ensefianza de la escritura en los
diferentes planos que fueron analizados a lo largo de este trabajo: practicas de

ensefianza, contenidos de escritura abordados, organizaciéon de los grupos,
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formas de participacion de los estudiantes. En el siguiente cuadro se comparan las

condiciones y practicas que tienen lugar cuando la escritura esta o no vinculada a

la preparacion de examenes.

Situaciones de ensefanza de la escritura vinculada y no vinculada al examen

Actividades de escritura vinculadas al
examen

Actividades de escritura no vinculadas al
examen

Se revisan conocimientos sobre la
escritura, pero no se escribe.

Se pone en practica lo que se sabe de la
escritura a través del uso y se revisan
conocimientos sobre la escritura a partir de
los textos producidos por los estudiantes.

Se realizan actividades en torno a la
escritura como tareas aisladas, que no
guardan entre si una unidad, ni tematica ni
de ningun otro tipo; cada reactivo
representa una “muestra” de aspectos a
evaluar, no conectados entre si,
fundamentalmente de reglas gramaticales.

Se trabaja de manera recurrente con
géneros discursivos y estructuras textuales
especificas, particularmente con la
narrativa. La escritura constituye una
actividad contextualizada y orientada a
propositos.

Se reducen drasticamente las multiples
funciones de la escritura. El conocimiento
es declarativo y descontextualizado.

Se abordan distintas funciones, usos y
formas de la escritura: reforzar o sustituir
los mensajes orales, para la interaccion
social, para establecer o mantener
relaciones, para tener acceso a la
informacion o para desplegarla, para
registrar o guardar “memoria de
sentimientos, observaciones, etc., para
describir, para hacer comparaciones, para
predecir o hacer hipotesis, para dar ordenes
o dirigir, para clarificar ideas, para informar,
avisar o anunciar, para explicar o resumir,
para persuadir, satisfacer necesidades
practicas, organizar la vida cotidiana del
saloén, solicitar o requerir, recordar la propia
historia o compartirla con otros, disfrutar de
la actividad misma de escribir, 0 como un
medio de expresion. También para el
desarrollo de la ortografia, gramatica y
vocabulario.

No se incorporan otras actividades en el
proceso de escribir

Se promueve la consulta de fuentes
diversas para escribir y el acceso de los
estudiantes a materiales escritos presentes
en las aulas, en la biblioteca y en Internet,
que funcionan a su vez como modelos de
escritura.

No hay lectores para lo que los estudiantes
escriben ni un proceso de revision de lo

Se desarrolla un enfoque de la escritura
como proceso, que implica, ademas de la
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escrito tarea misma de escribir, el establecer
didlogos acerca de lo escrito, contar con la
informacion apropiada y con lectores reales
y experimentar la escritura con mas de una
version de un escrito, lo que lleva a la
revision y correccion de lo producido.

Las intervenciones de las docentes se Practicas de ensefanza diferenciadas por
centran en la revision y correccion de parte de las docentes: modelamiento,
examenes exposicion, interaccién con los estudiantes,

entrevistas con los nifios, puestas en
practica para la ensefianza de la escritura.

Se trabaja fundamentalmente de manera Se incorporan distintas modalidades de
individual en la revision del examen; no se organizacion del trabajo escolar: individual,
promueven formas diversas de en equipos, en parejas y de grupo
organizacion. completo, de acuerdo a propésitos distintos

de ensefianza.

Se dan practicas de ensefianza y patrones | El patrén IRE fue utilizado, si bien se
de interaccién iniciados y controlados por observaron con frecuencia otros marcos

las maestras. Patrén dominante de para la participacion.

interaccion IRE

No se comparte lo escrito y tampoco se Desarrollo de un enfoque de la escritura
muestra a los demas como proceso, que implica también un

proceso de edicion de lo escrito para
compartir con otros, dentro o fuera del aula.

Como puede verse en esta comparacion se promueven una serie de practicas
escolares en las cuales las actividades de preparacion de examenes estan
usurpando un curriculum sustantivo. EI examen en si mismo, el sistema de
evaluacion y las practicas de preparacion de examenes, sobre todo en las
escuelas de estudiantes pobres y de minorias “viene a usurpar los recursos
instruccionales y suplanta la oportunidad de un aprendizaje significativo, de alta
calidad” (McNeil y Valenzuela, 2000:17), llevando a dejar de lado, hasta cierto
punto, la atencion que tendria que darsele a los procesos involucrados en el logro
de competencias, a otros aspectos del aprendizaje que no son evaluados por un
examen y que puedan proporcionar una vision mas completa del desarrollo de los
estudiantes, de las dificultades a las que se enfrentan en su aprendizaje, y con
ello, de otras necesidades de ensefanza dificimente contempladas desde la
Optica de los resultados de un examen unico que es aplicado a todos los

estudiantes.
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CONCLUSIONES

Con la finalidad de contribuir al conocimiento de los procesos que facilitan u
obstaculizan la incorporacion de la ensefianza del espanol en un contexto bilingte,
el trabajo que aqui se presenta se enfocd al anadlisis de la ensenanza de la

escritura en espafnol en dicho contexto.

El objetivo general de esta investigacion fue el describir y analizar la ensefanza de
la escritura en espafol de tres maestras de cuarto grado de educaciéon elemental
que se encontraban desarrollando su trabajo docente en dos escuelas que habian
adoptado diferentes programas de educacion bilinglie. Estas escuelas se
encuentran en una ciudad fronteriza de los Estados Unidos y atienden a una

poblacion mayoritaria de origen mexicano.

Se pretendia identificar y analizar las caracteristicas de la practica docente que
favorecen u obstaculizan el desarrollo de la escritura en espafiol y los contextos
sociales y actitudes que influencian su aprendizaje. Se plantearon asimismo
preguntas concernientes al uso de la escritura en los salones de clases, las formas
y funciones del lenguaje escrito que desarrollan los estudiantes, el para qué y

sobre qué se escribe en los salones de clase.

Para dar respuesta a las interrogantes planteadas, esta investigacion se abocé a
la descripcion y analisis de las practicas de ensefianza a partir de las
observaciones en las aulas y otros espacios escolares, y a la indagacién sobre el
contexto educativo a partir de las entrevistas a diferentes actores educativos y la

recoleccion de documentos provenientes de diversas fuentes.

Un punto de partida de este trabajo fue la consideracién de que la lengua escrita
es una practica social que tiene multiples manifestaciones (Gee, 1990; Luke,
1993; Welch & Freebody, 1993; Cairney, 1995). Fundamental para este trabajo fue
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una perspectiva sociocultural de la lengua escrita (Cook-Gumperz, 1986; Moll,
Amanti, Neff & Gonzalez, 1992; Barton, 1994; Cairney, 1995) que sugieren que
existen muchas formas de alfabetizacion, cada una con propdsitos especificos y

contextos en las cuales es utilizada.

Esta perspectiva de la alfabetizacion como “logro social de un grupo” (Bloome,
1986; Cairney, 1987; Cairney & Langbien, 1989; Baker & Luke, 1991; Santa
Barbara Classroom Discourse Group, 1994) implica que los maestros vy
estudiantes construyen modelos y definiciones particulares de la alfabetizacion y
sancionan conocimientos, expectativas, normas y roles que definen lo que
significa ser alfabetizado. Desde esta perspectiva se asume que la alfabetizacion
no puede ser separada de la gente que la utiliza. Mas bien es considerada como
un proceso situado en contextos socioculturales definidos por los miembros de un

grupo a través de sus acciones con, respecto a y acerca de la lengua escrita.

Uno de los hallazgos mas importantes de este trabajo fue constatar el papel de la

evaluacion estatal en las practicas cotidianas de ensefianza de la escritura.

Las observaciones llevadas a cabo en las aulas mostraron que alrededor de un
60% del total de horas de trabajo en la escuela, se centraba en la preparacion
para los examenes estatales que tienen lugar en diferentes momentos del afio
escolar: se revisaban y corregian los examenes presentados, se hacian ejercicios
semejantes a los del examen, se utilizaban materiales didacticos con actividades y
formas de evaluaciéon de las mismas parecidas a las del examen, e incluso se
evaluaban estos ejercicios escolares utilizando los mismos criterios y formas que
el TAAS. Conscientes del impacto de las pruebas y sus resultados, las autoridades
y maestros de estas escuelas dedicaban una parte importante del tiempo de
ensefanza a “practicar”, casi desde el inicio de afio escolar, utilizando para ello las

pruebas anteriores y otros materiales.

Todo esto significaba que menos tiempo podia ser dedicado a otras materias, o0 a

realizar actividades o secuencias de actividades diversificadas con la lengua
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escrita y en particular con la escritura. El trabajo observado cuando no se estaban
preparando examenes implicaba mayores grados de exigencia intelectual para los
nifos como escritores, en donde la composicidn era en si misma un asunto central
que involucraba un discurso extendido, como la narraciéon o la argumentacion,
permitia a los estudiantes comprometerse con tareas que implicaban la
participacion en practicas sociales, en diferentes modos de discursos y en tareas
hacia metas compartidas, que les daba la posibilidad de trabajar en distintas
modalidades (en la clase completa, en pequefios grupos y a través del trabajo
independiente). De manera general, cuando no estaban trabajando en preparar
examenes, se creaban condiciones para participar en practicas que proporcionan
el acceso a los distintos conocimientos y saberes desplegados en la interaccion

entre lectores y escritores.

Las escuelas. Si bien cada una de las escuelas tenia una serie Unica de
caracteristicas, todas ellas compartian también otras, como era el apoyo explicito
al logro del bilingtismo y la bialfabetizacion. Asimismo, se identificaron varias de
las caracteristicas que han sido consideradas como fundamentales en el
aprendizaje de los estudiantes de una primera y segunda lengua: numerosas
oportunidades para que los nifios escriban, un curriculum en espafiol que es
equivalente al existente para el inglés, planeaciones definidas, maestros
calificados, acceso a materiales curriculares, apoyo administrativo y de las
autoridades, apoyo a la ensefianza en lengua materna en si misma y como un
puente para el aprendizaje del inglés y la integracién de la cultura de los
estudiantes en las escuelas. Asimismo, se promovia la colaboracion entre los
padres y la escuela en diferentes planos, desde su contribucién al desarrollo de
las actividades escolares como en el sentido de aprovechar las relaciones sociales

con las cuales los estudiantes estaban familiarizados.
Una diferencia entre las dos escuelas tiene que ver con los tipos de programas

bilingues adoptados. La escuela A ha adoptado de manera general el programa

bilingle dual de doble via, considerada una forma fuerte de educacion bilingle
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que busca superar otras formas consideradas minimalistas de educacion bilingue

promoviendo el logro académico de estudiantes hablantes de espariol y de inglés.

La escuela B ofrece también este programa, ademas del bilingie de transicion y el
monolingle en inglés, lo que significa la diversificacion de recursos, programas,
distribucién del tiempo y materiales, y con ello también un importante esfuerzo de

coordinacion.

Otra diferencia notable era la propia percepcion que tenian los miembros de cada
una de las escuelas sobre la misma, y como esta percepcion tenia influencia sobre
muchos ambitos. Quienes pertenecian a la escuela de prestigio lo dejaban ver a
través de comentarios y actitudes de orgullo por pertenecer a una institucion y a
una comunidad escolar consideradas de excelencia. Quienes pertenecian a la
escuela de menor prestigio también lo dejaban ver en reiteradas alusiones y
referencias al esfuerzo por mejorar y en las justificaciones y explicaciones de las
fallas y “resbalones” (un término usado por la directora de esta escuela). Un
referente fundamental de esta apreciacién sobre el propio quehacer, eran los
resultados de las pruebas. Sin embargo, cabe sefialar que la mejor maestra de las
tres observadas pertenecia a esta escuela considerada de menor prestigio y que
sus esfuerzos por ofrecerles a los estudiantes una educacion de calidad no solian
ser tan visibles, por provenir de una escuela sobre la que habia menos
expectativas de logro. El pertenecer a la escuela de prestigio constituia de entrada
una plataforma desde la cual, en cierta forma, estaban aseguradas mejores
posibilidades de, por ejemplo, conseguir financiamientos y reconocimientos tanto

para los maestros como para la escuela.

Las practicas de ensefianza. El desarrollo del curriculum y las practicas de
ensefianza son influenciados por multiples factores sociales, politicos,
economicos. Las propias concepciones de las maestras acerca de la ensefianza,
su conocimiento del contenido académico a ensefar y la forma en que los nifios
aprenden mejor, son de fundamental importancia en la forma en que llevan a cabo

sus programas de ensefianza. Si bien las maestras compartian un amplio marco
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proporcionado por el curriculum y sus estandares, por creencias y filosofias acerca
del lenguaje, provenientes de diferentes ambitos como el de la formacion
profesional y los lineamientos curriculares, no habia dos salones de clase que
fueran exactamente iguales. Cuando estas creencias eran trasladadas a la
practica, las maestras tomaban decisiones que creaban ambientes unicos de
aprendizaje para apoyar, en menor o mayor grado, las necesidades de sus

estudiantes y las necesidades propias. Decisiones que tenian que ver con:

e Proporcionar una variedad de actividades auténticas de lenguaje

o Planear y modelar formas contextualmente apropiadas de escritura

o Establecer un balance entre distintas formas de escritura (por ejemplo
narrativa e informativa) proporcionando oportunidades para escribir

o Observar y apoyar a sus estudiantes en tanto se formaban como escritores,
interviniendo en formas apropiadas para ayudar a los niflos en este

proceso.

Las practicas del salén de clases también valorizan ciertas formas de
alfabetizacion que los estudiantes adoptan, adaptan, acomodan y resisten. Las
formas en que la lengua escrita es tratada en el salén de clases influencian las
concepciones de los estudiantes acerca de sus propias acciones respecto a la

alfabetizacion.

Si bien hubo diferencias entre los tres grupos en muchos sentidos, como en el
peso asignado a los tipos de escritura, las actividades escolares y las formas de
participacion de los estudiantes, se identificaron tendencias generales que son las
que aqui se presentan. Desde esta “asomada” a las practicas de escritura de los
tres salones de clase se pudieron observar y documentar una serie mas o menos

uniforme de practicas en los tres salones:
a) Habia una gran diversidad de usos, funciones y formas de la escritura en

los tres grupos observados cuando el trabajo escolar no estaba orientado a

la preparacion del examen de escritura, sino a la consecucién de los

345



d)

propositos curriculares referidos a su desarrollo. Se observo un trabajo
recurrente con géneros discursivos y estructuras textuales especificas,
particularmente con la narrativa, en combinacion con un enfoque de la

escritura como proceso.

El reconocimiento de la diversidad linguistica y cultural presente en los
salones, asi como un esfuerzo por vincular el lenguaje y la cultura de la
comunidad con la escuela. Esto era evidente a partir del desarrollo de
programas bilingles de distinto tipo, asi como del uso de recursos que
incorporaban elementos culturales de las comunidades a las cuales
pertenecian los estudiantes. Habia un reconocimiento de la base linguistica
y cultural representada en los grupos, trabajo sobre los lenguajes de los
ninos y acciones especificas de vinculacién de la comunidad de pertenencia

de los alumnos y de muchos de los maestros con la escuela.

Las tres maestras de las dos escuelas sefialaban directamente su apoyo a
una educacion bilinglie de calidad y la bialfabetizacion era considerada por
las maestras y las autoridades de la escuela crucial en varios sentidos:

- Por el desarrollo pleno de la lengua materna, el espafol, de muchos
de los nifios de sus grupos, asi como la valoracion de su lengua y
cultura que ello implica.

- Por permitir la transicion hacia una segunda lengua, el inglés, a los

ninos cuya lengua materna era el espafriol.

Las tres maestras desarrollaron practicas similares de escritura, tanto las
que se vinculaban a la preparacion de los examenes como las que no
tenian relacion con ella. Las practicas no vinculadas con los examenes se
desprendian de los lineamientos curriculares, los cuales a su vez se
sustentan basicamente en un enfoque de ensefianza ampliamente
denominado “Lenguaje Integral”, en el que se plasman algunos de los

aspectos mas importantes incorporados en las teorias actuales sobre la
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g9)

ensefianza de la escritura. Este enfoque es el dominante en la construccién
del curriculo, asi como en muchos de los programas de formacién inicial y

de actualizacion de los maestros.

Las practicas de ensefianza de las maestras comprendian el uso constante
de los materiales escritos desplegados en las aulas, las formas de
organizacion orientadas al trabajo entre pares, el uso de distintos tipos de
andamiaje de apoyo: modelamiento, demostraciones explicitas, escritura
guiada, invitaciones a participar en la conversacion, la verificacion de lo
comprendido por los estudiantes y el uso de explicaciones y reexplicaciones
directas, asi como la modalidad de trabajo por proyectos. Estas practicas
eran muy contrastantes con las observadas en la preparacion de los
examenes, que consistian basicamente en la revision colectiva de ejercicios
y reactivos, utilizando el pizarrén y en intercambios originados por las

preguntas de las maestras a los estudiantes.

Las practicas de escritura vinculadas a la preparacion de examenes, como
ha sido explicado a lo largo de este trabajo, deben su “estandarizacion” a
los requerimientos establecidos por el Sistema estatal de Evaluacion. Eran
semejantes los tiempos destinados a la preparacion de los examenes, asi

como las actividades orientadas a este fin.

La naturaleza homogénea de muchas de las acciones docentes, los
contenidos abordados y formas de trabajo con los estudiantes: elementos
para escribir en distintos géneros, lectura y escritura compartidas,
modelamiento de lectura y escritura, el uso de andamiajes de apoyo, el
trabajo en equipo, asi como el trabajo especifico con las consideradas
“habilidades especificas” como la gramatica y la ortografia. Las practicas de
escritura se centraron en la interpretacion y construccidon de textos y en el

trabajo con aspectos especificos, -ortografia, sintaxis, vocabulario-, en el

347



h)

enfasis en el aprendizaje de la escritura para realizar tareas escolares y en

el aprendizaje y practica de las convenciones de ciertos géneros.

La provision de un rango de modelos y ejemplos de practicas efectivas de
lengua escrita, ya fueran proporcionados por la maestra, por ejemplo
demostrando la escritura, incluyendo la revisidn y la elaboracion de
borradores, o proporcionadas a través de la exhibiciéon (o despliegue) de
buenos productos del uso de la lengua escrita, ya sea del propio trabajo de

los nifos o de materiales publicados.

La ensefanza deliberada de los propdsitos, convenciones, formas de
organizacion textual y la utilizacién de recursos linguisticos en la produccion

de textos especificos.

La puesta en practica de un enfoque de la ensefianza de la escritura como
proceso, considerando como un elemento privilegiado de este proceso, el
compartir lo escrito con los compaferos. Los nifilos, al compartir sus
escritos, tuvieron la oportunidad de reflexionar y comentar acerca de la
escritura, sobre las estrategias que utilizan los escritores —ellos mismos
siendo considerados escritores-, y en este sentido, mostrando la
internalizacidén, en sentido vigotskyano, de usar y analizar el lenguaje.
respecto a una situacion similar analizada por él, “Se habian apropiado de
este conocimiento y eran capaces de ‘reaplicar” este conocimiento en
varias actividades: para conformar su propia escritura y la de sus pares,
para darle sentido a un texto o simplemente para divertirse mas con la
alfabetizacion” Moll (1996).

En los tres salones de clase se observo una clara diferencia cuando se
abordaba la ensenanza de la gramatica, las reglas ortograficas y sintacticas
y cuando los nifos escribian con propdsitos comunicativos definidos, como

narrar o explicar. Cuando trabajaban sobre contenidos gramaticales, ya
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fuera en ejercicios no relacionados con los examenes, o en la preparacion
de éstos (que en gran medida se basaban en conocimientos de este tipo,
gramaticales), raras veces se utilizaban textos completos y “auténticos”
como la base para ensefiar vocabulario, reglas de puntuacién u otros
contenidos semejantes y los contenidos eran ensefiados como elementos
discretos, aislados. El énfasis en la ensefianza de la gramatica y las
convenciones de los escritos se daba principalmente cuando se revisaban
los examenes, si bien hubo otras situaciones en las que el abordaje de la

gramatica era un fin en si mismo.

La organizacion de los estudiantes en los salones de clase de acuerdo a
formas variadas de organizacion: pequefios grupos O equipos, el grupo
completo, parejas y trabajo individual. Asimismo, se incorporaron
actividades de aprendizaje cooperativo, que permitieron a los alumnos
intercambiar informacion e ideas con los demas, expresar sus opiniones,
compartir la responsabilidad de ayudarse unos a otros para comprender la
tarea y participar en formas distintas. En este sentido, se proporcionaron
oportunidades a los estudiantes de interactuar con sus comparfieros y con
las maestras, como un componente fundamental para aprender a escribir.
En muchas de las actividades observadas el acento estaba puesto en las
actividades conjuntas realizadas con la escritura mediadas por la maestra
“‘y pensadas para ayudar a los nifios a obtener y expresar sentido en formas
que les permitieran a ellos mismos apropiarse de este conocimiento y
sentido” (Moll, 1996). La lectura a otros que los nifios hacian de sus textos
(en este caso a sus comparieros y la maestra) les permitia tener claridad
sobre dos aspectos fundamentales en la escritura: el propésito del escrito, y
al lector (audiencia) del mismo. Estas formas de organizacion diversas
involucraron también distintos patrones interactivos que comprendieron
diversos roles y relaciones de los participantes —maestras y alumnos-, asi

como normas y expectativas de participacion.
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m) La presencia y uso de numerosos recursos para el trabajo: libros, papel,
materiales impresos de muchos tipos, computadoras, television,
grabadoras, etc. En general habia acceso y disponibilidad a lengua escrita

en los salones de clase y en otros espacios.

n) La incorporacion de actividades extracurriculares, como las visitas o incluso

los viajes a lugares de interés fuera de la ciudad (Escuela A).

0) Larelacion directa con los padres de familia.

La incorporacion de todos estos elementos configura una practica educativa y
condiciones de ensefianza que pueden considerarse facilitadoras de aprendizajes
sobre la escritura para los estudiantes. Sin embargo, la posibilidad de que esto
sucediera de manera continuada se veia obstaculizada por la enorme presencia
de la evaluacion. El tiempo efectivo de clases en las que se abordaban temas y
actividades de manera completa era menor que la que se dedicaba a la
preparacion de los examenes. En el estrecho margen que dejaba el trabajar en los
examenes pasados y los examenes por venir, tenia lugar el trabajo didactico mas
significativo, aquel en el que se abordaban por ejemplo, las diferentes etapas del
proceso de escritura, en el cual los nifios tenian la oportunidad de escribir sobre

diferentes temas, revisar sus escritos y compartirlos.

Se presentan a continuacién, una serie de puntos que recapitulan de manera
resumida las reflexiones sobre el impacto de la evaluacion en las practicas
educativas cotidianas, que han sido expuestas y explicadas en extenso a lo largo

de este trabajo.

La evaluacién y los contenidos curriculares
Ensefar para el examen reduce el tiempo destinado a la ensehanza de las
asignaturas que no van a ser evaluadas, y con ello el alcance y profundidad con

que pueden ser abordadas. Esto puede llevar aparejada la marginacién de
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muchos estudiantes, cuyas fortalezas académicas se ubican en las asignaturas no

evaluadas y que por ello reciben menos atencion en la ensefianza.

Ademas de la reduccién en el tiempo de ensefianza de asignaturas no evaluadas,
la ensefanza para el examen puede también erosionar el desarrollo de
competencias aun en las asignaturas que si son evaluadas, como el caso de la
escritura, que ha sido analizado en este documento. El aprendizaje se reduce a la
memorizacién de hechos y elementos faciimente recordados para examenes de
opcion multiple. Los contenidos ensefiados en las escuelas “dominadas” por el
TAAS “son reducidos a habilidades aisladas y fragmentos de hechos, lo que lleva
a los estudiantes a poder reconocer estos componentes en un examen de opcion
multiple, pero no necesariamente los capacita para utilizarlos en otros contextos”
(Neil, 2003:19).

La evaluaciéon y el diagnéstico

Ensefar para el examen lleva también a minar la validez de los resultados de la
evaluacion a gran escala. La validez predictiva del examen estandarizado se ve
comprometida, dado que hay escuelas que se centran en la preparacion para el
examen utilizando los viejos examenes, lo cual significa trabajar sobre reactivos
desechados o “clonados”, mientras otras escuelas preparan a sus estudiantes
para la prueba centrando la ensefianza en el cuerpo general de conocimientos que
el examen representa. Al disminuir la posibilidad de hacer inferencias acerca de
los conocimientos y capacidades de los alumnos, el examen estandarizado pierde
también su potencial para retroalimentar la ensefianza como una medida de

evaluacion formativa.

Agregado a lo anterior, la evaluacion que se realiza dentro de las aulas,
permanente, formativa, y parte constitutiva del proceso educativo, es relegada. La
documentacion de los avances vy dificultades de los estudiantes realizada por las
maestras (expedientes, escritos, pruebas, observaciones, etc.) no repercute de

manera significativa en la toma de decisiones y no se da cuenta de ella.
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Ensefar para el examen puede llevar también a interpretaciones erroneas acerca
de los programas escolares. La practica con contenidos que se sabe van a estar
en el examen puede llevar a que las escuelas que practicaron para el examen,
utilizando por ejemplo, examenes viejos, tengan mejores resultados que las
escuelas que no lo hicieron. Asi, las escuelas pueden estar equivocadamente
catalogadas como de mejores logros académicos no necesariamente por el

desempenio y caracteristicas reales de sus estudiantes.

La evaluacion y los programas bilinglies

Respecto a la politica educativa referida al bilingiismo, el ensefiar para el examen
tiene una repercusion directa en las directrices curriculares desprendidas de los
diferentes programas de educacion bilinglie. Dado que la proporciéon de trabajo
con una u otra lengua es afectada dependiendo de si el examen a presentar es en
espanol o en inglés, esto significa que en buena medida, es la lengua del examen
en turno lo que determina la eleccion de la lengua de ensefianza y los tiempos a

ella destinados y no la que plantean los diferentes programas bilingues.

Texas es un estado donde se sigue impulsando la educacion bilingle, en medio
de un renovado debate nacional sobre su funcion social, que ha llevado a que sea
derogada en numerosos estados. Resulta paradodjico por ello, que un factor que
obstaculiza el logro de las metas que se propone la educacion bilingue no sea el
embate de sus detractores, sino la normatividad proveniente de un componente de
la politica educativa estatal (y, recientemente, nacional): la evaluacién, cuya
funcidn, se supone, es proporcionar elementos de diagndstico que contribuyan a la

mejora de la calidad educativa.

En este sentido, es importante sefalar que, aun tomando en cuenta las diferencias
entre los procesos de desarrollo de una primera y una segunda lengua, la
escritura, tanto para L1 como para L2, se desarrolla cuando los alumnos estan

inmersos en un contexto alfabetizador, encuentran que la escritura es significativa
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y propositiva, ven a gente importante para ellos usando el lenguaje escrito, son
apoyados en sus intentos por leer y escribir y tienen tiempo para hacerlo de
manera cotidiana. Los alumnos necesitan experimentar con el uso de la escritura
en una variedad de contextos y explorar las maneras en que informa, entretiene,
muestra intenciones y facilita el aprendizaje (Grabe & Kaplan, 1996). Poco de esto

tiene lugar cuando se ensefia para el examen.

La evaluacion y la profesion docente

Otro de los riesgos que conlleva la ensefianza para el examen son las
consecuencias negativas que tiene sobre la profesion docente globalmente
considerada. La presion por tener buenos resultados en los exdmenes algunas
veces tiene el efecto opuesto al buscado, ya que muchos maestros cuestionan la
cantidad del tiempo de ensefianza destinado a preparar y aplicar los examenes
(Levinson, 2000) y expresan los sentimientos de frustracion que deja este proceso,
mas aun cuando cuentan con una solida preparacién. Es el caso de las maestras
de esta investigacion, docentes altamente -calificadas, con una formacién
universitaria, certificadas, con estudios especializados de posgrado, que habian
participado en cursos y talleres y que estuvieron involucradas en el Proyecto

Mariposa.

La evaluacion y los estudiantes.

Cuando preparaban examenes, los estudiantes tenian limitadas oportunidades de
generar o elaborar sus ideas, de construir sobre sus propios recursos y
experiencias linguisticas, de adoptar los papeles de autor o lector y en ocasiones,
incluso de entender el propdsito de una tarea de escritura. La preparacion para
contestar reactivos de opcidon multiple en un examen tiene un profundo impacto en
la forma en que los estudiantes conciben la funcion social de la escritura,

particularmente, la forma en que se pone en uso.

Se ha argumentado (Wells, 1999) que los estudiantes experimentan una clase de

aprendizaje semidtico a través de sus experiencias en la escuela. Tanto por lo que
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hacen como por lo que ven que otros hacen, aprenden acerca de los propositos y
de los resultados de las acciones que tienen que ver con la lengua escrita. La
incidencia de actividades restringidas con la escritura como las implicadas en la
preparacion de examenes, llevan asi a una valoracién también limitada de sus

propositos y funciones.

La evaluacién y la politica educativa

La normatividad proveniente de la politica estatal y nacional referida a la
evaluacion lleva a la subordinacion, e incluso al desplazamiento, de una serie de
elementos normativos desprendidos de otros ambitos de la politica educativa: la
educacion bilingue, la organizacion y tratamiento de los contenidos curriculares, la
formacion de los maestros. Si bien se supone que todas estas normas tendrian
que ser complementarias, lo cierto es que el sistema de evaluacion se erige como
el dominante, el regulador del trabajo educativo, homogeneizando los tiempos y
formas de trabajo con las distintas lenguas, desplazando los contenidos
curriculares y banalizando el quehacer docente de maestras preparadas para
afrontar las necesidades formativas de estudiantes pertenecientes a una poblacion

minoritaria.

Reflexion final

Muchas preguntas fueron surgiendo a lo largo de este trabajo, que no hubieran
sido formuladas sino como resultado del proceso mismo de investigacion. Esta fue
claramente la situacion que me llevd a dar cuenta de un fendmeno del que sélo
estando en las aulas y las escuelas podia percatarme, que era el del inmenso
peso de la evaluacion y sus repercusiones concretas en las practicas escolares
cotidianas. Esto me llevd finalmente a comprender que, siendo mi propdsito de
investigacion identificar los contextos y situaciones que podian obstaculizar o
favorecer el desarrollo de la escritura de estos estudiantes, la evaluacién y las
practicas a las que da lugar en las escuelas y aulas se tendria que erigir por

derecho propio como un asunto de especial importancia.
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Cuando esta investigacion se inicio, un criterio muy importante para la seleccion
de las escuelas a estudiar fue el de los indicadores de logro de los estudiantes,
que llevaban a la clasificacion de las escuelas en términos de su calidad
educativa. En ese momento lejos estabamos de vislumbrar lo que estaba detras

de estos indicadores.

Con este trabajo me adentré sélo en una de las muchas facetas de un fendmeno
complejo, que involucra la migracion, la desigualdad econdmica que orilla a
grandes sectores de la poblacion a emigrar, el acceso a la educacién en el pais al
que se emigra, el bilinglismo, la identidad, las diferencias culturales, la insercion y
socializacion de miles de estudiantes de origen mexicano en una nueva cultura,
entre muchas otras. Cada una de estas facetas puede constituir en si misma una

veta de investigacion.

De todo este amplio campo, decidi involucrarme con procesos en los que se
concreta el quehacer educativo desde el espacio del aula y lo que ahi sucede,
dando cuenta de la ensefianza de la escritura y el efecto de la evaluaciéon en ese
contexto especifico, desde una perspectiva que comprendié una gran diversidad
de elementos y en la que se incluyeron cuestiones de formacién, practicas de

ensefanza y politicas educativas.

Por otro lado, esta investigacion también me llevd a plantearme una serie de
preguntas respecto a mi propia realidad educativa, a ver con otra mirada lo que en
México esta sucediendo, y es sobre esto que quisiera hacer una reflexion final

para el cierre de este trabajo.

En México, por lo menos desde la anterior administracion (2001-2006), la
evaluacion, tanto en acciones concretas como en el discurso, ha entrado de lleno
a ocupar la escena educativa. Si bien se ha considerado que estamos en el
umbral de la “cultura de la evaluacion” puede constatarse que algunos de sus
efectos menos deseables se estan empezando a sentir, como el uso de los

resultados de las pruebas para la clasificacion de las escuelas y sus estudiantes,
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para establecer rankings publicando las listas de las mejores escuelas, sin tener

aun una perspectiva clara de su funcion y de sus efectos sociales.

Si bien dificilmente puede discutirse la necesidad de evaluar y documentar el
trabajo educativo, en tanto “un buen sistema de evaluacion es requisito
indispensable, aunque no suficiente, de una educacioén de calidad, ya que ofrece
una plataforma adecuada para tomar decisiones sobre las estrategias para
alcanzar los objetivos y fortalecer la calidad de programas y escuelas” (INEE,
2006:1), es muy importante tener una permanente vigilancia sobre cual es el
sentido de la evaluacién y sobre las condiciones bajo las cuales puede contribuir a

mejorar la calidad de la educacion del pais.

Resulta fundamental, entonces, revisar con mucho detenimiento las experiencias y
sobre todo los efectos de sistemas de evaluacion, que como fue expuesto en este
trabajo, dejan sentir su presencia en todos los planos de la educacion escolar y se
convierten en el eje y motor de la acciéon educativa, desplazando propdsitos
curriculares, determinando los tiempos y programas, las actividades a realizar, la
seleccién de materiales, las formas de organizacion en el aula, asi como la propia
percepcion y valoracidn de maestros y estudiantes sobre su quehacer y su

desempeinio.

Analizar las experiencias de otros que han transitado por este camino -siendo en
este caso los “otros” el pais que se constituye, por numerosas razones, en un
modelo a seguir-, tendria que incorporarse a la reflexiéon y al debate en nuestro
pais sobre el sentido de la evaluacion y las formas de darle cauce, dentro de un
proceso en el que se discutan, cuestionen y analicen los elementos que pueden
retomarse y los que tendrian que evitarse. Es decir, ver un caso tan cercano nos
tendria que dar la posibilidad de aprender las lecciones sobre lo que aporta y
sobre lo que se tiene que evitar. Espero que este trabajo pueda ser una

contribucién para ello.
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Equivalencias de grados escolares
Estados Unidos - México



Equivalencias de: grados; escolares entre: Estados Unidos y México

Escuelas

e Elementary school
e Middle school
e High school

Elementary school: preescolar y primaria

e  Pre-kinder (4 aiios)

e Kindergarten

o First grade: primer grado

e Second grade: segundo grado
o Third grade: tercer grado

e Fourth grade: cuarto grado

o  Fifth grade: quinto grado

NMiddle school: secundaria

o Sixth grade: sexto grado
o Seventh grade: séptimo grado

o Eighth grade: octavo grado

High School: bachillerato

¢ Ninth grade — Freshman
e Tenth grade — Sophomore
o Eleventh grade — Junior

o Twefth grade - Senior

College: licenciatura

Fuente: Contreras y Barrera (2001).



ANEXO I
Guiones de entrevista



POBLACION

Docentes involucrados en el estudio y otros docentes diferentes a los
observados, que trabajan en escuelas bilingues con nifios de origen hispano. El
proposito de estas entrevistas sera recabar informacién sobre aquellos aspectos
de orden tedrico y didactico que orientan su practica. La intencion de contar con
esta informacion sera tener un referente que permita ampliar la comprension del
objeto de estudio, asi como eventualmente el contraste o cruce de datos.

PREGUNTAS
Datos Generales:
e Escuela:
e Edad: Sexo:
e Tipo de programa bilingue:
o Grado que atiende: ¢, Comparte la docencia?

¢ Afos de experiencia docente (especificar grados que ha atendido y tipos de
programas en los que ha participado):
e Otfro trabajo:

e Nacionalidad u origen étnico:

Composicion del grupo y desarrollo del trabajo docente

1. ¢Cuantos nifios hay en su salén? ;Son todos aproximadamente de la
misma edad?

2. ¢Aproximadamente cuantos niflos de grupos minoritarios estan en su
salon? ;A qué grupos pertenecen?

3. Se sabe que muchos de los nifilos minoritarios enfrentan serios problemas
para tener éxito en la escuela ;A qué causas atribuye usted estas
dificultades? Indagar y precisar a partir de esta pregunta y la respuesta del
maestro sobre los factores externos e internos y su interrelacion: