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RESUMEN EJECUTIVO

Esta investigacion se propuso, como objetivo general, establecer re-
laciones entre los enfoques tedricos sobre la lectura a los que dicen ad-
herir docentes de tercer afio de educacion primaria, las orientaciones es-
critas que reciben de sus supervisoras y las practicas de ensefianza que
despliegan.

Se empled una metodologia cualitativa para comprender qué perspec-
tiva tienen, acerca de la ensefianza de la lectura, maestras' de tercer gra-
do de tres categorias de escuelas publicas en el area metropolitana del
Uruguay. Como instrumentos para recabar la informacién se utilizaron la
observacion, la entrevista y el analisis de documentos.

Conforme a lo investigado se puede afirmar que, desde el discurso, to-
das las docentes adhieren a un enfoque tedrico de la lectura que oscila en-
tre un modelo interactivo y uno transaccional. Este Ultimo estd alineado al
marco tedrico sobre la lectura y su ensefianza presente en los documentos
gue emanan de la ANEP y materializan las principales lineas de la politica
educativa del quinquenio 2016-2020. Sin embargo, en las practicas preva-
lece el enfoque de la lectura como proceso interactivo. Se identifican algu-
nas practicas cercanas al proceso transaccional, en las que se hace foco en
la construccién de sentido a partir de la transaccién entre los conocimien-
tos enciclopédicos y linglisticos de quien lee, las pistas lingUisticas codifi-
cadas del texto y el mundo de quien escribe. Finalmente, aparecen otras
practicas en las que subyace un concepto de la lectura como conjunto de

1 Se considera relevante utilizar lenguaje inclusivo desde la perspectiva de género a fin de problema-
tizar el reforzamiento de estereotipos que promueven desigualdades en nuestra sociedad. Sin em-
bargo, se tomd la decision de usar el género femenino en todo el texto, con el propdsito de agilizar
la lectura y porque se va a hablar de la docencia en educacién primaria, y el Censo 2018 realizado
en ANEP sefiala que el 90,8 % de las docentes se identifican con el género femenino (ANEP, 2018).
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habilidades, ya que atienden a la decodificacién y al modo lector por sobre
la comprensién y como determinantes de esta.

Por otra parte, en las practicas de las docentes se identifican tres tipos
de intervenciones. En primer lugar, aquellas que promueven reflexiones
gramaticales aplicadas a un fragmento del texto, pero desarticuladas del
texto en su totalidad. En segundo lugar, las que fomentan una gramatica
implicada, es decir, que promueven analisis gramaticales de fragmentos o
frases de los textos con el propdsito de comenzar a construir el significado
de parrafos y del texto en su totalidad. Por Ultimo, las précticas que eluden
la reflexion metalinguistica, centradas en promover la identificacién, el re-
conocimiento y la clasificacion de algunas marcas linglisticas propias de
la escritura o tipos de signos oracionales. En estas practicas no se analiza
cémo inciden las pistas linglisticas en el sentido del enunciado o fragmen-
to estudiado ni como impactan en la comprension global del texto, mas
alld de lo local.

No fue posible entablar relaciones con las orientaciones escritas que
las maestras reciben de sus supervisoras, dado que en los informes no se
encontraron sugerencias para la enseflanza de la lengua en general nide la
lectura en particular.



INTRODUCCION

En el escenario general de los principales aspectos que hacen a la ense-
flanzay el aprendizaje en la educacién primaria en el Uruguay, este proyec-
to de investigacion se intereso por las prdacticas de ensefianza de la lectura
de docentes de tercer grado de escuelas publicas del drea metropolitana,
en el contexto de discusién acerca de los resultados de nuestro pais en
evaluaciones nacionales e internacionales en el drea de Lengua.

El objetivo general de la investigacion fue vincular los enfoques tedricos
sobre la lectura a los que dicen adherir docentes de tercer afio de educa-
cién primaria, las orientaciones que reciben de sus supervisoras por escrito
y las practicas de ensefianza que efecttan.

A su vez, los objetivos especificos fueron los que siguen:

e Averiguar a qué enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza

adhieren las docentes participantes de la investigacion.

e Conocer los enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza que

sugieren por escrito inspectoras y directoras.

e Analizar las practicas de ensefianza de lectura de las docentes parti-

cipantes de la investigacion.

Esta publicacién presenta los hallazgos mas relevantes que refieren a
cada uno de los objetivos especificos. En el primer capitulo se dan a conocer
los principales antecedentes nacionales e internacionales de la investigacion,
un breve marco tedrico sobre la lectura y aspectos metodoldgicos generales.
El segundo capitulo trata sobre los enfoques tedricos sobre la lectura y su
ensefianza que declaran seguir las docentes; el tercero, sobre los enfoques
tedricos sobre la lectura y su ensefianza sugeridos por las supervisoras en las
orientaciones escritas. Los capitulos cuarto, quinto, sexto, séptimo y octavo
exploran las practicas de ensefianza de la lectura de las docentes, abarcando
distintos aspectos. El noveno capitulo aborda las conclusiones generales vy,
finalmente, el décimo se dedica a algunos resultados de la investigacion.
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Capitulo 1

MARCO GENERAL DE LA INVESTIGACION

Antecedentes

A nivel internacional, en el Tercer Estudio Regional Comparativo vy
Explicativo (TERCE), Uruguay se ubica por sobre la media regional en las
tres areas evaluadas (Lengua, Matematicas y Ciencias Naturales) al consi-
derar los resultados del alumnado de tercer grado. Sin embargo, al com-
parar estos resultados con los del Segundo Estudio Regional Comparativo
y Explicativo (SERCE), es posible apreciar un estancamiento; entre 2006 y
2013 no se registraron avances significativos en los logros de aprendizajes:

Los resultados comparados SERCE-TERCE en la prueba de lectura de tercer
grado indican que se experimentd un aumento estadisticamente significativo
a nivel regional en esta prueba, entre 2006 y 2013. En concordancia con lo
anterior, 9 de los 14 paises que participaron en ambos estudios muestran un
rendimiento significativamente mas alto en TERCE que en SERCE [...]. Por su
parte, Argentina, Chile, Colombia y Uruguay no muestran diferencias en su
rendimiento en SERCE y TERCE en esta prueba (UNESCO, 2014, p. 23).

En cuanto a documentos oficiales de la ANEP, la inspeccién técnica del
Consejo de Educacion Inicial y Primaria® (CEIP) en su Circular N.° 4 (2015)
plantea, como posible hipdtesis del estancamiento de los resultados del
area de Lengua, las practicas de ensefianza de la comunidad docente. Se
maneja como supuesto que la relacién discordante entre sus practicas de
ensefianza, su concepcién de lectura y las directivas que reciben estarian

2 Apartir de la entrada en vigencia de la Ley 19899 del 9 de julio de 2020, se modifico la gobernanza
y se instalo la Direccién General de Educacion Inicial y Primaria. Dado que la presente publicacion
refiere a una investigacion que se realizd antes de la entrada en vigencia de esta ley, se hace refe-
rencia al CEIP.
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incidiendo en el estancamiento de nuestro pais en los niveles de desempe-
fio de lectura en tercer grado.

A nivel nacional, en 2017 se realizd la primera Evaluacion Nacional de
Logros Educativos, Aristas. A partir de esta, en octubre de 2018 el INEEd
presento evidencias sobre los desempefios en lectura del alumnado de ter-
cer grado de primaria. Es de destacar que para la construccion de las prue-
bas se tomd como base el programa de Primaria y los perfiles de egreso.
Los resultados evidencian que «el 47,6% de los alumnos realiza tareas limi-
tadas a enunciados o fragmentos especificos y que no involucran una com-
prension global del texto» (INEEd, 2018, p. 170). Aristas también recaba
evidencias sobre las oportunidades de aprendizaje del alumnado a partir
de una encuesta a docentes «que logra vincular directamente el proceso
de ensefianza con el de aprendizaje» (p. 89). Acerca de este punto, INEEd
informa que «en tercer afio, los maestros reportan haber trabajado mas
frecuentemente actividades de lectura literal e inferencial» (p. 110). El alto
porcentaje de estudiantes que alcanza un primer nivel de lectura de tipo
literal, segun Aristas, y lo que las docentes dicen realizar en sus practicas
justifica la pertinencia de analizar qué tipo de practicas de ensefianza se
estan realizando para ensefiar a leer.

Los resultados de la segunda evaluacién Aristas, realizada en el 2020,
arrojan conclusiones similares a los de la precedente: «Los desempefios
de los alumnos en 2020 contintan mostrando, al igual que otras evalua-
ciones nacionales e internacionales previas, un importante porcentaje de
alumnos en los niveles bajos de desempefio, asi como una distribuciéon muy
inequitativa» (INEEd, 2021, p. 157).

En este contexto, nos interesd profundizar y establecer relaciones entre
tres dimensiones: los enfoques tedricos sobre la lectura a los que dicen adhe-
rir docentes de tercer afio de educacion primaria, las orientaciones escritas
gue reciben de sus supervisoras y las practicas de ensefianza que realizan.

Albisuy Orlando (2017), en su investigacion Las estrategias de ensefianza
de la lectura en tercer afio de educacion primaria comun publica. Maestros
con buenas prdcticas, muestran que existe una brecha entre lo que dicen
y hacen las maestras respecto a la ensefianza de la lectura y lo que dicen
y plasman por escrito las supervisoras. Concluyen que las concepciones
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tedricas que manejan las docentes no se reflejan totalmente en las prac-
ticas de ensefianza de lectura que despliegan ni en las planificaciones ni
en los informes de orientacién. Esto, dicen las investigadoras, repercute
negativamente en los niveles de desempefio del alumnado, debido a que
se promueve un nivel de lectura casi exclusivamente literal.

En esta linea, la investigacion de Bentancur y Gabbiani en el Informe
sobre el estado de la educacion en Uruguay 2015-2016 identifica que no se
lee con propdsitos claros ni se define la audiencia a la que se dirige: «Los
nifios en general leen y escriben para los maestros y porque ellos asi lo de-
terminan» (INEEd, 2017b, p. 142). De esta investigacion también se rescata
que «las clases dedicadas expresamente a la ensefianza de la lectura y la
escritura no suelen formar parte de unidades de trabajo mas amplias y sig-
nificativas» (p. 142), es decir, las actividades para ensefiar a leer no forman
parte de una secuencia de ensefianza. Ademas, resalta la percepcion que
tiene el equipo docente sobre los cursos de Lengua de formacion en servi-
cio: «Consideran que estan mejor preparados para ensefiar lectura y escri-
tura que quienes no los hicieron. Desde su percepcion, los cursos cumplen
con el objetivo de dar mejores herramientas a la hora de ensefiar» (p. 142).

Desde el analisis de las practicas, Aristimufio y Kaztman (2005) plantean
gue hay una estrecha vinculacion entre las propuestas de ensefianza y la
capacitacion que reciben las docentes en las instancias de formacién en
servicio:

En la medida en que los docentes se perfeccionan, estaran mas dispuestos a
participar en procesos de cambio [...], y su participacién sera desde una pers-
pectiva mas técnica y calificada. De hecho, como lo plantea Fullan, la forma-
ciéon de los docentes es considerada como una precondicidn para el cambio y
la clave para el desarrollo del curriculo (p. 183).

Por otra parte, en Uruguay se cuenta con proyectos y programas que es-
tan abordando la tematica de la lectura. Desde la ANEP emanan documen-
tos que encuadran el abordaje de la lectura en las escuelas: el Programa de
Educacion Inicial y Primaria (2008), el Documento base de andlisis curricular
(2016) y las Orientaciones de politicas educativas del Consejo de Educacion
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Inicial y Primaria (2016). Existe especificamente un Programa de Lectura
y Escritura en Espafiol (ProLEE), que elabora materiales de apoyo para la
ensefianza de la lengua, a saber: blocs de lectura y escritura y un glosario.

Marco teodrico sobre la enseinanza de la lectura

En el campo de la lengua, especificamente de la lectura, se puede afir-
mar que en los Ultimos setenta afios es posible identificar tres enfoques
tedricos diferentes acerca de la lectura: como conjunto de habilidades,
como producto de la interaccion entre pensamiento y lengua y como pro-
ceso transaccional.’?

En la presente publicacion se adhiere a un enfoque comunicativo de
la ensefianza de la lengua (Lomas, 2015) y a una concepcién de la lectura
como proceso transaccional (Rosenblatt, 1996; Goodman, 1996), base del
programa del CEIP (ANEP, 2008) y parte de la malla curricular de la forma-
cién magisterial. Desde esta concepcion, la lectura se entiende como una
negociacion de significados entre un sujeto, un texto y un autor, en la cual
el lector realiza un proceso de construccién de sentido del texto. En este
proceso se ponen en juego los conocimientos linglisticos y enciclopédicos

3 — Como conjunto de habilidades: «[...] el reconocimiento de palabras como el primer nivel de
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lectura, seguido de la comprensién como segundo nivel, de la reaccidn o respuesta emocional en
tercer lugar y de la asimilacién o evaluaciéon como ultimo nivel» (Dubois, 2005, p. 9). Presupone
que la lectura es un proceso que se divide en partes que pueden ser ensefiadas de forma separa-
da; la comprensién es una simple parte y consecuencia de la habilidad para decodificar y el rol del
lector es extraer el significado que estd en el texto, el cual es ajeno e independiente a él (dualismo
lector-texto).

— Como producto de la interaccién entre pensamiento y lengua: este enfoque destaca que «el
sentido del texto no estd en las palabras [...] sino en la mente del autor cuando reconstruye el texto
en forma significativa para él» (Dubois, 2005, p. 11).

— Como proceso transaccional: el Programa de Educacion Inicial y Primaria de 2008 define la lectu-
ra como «([...] un proceso de construccion de sentido, producto de una transaccion entre el lector, el
texto y el autor, que pone en juego los conocimientos linglisticos y enciclopédicos del primero con
las pistas linglisticas codificadas del segundo y el mundo del tercero» (ANEP, 2008, p. 47).
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de quien lee, junto con las pistas linglisticas codificadas del texto y el mun-
do de quien escribe.

Esta investigacidn analiza las practicas de ensefianza de la lectura, que,
como actividades docentes, no ocurren de manera espontanea; son inten-
cionales y requieren ser planificadas. Esto significa que la maestra anticipa
como organizar una secuencia de actividades para ensefiar a leer, prevé
qué estrategias de ensefianza pondra en juego y toma en consideracién a
sus estudiantes —sus caracteristicas y los conocimientos que tienen sobre
un tema— vy al contexto, lo que rodea la situacién de aprendizaje. Esta an-
ticipacion podra ser mental o registrada por escrito.

El andlisis de las planificaciones diarias de las docentes y de las secuen-
cias o unidades en las que estan insertas permite identificar su vinculo con
las practicas y reconocer el para qué, el qué y el como de la concrecién
de las intenciones docentes, asi como las maneras para adecuarlas a las
caracteristicas del alumnado y a los contextos particulares (Davini, 2009).

Al analizar las planificaciones macro, es decir, aquellas en las que se
insertan las actividades puntuales y concretas a observar, se busca identifi-
car sus principales elementos constitutivos (Astolfi, 1997). En consonancia,
el CEIP (2016) expresa:

La planificacion es un proceso mental que pone de manifiesto las ideas del
docente en el quehacer cotidiano y que se explicita mediante un disefio co-
municable que organiza la tarea y permite anticipar y prever las acciones y los
avances, con los medios necesarios, hacia una direccién determinada (p. 1).

Se parte de la concepcion de la lectura como comprensién. Para com-
prender textos, el estudiantado ha de desarrollar la competencia lectora,
lo que supone que adquiera estrategias que le permitan procesar y com-
prender los textos escritos, a partir del abordaje sobre los niveles estructu-
rales del texto y su interrelacion. Solé (2012) plantea que esta competencia
se apoya en tres ejes: aprender a leer; leer para aprender, en cualquier
ambito académico o cotidiano, a lo largo de nuestra vida, y aprender a dis-
frutar de la lectura haciendo de ella esa acompafiante discreta y agradable,
divertida e interesante que jamas nos abandona (p. 50).

19



20 1

I Leticia Albisu Viacava, Patricia Orlando Ulfe y Daniella Risso Balverde |

Para ser un lector competente, es necesario desarrollar y poner en
practica variadas estrategias de lectura, tanto cognitivas como discursi-
vas. Las primeras son planteadas por Goodman (1986) y las segundas son
enunciadas por Martinez (2004): genéricas, enunciativas, organizacionales,
semanticas y pragmaticas. En relaciéon con las estrategias que dan lugar a
una lectura mas alld de las lineas, la reflexion metalinglistica es impres-
cindible; por lo tanto, es necesaria la reflexion gramatical. La gramatica se
entiende, entonces, como herramienta cultural, al servicio de la compren-
sion y la produccién de textos (Gaspar y Otafii, 2000), para «interpretar el
mundo que nos rodea y para gestionar nuestra interaccion con los demas»
(Fontich, 2011, p. 56).

Distintas investigaciones entienden la ensefianza de la lectura como un
proceso (Solé, 1992; Colomer, 1996). En esta linea, Solé distingue tres sub-
procesos en el camino de darle sentido a lo escrito: antes de leer, durante
la lectura y después de leer. Estos momentos, que no son estancos, sino
recursivos, pueden ser identificados y analizados en las practicas docentes
y desde la planificacion de las intervenciones. En cada paso del proceso
lector, de dar sentido a lo escrito, las intervenciones de las docentes tienen
un rol fundamental para orientar la tarea del alumnado, orientacion que
muchas veces asume la forma de preguntas (Burbules, 1993; Anijovich y
Mora, 2000).

Aspectos metodologicos

Desde un enfoque y una metodologia cualitativa, la poblacion objeto de
estudio de la investigacion estuvo constituida por maestras de tercer afio
de escuelas publicas del area metropolitana. Se eligié un enfoque cualita-
tivo, ya que la investigacion tuvo el objetivo de comprender un fendmeno
desde el punto de vista de los participantes en su ambiente natural, vincu-
landolo siempre con el contexto (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Durante el periodo de abril a agosto de 2019 se implemento el trabajo
de campo: se realizaron seis entrevistas a maestras y doce observaciones
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de clases de ensefianza de la lectura (dos observaciones de cada una de las
maestras participantes en la investigacion).

Se realizd una seleccién basada en los siguientes criterios:

e Buenas practicas: maestras de tercer grado reconocidas, por in-
formantes con calificacion (inspectoras, docentes de formacion en
servicio), como buenas ensefiantes en lo que refiere al proceso de
ensefianza de la lectura.

e Formacion en servicio: maestras que hayan participado de cursos
de actualizacion del area de Lengua.

e Territorio: maestras de escuelas publicas del darea metropolitana
de las categorias Aprender (Atencion Prioritaria en Entornos con
Dificultades Estructurales Relativas), Practica y Tiempo Completo.

La investigacion se centré en maestras con buenas practicas y con cur-
sos de formacidn en servicio en el drea de Lengua, ya que los estudios plan-
tean que existe una estrecha vinculacién entre las propuestas de ensefian-
za y la capacitacién que reciben las docentes en la formacién en servicio
(Aristimufio y Kaztman, 2005; INEEd, 2017b).

Por otro lado, la formacion en servicio es tomada como factor clave
para la actualizacion docente, sin distinguir de qué institucion depende, ya
gue todas las propuestas se alinean con la documentacién que emana de
la ANEP y las politicas educativas del periodo 2016-2020.

En relacién con los problemas de validez y de confiabilidad, se emplea-
ron estrategias de triangulacién de fuentes de datos y de instrumentos de
produccion de informacion (entrevistas, observaciones de clase, anélisis de
documentos), una descripcion exhaustiva de las categorias previas y emer-
gentes y un muestreo tedrico.






Capitulo 2

ENFOQUES DECLARADOS
POR LAS DOCENTES

En este capitulo se aborda el primer objetivo especifico, que se re-
fiere a los enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza a los que
dicen adherir las docentes participantes de la investigacién. La informa-
cién recabada, a través de entrevistas semiestructuradas, se organiza en
dos apartados: «Criterios de seleccion de textos para ensefiar a leer» y
«Niveles de lectura.

Criterios de seleccion de textos para enseiar a leer

En este punto nos interesé abordar cuales son los criterios que mani-
fiestan usar las docentes al seleccionar los textos para ensefiar a leer al
alumnado. La mitad de las docentes declara utilizar textos «diversos» y
«variados»; la otra mitad refiere utilizar textos continuos y discontinuos:*

Distintos tipos de textos, variados. Cuentos, cartas, poemas (Maestra 3).

Una maestra resalta laimportancia de la diversidad de textos, pero des-
taca que estos han de ser de circulacién social:

Textos de uso social [...], diferentes tipos de textos [...], que ellos se acerquen
y puedan hacer inferencias (Maestra 1).

4 «Los textos continuos son aquellos organizados en pérrafos. Pueden contener organizadores —subti-
tulos, encabezados— que aclaran la jerarquia general de la informacién que contiene. [...] Los textos
discontinuos son aquellos en los que la informacidn se expresa a través de frases sueltas, rétulos o
epigrafes conectados a imagenes, dibujos o graficos» (INEEd, 2017a, p. 17).
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En lo referente a los criterios, cada docente maneja mas de uno. En sus
discursos se identifican cinco:

1. La mitad de las docentes declara que considera el interés que los
textos puedan despertar en el alumnado:

Me gustan las imagenes, me gusta mostrarles un libro que la imagen atraiga
al nifio. Sivos les mostras un libro sin imagen a la edad de ellos... después mas
adelante podés trabajar con las novelas, como en quinto y sexto, pero ahora
es laimagen. Es lo que mas llama la atencion. O el titulo. El titulo y la imagen,
que sea motivador (Maestra 6).

En cuanto al interés que el libro puede despertar, se identifican persona-
jes (lobos, brujas, piratas) para generar itinerarios de lectura en torno a ellos:

Ellos leen el libro del lobo, E/l lobo estd, y trabajamos con la misma secuencia
del CLE, y acéd trabajo todo. Inferencias a partir del titulo, todo (Maestra 6).

2. La mayoria de las maestras refiere al vinculo con la temdtica que es-
tan trabajando, tanto del drea de Lengua como de otras areas del
conocimiento:

Primero, que sea de algo atractivo, que sea de la temdtica que esté dando. Por
ejemplo, ahora estoy trabajando con la Copa América, entonces, trabajo con
un texto de la pelota, de Galeano. Cosas que a ellos les llame, porque eso les
gusta. Siempre relacionado con algo que esté en la tematica, en la unidad que
estoy dando, en la secuencia. Por ejemplo, esto de leyendas, estamos trayen-
do leyendas rioplatenses, y a su vez estamos trabajando, también, con las aves
que son autdéctonas de acd. Trato de dar lo mas relacionado, que se sienta que
no es traido de los pelos (Maestra 4).
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Una maestra vincula la importancia de la seleccién de los textos con

la tematica abordada (generalmente de ciencias sociales o naturales) y la
motivacion y disfrute del alumnado:

Textos simples, que a ellos les gusten, que estén relacionados a una tematica.
Por ejemplo, yo habia planificado relacionado con los peces. Como veniamos
trabajando biomas, el bioma costero... Depende lo que vaya a trabajar, uso
diferentes técnicas. Por ejemplo, la Copa América. Puedo trabajar un afiche
sobre la Copa América. Pero mas bien que sean textos de fuentes confiables,
también. O autores conocidos, para que empiecen... Es una escuela donde los
niflos no tienen libros en la casa, por lo general. Entonces, autores uruguayos,
conocidos, que ellos puedan ampliar... Entonces, eso, estimular el gusto por
la lectura, traer autores conocidos, entretenidos, relacionado con la tematica.
Todo eso (Maestra 5).

3. Algunas de las docentes declaran que eligen los textos considerando
la gramatica aplicada,’ es decir, que ponen los textos al servicio de
la gramatica. Para ejemplificar, citamos lo expresado por una de las
maestras:

Usamos el texto para trabajar diferentes cosas, por ejemplo, si quiero dar
sustantivos, adjetivos [...]. Segun lo que esté dando, voy a utilizar el texto

(Maestra 3).

La docente manifiesta «si quiero dar», «segun lo que esté dando»,

enfatiza la necesidad docente de dar, pero no una reflexion implicada en el
texto, sino aplicada.

5

Los contenidos escolares tienen como eje de seleccion conceptos de la gramatica del texto o de la
pragmatica. Todo se reduce a «identificar y a clasificar conectores, a distinguir entre actos de habla
directos e indirectos o a analizar un texto segun su ajuste a una superestructura dada, sin que estos
saberes metalinglisticos tengan vinculo alguno con el aprendizaje escolar de las practicas sociales
de la oralidad, de la lectura y la escritura» (Bombiniy Lomas, 2019, p. 9).
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4. Algunas maestras comentan que seleccionan los textos teniendo en
cuenta los conocimientos de los que dispone el alumnado para com-
prenderlos. De esta manera, una docente resalta la necesidad de
que los textos estén vinculados con las experiencias y conocimientos
previos de sus estudiantes, y que, ademas, sean accesibles:

Principalmente que tenga relacion con el concepto que se quiere trabajar.
Después, también que tenga algun tipo de cercania con los nifios, que sea de
alglin tema que ya conocen. No traer un texto que sea, digamos, algo «tirado
de los pelos», que sea tomado de la nada, sino que tenga relacién. Que ellos
puedan tener insumos, ellos mismos poner algunos de sus conocimientos a
disposicion de la lectura del texto. Por ejemplo, hicimos trufas y después tra-
bajamos con la receta; fuimos a ver un espectaculo al Teatro Solis y trabaja-
mos con la resefia. Que tenga conexion entre lo que ellos ya conocen y lo que
van a leer en el texto (Maestra 1).

Siguiendo esta linea, una maestra plantea la necesidad de trabajar con
textos sencillos porque, al parecer, el vocabulario del alumnado es escaso:

Que sea sencillo. Acd el nivel es muy descendido en vocabulario. Si bien te-
nemos nosotros que ampliar el vocabulario, igual se trata de que sean textos
bastante simples para comenzar... Hay que estimularlos mucho, porque es
muy descendido el lenguaje (Maestra 5).

5. Una docente comenta que tiene en cuenta la rigurosidad disciplinar
de los textos. Considera, también, que es pertinente adaptar su ex-
tensidn sin sustituir palabras, manteniendo el vocabulario original:

[...] que tenga una rigurosidad disciplinar, o sea, si estoy hablando de ciencias
sociales, que sea un texto que vaya hacia ahi [...]. De vocabulario no los sim-
plifico, quizas puedo simplificar la extensidn, capaz que recortas un poco [...].
Los textos los armamos de las paginas oficiales del Solis, de la Zitarrosa. La
seleccion y el recorte de la informacion lo hicimos nosotras (Maestra 2).
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Niveles de lectura®

Desde el discurso, todas las docentes refieren a promover niveles de
lectura literales e inferenciales:

[...] tendiendo a la intencionalidad del texto, el por qué el autor habra escrito
esto, que entiendan, que comprendan palabras en el texto (Maestra 3).

Que ellos puedan extraer informacion, que puedan interpretar lo que quiso
decir el autor (Maestra 4).

Trabajamos tanto con informacién implicita como trabajamos con informa-
cién explicita. En la implicita, la finalidad del texto, lo pragmatico, équién lo
cred?, épara qué? [...] Trabajar mucho con lo pragmatico (Maestra 1).

Una docente utiliza una metafora para explicar como se da el proceso
de comprensién. Compara el texto con una piscina en la que es necesario
moverse para ver y conocer el espacio; una situacion similar se da en el
texto, en el que hay que ir mas alla de la superficie, hay que entrar («bu-
cear») en él:

Yo lo que les digo a los gurises cuando vamos a un texto es que los textos son
como una piscina. Uno tiene el agua acd, pero a medida que va entrando al
texto se tiene que ir sumergiendo para poder llegar al fondo y tener la idea
global de la piscina, éno? Para entender qué es estar en una piscina: que si yo
me quedo arriba, solo veo la superficie; si me quedo abajo, me pierdo en la
informacién, en qué pasa. Qué necesito, cémo, saber moverme en la piscina.

6 Se tienen en cuenta los tres planos de comprension que plantea Cassany (2006): las lineas, entre
lineas, detras de las lineas. Primero, «leer las lineas se refiere a la comprension literal» (p. 61) implica
procesar estructuras sintacticas y saber elegir la acepcién correcta de cada palabra. Segundo, leer en-
tre lineas refiere a la capacidad de recuperar los implicitos, las connotaciones de la palabras implica
inferencias, presuposiciones, la ironia, los dobles sentidos. Por uUltimo, leer detras de las lineas implica
leer «la ideologia, el punto de vista, la intencidn y la argumentacion que apunta el autor» (p. 52).
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Después, por lo general, les dibujo una piscina, les digo: «Vamos a entrar al
texto». Entonces, nos metemos en el texto, vamos a sumergirnos. Y el texto
tiene parrafos, vamos a tener que ver eso. Como que el texto es un objeto...
si, eso. Algo que tiene contenido, pero que lo tengo que ir «buceando» para
irle sacando informacién. Que tengo que encontrarle la riqueza a ese texto.
En lineas asi, global, eso, el texto como piscina. Esa cosa de tener que ir me-
tiéndote (Maestra 2).

Una maestra expresa que prioriza la lectura explicita por sobre la implici-
ta porque la mayoria del alumnado no accede a ese segundo nivel de lectura:

Mas bien, en tercero, lo que hago es la lectura explicita, mas que implicita.
Me parece que la implicita a veces se puede hacer, si, pero no es tan facil...
siento que no estan preparados. No es que les pongo un techo, pero siento
que no estan preparados. La lectura implicita es lo que mas cuesta. Puede ser
gue ponga, en una actividad, una pregunta o que diga yo una lectura implicita
(Maestra 5).

Esta docente también explica que propone niveles de lectura inferen-
ciales al hacer ejercicios grupales:

Ellos tenian que leer, yo les di diferente informacion a los equipos, y tenian
que hacer un resumen, sacar ideas importantes, que fue dificilisimo, porque
ni que hablar, los tuve que ayudar, pero ayudandolos e interviniendo pudieron
lograrlo. [...] Eso si, cuando es de informacion, trabajamos en equipo. Cuando
es un texto informativo, casi siempre trabajamos en equipo (Maestra 5).

Una maestra plantea la importancia y la necesidad de hacer inferencias
y entablar relaciones entre los diferentes elementos del texto para que sus
estudiantes puedan dar razones de las afirmaciones que hacen sobre él:

[...] poder justificar sus respuestas, sus intereses, dentro del marco que le da
el autor de ese texto y en un ir y venir entre el autor y lo que uno ya tiene, los
conocimientos previos de uno y el autor. Y bueno, buscando esas pistas que
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nos deja el autor en el texto. Ir siempre conjuntamente discutiendo y compar-
tiendo, y después corroborando vy justificando, con el texto, esos argumentos
que dan (Maestra 1).

Un tercio de las docentes dicen que fomentan una reflexion metalin-
glistica desarticulada, o sea, una gramatica aplicada, y no implicada, ya
gue comentan que seleccionan los textos para abordar determinados con-
tenidos gramaticales, como adjetivacién, sinonimia y sustantivacion. Esto
da cuenta de que las inferencias que buscan promover son a nivel local, y
no global, y que el texto queda al servicio de la gramatica:

Depende del contenido. Por ejemplo, si voy a ensefiar mayusculas o puntua-
cién, elijo determinado texto (Maestra 3).

Por otra parte, una maestra piensa acerca de la articulacion entre teoria
y practica. Expresa que es imprescindible reflexionar sobre ello con sus
pares, pero identifica que esta es una practica poco habitual:

Me parece que lo que no tenemos los maestros, en general, es la conciencia
de qué estamos haciendo dentro del aula, de forma critica. Si uno no se revisa
las practicas, por mas que leas teorias... Es mas, yo estoy segura que hay gente
que se sabe muy bien la teoria, pero que dentro del aula capaz que hace todo
lo contrario. Porque no alcanza solo con leer teoria: tiene que haber revision
de practica. Y la revision de practica la hacés con otro, con tus compafieros o
con alguien que te sientas a la par de poder hacerlo, y eso, a nivel magisterial,
es poco, o se da poco (Maestra 4).

Cabe destacar que, desde el discurso, no se menciona la lectura critica
ni la seleccidn de los textos por su valor literario, asi como tampoco se alu-
de a la fuente ni a la autoria de los textos.
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Sintesis

En relacién con los criterios de seleccidn de textos para ensefiar a leer:

La mitad de las docentes utiliza textos «diversos» y «variados»; la
otra mitad, textos continuos y discontinuos. Solo una maestra ex-
presa la importancia de que se trate de textos de circulacién social;
es decir, hace énfasis en el enfoque comunicativo para la seleccién
de los textos.

Las docentes manejan mas de un criterio de seleccion de textos:

— El interés que los textos puedan despertar en el alumnado.
La mitad de las docentes declara que considera este criterio.
Relacionado con esto, expresan la relevancia de planear itinera-
rios de lectura en torno a un personaje de la literatura.

— El vinculo con la tematica que estan trabajando, tanto del drea
de Lengua como de otras dreas del conocimiento. Este criterio
es mencionado por la mayoria de las maestras, que plantean, asi,
la importancia de leer para aprender, pero también de aprender
a disfrutar de la lectura.

— El texto como medio para aprender gramatica; es decir, se elige
el texto en funcion de los contenidos gramaticales con los que se
quiere trabajar. Algunas docentes expresan que seleccionan los
textos considerando este criterio.

— Los conocimientos de los que disponen sus estudiantes para
comprender los textos. Algunas maestras eligen los textos se-
gun este criterio. Ademas, una docente plantea la necesidad de
optar por textos sencillos.

— La rigurosidad disciplinar. Una docente menciona que sigue este
criterio al seleccionar textos de ciencias y, también, que es per-
tinente realizar adaptaciones de extension sin cambiar palabras,
es decir, respetando el vocabulario original del texto.
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Tabla - Criterios de seleccidn de textos para ensefiar a leer, segun las docentes

, El texto al o La rigurosidad
) , El vinculo con - Los conocimientos S
Elinterés que L servicio de la disciplinar,
la tematica L de los que o
los textos , gramatica. Se ) principalmente
que se esta ) dispone el )
puedan ) elige el texto referida a
trabajando (del alumnado para -,
despertar en , para abordar la seleccidn
area de Lengua ) comprender los
el alumnado. , contenidos de textos de
u otras areas). . textos. o
gramaticales. ciencias.

En relacién con los niveles de lectura:

e Todas las docentes mencionan que promueven niveles de lectura
literales e inferenciales:

— Una maestra expresa que prioriza la lectura explicita por sobre
la implicita, que «es lo que mds cuesta». Comenta que la mayo-
ria de sus estudiantes no acceden al segundo nivel de lectura
mencionado porque «no estan preparados». Esta maestra ex-
plica que promueve el acceso a niveles de lectura inferenciales
cuando se trata de propuestas grupales. En estos casos, su inter-
vencion resulta imprescindible.

— Una docente plantea la importancia y la necesidad de hacer in-
ferencias y entablar relaciones entre los diferentes elementos
del texto para que el alumnado logre dar razones acerca de las
afirmaciones que hace.

e Un tercio de las docentes expresan que fomentan una reflexién
metalinglistica desarticulada, o sea, una gramatica aplicada, y no
implicada, ya que seleccionan los textos para un determinado fin,
por ejemplo: abordar contenidos gramaticales puntuales. Entonces,
invitan a inferir contenidos a nivel local, no global, y ponen el texto
al servicio de la gramatica.

¢ Una maestra reflexiona acerca de la articulacién entre la teoria y
la practica sobre la ensefianza de la lectura, es decir, entre lo que
creen que haceny lo que verdaderamente hacen. Piensa que es im-
prescindible reflexionar sobre este tema con sus pares, pero que es
una situacion poco habitual.






Capitulo 3

ENFOQUES SUGERIDOS
POR LAS SUPERVISORAS

En este capitulo se aborda, en dos apartados, el objetivo especifico nu-
mero dos: conocer los enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza
sugeridos por las supervisoras (directoras e inspectoras) en las orientacio-
nes escritas a las docentes. Se incluyen también las percepciones de las
docentes sobre estas orientaciones recibidas.

Enfoques que sugieren por escrito inspectoras y directoras

No aparecen orientaciones especificas del area de Lengua en ninguno
de los informes de las supervisoras. En un informe de inspeccién se deja
constancia de que la docente utiliza los Cuadernos para leer y escribir (CLE),
pero no se realizan sugerencias sobre su uso. En otro informe de inspec-
cién aparecen sugeridos dos materiales de Lengua: un libro de Ana Maria
Kauffman y un articulo de Maria Cristina Martinez, sin sugerencias didac-
ticas asociadas.

Percepciones de las docentes sobre las orientaciones
recibidas para la ensenanza de la lectura

En cuanto a las orientaciones de la inspeccién, una docente declara
haber recibido orientaciones generales sobre la ensefianza, de modalidad
grupal en la mayoria de los casos, pero no especificamente para el campo
de la lectura:

[...] sugerencias mas macro; no algo puntual. Quizas, con relacion a qué au-
tores seguir, a qué corriente, modelo transaccional, en algun taller en que se
haya trabajado esto (Maestra 1).
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Otras maestras expresan haber sido orientadas en general, y que las
inspectoras han hecho énfasis en el uso del CLE:

[...] siempre orientan; en general, no solo en la lectura. Lo que mds nos piden,
hoy en dia, es que trabajemos en secuencia, con el libro (Maestra 5).

Ellos sugieren. Esta inspectora siempre te esta promocionando un libro u otro.
Ellos sugieren [...] el CLE, que usemos el CLE. Pero yo lo uso siempre, y lo ven,
planifico con eso (Maestra 6).

La inspectoravino, [...] me hablé de matematica, lengua, de fulana o mengana,’
y entonces le digo: «Anotdmelos todos, porque te vas a ir y no me voy a acor-
dar ni del apellido del primero» (Maestra 2).

Una maestra expresa que las inspectoras cumplen un rol preferente-
mente fiscalizador:

La inspectora es mas fiscalizadora que orientadora, en realidad. [...] Te dice del
CLE (Maestra 4).

En relacion con las orientaciones de la directora, una maestra especifica
que recibe sugerencias como la circulacién de materiales y bibliografia:

Como es una escuela de practica, llegan materiales que circulan, tenemos co-
nocimiento de los materiales que se les da a las practicantes, para tenerlos en
cuenta nosotras al momento de orientar la bibliografia que usa la directora
con ellas, para tener en cuenta con qué base van a preparar la clase, entonces
nos manejamos desde ahi (Maestra 1).

7  Términos usados para designar a autoras cuyo nombre se desconoce o no interesa precisar.
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Una maestra explica que las orientaciones de la directora son especifi-
cas sobre la lecturay que quedan registradas en repositorios en linea como
Google Drive:

[...] en un Drive de la escuela, la carpeta de practica y relacionado con las
practicantes (Maestra 2).

Algunas maestras expresan que no reciben orientaciones de las super-
visoras y que toman las sugerencias de los cursos de formacion en servicio:

Aprendi de cursos a trabajar mds de una vez un mismo texto con distintas pro-
puestasy a detenerme mas en los enunciados que en las palabras (Maestra 3).

La orientacion que tuvimos fue cuando vinieron las formadoras aca (Maestra 1).

Sintesis

A modo de resumen, no se encuentran sugerencias escritas de las
supervisoras en relacion con los enfoques tedricos sobre la lectura y su
ensefianza.

Conrespecto a las orientaciones especificas del drea de Lengua, no apa-
recen sugerencias en ninguno de los informes de las supervisoras. En un
informe se menciona que la docente utiliza los CLE, pero no se incluyen
sugerencias ni orientaciones. En otros casos, se propone bibliografia didac-
tica de la lengua, pero sin sugerencias didacticas asociadas. Un tercio de las
supervisoras sugiere bibliografia de consulta especifica de la lengua.

En cuanto a las percepciones de las docentes sobre las orientaciones
recibidas para la ensefianza de la lectura, algunas de ellas expresan que re-
ciben orientaciones generales sobre la ensefianza, pero no especificamen-
te para el campo de la lectura. En algunos casos mencionan la importancia
del uso de los CLE. Por otro lado, una maestra expresa que las inspectoras
cumplen un rol principalmente fiscalizador, por lo que parece desdibujarse,
asi, su rol orientador.
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En relacion con las orientaciones de la directora, una maestra cuenta
que recibe sugerencias de materiales y bibliografia del drea especifica de la
lectura. En algunos casos, estos materiales quedan almacenados y compar-
tidos en repositorios en linea. Algunas maestras expresan que, al no haber
recibido orientaciones de las supervisoras, toman las sugerencias de los
cursos de formacién en servicio.



Capitulo 4

TEXTOS SELECCIONADOS

A partir de este capitulo se abordard el objetivo especifico numero tres:
analizar las practicas de ensefianza de lectura de las docentes participantes
de la investigacion. En este capitulo se mostraran las categoria de textos
que fueron elegidos para cumplir con ese fin.

En cuanto a los textos seleccionados por las maestras, estos son:

¢ En mayor medida continuos y, entre estos, casi la totalidad son fo-
tocopias que las docentes preparan para la clase (ver anexo A). Los
textos continuos estan organizados en parrafos, pueden tener sub-
titulos y encabezados, es decir, organizadores. Son ejemplos de tex-
tos continuos las leyendas, los textos de estudio y las cartas.

e Algunos son discontinuos; dentro de esta categoria se encuentran
textos de los Cuadernos para leer y escribir —creados vy distribui-
dos por ANEP—, un libro de cuentos, un texto publicitario y textos
periodisticos (ver anexo B). En los textos discontinuos la informa-
cién se expresa en «frases sueltas, rotulos o epigrafes conectados
a imagenes, dibujos o graficos» (INEEd, 2017a, p. 17). Son ejemplos
de textos discontinuos los mapas, las historietas, los graficos y las
infografias.

Destacamos que solamente en una clase se opta por la literatura infan-
til y, especificamente, por un libro album,®a pesar de que la mayoria de las
maestras que participan de la investigacion (cinco de seis) declaran dispo-
ner de una biblioteca en la escuela.

8 «las caracteristicas literarias especificas de los albumes son las que derivan de su relacién con la
imagen» (Colomer, 1996, p. 31). «La literatura actual establece muy a menudo juegos de ambi-
gledad entre la realidad y la ficcién de lo que se explica. Los albumes utilizan el reparto de esos
papeles entre el texto y la imagen, de manera que la ilustracion ofrece pistas para poner en duda
la realidad de lo que afirma el texto» (p. 29).
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Sintesis

La mayoria de las maestras selecciona textos continuos. De las doce
clases observadas, en cuatro se seleccionan textos discontinuos y en una
se opta por la literatura infantil.

Tabla - Textos seleccionados por las docentes en las clases observadas para
ensefiar a leer

Textos continuos Textos discontinuos

Textos de estudio (adaptaciones, CLE) Libro dlbum

Leyendas Texto publicitario

Cuentos (fragmentos) Historieta

Noticia Portada de suplemento deportivo
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Capitulo 5

TIPOS DE PREGUNTAS

En este capitulo se abordan los tipos de intervenciones que realizan las
docentes durante las practicas de ensefianza de la lectura. Dichas interven-
ciones, en general, adoptan la forma de interrogantes.

Preguntas convergentes y divergentes

En la mayoria de las intervenciones docentes predominan las preguntas
convergentes, aquellas que se dirigen a una respuesta especifica (Burbules,
1993). En menor cantidad, se identifican intervenciones que pretenden re-
cuperar un conocimiento previo y centrar la atencién. Estas observaciones
refuerzan lo hallado por Albisu y Orlando (2017):

En las observaciones de clase, las intervenciones de las docentes, de acuerdo
con la propuesta de Burbules (1993), son en su mayoria convergentes, bus-
can respuestas concretas, implican buscar informacion explicita fundamental-
mente y completar las frases dichas por el maestro, cuya respuesta no requie-
re interpretar el texto siquiera. Las intervenciones cuyos fines son recuperar
un conocimiento previo y centrar la atencion podrian dar cuenta de la pro-
mocion de estrategias cognitivas de lectura para abordar un nivel de lectura
inferencial, ya que implican interrogantes cuya respuesta es deducible.

De las observaciones de clase se desprende que el nivel de lectura promovido
principalmente es el literal, y en algunas oportunidades el inferencial, lo cual
se relaciona con el tipo de intervenciones que el docente realiza, preguntas
convergentes asociadas al nivel literal fundamentalmente, pero también pre-
guntas divergentes asociadas a niveles inferenciales de lectura (p. 81).
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Lo anterior provoca que en las propuestas de ensefianza de lectura se
priorice el acceso a niveles literales por sobre los inferenciales, lo cual se
vincula a preguntas convergentes. Esto se puede percibir en una de las
clases observadas, en la que la propuesta se basa en el siguiente texto de
informacion sobre los lobos:

El lobo

Los lobos eran los grandes cazadores de los bosques de Europa. La mayor
parte de ellos se encuentra ahora en reservas y parques naturales. El lobo
siempre caza en manada. Una jauria bien coordinada puede alcanzar presas
tan escurridizas como los gamos, o tan grandes y fuertes como los ciervos.
El control y la disciplina en la manada es fundamental para que esta caza en
equipo tenga éxito. Los lobeznos (cachorros de edad inferior a tres meses)
son alimentados indistintamente por cualquier miembro de la manada.

A continuacién se incluye un fragmento de la transcripcion de la clase
en la que se trabaja con el texto mencionado. En el intercambio entre la
docente y el alumnado acerca de su contenido, se encuentran ejemplos
de preguntas convergentes, en las cuales solamente una respuesta es la
correcta y se deja poco espacio para la elaboracién:

D% ¢Quién lee la primera pregunta?

E: Yo, mae.

D: Carla.

E: «¢Cudles eran los grandes cazadores de los bosques de Europa?».
D: ¢Quién responde la primera pregunta?

E: Los lobos eran los grandes cazadores de Europa.

D: De los bosques de Europa. Muy bien. Segunda pregunta. Leela.
E: «¢Ddnde vive la mayor parte de ellos?».

D: «... en la actualidad la mayor parte de ellos». Nadia.

9 Lasintervenciones que comienzan con la letra d y estdn en negrita refieren a la docente. Las que
comienzan con la letra e refieren a las y los estudiantes.
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E: La mayor parte de ellos se encuentra ahora en reservas y parques
naturales. [...]

D: ¢Todos hicieron asi? Muy bien.

E: Si.

D: Porque ¢donde tenemos que buscar lainformacion? En el texto.

(Maestra 6, observacion 2)

La clase continla con otras preguntas que se responden, al igual que
los ejemplos anteriores, con enunciados textuales: «iComo caza el lobo?»,
«iQué presas puede cazar una jauria bien coordinada?», «iQué son los lo-
beznos?». Para esta docente, leer implica, entonces, buscar la informacién
en la superficie del texto, es decir, identificar informacién.

En otra practica docente también se observa el predominio de pre-
guntas convergentes. Compartimos un fragmento en el que se refleja esta
afirmacién, asf como un fragmento del texto que origina el intercambio. El
texto usado forma parte del Cuaderno para leer y escribir:

Las sombras chinescas son un juego muy antiguo y muy bello. Las sombras
chinescas se crean al enlazar los dedos de las manos de distintas maneras
frente a una fuente de luz y formar figuras sobre una pared.

(ANEP, ProLEE, 2015, p. 29)

D: La primera, entonces: équé es la sombra chinesca? Levantando la
mano, voy a ir de a uno. ¢{Qué contestaron los grupos? éLorena?

E: Un juego muy antiguo.

D: Es «un juego muy antiguo», dice.

E: iPorque es del siglo II!

D:Si, eso lo vimos en el otro texto. éEn qué parte del texto,
Lorena?, éte animas a leer? ¢Donde localizaste la informaciéon?
Leé lo que subrayaste...

E: «Es un juego muy antiguo y muy bello».
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D: jEsta perfecto lo que hicieron en el equipo! Es un juego muy
antiguo y muy bello.

(Maestra 5, observacion 2)

En la transcripcion anterior se evidencia el énfasis hecho por la docente
en obtener respuestas textuales, lo que no habilita a apartarse del texto
en ninguna instancia. Incluso la docente corrige a sus estudiantes y anima
a que repitan la respuesta ajustandose estrictamente al texto. Todas las
preguntas planteadas en el apartado son convergentes: apuntan a niveles
literales de lectura, por lo que se concibe la lectura como localizacién. Se
la entiende, entonces, como habilidad; basta con la capacidad del estudian-
tado de identificar ideas que estan en la superficie del texto para hablar de
lectura.

De las observaciones realizadas, también se evidencian preguntas de
tipo divergente (Burbules, 1993), vinculadas a la promocion de niveles infe-
renciales de lectura. A continuacién se incluye un ejemplo donde se identi-
fica que la primera pregunta es convergente, con el propdsito de focalizar
la atencion del alumnado en determinado aspecto de la lengua, para luego
dar paso a una pregunta divergente, que apunta a la reflexion sobre la len-
gua, ya que supone un mayor grado de incertidumbre respecto a lo que
podrd constituir una respuesta correcta:

D:Bueno. «Lindo dia, éno? Parece que la arena no esta muy hu-
meda hoy.» {De qué esta hablando?

E: De la arena.

D: ¢Por qué esta hablando de la arena? Levanten la mano. ¢Por
qué?

(Maestra 3, observacién 2)

Sintesis

En las précticas de ensefianza de lectura desplegadas por las maestras,
la mayoria de las intervenciones son preguntas convergentes, que, como
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tales, buscan respuestas concretas o especificas e implican la busqueda de
informacion explicita en los textos. La predominancia de preguntas conver-
gentes en las clases observadas hace que en la propuesta de ensefianza de
lectura se priorice el acceso a niveles literales por sobre los inferenciales.

En general se aprecia que las docentes realizan intervenciones para ob-
tener respuestas textuales, lo que no habilita al alumnado a apartarse del
texto. Cuando esto ocurre, sus estudiantes reciben correcciones y guias
para repetir la respuesta ajustandose a la informacién que localizan en la
superficie del texto. Asi, estas intervenciones demuestran que se entiende
la lectura como una habilidad.

En menor medida, las docentes realizan preguntas cuya respuesta se
debe deducir; estas intervenciones podrian mostrar que se promueven
estrategias de lectura para abordar un nivel de lectura inferencial. Estas
preguntas divergentes apuntan a la reflexion sobre la lengua por implicar
una mayor incertidumbre para responderlas correctamente.

I 43






Capitulo 6

INTERVENCIONES DOCENTES: REFLEXION
METALINGUISTICA A PARTIR DE LA LECTURA

En lo que refiere a la lectura, identificamos tres tipos de intervenciones
diferentes en las practicas observadas: aquellas que promueven reflexio-
nes gramaticales aplicadas a un fragmento del texto, pero desarticuladas
del texto en su totalidad; las que fomentan una gramatica implicada, y las
que eluden la reflexién metalingUistica.

Promocion de la reflexion metalingiiistica aplicada a un
fragmento del texto

En las observaciones realizadas predominan las intervenciones docen-
tes que promueven reflexiones gramaticales aplicadas a un fragmento del
texto, pero desarticuladas del texto en su totalidad.

En el fragmento de clase que se incluye a continuacion, la docente bus-
ca que el estudiantado verbalice un vocabulario especifico, tal como si fue-
sen roétulos. La maestra realiza una pregunta cuya Unica respuesta es la
palabra adjetivos, pero no promueve el vinculo de esta clase de palabras
con las caracteristicas en la descripcion. La docente pretende cierto nivel
de nominalizacién a modo de reflexion desarticulada del texto, ya que no
se vuelve a él para acceder a una comprension general, mas alla de la local:

D: ¢Como se llaman todas esas palabras que usamos cuando que-
remos describir a alguien o algo?

E: iSi, lo tengo en la punta de la lengual

D: ¢Como se llaman las palabras que describen?

E: iAy! Yo lo sabia.

E: ¢Sindnimos?

E: iNo!

(Conversacion entre estudiantes)
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D: ¢No recuerdan?

E: iNo recordamos!

(Repaso de contenidos de los cuadernos)

E: iSustantivo, mae! {Sustantivo!

D: éSeran sustantivos?

E: jAdjetivos!

D:jAdjetivos!, bien. [...] Atentos, todos muy curiosos, voy a hacer
otra pregunta. Las palabras que le dan nombre a alguna perso-
na o a algun lugar...

E: iSustantivos!

E: Ya lo habia leido en el cuaderno.

D: ¢Ves? Ta, aca termina, es cortito. Muy bien, chicos. Bueno, no-
sotros esto lo vamos a anotar en el cuaderno de Lengua, por-
gue vamos a continuar trabajando con la ficha.

(Maestra 3, observacion 2)

Este tipo de intervenciones docentes apuntan a una reflexién sobre la
lengua, pero desarticulada del texto, es decir, buscan reflexiones gramati-
cales aplicadas. Asociadas a estas, las preguntas son convergentes, o sea,
buscan una sola respuesta correcta.

A continuacién se comparte un fragmento de la clase en la que se rea-
lizd la lectura de la leyenda de la flor del ceibo (ver anexos Ay C). En él se
puede observar que la docente se focaliza en un suceso concreto, el mo-
mento en que Anahi es apresada:

D:[...] ella hizo algo. éQué fue lo que hizo, que la volvieron a
sentenciar?

E: Matd a un soldado.

D: Maté a un soldado. Un centinela. ¢{Qué serd un centinela?

E: Ah, yo sé que es. Los que dicen cuando salen...

D: Claro, los que estdn vigilando, ¢no?

E: Como un guardia.
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D: Como un guardia. Pero resulta que ella lo maté. Y, cuando la
atraparon, ya no era quedarse solo en el poste, ahi, sino que
iba a tener un castigo. ¢Y a donde la habran atado?

E: A un arbol.

(Maestra 4, observacion 1)

Se comparte, también, el fragmento de la leyenda en torno al cua
desarrolla la clase. En negrita se resaltan los términos nombrados:

se

Un dia, en el momento en que Anahi se disponia a volver a su refugio, fue
apresada por dos soldados enemigos. La llevaron al campamento vy la ata-
ron a un poste, para impedir que huyera. Pero Anahi, con mafia natural,
rompid sus ligaduras, y valiéndose de la oscuridad de la noche, logré dar
muerte al centinela.

(Fragmento de la leyenda de Ia flor del ceibo)

En el transcurso de la clase, la maestra hace foco en el significado del
término centinela, pero de forma desarticulada de la leyenda. El nifio res-
ponde que Anahi matd a un soldado. La maestra reitera la idea del nifio y
pregunta: «¢Qué serd un centinela?», pero no vincula el término centinela
de la pregunta con la intervencién del nifio ni con el texto.

En estas clases no se aborda informacion extratextual porque se focali-
za en el trabajo con el alumnado en aspectos gramaticales circunscriptos a
un enunciado u oracion. Se corre el riesgo, entonces, de que la gramatica
implique, por ejemplo, identificacién y reconocimiento de sustantivos y ad-
jetivos, «sin que estos saberes metalingdisticos tengan vinculo alguno con
el aprendizaje escolar de las practicas sociales de la oralidad, de la lectura
y la escritura» (Bombiniy Lomas, 2019, p. 9); asi, la gramatica queda conce-
bida como un sistema taxonémico (Ciapuscio, 2008).

Es importante destacar que en estas mismas clases también se eviden-
cian intervenciones docentes, detalladas en el siguiente punto, que pro-
mueven que el alumnado acceda a niveles de reflexién metalinglistica
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implicada, pero en menor medida que las intervenciones de reflexién me-
talinglistica aplicada.

Promocion de la reflexion metalingiiistica implicada al texto

En algunas de las observaciones de clase se identifican intervenciones
docentes que promueven la reflexion sobre la lengua —sobre la gramati-
ca— vy la mejora de su uso (Rodriguez Gonzalo, 2012; Fontich, 2011). Estas
intervenciones fomentan que el alumnado despliegue una reflexién meta-
linglistica implicada al texto.

Se presenta como ejemplo de estas intervenciones un fragmento de
una transcripcion de clase en la que se trabaja con la lectura del texto Azul
es el color del cielo, de Magdalena Helguera. La docente decide abordar el
concepto de espeso en relacion con el bosque:

D: ¢éQué es eso de «espeso bosque»?

E: iGrande!

D: iLevanten la mano! Bien, si.

E: Es un bosque grande.

E: Es un bosque que se esta asi, como, no sé si era grueso o finito...

D: é¢Pero qué es un bosque?

E: iDonde hay muchos arboles!

D: ¢Qué es un bosque? ¢ Alguien sabe qué es un bosque?

E: Segun yo, hay muchos arboles y hay algunas cosas peligrosas, éno?

D: ¢Dénde vimos esa palabra?

E: jAh!

D: ¢Dénde vimos? En alglin otro texto, en algun otro lugar, vimos
la palabra bosque, a ver...

E: iYo sé, yo sé!

D: Si.

E: En el cosito del aserradero, que hacian el papel.

D: Los bosques de eucaliptus y de pino. {Donde mas vimos?

E: En los biomas.
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D:En los biomas, éy en qué otra cosa vimos que usaban la palabra
bosque? [...] éEn un cuento? [...]

(Charla entre estudiantes)

E: jEra una leyenda! [..]

D: Ahi va. Y de ahi, empezamos a descubrir qué era un bosque,
porque no sabiamos lo que era, éverdad? Pero este bosque
dice «espeso bosque». éQué significara algo espeso? ¢A qué les
suena la palabra espeso?

(Maestra 3, observacion 1)

A continuacion se comparte el fragmento del texto abordado, con una
frase destacada, que es en la que se detiene la docente en la transcripcion
anterior:

Hasta que naci6 Leopoldo, Mirasuelo habia sido un pueblo tranquilo, con
su plaza en el centro, su almacén y su escuela, un arroyo claro corriendo
al costado y un espeso bosque que lo protegia del viento y de las miradas
extrafas

(Fragmento de Azul es el color del cielo, Magdalena Helguera, 1998)

Las preguntas «iQué es eso de “espeso bosque”?» y «iA qué les suena
la palabra espeso?» promueven la reflexién metalinglistica del estudian-
tado en torno al concepto de espeso con relacion al bosque y fomentan la
intertextualidad. En otras palabras, estas intervenciones docentes ayudan
a que entablen relaciones con otros textos conocidos en los que se aborda
o se nombra el tema, y que no necesariamente son del mismo género.

En este intercambio, se centran en «espeso bosque» y luego vuelven
al texto para reflexionar sobre su significado, tal como se evidencia en el
fragmento de transcripcion que se presenta a continuacion:

D: é¢Ustedes hablan asi? ¢Dirian «espeso bosque»?
E: iNo! Diria «bosque».
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E: Dirfa «bosque grande», «bosque chico».

D: Podriamos decirlo de otra manera, pero éiqué dirian? ¢{Qué pa-
labra dirian primero?

E: «Bosquen.

D: Primero dirias la palabra «bosque», ¢y después?

E: i«Grande»!

E: «Espeson.

D: Después, éicomo es ese bosque? Y ¢cdmo escribio la autora?

E: «Espeso bosquen.

D: Lo escribid al revés, évieron?

E: iPorque es, tipo, de mds grande!

D:Claro, para que te dé la sensacion esa, éno? De que es mas
grande o... Espeso es como tupido. Que yo no puedo entrar ahi,
porque tiene tantos arboles que...

E: iQue te apretds!

D:Y si es un bosque nativo, ni te cuento... Pero no nos vamos a olvi-
dar de quién estamos hablando. ¢{De quién estamos hablando?

E: Del pueblo.

D: El pueblo Mirasuelo. [...] Este bosque cumplia una funcién con
el pueblo, écual es?

E: Protegerlo del viento.

E: Y de miradas extrafias.

E: iDe los jaguares!

(Maestra 3, observacion 1)

Como se observa, la intervencién docente «¢Dirian “espeso bosque”?»
propicia la reflexién acerca de la alteracién del orden esperado (sustantivo-
adjetivo), ya que la autora del texto opta por el binomio adjetivo-sustantivo
en su frase. Ademas, la docente busca vincular la frase con el parrafo en
el que se encuentra para lograr que el alumnado infiera significados. Asi,
promueve la reflexién metalinglistica, ya que discuten sobre la funcién y el
sentido de ese bosque para el pueblo.
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Otro ejemplo de intervencion docente que promueve profundizar en
la reflexion metalinglistica implicada al texto para construir su significado
gueda de manifiesto en el siguiente fragmento de clase (ver anexo D):

D: El texto se presenta «rovar», con este color, ademas, que dice
«ro» con un color y «var» con otro. Como dice Joaco, robar va
con be larga. ¢Por qué lo escribiran con ve corta y con ese color,
cuando no se escribe asi?

E: «Rovar» estd con ve corta porque es del VAR. El VAR estd robando.

E: jAh, porque aca dice «VAR»!

(Conversacion entre estudiantes)

E: Para mi que lo pusieron con uve porque ahi dice «var», y el VAR le

robo los goles.

D: éEscucharon? Acd nos habla de la tecnologia del videoarbitraje,
de esos jueces que estan detrds de las cdmaras viendo jugadas.
éPero por qué usaron «var» y agregaron «ro» a la palabra?

E: Porque «ro» es de robar, y «var» del videoarbitraje.

(Maestra 1, observacién 2)

El texto seleccionado para esta actividad es discontinuo; es un titular de
un suplemento deportivo de un diario que incluye una imagen de los jue-
ces que miran las pantallas del VAR,**donde estan proyectadas peliculas de
Netflix. Como Unico texto verbal, aparece la palabra rovar. Este texto alude
a un partido de la Copa América 2019 que se habia jugado dias anteriores
a la clase observada, con un resultado controversial para el seleccionado
uruguayo por la anulacion de varios goles (ver anexo B).

La imagen aludida aporta buena parte del significado al texto; el propé-
sito que persigue esta intertextualidad —interrelacion entre el texto verbal
y la imagen— es ironizar el suceso en el que los jueces parecerian estar mi-
rando una pelicula o serie, en lugar de cumplir con su funcién de fiscalizar

10 Sigla VAR (del inglés, Video Assistant Referee), adecuada al espafiol como drbitro asistente de video.
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el trabajo de sus colegas en la cancha, lo cual provocd que le robaran un gol
a Uruguay en el partido frente a Peru por cuartos de final.

En el fragmento de clase anterior, el andlisis se centra en un recurso
usado en la portada del suplemento deportivo: el neologismo rovar. El au-
tor del texto forma esta nueva palabray la docente promueve que el estu-
diantado infiera su significado en interrelacién con la imagen. Se da paso,
entonces, al juego con las palabras; es decir, reflexionan sobre la lengua
para entender su uso y dotan de significado a esta palabra en el contexto
en el que estd inmersa. Concluyen que «“rovar” esta con ve corta porque
es del VAR. El VAR estd robando». A esta reflexién subyace el analisis del
neologismo: se trata de una palabra compuesta. Seguin la Real Academia
Espafiola (RAE) se llama composicion al «proceso morfoldgico por el que
dos o mas palabras forman conjuntamente una palabra compuesta o
compuesto, como en lava + ropas. [...] Algunos autores prefieren definir
el compuesto como aquella forma que contiene mas de una raiz en su
interior» (Real Academia Espafiola y Asociacion de Academias de la Lengua
Espafiola, 2010, p. 191). En este caso, el término se compone por el verbo
robar mas la sigla VAR; cada parte tiene un determinado significado y se
crea uno nuevo.

La proximidad temporal entre el hecho, su lectura en el aula y el im-
pacto que tuvo en la opinién publica colabord en el interés del alumnado
para su lectura. Durante el devenir de la clase, la maestra promueve que el
estudiantado vincule lo icénico y lo verbal para comprender. Fomenta, en-
tonces, la puesta en funcionamiento de estrategias de lectura intertextual,
como se evidencia en este fragmento de la transcripcion:

D: Si, épero cuadl es su trabajo? ¢Qué hacen ellos?

E: Miran.

E: iSon arbitros!

D: Si.

E: iNo!

D:Son arbitros. Por eso VAR significa ‘videoarbitraje’. Entonces,
resumimos un poquito esta informaciéon. ¢Cdmo relaciona-
mos el futbol con Netflix? ¢Por qué en las computadoras estan
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viendo Netflix, si ustedes me dicen que tienen que mirar el par-
tido y las jugadas para saber si es falta o no?

E: Porque le robaron el partido a Uruguay. [...]

D: ¢éQué tendra que ver este robar del futbol, que me dijeron que
genera enojos, con la imagen? ¢Por qué, cbmo conectamos
esas dos cosas? ¢Por qué el autor del texto eligié poner este
titulo y poner también esta imagen?

E: Yo creo que eso estd porque como ya conocen el resultado, ponen

Netflix para divertirse. [...]

D: Pero cuando el autor del texto pone «rovar» y la foto con ellos
mirando Netflix, équé estd queriendo decir, ademas de que a
Uruguay no le contaron los goles?

E: Tal vez queria decir que estaban desatentos y no lo vieron.

D:[...] Pero cuando el autor nos dice «rovar», ademas de lo que
paso, équé mas estd contando? Una sensacidn de enojo, de ra-
bia. [...] Con una palabra, todo lo que pudimos leer. Con una
palabra, acompaiiado de...

E: De la imagen.

(Maestra 1, observacién 2)

La docente promueve niveles de lectura inferencial, poniendo énfasis
en la diferencia entre lo que dice el texto de forma explicita y lo que se pue-
de deducir. Para comprender el sentido del juego de palabras rovar/robar,
la maestra generd instancias de intercambio, compartiendo ideas sobre el
significado del texto, corroborando y descartando hipdtesis. Se llegd a la
conclusion de que el término rovar no existe, sino que es una combinacion
de robary VAR. A su vez, en el contexto textual se explica oportunamente
el significado de la sigla VAR.

Para contribuir a la construccién del sentido del texto por parte del
alumnado en un proceso transaccional entre lector, texto y autor, la maes-
tra aborda, de forma conjunta:

e El andlisis gramatical implicado: la formacion de una palabra com-

puesta, un neologismo, la alteracién del orden esperado en los
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enunciados (sustantivo-adjetivo) y el efecto que esto provoca, entre
otros ejemplos.

La intertextualidad: la relacién entre texto verbal e imagen.

Los aspectos extratextuales: la informacién sobre el suceso de la
Copa América, que se estaba desarrollando, y conocimiento sobre
otros textos que tratan la tematica.

La intencién con la que se escribe el texto.

En qué momento histdrico y situacional se enmarca.

La interrelacion de estos elementos al momento de leer favorece la re-
flexion metalinglistica en pro de una lectura critica, ya que para que el
alumnado se aproxime a una comprension global del texto, necesita reali-
zar inferencias que le permitan

ubicar el género al que pertenece, reconocer desde qué lugar enunciativo se ha-

bla, la relacion que establece el enunciador con el lector, otras voces del texto,

el tema tratado y la posicion del enunciador con respecto al mismo, el avance

tematico y la relacion con otros textos (Centanino y Rosselli, 2017-2018, p. 44).

En la segunda clase observada de la misma maestra, también en el mar-
co de una serie de propuestas sobre la Copa América 2019, se utiliza una
noticia sobre Edinson Cavani, jugador de la seleccién uruguaya. En ella se
hace referencia a una entrevista que le realizaran medios internacionales,
a partir de la cual se deducen caracteristicas de su personalidad. A conti-
nuacién se comparte un fragmento de la transcripcién de clase en que se
reflexiona colectivamente, entre otras cosas, sobre el «don de gente», uno
de los atributos que le asigna el autor de la noticia seleccionada a Cavani:

D:Esto que dice el compafiiero, que Cavani es buena persona,

E:
E:

écomo lo demuestra? ¢{Qué cosas nombra el texto? ¢Qué nos
dice que hace Cavani? [...] Agus, évos qué pensdas? ¢Como justi-
fica esta noticia que Cavani es bueno? ¢{Qué nos dice que hace?
Regala sonrisas.

Regala autdgrafos.
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D: Regala sonrisas, regala autégrafos. Eso que nos dice pasé en
junio o julio, en Brasil, ¢y qué pasé? ¢Algo mas? ¢Qué hace
Cavani en la Copa América? ¢{Qué hace que sea aclamado por
los otros?

E: Es un jugador...

D: ¢éSi?

E: Que cuando estan en el entrenamiento, se saca fotos.

D: A ver si observamos, équé quiere decir cuando dice en el texto
«don de gente»? {Qué querra decir eso? Estoy en el segundo
parrafo. «Es que ayer el delantero de la seleccién uruguaya dio
una conferencia de prensa para encuadrar, donde mostré su
don de gente en cada una de las respuestas.»

E: éQue tiene un don para la gente?

E: ¢Que es una estrella mundial?

D: ¢Qué querra decir, con todo lo que me dijeron? Que regala son-
risas, firma autdgrafos, se saca fotos... éComo es su personali-
dad, si hace todas esas cosas?

E: Alegre.

E: Bueno.

E: Amable.

(Maestra 1, observacion 1)

En esta clase, la docente promueve que el estudiantado reflexione y
analice el texto a partir de sus conocimientos sobre el tema y sobre el gé-
nero leido, teniendo en cuenta el contexto en el que fue escrito. Esto im-
plica una transaccién entre quien lee —con sus conocimientos previos y
experiencia—, el texto y la situacion de enunciacién (el contexto actual y
en el que fue escrito el texto). La docente fomenta que el alumnado infiera
el significado de la expresion «don de gente» a partir del recurso didactico
de preguntas divergentes para posibilitar las distintas opiniones y deduc-
cionesy, asi, lograr mayor implicancia con el material elegido.
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Elusion de reflexion metalingiiistica en relacion con el texto

En dos tercios de las clases observadas se reconoce que las docentes elu-
den, en varias oportunidades, las intervenciones del alumnado vinculadas
con la construccién de significados implicitos de los textos. Estas, de haber
sido consideradas por las docentes, podrian haber generado niveles de re-
flexién metalinglistica para acceder a los implicitos e ir mas alla de lo literal.

A continuacion se adjunta un breve segmento de clase y el fragmen-
to del cuento Azul es el color del cielo, en torno al cual se generan los
intercambios:

Hasta que nacié Leopoldo, Mirasuelo habia sido un pueblo tranquilo, con
su plaza en el centro, su almacén y su escuela, un arroyo claro corriendo
al costado y un espeso bosque que lo protegia del viento y de las miradas
extrafas.

(Fragmento de Azul es el color del cielo, Magdalena Helguera, 1998)

D: ¢A quién nombra de entrada, enseguidita?

E: A Leopoldo.

D:Leopoldo. Vamos a encontrar a alguien. Y luego, enseguidita,
con una coma, empieza a hablar é¢de qué?

E: De Mirasuelo.

D: Y équé es Mirasuelo?

(Se registra «Mirasuelo» en el pizarréon y a partir de alli se genera un

esquema)

E: Un pueblo.

E: Un pueblo muy chiquito.

(Maestra 3, observacion 1)

La maestra nombra a Mirasuelo y el estudiantado identifica que es un
pueblo, pero la docente elude reflexionar acerca de la morfologia de la pa-
labra compuesta (palabra univerbal, verbo mas nombre) y la informacién
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que aporta para comprender el cuento. También elude analizar el titu-
lo, «Azul es el color del cielo», en el que se altera el orden légico de las
palabras (el color del cielo es azul), y el impacto que genera en el publico
lector al exigirle hacer anclaje en «azul», porque es la palabra con que la
autora decide comenzar el titulo.

El sentido del texto trabajado en clase esta dado por la reconstruccién
de unantesyundespués del nacimiento de Leopoldo. Los tiempos verbales,
como «habia sido», dan paso a un espacio en el pasado que tiene como
limite el nacimiento de Leopoldo, por lo tanto se destaca como hecho clave
en el relato. A continuacion, en el cuento transcurre la descripciéon de cémo
habia sido Mirasuelo. En la transcripcion de la clase se evidencia que no se
analiza este tiempo antes y después del nacimiento de Leopoldo y se omite
hablar del verbo copulativo (habia sido) que da paso a la definicidn. Si la
docente hubiera considerado analizar las marcas linglisticas del texto ya
mencionado, en un espacio de lectura compartida podria haber promovido
la interpretacién global del texto, mas alld del fragmento especifico. Pero
la propuesta docente elude la reflexion metalinglistica con relacion al
tiempo, un tiempo que refiere no a cdmo era el pueblo, sino a cémo habia
sido antes de un hecho.

A continuacion se comparte otro fragmento del cuento Azul es el color
del cielo, a partir del cual se generan intercambios interesantes de analizar:

—Buen dia, dofia Clotilde. Lindo dia, éno? Parece que la arena no esta muy
humeda hoy.

—Por suerte, m’hija, porque a mi edad... Te felicito por tu nene. jEsta pre-
cioso! jQué hermosas rodillas tiene!

(Fragmento de Azul es el color del cielo)

A partir del fragmento la maestra buscé promover el andlisis del valor
de las preguntas retoricas:

D:Y me dice asi: «Buen dia, dofia Clotilde. Lindo dia, éno?». éQué
hay aca?
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(En el pizarrén: «iNo?»)

E: Signos de pregunta.

E: De interrogacion.

D:Y ¢a quién va dirigida esa pregunta? [...] Vamos a pararnos ac3,
en el «no». ¢Ella estd esperando que alguien le conteste?

E: No.

E: iSil «Por suerte, m’hija...».

D: Pero salieron hablando de otra cosa... «Por suerte, m’hija, por-
que a mi edad...» Y si yo te digo asi: «Se portaron bien, éno?».

E: Yo cambio de tema. (Risas)

E: iYo también!

D: Chicos, a ver. Un poquito de silencio. Tiene razén Juana, me
cambian de tema. (Risas) Pero si yo les digo: «Hicieron los de-
beres, éno?».

E: iNo! (Risas)

D: Si yo a mi hija le digo: «¢Vamos a la casa de la abuela?».

E: iSil

D: Pero la llevo igual. Hice una pregunta, pero la llevo igual. ¢Yo
esperaba que ella me respondiera?

E: No.

D: ¢Porque yo ya...?

E: Ya sabias.

D:Ya sabia la respuesta, me la llevo igual. ¢Saben como se lla-
man estas preguntas? ¢Cuando yo no espero la respuesta del
otro? Se llaman preguntas retdricas. Porque ella dice «Lindo
dia, éno?», ella ya sabe...

(En el pizarrén: «Preguntas retoricas. NO esperan respuesta»)

(Maestra 3, observacién 1)

La docente institucionaliza el conocimiento y le da nombre a ese tipo de
preguntas como «aquellas en las que no se espera la respuesta del otro» y
no como «pregunta que se hace no para manifestar duda o pedir respues-
ta, sino para expresar indirectamente una afirmacién o dar mas vigor y
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eficacia a lo que se dice» (RAE, s. f.). Identifica estas preguntas y las nombra
de forma desarticulada del sentido de la pregunta en el didlogo inserto en
el texto. Parece que el interés docente por teorizar o categorizar este tipo
de preguntas le hace perder de vista la relevancia de interpretar el didlogo.
Las respuestas del alumnado ponen en evidencia que la definicién que ma-
nejan sobre este tipo de preguntas es esquematica y no refleja lo que pasa
en la conversacion cotidiana (lo contradice). Es logico pensar que, cuando
alguien dice algo en una comunicacidn cara a cara, espera una reaccion
verbal o no verbal de su interlocutor. Este tipo de oraciones que agregan
un apéndice, como es el caso «ino?», conforman un tipo de enunciados en
los que se pretende que el interlocutor exprese su adhesién a lo manifes-
tado. En el fragmento del cuento se trata de una aseveracion («Esta lindo,
éno?»), como también podria tratarse de una invitacion («Vamos juntas,
éno?»). En todos los casos, las oraciones que agregan un apéndice «ino?»
cumplen la funcién de interpelar al interlocutor para que, de alguna mane-
ra, manifieste su aprobacion.

A partir del fragmento de Azul es el color del cielo, la maestra se centra
en las siguientes formas de tratamiento: m’hija y dofia. A continuacién se
transcribe parte del intercambio que se da lugar en la clase:

D: Miren lo que hay aca, un apoéstrofe. ¢Y qué seria esto?

(En el pizarrén: «m’hija»)

E: M...

E: Estd escrito «m’hija».

D: Mi hija...

E: Corta la palabra, para no ser tan largo.

D: «Corta la palabra». Podria ser, podria ser mucho mds larga.

E: Para mi, es para que no piense que es su hija.

D: ¢Serd que le habla a su hija?

E: No.

E: Porque, a veces, mi madre cuando se encuentra con la prima, le
dice «m’hija».

D: ¢{Le dice «m’hija» también?

E: Porque es mas grande...
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D: ¢éQuién es mas grande?

E: La prima.

D: ¢Y la prima le dice «m’hija»?

E: No, mi madre.

D: Pero qué cosa rara. Porque, generalmente, es al revés. Si, étu?

E: Es porque es la hija de la madre.

D: éSera que habla de la hija? ¢{Le estara hablando a la hija?

E: Mi madre a mi me dice «m’hija, hacé algo». (Risas)

D:Porque, fijate, écomo la trata el primer personaje? Le dice
«doia» Clotilde. Y ella le dice «m’hija». ¢Es la misma forma de
tratarse?

E: No.

D: ¢éPor qué? ¢ A quiénle esta hablando cuando dice «doia Clotilde»?

E: A Clotilde.

D: Pero épor qué dice «doina» Clotilde?

E: Porque es mas vieja.

D: Es una viejita, una anciana. ¢Y como le dice esa anciana...?

E: jAh! «M’hija», porque es joven.

D:La trata de «m’hija». A ver, en el «doifa Clotilde» podia haber
cierto respeto, éverdad? Porque es una persona mayor. Y cuan-
do doiia Clotilde le habla le dice «m’hija» é¢de qué forma?

E: De una mala.

D: ¢Serd?

E: Porque es mas joven.

D: «Por suerte, m’hija...». Es una forma, podria ser, a una persona
menor que ella, menor que doina Clotilde, de una forma mas
cariiosa, también.

(Maestra 3, observacién 1)

El didlogo continla desde este intercambio del significado de dofia y de
m’hija. Se observa que la docente elude reflexionar sobre caracteristicas
de la escritura que imitan la oralidad; es decir, el término dofia como una
forma de tratamiento y m’hija como un vocativo, expresiones que solo se
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le dicen a alguien a quien se tiene delante. Estas expresiones, mas que
ejemplos de variedades locales o generacionales, como se expresa en la
transcripcién de clase (dofia, «porque es una persona mayor», y m’hija,
«una persona menor que ella [...], de una forma mas carifiosa»), son formas
tipicas de la lengua oral.

En el siguiente intercambio entre docente y estudiantes, la maestra pro-
mueve la identificacién de la marca de la raya de didlogo y su sentido en
el texto:

D: Ahora, vamos a seguir avanzando un poquito, para ver qué mas
encontramos aqui, ¢bien? Luego de que decia «Un lugar como
tantos, perdido en el mapa, donde todos se conocian y se salu-
daban al pasar», ahi hablaba de los habitantes del pueblo y que
todos se conocian, épor qué?

E: Porque era chico.

D: Ahora, enseguidita de esto, ustedes encuentran esto, équé es

eso?

E: Un guion... bajo.

D: Un guion. Bajo, éno? El guion bajo es ese de cuando trabajo en
la computadora... Es un guion o raya, éy para qué sirve, a ver?

E: Para separar.

D: ¢{Para separar, en este caso?

E: Para cuando empiezan a hablar.

D: Claro. Entonces, eso es un guion de... didlogo. Bien, {podemos
marcar? Donde encuentren el guion de didlogo, en el mismo
texto.

E: Hay dos.

E: iHay tres!

E: iNo, hay mas!

(Maestra 3, observacion 1)

Si nos detenemos en el fragmento anterior, se puede detectar que la
docente, al tiempo que promueve la reflexién acerca de la raya de didlogo,
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elude el andlisis del cuantificador definido todos, contenido gramatical que
da sentido al texto y no se analiza: ¢a quiénes refiere «todos se conocian
y se saludaban al pasar»? Para describir las costumbres de los habitantes
del pueblo, la autora del cuento se refiere a ellos mediante el cuantificador
todos. Esta referencia no individualizada, sino totalizante, permite crear el
efecto de que los dos didlogos que aparecen son ejemplos de didlogos ti-
picos posibles, con temas como la humedad, el tiempo, las enfermedades;
no atribuibles a personajes particulares, sino a todos en general, es decir, a
cualquier habitante del pueblo.

Por otra parte, en el texto hay ausencia de nombres propios o sintag-
mas nominales con valor referencial que permitan individualizar a los per-
sonajes del pueblo, lo que, de haber sido analizado en la clase, hubiese
contribuido a comprender que se trata de situaciones comunes, en este
caso de situaciones tipicas del pueblo. El abordaje de estos elementos en el
fragmento leido y su recurrencia en la totalidad del texto hubiesen posibili-
tado que el estudiantado se acercara a niveles de comprensién inferencial
global, producto del entablar relacién entre los fragmentos del cuento.

De las intervenciones presentadas con anterioridad, se puede concluir
que la docente elude la reflexién metalinglistica, ya que se centra en pro-
mover la identificacion, el reconocimiento y la clasificacion de algunas
marcas linglisticas propias de la escritura: raya de didlogo, expresiones
llamativas (dofia, m’hija) o tipos de signos oracionales (de interrogacién y
exclamacion). En estos casos, la docente no analiza la incidencia de estos
elementos linglisticos en el sentido del enunciado o fragmento analizadoy
su impacto en la comprensién global del texto.

A continuacion se transcribe un fragmento de otra clase observaday el
texto que origina el intercambio. En esta se evidencia que la docente apor-
ta la respuesta al alumnado, sin promover la reflexion; elude, entonces, la
bldsqueda de pistas en el texto que podrian conducir a la construccion de
significados implicitos:
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Sombras chinescas

Por entonces, existia un emperador llamado Wudi, que tenia a su servicio
a la joven Li, que lamentablemente murio, dejando al emperador destro-
zado, por lo que llegd a descuidar a su Gobierno.

La historia cuenta que un ministro del emperador, al salir a pasear un dia,
se encontrd con un nifio jugando con un mufieco, cuyo reflejo en el suelo
conseguia que el mufieco pareciese vivo. Motivado por esta visién, encar-
g6 a los sirvientes que confeccionaran una mufieca que recordara la figura
de Li, para conseguir animar al emperador.

La figura, creada con madera y seda de colores, se presento al emperador,
rodeada de una ilusion recreada a partir de l[amparas de aceite y cortinas.
La sombra que se conseguia proyectar hizo recordar a la joven, provocan-
do en el emperador una gran conmocién, como si el espiritu de la mucha-
cha estuviera presente.!!

D: ¢CAmo se sintié el emperador al ver la sombra?

E: Asustado.

D: «Asustado», dicen aca. {Qué piensas tu, Ana?

E: Feliz.

D: ¢Por qué?

E: Porque la vio.

D: «Porque la vio», éverdad? Pudo revivir ese amor que tenia por
esa persona.

(Maestra 5, observacion 1)

La maestra no profundiza en las intervenciones del alumnado; no pro-
mueve la busqueda de pistas en el texto que puedan dar cuenta de la
felicidad que expresa la nifia como respuesta, como puede ser la reflexion
en torno al sentido de la palabra conmocion y su vinculo con el sentido

11 El estudiantado recibio el texto en fotocopias. La maestra refiere a la siguiente fuente:
http://alasombrita.com
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global del texto. La docente parece buscar respuestas breves por parte
del alumnado, respuestas que se encuentran en la superficie del texto
y que ella complementa con sus inferencias. De haber sido tomadas en
cuenta las intervenciones del estudiantado, se podrian haber generado
reflexiones metalinglisticas para lograr el acceso a niveles de lectura mas
alld de lo literal.

En el siguiente fragmento de clase se trabaja con una leyenda. La maes-
tra inicia el intercambio preguntando qué es una leyenda, como se puede
leer a continuacion:

D:Y ahora empezamos a trabajar con la leyenda de la flor del cei-
bo. ¢{Quién me cuenta, a ver, qué es una leyenda?

E: Es algo que se va pasando por generacion en generacion.
D:Bueno, pero, a ver, icomo lo podemos decir mejor? «Es algo
gue se va pasando de generacidn en generacidn», dice Juan.

E: iYo! Primero, es como el significado de por qué las cosas son asi...
Por ejemplo, cuando yo venia aca, nos contaste una historia de
una cebra que se cayo y se quedd rayada. Entonces...

E: Ah, la que inventamos nosotros.

D: La que inventaron ustedes, si.

(Maestra 4, observacion 1)

La intervencién de la nifia «es como el significado de por qué las cosas
son asi» es muy oportuna, ya que demuestra la idea de que la leyenda
es una explicacion de por qué las cosas son como son. La docente podria
haber tomado este comentario, porque expresa el sentido de este género,
y haber generado la posibilidad de anticipar la historia, que en este caso
se trata de una explicacion del origen de la flor del ceibo. Sin embargo,
la maestra no elige reflexionar sobre qué es una leyenda a partir de la
intervencién de la nifia ni sobre que estas son historias con tradicién que
incluyen recursos fantasticos, como lo son las transformaciones.
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Luego del intercambio anterior, la maestra propone la lectura de esta
leyenda de forma individual y después la lee en voz alta. A continuacion se
comparte un fragmento de la clase:

D:Bueno, ahora voy a leerles yo, y vamos a seguir la lectura.
éVieron que es diferente a la otra? Da la explicaciéon de como
surge el color de la flor del ceibo, pero de otra manera, éver-
dad? Pregunto, ahora que leyeron, éesta escrita igual, de la
misma manera, que la que escribié Fernan Silva Valdés?

E: No.

D: No, éverdad? Esta escrita de otra manera. La otra, ustedes di-
jeron que era en forma de un poema, y este no. Esta manera
se llama prosa, ési? O sea que las leyendas se pueden escribir
también de varias maneras.

[..]

D: ¢éEs comin que veamos escrita en la manera de poema a la
leyenda?

E: No.

D: No es tan comun. Mas bien, es este tipo de texto que nosotros
vemos. Pero también se puede escribir de otras maneras.

(Maestra 4, observacion 1)

La docente busca la comparacién de la leyenda leida en la clase con
la abordada dias anteriores. De este modo, se acerca al propdsito plani-
ficado por esta docente, que era «compararlo con otro texto ya trabaja-
do». Expresamos que «se acerca» a la comparacion planificada, porque
no reflexiona acerca de las caracteristicas de cada leyenda, que permiten
afirmar que una estd escrita en prosa y otra en verso. Se podria haber
promovido realizar inferencias organizacionales para poder acercarse a las
caracteristicas de organizacion propias de cada género.

Cuando el estudiante contesta que las leyendas no estan escritas de
igual forma, la maestra no fomenta el analisis del contenido o el sentido de
cada leyenda. En lo que respecta a la comparacion de sus contenidos, en la
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de Fernan Silva Valdés subyace una historia de amor; en la otra, de guerra,
en la que Anahi es la heroina de una batalla. La docente, entonces, se cen-
tra en la forma por sobre el contenido. Se trata del encuentro de dos mun-
dos, la tensién que se genera en el encuentro o choque de estas realidades.

Ambas leyendas abordan la explicacion del origen de la flor del ceibo
desde diferentes puntos de vista. La maestra brinda esta informacion: «Da
la explicacion de cémo surge el color de la flor del ceibo». De este modo,
elude la posibilidad de que el estudiantado realice sus propias inferencias
globales que le permitan acercarse a esta conclusion de la leyenda.

En el texto, en torno al cual se debate en la clase, se nombra a la flor del
ceibo en el titulo y luego al final; en la Ultima oracién aparece nombrada la
transformacién que explica su origen: «El cuerpo moreno de la indiecita se
habia transformado en un manojo de flores rojas como las llamas que la en-
volvieron...». Esta transformacién no es explicita, sino que para comprender-
la es necesario realizar inferencias a nivel local y entre parrafos, y asi acceder
a la intencion que tuvo el autor al escribir la leyenda y explicar como se cred
la flor de este drbol nativo. La docente no hace estas reflexiones sobre la
lengua, que le permitirian al estudiantado acceder a estos implicitos.

Luego de leer en voz alta la leyenda:

D: Vieron que... ¢esta es linda como la otra?

E: No.

E: Porque ella se muere.

D: Muere, es como triste. La primera parte, a ver, ¢donde vivia
esta muchacha? ¢Cédmo se llamaba?

(Maestra 4, observacion 1)

La intervencién de la estudiante «porque ella se muere» daria pie para
indagar sobre una comparacion mas profunda sobre amor, guerra 'y muer-
te, y desde ahi construir un sentido global.

A continuacion se comparten los intercambios que ocurren a partir del
suceso en que vuelven a apresar a Anahi, y el fragmento de texto vinculado:



I 6 Intervenciones docentes: reflexion metalingiistica a partir de la lectura |

La juzgaron con severidad: Anahi, culpable de haber matado a un soldado,
debia morir en la hoguera. La indiecita fue atada a un arbol de anchas
hojas y a sus pies apilaron lefia, a la que dieron fuego. Las llamas subieron
rapidamente envolviendo el tronco del arbol y su cuerpo.

(Fragmento de la leyenda de la flor del ceibo)

D:Y, cuando la atraparon, ya no era quedarse solo en el poste, ahi,
sino que iba a tener un castigo. ¢Y a donde la habran atado?

E: A un arbol.

D: ¢Pero qué tipo de arbol?

E: jAh! Al ceibo.

D: Al ceibo. La ataron a ese arbol nativo, que ella queria, que queria
tanto a los arboles, tanto a sus rios, pajaros, todos, la atan ahi. Y ahi,
édonde encuentran ustedes, donde fue la transformacion de ella?
¢Qué pasé cuando ella se transforma? La prendieron fuego, y...

(Maestra 4, observacion 1)

La docente toma por vaélida la respuesta de que se trata de un ceibo,
pero no analiza el porqué; el nombre de este arbol solo aparece en el titulo,
y en el texto es nombrado como «arbol de anchas hojas». Vuelve a men-
cionar la transformacion sufrida, dando por sentado que el alumnado ha
logrado comprender lo sucedido. En todo momento hace referencia a esta
transformacion, sin pasar por la instancia de reflexionar sobre la lengua
para posibilitar, asi, que el estudiantado pueda inferir estos significados.

Las diferentes formas de nombrar a Anahi («Anahi», «indiecita» y «cuer-
PO moreno») no son ingenuas, sino que responden a distintos momentos
de la narrativa que otorgan significados diferentes al lugar que ocupa Anahi
como protagonista de la historia y la transformacién en la flor del ceibo.
Para este andlisis es necesario hacer la ruta cohesiva de Anahi, es decir,
reflexionar sobre la lengua. Esto implica identificar cémo este referente es
nombrado a lo largo del texto de diferentes formas, lo que conlleva reco-
nocer que «los términos se relacionan unos con otros por tener el mismo
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referente, por inclusién o por exclusion» (Martinez, 2001, p. 44). Este es un
recorrido que la docente decide no transitar.

Siguiendo esta linea, también hubiese sido interesante analizar las di-
ferentes frases que describen a Anahi en su vinculo con el entorno, que
permiten inferir quién era, cual era su relacién con la naturaleza y con los
integrantes de la tribu, y desde qué lugar. Por ejemplo, en el primer pa-
rrafo dice: «Y Anahi cantaba feliz en sus bosques, con una voz dulcisimay.
Hacia el final del texto también es nombrado el canto como forma de ex-
presidon de este personaje: «Anahi comenzé de pronto a cantar. Era como
una invocacion a su selva, a su tierra, a la que entregaba su corazon antes
de morir». En la clase, la docente no les presta atencion a estos pasajes, a
pesar de que promover el analisis de estas expresiones (y otras, como «sus
arboles», «sus pajaros» y «sus rios») acercaria al estudiantado a una mayor
comprension del texto.

Al vincular la practica observada con el programa de 2008, en tercer
grado aparece como contenido de lectura «la reiteracion de palabras como
ruta cohesiva» (ANEP, 2008, p. 143). Estas reiteraciones pueden presentar-
se, seglin Martinez (2001), como relaciones de sinonimia, tal como sucede
en el ejemplo analizado: el término es reemplazado por otro con el que
mantiene una «relacion simétrica» (p. 45). Para que el estudiantado logre
una comprension implicita, es necesario incentivar la bisqueda de este
tipo de relaciones de significado dentro del texto para que puedan inferir,
por ejemplo, que Anahi sufre una transformacién y pasa de ser una «indie-
cita» a ser la flor del ceibo. Martinez (2004) define las inferencias como «un
proceso de busqueda de relaciones de significado a través del texto en el
marco de un género discursivo» (p. 1). Estas relaciones podran ser desen-
trafiadas realizando rutas cohesivas del referente Anahi, por ejemplo, o de
como son nombrados los soldados. Marin (2012) plantea que los recursos
cohesivos son «un conjunto de instrucciones» (p. 63) que posee el texto y
que los lectores deben interpretar mediante «procedimientos (conscientes
o no)» (p. 97).

A continuacidén se comparte otro fragmento de clase acerca de la
leyenda, en la que la maestra aporta datos extratextuales sobre el caracter
violento de los guaranies —incluso el hecho de que aqui se trate de
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guaranies— que se contradicen con la perspectiva de esta historia, donde
los indigenas son las victimas, los que viven en comunién con la naturaleza:

D: ¢Dénde vivia?

E: En la selva.

D: En la selva. ¢Seria aca, en nuestro territorio, entonces?

E: No.

D: No era una indigena de nuestro territorio. Muy bien. Vivia en
la selva. ¢Saben quiénes contaban esta leyenda? Los guaranies.
Entonces, ése acuerdan que vimos, cuando trabajamos un po-
quito con los guaranies, que eran...?

E: Eran violentos.

D: Eran mas violentos, muy bien. Eran guerreros.

(Maestra 4, observacion 1)

Se puede observar la presencia de preguntas convergentes, que dan
lugar a que el estudiantado complete con la palabra que falta, ya que solo
hay una respuesta correcta: «Que eran... violentos».

En el fragmento anterior la docente explicita desde qué visidn es narra-
da la historia: desde la de los guaranies. De este modo, elude la reflexion
del estudiantado a partir de la identificacion de algunas pistas lingUisti-
cas del texto, como puede ser el término extrafios. Una posible interven-
cién para promover la reflexion podria ser «iExtrafios para quiénes?» y
otras preguntas de tipo divergente, que podrian generar y propiciar una
instancia de reflexion sobre la lengua, implicada en el texto. Analizar el tér-
mino extrafios en el contexto de la leyenda posibilitaria acceder a niveles
inferenciales de lectura y acercarse, asi, a niveles criticos, porque implica
valorar por quién esta narrado el texto, desde qué lugar. Para esto es in-
teresante realizar la ruta cohesiva de los soldados, como son nombrados
a lo largo del texto y analizar sus significados: «hombres extrafios de piel
blancay, «invasores», «aquellos extranjeros», «soldados enemigos», «centi-
nelax. Desentrafiar estas pistas linglisticas colabora en la identificacion del
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lugar del narrador, desde quién esta siendo narrada la historia, que estos
hombres son lo opuesto a Anahiy a su pueblo.

A continuacion, se comparte un fragmento de clase en el que se pue-
den identificar varias preguntas convergentes que la docente espera que
respondan con la palabra que ella pretende. Este tipo de preguntas abun-
dan en esta clase y generalmente ocurren sin una reflexién metalingtistica.
Se podria decir que la abundancia de preguntas convergentes —en mo-
mentos en los que la reflexidn sobre la lengua podria promover el acceso a
niveles inferenciales de lectura— obtura el proceso de reflexién:

D: Entonces, ella vivia en esa selva. ¢Y qué pasaba ahi? ¢Como era
el lugar donde vivia?

E: Una selva tropical.

D: Si, en la selva tropical, pero écémo era ella? Ella conocia...

E: Conocia todo.

D: Conocia todos los rincones de la selva, y éella qué sentia ha-
cia la selva? {Qué le pasaba a ella con la selva? Aca dice: «Con
pasion».

E: Como que sentia que no podia dejar la selva.

D: Pero cuando a uno le gusta mucho un lugar, équé decimos que
es? {Que esa persona qué a ese lugar?

E: Lo quiere.

D: Lo quiere. Dice: «Amaba con pasion». Conocia los rios, los paja-
ros, y ella tenia una voz que era...

E: Dulce.

D: Tan dulce que... équé pasaba con los pajaros?

E: Se quedaban callados.

D: Claro, se callaban. Parecida a la del tero, évieron? Que amaban al
muchacho... bueno, aca también. Parece que era tan dulce, ama-
ba la naturaleza, era libre ahi, dice. Pero un dia, équién llegé?

E: Los soldados.

D: ¢Y de donde venian?

(Maestra 4, observacion 1)
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Las intervenciones docentes que se evidencian en el fragmento evitan
la busqueda de pistas sobre el significado de algunas frases, como «cono-
cfa todo», y se centran en la identificacién de respuestas correctas, que
se obtienen de una lectura literal del texto. Situacién similar se identifica
cuando conversan sobre la voz. En la leyenda dice: «Y Anahi cantaba feliz
en sus bosques, con una voz dulcisima, en tanto callaban los pdjaros para
escucharla». La docente no se remite a las palabras del texto; hace libre
interpretacion, ya que no es lo mismo «voz dulce» que «dulcisima» ni «en
tanto callaban los pajaros» que «se callaban los pajaros». Por otra parte, no
repara en el efecto magico de esa voz.

Si nos detenemos en la pregunta «iQuién llegd?», podemos observar
gue la maestra no analiza el cambio de tiempos verbales que dan paso al
problema de la narracién y las expresiones que tipicamente, en este géne-
ro, anticipan que algo va a acontecer: «Pero un dia resond en la selva...»,
«Retumbd en la espesura...», «La tribu de Anahi se defendio...».

En otra oportunidad, la docente, mediante preguntas convergentes,
pregunta por el lugar donde se desarrolla la historia:

D: A ver, é¢donde estd esta leyenda? ¢Ddénde esta situada, en qué
lugar se da?

E: En la selva.

D: Muy bien. En la selva. [...] éQué pasa en el lugar? ¢Co6mo era?
é¢Como se lo imaginan ustedes?

E: Tranquilo, sin ruidos.

D: Tranquilo, tenemos los ruidos de la naturaleza. {Qué mas tendria?

E: Arboles.

D: Arboles, éverdad? Porque en los lugares que hace mucho calor
hay mas arboles. En la selva hay muchos arboles.

(Maestra 4, observacion 2)

La docente se conforma con la Unica respuesta que parece esperar, «en
la selva», y no analiza a qué selva se refiere, ya que en el texto se hace
referencia al rio Barroso. De esta manera, evita la posibilidad de hacer una
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localizacion geografica en el mapa vy ser, de este modo, consecuente con
los objetivos del proyecto planificado en el que estd inserta la actividad:
«Relacionar con las caracteristicas de las regiones geograficas».

Frente a la respuesta «sin ruidos», la docente afirma que estan los rui-
dos de la naturaleza, y no promueve la identificacién de las marcas lin-
glisticas del texto que dan cuenta de este tipo de ruidos, donde se hace
referencia, por ejemplo, al sonido de los pdjaros: «Anahi cantaba feliz en
sus bosques, con una voz dulcisima, en tanto callaban los pajaros para
escucharla». La expresion «sin ruidos» conlleva un nivel de comprension
del texto en un plano superficial, de tipo intuitivo. Aqui seria necesaria la
intervencion docente para impulsar la reflexién sobre la lengua y lograr
afirmar que no habia ruidos. La docente no analiza lo que expresa el texto;
nuevamente recurre a lo experiencial y usa sus palabras para sintetizar las
ideas. De este modo, elude la promocién del desarrollo del juicio critico de
sus estudiantes, ya que no fomenta la reflexion sobre lo que dice el texto.

En el fragmento que sigue a continuacion, se hace referencia a lo que le
habia sucedido a Anahi. En el andlisis posterior nos detendremos en el tipo
de preguntas formuladas.

D: Pero équé le paso después?

E: La atraparon.

E: La volvieron a atrapar.

D: Ahi esta. Pero ella hizo algo. {Qué fue lo que hizo, que la volvie-
ron a sentenciar?

E: Matdé a un soldado.

D: Pasé que la atraparon, y luego en la ultima parte...

E: Lo mas importante.

D: Claro. En la ultima parte, viene a ser la...

E: éla muerte?

D: Si, muere. {Pero qué pasa?

E: Se transforma.

D:La transformacion, y ahi viene el origen de la leyenda. Porque
ella se transforma en las flores de ese arbol. Vieron que ella,
cuando hablabamos, que Joaquin nos decia: «Quizas ellos no
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eran malos», «tenian que venir con armas para defenderse»,
pero dice: «Vio caer a sus seres queridos». ¢Qué significa «vio
caer»?, {que se cayeron?

E: No, que los mataron.

D: Que los mataban. ¢Vinieron en son de paz?

E: No.

(Maestra 4, observacion 1)

En las preguntas de la docente se identifica que busca que el estudianta-
do responda que Anahi maté a un soldado, especificamente a un centinela.
Esto provoca que repregunte: «¢Qué le paso después?», «iQué fue lo que
hizo...?», y que no promueva el andlisis de la secuencia de acciones que se
dan lugar, que llevan a Anahi a «dar muerte al centinela»: «Fue apresada,
la llevaron al campamento, la ataron a un poste con mafia natural, rompié
sus ligaduras, logré dar muerte al centinela». Este evento trae como conse-
cuencia una nueva sucesion de hechos y acontecimientos que la docente no
analiza ni propone volver al texto para recuperarlos: «Después intentd bus-
car un escondite [...], la apresaron nuevamente. La juzgaron con severidad:
Anahi, culpable de haber matado a un soldado, debia morir en la hoguera.
[..] fue atada a un arbol de anchas hojas y a sus pies apilaron lefia [...]».

Sintesis

En las practicas observadas se identifican tres tipos de intervenciones
docentes para ensefiar a leer:
e Intervenciones que promueven reflexiones gramaticales aplicadas a
un fragmento del texto:

— Estas intervenciones aparecen en un tercio de las observaciones
realizadas y fomentan un tipo de reflexion metalinglistica desar-
ticulada del texto en su totalidad. Por ejemplo, las maestras bus-
can que el alumnado nombre una o varias palabras por la clase a
la que pertenecen (adjetivos, sustantivos) o que diga qué quiere
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decir un término, pero en ninguno de estos casos se busca dotar
de significado al texto a partir del término adjetivo o el significado
de la palabra buscada. La nominalizacion asignada a las palabras
estd desarticulada del sentido del texto, ya que no se promueve
el vinculo de esta clase de palabras con, por ejemplo, las carac-
teristicas de un personaje. Este tipo de reflexién metalinglistica
desarticulada aparece en detrimento de las inferencias globales,
de dar sentido global al texto.

— Estan asociadas a preguntas convergentes, aquellas interrogan-
tes que buscan una sola respuesta correcta. Este tipo de respues-
tas son las que generalmente se encuentran en el texto e impli-
can que el estudiantado identifique un dato en la superficie.

— En estas clases no se aborda informacién extratextual, porque
se focaliza el trabajo con el alumnado en aspectos gramaticales
circunscriptos a un enunciado u oracién.

¢ Intervenciones que fomentan una gramatica implicada:

— En un tercio de las clases analizadas se evidencian estas inter-
venciones, que tienen el propdsito de comenzar a construir el
significado de parrafos y del texto en su totalidad.

— Este tipo de intervenciones se vinculan con propuestas de en-
sefianza de la lectura desde un enfoque sociocultural; se leen
textos de circulacién social, actuales y de interés para el estu-
diantado. Promueven que el alumnado interactie con el texto,
gue active sus conocimientos sobre el tema abordado, el género,
sus recursos y las convenciones para construir su significado, en
didlogo con sus pares.

— Se evidencia el uso de textos discontinuos, en los que se hace
fundamental inferir significados a partir de desentrafiar pistas
intertextuales (texto verbal e iconico). Se da paso, entonces, al
juego con las palabras; es decir, reflexionan sobre la lengua para
entender su uso y dotan de significado a las palabras y frases en
el contexto en el que estan inmersas. De este modo, se promueve
en el alumnado niveles de lectura inferencial, poniendo énfasis en
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la diferencia entre lo que dice el texto de forma explicita y lo que
se puede deducir.

— Algunas de las clases observadas tienen en cuenta los siguientes
elementos para contribuir en la construccion del sentido del texto
por parte del alumnado: la intertextualidad, los aspectos extra-
textuales, la intencién con la que se escribe el texto y el momento
historico y situacional en el que se desarrolla. La interrelacion de
estos elementos al momento de leer favorece la reflexion meta-
linglistica en pro de una lectura critica.

— Estas intervenciones estan asociadas a preguntas divergentes,
gue constituyen un recurso didactico para posibilitar las distintas
opiniones y deducciones y lograr una mayor implicancia con el
material elegido.

¢ Intervenciones que eluden la reflexion metalinglistica:

— En dos tercios de las clases analizadas se evidencian estas inter-
venciones. Varias de ellas se centran en fomentar la identifica-
cién vy la clasificacion de algunas marcas linglisticas propias de
la escritura o tipos de signos oracionales. En estos casos, no ana-
lizan la incidencia de las pistas linglisticas, que deja el autor en
el texto, en el sentido del enunciado o fragmento analizado ni su
impacto en la comprensidn global del texto, mas alla de lo local.

— En varias oportunidades se elude promover inferencias, y es la
maestra quien ofrece la informacién sin mostrar ni explicar las
estrategias que puso en funcionamiento para inferir determina-
do contenido o idea del texto. Se evitan, entonces, instancias de
reflexién sobre la lengua, tanto individuales como grupales.

— Las intervenciones que se tratan en este apartado son preguntas
convergentes, que abundan en momentos en los que la reflexiéon
metalinglistica podria lograr el acceso a niveles inferenciales de
lectura.
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Tabla - Tipos de intervenciones para ensefiar a leer

Tipos de intervenciones para enseiiar a leer

Intervenciones que
promueven reflexiones
gramaticales aplicadas a
un fragmento del texto

Intervenciones que fomentan
una gramatica implicada

Intervenciones que eluden la
reflexion metalinglistica

Implican la promocion del
analisis gramatical aplicado a
un enunciado u oracién, y no
implicado en el sentido global
del texto.

Se busca nominalizar o rotular,
de manera desarticulada del
sentido del texto, sustantivos,
adjetivos, entre otros,
quedando concebida la
gramatica como un sistema
taxondmico.

Este tipo de reflexion
metalinglistica desarticulada
aparece en detrimento de las
inferencias globales, de dar
sentido global al texto.

Este tipo de intervenciones
docentes estan asociadas a
preguntas convergentes.

Baja, se identifican en un
tercio de las clases analizadas.

Tipos de pre

Implican fomentar analisis
gramaticales de fragmentos
o frases de los textos con

el propodsito de construir el
significado de parrafos y del
texto en su totalidad. Buscan
profundizar en niveles de
reflexion metalinglistica
implicada al texto.

Estas intervenciones estan
asociadas a preguntas de tipo
divergentes.

Baja, se identifican en un
tercio de las maestras.

Implican eludir la reflexién
metalinglistica y centrarse en
promover la identificacion,
reconocimiento y clasificacion
de algunas marcas lingUisticas
propias de la escritura o tipos
de signos oracionales. No
analizan la incidencia de las
pistas linglisticas en el sentido
del enunciado o fragmento
analizado y su impacto en la
comprensién global del texto,
mas alld de lo local.

En algunas oportunidades

es la maestra quien ofrece

la informacion sin mostrar y
explicar las estrategias que
puso en funcionamiento para
inferir determinado contenido
o idea del texto.

guntas asociadas a cada tipo de intervencion

Este tipo de intervenciones
se vinculan con abundancia
de preguntas convergentes,
en momentos en los que

la reflexion metalinglistica
podria promover el acceso
a niveles inferenciales de
lectura.

Alta, predominan en
dos tercios de las clases
observadas.




Capitulo 7

MOMENTOS DEL PROCESO DE LECTURA
Y MODALIDADES DE LECTURA

En este capitulo se tratan las actividades propuestas por las docentes
en los distintos momentos del proceso de lecturay, luego, las modalidades
de lectura observadas en las clases.

Momentos del proceso de lectura
Antes de la lectura

Todas las docentes, a excepcién de una, antes de presentar el texto
escrito al alumnado realizan actividades que son de activacién de conoci-
mientos o de recuperacion de informacion abordada previamente, vincula-
das con el tema o el género a presentar.

Durante la lectura

Durante la lectura predominan actividades colectivas, con la docente
como modelo lector. Entre las actividades propuestas durante la lectura
estdn la identificaciéon y el destaque de ideas importantes del texto. En re-
lacién con esto, cuando una maestra conversa con el alumnado acerca de
qué hacer con el texto que estdn leyendo, estos comentan:

E: Lo leemos.

D: ¢Y después?

E: Lo escribimos.
E: Lo subrayamos.

(Maestra 3, observacion 1)
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El comentario de la Ultima estudiante explicita la importancia de dejar
marcas en el texto, como lo es el subrayado, para guardar memoria sobre
el proceso de lectura seguido. Es en este momento de intercambio que la
maestra solicita que den razones de para qué sirve subrayar:

D: Lo subrayamos... ipara qué?

E: Para las palabras importantes.

E: Palabras que nosotros no entendemos.

D: Palabras mas dificiles... y voy comprendiendo mejor...

(Maestra 3, observacién 1)

En las clases observadas se refleja lo planteado en el discurso docente.
Una de las maestras expresa que promueve la identificacion de palabras o
fragmentos y toma notas en esquema, que el estudiantado luego copia, lo
gue aprecia en sus practicas:

El registro es colectivo. Se sacan, en forma colectiva, palabras o conceptos
como registro de lo que leyeron. Se subrayan los textos, se sacan flechas de pa-
labras o conceptos, se usa papeldgrafo, cuaderno, se realizan esquemas. Antes,
se pregunta: (qué queremos saber al leer un texto determinado? (Maestra 3).

Después de la lectura

La mitad de las docentes proponen actividades de cierre que implican la
copia de registros elaborados por ellas, con aportes que realiza el alumna-
do en el intercambio grupal sobre lo leido. El propdsito de estos registros
es guardar memoria sobre lo leido.

Una maestra plantea actividades de cierre desarticuladas del texto, es
decir, actividades que se pueden realizar sin necesidad de haber leido el
texto. Esto se puede observar en la siguiente intervencion docente, que
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ocurrio luego de haber leido la leyenda de la flor del ceibo y haber pensado
en posibles caracteristicas de Anahi:

[...] éSe acuerdan que cuando trabajamos con el CLE tuvimos que describir
al personaje del libro, y haciamos comparaciones primero? En este caso, yo
les traje una guia a ustedes, para que pudiéramos hacer comparaciones. El
pelo: le ponemos el color y «como», lo comparamos. Los ojos, y con qué. Sus
manos, sus piernas y lo comparamos. Luego, tomando en cuenta eso, vamos
air completando de la joven indiecita, tomando lo que pusimos arriba. Tienen
gue ser con cosas que existian en esa época, no vamos a poner «marcador» y
esas cosas. éEntendido? (Maestra 4, observacion 1)

La docente propone una actividad de escritura que no implica guardar
memoria sobre lo leido, ya que es caracterizar a Anahi con base en supues-
tos, porque en la mayoria de las oportunidades no es posible inferir como
es Anahi (estatura, personalidad, actividades que llevaba adelante en la
selva). Las propuestas de escritura que se realizan al finalizar la lectura es-
tan desarticuladas del texto, incluso se pueden hacer prescindiendo de él.

Por otra parte, una docente propone preguntas de reconocimiento de
informacidn literal tras trabajar con un texto: «éCudles eran los grandes ca-
zadores de los bosques de Europa?», «¢Ddnde vive la mayor parte de ellos?».

Una maestra plantea una propuesta que apunta a lograr inferencias a
nivel global en pequefios grupos. Luego de la consigna monitorea el trabajo
realizado por cada grupo, interviene, comenta y realiza preguntas diver-
gentes que apuntan a la reflexion. En la siguiente transcripcion se compar-
te una propuesta que ilustra lo anterior. El alumnado leyd una noticia a la
que la docente tapo informacion del enunciatario v titulo:

D: ¢Qué partes importantes podré haber tapado yo? Tenemos el
desarrollo de la noticia. Nos cuenta cuando sucede, dénde y
qué. ¢Pero qué le falta a ese texto? ¢{Qué habré tapado?

E: Falta el titulo.
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D: ¢Y qué mas podra faltar?

E: Mas informacion.

D: Mas informacidn. {Qué otra parte de la noticia me daba mas
informacion? ¢Se acuerdan?

E: iLa fechal

E: El lugar donde est3, la ubicacion.

D: Puede ser. Busquen las otras noticias que trabajamos, a ver
qué parte le falta a esas noticias.

E: iLlegué! La de la historia de la pizza.

(Maestra 1, observacion 1)

Se percibe claramente cdémo el alumnado, guiado por la docente, con-
cluye cudl es la parte faltante en el texto, con base en la experiencia con
este género textual. Fue notoria su autonomia e involucramiento en la pro-
puesta, ya que buscaron, en sus cuadernos y en la cartelera, la informa-
cién requerida por la docente. Luego la maestra sintetiza los aportes del
estudiantado y plantea la consigna posterior a la lectura, que apunta al
intercambio en pequefios grupos:

[...] Bien. Entonces nos falta el titulo y la breve explicaciéon que nos dice de qué
se trata. ¢Se animan ustedes a escribir con el amigo de al lado un posible titulo
para esta noticia? Y después, la breve explicacién (Maestra 1, observacion 1).

Corresponde destacar que, mientras cada equipo llevaba a cabo la con-
signa, la docente circulaba por los diferentes grupos, realizando preguntas
y aportes:

D: Bueno. {Compartimos algunos de los titulos?

[..]

E: «Conferencia de Cavani».

D: ¢Y qué le agregaron después?

E: «Es muy buena gente».

D: «Conferencia de Cavani: es muy buena gente», dice Camila. Si.
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E: «Noticias de Cavani».

E: «Cavaniamado por sus fans: un buen jugador en la Copa América».

D: «Cavani... amado...» (Docente escribe en el pizarrén). ¢Cémo lo
estas poniendo? Acd el compaiiero lo puso con color y con letra
grande. {Por qué?

E: Porque es un titulo.

D: ¢Y por qué un titulo tiene que tener color?

E: Es la presentacion.

E: Tiene que resaltar para que se vea.

D:Es la presentacién. Pero épor qué tiene que resaltar para que
se vea?

E: Para que sepan de qué se trata.

D: Bien. A ver. El compaiero dice: «El titulo tiene que resaltar para
saber de qué se trata», ¢ési? Uno de los titulos que eligié Nacho
fue este. Pero después le agrego otra parte: «Un buen jugador
en la Copa América». Si ya le puso el titulo, épor qué le agrega
otra parte? ¢{Para qué?

E: Para saber un poquito mas antes de empezar a leer.

D: Para saber un poco mas. {Escucharon a Nacho? ¢Se acuerdan
cuando trabajamos con noticias? Teniamos el titulo, y después...

E: El copete.

D: El copete. Si, Fede.

E: El copete es una parte, como... una parte, una explicacién, con lo
gue hay aca. Es una parte y una breve explicacién de lo que se
va a tratar.

D: Muy bien. Como dijo Nacho, te da un poquito de informacién
para saber de qué se va a tratar. Bien, ivamos a ver cual era, al
final? [...] éQuién mas quiere compartir el titulo y copete que
puso en el texto?

E: «Furor en conferencia de prensa».

D: ¢Por qué pensaron que estuvieron en conferencia de prensa?

E: iPorque lo dice ahi abajo!
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D:¢éEn qué se basaron para elegir esos titulos y esos copetes?
é¢Como pudieron hacer, si no lo sabian, para pensar posibles
copetes y titulos? ¢Por qué?

E: Porque estd hablando de la Copa América, entonces...

E: Estd hablando de él, ahi, estd hablando de lo que le paso.

D: ¢Por qué pudimos pensar distintos copetes, si no conociamos
el copete y el titulo?

E: Porque nos decia de qué se trataba.

D: Nos decia de qué se trataba. Leyéndolo, nos daba pistas para
poder poner el titulo. Vamos a destaparlo y leer el titulo:
«Edinson Cavani en Brasil es furor».

E: iAh! Estuve cerca.

(Conversacién entre estudiantes)

D: El copete: «Los hinchas de toda Sudamérica destacan la humil-
dad y el carisma del saltefio». Ahi teniamos, en el copete, lo
que hablabamos: «Cavani es buena gente».

E: Ahi arriba dice «Ovacién».

D: «Ovacion» y la fecha. La noticia es del 23 de junio, ési? Bien.
Me dan el texto. Le ponen el titulo, y me lo dan. Con nombre.

(Maestra 1, observacion 2)

Durante las observaciones de clase, se aprecia un predominio de pre-
guntas orientadas a la reflexion personal y grupal, es decir, preguntas de
tipo divergente. Se observa, ademas, la promocién de un nivel de lectura
inferencial a través de intervenciones docentes que buscan que el estu-
diantado recupere implicitos. La docente profundiza en niveles de reflexion
metalinglistica, apuntando a lograr una lectura critica, fomentando que el
alumnado utilice su conocimiento acerca del contexto de enunciacién y del
texto en si mismo, para buscar activamente su punto de vista.
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Modalidades de lectura

En cuanto a las modalidades de lectura, prevalecen las siguientes:

Lectura por parte de la docente. Esta es la modalidad de lectura que
predomina.

Lectura en voz alta por parte del alumnado. Esta modalidad aparece
con frecuencia en las clases observadas.

Lectura en pequefios grupos. Una de las docentes propone esta
modalidad de lectura con el propdsito de potenciar el intercambio
entre pares.

Lectura en duplas, con el objetivo de que quienes encuentran barre-
ras para decodificar obtengan el apoyo de sus pares. Esta modalidad
de lectura es propuesta por una docente que aclara que el trabajo
se realiza en forma individual, pero quien precise ayuda puede apo-
yarse en un compafiero o compafiera. De este modo indica quiénes
tienen la capacidad y la habilidad para ayudar y quiénes requieren
ayuda, restando importancia a la apropiacion de estrategias que po-
drian realizar en un intercambio grupal horizontal. En este caso se
concibe la lectura como decodificacion.

En lo referente al segundo punto, predomina el interés docente por
como leen: el modo, la velocidad y la prosodia. A continuacién comparti-
mos un fragmento de una transcripcion de una de las clases observadas en
la que se ve este interés hacia la lectura en voz alta:

D:Va a ser un trabajo asi: primero, van a leer en voz alta, ési?

Algunos, no todos. Después, van a leer en forma silenciosa,
porque van a responder unas preguntas sobre el texto. Como
siempre hacemos, después de que leemos el texto, hacemos
una comprension. Ahora, voy a llamar a algunos para leer.
Juan.

(Lectura del texto)
D: Una lectura muy linda. Pero équé pasé?

E:

Me apuré mucho.

D: Te apuraste muchisimo. ¢Y qué pasé?
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E: No pard en el punto.

D: Ah, muy bien. Cuando hay un punto o una coma, é{qué nos
indica?

E: Respirar y tragar saliva.

D: Para después seguir, éno? Hacer una pausa para después se-
guir. Esta preciosa la lectura. Muy rapida y bien. Tenés que res-
petar los puntos y las comas. Vamos a ver... vos. Si.

(Lectura del texto)

D: Bien. Me gusto la lectura, pero la posicidn en la que estabas le-
yendo estd un poquito... Ella empez6 a leer barbaro, pero des-
pués se fue achicando, achicando y fue perdiendo la voz. Tenés
una lectura preciosa.

(Maestra 6, observacién 2)

Este énfasis en la forma en que el alumnado lee en voz alta se ve refle-
jado también en esta transcripcién de la clase de otra docente:

D: Bueno, dale, Abril. Siga la lectura.
(Lectura de un parrafo del texto)
D: Muy bien, precioso, Abril. Has mejorado la lectura.

(Maestra 5, observacién 1)

En ambas practicas, se focaliza en la forma de leer, en la decodificacién
por encima de los significados, en la velocidad como sinénimo de lector
competente, sin valorar las diferentes estrategias que puede desplegar
el alumnado para compensar la falta de fluidez y que pueden habilitarlo
a apropiarse, igualmente, del significado del texto. En este sentido, Vila i
Santasusana y Rodriguez Gonzalo (2020) plantean:

No se trata Unicamente de sonorizar los signos graficos que se tienen ante los
0jos, sino también de controlar las multiples habilidades que intervienen en
una buena lectura publica: articulacion nitida, velocidad elocutiva, correccion



I 7 Momentos del proceso de lectura y modalidades de lectura |

fonética, ritmo, volumen, entonacién, control de las pausas, contacto visual,
etc.). Es evidente que leer bien implica entender bien el texto y este es el paso
previo en una lectura publica (p. 50).

Sintesis

En casi todas las clases observadas de ensefianza de la lectura se identi-
fican claramente tres momentos: antes, durante y después.

Antes, la mayoria de las maestras propone activar o recuperar la infor-
macién y conocimientos sobre el tema y sobre el género.

Durante, se identifican diferentes modalidades: la mayoria alterna en-
tre la lectura docente con la lectura en pequefios grupos, apuntando a la
comprension del texto. En este tipo de practicas se prioriza el proceso de
interaccion entre el alumnado vy el texto para comprenderlo, y en algun
caso se apunta a la transaccion. Una maestra prioriza el modo lector, por
lo que prevalece laimportancia de la decodificacion por encima de la com-
prension, tanto cuando se trabaja con el grupo entero como en instancias
de duplas. En este Ultimo tipo de practicas se concibe la lectura como un
conjunto de habilidades; la comprension es una simple parte de la lectura
y consecuencia de la decodificacion.

Después de la lectura, se identifican actividades diferentes de cierre:
copia de registros para guardar memoria, propuestas desarticuladas del
texto, preguntas para recuperar informacion literal y propuestas que im-
plican realizar inferencias globales.
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Tabla - Momentos del proceso de lectura y sus modalidades

Momentos del proceso de lectura

Antes de la lectura

Durante la lectura

Después de la lectura

Todas las docentes,

a excepcioén de una,
realizan actividades
que son de activacion
de conocimientos

o de recuperacion

de informacién
abordada previamente,
vinculadas con el
tema o el género a
presentar.

Predominan
actividades
colectivas, con
la docente como
modelo lector.
Varias docentes
proponen
actividades de
identificacion de
ideas importantes
y su destacado
dentro del texto.

La mitad de las docentes propone actividades
de cierre que implican la copia de registros
elaborados por ellas, con aportes que realiza el
alumnado sobre lo leido.

Una maestra propone actividades desarticuladas
del texto.

Una docente propone preguntas de
reconocimiento de informacion literal.

Una maestra plantea una propuesta que apunta
a la realizacion de inferencias a nivel global en
pequefios grupos.

Lectura
docente

Modalidad
predominante.

Modalidades de lectura

Lectura en voz alta por
parte del alumnado

Lectura en pequefios grupos  Lectura en duplas

Modalidad frecuente. Propuesta por una docente
para potenciar el intercambio

entre pares.

Propuesta por una
docente.
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Capitulo 8

PLANIFICACION Y EVALUACION DE
LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Este capitulo contribuye a la exploracion de las practicas de ensefianza
a partir del andlisis de la planificacion y de las propuestas evaluatorias de
las docentes.

Planificacion

Dos tercios de las maestras participantes en esta investigacion planifi-
can secuencias para la ensefianza de la lengua en las que incluyen conte-
nidos de lectura, escritura y oralidad. Las actividades que se observan se
inscriben en las secuencias mencionadas. Cabe destacar que la planifica-
cién diaria de las clases observadas en general no es precisa, ya que las
docentes no detallan las intervenciones que implementaran durante el de-
sarrollo de la actividad. En muchas oportunidades, el propdsito se redacta
como actividad, confundiendo el para qué con el cdmo en la concrecion de
las intenciones docentes (Davini, 2009).

Solo una de las docentes que participa de la investigacion declara que
no inscribe las actividades observadas en una secuencia o unidad. Sin em-
bargo, la planificacion de las clases es detallada; la docente explicita en
el «recorrido didactico» todas las intervenciones que se propone realizar
para alcanzar el objetivo de la propuesta.

Evaluacion

En las clases observadas, la mayoria de las maestras no planifica ins-
tancias de evaluacién ni como parte de las secuencias o unidades ni en
la planificacion diaria. Una docente menciona que evalla la lectura con
base en la observacion y reflexién. Sin embargo, no aparecen indicadores
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ni rubricas, solo la mencién de la evaluacién como parte del plan. Las prac-
ticas de evaluacion desplegadas se centran en el modo lector de cada es-
tudiante —en la calidad de la decodificacién—, es decir, que evaltan el
modo en que decodifica, y no los niveles de desempefio en relacion con la
comprension.

Por su parte, una docente, que no planifica de forma escrita la eva-
luacion, si despliega instancias de cierre de las actividades de lectura que
muestran los niveles de comprension a los que el alumnado va accediendo.
Por ejemplo, luego de un intenso trabajo a lo largo de la lectura, con inter-
venciones que apuntan a los significados entre lineas, la docente toma en
cuenta los aportes de sus estudiantes y propone nuevas preguntas para
qgue expliquen sus ideas y, de esta manera, poder acercarse al proceso
mental de lectura que estan siguiendo. Se podria pensar que la evaluacion
estd en un plano intuitivo, por eso no la planifica como parte de la lectura,
pero sus propuestas si son potenciales germinadores para buscar eviden-
cias sobre los procesos internos seguidos por cada persona.

Sintesis

Todas las maestras cuentan con planificacién escrita. La mayoria no pla-
nea en forma anticipada las intervenciones a desplegar durante la clase, y
los propdsitos no son precisos.

No se planean dispositivos de evaluacién para identificar los niveles de
desempefio de lectura ni valorar sus avances. Solo una docente despliega,
en sus practicas, dispositivos intuitivos de evaluacidon, que podrian ser de
utilidad para deducir los procesos internos seguidos por cada estudiante.



Capitulo 9

CONCLUSIONES GENERALES

A continuacién se presentan las principales conclusiones del estudio en
torno a tres ejes: los enfoques tedricos declarados por las docentes sobre
la lectura y su ensefianza, los enfoques tedricos sobre la lectura y su en-
sefianza sugeridos por las supervisoras en las orientaciones escritas y las
practicas de ensefianza de lectura.

Sobre los enfoques teoricos declarados por las docentes

El enfoque tedrico declarado por las docentes sobre la lectura oscila
entre el modelo interactivo y el transaccional, ya que si bien las maestras
destacan la importancia de la construccion de sentido para comprender el
texto, no hacen mencion de la importancia del conocimiento sobre el autor
o la intencion con la que escribe el texto ni en qué momento histérico se
enmarca. Una maestra plantea la relevancia y la necesidad de hacer infe-
rencias y entablar relaciones entre los diferentes elementos del texto para
que el alumnado pueda dar razones de las afirmaciones que hacen sobre
él y que comiencen, asi, a realizar transacciones con el texto y el autory
aproximarse a niveles de lectura critica.

Por su parte, los enfoques tedricos sobre la ensefianza de la lectura
expresados por las docentes se evidencian a partir de los niveles de lectura
promovidos vy los criterios de seleccion de textos que eligen.

En relacion con los niveles de lectura, todas las docentes refieren a pro-
mover niveles de lectura literales e inferenciales. Algunas maestras expre-
san que priorizan la lectura explicita por sobre la implicita y fomentan el
acceso a niveles de lectura inferenciales cuando se trata de propuestas
grupales. En estos casos, la intervencion docente para lograr el acceso a
niveles de lectura inferenciales resulta imprescindible. En algun caso, se
plantea la importancia de las intervenciones para ensefiar a leer, pero

1 89



90 |

I Leticia Albisu Viacava, Patricia Orlando Ulfe y Daniella Risso Balverde |

conjuntamente se expresa la inexorabilidad de los determinismos sociocul-
turales, sin poder trascenderlos, es decir, en aquellos medios en los cuales
los nifios y nifias tienen escaso vocabulario, con pobres experiencias de
intercambios a través de la lengua. Pareceria, entonces, que el alumnado
gue presenta un nivel lexical acotado no puede, porque no estd preparado,
inferir informacién de un texto.

En cuanto a los criterios para seleccionar los textos para ensefiar a leer,
estos son variados: tener en cuenta el interés que los textos puedan des-
pertar en el alumnado; poder vincular el texto con la temética que estan
trabajando (tanto del area de Lengua como de otras areas del conoci-
miento); trabajar contenidos gramaticales (poner el texto al servicio de la
gramatica); atender los conocimientos de los que dispone el estudiantado
para comprender los textos, y prestar atencion a la rigurosidad disciplinar.
Algunas de las docentes declaran que eligen los textos para abordar deter-
minados contenidos gramaticales, dando importancia, asi, a la gramatica
aplicada. Esto da cuenta de que las inferencias que buscan fomentar son a
nivel local, y no global, por lo que el texto queda al servicio de la gramatica.

Desde el discurso no se hace mencién de la seleccion de los textos por
su valor literario, como tampoco se menciona la fuente de los textos ni su
autoria. Se puede afirmar, entonces, que la seleccién de los textos estd
guiada por criterios preferentemente eferentes —al decir de Rosenblatt—,
subordinando los estéticos a estos o dejandolos por fuera de la seleccion
para ensefiar a leer.

Una maestra reflexiona acerca de la articulacién entre la teoria sobre
coémo ensefiar a leer y la practica; cuales son las intervenciones que, efec-
tivamente, se realizan en el aula. Plantea que es imprescindible reflexionar
sobre la préactica y que esta es una reflexién que no se hace en solitario,
sino con las pares, aungue identifica que es una situacion poco habitual.
De este modo, es patente la tension entre teorfa y practica y la falta de re-
flexién critica sobre la segunda. La docente evidencia una falta de espacios
para reflexionar criticamente sobre el hacer.
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Sobre los enfoques teodricos sugeridos por las supervisoras
en las orientaciones escritas

Con respecto a las orientaciones especificas del drea de Lengua, no
aparecen sugerencias especificas del area en ninguno de los informes de
supervisoras.

En un informe se hace mencién del uso de los CLE por parte de la do-
cente, pero no se incluyen sugerencias u orientaciones. En otros casos, en
los informes se recomienda bibliografia de didactica de la lengua, pero sin
sugerencias asociadas. Esto es coherente con lo expresado por las docen-
tes en las entrevistas, quienes declararon no haber recibido orientaciones
especificas.

Los materiales que imprime y reparte la ANEP y que materializan las
principales lineas de la politica educativa, a saber: Cuadernos para leer y
escribir (2015); Cuadernos para leer y escribir. Especificaciones para el do-
cente (2015), y el Documento base de andlisis curricular (2016) expresan el
marco tedrico sobre la lectura y su ensefianza. La ausencia de orientacio-
nes de las supervisoras de primer y segundo orden acerca de la ensefianza
de la lectura genera tensiones con la politica educativa; aparecen pocas
o vagas referencias a los documentos antes mencionados en los informes
que se entregan a las maestras.

Las docentes perciben que las orientaciones sobre cémo ensefiar a leer
son vagas en el caso de las inspectoras, ya que se remiten, en algunos
casos, a la sugerencia de bibliografia y, en otros, expresan no recibir orien-
tacion alguna. Sin embargo, comentan que las orientaciones de las directo-
ras, que se vehiculizan en materiales compartidos, son especificas para la
ensefianza de la lectura. Un tercio de las docentes explicita que las orienta-
ciones sobre como ensefiar a leer se vinculan con los cursos de formacion
en servicio en el drea de Lengua por los cuales han transitado. En relacion
con esto, es de destacar que estos cursos estan enfocados en la didactica
de la lengua, que es lo que parece escasear en las orientaciones recibidas
por las supervisoras: sugerencias sobre como ensefiar a leer.
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Sobre las practicas de ensenanza
Sobre la seleccion de textos

La mayoria de las maestras selecciona textos continuos para el de-
sarrollo de las propuestas de ensefianza, que se presentan al alumnado
en fotocopias que las docentes preparan para las clases. Dos tercios de
estos textos son fragmentos o adaptaciones. En un tercio de las practi-
cas de ensefianza de lectura observadas las docentes seleccionan textos
discontinuos.

Solo una docente utiliza un texto del Cuaderno para leer y escribir, a
pesar de que estos textos son parte fundamental de la politica educativa
del quinquenio 2016-2020, por tener el fin de «contribuir a consolidar los
requerimientos bdsicos de aprendizaje establecidos por el CEIP para tercer
afio escolar» (ANEP, 2015, p. 6).

Sobre el tipo de preguntas

Se puede concluir que las intervenciones desplegadas por las maestras
promueven el acceso a niveles literales de lectura por sobre los inferen-
ciales. La mayoria de las intervenciones adoptan la forma de preguntas
convergentes, que implican la identificacion de datos o informaciones en
la superficie de los textos, sin la intencidén de establecer relaciones entre
las ideas; obturan, de esta forma, la posibilidad del alumnado de desarro-
llar estrategias lectoras que le permitan acceder a niveles inferenciales de
lectura. Se concluye que a estas intervenciones docentes que buscan del
alumnado respuestas concretas y especificas subyace la concepcion de
la lectura como habilidad, ya que basta con que estudiantado identifique
ideas que estan en la superficie del texto y que la modalidad de lecturay la
prosodia sean las esperables para la maestra.

Algunas docentes realizan preguntas divergentes. Estas conllevan, en
comparacion con las preguntas convergentes, un mayor grado de incerti-
dumbre sobre lo que constituird una respuesta adecuada. Las preguntas
divergentes son utilizadas por algunas maestras como recurso didactico
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gue habilita distintas opiniones y deducciones por parte del alumnadoyy, en
consecuencia, una mayor implicacién con el material seleccionado para la
clase. Se puede concluir que las intervenciones docentes asociadas a estas
preguntas tienen el propdsito de favorecer instancias de reflexion meta-
linglistica implicada al texto y, por ello, el acceso a la lectura inferencial.

Sobre las intervenciones docentes

Promocion de la reflexion metalingiiistica aplicada a un fragmento

Las intervenciones docentes que abordan la gramatica desarticulada
del texto no se proponen el andlisis gramatical para mejorar la compren-
sion. Estas intervenciones, asociadas a preguntas de tipo convergente, al
circunscribirse a aspectos gramaticales de un enunciado u oracién dejan
de lado aspectos fundamentales de la ensefianza de la lectura desde un
enfoque sociocultural, lo que le daria herramientas al estudiantado y pro-
moveria procesos de lectura transaccionales. De esta manera, no se abor-
dan las formas particulares que adopta la lectura de cada género en cada
contexto particular ni el analisis de los enunciadores, desde qué posicion
lo hacen, como tampoco se aborda informacién extratextual. Abordar el
conocimiento sobre quien escribe o la intencién con la que lo hace y su
contexto situacional podria brindar elementos para construir el sentido en
un proceso transaccional entre lector, texto y autor. Por ejemplo, analizar
el rol e identidad de quien enuncia (si es periodista, cientifica o escritor,
en qué circunstancias escribié el texto) posiciona a quien lee en un lugar
privilegiado para acceder al texto.

Entonces, promover la reflexién en torno a la informacion extratextual
es fundamental para acceder a niveles inferenciales y comenzar a acceder
a niveles criticos de lectura, dandole al estudiantado mas elementos para
dialogar con el texto, con el autor y apropiarse de su sentido mediante un
proceso transaccional.

Promocion de reflexion metalingiiistica implicada al texto
Las intervenciones que promueven la reflexion metalinglistica impli-
cada al texto suceden con significativa menor frecuencia que el resto, v,
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ademas, no son intervenciones mencionadas en los discursos. A este tipo
de précticas subyace una concepcién de lectura que implica, ademds de la
necesidad de desplegar procesos cognitivos, la relevancia de activar cono-
cimientos de diferentes géneros, temas y de la situacion de enunciacion.
De esta forma, el alumnado puede acercarse a los textos a partir de los
conocimientos que ya posee, para enriquecerlos y transformarlos con la
lectura.

La presencia de niveles de reflexion metalinglistica en la practica es
de suma importancia para acercar al alumnado a las inferencias globales y
para que comience a acceder a niveles profundos de lectura. Sin embargo,
su ausencia en los discursos pareceria dar cuenta de que es un tipo de
prdctica intuitiva. Qué interesante seria incidir en estos niveles de reflexién
tedrica con las maestras para promover practicas reflexivas y generar un
analisis de retroalimentacion dialéctica entre la teoria y la practica.

Elusion de la reflexion metalingiiistica

Eludir la promocién de reflexiones sobre la lengua implica negar la posi-
bilidad al estudiantado de inferir significados a partir de la relacién que se
establece entre el referente y los términos vinculados a este.

En varias ocasiones se evidencia que si las docentes hubieran conside-
rado analizar ciertas marcas linglisticas, en algunas oportunidades men-
cionadas por el alumnado en un espacio de lectura individual y compartida,
podrian haber promovido la interpretaciéon global del texto, mas alld del
fragmento especifico. En algunos momentos, eludir la reflexion sobre lo
gue estd escrito no posibilita desentrafiar las pistas linglisticas que colabo-
ran, por ejemplo, en la identificacion del lugar del narrador o el reconoci-
miento de la intencién con que se ha escrito un articulo periodistico.
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Sobre los momentos del proceso de lectura y sus modalidades

En todas las clases se identificaron propuestas en los diferentes mo-
mentos del proceso: antes, durante y después de la lectura.

Antes de la lectura, se encontraron actividades vinculadas con el tema o
el género textual a abordar, para activar conocimientos o recuperar infor-
macion ya conocida. Durante la lectura, se reconocieron propuestas que
apuntan a la comprension del texto. Después de la lectura, se realizaron
actividades para recordar lo leido y reconocer informacion literal, aunque
también se propusieron trabajos desarticulados del texto y una actividad
gue apuntaba a la realizacidn de inferencias a nivel global en pequefios gru-
pos, en la que aparecieron indicios de preguntas divergentes y de reflexién
metalinglistica.

Se encontraron distintas modalidades de lectura en los tres momentos:
colectivas, con la docente como modelo lector; en pequefios grupos; en
duplas, e individuales.

Dentro de las actividades colectivas con la docente como modelo lec-
tor, predominan las que implican la busqueda de informacién explicita y
la lectura en voz alta por parte del alumnado, con la intencion de analizar
como se lee. En este caso, se focaliza en la decodificacién, en la velocidad
como sindénimo de lector competente, sin valorar las estrategias que se
pueden desarrollar para compensar la falta de fluidez y que pueden habi-
litar a los estudiantes a apropiarse igualmente del significado del texto. En
este tipo de practicas se considera la lectura como un conjunto de habilida-
des: quienes lo hacen bien y bonito son capaces de comprender, mientras
gue quienes no decodifican lindo requieren ayuda de los primeros para
comprender. De este modo, se concibe la comprension como una simple
parte de la lectura y consecuencia de la decodificacion.

Con respecto a las actividades en pequefios grupos o duplas, se busca
la comprension de los textos. A este tipo de practicas subyace una concep-
cion de la lectura como proceso; el alumnado interactia con el texto para
comprenderlo y en algln caso se apunta a la transaccion.

En cuanto a las actividades en duplas, una docente modeliza las es-
trategias de lectura, muestra su proceso de pensamiento y luego genera
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espacios de intercambio; favorece, asi, la apropiacion de las estrategias por
parte del estudiantado, de modo de poder usarlas con autonomia. Esta fue
una excepcion, ya que en la mayoria de las observaciones no se recono-
cieron instancias para valorar la apropiacion, por parte del alumnado, de
estrategias de lectura modeladas por las docentes.

Las propuestas individuales, por su parte, se dieron principalmente en
el después de la lectura. Sin embargo, fueron en su mayoria actividades no
focalizadas en la lectura en si, sino desarticuladas del texto y sin el prota-
gonismo del alumnado en su construccion.

Sobre la planificacion y la evaluacion

La totalidad de las maestras participantes cuentan con planificacion es-
crita, pero estas contienen escasos detalles de las intervenciones docentes
a ser desplegadas durante cada clase y presentan confusiones entre pro-
positos y actividades.

En cuanto a las propuestas de evaluacidon para identificar los niveles
de desempefio de lectura en el alumnado, ninguna de las docentes inclu-
ye esta dimensién como parte de su planificacion. De esta afirmacioén se
deduce que ninguna de las maestras otorga trascendencia a planear como
indagar acerca de los niveles de comprensiéon a los que el alumnado va
accediendo en las diferentes instancias de lectura.

Solo una docente despliega en sus practicas dispositivos intuitivos de
evaluacion para tratar de entender los procesos internos seguidos por cada
estudiante al apropiarse de las diferentes estrategias lectoras modelizadas
en el transcurso de la clase. Aca se puede identificar una tensién entre
la planificacion y la practica docente: desde la planeacion no se incluyen
propuestas de evaluacién como parte de la ensefianza de la lectura, pero
la maestra despliega intervenciones tendientes a identificar los niveles de
lectura conquistados por sus estudiantes.



Capitulo 10

RESULTADOS

En esta investigacidn, a cada uno de sus objetivos especificos se le aso-
cié un producto o resultado. A continuacion se presentan los principales
resultados obtenidos en el proyecto, los cuales se agrupan en tres bloques
y dan respuesta a los objetivos especificos.

El primer bloque da respuesta al objetivo especifico nimero uno: cono-
cer los enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza a los que adhie-
ren las docentes participantes de la investigacion.

El segundo bloque responde el objetivo especifico nimero dos: cono-
cer los enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza que sugieren por
escrito inspectoras y directoras.

El tercer bloque da respuesta al objetivo nimero tres: analizar las
practicas de ensefianza de lectura de las docentes participantes de la
investigacion.

Este apartado finaliza con una sintesis vinculada con el objetivo general
y el planteo de proyecciones.

Enfoques teodricos declarados por las docentes sobre
la lectura y su ensenanza

A partir del analisis de las entrevistas semiestructuradas realizadas a las
docentes, se buscd conocer los enfoques tedricos sobre la lectura y sobre
la ensefianza de la lectura a los que adhieren las maestras participantes de
la investigacion.

El enfoque tedrico declarado por las docentes sobre la lectura oscila
entre el modelo interactivo y el transaccional. Si bien las maestras des-
tacan la importancia de la construccién de sentido para comprender el
texto, no mencionan lo relevante que es tener conocimiento sobre el autor
o la intencién con la que escribe el texto, en qué momento histérico se
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enmarca ni el contexto situacional que lo rodea. De esta manera, no se tie-
ne en cuenta la ensefianza de la lectura desde la dimensién comunicativa
(Riestra, 2014), desde el nivel pragmatico, en el marco del interaccionismo
sociodiscursivo.

En lo referente al enfoque tedrico declarado sobre la ensefianza de la
lectura, todas las docentes consideran importante promover las inferen-
cias, pero un tercio focaliza en las locales; declaran elegir los textos para
abordar determinados contenidos gramaticales, dando importancia, asi, a
la gramatica aplicada. Ninguna menciona la lectura critica. En cuanto a los
criterios para seleccionar los textos para ensefiar a leer, estos son varia-
dos.’? Es pertinente mencionar que las docentes expresan que no reciben
orientaciones escritas de las supervisoras (directoras e inspectoras); solo
un tercio dice tener orientaciones orales de las directoras. Otro tercio de
las docentes declara que las orientaciones sobre como ensefiar a leer son
brindadas por cursos de formacién en servicio del CEIP.

Enfoques teodricos sobre la lectura y su ensenanza sugeridos
por las supervisoras en las orientaciones escritas

A partir del andlisis de los informes escritos, se buscd conocer los en-
foques tedricos sobre la lectura y su ensefianza que sugieren por escrito
inspectoras y directoras.

En los informes no se encontraron sugerencias escritas de las supervi-
soras en relacién con los enfoques tedricos sobre la lectura y su ensefianza,
como tampoco orientaciones para la ensefianza de Lengua en general. Un
tercio de las supervisoras sugiere bibliografia de consulta especifica de la
lengua.

12 Ver tabla «Criterios de seleccidn de textos para ensefiar a leer, segtin las docentes» en el capitulo 2.
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Practicas de ensenanza de la lectura

A partir de las observaciones de clase realizadas a las docentes partici-
pantes, se busco analizar sus practicas de ensefianza de lectura. La infor-
macién recabada se organiza en los siguientes apartados:

¢ Seleccién de textos para ensefiar a leer.

e Tipos de preguntas.

e Intervenciones docentes: promocién de reflexién metalinglistica
aplicada a un fragmento del texto; promocién de reflexiéon metalin-
glistica implicada al texto, y elusiéon de la reflexion metalingtistica.

e Momentos del proceso de lectura y sus modalidades.

¢ Planificacion y evaluacion.

Seleccion de textos para enseinar a leer*®

La mayoria de las maestras selecciona textos continuos. De las doce
clases observadas, en cuatro se seleccionan textos discontinuos y en una
se opta por la literatura infantil.

Tipos de preguntas

En las practicas docentes predominan las intervenciones que tienden a
que el alumnado acceda a niveles literales de lectura, con predominio de
preguntas de tipo convergente. En menor medida, se fomenta la lectura
inferencial, relacionada con preguntas divergentes. Estas Ultimas tienen el
propdsito de favorecer instancias de reflexion metalingiistica implicada al
texto y, por ello, acceder a niveles de lectura inferencial.

13 Ver tabla «Textos seleccionados por las docentes en las clases observadas para ensefiar a leer» en
el capitulo 4.
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Intervenciones docentes

Promocion de la reflexion metalingiiistica aplicada a un fragmento

Las intervenciones docentes que abordan la gramatica desarticulada del
texto no se proponen el analisis gramatical para mejorar la comprensién,
sino que las docentes eligen los textos para abordar determinados conte-
nidos. Estas intervenciones docentes que promueven reflexiones grama-
ticales aplicadas a un fragmento del texto estan asociadas a preguntas de
tipo convergente e implican el reconocimiento de datos o informaciones
en la superficie del texto, sin pretension de entablar relaciones entre ideas.

Promocion de la reflexion metalingiiistica implicada al texto

En algunas de las observaciones de clase se identifican intervenciones
docentes que promueven la reflexién sobre la lengua (entendida como
gramatica) y la mejora de su uso. Estas intervenciones fomentan que el
alumnado despliegue una reflexion metalinglistica implicada al texto, lo
gue permite impulsar niveles criticos de lectura.

La practica de niveles de reflexién metalinglistica es de suma impor-
tancia para acercar al alumnado a las inferencias globales, pero su ausencia
en los discursos pareceria dar cuenta de un tipo de préctica intuitiva, que
no tiene correspondiente en el discurso.

Elusion de la reflexion metalingiiistica

Se identifican intervenciones asociadas a preguntas convergentes, que
eluden la reflexién sobre la lengua, en ocasiones en las que se podria acce-
der a niveles inferenciales de lectura, a partir de entablar relaciones entre
significados del texto. Por lo tanto, este tipo de intervenciones obturan el
proceso de reflexion.

En las clases observadas, las docentes muestran sus estrategias lectoras
para comprender el texto, pero no se reconocen instancias para valorar la
apropiacion, por parte del alumnado, de estas estrategias de lectura mo-
deladas por las maestras.
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Momentos del proceso de lectura y sus modalidades**

Se identifican actividades colectivas con la docente como modelo lec-
tor. Predominan las propuestas que consisten en identificar ideas y que el
alumnado lea en voz alta, con la intencidén de analizar como se lee. En este
ultimo caso se focaliza en la decodificacidn, en la velocidad como sindnimo
de lector competente, sin valorar las estrategias que se pueden desarrollar
para compensar la falta de fluidez y que pueden habilitar al estudiantado a
apropiarse, igualmente, del significado del texto.

Con respecto a las actividades en pequefios grupos o duplas, se conci-
be la lectura como un proceso; el alumnado interactla con el texto para
comprenderloy, en algln caso, se apunta a la transaccién. Estas instancias
de lectura compartida (en las que la docente modeliza las estrategias de
lectura, muestra su proceso de pensamiento y luego genera espacios de
intercambio en pequefios grupos) promueven la reflexién metalingUistica.

Planificacion y evaluacion

Se evidencia que todas las maestras participantes cuentan con planifi-
cacion escrita, pero estas contienen escasos detalles de las intervenciones
docentes a ser desplegadas.

En cuanto a las propuestas de evaluacion, ninguna de las maestras otor-
ga trascendencia a planear como indagar acerca de los niveles de com-
prension a los que el alumnado va accediendo en las diferentes instancias
de lectura.

Solo una docente recurre al uso de dispositivos intuitivos de evaluacion
para buscar evidencias sobre los procesos internos seguidos por cada es-
tudiante al apropiarse de las diferentes estrategias lectoras modelizadas
en el transcurso de la clase. Se puede identificar una tension entre la pla-
nificacion y la practica docente: desde la planeacién, la maestra no incluye
propuestas de evaluacién como parte de la ensefianza de la lectura, pero

14 Ver tabla «Momentos del proceso de lectura y sus modalidades» en el capitulo 7.
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si despliega intervenciones que pretenden identificar los niveles de lectura
conquistados por sus estudiantes. Se podria pensar, entonces, que la eva-
luacion estd en un plano intuitivo, por eso no la planifica como parte de la
lectura, pero sus propuestas si son potenciales germinadores para buscar
evidencias sobre los procesos internos seguidos por cada sujeto.

Sintesis en relacion con el objetivo general

En el discurso de las docentes se identifican algunos indicios que corres-
ponden a la concepcién de la lectura como construccién de significado,
producto de la transaccion entre lector, texto y autor. Esto da cuenta de
que las formas en que las maestras conciben la lectura (desde el discurso)
estan alineadas con las orientaciones orales que las docentes expresan re-
cibir de las supervisoras y con la politica educativa que se plasma en los
documentos que emanan de la ANEP.

Es evidente la necesidad de que las sugerencias propuestas oralmen-
te por las supervisoras sean compartidas también por escrito, para poder
volver sobre los informes y que estos se constituyan en orientaciones que
apoyen las practicas de ensefianza.

Las docentes poseen un conocimiento tedrico sobre la lectura y su en-
sefianza cercano al modelo transaccional, que declaran en las entrevistas y
gue, en ocasiones, dista del conocimiento empirico. En sus discursos subra-
yan la importancia de la construccion de sentido cuando el alumnado lee,
para lograr comprender el texto. Esto entra en tension con lo observado
en algunas practicas en las que el modo lector, la velocidad y la prosodia
ocupan un lugar de relevancia; la decodificacion pasa a ser el foco y se de-
jan de lado las relaciones de sentido que el estudiantado pueda entablar.
Esto da cuenta de que las teorias sobre la lectura que manejan algunas
maestras no se articulan con sus practicas.

Una maestra realiza intervenciones, pregunta y propone intercambios
gue buscan que el alumnado logre una comprension global, pero este enfo-
gue de ensefianza desde una dimensién comunicativa no fue explicitada en
la entrevista. Esto demuestra que la docente despliega potentes practicas
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de ensefianza que parecen no tener un marco tedrico claro que las susten-
ten, por lo que la reflexion sobre ellas queda, entonces, librada a un plano
intuitivo. Para dar cabida a la reflexién sobre las practicas y superar la di-
mension intuitiva es imprescindible que exista una dialéctica entre teoriay
practica en la que los marcos tedricos ocupen un lugar de relevancia.

Desde los discursos, las docentes consideran importante que el estu-
diantado realice inferencias, y la mayoria hace foco en las inferencias loca-
les. Sin embargo, en las practicas se evidencia el predominio de interven-
ciones que apuntan a la localizacién e identificacién de informacion que
se encuentra en la superficie del texto, vinculadas con preguntas de tipo
convergente.

Por otro lado, algunas maestras expresan que seleccionan los textos
para abordar determinados contenidos gramaticales, aparece la gramatica
aplicada a una frase u oracién. Esto es coherente con lo que sucede en va-
rias practicas en las que la gramatica aparece desarticulada del sentido del
texto: no se proponen el analisis gramatical para mejorar la comprension,
sino que eligen los textos para abordar contenidos particulares.

En las practicas, las docentes realizan varias intervenciones, las cuales
buscan diferentes niveles de andlisis de los discursos. Se identifica la pro-
mocién de reflexion metalinglistica aplicada a un fragmento del texto y la
elusion de reflexion sobre la lengua, con prevalencia sobre la promocion
de reflexién metalingUistica implicada al texto. El Ultimo tipo de interven-
ciones busca profundizar en niveles de reflexion metalinglistica implicada
al texto, desde el marco del interaccionismo sociodiscursivo, siendo el foco
la dimension comunicativa del discurso.
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Proyecciones

La primera proyeccion de investigacion que se plantea es identificar, de
primero a sexto grado, si se ensefia a leer desde los géneros discursivos,
como forma de profundizar en el conocimiento de las practicas de ense-
flanza de la lectura.

Las diversas esferas de la actividad humana estan todas relacionadas con el
uso de la lengua. Por eso esta claro que el caracter y las formas de su uso
son tan multiformes como las esferas de la actividad humana [...]. El uso de la
lengua se lleva a cabo en forma de enunciados (orales y escritos) concretos y
singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfera de la praxis
humana. Estos enunciados reflejan las condiciones especificas y el objeto de
cada una de las esferas no sélo por su contenido (tematico) y por su estilo
verbal, o sea por la seleccion de los recursos léxicos, fraseoldgicos y gramati-
cales de la lengua, sino, ante todo, por su composicion o estructuracion. Los
tres momentos mencionados —el contenido tematico, el estilo y la composi-
cion— estan vinculados indisolublemente en la totalidad del enunciado vy se
determinan, de un modo semejante, por la especificidad de una esfera dada
de comunicacion. Cada enunciado separado es, por supuesto, individual, pero
cada esfera del uso de la lengua elabora sus tipos relativamente estables de
enunciados, a los que denominamos géneros discursivos (Bajtin, 2013, p. 245).

Seria interesante, por una parte, buscar evidencia sobre cémo se abor-
dan los textos; si es desde su dimension comunicativa, a partir de la iden-
tificacion de rasgos linglisticos y gramaticales, quién enuncia, desde qué
lugar lo hace y la introduccién de otras voces, o si es desde la identificacién
del tipo de texto (narracion, argumentacion, explicacion, descripcion). Por
otra parte, se podrian identificar indicios que den cuenta de si se trabaja
desde el género, desde la lengua en uso, desde su dimension discursiva o
desde la clasificacion en tipos de texto, segln su organizacion interna, sin
atender a los aspectos relacionados con lo contextual (Alvarado, 2008).

Se justifica esta linea de investigacion porque «para los alumnos
el trabajo desde los géneros constituye, a la vez, la posibilidad de
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confrontarse en situaciones sociales efectivas de produccién y recepcion
de los textos» (Riestra, 2014, p. 36). Las propuestas didacticas que trabajan
desde el género toman por objeto de ensefianza la reflexion sobre la
lengua —los géneros y su uso social— y promueven el metalenguaje desde
una gramatica implicada. Se proyecta identificar si se consideran las tres
dimensiones en propuestas didacticas de ensefianza de la lectura desde
el género, ya que es el modelo didactico que propicia la reflexién sobre la
lengua: «la comunicativa (uso), el tratamiento del contenido (sentido) vy la
composicion linglistica especifica (forma)» (Riestra, 2014, p. 36).

En esta linea de investigacion resulta interesante identificar cémo se
comienzan a reconocer algunos géneros discursivos a través de su silueta,
como adivinanzas, poemasy cuentos, desde el primer nivel de la ensefianza
primaria.

Como se plantea en las conclusiones, en la practica se puede ver
que algunas docentes promueven niveles de reflexion metalinglistica
para acercar al alumnado a las inferencias globales, pero su ausencia
en los discursos pareceria dar cuenta de un tipo de practica intuitiva,
gue no tiene correspondiente en el discurso. De aqui surge la necesidad
de incidir en estos niveles de reflexion tedrica con las maestras para
promover practicas reflexivas y generar un andlisis de retroalimentacién
dialéctica entre la teoria y la practica; poder volver sobre las practicas para
pensarlas. Tal como expresan Anijovich y Cappelletti (2018), la reflexién
sobre los problemas de ensefianza dara lugar a nuevos conocimientos y
mejoras en la practica. Se construye conocimiento al tomar distancia de
las practicas, planearlas y analizarlas con otras y otros. El intercambio y
la confrontacion entre pares ocupan un lugar importante para favorecer
procesos de reflexion, y es alli donde puede darse espacio a las mejoras. Es
alli, también, donde la formacion en servicio cobra un lugar clave, ya que
las propias maestras expresan que el acompafiamiento y la orientacion los
reciben de las formadoras.

La segunda proyeccion de investigacién es identificar la existencia de
dispositivos docentes de reflexion sobre sus propias practicas en diferentes
categorias de escuelas. {Cémo se desarrollan estas practicas reflexivas?
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¢Cudl es la modalidad? ¢Quiénes se involucran? ¢Realizan registros sobre sus
propias practicas? (Cuentan con guias para analizar y reflexionar sobre ellas?

Documentar es valioso para dar visibilidad a los procesos, como
instrumento favorecedor y provocador de reflexiones y para compartir
experiencias, «para que esas formas de interpretacion del mundo escolar
sean puestas en escritura, indagacién, deliberacion y cambio» (Sudrez y
Metzdorff, 2018, p. 50).

Registrar las practicas de ensefianza en videos conforma una impor-
tante herramienta para posibilitar la reflexion y hasta promover cambios
en las practicas de ensefianza, ya que «ofrece oportunidades Unicas para
la activacion de conocimientos. Se considera que facilita experiencias de
aprendizaje debido a la inmersion, resonancia, autenticidad y motivacién»
(Seidel, Stirmer, Blomberg, Kobarg y Schwindt, 2011, p. 260).

A partir de los registros es posible, como plantean Barranguet, Pagés y
Scorza (2019), analizar como interactula la comunidad docente con el alum-
nado: qué preguntas hace, cuales no hace, qué respuestas da, qué inter-
venciones toma y cudles ignora, qué didlogos promueve, qué responsabili-
dades da a sus estudiantes y cudles no (explicar, hacer preguntas, justificar,
entre otras posibles), si hace preguntas luego de presentar la tarea o luego
de hacerla, si escucha o ignora las dificultades presentadas por el alumna-
do, si espera a que se expresen o les completa las frases, si repite sus frases
haciendo correcciones o reformulando lo que dicen sus estudiantes o si
toma lo que dicen de forma literal.
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ANEXOS

Anexo A
Leyenda de la flor del ceibo®

Por entre los arboles de la selva nativa corria Anahi. Conocia todos los
rincones de la espesura, todos los pajaros que la poblaban, todas las flores.
Amaba con pasién aquel suelo silvestre que bafiaba las aguas oscuras del
rio Barroso. Y Anahi cantaba feliz en sus bosques, con una voz dulcisima, en
tanto callaban los pajaros para escucharla. Pero un dia resond en la selva
un rumor mas violento que el del rio, mas poderoso que el de las cataratas
que alld hacia el norte estremecian el aire. Retumbd en la espesura el ruido
de las armas y hombres extrafios de piel blanca remontaron las aguas y se
internaron en la selva. La tribu de Anahi se defendié contra los invasores.
Vio caer a sus seres queridos y esto le dio fuerzas para seguir luchando,
para tratar de impedir que aquellos extranjeros se aduefiaran de su selva,
de sus pajaros, de su rio. Un dia, en el momento en que Anahi se disponia a
volver a su refugio, fue apresada por dos soldados enemigos. La llevaron al
campamento y la ataron a un poste, para impedir que huyera. Pero Anahi,
con mafia natural, rompio sus ligaduras vy, valiéndose de la oscuridad de la
noche, logré dar muerte al centinela. Después intenté buscar un escondi-
te entre sus arboles amados, pero no pudo llegar muy lejos, la apresaron
nuevamente. La juzgaron con severidad: Anahi, culpable de haber matado
a un soldado, debia morir en la hoguera. La indiecita fue atada a un arbol
de anchas hojas y a sus pies apilaron lefia, a la que dieron fuego. Las llamas
subieron rapidamente envolviendo el tronco del arbol y su cuerpo. Ante el

15 El texto fue entregado como fotocopias al alumnado. El anexo mantiene el formato original que
uso la docente.
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asombro de los que contemplaban la escena, Anahi comenzd de pronto a
cantar. Era como una invocacién a su selva, a su tierra, a la que entregaba su
corazén antes de morir. Su voz dulcisima estremecié a la noche, vy la luz del
nuevo dia parecid responder a su llamada. Con los primeros rayos del sol,
se apagaron las llamas que envolvian a Anahi. Entonces, los rudos soldados
que la habian sentenciado quedaron mudos y paralizados. El cuerpo more-
no de la indiecita se habia transformado en un manojo de flores rojas como
las llamas que la envolvieron, maravillosas como su corazén apasionada-
mente enamorado de su tierra, adornando el arbol que la habia sostenido.
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Anexo B

Portada de suplemento deportivo

LAOTRA TAPA i

N° 161 30 de 9 por @noseasmaloty

Jugamos poco, Ta z se olvido de los cambios y en el gol de Cavani los jueces
justa estaban mirando Netflix. Divinos los botijas y el proceso, pero una capita
de vez en cuando ¢es mucho pedir?
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Anexo C
Transcripcion de observacion de clase 1, maestra 4

D¢ Hoy estamos con la leyenda de la flor del ceibo, é¢verdad? Pero ya
trabajamos con otra leyenda antes. {Con qué leyenda trabajamos?

E:iYo la sé!

D: A ver, Natalia.

E: El tero azul.

D: Muy bien. La leyenda del tero azul. Y ahora empezamos a trabajar
con la leyenda de la flor del ceibo. ¢{Quién me cuenta, a ver, qué es
una leyenda?

E: Es algo que se va pasando por generacion en generacion.

D: Bueno, pero, a ver, ¢icomo lo podemos decir mejor? «Es algo que se va
pasando de generacion en generacion», dice Juan.

E: iYo! Primero, es como el significado de por qué las cosas son asi... Por
ejemplo, cuando yo venia acd, nos contaste una historia de una cebra
que se cayo y se quedd rayada.

E: Ah, la que inventamos nosotros.

D: La que inventaron ustedes, si.

E: Entonces una persona lo dice y se lo van contando a otras, a otras, a
otras, hasta que la ultima lo escribe, pero va cambiando de persona a
persona.

D: Muy bien. A ver, Martin.

E: Que paso algo que no se puede explicar y le ponen algo fantastico.

D: Ahi esta. Algo... por qué existen las cosas, entonces dicen: «jAy! ¢Por
qué surgio esto?». El origen de algo, y no lo saben. Entonces, a veces,
tratan de explicar algo. Y {quiénes usaban mucho las leyendas?

E: Los charruas.

D: Los charruas. éSolo los charraas?

16 Se utiliza la letra d para hacer referencia a las intervenciones de la docente y la e para las interven-

ciones de las y los estudiantes. Los nombres que aparecen en la transcripcion son ficticios.
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E: Y los guaranies.

E: Los indigenas.

D:Los indigenas, en general, usaban mucho las leyendas, porque ellos
querian explicar el origen, o algo que no conocian, entonces, lo expli-
caban. Y, como muchos dijeron, iban de generacion en generacion, se
lo iba contando uno a otro. Y, siempre, las leyendas... éc6mo empie-
zan, generalmente?

E: Un «me contd...».

D: «Me contaron», {qué mas?

E: «Hace mucho tiempo...».

D: «Hace mucho tiempo». ¢De qué otra manera?

E: «Habia una vez».

E: iNo, es un cuento!

D: Asi empiezan los cuentos. Vimos que no empezaban igual que los
cuentos, éverdad?

E: «Me lo dijo...».

E: «Hace muchos afios...».

D: «Me lo dijo», «khace muchos afios atrds...», «escuché...», «en un lugar
lejano...». Me da la idea de que algo...

E: é«Una vez»?

D: «Una vez», mas bien, empiezan los...

E: Los cuentos.

D: Los cuentos, éiverdad? Pero como es diferente, porque es una historia
gue va contada... tiene cosas, a veces, de los cuentos, también. Pero
no es un cuento, como los que estamos acostumbrados a escuchar.

E: Porque los cuentos son de fantasia.

D: Si. Esto también es de fantasia... tiene un poco de fantasia la leyenda,
éverdad? Pero trata de explicar algo, como dijo Martin, algo fantas-
tico. Bueno, nosotros estuvimos trabajando con la leyenda de la flor
del ceibo, que la tienen en el cuaderno. Y ¢quién escribid la que noso-
tros estuvimos trabajando?

E: Fernan Silva Valdés.

D: Muy bien. ¢Y él era qué?

E: éUn escritor uruguayo?
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D: Muy bien. Un escritor uruguayo. Y se acuerdan que les conté que él...
équé iba haciendo?

E: Iba paseando por el campo.

E: Paseaba por el campo para buscar leyendas.

D: Ahi esta. Iba por el campo, recopilaba historias, escuchaba a la gente.
Y él escucho esta leyenda, y después, équé hizo?

E: La escribid.

D: La escribid. ¢Y qué formato vimos que tenia la leyenda que él escribié?
éEra como? ¢{Como estaba escrita, que ustedes se la aprendieron?

E: Un poema.

D: Bien, un poema. La escribié como un poema, éverdad? Y el origen
écomo era? ¢Como dice que surge la flor del ceibo? ¢Por qué surgio el
color de la flor del ceibo? A ver.

E: Porgue una muchacha... (inaudible).

D: Ahi esta. ¢Qué estaba haciendo la muchacha? Levanten la mano. Si,
se paso. Pero, équé estaba haciendo? ¢{Por qué se la pasé?

E: Estaba aburrida.

D: Porque estaba aburrida... ¢y a quién estaba esperando?

E: jAl noviol!

D: Estaba esperando al novio, no venia mas. Entonces, ella, aburrida, se
empezo a pasar la hoja, y...

E: Como tenia los labios rojos, se fue tifiendo el ceibo...

D: Entonces, la explicacion dice que fue porque ella se pasé la hojay, a
partir de ahi, la flor del ceibo empez6 a ser...

E: Roja.

D: Bien. ¢Y por qué eligieron el ceibo? ¢Qué hablamos? El ceibo era...

E: Representa a nuestro pais.

D: Bien, es un darbol autéctono. Un arbol nativo de nuestro pais. En la
escuela tenemos dos, que ya los vimos.

E: iSil

D: Por ahora no tienen hojas, porque esas hojas caducan. Bueno, pero
hoy les traje otro tipo de texto. También es de la leyenda, pero esta
escrita de otra manera. Vamos a leerla, y vamos a comparar, a ver,
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qué tiene en comun con la otra o de diferente. Asi que primero la
vamos a leer en silencio. Esta es mas larga.

(Lectura silenciosa)

D: Bueno, ahora voy a leerles yo, y vamos a seguir la lectura. é{Vieron
que es diferente a la otra? Da la explicacion de cdmo surge el color de
la flor del ceibo, pero de otra manera, éverdad? Pregunto, ahora que
leyeron, ¢esta escrita igual, de la misma manera, que la que escribié
Fernan Silva Valdés?

E: No.

D: No, éverdad? Estd escrita de otra manera. La otra, ustedes dijeron
que era en forma de un poema, y esta no. Esta manera se llama pro-
sa, ési? O sea que las leyendas se pueden escribir también de varias
maneras. La anterior leyenda que trabajamos, éera un poema? La del
tero azul.

E: No.

D: ¢éEs comuin que veamos escrita en la manera de poema a la leyenda?

E: No.

D: No es tan comun. Mas bien, es este tipo de texto que nosotros vemos.
Pero también se puede escribir de otras maneras. Bueno, empiezo...

(Lectura docente)

D: Vieron que... ¢esta es linda como la otra?

E: No.

E: Porque ella se muere.

D: Muere, es como triste. La primera parte, a ver, ¢donde vivia esta mu-
chacha? {Cémo se llamaba?

E: Anahi.

D: ¢Dénde vivia?

E: En la selva.

D: éSeria acd, en nuestro territorio, entonces?

E: No.

D: No era una indigena de nuestro territorio, muy bien. Vivia en la selva.
éSaben quiénes contaban esta leyenda? Los guaranies. Entonces, ése
acuerdan que vimos, cuando trabajamos un poquito con los guara-
nies, que eran...?
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E: Eran violentos.

D: Eran mas violentos, muy bien. Eran guerreros. Entonces, ella vivia en
esa selva. ¢Y qué pasaba ahi? ¢Como era el lugar donde vivia?

E: Una selva tropical.

D: Si, en la selva tropical, pero écémo era ella? Ella conocia...

E: Conocia todo.

D: Conocia todos los rincones de la selva, y ella, équé sentia hacia la sel-
va? {Qué le pasaba a ella con la selva? Acd dice: «Con pasién».

E: Como que sentia que no podia dejar la selva.

D: Pero cuando a uno le gusta mucho un lugar, équé decimos que es?
éQue esa persona qué a ese lugar?

E: Lo quiere.

D: Lo quiere. Dice: «Amaba con pasién». Conocia los rios, los pdjaros, y
ella tenia una voz que era...

E: Dulce.

D: Tan dulce que... équé pasaba con los pajaros?

E: Se quedaban callados.

D: Claro, se callaban. Parecida a la del tero, évieron? Que amaban al
muchacho... bueno, aca también. Parece que era tan dulce, amaba la
naturaleza, era libre ahi, dice. Pero un dia équién llegé?

E: Los soldados.

D: ¢Y de déonde venian?

E: iLos espafioles!

D: Los espaiioles. Porque dice que llegaron... a ver, busquen en el texto,
édonde dice que llegaron unos hombres? A ver, Ema. ¢Qué pasoé en la
selva, de pronto, que hizo que todos los pdjaros se callaran?

E: éDonde dice «khombres»?

D: Si. A ver, ¢qué dice?

E: Ah, aca.

E: «Hombres extrafios de piel blanca».

D: Bien. Pero, antes de eso, é¢qué fue lo que pasd, que se dieron cuenta
que llegé? éQué fue lo que escucharon?

E: Los ruidos de las armas.
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D: Bien, «retumbé». Imaginense, en ese lugar tan libre, donde todo era
lindo, cantaban los pajaros, donde Anahi podia andar por todos lados
y no le pasaba nada... de pronto, ese ruido. é¢Vieron, como en las peli-
culas, que salen los pajaros volando, que todos se esconden? Eso fue
asi. Y todo eso tan lindo... llegaron esos hombres extraios... y traian...

E: Armas.

D: Imaginense. Vestidos diferentes, con armaduras. ¢{Quiénes son? Qué
extrafio. Muchos pensaron que eran dioses, porque, claro, estaban
de otra manera, hasta la piel era diferente. La piel de ella era...

E: Mas blanca.

D: No, ella era mas morena, y la de los espafioles era piel blanca.
Entonces, todo era diferente. ¢Ellos enseguida se dieron cuenta que
estas personas eran buenas?

E: No.

D: ¢Qué hicieron enseguida?

E: Querian matarlos.

D: Porque querian matarlos... pero ellos, équé tuvieron que hacer?

E: Defenderse.

D: Antes de eso. ¢Qué tenian que hacer?

E: Correr.

D: iCorrer y esconderse! Muy bien.

E: Pero Anahi no queria eso.

D: Claro. Ella no queria dejar su tierra, sus cosas. Pero tuvieron que es-
conderse de esta gente que se queria aduedar. éEran buenos ellos?

E: No.

D: No, porque ellos se querian aduefiar de su tierra y juntaban mds vio-
lencia, éverdad? Los guaranies luchaban por su territorio, era algo
de ellos, pero estos venian de otro lado y querian sacarle eso. Y ella
huyo... pero équé le paso, pobrecita?

E: La atraparon.

D: La atraparon. ¢Y qué hicieron con ella?

E: Primero la pusieron en un poste.

E: Pero después se desatd, la volvieron a atrapar y la prendieron fuego.

I 123



124 1

I Leticia Albisu Viacava, Patricia Orlando Ulfe y Daniella Risso Balverde |

D: Ahi est3, la pusieron en un poste. Dice «con maiia», ¢qué querra decir
que tenia mana?

(Inaudible)

D: No. No es la mafia de cuando nosotros... «Ay, este es mafnoso.» No,
tiene doble significado. Mafia de poder tener fuerzas; como cono-
cia mucho, se dio idea de qué hacer y desatarse. Pero équé le pasé
después?

E: La atraparon.

E: La volvieron a atrapar.

D: Ahi esta. Pero ella hizo algo. ¢Qué fue lo que hizo, que la volvieron a
sentenciar?

E: Matd a un soldado.

D: Maté a un soldado. Un centinela. ¢{Qué serd un centinela?

E: Ah, yo sé que es. Los que dicen cuando salen...

D: Claro, los que estan vigilando, ¢no?

E: Como un guardia.

D: Como un guardia. Pero resulta que ella lo maté. Y, cuando la atrapa-
ron, ya no era quedarse solo en el poste, ahi, sino que iba a tener un
castigo. ¢Y a donde la habran atado?

E: A un arbol.

D: ¢Pero qué tipo de arbol?

E: jAh! Al ceibo.

D: Al ceibo. La ataron a ese arbol nativo, que ella queria, que queria
tanto a los arboles, tanto a sus rios, pajaros, todos, la atan ahi. Y ahi,
é¢donde encuentran ustedes, donde fue la transformacion de ella?
éQué pasé cuando ella se transforma? La prendieron fuego, y...

E: jAcd! «El cuerpo moreno de la indiecita se habia transformado en un
manojo de flores rojas como las llamas que la envolvieron.»

D: Bien. O sea que el cuerpo de la indiecita... ella, cuando estaba ahi, ése
puso a llorar? Antes de que la quemaran, éiqué se puso a hacer?

E: Cantar.

E: Canté.



I Anexos |

D: Como que se liberd, évieron? Ante esa angustia, eso debe ser espan-
toso, pobrecita... y ella empezé a cantar, que era lo que la liberaba, la
ayudaba, éverdad? Y en eso, la naturaleza, étuvo qué, en ella?

E: éEl corazon?

D: Claro, el corazon de ella... y la naturaleza quiso...

E: Un recuerdo.

D: Un recuerdo, que ella quedara en el recuerdo para siempre, el amor
que ella tenia. Porque esas flores rojas se iban a recordar, é¢verdad?
El amor que habia dado ella por su pueblo, en vida, para tratar de
defender a los suyos y la tierra. Entonces, la naturaleza le regala eso,
y cuando miran los soldados al otro dia, encuentran a ese arbol que
habia dado flores rojas. Habia florecido de la noche a la mafana.
éPuede pasar eso en la naturaleza?

E: No.

D: De la noche a la mafiana, no. Vemos primero el capullito, y de a po-
quito va saliendo. Pero esto fue algo...

E: Magico.

D: Ahi viene la explicacidn, éverdad? Algo magico. No era algo que suce-
diera naturalmente. Pero los guaranies contaban esta historia a sus
hijos. Quizas los nifios decian: «Pap3, éipor qué este arbol tiene estas
hojas?». Entonces, bueno, le voy a contar la historia... Vieron, como a
veces los padres nos cuentan a nosotros historias. Bueno, le empeza-
ron a contar la historia, y después ese niio crecia y se lo contaba a sus
hijos. Y quizas, como dijeron hoy, le iba agregando algo, pero siempre
quedaba lo mas importante, la transformacidn.

E: Podian cambiar todo, todo, menos esa parte, que es en la que cambia.

D: Claro. Y ellos, como eran asi de la guerra, habian puesto algo relacio-
nado con lo de ellos. Vamos a decir la otra versién, la leyenda pero
contada...

E: iYo me la sé toda!

E: iYo también!

D: A ver, vamos a recitarla. ¢Te animas solo?

(Recitado del poema)
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D: Precioso. Ahora, pregunto, é¢ddnde se dio la transformacion ahi, en el
poema?

E: (Inaudible).

D: En la ultima estrofa, muy bien.

E: «Se fueron tifiendo de rojo».

D: Pero esta, énos pone tristes?

E: No.

D: No, porque en realidad era del amor... no muere nadie, es algo poé-
tico, es algo romantico, éverdad? Pero, a diferencia de la otra, es un
poco triste porque muere la muchacha. Lo que le pasa no tiene nada
de romantico, le pasa algo triste. Las dos leyendas tratan de explicar
équé?

E: El color del ceibo.

D: Ahi esta, las dos tratan de explicar el color rojo de la flor del ceibo.
Asi que, se puede ver...

(Inaudible por ruido de instrumentos musicales)

D: Te contamos que la vamos a representar en teatro, porque entramos
en un concurso de leyendas que hay este aiio. Ellos lo van a represen-
tar de la otra forma, y los de cuarto lo van a representar de la otra
manera. Van a representar de las dos maneras, hay que ensayar. Por
eso lo queremos aprender de memoria.

(Recitado del poema de Fernan Silva Valdés)

D: Bueno. Bien. Y en la leyenda del poema vimos que decia «la moza
mas linda del pago», équé significaba eso?

E: La muchacha mas linda.

D: Mas linda... del lugar. Pero ahora tenemos que imaginar como seria
Anahi. Vamos a ver su aspecto fisico y también como seria ella perso-
nalmente. Las cosas que no vemos con los ojos. COmo era el corazén,
cémo era... Primero vamos a ver fisicamente. Algo sabemos, que nos
dice aca. é¢Tenia qué?

E: Piel morena.

D: Muy bien.

E: Labios rojos.
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D: Labios rojos. Pero aparte, équé tenia, que les gustaba mucho a los
pajaros?

E: Cantaba.

E: La voz.

D: Bien, tenia una voz muy hermosa. Porque para que los pajaros se
callen... éC6mo se imaginan que seria su pelo?

E: Negro.

D: éNegro como qué?

E: Como el carbén.

D: Como el carbdn. éLos labios?

E: Rojos.

D: Bien. ¢{Como qué?

E: Como las rosas...

D: ¢Como qué mas?

E: Fuego.

(Intervenciones de estudiantes al unisono)

D: Bien. ¢Seria alta, baja, como seria?

E: Alta.

D: Alta ¢y muy...?

E: Fuerte.

D: iFuerte! Porque rompid las ataduras y porque maté al hombre.

E: Y capaz que tenia armas.

D: Pero cuando la ataron le sacaron todas las armas... ¢Fuerte como
qué?

E: No, pero el hombre que la vigilaba.

E: Del entrenamiento.

D: Ah, si. ¢Y como era el entrenamiento de ella? ¢{Qué hacia en la selva?

E: Cazaba.

E: Correr.

E: Saltar.

E: Nadar.

D: Muy bien. ¢{Como seria ella personalmente?

E: Amable.

D: {Que tenia mucho qué?
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E: éAmor?

D: ¢A quién amaba mucho?

E: Ala selva.

E: Alos animales.

D: Ella hablaba de la selva, el rio, los padjaros... amaba todas esas cosas.
Asi que era una persona buena, generosa. ¢Se acuerdan que cuando
trabajamos con el CLE, tuvimos que describir al personaje del libro
y haciamos comparaciones primero? En este caso, yo les traje una
guia a ustedes, para que pudiéramos hacer primero comparaciones.
El pelo: le ponemos el color y «kcomo», lo comparamos. Los ojos, y con
qué. Sus manos, sus piernas, y lo comparamos. Luego, tomando en
cuenta eso, vamos a ir completando de la joven indiecita, tomando
lo que pusimos arriba. Tienen que ser con cosas que existian en esa
época, no vamos a poner «kmarcador» y esas cosas. ¢Entendido?

E: Si.

(Conversacién entre estudiantes)

D: Escuchen. Primero hacen eso y después pegan todo. No se preocupen
por pegar ahora.
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Anexo D
Transcripcion de observacion de clase 2, maestra 1

(Conversacion entre estudiantes)

D' Bueno, estoy esperando que hagan silencio.

E: Maestra, ien qué vamos a trabajar? Para poner aca...

D: Vamos a trabajar lectura. Se acuerdan que el otro dia trabajamos
écon qué texto?

E: Con noticias.

D: Trabajamos con noticias. Habiamos hablado de que las noticias tie-
nen caracteristicas. ¢Se acuerdan que ayer registramos algunas de las
caracteristicas de las noticias?

E: Ayer no, hoy.

D: No, hoy lo escribi en el papelégrafo, pero lo habiamos escrito en el
pizarrdn, ése acuerdan?

E: Ah, si.

D: Algunas caracteristicas de las noticias estan registradas alla en la
cartelera, al lado de la cartelera de Inglés. Titulo, copete, desarrollo,
la imagen... eso fue el texto con el que trabajamos la clase anterior.
Ahora, yo traje un nuevo texto. Pero vamos a empezar con la imagen,
y a partir de laimagen yo quiero que ustedes me digan, y que ustedes
piensen, de qué podra tratar y por qué, c6mo se dan cuenta. También
pensamos de donde pude haber sacado yo este texto, ése entiende?

E: Ah, yo sé.

D: Bueno, levanten la mano. Van pensando...

E: éEs en equipo?

D: Va a ser en equipo de la clase, todos juntos.

(Conversacion entre estudiantes)

17 Se utiliza la letra d para hacer referencia a las intervenciones de la docente y la e para las interven-
ciones de las y los estudiantes. Los nombres que aparecen en la transcripcion son ficticios.
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D: A ver, étodos tienen? Vamos a compartirlo, nos escuchamos. éQué es
lo que pueden observar?

E: ¢Por qué dice «Copa América» y es de dibujitos?

D: Esa pregunta la vamos a contestar entre todos. {De qué creen que
tratara este texto? ¢Por qué, cdmo se dieron cuenta?

E: Para mi es de un diario.

D: Leandro nos dice de déonde lo saqué. «De un diario», dice. ¢CoOmo se
pudo haber dado cuenta Leandro que es extraido de un diario?

E: Porque acé arriba dice «Ovacion, Copa América, diario deportivo de £/
Pais, domingo 30 de junio».

D: Entonces, ¢estdn todos de acuerdo que lo saqué de un diario? Del
complemento deportivo del diario E/ Pais, que se llama Ovacidn.

E: ¢Pero por qué tiene dibujitos?

D: Ya vamos a eso. El propio texto me dice de donde fue extraido. Si es
de un diario, équé me podra contar?, ¢de qué se podra tratar?

E: De Netflix.

D: Nacho dice que va a tratar sobre Netflix, porque ve programas de
Netflix. ¢éDe qué podra tratar?

E: Cine.

D: ¢Por qué creen los compaiieros que tratara de Netflix o de cine?

E: Me parece a mi que hay muchas personas que estan trabajando...

D: Uniendo todo esto, que ven imagenes de programas en esas panta-

llas, que estan trabajando con computadoras, que el texto es también
de un diario deportivo, équé relacion habra entre toda esta informa-
cién que nos da la imagen y la informacion de la parte de arriba, que
nos dice de dénde salié el texto?

E: Para mi se trata del futbol. Como dice «Copa América...

D: Santi encontré otra cosa para relacionar. Dice que alla también dice
«Copa América». ¢{Lo encontraron todos?

E: Si.

E: Es el VAR, donde se duplica... el VAR del futbol.

D: ¢Quién sabe qué es el VAR?

E: Es donde la gente va a tomar cosas.
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: No donde la gente va a comprar... El bar donde podés ir a comer se

escribe asi, con be larga. Este es asi, VAR, y équé tiene que ver con la
Copa América?

. iYo sél Es como que tienen cdmaras y miran los partidos.

D: Bien. Lucas.

m

E:
D:

mm Qg m O

: Hace que veas las cosas con mas claridad, porque te pasa lo mismo de

nuevo, como en camara lenta. Te muestran todo lo que hay. Si fue uno,
si fue otro.

: Asi que équé son esas personas trabajando? {Quiénes son?
: EI VAR.
: éCudl es su trabajo? ¢Qué hacen ellos?

Miran.

. iSon arbitros!
D:
E:
D:

Si.

iNo!

Son arbitros. Por eso VAR significa ‘videoarbitraje’. Entonces, resu-
mimos un poquito esta informacion. ¢Cémo relacionamos el futbol
con Netflix? éPor qué en las computadoras estan viendo Netflix, si
ustedes me dicen que tienen que mirar el partido y las jugadas para
saber si es falta o no?

Porque le robaron el partido a Uruguay.

éPor qué?

E: Porque alos de Uruguay no les cobraron tres goles, o dos, no me acuerdo.

D:

E:
D:
E:

E:

D:

¢Y qué me querra decir con esa imagen? Si hay una pelicula, équé nos
esta queriendo decir de ese videoarbitraje?

Que no quieren trabajar.

En realidad, élos arbitros estarian mirando Netflix?

No.

Estarian mirando el partido...

&Y por qué, si estarian mirando el partido, en la imagen les pusieron
peliculas?

(Conversacion inaudible entre estudiantes)

D:

E:

&Y por qué? ¢Estarian haciendo bien su trabajo?
No.
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E: ¢Y por qué no cobraron los penales?

D: Vamos a seguir, y ahora después vamos a seguir hablando. Aca les
voy a dar la otra parte del texto, y ustedes me van a decir si tiene
relacion con algo de lo que anticipamos. Es bien cortito.

(Conversacion inaudible entre estudiantes)

D: ¢éVamos a escucharnos? ¢Pudieron leer? El compaiero quiere decir
algo...

E: Si, que dice «rovar», pero robar va con be larga.

D: El texto se presenta «rovar», con este color, ademas, que dice «ro»
con un color y «var» con otro. Como dice Joaco, robar va con be lar-
ga. éPor qué lo escribiran con ve corta y con ese color, cuando no se
escribe asi?

E: «Rovar» estd con ve corta porque es del VAR. El VAR esta robando.

E: iAh, porque acé dice «VAR»!

(Conversacion entre estudiantes)

E: Para mi que lo pusieron con uve porque ahi dice «var», y el VAR le robd
los goles.

D: ¢Escucharon? Aca nos habla de la tecnologia del videoarbitraje, de
esos jueces que estan detras de las camaras viendo jugadas. é¢Pero
por qué usaron «var» y agregaron «ro» a la palabra?

E: Porque «ro» es de robary «var» del videoarbitraje.

D: Bien, épero por qué esas palabras juntas, «ro» y «var», para crear
«rovar»? Lautaro.

E: Porque hubieron muchas injusticias y favorecieron...

E: Lo hicieron para que Peru gane.

D: Entonces, équé significa robar, asi, bien escrita?

(Comentario inaudible de estudiante)

D: «Es como cuando robas un banco», dice Lara. ¢Quién mejora esa afir-
macion de Lara sobre la palabra robar? éLucas?

E: Que es cuando sacds algo sin permiso.

D: «Quitar algo sin permiso», dice el compaiiero. Eso es robar. ¢Estan de
acuerdo con Lucas?

E: Si.
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E: Quitar algo del lugar, seria... podés agarrarlo, quitarlo y ponerlo en el
mismo lugar. Es cuando sacds las cosas y ya te las quedas.

D: Dice lacompaiiera que robar es quitar una cosay quedartela. Entonces,
ahora, escucho. ¢{Qué fue robado aca? ¢Le quitaron algo a alguien ac3,
en el fatbol?

E: Si, los goles.

(Charla entre estudiantes)

D: ¢Se quitd algo aqui a alguna persona, se quité algo sin permiso?

E: Si.

D: ¢Se puede usar la palabra robar acd, segun el significado que le die-
ron los compafieros?

E: Si.

E: No.

D: éNo o si? Y por qué, a ver.

E: Hoy yo con mi equipo metimos un golazo, y van y dicen que no es gol.
Eso es robar en el futbol.

D: Entonces, ées el mismo significado? El compaiero dice «robar en el
futbol», ées lo mismo robar, la palabra aislada, en otros ambitos que
en el fatbol?

E: No.

D: éPor qué se dice «robar en el futbol»? ¢Por qué no es lo mismo, por
qué quiere decir algo especial?

E: Porque en el futbol les sacan goles...

D: ¢En realidad se lo sacaron?

E: No lo contaron, no valié.

D: No valié. Si tomo robar, tiene dos explicaciones. No valié, no conta-
ron el gol. ¢{Qué pasa con la palabra robar? éLa estamos utilizando
igual que en otro ambito?

E: Maestra, no lo robd.

(Conversacion inaudible)

D: Entonces, este robar, como se presenta en el texto, dice Maria, me
enoja. Porque da la idea de que no contaron algo, que fue una injus-
ticia. Le genera determinado sentimiento. {Que tendra que ver este
robar del futbol, que me dijeron que genera enojos, con la imagen?
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éPor qué, como conectamos esas dos cosas? ¢Por qué el autor del
texto eligidé poner este titulo y poner también esta imagen?

E: Yo creo que eso estad porque como ya conocen el resultado ponen Netflix
para divertirse.

D: Miren lo que dice el compafiero. «Como ya saben cual va a ser el re-
sultado», esta arreglado, entonces ponen la pantalla de Netflix como
diciendo: «lgual no tienen que hacer nada, no hacen su trabajo».
Pregunto, énosotros podriamos asegurar que el partido estaba arre-
glado? ¢Qué esta intentando esta persona cuando nos presenta este
texto con la palabra rovar? ¢Por qué lo menciona tanto?

E: Que el «var» es de robar.

D: Claro, pero nosotros, équé sabemos de ese partido hasta ahora? ¢{Qué
sabemos con referencia a los tres goles? El VAR hizo que no contaran
y que no valieran los goles, eso es lo que sabemos. Hasta ahi. Pero
cuando el autor del texto pone «rovar» y la foto con ellos mirando
Netflix, équé estd queriendo decir, ademas de que a Uruguay no le
contaron los goles?

E: Tal vez queria decir que estaban desatentos y no lo vieron.

D: «Capaz nos quiere decir que estaban desatentos», dice el compaiie-
ro. Pero cuando el autor nos dice «rovar», ademas de lo que pasé,
égqué mas esta contando? Una sensacion de enojo, de rabia.

E: Que lo robaron.

D: ¢Pero podemos afirmar que fue un robo? ¢{Tenemos pruebas de eso?
éQué esta dando élI?

E: La prueba es que hicieron eso...

D: Cuando trabajamos con la noticia de Cavani, teniamos pruebas de
que era buena gente. Las sonrisas, los autdgrafos, ahi nos esta dicien-
do qué pasé con Cavani. En este caso, si no tenemos pruebas de lo
que dice, équé nos estd dando esta persona? ¢{Qué nos esta diciendo?
éQué esta dando de si mismo? Nos esta dando su opinidn, ési? Nos
esta diciendo qué piensa. Entonces, éde qué lado esta en el VAR? ¢A
favor o en contra?

E: En contra.
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D: ¢Por qué? {Como te das cuenta vos que este texto estd en contra del
VAR?

E: Porque le puso «rovar», que significa robo’ y ‘VAR'.

D: Quiere decir que se robod con el VAR. Bien. ¢Se parece a la otra noticia
que trabajamos?

E: Si.

E: No.

D: Si, no... éQué tienen de parecido?

E: Las dos quieren decir algo.

E: Que tienen que ver con el futbol.

D: Son parecidos. ¢Pero es una noticia? ¢Por qué?

E: Esto es una noticia...

D: Pero esta, ése parece a la del otro dia? ¢Tiene titulo, copete,
desarrollo?

E: Si.

E: Desarrollo no tiene.

D: No tiene desarrollo. Y a su vez, en la noticia de Cavani, édaba una
opinidn sobre Cavani?

E: No.

D: Nos decia qué hacia Cavani. Acd hay dos cosas, una es lo que pasé.
éQué es lo que sabemos que pasé?

E: Ah, nos robaron el gol.

D: No contaron el gol. Eso pasé. Considerar que era un robo, por todos
estos sentimientos, éeso quién lo esta creyendo? ¢{Podemos opinar
eso?

E: Pero creo que si.

D: Julieta cree que si, épero qué es eso? Su...

E: Opinion.

E: Imaginacion.

D: Su opinidn, su imaginacidn, su punto de vista. Eso es el pensamiento
de Julieta. Lo que paso fue lo de los tres goles, porque lo vimos. éEste
seiior solo nos cuenta lo que pasé o también agrega un pensamiento?

E: El agrega su opinion.
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D: Es un texto que opina, que nos dice qué pensar. ¢{Qué querrd que
nosotros sintamos cuando leemos esto?

E: iQue robd!

D: Que robd. Nos quiere convencer. Nosotros podemos estar de acuer-
do o no. Pero sabemos, leyendo el texto, cual es la opinién de quien la
escribid. No es una noticia, no tiene un desarrollo. No solo nos cuenta
qué pasd, sino que nos da...

E: Informacion.

D: Nos da informacion, épero qué nos da también?

E: La opinidn.

D: Una opinidn. La diferencia entre este texto y la noticia es que, ade-
mas de darnos informacidn, nos da opinion. Las noticias cuentan lo
que paso. éSe entiende? ¢Cdmo nos damos cuenta de esa opinién?
éEscribié mucho para que nos diéramos cuenta de su opinién?

E: No.

D: ¢Cudl es la palabra que usa para que nos diéramos cuenta de su
opinion?

E: «Rovar».

D: iClaro! Miren todo lo que pudimos leer en el texto...

E: iSin una minima letra!

D: Con una palabra, todo lo que pudimos leer. Con una palabra, acom-
paiado de...

E: De la imagen.

(Conversacion inaudible entre estudiantes)

D: Miren lo que dice Franco. ¢Por qué eligid, la persona que hizo este
texto, poner ahi imagenes de dibujitos?

E: Porque estdn haciendo como que miran algo nada que ver con lo que...

D: Como piensa que fue un robo... estaban mirando algo que no tiene
nada que ver. Bueno, vamos, entonces, a pegar ese texto en el cua-
derno y poner en el pizarrdn...



