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Resumen. En este articulo mostramos algunos resultados obtenidos en el
marco de dos investigaciones sobre la ensefianza-aprendizaje de la lengua
escritaen educacién infantil, realizadas en 1999y 2015 respectivamente.
A partir de la comparacién de entrevistas a las docentes llevadas a cabo
en dichos estudios y del analisis cualitativo de las mismas, se deducen
informaciones que se agrupan alrededor de dos ejes fundamentales: las
concepciones sobre cémo se ensefiay aprende a escribir; y las condiciones
idéneas para ello. Los resultados obtenidos a través del estudio muestran
cémo el analisis del pensamiento de las maestras da lugar a un modelo de
actuacion didactica que consideramos adecuado seglin los referentes que
sirven de marco a este trabajo para llevar a cabo la alfabetizacion inicial
en la educacién Infantil

Palabras clave: pensamiento del profesor; educacién infantil; composicién
escrita inicial; investigacion cualitativa.

CONCECOES DAS PROFESSORAS SOBRE O ENSINO DA COMPOSICAO ESCRITA
NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Resumo. Neste artigo, mostramos alguns resultados obtidos no ambito
de duas investigacdes sobre o ensino-aprendizagem da lingua escrita
na educag&o pré-escolar, realizadas em 1999 e 2015, respetivamente.
Partindo da comparac&o das entrevistas as docentes levadas a cabo nos
referidos estudos e da analise qualitativa das mesmas, deduzem-se infor-
macdes que se agrupam a volta de dois eixos fundamentais: as concegoes
sobre como se ensina e aprende a escrever e as condigdes idoneas para
o concretizar. Os resultados obtidos através do estudo mostram como a
analise do pensamento das professoras da lugar a um modelo de atuagéo
didatica que consideramos adequado, de acordo com as referéncias que
servem de base a este trabalho para levar a cabo a alfabetizacdo inicial
na educagéo pré-escolar.

Palavras-chave: pensamento do professor; educagéo pré-escolar; compo-
sigdo escrita inicial; investigagdo qualitativa.

* Universitat Jaume |. Castell6. Espafia (Profesora senior)
** Universidad Complutense de Madrid (Grupo Didactext. Investigadora).

Revista Iberoamericana de Educacion [(2016), vol. 72, pp. 129-146] - CAEU / OEI
recibido / recebedo: 29/01/2016; aceptado / aceite: 22; 6




Concepciones de las maestras sobre la ensefianza...

CONCEPTIONS OF TEACHERS ON THE TEACHING OF WRITTEN COMPOSITION IN
EARLY CHILDHOOD EDUCATION

Abstract. In this article, we present some of the results obtained from two
different studies on teaching and learning of the written language in pre-
school education (ages 3-5), undertaken in 1999 and 2005 respectively.
From the comparison of interviews to teachers and the qualitative analysis
of these interviews some information grouped in two main axes is drawn:
the conceptions of how to teach and learn writting; and the optimal con-
ditions to do it.

The results obtained from the study show how the analaysis of teachers’
thourghts leads to a formulation of a didactic action model that we consider
adequate to carry out initial literacy in early childhood education.

Keywords: teacher’s thought, early childhood education, initial writting ,
qualitative research.

1. INTRODUCCION

En cualquier andlisis de la practica de aula hemos de considerar
al docente como elemento imprescindible. Es determinante lo que se piensa
sobre el aprendizaje y sobre cémo se ensefia, en nuestro caso, a escribir.
También lo es la propia concepcién sobre qué significa escribir, qué hay que
ensefiar, con qué medios y qué tipo de condicionesy dindmicas hay que crear.

Consideramos, por tanto, que las concepciones (conocimientos,
opiniones y creencias, valores y actitudes) de las maestras sobre la escritura
son los elementos fundamentales que constituyen su préactica de ensefianza.
Ellas han creado estos elementos a partir de las experiencias practicas que han
tenido la oportunidad de vivir en su desempefio profesional y los referentes
tedricos que subyacen a ellas.

Asi pues, las explicaciones y explicitaciones de las maestras en el
marco de la reflexiéon general sobre su propio trabajo se convierten en parte
esencial del contexto de produccién de los textos y posibilitan a los investiga-
dores conocer y compartir conocimiento sobre los hechos que se investigan.

Los contextos generales de las investigaciones que sirven como
marco a este trabajo (Rios, 1999; Fernandez Martinez, 2015) comparten
los siguientes principios:

e Se ensefa a leer y escribir en un contexto de sentido

e El disefio didactico se realiza de acuerdo con el medio socio-
cultural de los nifios y el entorno
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e Se acepta que las condiciones del aula son cambiantes e im-
predecibles

e Se considera necesaria la reflexién sobre la practica como ins-
trumento de mejora

Gracias a las entrevistas realizadas a las docentes se han podido
comprender e interpretar mejor los hechos observados en el decurso de las
investigaciones que sirven de marco a este trabajo. Ademas, del analisis de
ambas entrevistas se deducen informaciones que se agrupan alrededor de
dos ejes fundamentales: las concepciones sobre cémo se ensefia y aprende
a escribir; y las condiciones idéneas para su ensefianza.

2. MARCO TEORICO

Con el fin de comprender mejor las practicas de ensefianza, distin-
tas disciplinas se han ocupado en sus estudios de las concepciones de los
maestros, por su influencia en las decisiones que toman en el aula.

Desde hace décadas se han desarrollado diferentes investigaciones
relativas al pensamiento del profesor (Contreras, 1985; Pérez y Gimeno,
1988). Pero la poca consistencia de los estudios que se centraban en el
proceso-producto y el escaso éxito de las investigaciones sobre la conducta
del profesor han llevado a considerar el pensamiento del profesor como una de
las variables de mediacién que pueda explicar los distintos comportamientos
de los docentes (Pérez, A., 2010).

Actualmente, los estudios se inclinan “por la profundizacién en
el contenido del conocimiento profesional, el cual se ha estudiado, (...) a
partir del estudio del contenido del conocimiento, de las percepciones, de
las creencias y de los procesos del pensamiento de los profesores” (Moreno
y Azcéarate Giménez 2003, citados por Serrano Sanchez, 2010: 267-287).
Se trata de conocer qué procesos de razonamiento tienen lugar en la mente
de un profesor en el ejercicio de su actividad profesional.

Todo profesor, como cualquier persona, construye significados y
representaciones en sus interacciones con los demas, que resultan complejas
porque estan integradas por elementos cognitivos, y también emocionales,
que pueden ser conscientes o inconscientes. Estas representaciones son la
base, tanto cognitiva como afectiva, y, por tanto, de comportamiento de cada
ser humano. En el ambito de la docencia las creencias y las practicas estan
estrechamente relacionadas y se influyen entre si, tal y como han mostrado
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algunas investigaciones como la de Borg (2011). El docente toma decisiones
respecto a su actuacién en el aula dependiendo de sus creencias, y algunas
practicas o experiencias pueden modificarlas (Barrios, 2014).

Por otro lado, en la vida practica, el ambito profesional del profe-
sor no esta separado del personal, puesto que influye no en el conocimiento
explicito profesional sino también condicionado por su forma de pensar, su
manera de sentir y su modo de actuar, debido a creencias y habitos, en gran
parte implicitos y muchos inconscientes, que forman parte de su propia
identidad (Korthage y Lagerwerf, 2001).

Generalmente, el conocimiento explicito o formal se considera se-
glin una concepcion racionalista, superior a las representaciones y creencias
implicitas; los saberes verbales o formales se valoran mas que los saberes
practicos o informales, cuando podemos decir que mas bien ocurre que: “los
procesos y las representaciones implicitas suelen tener primacia o prioridad
funcional con respecto a las representaciones y procesos explicitos” (Pozo
et alt., 2006).

En este mismo sentido, Cambra y sus colaboradores han cons-
truido, para la ensefianza de las lenguas, un sistema explicativo formado
por tres elementos: creencias, representaciones y saberes (CRS), partiendo
del modelo de Woods (1996) —creencias, representaciones y conocimientos
(BAK)-(Cambray Palou, 2007). De acuerdo con estas concepciones, creemos
que es imprescindible conocer el sistema CRS del ensefiante, puesto que el
maestro fundamenta su practica en unas creencias, en unas representaciones
y en unos saberes cuando lleva a cabo su tarea.

3. CONTEXTO DE LAS INVESTIGACIONES

Este trabajo tiene como referencia el corpus de dos tesis doctorales,
realizadas en distintos momentos y en diferentes contextos, del cual hemos
extraido las entrevistas a las maestras para ser analizadas en profundidad.
La entrevista, como forma abierta fluye como una conversacion y da cabida
a digresiones, puede aportar datos a nuevos caminos en la investigacion,
explora matices. Es “la forma técnicamente mas complejay al mismo tiempo
la mas innovadora y excitante de recogida de datos” (Angrosino, 2012: 67).

A continuacién explicitamos los datos generales de ambas inves-
tigaciones.
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a) Rios, 1999: Las intervenciones de la maestra en el proceso
de planificacion oral del texto escrito (Original en catalén). Se
desarrolla en un aula de 25 alumnos de 5 afios, tercer curso de
educacion infantil en un centro publico de contexto de clase
media-baja. La maestra tiene méas de 20 afios de experienciay
contribuye a la investigacién de forma voluntaria con el objetivo
de mejorar su practica a través de la reflexiéon conjunta con la
investigadora y de contribuir al desarrollo del conocimiento
didactico para el cual es imprescindible investigar en el aula
real. Nos referiremos a ella como Maestra A.

b) Fernandez Martinez, 2015: Secuencias didacticas para escribir
textos expositivos en educacion infantil. Se lleva a cabo en un
aula de 23 nifios de 5 afios, tercer curso de educacién infantil
enun centro publico de contexto de clase media-alta. La maestra
tiene mas de 30 afios de experiencia, y al igual que la maestra A
contribuye a la investigacién de forma voluntariay con el mismo
objetivo. Nos referiremos a ella como Maestra B.

Las préacticas de la ensefianza constituyen una realidad compleja,
en cuyo analisis intervienen distintos campos disciplinarios. Implican tanto
un compromiso moral, porque quienes las realizamos no podemos actuar
en forma neutral o indiferente con respecto al desarrollo de los procesos de
formacion de las personas que estamos educando, como un compromiso
social, porque lo que ocurre dentro de nuestras aulas no es ajeno ni esta
desconectado de lo que acontece en los contextos institucionales y sociales
mas amplios de los que formamos parte (Contreras, 1985).

Ambas maestras, enrelacién con sus practicas, se autodefinencomo
situacionales (Gonzalez, Buisan y Sanchez, 2009). Este perfil de préacticas
se caracteriza por una preferencia por las actividades de escritura auténoma
por parte de los nifios y el uso de emergentes, por dar poca importancia a
la instruccién explicita y descontextualizada del c6digo, que se aborda en
situaciones de uso social de la lengua escrita (Camps, 2003, 2008; Fons
Esteve, 2004) y una menor preocupacion por la evaluacion de los productos
de aprendizaje que por los procesos y las evidencias de conocimientos de
los nifios.

Las maestras son también conscientes de que su gestiéon del aula es
adecuaday consideran tener de ella un buen manejo general. Asi se lo repre-
sentan ellas mismas. En el caso de la composicion escrita, creen disponer de
buenas estrategias de ensefianza, con actividades motivadoras y relacionadas
con la vida de los nifios. Se ven a si mismas capaces de crear un ambiente
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de aprendizaje relajado, pero a la vez estimulante, y de favorecer todo tipo
de interacciones con los nifios y entre ellos: para solicitar su colaboracién,
para pedir y dar informacién y para comunicarse de forma informal entre si.

Para explicitar todo lo anterior la manera de investigar cémo las
maestras realizan sus actividades consiste en hacer unaentrevista semiestruc-
turada abierta y que permita la expresién libre por parte de las participantes
(Fons Esteve y Buisan Serradell, 2012). Con un guién previo que sirve como
estructura nos centramos en diferentes temas referentes a: como cree que se
aprende y se ensefia, cual es su papel como docente, qué contenidos ensefia,
como aborda la ensefianza de la lengua escrita y como organiza el aula.

Enrelacion con laensefianza de lacomposicion escrita nos basamos
para este trabajo en referentes que nos permiten interpretar las narraciones
de las maestras sobre lo que piensan sobre ella y o que hacen en el aula,
fundamentados en la teoria sociocultural, el aprendizaje con sentido, contex-
tualizado y que desarrolla actividades relevantes para la vida de los aprendi-
ces (Ferreiro y Teberosky, 1979, Teberosky,1993; Tolchinsky, 1993; Camps,
1994, Bigas y Correig, 2000; Fernandez et alt, 2004; Fons Esteve, 2004).

Igualmente hemos puesto la mirada en trabajos anteriores que
analizan las préacticas docentes y las condiciones en que se lleva a cabo la
ensefianza inicial de la lengua escrita, que muestran la complejidad de las
situaciones y la cantidad de factores que intervienen en las tareas docentes:
perfil de las maestras, actividades que se desarrollan, materiales y dindmicas
de aula y contenidos que se ensefian (Rios, Fernandez y Gallardo, 2012).

Todos estos estudios y aportaciones nos permiten una aproximacién
reflexiva al aula que aborda los aspectos mas determinantes para nuestro
prop6sito: conocer y comprender mejor las practicas reales para generar
conocimiento didactico.

4. ANALISIS DEL RESULTADO DE LAS ENTREVISTAS

En el analisis realizado hemos optado por una metodologia de corte
cualitativo. Este enfoque metodoldgico, se ha adaptado a nuestros intereses y
necesidades, ya que nos ha permitido comprender los procesos y fenémenos
de la realidad en la que nos hemos sumergido (Denzin y Lincoln, 2005).

Para analizar la compleja cantidad de datos que ofrecen las en-

trevistas sobre la vida del aula, hemos categorizado la realidad a partir de
diversos ejes que responden, como hemos sefialado, a las concepciones sobre

Revista Ibero-americana de Educacéo [(2016), vol. 72, pp. 129-146]



| RiOS GARCIA; P. FERNANDEZ MARTINEZ

la ensefianza y el aprendizaje y a la forma de abordar la lengua escrita y su
ensefianza concreta. Asi pues, vamos a iniciar su anélisis desde 1) cémo con-
ciben el aprendizaje, 2) como conciben su papel como docentes, 3) qué tipos
de textos ensefian, 4) cémo organizan el aula, 5) qué dinamicas establecen
en el aula, 6) qué estrategias usan para ensefiar a escribir, 7) cémo evalian.

4.1 COMO CONCIBEN EL APRENDIZAJE

Las maestras de nuestro estudio conciben el aprendizaje como un
proceso de construccién del conocimiento por parte de los aprendices. Tam-
bién pretenden que cada uno progrese hasta donde pueda llegar, a su nivel
maximo. Les preocupa cémo hacerlos avanzar de forma individual; consideran
que el conocimiento generado en el grupo es social y que aquello que se
construye de forma colectiva vuelve al grupo y a cada persona en particular.

Se interesan, especialmente, porque cada nifio avance en sus
conocimientos y piensan que deben conocer muy bien a cada alumno, para
poder ayudarlo de forma individual. Las experiencias vitales propias y las de
sualumnado son consideradas parte esencial del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, imbricandose en él la vida personal y la profesional. Son conscientes
de que los ritmos son diferentes dentro de la diversidad y complejidad del
aula. Creen que deben adaptarse continuamente al grupo y a cada persona
para poder gestionar adecuadamente los conocimientos que poseen, como
manifiestan los siguientes fragmentos de la entrevista:

Hay nifios que tienen conocimientos que estan a un nivel “remoto” para
el resto de la clase (Maestra A).

En el aula de cinco afios, hay unos nifios que ya tienen adquiridas, al
menos, la codificacién y descodificacion, pero hay otros que Ilegan nue-
vos; otros que todavia no lo consiguieron. Y continuamos con las tareas
que realizabamos afios anteriores (aulas de 3 y 4 afios) para aquellos que
todavia no lo habian conseguido. Vuelvo a repetir actividades de las que
ya algunos nifios tienen superadas para que aquellos que no las tienen
puedan conseguirlo; y tratar de alcanzar el ritmo de los demas (Maestra B).

4.2 COMO CONCIBEN SU PAPEL COMO DOCENTES

Las maestras creen que deben conocer los contextos mentales de
los nifios y los contextos familiares, socioculturales y personales para poder
establecer la comunicacién y comprender sus mensajes. Las representacio-
nes implicitas deben convertirse, asi, en condiciones para las decisiones de
tipo didactico.
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La escuela debe realizar un disefio didactico de acuerdo con el medio
sociocultural de los nifios y del entorno (Maestra A).

Puesto que los conocimientos compartidos por la maestray los nifios
constituyen los “contextos mentales” (Edwards y Mercer, 1988:78), es decir,
todo aquello que todo el mundo sabe y de lo que se parte para avanzar en el
conocimiento, las maestras manifiestan que el interés de los nifios proviene
de sus propias vivencias, conceptos y afectos. Por eso los aprovechan para
construir mas conocimientos y progresar en el proceso de aprendizaje sobre
lo que ya saben. Para poder dar sentido a lo que los nifios dicen es necesario
estar muy al tanto de lo que tienen en su haber: conocimientos, experiencias,
problemas o recursos.

Asimismo, ayudarlos a crecer exige saber lo que son capaces de
integrar, de aprender y de captar. En este sentido, las maestras piensan que
su funcién consiste en guiar la tarea de los alumnos; proporcionar situaciones
interactivas, que permitan crear la zona de desarrollo préximo (Vygotski, 1996)
de cada nifio, que posibiliten hacer mas cosas y de mayor complejidad que
las que los nifios harian solos.

Las maestras consideran la reflexion sobre su propia practica como
un factor imprescindible para reconducir lo que hacen y cémo lo hacen. Se
cuestionan sus propias estrategias, las actividades que realizan, la importan-
ciay la rentabilidad del trabajo de investigacién en su aula. Manifiestan su
opinion sobre el papel de la reflexién metalinglistica de la siguiente forma:

La reflexién sobre lo que decimos y lo que escribimos es buena para los
nifios: veo que el resultado es positivo: hay muchos nifios que han acabado
escribiendo (Maestra A).

La reflexién a los nifios les aporta y les hace sentirse bien cuando van des-
cubriendo las cosas, a mi parece importante desde pequefios que tengan
curiosidad por saber (Maestra B)

4.3 QUE TIPOS DE TEXTOS ENSENAN

En loreferente alos contenidos que ensefian, las maestras manifies-
tan que trabajan diversos géneros: la exposicién de informacioén, la noticia, la
receta, el texto expositivo, entre otros Fernandez et al. 2004). Dicen escribir
siempre a partir de textos, no de elementos sin significado como silabas o
letras. Las palabras que escriben los nifios estan inscritas en un contexto de
significado, por lo que son en realidad textos. Podemos decir que sus creen-
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cias y sus opciones se inscriben en una corriente didactica que comparten
nuestros autores de referencia (Ferreiro y Teberosky, 1979; Teberosky,1993;
Tolchinsky, 1993; Camps, 1994; Bigas y Correig, 2000; Fernandez et alt,
2004; Fons Esteve, 2004). Esta perspectiva exige de la vida del aula una
gran variedad de actividades que insertan los textos en ellas y que les dan
sentido, lo que les permite, seglin manifiestan, estar siempre conectadas
con la realidad de los nifios y sus intereses.

4.4 COMO ORGANIZAN EL AULA

Para determinar la forma en que organizan el aula nos fijamos en
las respuestas de |a entrevista que hacen referencia a la organizacién social
del grupo para realizar las tareas, a la distribucién de los tiempos, a los
materiales que utilizan y a las dinamicas de aula.

Las maestras trabajan con diferentes formas de organizacién social:
gran grupo, pequefio grupo, individualmente. Sobre este aspecto la maestra
B manifiesta lo siguiente:

Los organizo de diferentes maneras. Cuando digo de diferentes maneras,
puede ser en asamblea, en gran grupo, o también en grupo pequefio, por
rincones: en gran grupo; cuando planteo la actividad: que lean lo que
voy escribiendo o lo que ellos me han dicho que yo escriba; o les mando
escribir a ellos, de diferentes maneras; en pequefio grupo, cuando van a
la hoja de escritura o cuando van a leer al rincén de los cuentos. Asi es
como lo hago. Estoy acostumbrada a hacer las tareas en gran grupo o en
grupo pequefio, individualmente, pero no por parejas o trios (Maestra B).

Sin embargo la Maestra A dice que también realiza actividades en
parejas, en las cuales los nifios se ayudan:

Siempre buscando que uno sea mas experto, para contribuir al desarrollo
de sus posibilidades. Me preocupa mucho como los nifios pueden avanzar
cada uno en sus conocimientos a partir de su propio nivel (Maestra A).

Con respecto a la organizacion del tiempo, la maestra B destaca:

Distribuyo el tiempo en momentos significativos porque esta distribucién
da seguridad a los nifios, ya que les permite anticipar lo que va a ocurrir,
relacionar tiempos y espacios con las tareas, y mantener su propio ritmo.

A su vez, la maestra A manifiesta que:
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Los tiempos dedicados a la lengua escrita son flexibles, las actividades
de lectura y de escritura son transversales, en el sentido de que estéan
presentes a lo largo del dia en diferentes actividades.

Cuando se les pregunta si tienen previsto un momento determinado
durante el dia para ensefiar a leer y escribir observamos en las respuestas de
las maestras (A y B) coincidencias que resumimos a continuacion:

Se utilizan muchas situaciones: a primera hora de la mafiana, por la tarde;
al final de la mafiana; siempre que surjan, desde luego, se aprovechan.
También, cuando los nifios van a rincones, se les da la posibilidad de que
vayan a leer a los libros o de que vayan a escribir. Cuando dibujan, les piden
que pongan el titulo o el texto que les sugiere el dibujo. Todo esto sirve
para ver la evolucion, el avance o la comprensién de lo que se les pide.
La lectura y la escritura se pueden realizar en cualquier momento del dia

Respecto a los materiales del aula, ambas maestras expresan que
los nifios pueden utilizar, para desarrollar tanto el lenguaje oral como escrito,
entre otras cosas: globo del mundo, cajas de madera, archivadores, carpetas,
cajas con diferentes materiales, pinturas, témpera, rotuladores, tijeras, pin-
celes, rodillos, puzles, lotos, dominds, material para juego simbélico (juegos,
mufiecos, ropa para mufiecos, manteles para la cocinita, disfraces, bolsos).

Ademas, las maestras dicen que para trabajar la lengua escrita, los
nifios tienen a su disposicion, en la biblioteca de aula y en el rincén destina-
do a cada proyecto, diferentes colecciones de cuentos, libros informativos,
periédicos, folletos, ademés de los diferentes carteles e informaciones que
aparecen en las paredes. Estas opciones se acercan también a una manera
optima de alfabetizary de construir conocimientos a partir del entorno préximo.

4.5 QUE DINAMICAS ESTABLECEN EN EL AULA

En lo referente a la participacién de los nifios en su aprendizaje, las
maestras explicitan que: invitan a los nifios a participar en la blsqueda de
informacioén; y a elaborar los textos formulando ideas y dandoles forma para
ser escritas; los ayudan a reflexionar sobre las estructuras de la lengua y de
su propio discurso para buscar la claridad del enunciado, la expresion mas
nitida de su pensamiento; comparten con los nifios conocimientos y elaboran
los textos para ser escritos colectivamente; dicen ser flexibles respecto a los
objetivos que se plantean a priori con los nifios.

Cuando escribimos, siempre les pido que ellos formulen oralmente los
textos y que participen el nimero méaximo de nifios (Maestra A)
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Suelo realizar demandas colectivas para que la interaccion afecte al mayor
ndmero de nifios posible. (Maestra A)

Cuando realizamos actividades de escritura lo hacemos de diferentes
maneras, les pido que lean lo que voy escribiendo o lo que ellos me han
dicho que yo escriba o les mando escribir a ellos. (Maestra B).

Les dije que cuando no sabiamos teniamos que buscar dénde teniamos
informacioén y que de paso ellos también tenian que buscar en casa. No sé
si esta actividad tiene mucho que ver con lo que preguntas ;qué es leery
escribir? pero en ese momento no era escribir pero si fue de leer, buscar
informacién y aproveché y se lo lei y estaban que es que, se les iban los
0jos y querian mas informacion; y decian: “dijiste que nos ibas a decir,”
les dije también: “y vosotros teniais que traer” para que no se acostumbren
a que solo soy yo la que lleva informacion (Maestra B).

La forma en que tienen organizado el espacio del aula favorece
todo tipo de interrelaciones con la maestra y con los compafieros. Asi ellas
manifiestan tener méas disponibilidad de tiempo para interactuar con los
nifios, al estar estos distribuidos en diferentes espacios, tareas y tipos de
agrupamientos. Puesto que en unatarea de gran grupo el peso de la actividad
recae en la maestra, cuando la clase se reparte en pequefios grupos ellas
tienen mas disponibilidad para poder relacionarse con cada nifio. A su vez,
los nifios tienen mas oportunidades de interactuar con sus compafieros en
los pequefios grupos.

Todas estas dindmicas nos dan una idea de las creencias y sabe-
res puestos en practica respecto a como conciben el aprendizaje, qué tipos
de textos ensefian y cémo gestionan el tiempo y el espacio en sus aulas de
educacion infantil.

Lo mas dificil es atender a todos y que nadie se descuelgue, dar lavoz a los
mas callados, hacer que participen, ayudarles a expresarse y a que ofrezcan
lo que saben a los demas. Procuro tener esto muy en cuenta. (Maestra A)

Pues organizo el aula de diferentes maneras, cuando digo de diferentes
maneras puede ser en asamblea, en gran grupo o también en grupo pe-
quefio, por rincones (Maestra B)

4.6 QUE ESTRATEGIAS USAN Y QUE ACTIVIDADES PROPONEN
PARA ENSENAR A ESCRIBIR

Las maestras piensan que el punto de partida para la ensefianza
deben ser los intereses de los nifios y su motivacioén intrinseca; aprovechan
lo que ellos mismos traen al aula, es decir, usan situaciones emergentes para
convertir lo informal en formal en la medida de lo posible.
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Ellas exponen que el lenguaje que se escribe se aprende en un
contexto de uso social y comunicacion: Las actividades para ensefiar-aprender
a escribir se inscriben en situaciones cotidianas relacionadas con la vida
escolar o extraescolar de los nifios

Ademas de utilizar las situaciones naturales que llevan a escribir
y leer para convertirlas en tareas de tipo pedagégico, disefian actividades de
ensefianza-aprendizaje enmarcadas en proyectos globales con sentido para
los nifios.

Piensan que aprender a escribir es hacerse progresivamente con
mecanismos para usar la lengua en diversas situaciones en las que se debe
escribir; y asi lo hacen con las actividades que proponen. Aprovechan la
actividad para desarrollar los objetivos comunicativos y linglisticos de las
diferentes situaciones y para redisefiar el desarrollo de las tareas.

Las maestras escriben desde el inicio delante de los nifios, muchas
veces el texto que los nifios les dictan; y solicitan que ellos escriban también;
aprovechan todas las ocasiones cotidianas que surgen para que los nifios
tengan la oportunidad de leer y de escribir.

El siguiente fragmento recoge la respuesta de la maestra B al
preguntarle por las actividades que realiza en el tiempo que destinan a leer
y escribir diariamente:

En tres aflos, escribir su nombre; ahora, en cinco afios, ya no es necesario,
porque lo escriben ellos directamente en su hoja para saber cuél es de
cada uno. Para que se pongan en contacto con las letras siempre que leo:
leo delante de ellos desde pequefios, leo sefialando donde estén las letras,
les pido que anticipen lo que voy a leer antes de leerlo. No tenemos libros
y trabajamos sobre fichas que preparamos las maestras: siempre tienen
que escribir su nombre lo primero; y, después, segln sea la actividad, le
pedimos que la completen, diciendo lo que han hecho; por ejemplo, si
estan trabajando un concepto de matematicas que pide “que coloreen lo
que esta encima”, tienen que escribir debajo “el mono estd encima de
la mesa”. Aprovecho situaciones a veces, ya que hay nifios que terminan
muy pronto y entonces es una forma mas de escribir. Y luego, cuando tra-
bajamos alguin proyecto, el proyecto se puede hacer de forma grupal, entre
todos para hacer un libro de clase o de manera individual, cada uno lo va
haciendo segln la actividad que se va planteando cada dia (Maestra B)

Por su parte la maestra A nos ofrece su respuesta en el siguiente
fragmento. Es una cita textual de una conversacién con los nifios:
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Yo quiero escribir en la pizarra lo que han hecho (todos) los nifios y después
lo escribiréis vosotros para hacer el Libro; quiero saber como se puede
contar esta noticia en nuestro periddico (Maestra A).

A continuacion, la maestra B explica como ensefia para que los
nifios aprendan a escribir las letras y a leer palabras:

Yo escribo delante de ellos y leo lo que escribo, a veces les pido ayuda
para que me digan la letra que tengo que escribir; después de que lo he
escrito con su ayuda, ellos también lo van leyendo, yo siempre voy sefia-

lando, o les pido a ellos que lean lo escrito. Esto les permite a ellos hacer
autocorreccioén en su trabajo, porque entonces se dan cuenta de que les
faltan letras; si no se dan cuenta de qué les faltan, continto y se lo dejo
tal y como estaba. Qué son capaces de hacer; entonces, segln el nivel por
el que vaya cada nifio, les voy pidiendo mas o menos con respecto de lo
que entendemos por la lectura y la escritura; les invito a que vayan a leer
a los libros y luego me cuenten lo que han leido; se llevan libros para leer
en casa, de los que tenemos en el aula.

Con respecto a las situaciones que aparecen de forma natural en
el aula y que contienen una gran potencialidad, las maestras explican que
les gusta aprovechar todo lo que los nifios aportan, los llamados emergentes
o momentos y teméticas relacionadas con la vida del aula o del contexto,
como ya hemos dicho anteriormente.

La maestra A destaca las tareas mas funcionalesy contextualizadas.
Considera que el uso de emergentes es necesario en muchos momentos:

Procuro aprovechar lo que surge en el aula o en el contexto, porque es lo
que verdaderamente les llama la atencién.

Asi se refiere a una propuesta que hace a los nifios:

;Queréis que hoy hagamos una noticia, para llevarsela a vuestros padres,
de que hay niebla?

Asimismo, la maestra B justifica el uso de emergentes desde la
motivacién intrinseca que tiene esta actividad para los nifios, como atestigua
el siguiente texto:

También me gusta mucho aprovechar todo lo que ellos traen, porque les veo
que tienen un interés diferente porque, ademas, los veo a ellos con mucho
interés; y, si ellos me lo transmiten a mi, yo creo que, al mismo tiempo, yo
se lo transmito a ellos; y, entonces, esas situaciones a mi me suelen dar
mucho provecho, me siento cémoda. Por ejemplo, no hace muchos dias
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me surgio6 el tema de los volcanes, Ilevaron el tema de los volcanes a clase:
que si habia diamantes y tal. Entonces, en ese momento, no fue escritura,
pero fue lectura; les dije que iba a buscar por la clase libros que tenia;
les dije que, cuando no sabiamos, teniamos que buscar dénde teniamos
informacién; y, que de paso, ellos también tenian que buscar en casa.

Hay que considerar también que las maestras trabajan a la par la

escritura y la lectura, piden a los nifios que cuenten lo que han leido. Pode-
mos observar el siguiente ejemplo:

A veces reescribimos cuentos u otros textos para lo cual hay que seleccio-
nar, organizar y reelaborar la informacién que se ha leido anteriormente
(Maestra A).

EnelcasodelaMaestra B, osnifios Ilevan libros a casa; cada semana

leen uno, con la ayuda de los padres como muestra el siguiente fragmento:

Cada dia un nifio prepara en su casa un cuento con su familia para con-
tarlo a sus compafieros; esto me permite ver cémo el nifio va buscando
sus estrategias o como va construyendo (...) porque ahi se implican las
familias en tener que preparar el cuento, porque el nifio se lo tiene que
contar a su papay a su mama antes de llegar a clase; y porque tiene que
contéarselo a sus compafieros (Maestra B).

Al preguntar sobre las actividades que prefieren, ambas se ven

reflejadas en el siguiente parrafo extraido de la entrevista de la Maestra B:

Muchas veces quiza depende del grupo de nifios que tenga, porque hay
nifios que tienen una serie de intereses por conocer cosas; y entonces apro-
vecho esos textos o esas actividades que estan relacionadas con el tema
del centro de interés o el tema de interés que a ellos les guste. A veces lo
hemos hecho con el texto expositivo, haciendo un trabajo de la mascota
de la clase. En algln afio ha sido con los elefantes. Otras veces han sido
temas que han surgido en la vida cotidiana, que han llegado a clase, como
puede ser un volcan, como puede ser alguna noticia del periédico, o temas
que surgen del tiempo. Cualquier cosa que llega a clase la aprovechamos,
pero, en general, yo creo que lo que mas utilizo son los cuentos.

Todas estas dinamicas y opciones de las maestras se aproximan a

las planteadas en situaciones de alto valor pedagégico, como se ha visto en
otros estudios (Rios, et al. 2012).

Revista Ibero-americana de Educacéo [(2016), vol. 72, pp. 129-146]



| RiOS GARCIA; P. FERNANDEZ MARTINEZ

4.7 COMO EVALUAN

De las entrevistas analizadas extraemos las concepciones de las
maestras respecto de la evaluacién; vemos que las maestras continuamente
mantienen la tensiéon entre lo que los nifios saben y lo que aprenden, rea-
lizan un ejercicio muy detallado y continuado de observacién. No realizan
solamente analisis de las producciones de los nifios sino que observan el
proceso implicado en los aprendizajes de forma explicita e implicita, valoran
la disposicion hacia el trabajo, les interesa el esfuerzo, como expresan en
los siguientes fragmentos:

La evaluacién del trabajo de escritura no pasa solo por el seguimiento
de lo que los nifios saben hacer sino también por el seguimiento de los
procesos implicados (Maestra A).

(...) las actividades que voy haciendo, (...) me estan dando pistas (...)
porque estoy observando su trabajo. Quiza no puedo hacer una valoracién
de un mes para otro, como hacia antes, pasarles una evaluacién todos los
meses con unas palabras. Tampoco me aportaban demasiado unas simples
palabras; me aporta mas cuando estoy escribiendo una frase, una parte
de un texto o lo que sea, todo depende del nivel de cada nifio. (...) Esto
me va permitiendo conocer mas a cada nifio y estar muy pendiente cada
dia; (...). Maestra B).

Del analisis realizado deducimos que en el caso de la evaluacion
las maestras se aproximan también al perfil situacional, como se ha men-
cionado anteriormente.

5. CONCLUSIONES

De las entrevistas a las maestras y en relacién a los referentes que
nos sirven de base para su analisis, concluimos que el trabajo que se lleva
a cabo en las aulas que estudiamos se articula alrededor de los siguientes
aspectos, que sirven todos ellos como eje de la actividad de las maestras:

1. Respetan el ritmo de aprendizaje de los nifios, intentando que
cadaunoavance desde donde est4, en lasaulas de 3, 4, 0 5 afios;

2. Procuran partir de los intereses de los nifios y de su motivacién
intrinseca;

3. Aprovechan lo que traen los nifios al aula, es decir, usan situa-
ciones emergentes;
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4. Muestran una actitud reflexiva y de escucha activa;
5. Favorecen la reflexion y sistematizacién de la accién educativa;

6. Potencian la comprensiéon de lo que sucede en las aulas pues la
practica docente es concebidacomo unaactividad intencionada,
creativa, irrepetible, empapada de interacciones personales y
sociales;

7. Escriben desde el inicio delante de los nifios, muchas veces
el texto que los nifios les dictan, y solicitan que ellos escriban
también;

8. Aprovechan todas las ocasiones cotidianas que surgen en el
aula para que los nifios tengan la oportunidad de escribir, dando
lugar a diferentes textos;

9. Trabajan con diferentes formas de agrupamiento de los nifios:
gran grupo, pequefio grupo, individualmente, por parejas;

10. Invitan a participar a los nifios en la busqueda de informacién y
comparten con los nifios conocimientos y estrategias elaborando
los textos colectivamente.

Todos estos aspectos, ademas de darnos una idea de las creencias
y saberes de las maestras, perfilan claramente una forma de trabajar que
constituye un modelo. De aqui el interés que suscité la recogida de estos
datos y la sistematizacion del pensamiento de las docentes, que da lugar a
un marco de actuacion para llevar a cabo esta alfabetizacién inicial en la
educacion infantil. Dicho marco se fundamenta en la ensefianza de la com-
posicién escrita en un contexto de sentido; en el disefio didactico se realiza
de acuerdo con el medio socio-cultural de los nifios y el entorno; en el que
se acepta que las condiciones del aula son cambiantes e impredecibles.

Desde lareflexidn sobre su practica estas maestras podrian mejorar
su juicio profesional, asumir responsabilidades complejasy adquirir el poder
de crear conocimientos curriculares y de guiar la accién educativa. Sélo de
este modo llegarian a convertirse en verdaderos agentes de innovacion, de
elevada credibilidad entre sus colegas, confirmandose asi lo que hace afios
nos indicaba Stenhouse: “solamente el profesor puede cambiar al profesor”
(Stenhouse, 1985: 51).

Revista Ibero-americana de Educacéo [(2016), vol. 72, pp. 129-146]



| RiOS GARCIA; P. FERNANDEZ MARTINEZ

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Angrosino, M. (2012). Etnografia y observacion participante en Investigacion Cualitativa.
Madrid: Morata.

Barrios, E. (2014). Creencias sobre el aprendizaje de la lengua en el futuro profesorado de
inglés de educacién primaria. Porta Linguarum, nim.22, 73-93.

Bigas, M. y Correig, M. (coord.) (2000). Didéctica de la lengua en la educacién infantil. Madrid:
Sintesis.

Borg, S. (2011). The impact of in-service education on language teachers’eliefs, in System,
39, 3:370-380.

Cambra, M., Palou, J. (2007). Creencias, representaciones y saberes de los profesores de
lenguas en las nuevas situaciones escolares plurilingties de Catalufia. Cultura &
Educacién, 19 (2), 149-163.

Camps, A. (2008). Escribir y ensefar a escribir. En Aula de Innovacién Educativa, n® 175,
pag. 10-14.

Camps, A. (2003). Texto, proceso, contexto, actividad discursiva: puntos de vista diversos sobre
la actividad de aprender y de ensefiar a escribir. En Secuencias didécticas para
aprender a escribir. Barcelona: Gra6. Pag. 13-32.

Camps, A. (1994a). L’ensenyament de lacomposicié escrita. Barcelona: Barcanova.

Contreras, J.D. (1985). ;El pensamiento o el conocimiento del profesor? Unacritica a los postulados
de las investigaciones sobre el pensamiento del profesor y sus implicaciones para
la formacion del profesorado. Revista de Educacién. 277:5-28.

Denzin, Norman K. y Lincoln, Yvonna S. (2005). The Sage Handbook of Qualitative Research.
London. Thousand Oaks: Sage Publications, Inc.

Edwards, D. y Mercer, N. (1988). E/ conocimiento compartido: el desarrollo de la comprensién
en el aula. Barcelona: Paidés.

Fernandez. P; Gomez, M.J., Gonzélez, E.; Prieto, N., (2004). Alfabetizacién inicial con diversos
escritos de uso social en Investigaciones sobre el inicio de la lectoescritura en
edades tempranas. (237-258). Madrid: Ministerio de Educacion Culturay Deporte.

Fernandez Martinez, (2015). Secuencias didacticas para escribir textos expositivos en educacion
infantil. Tesis doctoral. Universidad Complutense de Madrid.

Ferreiro, E. y Teberosky, A. (1979). Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. Madrid:
Siglo XXI.

Fons Esteve, M. (2004). Leer y escribir para vivir. Barcelona: Grad.

Fons-Esteve, M. y Buisan-Serradell, C. (2012). Entrevistas y observaciones de aula: otra mirada
a los perfiles de préacticas docentes. Cultura y Educacién, 24 (4) 401-413.

Gonzélez, X.A., Buisan, C., y Sanchez, S. (2009). Las préacticas docentes para ensefiar a leer y
escribir. Infancia y Aprendizaje, 32(2), 153-169.

Korthagen, Fy Lagerwerf, B. (2001).Teachers professional learnig: how does it work? en F.A. J:
Korthagen; J. Kessels; B. Kosle, B. Logerwerl y T. Wubbels, Linking, practice and

Revista Iberoamericana de Educacion [(2016), vol. 72, pp. 129-146]



Concepciones de las maestras sobre la ensefianza...

theory: The pedagogy of realistic teacher education (175-206).Mahwah: Lawrence
Erlbaum Associales.

Pérez, A. (2010). Aprender a educar. Nuevos desafios para la formacion de docentes. Revista
Interuniversitaria de Formacidn del Profesorado. 68(24,2):37-59.

Pozo, I. y. Scheuer, N.; Mateos, M. y Pérez Echavarria, M.P. (2006). Las teorias implicitas
sobre el aprendizaje y la ensefianza en Nuevas formas de pensar la ensefianza y el
aprendizaje: Los conceptos de profesores y alumnos (95-132). Barcelona: Graé.

Rios, I. (1999). Les intervencions de la mestra en el procés de planificaci6 oral del text escrit.
Tesis Doctoral. Universitat Jaume I.

Rios, I., Fernandez, P. y Gallardo, .M. (2012). Practicas docentes, condiciones de ensefianza y
posibilidades de aprendizaje inicial de la lengua escrita. En Cultura & Educacion,
24(4), 435-447.

Serrano Sanchez, R. (2010). Pensamiento del profesor: un acercamiento a las creencias y
concepciones sobre el proceso de ensefianza aprendizaje en la Educacion Superior.
Revista de Educacion. 352: 267-287.

Stenhouse, L. (1985). El profesor como tema de investigacién y desarrollo. Revista de Educacion.
277: 43-53.

Teberosky, A. (1993). Aprendiendo a escribir. Barcelona: Ice-Horsori.
Tolchinsky, L.(1993). Aprendizaje del lenguaje escrito. Barcelona: Anthropos.
Vlygotski (1996). El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. Barcelona: Critica.

Woods (1996), Teacher Cognition in Language Teaching. Beliefs, Decision-Making and Classroom
Practice. Cambridge: Cambridge University Press.

Revista Ibero-americana de Educacéo [(2016), vol. 72, pp. 129-146]



