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El andlisis de las sitvaciones de qulg como
insirumento para la formacién del profesorado

Vieenta Altava, Francisco Gimeno, Inmaculada Pérez, Isabel Rios
Universidad Jaume 1

Isabel M. Gallardo

Universidad de Valencia

Introduccion. Motivaciones y antecedentes

El presente trabajo tiene sus antecedentes en la biisqueda de la mejora do-
cente en la formacién de maestros que este equipo Ileva a cabo desde los
anos ochenta (Altava, Pérez, Rios y otros, 1986), en que se constituys el
Grupo Interdisciplinar de Investigacién Docente, que aglutina profesores de
diferentes 4reas de conocimiento (didictica ¥ organizacién escolar, didéct-
ca de la lengua y didactica de la matemitica). Desde entonces, ha desarrolla-
do diferentes trabajos de investigacién encaminados 2 vincular el andlisis de
aufas de educacién infantl Y primaria con la formacién del profesorado.

Este texto muestra una de las lineas de investigacidn seguida por el
grupo. La exposicién se estructura alrededor de dos apartados: el primero,
de cardcter tedrico, se inicia con una reflexiém sobre la virtualidad de la rea-
lidad educativa del aula para vincular Ia teoria y la préctica y facilitar la re-
flexién imprescindible en la construccidn del conocimiento pedagdégico,
continiia con un subapartado sobre el valor de los materiales construidos
para Ia formacién de maestros ¥ termina con una reflexién sobre el papel
que juega el analisis del discurso en la elaboracién y utilizacién de dichos
materiales; €l segundo narra, por medio de dos gjemplos, cémo se ha tra-
bajado, deteniéndose en la metodologia seguida en el andlisis de situacio-
nes de aula para la construccién de materiales y en la metodologia
didictica de utilizacién de los mismos €n nuestras clases,

El desarrollo de Ias clases de formacién inicial del profesorado ponia
de relieve las limitaciones pdra conseguir un maestro auténomo, reflexivo
y capaz de enfrentarse al aula; conocedor de los supuestos tedricos capaces
de justificar su forma de ensefar; con una formacién cultural amplia para

- interpretar y comprender de forma critica las sitwaciones de ensefianza ¥

con un saber hacer para tomar decisiones e intervenir en ellas.
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La estructura de los planes de estudios, concibiendo primero la ense-
fianza de la teoria en las facultades y después su puesta en practica en las
escuelas durante el desarrollo de los créditos del prdcticum, no facilita la
comprension de los saberes tedrico-prictcos necesarios para la formacién
de ese maestro, Por otra parte, la falta de coordinacién de los programas de
las diferentes materias crea lagunas, repeticiones y conduce a actividades
de programacidn y puesta en prictica de la ensefianza desde los conteni-
dos de las distintas disciplinas sin respetar ¢l caricter unitario e interdisci-
plinar de las situaciones sociales que el nino debe resolver en su vida
cotidiana (Altava, Pérez y Rios, 1999).

Finalmente, un cambio en la metodologia universitaria requeria par-
tir de las preocupaciones, intereses y necesidades de los alumnos, contar
con sus puntos de vista e integrarlos en un proceso de construccidén con-
junta del conocimiento. Para ello, era impresc:indible crear en el aula uni-
versitaria situaciones en las que el didlogo fuera instrumento de esa
construccién conjunta (Edwards y Mercer, 1988).

Asi pues, lo que se pretendia con esta bisqueda parecid vertebrarse, entre
otras cosas, alrededor del andlisis de las situaciones de aula reales en las que se
ensefian y aprenden, entre oiros, contenidos de lenguaje y de matematicas, Con
ello se disefidé una metodologia de investigacién encaminada a seleccionar y
analizar situaciones educativas escolares. Este analisis se realizé en funcion de
los referentes tedricos de cada materia, vinculados a las personas participantes
en este proyecto, que s pretendia que el alumnado hiciera suyos.

Las sitnaciones seleccionadas fueron aprovechadas como material di-
dactico por el equipo para fundamentar y dar sentido a Ja practica docen-
te universitaria. El conocimiento que se deriva de la reflexién conjunta
profesor-estudiantes sobre la realidad de las aulas es €l requisito necesario
para la constritccion de un saber cémo hacer razonado, justificado desde la
teoria y adecuado a las caracteristicas complejas y cambiantes de la ense-
fianza. De esta manera, las situaciones de aula se convirtieron poco a poco
en el foco de atencién y de reflexion sobre las cuales reconstruir colectiva-
mente el conocimiento pedagdgico.

Marco tedrico

Teotia y préctica en la formacin de maestros

Las diferentes tendencias que, en 1os tiltimos afos, han buscado la mejora
de los modelos de formacién de maestros contienen, de forma subyacen-
te, una preocupacién por dotar al docente de estrategias continuadas de
innovacién y mejora de su actuacion en la prictica. Por ello, diferentes es-
tudios sobre formacién del profesorado comparten la preccupacién por 1a
interaccién de la teoria y 1a practica en la formacién docente. '

EL AHALISIS DE LAS SITUACIONES DE AULA COMO INSTRUMENTO PARA LA FORMACKON DEL PROFESORADO

En este sentido, una de las lineas mas consolidadas ha sido la de la in-
vestigacion sobre la practica. Esta corriente acepta que la accién es el ori-
gen del pensamiento (Piaget, 1975; Gimeno, 1998). Toda accién comporta
conocimiento, entendido como habilidades para realizar alguna cosay como
la teoria que la explica y fundamenta. En ella quedan depositados tanto las
actividades fisicas realizadas como los procesos mentales necesarios para su
planteamiento y gjecucion.

De acuerdo con lo anterior, la observacién, la reflexién y el analisis de
las propias situaciones practicas facilitan la construccién del saber tedrico
(Camps, 2001), dado que el conocimiento se encarna en la accién y es al
recordar o pensar sobre la propia accion, o la de otros, cuando se crea una
imagen de sus elementos esenciales.

La refiexién sobre la prictica ayuda no s6lo a construir un cuerpo ted-
rico nuevo sino también a explicitar y reclaborar las teorias cotidianas
o cientificas que poseemos. Una vez codificado, el conocimiento deposi-
tado en la accién constituye la «cultura educativa objetiva» (Gimeno, 1998,
P 90).

El profesor, como sefiala Contreras (1990) es un «agente practico»
que necesita de teorias para actuar. Estas teorias, por una parte, permiten
mirar y comprender las acciones que s¢ realizan y, por otra, estructuran las
actividades y guian las decisiones. Las teorias, en principio, no son un saber
hacer pero comportan cierta predisposicién y capacidad para actuar, son
normas de accién (Burke, 196%; Gimeno, 1998). ’

Muchas de estas teorias, implicitas, desconocidas por el propio docen-
te, se han ido construyendo a través del estudio, de la socializacién como
profesional y de su propia experiencia como alumno.

La explicitacion y la modificacién de esas teorias implicitas, asi como la
construccién de un cuerpo teérico nuevo estin entre los objetivos de la for-
macién del profesorado. La cuestién es cOmo se construyen para que noe
queden descontextualizadas de la practica y como se pueden articular con
1as realidades que exigen un saber hacer practico, fundamentado y eficaz,

Aportaciones de otros tedricos que s¢ han preocupado del tema como
Rozada (1996), plantean perspectivas interesantes para pensar en un mo-
delo de formacién de maestros que integre €l estudio, la reflexion y la ac-
cién. Fsta propuesta vincula la formacién del maestro a la realizacién de
las acciones propias de las funciones que ha de Hevar a cabo. Pero cuando
esto no es posible en el periodo de formacion inicial, se puede aprender a
realizar estas acciones observando e imitando las acciones de otros, en las
que se resume el saber socialmente construido (Gimeno, 1998).

Por esta razén, desde nuesiras clases universitarias ha sido necesario
ofrecer diferentes situaciones y tareas que los estudiantes han de saber
hacer como maestros, acompafiadas de todo el cuerpo tedrico que las sus-
tenta. Asf, imitando las acciones de otros, aprenden a hacerlas mientras el
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«valor instrumentals del conocimiento tedrico, al que alude William

James, se convierte en norma para la accion (citado por Wertsch y otros,
1997).

Principios tedricos en lu formacién de maesiros

En este apartado recogernos los principios tedricos que, desde 1a didictica

general, nos han servido para analizar las situaciones de aula a las que nos

venimos refiriendo, es decir, los Principios que definen la clase de ensefan-

Za que queremos que aprendan a realizar nuestros alumnos,
Compartimos con otros autores 1a idea de que el conocimiento se ge-

nera, ransmite y reconstruye de forma social y vinculado 2 la cultura de los

pueblos (Vigotsky, 1978; Mercer, 1997). Las actividades de ensefianza-
aprendizaje de caricter sociocultural se realizan en situaciones sociales en
las que la actividad tiene sentido para los nifios porque estdn relacionadas
con los sisternas culturales propios del contexto social al que pertenece la
escuela (Alva.rez, 1990). Analizar el uso que los maestros hacen de los siste-
mas culturales del entorno escolar ¥ las consecuencias que ello tiene en
orden al aprendizaje de los nifios es uno de los conocimientos gque quere-
mos que adquieran nuestros alumnos ¥ que da sentido al trabajo realizado
por ¢l grupo.

(Wells, 2001),

De acuerdo con ello, el trabajo colaborativo realizado por el profesor
y los alumnos en el aula desencadena procesos de negociacién y crea for-
mas de conocimiento compartidas (Wertsch, 1988; Bruner, 1997). En este
proceso, la persona mas éxperta proporciona ayudas que permiten avanzar
en el razonamiento, conectar las propias ideas con conocimientos diversos
(Rogoff, 1993; Fdwards ¥ Mercer, 1988; Alvarez,,1990; Mercer, 1997), y
tomar conciencia de los procesos cognitivos y de actuacién realizados para
aprender (Alvarez, 1990; Allal y otros, 1992; Marti, 1999). Otro objetivo de
este trabajo es que los estudiantes de magisterio analicen los recursos que
utilizan los maestros para facilitar la construceidn del conocimiento de sus
alumnos y aprender a utilizarlos,

Perc la construccion y reelaboracién del conocimiento integra distin-
tas clases de saberes ¥ las aportaciones procedentes de diferentes dmbitos
cientificos. Tiene un caricter globalizado. Estudios de diferentes autores
sobre las formas de integrar conocimientos distintos con el objeto de con-
Seguir una visién global y totalizadora de la realidsd (Zabala, 1989) nos
han servido de apoyo en el analisis de las situaciones de aula.
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Por otra parte, la complejidad de los problemas que plantean los pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje exige tomar en consideracién los pun.tos
de vista de diversas materias cientificas con el objeto de resolverlos mejor.
Integrar en los conceptos de una disciplina las aportaciones de otras enr:ique—
ce el conocimiento y lo hace més complejo gracias a las interrelaciones
gue se establecen entre ellas. El tema o problema es el elemento que recla-
ma la convergencia de conocimientos y permite establecer entre ellos 1:ela.-
ciones cada vez més comprensivas. Este planteamiento implica una actltufi
que va mis alld de la interdisciplinariedad y trata de desarrollar un conoci-
miento relacional en el que se pone de manifiesto la complejidad_ czlel pro-
pio conocimiento humano (Morin, 1994). Defendemos qu:e la acu?udad de
aprender se realiza en situaciones en las que los saberes est'an rel.ac:lonados.

Pero la escuela que buscamos, capaz de facilitar relaciones 1nter1?erso-
nales que ayuden a construir conocimiento teniendo en.cuenta su dlmPTn-
sidn compleja y relacional, es una escuela democ1:ét1ca, que perrm.te
expresar a través de la vida los valores implicitos en la idea de demcfcraaa:
«...aprender a dedicar una parte considerable de nuestro pensamiento y
accién a la causa social comin» (Gémez, 1998, p- 147). Es, en palabras de
Dewey, «un modo de vivir asociado, de experiencia comurficada conjuntz.l—
mente» (Dewey, 1995). Una, escuela basada en la informacién, en la convi-
vencia y cooperacién, que respeta lo diferente y lo contra}'io en los otros y
se¢ apoya en el amor a la propia libertad y a 1a de los demas,

Asi, las tareas de ensefianza deben afirmar la tolerancia frente al pen-
samiento Gnico, introducir la reflexién critica desde el reconocimiento de
Ia libertad de pensamiento y el respeto mutuo, facilitar la deliberacif’)n yla

toma de decisiones a través de la negociacién, el contraste y discusién de
perspectivas diversas en busca del mejor argumento (Aranguren, citado
por Pérez, 1998). o _

Todo lo dicho hasta aqui sirve como base comtin a las materias imph-
cadas en la formacién del maestro, sobre la cual se construye la ensefianza
de las materias especificas que deben integrar, en nuestro caso, las ca}ra’ctff-
risticas epistemolégicas propias de la didactica de 1a lengua y de la did4cti-
ca de la matemaitica.

Prinipios de diddctica de la lengua o
El propio concepto de diddctica de la lengua como disciplina y campo de.l
saber auténomo se halla permanentemente en proceso de formacién debi-
do a las miltples implicaciones de las ciencias que confluyen en ella:
psicologia, lingiiistica, pedagogia, sociologia, historia, etc. g

La lengua, medio de comunicacién y de representacion por exce-
lencia, puede entenderse como sistema o como uso. La lengua, entendida
como sistema de forma tradicional, ha contribuido a proponer en la escue-
la una didactica en la que el objeto de ensefianza eran las normas de fun-
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cionamiento del sistema lingthistico. Entendida como uso, la lengua debe
aprenderse en €l entorno social y escolar durante los primeros aflos de
vida. Asumiendo la doble perspectiva, es necesario ofrecer ocportunidades
para que el aprendizaje del sistema revierta en el mejor uso reflexivo per-
sonal, social y escolar del lenguaje, ya que en el aula éste es, ademas, uno
de los principales instrumentos de construccién de conocimientos.

La unién entre la teoria ~reflexién sobre el uso que se hace de la len-
gua, como se llega a conocer mejor el sistema, cdmo se puede enseinar
mejor—, y la prictica —cémo se usa la lengua, cémo se adecuan a la en-
sefianza las estrategias aprendidas, cémo se resuelven los problemas de re-
presentaciéon de la realidad o de la comunicacién~ viene a ser en este
campo un aspecto central en la formacién del profesorado.

5i la didactica de la lengua se ocupa de la ensefianza-aprendizaje de
los usos lingiisticos, lo hace también de los procesos implicados, de las teo-
rias que explican el porqué de esos usos y de los intercambios sociales que
los condicionan y les dan sentido.

El maestro de lengua aborda el cdmo ensefiar a escuchar, a hablar, a es-
cribir, a leer. Debe ocuparse del funcionamiento linghistico del aula a través
de cualquier situacién curricular. En el marco de este proyecto, nuestro in-
terés se basa en la perspectiva interdisciplinar que aglutina las actividades de
los nifos vehiculadas, precisamente, por €l uso del lenguaje.

Principios de diddctica de la matemdtica

Flintento de clarificar qué entendemos por diddctica de la matemdticay cuil
es la amplitud de este concepto, nos lleva a reconocer la ensefianza y el
aprendizaje de las materniticas como su objeto de estudio y a entender que
es el docente quien modela el curriculo, interpretando el saber disciplinar
y convirtiéndolo, por medio de la transposicién didéctica, en un «saber en-
sefiar» que es un producto de naturaleza didéctica (Chevallard, 1991).

Puesto que el saber prictico de la didactica de la matemadtica es fruto
de la mediacién que el docente realiza, seleccionando informacién de dis-
tintos Ambitos € integrando en ella ¢l conocimiento que obtiene a partir de
su experiencia didictica, necesitamos remitirnos a otras dreas de conoci-
miento, como por ejemplo: las matemiticas como materia cientifica cuya
ensenanza se plantea; la historia y episternologia de la ciencia que explican
1a génesis, el desarrollo y la evolucién del conocimiento matemaitico y la di-
dictica que conceptualiza un modo de ensenar que, en este caso, se ha re-
ferido al principio de este apartado.

La relacién con estas dreas nos permitira conseguir que la mediacién
antes nombrada se realice utilizando fuentes de informacién suficientes,
variadas y enriquecedoras y se obtenga con ello un maestro de matemati-
cas capaz de: considerarlas como un lenguaje universal que nos permite ex-
presar, interpretar y resolver las situaciones matematizables de la realidad;
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diferenciar entre los aspectos conceptuales y mecinicos del conocimiento
matemdtico; utilizar para su trabajo un marco de referencia sociocultural
que reconozca el valor social de las matematicas y que, contemplandolas
como fendémeno cultural, convierta los aprendizajes matemiticos en mate-
ria integradora ¢ integrada en el trabajo cotidiano de los niflos.

Los materiales. Las situaciones de aula y su valor deniro del disefio didéctico
En el desarrollo de este trabajo, los materiales son el insrumento que po-
sibilita la investigacién y el disefio de una metodologia didéctica para la for-
macién del profesorado. Para considerar la validez y utilidad de los
materiales curriculares sirven algunas de las aportaciones de Martinez Bo-
nafé (1992) quien pretende entre otras cosas dotar al profesorado de ins-
trumentos para evaluar y analizar el rendimiento y la eficacia de los
materiales, sean &stos recursos conceptuales o metodoldgicos.

Como dice Gimeno (1991) los materiales conforman un capitulo
esencial del curriculo oculto de la escolaridad. Ellos raducen los criterios
que se siguen en el proceso de ensenanza-aprendizaje y reflejan, por
tanto, una concepcién del conocimiento, de las relaciones sociales y de la
educacién.

En la perspectiva vigotskiana los materiales constituyen ademas una
herramienta de capital importancia que posibilita el aprendizaje, sir-
viendo como ayuda instrumental para acercarse a COnceptos o procedi-
mientos que son la esencia del curriculo. Los sujetos que aprenden
conectan con los productos culturales a través de los materiales, sirvien-
do éstos de mediadores. Por tanto, son medios indirectos para conectar
con realidades que el sujeto, por una razén u otra, no puede vivenciar
de forma directa.

Las nuevas tecnologias son medios eficaces para la construccién de
materiales. En este trabajo, la utilizacién del registro en video de situacio-
nes de aula no supone una mera grabacién de imagenes para ser visiona-
das en las clases. La mediacién del profesorado entre las grabaciones u
otros materiales (por ejemplo, la transcripcién) y los futuros maestros es
precisamente ¢l objeto de esta investigacion. En este caso, se trata de
mostrar a nuestros alumnos la diversidad de las pricticas educativas para
posibilitar la interpretacién reflexiva y la comprension de fendémenos
complejos; ofrecerles recursos para salir de la imitacién empobrecida a la
que les puede llevar su experiencia y ayudarlos a reelaborar su concepto
de ensefianza a partir de los principios tedricos implicitos y explicitos.
Pretendemos formar maestros reflexivos capaces de realizar una ense-
fianza contextualizada, de cardcter sociocultural y demeocritico, que con-
temple los principios de la didictica de Ia lengua y de la didactica de la
matemdtica.
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H andlisis del discurso en el aula

A partir de la década de los ochenta se ha consolidado una linea de inves-
tigacin en psicologia que considera el discurso en el aula como objeto de
estudio (Edwards y Mercer, 1988; Rogoff, 1993; Coll y otros, 1992; Coll y
Edwards, 1996; Coll ¥ Onrubia, 2001; Wells, 1998; Young, 1993; Lemke,
1997; Mercer, 1996). El interés del discurso no se agota en si mismo sino
que nos aproxima a las interacciones entre los participantes, a los contex-
tos en los que se produce ya la negociacién que permite la construccién
de conocimiento compartido.

El analisis de las situaciones de aula y del discurso producido en ellas
debe orientarse por los principios teéricos subyacentes en la investigacién
y las finalidades de 1a misma (Sanmart y otros, 2005). En nuestro caso, las
intervenciones de los sujetos de la interaccién nos interesan para respon-
dernos Preguntas sobre la actividad docente (Altava y Gallardo, 2003; Rios,
2004). Pretendemos conocer las intervenciones didicticas que mis favore-
cen el aprendizaje de cada materia de forma especifica o de forma conjun-
ta e interrelacionada, asi como los contextos y cendicionantes en los que
se producen.

La finalidad no es convertr a los futuros INAESros €n expertos en ana-
lisis del aula, sino proporcionarles instrumentos para la reflexi6n sobre la
practica, asi como situarlos en una perspectiva en la que la prictica esta
configurada por la propia teoria.

Desarrollo del trabajo

Metodologia para el andlisis y uso de las situaciones de aulg

Desde el punto de vista tedrico, el trabajo de anilisis se articula alrededor
de los referentes tedricos €xpuestos en el apartado «Principios teéricos en
la formacién de maestros»,

En otro trabajo anterior (Altava y otros, 2002), se establecieron las
bases para el anilisis del aula, desde un punto de vista estructural, que ser-
via a nuestros objetivos de investigacién ¥, posteriormente, al disefio de
unos materjales didicticos. Con estos presupuestos, a continuacién, pre-
sentamos los procedimientos y categorias que han servido al andlisis de los
ejemplos que vamos a mostrar.

Como ya hemos senalado, las situaciones reales de aula que analiza-
mos y aprovechamos en el marco de este trabajo son sitvaciones complejas
en las que se interrelacionan e influyen todos los elementos de la actividad,
incluidos los contextos socioculturales en los que se producen. Sélo una
mirada atenta y un analisis de caricter cualitativo, que relacione todos los
fendmenos, puede interpretar los datos interesantes para la investigacién y
udles para la formacién de maestros,
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Esta metodologia sostiene que no se puede alcanzar una clara com-
prension de lo que es la ensefianza sin comprender las claves del contexto
cultural en que se sittia Ia escuela, asi como del contexto social del aula, crea-
do por la propia interaccién entre profesor y alumnos, y que condiciona
cualquier actividad académica o acontecer escolar,

Por consiguiente, entender cdmo funciona una clase ¥ cémo apren-
den los alumnos requiere adentrarse en el entramado de intercambios que
realizan los sujetos y en las perspectivas y significados que éstos tienen de lo
que alli ocurre, de 1o que les exige la situacién y de las acciones que se em-
prenden.

Diferentes autores han determinado las unidades de analisis del dis-
curso y la accién en la clase en funcién de los objetivos establecidos y del
propio corpus disponible. En nuestro caso, nos decantamos por los térmi-
nos «episodio» y «secuencia», por considerar que se adaptan bien a la lon-
gitud y contenido de los fragmentos que se analizan y a Ja utilidad para la
formacién del profesorado.

Las actividades que analizamos estin sacadas de grabaciones en video
de diversas situaciones naturales de aula en las que se realiza una tarea. En
cada tarea se pueden, por tanto, aislar los episodios. Llamamos «episodio» al
conjunto de secuencias que constituyen un bloque homogéneo dentro de
la tarea realizada en el aula. En el episodio se realiza una subtarea o activi-
dad coherente en si misma, inscrita en otra actividad de mayor amplitud
cuya intencionalidad le da sentido.

En el trabajo mencionado (Altava y otros, 2002) definimos y adopta-
mos el término «secuencia» para referirnos al conjunto de acciones y tur-
nos de palabra que se agrupan con una determinada finalidad dentro del
marco general de cada episodio.

Las sitnaciones seleccionadas se someten a un primer analisis de los
datos obtenidos a través de Ia grabacién en video y de la transcripcién, para
establecer los gbisodios y las secuencias.

Modalidad A. Andlisis en ef marco de! trabajo de investigacion del Grupo
Interdisciplinar de Investigacion Docente
Esta modalidad analiza las interacciones para comprender en profundidad la
actividad docente y los sucesos del atla. Conlleva la descripcion detallada de
las actividades y los contextos en los que éstas suceden. En ella se incorporan
fragmentos literales del didlogo de la maestra ¥ los nifios, lo que permite dar
a contocer las acciones y las motivaciones para la accidén que se explicitan a tra-
vés de la grabacién o que se conocen por el contexto. Asimismo, se incorpo-
ran interpretaciones, explicaciones y valoraciones realizadas por €l equipo
gracias a la reflexién y a la teorizacién sobre Ja prictica visionada.,

Esta es, en definitiva, la aportacién del trabajo llevado a cabo. Su fina-
lidad, por una parte, aprender y elaborar teoria a partir de ias situaciones
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practicas y, por otra, trasladar, con el méiximo detalle posible, la situacién
del aula a contextos en los que no se dispone de la grabacién, mostrando,
bajo la atenta mirada de la investigacién, fenémenos que pasarian desaper-
cibidos de otro modo: aquello que la simple mirada no ve y que el conoci-
miento cotidiano no puede interpretar,

La incorporacién de enunciados transcritos textualmente del didlogo
que se produce durante la actividad en los fragmentos de anilisis permite
transmitir, con mayocr fidelidad, las peculiaridades de la interaccidn y, ade-
mdés, analizar los aspectos vehiculados por el lenguaje: contenidos de
enseflanza, estrategias y ayudas de la maestra, cambios en las ideas y cono-
cimientos de los nifios, aspectos de gestidén del aula, etc.

Modalidod B. La elaboracién de materiales para uso diddctico en lo formacion

del profesorado '

A través de diferentes momentos en los que avanzaba la investigacidn, se
fue haciendo visible la inutilidad didactica de unos materiales que ofrecie-
ran a los estudiantes el resultado completo de nuestro trabajo de investiga-
cién sobre las situaciones de aula, €l cual comportaba la comprensién y
analisis de las tareas. Estos se convertian, de esta forma, en un material que
intentaba «transmitir» los saberes elaborados por el grupo.

En el trabajo de reflexién sobre nuestra propia investigacién, a través
de una sesién de triangulacién con maestros y otros expertos (Riosy otros,
2003), dedujimos que los materiales elaborados no ofrecian suficientes
oporiunidades de construccién de conocimiento auténomo. Si bien el
material y el analisis de las situaciones de aula eran comprensibles al lec-
tor y estaba de acuerdo con el marco tedrico de referencia, su caracter
exhaustivo dificultaba que los estudiantes de magisterio pudieran recons-
truir los conocimientos por si mismos. La mirada sobre las situaciones de
aula quedaba asi demasiado dirigida por nuestras propias percepciones
e interpretaciones, poniendo en crisis el objetivo principal del trabajo:
que las situaciones de aula sirvieran como material para la reflexion y el
aprendizaje.

En resumen, se puso de manifiesto ¢l valor de los materiales para la
formacién inicial como nexo entre la teoria y la prictica y sobre todo del
propio trabajo de reflexidn del GIID para llegar a conectar los dos Ambi-
tos y ponerlos al servicio de la reflexion de los estudiantes. Su mejora, a
partir de la sesién de triangulacién, recomendd el uso de guiones de
clase, problemas que se debfian resolver, preguntas, etc., para dejar estos
materiales mis abiertos a la tarea con los estudiantes. Debian, en defini-
tiva, ser una excusa para poner en tela de juicio lo que se piensa de la si-
tuacidn que se analiza. Y para modificar el conocimiento cotidiano
gracias a la reflexién teérica, readaptindolo en un conocimiento cienti-
fico y académico.
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Ejemplificacion de andlisis

Modalidad A. El andlisis en el seno del grupo de investigacion
A continuacién presentamos la descripcién de un fragmento de la situa-
cién grabado en video, incorporando las palabras textuales de la maestra y
los nifios siempre que ha sido posible y siempre que es relevante para la
tarea que nos hemos propuesto: dar a conocer con el miximo de detalle
la actividad de ensefianza-aprendizaje, de acuerdo con los principios mani-
festados en el marco tedrico,

Esta tarea contiene un finico episodio. Detras de cada secuencia seleccio-
nada aparece un comentario exhaustivo, de acuerdo con lo expuesto en el
apartado «Metodologia para el anilisis y uso de las situaciones de aula».

Tarea: Planificacién de actividodes en una clase de fres afios

Descripcion del contexto general del aula

Temporalizacidn: mes de noviembre. Periodo de adaptacion.

El aula se caracteriza por su amplitud. Estd dividida en distintos espacios,
cuya organizacién y material facilitan la realizacién de diversas activida-
des. Se distinguen, entre otras, la zona de la biblioteca, con su mesa ca-
milla, sus estantes para libros, sillas adecuadas o cojines; la de los
animales, colocados en sus respectivas jaulas con el nombre genérico es-
crito en castellano y catalan; la zona del fregadero, necesaria para asear-
se después de realizar distintas actividades. Esta tiltima se completa con
un perchero, donde cada nino tiene una percha para colgar su toalla, y
el escurreplatos con la vajilla, platos y vasos, que se utilizard en el almuer-
zo. Otra zona bien delimitada es 1a de la pizarra, frente a la que se reali-
za la asamblea diaria de clase.

El ambiente es alegre, con mucha luz. El material escolar, sillas y mesas,
es adecuado para que lo manejen los nifios. La colocacién de los percheros,
por su parte, facilita el que los nifios puedan colgar sus cosas solos.

Llama la atencién la cantidad de letreros colocados en las paredes:
normas escritas que resumen la organizacién social de [a clase y los com-
portamientos que los ninos han de aprender a realizar durante el curso.

El amnbiente de aprendizaje comporta como elemento esencial la inter-
vencion de la maestra.

La maestra y su forma de concebir la ensenanza

Las ideas educativas de la maestra, que se deducen de su actuacion y de las
conversaciones con ella, ponen de relieve una ensefianza contextualizada
que aprovecha las actividades que tienen sentido en la comunidad, respe-
tando, en el aula, la forma de ensefiar propia de la ensefianza informal del
grupo social al que pertenecen los nifios, Las actividades que realizan,
todas ellas con sentido en el contexto creado en el aula, retoman la forma
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de actuar propia del Brupo social al que pertenecen, en momentos y situa-
ciones semejantes.

La importancia que la maestra concede a la autonomia justifica y expli-
¢a que los nifios deban realizar Jas diversas actividades que constituyen la

La tarea propiamente dicha
Contextualizacion: Los alumnos estan en el aula, Van a planificar las activida-
des que realizaran durante la manana. Cada nifio debe adscribirse aunade

en funcién de sus preferencias,

—
Secuencia 1

1. N.: Ahora yo / Marihel.
2. M. Vale / Vamos a ver Aitor / como tii has pasado lista ahora fienes que pregun-
tar XXX / se sienta Ypregunta / pues / preguntas, «<AMIGA YAMIGOS»,
3. N.: «AMIGA Y AMIGOS.» .
4. M.: ;Qué vamos a hacer hoy?, a ver.
5. N.! Yo pintura.
6. N. Yo también.
7. M.: ;Pintura?
8. V. XXX (Los alumnos comentan lo que quiere hacer cada %no.}
9. M.: Un momento.
10. Vi =XXX=
11. N.: =Pintura=
12. M.: =Repito=
13. N.: Por favor/ Maribel,
14. N.: Por favor.
15. V.. =XXX=
16. M.: =Pssss=,
17. N.: Yo almorzar,
18. N.: =Almorzar=.
@ Vi =XXX=.
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aprender a colaborar e intervenir en situaciones colectivas (2, 4, 9) se com-
bina con la autonomia que propicia. La situacién, de entrada, ya es en si
urna ocasién para tomar decisiones ¥ responsabilizarse de ellas.

El uso del lenguaje escrito (la maestra escribe en la pizarra) presenta
delante de los nifos, a edad temprana, la funcionalidad de ese uso y la ne-
cesidad de someterse a las caracteristicas del sistema de escritura (9). Mien-
tras escribe, ensefa a los nifios cémo funciona el sistema, en una especie
de-«dictado al adulto» mientras éstos le ofrecen informacién (adscribe los
nombres de cada uno a las tareas posibles en la clase).

Desde el punto de vista de las matematicas observamos que el estable-
cimiento de tareas distintas permite realizar una clasificacién, utilizando a
los nifios como elementos del conjunto referencial, y que la utilizacién de
correspondencias multiples permite asociar a cada nific con la tarea que
desea realizar,

o )

Secuencia 2

I. : No puedo escribir y escuchar / un momento / Vamos a ver Juanma /
dice que quiere almorzar, (Apunta la tarea de almorzar en la pizarra.)

=

2. N. Yyo XXX
3. M. Un momento. (La maestra estd escribiends en la fizarra.)
4. N.: Yyo XXX
5. M.: Pssss
6. V. XXX
7. M.: Mira / Aitor / =un momento= / =a ver=,
8. V. =XXX-.
9. M. Adte veo ya.
10, Vo =X¥XX=
11. N.: Yo pintura de dedo.
12, M.: (Escucha al nifie.). Pintura de dedo,
13. V.. =XX¥XX=
14. N.: =Yo pintura de dedo=
15. N.: Tiino has levantado 1a mano /7 yola he levantado.
16. M.: Vale / un momento.
17. V. =XX¥=
18. M.: =Pssss= / 1o, no, no / =almorzar=.
19. V. =XXX=
M.

20. M.: Espera un momento / almorzar /le tocaa / Juanma quiere almorzar
/ Juanma (La maestra dice Juanma mientras apunta su nombre en la tarea de

almorzar.) / y ahora voy a apuntar pintura de dedos.
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21. N.: Yo quiero pintura de dedos.

92, M.: Un momento / voy a apuntar / yo apunto 2 guien tiene la mano levan-
tada y escucha. (La maestra levanta la mano y se senala lo orefa.)

23. N.: Yo.

En la intervencién 20 la maestra manifiesta abiertamente los limites de la
lengua escrita («no puedo escribir y escuichar»), y ayuda a los nifios a ordenar
su actividad. El lenguaje actiia una vez mds como regulador de la conducta y
como medio para organizarla. La tarea de «apuntar» cada nombre debajo de
la actividad correspondiente, enmarcada en un tiempo determinado, va mos-
wrando a los nifios el vinculo que existe dentro de los elementos de la lengua
escrita: por un lado, los contenidos teméticos (los nombresy las actvidades} v,
por otro, las caracteristicas graficas del sistema (la escritura en ka pizarra).

Asimismo, la incorporacién exhaustiva de cada nifio en alguno de los
grupos va conformando las clases de equivalencia que componen la clasifi-
cacién que se realiza y que cumplen una de las condiciones esenciales de
las mismas: garantizar la pertenencia de todos los elementos del conjunto
referencial a alguna de ellas.

A esta edad es imprescindible ayudar a los nifios a tener paciencia, a res-
petarse y a esperar su turno. La maestra pone de relieve todo esto como
contenidos de ensenanza-aprendizaje, mientras el lenguaje le ayuda a ello
(«un momento»; «yo apunto a quien tiene levantada la mano» [41]). Va
nombrando a los nifios para darles a entender que ya les ha oido, que ya
les corresponde hablar, que todos tienen ocasién de hacerlo. La situacién,
que se podria considerar «desordenada», no es méas que el reflejo de la ac-
tividad de participacién y colaboracién que la maestray los nifios crean de
forma natural. La edad de los alumnos y el estilo de la maestra, quien deja
fluir las ideas y comprende las limitaciones y posibilidades de la tarea que
realizan, condicionan la situacién. En la veracidad de la misma reside el in-
terés pedagégico: no es forzada ni conducida contra las posibilidades de la
accién, pero lleva a 1os nifios a actividades de «alto nivel». La escritura en
la pizarra les sitia ante una actividad de tipo «epistémico»: el lenguaje sirve
para regular, organizary potenciar las acciones humanas y los nifios tienen
ocasién de enfrentarse a esta funcién. La escritura en si misma, funcidén de
alto nivel también, ayuda a realizar operaciones metalingiiisticas («no
puedo escribir y escuchar... », (20), a tomar el lenguaje escrito como obje-
to de reflexién y a pensar en cémo funciona.

Modalidad B. Andlisis de las situaciones de aula en el marco de la formacién

del profesorado. Un material para la formacién

Si bien hemos presentado de forma detallada los tipos de explotacién de
los datos y andlisis de las tareas objeto de estudio en el marco de un trabajo
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de investigacién interdisciplinar, es necesario mostrar cbmo se presentan
los materiales didacticos que permiten a los estudiantes reconstruir de
forma colectiva, y con ayuda del profesorado, los referentes tedricos
gue pretendemos ensefiar en cada disciplina (didéctica general, didactica
de la lengua, didactica de la matemitica), como hemos destacado en el
apartado «Principios teéricos en la formacion de maesiross.

Por un lado, los estudiantes disponen de la grabacién de aula en
video, que ayuda a realizar una primera contextualizacién y conocimiento
del entorno de aprendizaje. En segundo lugar, se dispone de una transcrip-
cioén completa que presenta los detalles del contexto necesarios para com-
prender la situacion y los elementos que la configuran. Dicha transcripcién
se presenta organizada en tareas, episodios y secuencias (segiin criterios ya
explicados anteriormente}.

En tercer lugar, la transcripcién como material de base se completa
con una serie de preguntas de explotacion referidas a los diferentes aspec-
tos tedricos vinculados a las materias que pueden usar el material.

A continuacién presentamos una muesira en la que se puede comprobar,
especialmente, el cardcter interdisciplinar, aungue se mantienen aspectos es-
pecificos de cada materia, de las preguntas de explotacién de los episodios.

Tarea: Escritura del indice de un texto sobre «E! corazén»

Contextualizacién

La siguiente situacién de aula se desarrolla en una clase de segundo curso
de primaria en un colegio piablico, en la cual se trabaja un proyecto globa-
lizado sobre el cuerpo humano. Pertenece al segundo episodio de la tarea
«Escritura de un texto sobre el corazén».

En esta secuencia, los niiios se plantean la elaboracién de un indice
que les ayude a estructurar toda la informacién disponible sobre el cora-
26n. Dicha informacién ha sido recopilada en diversas fuentes documenta-
les, tanto en casa como en la esciela. Para realizar la elaboracion del indice
es necesario decidir los contenidos tematicos, su orden, asi como tomar de-
cisiones sobre diferentes aspectos lingaisticos.

Fn esta situacién se muestra una manera de enseflar a escribir en la
que se contemplan actividades de planificacién, de textualizacién y de re-
visién del texto, enmarcadas dentro del trabajo globalizado del proyecto.

A partir de la lectura de informaciones traidas a la clase sobre el tema
que les ocupa, las interacciones entre maestro y alumnos y entre los pro-
pios nifios y nifias, muestran cémo se elabora el texto «Indice».

Secuencia I
1. MESTRE: Val. Ala pues, comencem a escriure.
1.  MAESTRO: Vale. Alal pues, empecemos a escribir.
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XIQUET: XXX

No: XXX

MesTre:  Comencem a escriure, Apartat «ce», el cor. / Vinga a escriure! /
EL / COR.

MAESTRO: Empecemos a escribir, Apartado «ce», el corazén. / Venga ja escribir! / el / corazén.
XIQUET: ;Con mayiiscula?

Nmvo: ¢Con mayiscula?

MESTRE: ¢Qué con mayiiscula? A vore.

MAESTRO:  :Qué con mayiiscula? A ver.

XIQUET: La primera.

N1fo: La primera.

MESTRE:  El cor. Punt i apart. Primera pregunta, qué és? / Saiil.

MagsTro:  El corazén. Punto y aparte. Primera pregunta, qué es? / Sadl.

SalL: El cor té forma de puny.

Sa0L: El corazén tiene forma de pufio.

XIQUET: Ixa &s, com és?

Nio: Esa es, sc6mo esp

. XIQUET: No seria parts?

Nmo: ¢No serfa partes?

. MESTRE: Qué és?

MAESTRO:  ;Qué es?

. XIQUET: Queé és?

NINo: ¢Qué es?

. AncELs:  Es una bomba muscular,

ANCELs: Es una bomba muscular,

. MestrE:  Es una bomba muscular,

MaesTRO:  Es una bomba muscular.

. XIQUET: XXX

NEvo: XXX

- MESTRE: A vore, aixina, és una bomba muscular, qué més?

MAESTRO: A ver, asi, es una bomba muscular, yqué mas?

. XIQUET: Que envia sang.

NIo: Que manda sangre.
MESTRE: Qué?
MArSTRO:  Qué?

- XIQUET: Que envia sang.

Nmo: Que manda sangre.

. MESTRE: Seria-
MAESTRO:  Seria-
XIQUET: Qué fa?

NiNo: ¢Qué hace?
MESTRE:  Aixo és, qué fa?
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( 22. MaESTRO:  4Eso es qué hace?

23. Batma:  Es- és una bomba muscular que envia sang a tot ¢l cos.

23.  Barma: Es- es una bomba muscular que manda sangre a todo el cuerpo.

24. MEestrE: Es?

24. MAESTRO:  4Es?

25. BaiMa:  Es una bomba muscular que envia sang a tot el cos.

25. BalmMa: Es una bomba muscular Que manda sangre 2 tode el cuerpo,

26. XigueT: Quaé fa?

26 NINO: Qué hace..

27. XIQUET:  Seria qué fa?

27.  XiQuer: ¢Seria «qué hace»?

28. MESTRE: Perd pregunte, hi queda mal, com ella ho esta dient?

28. MaEsTRO:  Pero pregunto, dqueda mal como ella lo esti diciendo?

29, XiQueT: No.

29 Nmwo: No.

30. MESTRE: Queda mal?

30. MasstRO:  ¢Queda mal?

31. Xwouer: XXX

31. Nmo: XXX

82. MestrE: Tal com ho estd dient Balma, queda bé o queda malament?

32, MarsTRO:  Tal como lo estd diciendo Balma, squeda bien o queda mal?

83. SAwDRA: Queda bé / Perd el que passa és que una part és de qué &s? I un
alora de qué fa?

33. Sanpra: Queda bien / Pero lo que Ppasa €5 que una parte es de qué es y otra de qué hace

34. MESTRE; Aleshores, si queda bé, com ella esti dient, queé vol dir?

34. MarstRo:  Entonces/ si queda bien como ella o estd diciendo / dqUé quicre deeir?

35. SANDRA: Que ho podem posar.

35. SaNDRA: Que podemos ponerlo.

36. MESTRE: Que ho podem posar i que segurament ens hem equivocat a 'hora
d’organitzar el text,

36. MassTRO:  Que podemos ponerlo y que seguramente nos hemos equivacado a la hora de
organizar ¢l texto.

87. XiQuEr: XXX

37, Nmo: XXX

58. MESTRE: Qué és? i queé £a? ens hem equivocat. Tal i com ella ho esta dient,
a vosaltres vos agrada?

38, MAFSTRO:  gQué es? ¢¥ qué hace? Nos hemos equivocado. Tal y como ella [o ests diciendo,
¢ v0s0tros os gusta? .

39, Xiouer: Si.

39, Nmo: 8

40. MESTRE: i, doncs a veure. Que &s? dicta,

40. MAESTRO:  Si, pues a ver, Qué es... dicta.
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41 Bama ES. T

41, BaLMA: ES-

42. MEsTRE: Vinga, ES. (El mestre escriu a la pissarra.)

42, MaEsTrRo:  Venga, ES. (El maestro escribe en la pizarre.}

43, XI1QUET: Majiscula.

43. Nmo: Mayascula.

44, MESTRE: Majascula / ES-.

44, MaEsSTRO:  Mayiiscula / ES-

45, Barma:  UNA-

45, BalMa: UNA-.

46. MESTRE: UNA-/ Titlle amb la e, ES-.

46. Masstro:  UNA-

47. Xi1guer: Una.

47, N Una.

48. BaiMa: BOMBA-

48. BaALMA: BOMBA-.

49. MesTRE: UNA BOMBA-.

49, MaesTRO: UNA BOMBA-.

50. XIQUET: DBe alta?

50. NmFo: «Ber alta?

51. MESTRE: Be alta.

Bl. MaestrO:  «Be» alta

52. XiQuET: Una?

52. Nmo: dUna?

53. MESTRE: ES UNA-

53. Maestro:  ES UNA-

54, Baima: BOMBA-.

54. BalMa; BOMBA-.

55. MESTRE: BOMBA-.

55, MaEsTRO: BOMBA-.

56. BarMa: MUSCULAR-,

56. DBALMA: MUSCULAR-,

57. MesTRE: MUSCULAR- / ES UNA BOMBA-,

57. MakstRo: MUSCULAR- / ES UNA BOMBA-.

58, Bauma: QUE ENVIA-.

58. BaLmMa: QUE MANDA-.

59, MEsTRE: MUSCULAR- / MUSCULAR- MUSCULAR-. Bona lletral, que sind
javeieu qué passa a 'hora de llegirho. Els pares llegiran el text i no
s’enteraran de res, si feu mala lletra.

59. Maestro: MUSCULAR- / MUSCULAR- MUSCULAR-. Buena letral, que si no ya véis qué pasa
ala hora de leerlo. Los padres leerdn el texto y no se enterardn de nada, si hacéis mala letra.

60. XIQUETA: En «g»?

B
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60.
61.
61.
62.
62.
63.
63.
64.
64.
85.
65.
66.
66.
67.
67,

68,

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

7.

8.

79.

80.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75,

76,

71,

78.

79.

20.

8L

Nma: Con «qu»?

MESTRE: Qué?

MagsTRO:  gQUE?

XIQUETA: En «g»?

Nma: Con «qu»?

MESTRE: Qué?

MAESTRO:  gQué?

KIQUETA: Muscular en «g»?

Nma: Muscular ;con «qu»?

MESTRE: Amb ce! / ES UNA BOMBA MUSCULAR-.
Marstro:  Con «ce»! / ES UNA BOMBA MUSCULAR-.
X1QuET: Que té forma XXX

Nmo: Que tiene forma XXX
XigueT: XXX

No: XXX

MesTrE: QUE-.

MagsTRe:  QUE-

Xiwguer: XXX

Nmio: XXX

MesTRE: QUE-,

Magsteo:  QUE-

Xi1QUET; Bombardeja.

Nmo: BOMBARDEA...

MEsTRE: £S UNA BOMBA MUSCULAR QUE-.
MaEsTRO:  ES UNA BOMBA MUSCULAR QUE-
Balma:  ENVIA-,

BALMA: MANDA-.

MESTRE: ENVIA-

MaEsTRO:  MANDA-.

XiQuer: XXX

Nmo: XXX

Mestre: QUE ENVIA- / QUE ENVIA-,

MarsTRo:  QUE MANDA-. / QUE MANDA-.
XiQuUET: Sang.

Nmo: Sangre.

MesTRE: SANG.

MaESTRG:  SANGRE.

XiQuET: Per- / A-

NINO: Por- / A-

MESTRE: Espereuvos, SANG-.
MaEsTRO:  ESPERAD/ SANGRE-
Satn: Sang amb «g»?
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8l.  Saou: Sangre con «ges?

82. MESTRE: SANG-.

82, MarstRo: SANGREF-,

83. SaoL: Amb «g»?

83,  Samn: Con «ge»?

84. MESTRE: Acabat en «g», Safil. / QUE ENVIA SANG-.

84,  MaEsTRO: Con g, Sail, / QUE MANDA SANGRE-.

85. XIQuUeT: Per.

85, Nmo: Por.,,

86. MESTRE: PER-.

86. MagsTrO: Por-,

87. XIQUET: Per el cos.

87. Nrvo: Por el cuerpo...

88. Caries: XXX

88. CamiEs: XXX

89. MESTRE: Garles, esti dient aci en ven baixeta, diu per XXX les venes-
89, I\:I.Amo: Carles, est4 diciendo aqui en voz bajita, dice XXX por las venas- .
90. ANGELS: 1 les artéries,

90.  ANOELS:  ¥las arterias.

91. MESTRE: Iara Angels diy, per les artéries,

9. Maestro: Yahora dice Angels por las arterias.

92. XIQUET: Per les artéries,

92, Nmo: Por las arterjas,

95. MESTRE: Perd aixd no I'hem llegit? Aixd no ’hem, o sf que P'hem llegit?
93.  MAaESTRO: Pero eso no lo hemos leido? Es0 no lo hemos o st que lo hemos leido?
94. XIQUETS: No. I
94.  Nmos: Ne.

95, XIUxTs: S,

95 Nmos: Si.

96. MESTRE: Quiho ha llegit?

96.  MAESTRO: Quién o ha leido?

97. XIQUET: XXX

97.  Nmo: Xxx
98. MESTRE: Si?

98.  MAaEsTRO: o577

99. XIQUETS: Si.
99.  Nmos: 5i.

100, MESTRE: QUE ENVIA SANG-.

100. Maestro: QUE MANDA SANGRE-.

101, X1QuET: Per.

101. Nmvo: Por.

102. Mestre: PER-
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102, Marstro: POR-
103, XiQureT: Les.
103. Nmo: Las.
104. MESTRE: Vingal / LES.

104. MAaesTrRO: [Venga! / LAS.
105, XyQUET: Venes.
105. Nmo: Venas.
106. XigueT: Venes, amb be baixa.
106. Nmo: Venas, con suves.
107. XiQUET: Perd qui envia sang, no sols sén les venes!
107, NmRo: Pero guien manda la sangre no son sole las venasl
108. MesTRE: Espera’t, espera’t.
L 108. MAESTRO: Espera, espera.
vy

Preguntas para los estudiantes y para establecer el didlogo en clase

1.

dQué grado de importancia concederiais al procedimiento matema-
tico de establecer relaciones (clasificar y ordenar) en la actividad es-
colar cotidiana? Sefiala en qué intervenciones de la transcripcion se
observa la necesidad de estos procedimientos.

2. ¢En qué otros momentos de su vida utilizan las personas estos ins-

trumentos relacionales?

3. ¢Cuales son las mayores dificultades que tienen los nifos para deci-

dir el contenido del texto que han de escribir?

4. ¢Cuil es la tarea del maestro durante el episodio? Enumerad y definid

sus intervenciones.

5. 4Sobre qué aspectos de la escritura del texto les hace reflexionar o

les preguntar

6. ¢Qué preocupaciones y dificultades manifiestan los nifios a la hora

de escribir?

7. Explicad cémo facilita el maestro, desde «lo que sabe cada nifio», la
construccidon colectiva de la escritura.

8. Explicad cdémo se construye y reelabora el conocimiento en este
episodio: sefialad la ayuda entre iguales y comentad el papel que
desempeiia maestro. ;Qué estilo de ensefianza se deduce de esta ac-
tuacién? )

9. ¢Cudl es la idea que tiene el maesiro sobre la evaluacién?
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