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Resumen

El articulo presenta los resultados del anélisis del trabajo de una profesora de primaria durante una clase
de espanol en un grupo de quinto grado. La perspectiva tedrica de referencia es el interaccionismo
sociodiscursivo y sus contribuciones al estudio del trabajo de los docentes a partir del trabajo prescrito,
efectivo y representado. Para el andlisis de la clase se retoma la propuesta de Riestra (2008), para estudiar
las consignas y el didlogo sobre éstas a través de la metodologia de la autocofrontacién entre la
investigadora y la profesora de grupo. Los resultados muestran la importancia de la reformulacién de las
consignas para comprender la evolucién de las tareas y evaluar lo que sucede en la clase. Asimismo, dejan
entrever que los motivos de las reformulaciones estuvieron vinculados tanto con la profesora (supuestos
gestién de clase y confusion con el género textual) como con el trabajo prescrito.

Palabras clave: evaluacion del docente, estudio del trabajo, asignaturas de ensefianza bésica, espafiol.

Abstract

This article presents the results of an analysis of the work of an elementary school teacher in a fifth-grade
Spanish class. The theoretical frame of reference is sociodiscursive interactionism and its contributions to
research on teachers’ work based on prescribed, effective and represented work. To analyze the class, we
revisit Riestra's (2008) proposal to study the instructions given and associated dialogues through self-
confrontation between the researcher and the class teacher. The results show the importance of
rephrasing instructions to understand how tasks progress and evaluate what is happening in the classroom.
They also suggest that the reasons for rephrasing were linked both to the teacher (class management
assumptions and confusion about the genre of the text) and to the prescribed work.

Keywords: teacher evaluation, work study, basic study subjects, Spanish.
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I. Introduccién

En el dmbito académico el trabajo de los profesores ha sido objeto de estudio de investigaciones
etnograficas que han aportado importantes descripciones sobre realidades escolares o extraescolares no
documentadas y, con ello, han contribuido a la comprensién de las practicas docentes desde sus propios
actoresy en los contextos en donde se sittan (Arteaga, 2011; Cano, 2017; Edwards, 1993). Recientemente,
investigaciones didacticas disciplinares que antes enfocaron su interés en los alumnos y en los procesos de
aprendizaje han tomado conciencia de la necesidad de interesarse también en la ensefianzay en la realidad
del trabajo del profesor [Goicoechea et al. (2011), Riestra (2017), Tapia (2017) y Tapia y Goicoechea (2015)
en didactica de las lenguas; Civera (2017) en matematicas, y Goicoechea y Goicoechea (2017) en educacién
fisical.

En conjunto, los resultados de dichas investigaciones muestran que los maestros poseen un amplio
repertorio de conocimientos que ponen en juego en sus aulas para alcanzar lo que Bronckart (2007)
denomina la especificidad de su labor: “La gestién de una situacién de clase y el desarrollo de la leccién en
funcién de las expectativas y objetivos de la institucion escolar y las caracteristicas y reacciones de los
alumnos” (p. 170). Ademas, destacan que entender esta especificidad implica visibilizar el trabajo docente
a través de identificar las debilidades y fortalezas del profesor /n situ.

Por otra parte, en el dmbito de las politicas educativas, a partir de 2014, el Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacidn (INEE) comenzd a evaluar a los profesores para designar su idoneidad en el
cargo. La evaluacién contemplé los conocimientos de los maestros a través de un examen y la
autorreflexién sobre su practica guiada por preguntas llamadas “tareas evaluativas”. Esta autorreflexién, a
nuestrojuicio, complejizé la tarea porque los profesores no contaron con apoyo para sistematizary analizar
la informacién que recogian. Ademas, la evaluacién en general estuvo mediada por factores que
convirtieron elintento del INEE por acercarse al trabajo de los profesores en un requerimiento laboral, mas
que en una alternativa para mejorar las practicas docentes.

Lo expuesto, desde los dmbitos académico y politico, permite sostener que es necesario seguir analizando
el trabajo de los profesores en las aulas para ayudar a comprender la relativa opacidad de su labory orientar
la construccién de formas de evaluacién apropiadas a las caracteristicas de la actividad que desarrollan.

El objetivo de este articulo es doble: por un lado, se presentan los resultados del anélisis del trabajo de una
profesora de primaria durante una clase de espafol con el fin de contribuir a la evaluacién de la ensefianza
que ahi se desarrollé. La pregunta que dirigié el anélisis fue: ;Qué aspectos del trabajo de la profesora
pueden orientar la evaluacién de la ensefanza? Por otro lado, se comentan algunos aspectos
metodolégicos considerados relevantes, pues es un primer acercamiento empirico con una perspectiva
tedrica de fuerte tradicidén en otros paises, pero que no ha sido utiliza en México: el interaccionismo
sociodiscursivo (ISD).

El ISD sustenta una concepcién de la didactica de las lenguas como disciplina en construccién (Bronckart,
2013) que se apoya en préstamos tedricos de la linguistica, la psicologia, la filosofia y la sociologia, pero
que mantiene su propio objeto de estudio alrededor de “las complejas relaciones entre los tres polos del
tridngulo didactico: profesor, alumno y la lengua o las lenguas ensefnadas” (Dolz et al., 2009, p. 118). En
este tenor, uno de los objetos de estudio del ISD es el trabajo del profesor, pues su andlisis permite
entender estas relaciones.

Los resultados que aqui se reportan se inscriben en una investigacién que retomé el ISD para evaluar la
implementacién de una secuencia didactica orientada a ensefar a escribir articulos de opinién a alumnos
de primaria.” El eje orientador de esta evaluacién fue el anélisis del trabajo docente.

T Proyecto “Secuencias didécticas de lengua basadas en el género textual: piloteo de una metodologia didactica”;
financiamiento PRODEP, registro UASLP-PTC-613.
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El interés por estudiar el trabajo docente desde los aportes del ISD radica no sélo en la evaluacién de la
secuencia didactica si no, y principalmente, en la posibilidad de contribuir con los profesores para que
reflexionen acerca del desarrollo de una situacién de clase y sobre los obstéculos que enfrentan para, de
esa manera, contribuir a mejorar su desempenio.

1.1 El analisis del trabajo desde el ISD

En el marco del ISD, Bronckart (2007) refiere a la actividad de ensefanza como un verdadero trabajo, el
trabajo del profesor. Como resultado de una amplia investigacién, este autor discute la relativa opacidad
del trabajo docente y destaca las dificultades para describirlo y caracterizarlo desde el espacio en donde
ocurre, elaula, y propone una metodologia de anélisis basada en desarrollos teérico-practicos provenientes
del campo de la ergonomia a partir de tres dimensiones: trabajo prescrito, trabajo real y trabajo
representado.

Goicoechea (2017), -basada en los estudios sobre el trabajo de Clot y Faita (2000)- discute la pertinencia
de hablar de lo real del trabajo versus lo efectivo, y como resultado adecua el dispositivo de Bronckart. La
autora propone trabajo prescrito, efectivo y representado, y analiza clases de diferentes profesores
argentinos. Esta investigacion se suscribe a dicha categorizacion.

El trabajo prescrito representa lo que deberia ser la prescripcién y estd registrado en los documentos
prefigurativos que orientan la actividad del profesor, como el curriculum o el plan de clase. Para analizarlo
se revisan ambos documentos.

Eltrabajo efectivo, por su parte, es “la reconfiguracién de las acciones en situacién de trabajo” (Goicoechea
et al.,, 2011, p. 2); es decir, es lo efectivamente realizado en clase. Para analizarlo se estudian las
interacciones entre el profesory los alumnos.

Por dltimo, el trabajo representado es lo implicito en las acciones del profesor. Para indagar estas
representaciones, Bronckart (2007) entrevistd a los trabajadores de su estudio antes y después de la
ejecucion de las tareas. “Este tipo de anélisis tiene por objetivo observar cémo quien enseia concibe su
propio actuar” (Bronckart, 2007, p. 176); en el presente trabajo no fue posible contar con la entrevista
previa, si bien se contempld la entrevista propuesta por Riestra (2008) para identificar las prefiguraciones
del actuar de los profesores, la maestra participante no conté con el tiempo suficiente para concretar la
entrevista antes de iniciar la intervencién. Por ello se recogieron las concepciones de su actuar docente
después de la clase a través de la metodologia de la autoconfrontacién.

Desde los aportes de Ferndndez y Clot (2010) y Goicoechea (2017), la autoconfrontacion permite al
docente enfrentar su propia practica con ayuda de los investigadores, y reflexionar sobre lo realizado para
expresar las intenciones que subyacen a la actividad que lleva a cabo. Este proceso ayuda al investigador a
conocer cémo concibe el docente su propio actuar y brinda insumos al profesor para identificar lo que
puede mejorar en sus préximas intervenciones.

En el trabajo docente, lo prescrito, efectivoy representado se concretan en lo que sucede en el aula, por lo
que esta investigacién se centré en las interacciones en clase, enfocdndose en laintervencién y negociacién
entre profesoray alumnos, apoyandonos en las dos dimensiones restantes. Para analizar las interacciones,
nos centramos en las consignas de clase.

Para Riestra (2008), las consignas son instrumentos mediadores de la ensefanza que funcionan como
eslabones dialégicos a través de los que el profesor interactia mentalmente con los alumnos en sus
procesos de aprendizaje. La autora distingue consignas en sentido estricto y en sentido amplio: las primeras
refieren a los segmentos de textos que definen e inician la actividad producida en clase; mientras que las
segundas son las producciones verbales de los ensefiantes que encuadran y comentan las consignas en
sentido estricto.
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Las relaciones que se establecen entre las intenciones de los profesores (observadas en las consignas) y las
acciones realizadas por los estudiantes (ya sea en sus producciones textuales o en las respuestas orales a
las preguntas de los maestros) permiten analizar el trabajo docente.

Il. Método

Los trabajos que estudian las interacciones en clase pueden enfocarse tanto en la intervencion vy
negociacion entre profesor y alumnos como en los efectos que la intervenciéon produce en la tarea que
realizan los estudiantes (Riestra, 2008). Este trabajo se centra sélo en la primera posibilidad; se analiza una
clase con un grupo de quinto grado de primaria.? Se eligié esta clase por la dificultad que representd
analizarla por la cantidad de didlogo sobre las consignas.

El grupo de quinto grado estuvo formado por 24 alumnos de entre 10y 11 afos, de una escuela primaria
de organizacién completa de la periferia de San Luis Potosi (México). La profesora tiene siete afos de
servicio; cursé una licenciatura y una maestria, ambas en educacién primaria, en una escuela normal.

Para analizar las interacciones entre la profesora y los estudiantes a través de las consignas, las clases se
grabaron en audio y se transcribieron.? La grabacién de la clase analizada fue de 55 minutos.

El andlisis se desarrollé en dos fases. En la fase 1 se abordd el trabajo efectivo. Primero, se revisé la
planeacién contenida en la secuencia didactica (el trabajo prescrito); a partir de ésta se recuperé:

a. el objetivo de ensefanza: lo que se espera que los alumnos aprendan,

b. los momentos de clase: la organizaciéon de las actividades segln estuvieran orientadas a leer,
discutir oralmente o escribir, y

¢. las indicaciones establecidas en el disefio didactico a las que llamamos consignas prescritas para
diferenciarlas de aquellas que la profesora usé durante la implementacion.

Después se leyd la transcripcién para identificar las consignas en sentido estricto y en sentido amplio
(Riestra, 2008). En total, se identificaron y analizaron cuatro conjuntos de producciones:

3 consignas prescritas

5 consignas en sentido estricto

15 consignas en sentido amplio

Reacciones orales de los alumnos a las consignas

Para analizar los tres grupos de consignas se identificaron las tareas y las nociones propuestas en cada una
de ellas. Se entiende “tarea” como la finalidad que persigue la consigna. Las nociones son los objetos de
saber vehiculizados en las consignas (Riestra, 2008) vy, por lo tanto, perseguidos en clase. Pueden ser
nociones tedricas cuando se trata de términos técnicos o didacticas cuando son términos técnicos
didactizados.

Con esta informacién se elaboré una tabla de tres columnas; la primera para las consignas prescritas, la
segunda para las de sentido estricto y la tercera las de sentido amplio, todas alineadas en la misma fila. En
la fila se marcaron las tareas, nociones tedricas y didacticas contenidas en cada consigna. Cada consigna se
marcé con un cédigo: CP seguido de nimero para las consignas prescritas, CSE seguido de nimero para las
consignas en sentido estricto y este mismo cédigo mas _A seguido de nlimero para las reformulaciones.
Esto permite mantener la referencia al trabajo prescrito al observar las consignas en sentido estricto y sus
reformulaciones (tabla 1).

% |a secuencia didactica se implementd en 11 sesiones en octubre y noviembre de 2018.
3 La escuela no permitié que las clases se grabaran en video, por lo que Gnicamente se registré el audio.
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Tabla 1. Andlisis de tareas, nociones tedricas y didacticas de cada consigna

Consigna prescrita

Consigna en sentido estricto

Consigna en sentido amplio

[CP1] Leer con el grupo el
articulo de opinién que se
encuentra en la pagina dos.
Después, discutir cudl es el
tema del articulo y a quién
est4 dirigido. Luego, marcar
con verde la opinién del autor
con azul las ideas para
justificar su opinién.

[CSE1] Entonces, fijense lo que
vamos a hacer, eh... también
voy a volver a leereldela
fiesta de graduaciony
ustedes van... si quieren ir
levantando la mano para
participar o hacer algin
comentario...

[CSE1_A1] Bien, entonces ahorita vamos a
volver a dar una segunda mirada al articulo de
opinién de “Una fiesta de graduacién es la
mejor forma de terminar la primaria”, pero
ahora con una mirada, con unos lentes més
més enfocados en cuatro cosas: uno tema,
dos destinatario... tres la opiniény cuatro
argumento... ideas para convencer, entonces
Nnos vamos, Nos vamos a la pagina dos.

[CSE1_A2] Eso lo van a hacer ahorita
individualmente... |éanlo ustedes y ustedes
identifiquen... esto... todo esto lovan a
subrayar.

[CP1] Tareas:

Leer, discutir y marcar con
color.

Nociones tedricas: tema del
articulo.

Nociones did4cticas: a quién
esta dirigido, opinién del
autor, ideas para justificar su
opinidén.

[CSE1] Tareas:

Seguir le lectura en voz alta de
la maestra, levanta la mano
para participar.

Nociones tedricas: -
Nociones didacticas: -

[CSE1_A1] Tareas:

Segunda mirada al articulo de opinién,
enfocarse en cuatro cosas.

Nociones tedricas: tema, destinatario,
argumento.

Nociones didécticas: opinién, ideas para
convencer.

[CSE1_A2] Tareas:

Leer, identificar, subrayar.
Nociones tedricas: -
Nociones didécticas: ---

La fase 2 se abocd a la autoconfrontacién entre profesora e investigadora. Primero, se revisé el objetivo de
ensefanza de la sesién y las consignas del trabajo prescrito; luego, se leyd la transcripcién de la clase;
después la profesora comenté lo que considerara relevante y por Gltimo, se presento la tabla producto de
la fase 1 para discutirlay reorganizarla a partir de los sentidos que la profesora atribuifa a su trabajo.

La autoconfrontacién durd 70 minutos, se grabdé en audio y se transcribié. Cabe puntualizar que la
profesora es coautora de este trabajo, por lo que su punto de vista estd integrado en el analisis.

I1l. Resultados

La clase tuvo como objetivo de ensefianza que los alumnos leyeran y analizaran un articulo de opinién para
identificar el tema, la opinién, los argumentos y el destinatario. Dado que se trataba del primer
acercamiento de los alumnos con este género textual, se disefiaron actividades sobre un texto modelo.

La clase se organizé en tres momentos, que cambiaron durante la intervencién, pues se modificé tanto la
tarea solicitada (leer, discutir o escribir) como la forma de organizacién prescrita (individual, en equipos o
grupal), como se ve en la tabla 2.

Tabla 2. Momentos de organizacion de la clase y su concrecién en la intervencion

Momentos planeados en el disefio
Actividad de lectura grupal sobre el texto modelo:
identificar tema, destinatario, opinién y argumentos.
Actividad de discusién en parejas para comentar la
intencién del autor en el texto modelo.

Actividad de escritura individual.

Momentos ocurridos en la implementacién
Actividad de lectura, discusién y trabajo sobre el
texto modelo (individual-equipos).

Actividad de discusién y escritura (grupal-individual).
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Para presentar lo que sucedié en los dos momentos de clase se analizaron tres consignas en sentido
estricto: una actividad de lectura (inicio de la clase), una de escritura (a mitad de la clase) y una de evaluacién
(cierre).

3.1 Actividad de lectura

La tabla 3 muestra el desarrollo de la actividad de lectura desde la planeacién hasta la Gltima consigna
ampliada.

Tabla 3. Consignas de lectura

Consigna prescrita Consigna en sentido estricto Consigna en sentido amplio
[CP1] Leer con el grupo [CSE1] Entonces, fijense lo que [CSE1_A1] Bien, entonces ahorita vamos a volver a
el articulo de opinién que  vamos hacer, eh... tambiénvoy  dar una segunda mirada al articulo de opinién de
se encuentra en la padgina avolveraleereldelafiestade  “Una fiesta de graduacién es la mejor forma de

dos. Después, discutir graduacién y ustedes van... si terminar la primaria”, pero ahora con una mirada,
icudles el tema del quieren ir levantando la mano con unos lentes mas mas enfocados en cuatro
artfculo?y;a quiénestd  para participar o hacer algin cosas: uno tema, dos destinatario... tres la
dirigido? Luego, marcar comentario... opiniény cuatro argumento... ideas para

con verde la opinién del convencer, entonces nos vamos, Nos vamos a la
autory con azul las ideas pagina dos.

para justificar su

opinién. [CSE1_A2] Eso lo van hacer ahorita

individualmente... léanlo ustedesy ustedes
identifiquen... esto... todo esto lo van a
subrayar.

La consigna prescrita (CP1) planteaba tres tareas: leer, discutir y trabajar sobre el texto modelo, todas ellas
de forma grupal. La discusién se propuso sobre una nocidn tedrica (tema) y una nocion didactica (a quién
estd dirigido el texto); mientras que el trabajo sobre el articulo implicaba marcar dos nociones didacticas
(opinién e ideas para justificar). Como puede observarse, una nocién tedrica no estd didactizada en la
consigna.

En la implementacién, la consigna en sentido estricto (CSE1) planted dos tareas grupales: leer y comentar
envoz alta. Después, la profesora la reformuld (CSE1_A1): agregé informacién sobre el trabajo con el texto
modelo, es decir, indicd en qué aspectos se iban a concentrar. Finalmente, hubo una nueva reformulacién
(CSE1_A1): cambié la organizacién de la actividad, pasé de una organizacién grupal que implicaba el trabajo
guiado a una lectura individual en la que, al mismo tiempo, los alumnos debian trabajar sobre el texto e
indicé que debia subrayarse todo (tema, destinatario, opinién y argumentos), en lugar de Gnicamente la
opiniény los argumentos.

Las dos consignas ampliadas muestran que la profesora fue reformulando la consigna en sentido estricto
para recuperar la indicacién planificada, que finalmente no logré comunicar a los nifos.

A partir de la autoconfrontacién, se identificé que durante la clase la profesora no se percaté de las
reformulaciones que realizd y se sentia insegura porque no revisé a profundidad su planeacién, como se
evidencia en el siguiente fragmento de la entrevista:
M: Hasta ahorita que lo veo lo noto... habfa pensado mucho, lo habia planificado mucho como la
lecturay la puesta en situacidn, pero... ya al momento de... 0 sea, no estuvo tan planificado, desde
mi... ahorita desde mi punto de vista... pienso yo que por eso estaba insegura.

E: ;Qué te daba inseguridad?
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M: Si, o sea, como... un dia antes la chequé (la planeacién), dije bueno... o sea, nada mas la lef, o

sea, dije nada mas leerlay ya, pero ya en el momento (de la clase) no, dije... pienso yo que fue esa

la inseguridad de hacer tantas intervenciones. (Autc3_Frag1).*
Por otra parte, a partir las reacciones orales de los alumnos a la Gltima consigna ampliada se identificé que
enfrentaron dificultades para concretarla. Una de las complicaciones que enfrentaron los estudiantes fue
para encontrar el tema del articulo de opinién y subrayarlo. El tema, en tanto asunto o materia de un
discurso, algunas veces puede mencionarse y hacerse explicito, pero otras no. En cualquier caso, nunca
compete sélo a una parte en especifico, sino al texto completo. En el articulo que trabajaron los nifios el
tema debia inferirse a partir de la lectura.
En la clase, la profesora usé una nocién didactica (;de qué habla?) para referirse al tema. En el fragmento |
puede observarse que la primera intervencién de la maestra no hizo eco, pues el estudiante intentd buscar
en su texto algo para subrayary cumplir asi con la tarea encomendada, y la segunda no se respondid.

M: A ver, el tema, ;de cudl es el gran tema de este articulo?

N2: Esto (el alumno sefala un fragmento en el texto).

M: No, el gran tema, ;de qué habla esto (el articulo)? (Clase3_Fragl).”
En el fragmento Il la maestra nuevamente utiliza una nocién didactica para reformular la nocién teérica.
Ante esto, uno de los alumnos responde de forma adecuada, aunque la profesora continda hasta que,
finalmente, termina dadndoles una respuesta.

M: A ver, el tema ;de cudl es el gran tema de este articulo?

N40: Esto (sefala el escrito).

M: No, el gran tema ;de qué habla esto?

N40: Ah... de que los niflos quieren hacer una fiesta para festejar el Gltimo dia, que hacen.

M: Aja, entonces, ;cual es el tema? Mira, por ejemplo, la vez pasada dimos ideas ;sobre?... Las tareas,
si son buenas o malas hacer las tareas... ;Cudl seria el gran tema de todo este articulo?

N41: Pos, que estamos de acuerdo que hagan fiestas.

M: ;De la fiesta de...? ;Fiesta nada mas?

N42: Graduacién.

M: Ah, el tema seria fiesta de graduacién. (Clase3_Fragll).
La consigna en sentido amplio también requeria que los alumnos identificaran el destinatario del textoy lo
subrayaran. En algunos géneros textuales, como por ejemplo la carta, el destinatario esta explicito y puede
encontrarse con relativa facilidad en el texto; sin embargo, en el articulo de opinién el destinatario no

aparece de manera explicita. Para identificar a qué audiencia se dirige y a quién se espera convencer es
necesario leer el texto e inferirlo.

4Simbologia: M sefala la voz de la Maestra y E la voz de la Entrevistadora.

*> Simbologia de transcripcién: M marca el turno de la maestra; N seguido de ndmero indica la participacion de los nifios;
se utilizan paréntesis para insertar notas aclaratorias y en fragmentos posteriores se emplean puntos suspensivos para
marcar pausas.
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A partir de esta indicacion, los nifios esperaban encontrar escrito el nombre del destinatario, por lo que
algunos lo atribuyeron al autor y otros inferian la audiencia del texto, pero no podian subrayarla.

En el fragmento Il se muestra la interaccién entre la profesora y un alumno que subrayd el autor. A partir
de la intervencién de la maestra puede suponerse que el estudiante sabe que se trata del autor y no del
destinatario, pero aun asi subrayé. La profesora intenté ayudarlo, pero seguia esperando que subrayara.

M: ;Ya identificaste a quien va dirigido? ;Ese serd a quién va dirigido o quién es él? (Se refiere al
nombre del autor).

N36: Eh... el que lo escribié.
M: Entonces, ;para él va dirigido? No, ;verdad? ;Cémo se le llama al que lo escribié?
N36: José Antonio Torres Pérez.

M: Aj3, pero él es el autor ¢Si? Entonces, td vas a buscar para quién va dirigido, a quién, a quién
quiere convencer ¢Si? Ese es el destinatario, ¢ya?... ;Ya subrayaste? (Clase3_Fraglll).

En el fragmento IV los nifios respondieron correctamente la pregunta de la profesora, es dedir,
identificaron la audiencia del texto, pero no la subrayaron porque no estaba explicita.

M: ;A quién va dirigido?

Ns: A los maestros y directores.

M: ;Dénde dice?...

N45: No viene

M:Y qué argu... ;No viene? ;En ningln lado viene a quién quiere convencer? (Clase3_FraglV).

Durante la autoconfrontacién, la profesora dijo que estaba pensando en la carta de opinién en donde, a
diferencia del articulo de opinién, el destinatario estd explicito:

En sexto hay una leccién con la carta de opinidén, yo estaba pensando en esa carta... desde la
primera sesion, eh... de la secuencia... incluso vimos en la transcripciéon que les dije (a los nifos)
carta de opinién en lugar de articulo... al final lo dije. No me di cuenta de lo que les pedi, a lo mejor
porque pensaba en la carta... queria que encontraran el destinatario (Autc3_Frag2).

Otro de los aspectos que los nifios debian identificar en el texto eran las ideas del autor para convencer; es
decir, los argumentos. A diferencia del tema y el destinatario, que pueden ubicarse a partir de inferencias,
para encontrar los argumentos es indispensable trabajar sobre el escrito. De otro modo, resulta dificil
delimitarlos e identificar los recursos linglisticos que emplea para escribirlos.

En la consigna prescrita aparece la nocién didactica ideas para convencer, sin embargo, en la
implementaciéon, la maestra usé indistintamente la nocién didéctica y la nocién tedrica (argumentos). Los
ninos no preguntaron en ningdn momento el significado de argumentos, pero tuvieron dificultades para
identificarlos en el texto.

En el fragmento V se presenta un didlogo entre la profesora y un equipo de estudiantes. Ella retomé la

nocién didactica para referirse a los argumentos, a partir de esto, uno de los alumnos decidié consultar el
texto modeloy otro, inventarselo.
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M: Por eso, o sea, tl estds diciendo que su opinidn es que estd a favor de la fiesta de graduacién,
;verdad?, entonces, ;qué ideas da para convencer de que si se haga la fiesta de graduacién?

N141: Ah... entons tengo que checarlo... y aqui (sefala el texto) dice qué voy a poner.
M: Exacto.

N142: Yo voy a inventar.

M: No, no, es de lo que leiste, incluso tU ya subrayaste algunas cosas (Clase3_FragV).

En la autoconfrontacién la profesora recordé que en la planeacién utilizé ideas para convencer como
sindénimo de argumentos, porque al tratarse del primer acercamiento con este género textual, seria
complicado para los alumnos; sin embargo, lo incorpord durante el desarrollo de la clase.

Creo que fue durante la marcha, o sea... no, no planee decirles es un argumento. Si habiamos
platicado de eso en el disefio de que estaba, pero era muy temprano y se cambié... Pero luego ya
en el momento como... consideré que tal vez empezar con palabras clave... Si, como para explorar
y como que fueran ciertas pistas que al primer momento obviamente no iban a llamar la atencidn,
pero ya después... jah, la maestra en la primera situacién!... yo pensando que tal vez asi un nifo
pensara ;no?; jla maestra comento algo de los argumentos! Y se acordaran. (Autc3_Frag3).

La consigna prescrita no contenfa todas las nociones didacticas para todas las nociones tedricas que se
abordaban, lo que dificulté el trabajo de la profesora. Ademas, las tareas con el texto modelo implicaban
tanto la lectura guiada como la discusién y el trabajo colectivo. En la implementacién no quedaron claras

las tareas sobre el texto y se realizaron de forma individual, lo que obligd a la profesora a resolver las dudas
de los alumnos en pequenos grupos.

3.2 Actividad de escritura

La tabla 4 muestra el desarrollo de la actividad de escritura.

Tabla 4. Consignas de escritura

Consigna prescrita Consigna en sentido estricto Consigna en sentido amplio

[CP3] Pedira losalumnos  [CSE4] El tema del articulo de [CSE4_A1] Shhindividual, no lo estamos haciendo

que llenen de forma opinién una fiesta de graduacién  colectivo (los nifios responden). No, no,

individual la tabla. es la mejor forma... en esta individual... shh silencio, td vas poner si estd a
tablita dice, el tema del articulo favor o en contra de qué (el nifio responde). No,
de opinién una fiesta de es individual, repito la primera: el tema del
graduacion es la mejor forma de  articulo de opinién una fiesta de graduacién es la
terminar la primaria es... ;Qué mejor forma de terminar la primaria es... ;Cuél es
tema es? (un nino responde) No el gran tema? ;De qué habla todo ese articulo?
me la digas a mf, td escribela, (Otro nifo responde).

escribelo. ;Cudl es el tema el
gran tema del articulo? (el nifo
vuelve a responder) No, a mi no.

Latarea planteada en la consigna prescrita (CP3) fue llenarindividualmente una tabla con cuatro preguntas.
Durante la implementacién, la consigna en sentido estricto (CSE4) no tiene una tarea explicita; es decir, se
alude a la tabla, pero no se dice qué deben hacer los estudiantes. La profesora comienza a leer el contenido
de la tabla, hace dos preguntas vy, al mismo tiempo, indica que no respondan oralmente, si no por escrito.
M4s adelante, en la consigna en sentido amplio (CSE4_A1) agrega una tarea explicita “poner”, que podria
interpretarse como “escribir”, pero mantiene la légica de la consigna en sentido estricto: leer en voz alta
las preguntasy aludir a la forma de organizacién de la actividad.
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Después se desarrollé un extenso didlogo con los alumnos, en el cual identificamos siete reformulaciones
mas. La maestra orientd la actividad leyendo en voz alta las indicaciones de la tabla, pero en ningln
momento especificd que debian responder las preguntas por escrito, por lo que continuaron con la misma
dindmica.

Durante la autoconfrontacion la profesora menciond que a diferencia de la consigna de lectura, en donde
no se percatd de las reformulaciones, aqui fue intencional. Decidié llevar la actividad con todo el grupo,
para asegurarse que los alumnos comprendieran (ver Autc3_Frag4). Sin embargo, las respuestas orales de
los alumnos mostraron confusién, porque interpretaron la lectura en voz alta como una indicacién para
responder oralmente.

También lo que estoy viendo es eh... si les doy muchos ejemplos y al final como que también suelo
volver a preguntar como que... como que en mi parte de pensar como maestra es como... antes
de que escriban algo fijarme si entendieron o no la... no sé si decirlo, la consigna o... o lo que estoy
explicando, entonces por eso suelo dar muchas explicaciones y hacer muchos cuestionamientos
para cerciorarme si lo estdn comprendiendo antes de que escriban. (Autc3_Frag4).

3.3 Actividad de evaluacion
La Tabla 5 muestra el desarrollo de la actividad de evaluacién. La consigna en sentido estricto no surgié a
partir de la planeacién de esta clase. La profesora retomd un ejercicio de evaluacion propuesto en la clase

anterior para cerrar la sesion.

Tabla 5. Consignas de evaluacién

Consigna Prescrita Consigna en Sentido Estricto Consigna en Sentido Amplio

No hubo. [CSE5]Para terminar, nosvamos airotra  [CSE5_A1] La pdgina treintay cinco... aqui
vez a la pgina 35, y ;se acuerdan que (hojea el cuadernillo) para que... nada més
dice... para qué sirve un articulo de quiero que contesten en la pdgina treintay
opinién? ayer lo escribimos, pueden cinco la letra “A” que dice: para qué sirve el
corregir porque antier, el miércoles, articulo de opinién.
vimos que el debate no era el articulo de
opinién. Entonces ahorita podemos [CSE5_A2] N155: maestra, eso ya lo

corregir de acuerdo a lo que vimos hoy habiamos hecho.

que para qué sirve un articulo de opinién  M: Si, pero ayer no habiamos visto el

y lo escribimos aquf (en la pagina 35). miércoles no vimos el articulo de opinién.
(Qué vimos?... el debate, entonces hoy que si
vimos el articulo hay que corregir o
mejorar.

[CSE5_A3] ;Cuél es la principal caracteristica
de del articulo de opinién? ;Qué quiere hacer
el articulo? La persona que escribe el texto
;Qué quiere hacer?

La consigna en sentido estricto (CSE5) planted tareas explicitas: ir a la pagina 35, recordar lo que la
profesoraindicé en la preguntay corregir lo que habifan escrito. Al mismo tiempo estaban implicadas tareas
no explicitas como leer lo registrado en la tabla y revisarlo en el marco de lo aprendido en clase.

En la primera consigna ampliada (CSE5_A1) se reformuld para situar la tarea sélo en el inciso A (;para qué
sirve un articulo de opinién?) y no en todos los ejercicios. En la segunda consigna ampliada (CSE5_A2), la
profesora aclaré la tarea a partir de la intervenciéon de un alumno. Finalmente, ante la inactividad de los
ninos (CSE5_A3), la maestra reformuld nuevamente para discutir con el grupo preguntas vinculadas con el
inciso A.
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En el fragmento VI se muestra la interaccidon que surgié a partir de esa intervencion:
N164: Lo que hicimos aqui atrés.
M: No... un articulo de opinidén ;Qué quiere hacer?
N164: Uy no sé.
M: No, pero él quiere lograr... bueno, asi déjalo ;TG ya?...
N165: Presente opiniones.
M: Pero, ;nada mas es presentar las opiniones? ;Qué quiere hacer al presentar la opinién?... Lo
principal ;Qué serd? Si tu, por ejemplo, das la opinién de algo y se lo das a alguien, td, ;qué quieres
hacer para que lo lean?
N164: Ponerle indicaciones.
M: ;Indicaciones? ;Es un instructivo? ;Qué quieres hacer si por ejemplo td dices quiero...

N165: Una cosa.

M: No, no, a ver, el nino que estaba escribiendo el... el articulo de opinién. ;Qué queria hacer
escribiendo el articulo de opinién?

N166: Hacer una fiesta.

M: Pero, ;para qué? O sea, si, pero ;a quién se lo estd escribiendo?, a los maestros, td me dices que
los maestros no queriany él al escribirlo, ;qué queria hacer?

N164: Convencer a los maestros. (Clase3_FragVI).

Enla autoconfrontacién la profesora explicé que en la planeacién no habfa una actividad de evaluacién, por
lo que decidié retomar una de otra clase. Cuando se le pregunté por qué reformuld la tarea inicial para
platear preguntas dirigidas a todo el grupo, la profesora respondié:

Porque pensé que en la anterior sesién habia quedado como débil... por la premura... ya no se le
dio tanta importancia de precisamente hablar sobre lo que ellos entendian... [Sobre] qué era el
articulo de opinién y el propdsito comunicativo. Si recuerdas, la sesién pasada nada mas lo dejo
CcOmo en una preguntay lo doy por... como por visto que si comprendieron y la retomo aqui como
pendiente. (Autc3_Frag4).

Ahora bien, a partir de las interacciones se observa que las participaciones diferidas de un reducido grupo
de alumnos y orientadas por la intervencién de la maestra le dieron pauta para valorar si los nifos habian
comprendido el propésito comunicativo de un articulo de opinién.

IV. Discusion y conclusiones

En este articulo presentamos el andlisis del trabajo de una profesora de primaria en una clase de espanol.
Los objetivos fueron: contribuir a la evaluacién de la ensefanza que desarrollé la maestra y exponer
aspectos metodoldgicos sobre el andlisis del trabajo docente.

Conrespecto al primer objetivo, el andlisis muestra la importancia de la reformulacién de las consignas para

comprender la evolucién de las tareas y evaluar lo que sucede en clase. En Riestra (2008), las
reformulaciones orales cumplen la funcién de andamiaje para guiar las acciones de los alumnos. En esta
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clase, las reformulaciones cambiaron la tarea, introdujeron nociones didacticas que no estaban
consideradas en la consigna prescrita y transformaron la forma de organizacién de la actividad. Los efectos
de estas reformulaciones en las reacciones orales de los estudiantes provocaron en algunos momentos
confusién y en otros sirvieron de ayuda para concretar la actividad.

Las reformulaciones estuvieron motivadas por sentimientos de inseguridad frente al trabajo prescrito,
confusién sobre el género textual que se estaba trabajando y supuestos sobre la gestién de clase. En
cuanto a los dos primeros, el trabajo prescrito fue disefiado con la profesora; no obstante, no fue suficiente
para aproximarla al conocimiento del objeto de ensefianza y brindarle confianza frente a lo prescrito. En
México la ensefianza en la escuela primaria estd regida por libros de texto gratuitos, que marcan las
actividades a realizar durante el ciclo escolar. Al respecto, investigaciones etnograficas han estudiado las
transformaciones que sufre lo prescrito al adaptarse a las eventualidades de la practica educativa dando
pie tanto al curriculo real o vivido (Guzman, 2018) como a diferentes consecuencias emocionales y
profesionales en la practica docente (Lépez, 2007).

En cuanto a los supuestos sobre la gestién de clase que la llevan a implementar acciones para asegurarse
de que los estudiantes comprenden la instruccion y aprenden no son exclusivos de esta profesora. A partir
de los resultados de investigaciones etnograficas es posible identificar que esto también es relevante para
otros maestros.

El supuesto de la profesora que relaciona las reformulaciones de la consigna con la mejor comprension se
identificd en los maestros observados por Edwards (1993). Estos profesores hacian permanentes
intervenciones en el transcurso de la leccién, no dejaban nada al azar, repetian y sefalaban varias veces lo
que querian que se aprendiera. En esa misma investigacién, la autora observé la dindmica pregunta-
respuesta como una accion recurrente en las practicas de los maestros.

A partir de la autoconfrontacién, la profesora reflexioné sobre sus decisiones y los motivos que las
orientaron, las verbalizé y las relacioné con las reacciones de sus alumnos observadas en el andlisis del
trabajo efectivo. Esta toma de conciencia de la profesora como profesional, implicé trabajo en conjunto
desde la elaboracién del plan de clase, el acompaiamiento durante la implementacién y el andlisis de la
ensefanza (en este articulo se da cuenta sélo del Gltimo momento).

En cuanto a los aspectos metodolégicos utilizados, el procedimiento analitico mostrdé una ruta para
estudiar el trabajo docente y evaluar la ensefianza que amerité modificaciones técnicas a la metodologia
de referencia para adaptarlo a las condiciones de la escuela, el aula y la profesora. En ese mismo sentido, la
prospectiva de este trabajo es, en primer término, hacia la propia investigacién. Al tratarse de una
investigacién empirica basada en una perspectiva tedrica compleja, resulta indispensable esclarecer las
decisiones metodoldgicas para avanzar en el anélisis de otras clases; es decir, delimitar las adaptaciones
para el contexto mexicano, sus escuelas, sus profesores y nuestras condiciones para la investigacion.

En segundo lugar, tanto el proceso metodolégico como los resultados muestran que el andlisis de clase no
puede considerarse como parte de un proceso de evaluacién para determinar idoneidad en el cargo.
Primero es necesario dimensionar las exigencias que el anélisis plantea al profesor: disponibilidad de
tiempo (que no necesariamente debe estar fuera de su jornada laboral), recursos técnicos (para grabary
transcribir) y acompafamiento pedagdgico cercano para ver su trabajo y tomar conciencia de las decisiones
que motivan su actuar. Una lista de tareas evaluativas (INEE, 2018) muy seguramente no es suficiente para
concretar un analisis de clase que contribuya a la mejora de la practica docente. Como tampoco lo son los
instrumentos estandarizados como cuestionarios, exdmenes y listas de cotejo que han caracterizado las
evaluaciones del desempeno docente en México (Martinez, 2016).

En cambio, el proceso metodolégico que aqui utilizamos pudiera orientar las practicas docentes de la
profesora en la ensefanza del espanol, al haberle ayudado a dimensionar los efectos de sus decisiones en
las reacciones de los estudiantes. Ademads, la funcién de codisefadores del trabajo prescrito para la clase
analizada (y la secuencia didactica en extenso) nos permitié reflexionar sobre las herramientas didacticas
que compartimos con la profesora. Por ejemplo, la gestidn de clase no se tomd en cuenta como parte de
la preparacién para la intervencién; mientras que la revisién de los contenidos de ensefanza y el material
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didactico no fue suficiente para lograr que la profesora se sintiera cémoda al desarrollar la secuencia.

En congruencia con el enfoque didactico disciplinar de este estudio, no podemos perder de vista la
especificidad de los contenidos de ensefanza y de los retos que imponen al profesor; no obstante, esta
ensefanza se concreta en el marco de un espacio aulico a cargo de un profesor particular configurado con
una fuerte carga histérica que comparte con otros docentes. Como se menciond al inicio del articulo, las
investigaciones etnogréficas y didacticas han contribuido al respecto; sin embargo, todavia es necesario
vincular sus puntos de vista en la blsqueda de una mejor comprensién del trabajo docente.

Sabemos que es dificil considerar todos los factores que inciden en el trabajo del profesor, de ahi la
dificultad de caracterizarlo a la que alude Bronckart (2007), pero no se puede obviar la naturaleza de las
actividades de ensefanzay atribuir lo sucedido en clase Gnicamente al maestro.
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