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Esta comunicación pretende reflexionar, y revisar muchas de las preguntas y dudas, a partir de 

distintas experiencias desarrolladas en el CPR de Aranjuez  durante los cursos 1992-93, 93-94, 

94-95, 95-96 y 96-97, sobre los procesos de formación seguidos por distintos grupos de 

profesorado cuando se enfrentan a nuevas concepciones  y nuevas prácticas en la enseñanza y el 

aprendizaje la  lectura y la escritura. Los procesos de cambio en la manera de enseñar que aquí 

pretendemos analizar son consecuencia de una línea de trabajo basada en una perspectiva 

investigadora del desarrollo profesional.  

 

1.- Contexto :  

 

     Se trata de varias actividades de Formación Permanente del Profesorado en el marco de  los 

Planes de actuación del CEP-CPR de Aranjuez. Los grupos están formados por una veintena de 

maestras/os que imparten enseñanza en diferentes niveles  de Educación Infantil o E. Primaria. 

La mayoría son tutoras, aunque también hemos trabajado con grupos de especialistas en 

Pedagogía Terapéutica  y Audición y Lenguaje. Todas proceden de centros públicos de 

Aranjuez y alrededores.  

 

     Acuden a la actividad con diferentes expectativas y motivaciones, aunque la temática (lectura 

y escritura)  y el enfoque planteado (constructivista)  es una de las razones. Por lo general es un 

grupo muy interesado en la enseñanza de la lecto-escritura y ansioso por conocer nuevas 

maneras o recursos prácticos para  enseñar; quizá no está tan interesado por las maneras de 

aprender. La formación que las maestras/os tienen  sobre el tema es la habitual:  a leer y escribir 

se enseña a través de un método sistemático ya sintético, ya analítico de forma que la repetición 

de los ejercicios sea la metodología habitual. Puede decirse que, salvo excepciones, pocas 

veces las asistentes se han parado a reflexionar sobre el tema desde una perspectiva más abierta 

y, por tanto, más compleja. 

     La modalidad en la que se ubica la actividad es la de Seminario. La primera parte suele ser 

más expositiva incluyendo charlas teóricas introductorias y, sobre todo, presentación de 

experiencias concretas realizadas en el aula en torno a distintos tipos de texto o situadas en 

distintos contextos. La segunda  parte corresponde más a una dinámica de experimentación, 

intercambio de experiencias y reflexión. 

     El Seminario está coordinado por dos asesores  que ejercen funciones como tales,  dirección 

y/o aporte de información indistintamente.  

      

2.-Hipótesis:          
 -    Partimos de la idea de que cuando el profesorado intercambia experiencias propias del aula  

(diseña,  aplica al aula, registra, comunica a otros, analiza, debate, reformula ...) está en mejor 

disposición para asumir cambios en sus concepciones y  su práctica-teoría .   

     

-    Un proceso de investigación como el apuntado (diseño, aplicación...) es un procedimiento de 

desarrollo profesional  bastante  abordable por gran parte del profesorado, incluso por aquel que 

muestra  resistencias moderadas a la innovación .  

 

- Nuestra hipótesis de progresión  del desarrollo profesional  estará planteada desde una visión 

de la construcción del conocimiento profesional de lo simple a lo complejo: 
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1- Puedo describir lo que hago, explicito mi práctica  

2- Sé lo que hago, identifico los elementos, categorías. Relaciono  

3- Busco por qué lo hago.  Cuáles son las ideas que están detrás de lo que hago ? Me pregunto  

por los Modelos.  

4- Analizo la coherencia entre lo que puedo pensar, o me gustaría (discurso), y lo que realmente 

pienso (creencias) sobre lo que tengo que hacer .  

5- Problematizo las situaciones, implicándome  como elemento del sistema ( aula, centro,...) 

6- Formulo hipótesis de progresión del conocimiento escolar, del desarrollo profesional, que se 

cuestionan en la práctica en una constante continua. 

 

3.- Desarrollo :  
 

 La actividad se inicia generalmente con una primera toma de contacto de exploración de 

conocimientos e inquietudes previas, de conocimiento mutuo del grupo y de aclaraciones 

organizativas, utilizando para ello un guión facilitado por los asesores. 

        La primera parte del Seminario se desarrolla a partir de la comunicación de experiencias, 

por parte de profesionales de aula externas al Seminario, sobre el trabajo en torno a diferentes 

tipos de texto (nombre propio, cuento, cómic, periódico). Una secuencia de entre las que se han 

realizado puede ser ésta: Las primeras aportaciónes son más de marco teórico relativo al 

enfoque constructivista de la enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito. Las experiencias 

expuestas posteriormente  tuvieron diferentes grados de profundización  tanto a  nivel didáctico 

como conceptual. El final de esta  primera parte se dedica a realizar una síntesis de los 

principios que sustentan  la propuesta  y que han ido identificándose desde un punto de vista 

teórico-práctico a lo largo de las comunicaciones de experimentación en el aula . 

 

          La segunda parte se inicia con una propuesta de experimentación. Se trata de  aplicar en el 

aula  una propuesta de actividad cerrada en torno a un tipo de texto concreto (Nombre propio, 

Cuento..). Al grupo se le pide una adaptación  del diseño de la propuesta a su grupo-aula, un 

registro de la experimentación y las conclusiones sacadas. La dinámica del Seminario se 

caracteriza ahora por las comunicaciones de experiencias que aportan las propias asistentes, 

discusión, debate, aclaración de dudas, preguntas...  

     El siguiente tipo de texto propuesto tiene un carácter más abierto (Cartel, periódico,...). La 

propuesta de actividad también es más abierta. Por pequeños grupos diseñan el marco general 

de la actividad a experimentar. A cada persona se le pide: presentación y diseño de la actividad, 

desarrollo y registros, conclusiones y anexo de producciones del alumnado. La petición es más 

formal y rigurosa.    

 

    Tras el proceso de comunicación y discusión de los diseños y las experimentaciones 

proponemos a los grupos la elaboración de conclusiones, primero de manera individual y 

después de manera colectiva y una evaluación global de carácter final. 

 

Análisis del desarrollo:  

 

    La primera parte es de carácter receptivo, aunque participativo. Las ideas no se movilizan. 

Las prácticas se manifiestan como anteriormente, sin cambios. 

     La síntesis realizada  al final de la primera parte, aunque guiada, es fruto de trabajo en grupo. 

Se dispone de los primeros principios propios. Empiezan a contemplarse  cuestiones teóricas, al 

menos en el plano verbal. Se nota interés, aunque también muchas dudas y bastante 

escepticismo, entre las personas del grupo  por conocer en la práctica cómo será todo lo 

planteado. Como el grupo es bastante heterogéneo se hacen explícitas, también, muchas 

resistencias al cambio.  

     

     La segunda parte del Seminario, la experimentación de actividades, comienza con una 

propuesta  casi cerrada de actividad sobre el cuento o el nombre propio, que es bien recibida por 

el grupo.  En los primeros diseños se manifiestan ya  pequeños cambios de concepción, aunque 
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muy tímidos y quizá  como resultado de la aplicación estricta del diseño propuesto. La mayoría, 

sin embargo, apenas  respeta el guión. Las comunicaciones y los registros son pobres, muy 

descriptivos y poco analíticos, y las conclusiones apenas aparecen. En esta segunda parte los 

asesores han ejercido como conocedores ( y defensores ? ) del nuevo enfoque para aprender y 

enseñar a leer y escribir. Sin embargo, la mayor parte de las intervenciones han tenido como 

objeto coordinar y ayudar a organizar el grupo y  plantear constantemente preguntas que 

provocaran reflexión. Las asistentes al Seminario han dirigido frecuentemente preguntas 

directas a los asesores que éstos han derivado a todo el grupo o bien han contestado 

parcialmente. En ocasiones observamos cierta falta de habilidad por parte de los asesores  para 

ayudar a crear una dinámica y clima adecuados a la reflexión y el debate. Elogian los pequeños 

avances pero también critican, eso sí, con cierto tacto, la superficialidad de los registros. Tratan 

de aprovechar  la comunicaciones para aclarar cuestiones conceptuales y dar ideas sobre cómo 

profundizar más en la práctica.  

    Las concepciones continúan siendo estáticas: las más tradicionales se sitúan a la defensiva, 

justificando su-manera-de-hacer interpretando negativamente la propuesta; las  concepciones 

más avanzadas todavía se encuentran expectantes. 

     Las profesoras están lejos de un modelo investigativo. Incluso para la mayoría, innovación es 

una palabra de las oposiciones, o de la ley,  o de algún libro insistente sobre ella,... Una 

aproximación a la investigación sólo está todavía en las cabezas de los asesores, pero también 

empiezan a aparecer dudas entre las asistentes.  

    En el diseño de la segunda propuesta de experimentación (el cartel, el periódico,...) se 

propone el trabajo en pequeños grupos con el fin de promover la reflexión compartida y el 

aprendizaje cooperativo. Al ser una propuesta más abierta se asume más autonomía en el propio 

diseño, aunque el hacerlo en grupo se percibe todavía como una ventaja individual, no colectiva 

y participativa. 

   Aunque la perspectiva constructivista es  todavía algo a conocer, en las prácticas que se 

diseñan y en las primeras experimentaciones aparecen  algunos cambios significativos. En 

general, no se distinguen en los diseños (a pesar del guión facilitado) las tareas de aprendizaje 

de las de enseñanza, no se separan las actuaciones  relativas al tipo de texto de las del sistema de 

la lengua. Son diseños activistas y poco reflexivos.  

    Las comunicaciones son muy variadas. El grupo más tradicional continúa tratando de 

justificar  su trabajo incorporando detalles descontextualizados de la nueva propuesta; el grupo 

más avanzado ha empezado a asumir claves en donde teoría y práctica son interdependientes. 

    Los asesores reflexionan sobre su papel y ejercen más  de coordinadores y dinamizadores. De 

todas formas, algunas intervenciones requiriendo la realización del trabajo y un compromiso 

mínimo, desvirtúan, quizá, ese papel.  

 

     El desarrollo del Seminario, los procesos formativos observados y las dinámicas grupales 

que van proponiéndose nos permiten ir revisando en el día a día, de manera permanente, aquello 

"que va pasando" y, en consecuencia, tomando decisiones (en la preparación previa o en la 

propia sesión) tendentes a la mejora de los procesos. La  toma de  decisiones en la propia sesión 

nos plantea un reto como asesores y dinamizadores, aunque somos conscientes de los  riesgos. 

 

4.- Conclusiones:   

    

 Los procesos de formación desarrollados se nos antojan de una gran riqueza. Son 

muchos los matices que en esta comunicación se obvian, entre ellos, las preocupaciones del 

profesorado sobre cómo abordar este tema con el alumnado con NEE.  

 Pero en esta ocasión nos interesa resaltar los siguientes aspectos:         

  

   

- Los objetivos planteados acerca del desarrollo profesional han de ser poco ambiciosos, los 

procesos de cambio ofrecen una dificultad quizá mal medida. ¿Son procesos necesariamente  

lentos? Lo cierto es que los indicios de cambio, derivados de las propias experimentaciones 

analizadas en el grupo, nos hablan de una gran diversidad de situaciones: desde personas con 
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cierto bagaje de reflexión teórica-práctica en las que una idea ha provocado la "chispa" 

necesaria para cambiar en sus concepciones de forma cualitativa, a personas que no han 

movilizado mínimamente sus puntos de vista e incluso -diríamos-  hacen esfuerzo por separar 

los contenidos de la actividad de su  práctica cotidiana. ¿Cuáles  son las ideas-fuerza que  se 

deben poner en juego de manera que supongan procesos sustanciales  (pasos cualitativos) de 

cambio y no necesariamente lentos? ¿Es la hipótesis de progresión  identificada anteriormente el 

camino del cambio?.  

 

- El formato-modalidad Seminario (tal y como aquí  se plantea) procura espacios adecuados 

para reflexionar crítica y colectivamente sobre la práctica, pero es poco comprendido por el 

profesorado, muy atado todavía a formatos expositivos llevados por "expertos". En el contexto 

de la formación permanente desde los CPRs  el tema de las modalidades no es banal ya que 

determinan en gran medida aspectos importantes de la formación. Nos preguntamos si el 

modelo de modalidades (la secuencia: Curso-Seminario-PFC-Grupo de Trabajo-Proyecto 

Innovación-Proyecto Investigación) sigue siendo válido, incluso si podría definir una hipótesis 

de progresión en la formación permanente.¿Favorece procesos de carácter investigador? Por 

otra parte, nos consta que muchos procesos ligados a modalidades concretas (por ejemplo, la 

reflexión al Seminario o la autonomía al Grupo de Trabajo) se dan de manera indistinta  en  las 

diferentes modalidades si se favorecen. 

 

- Los procesos y procedimientos de  investigación  en el aula son muy desconocidos por el 

profesorado. Los grupos deben destinar tiempos claros al conocimiento y establecimiento de las 

pautas a seguir en las experimentaciones, siempre desde la colaboración del asesor con el grupo 

de manera que los resultados sean y se perciban como elaboraciones propias. Aunque nos 

parece que podemos hablar de avances claros en los diseños y las experimentaciones que las 

maestras han ido elaborando y realizando,  nos abordan muchas dudas respecto a la idoneidad 

de un proceso guiado, quizá en exceso. ¿Cuáles son, y en función de qué, las posibles 

alternativas?.¿Las pautas metodológicas deben ser definidas o no? 

 

- El análisis de los procesos en  las distintas actividades de formación sobre el enfoque 

constructivista del aprendizaje y la enseñanza de la lectura y la escritura y teniendo como 

referencia un modelo investigativo, nos ha permitido elaborar una Hipótesis de Progresión 

(ANEXO) más detallada y múltiple sobre las distintas concepciones que el profesorado tiene 

tanto acerca del proceso general de enseñanza-aprendizaje como de éste proceso en el ámbito 

concreto de la  didáctica de la lengua.  

    Esta Hipótesis de Progresión, aunque provisional, nos permite iniciar caminos de 

transformación de la escuela y de los procesos que en ella se dan, coherentes con un modelo 

constructivista e investigativo.  
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ANEXO: Hipótesis de progresión. Enseñanza y aprendizaje de la Lectura y Escritura ( García Orellana, M. / Medina Millán, J.L., 1999) 

 
 

Concepciones didácticas generales 

Concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza de la lectura y la Escritura 

 

Momento 1 Momento 2 Momento 3 

Desde la ejecución de programas al 

diseño y la reflexión  en la aplicaciones 

didácticas 

Enseñar desde  los métodos de lecto-

escritura planteados en cualquier libro de 

texto 

Interés por seleccionar un método entre  

varios  

Reflexión didáctica acerca del aprendizaje 

y la enseñanza de la lectura y la escritura. 

Desde la concepción de ciencia como 

verdad absoluta representada en el 

maestro/a   a la idea de relatividad de la 

ciencia y del conocimiento compartido 

El maestro ha de enseñar porque  el niño 

no sabe leer y escribir 

Aunque algunos niños/as  pueden haber 

aprendido a leer y escribir, el maestro ha 

de reconducir ese aprendizaje según el 

método más adecuado   

El niño y la niña conocen  y utilizan desde 

muy pequeños muchas propiedades del 

lenguaje escrito. Por tanto, ya saben 

Desde la ausencia de conciencia (no sé lo 

que hago) a la toma de conciencia de las 

ideas que se aplican en el aula (por qué lo 

hago). 

La lectoescritura es un área instrumental 

que se ha de aprender y utilizar en y para 

la escuela 

La lectoescritura debe servir también para 

utilizarla en situaciones de la vida 

cotidiana. 

Aprender -enseñar desde un uso social, 

funcional y comunicativo del lenguaje 

escrito. 

Desde la concepción del conocimiento 

parcelado a la concepción del 

conocimiento globalizado y relacional 

Estudio descontextualizado de letras, 

sílabas, palabras o fonemas 

Estudio de la lectura- escritura desde 

palabras y frases significativas  

Estudio de la lengua escrita en textos y 

contextos reales . 

Desde la concepción del aprendizaje y la 

enseñanza  como resultado a la 

concepción de la enseñanza-aprendizaje 

como proceso. 

Enseñar a leer y a escribir en un intervalo 

de tiempo o edades determinados. 

Enseñar a leer y a escribir a lo largo de la 

escolaridad obligatoria.  

Enseñar-aprender a leer y a escribir sin 

momentos establecidos en una dinámica 

de construcción progresiva del lenguaje 

escrito 

Desde una didáctica basada en la 

repetición de contenidos o modelos por 

parte del alumnado  

a una didáctica basada en la investigación 

tanto del  profesorado como el  alumnado. 

El alumnado ha de aprender los 

contenidos de lengua que el profesor le 

indique.  

El alumnado aprende los contenidos de 

lengua generalizando su utilización en 

textos concretos. 

Profesorado y alumnado investigan y 

analizan juntos los distintos contextos y 

situaciones comunicativas para mejorar la 

utilización del lenguaje 

Desde la idea y la didáctica del " sólo se 

aprende individualmente" a la concepción 

y la didáctica  del aprendizaje en 

contextos interactivos grupales . 

El alumnado realiza los ejercicios de 

lengua siempre individualmente, 

poniendo a prueba sus propios 

conocimientos. 

Determinados ejercicios de lengua, como 

construcción de textos, conviene se 

realicen por grupos para hacerlos más 

completos y con más opiniones. 

Construir textos por grupos supone que 

unos aprenden de otros cuando 

interactuan en un contexto organizado. 

Desde la ausencia de evaluación  o 

evaluación de trámite 

a  la evaluación crítica permanente 

Se evalúa a los alumnos a través de 

exámenes convencionales (comentarios 

de textos, preguntas...)   o de manera 

informal. 

Se  evalúan técnicamente con instrumentos 

cuasi-estandarizados ( tipo-test, ...)los 

conocimientos del alumnado y la propia 

práctica docente 

Se evalúa el proceso enseñanza-

aprendizaje para regularlo, de manera 

permanente y crítica.  
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