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RESUMEN

Frente a la reciente incorporación de los textos escolares en los niveles de transición de la educación Parvularia, surgen preguntas respecto a cómo se abordan los aprendizajes y desde que perspectiva se favorecen, por ello este estudio aborda estos cuestionamientos desde la perspectiva de la alfabetización debido a la incidencia del conjunto de aprendizajes que la conforman en la calidad de vida de las personas.

Este estudio se realiza con la intencionalidad de develar los modelos con los que se trabaja, las formas en su organización de sus declaraciones y del tipo de actividades que se proponen en él, así como también las concepciones didácticas que subyacen a estas decisiones, Por ello, la investigación tiene como objetivo cconocer el modelo pedagógico implícito con el que se aborda la enseñanza del lenguaje escrito en el texto escolar y su guía metodológica, distribuidos por el Ministerio de Educación para el segundo nivel transición de la educación Parvularia chilena. Este estudio se enmarca en el paradigma cualitativo, utilizando una metodología propia de la investigación documental, y el análisis cualitativo de contenido y comparativo constante para el  análisis de la información.  

Algunos de los resultados que presenta esta guía didáctica es la presencia de más de un modelo pedagógico en los postulados y declaraciones realizadas en ambos objetos de investigación, manifestándose, no sólo entre actividades, sino también entre los momentos de una misma planificación. Se visualizan algunas contradicciones paradigmáticas que manifiestan de forma independiente y sin conexión entre sí, la visión sobre el rol del docente, estudiante, la lectura y escritura.

ABSTRACT
Currently, textbooks have incorporated in our society, especially for pre-school education and its transition levels. Therefore, it is neccesary to do a research, in order to reveal the pedagogical model in the teaching of reading and writing as well. A study has been carried out and its aim is to know the implicit pedagogical model which deals with the teaching of written language in the textbook and in the methodological guide, which are distributed by the Ministry of Education for the second level transition in Chilean pre-school education. This study was based on the qualitative paradigm, using the type of documentary research. Consequently, the analysis of the information is an important, relevant, systematic and reflective process and its aim is to collect, compare, synthesize and interpret data, allowing to obtain a complete picture as possible of the reality. 
The information processing was perfomed by the qualitative analysis and this research is also supported by  theoretical basis, based on the use of textbooks and the relevance of those, using communication skills, in terms of reading and writing in relation to models of skills, integrated and holistic, and so, from this knowledge, to analyze the educational experiences favoring reading and writing, in order to reveal the implicit model in textbooks and then, through these results, create criteria that enhance and improve the quality of future textbooks.

INTRODUCCIÓN

En los albores del siglo XXI, la centralidad del lenguaje parece adquirir aún más relevancia de la que siempre ha gozado. No es solo una cuestión de asignarle nuevas re-significaciones, sino de que muy posiblemente nos volvemos cada día más conscientes del rol fundamental que desempeña en nuestra vida cotidiana; también notamos que su adquisición y desarrollo constituyen un medio de acceso al conocimiento, la diversidad y, digámoslo, la libertad y la felicidad. Por ello, es reconocido desde la UNESCO y desde el gobierno de Chile como un aprendizaje que aumenta la calidad de vida, como una puerta hacia el conocimiento y que por ende requiere ser enseñando con un énfasis especial.

En este sentido, el MINEDUC, declara que el poner como punto de mira a los textos escolares de Lenguaje y Comunicación constituye una apuesta certera al avance científico y educativo en el mundo actual (MINEDUC, 2009), debido a que el texto escolar se perfila como un recurso didáctico que aumenta la calidad de la educación, transporta el currículo y tiene una amplia acogida por los y las docentes que se desempeñan en los niveles de educación obligatoria, hecho por el cual el  Estado chileno invierte cada a año cuantiosas cantidades de dinero para que este instrumento llegue a todos y todas los(as)  estudiantes del territorio nacional.
El trabajo que se presenta a continuación da cuenta de una investigación desarrollada en el contexto de la formación inicial de la educación inicial en el país y que engloba estos dos aspectos relevados anteriormente. Se refiere a la “enseñanza del lenguaje escrito en los textos escolares entregados por el MINEDUC para el segundo nivel de transición en Educación Parvularia”. 

A través de esta, se busca comprender cómo se configura o se favorece la formación inicial de aprendizajes relacionados a la enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura a nivel del país.

La presente investigación se organiza en  cinco capítulos. El capítulo I, da a conocer el problema a investigar, descrito y justificando la importancia de la temática expuesta y los objetivos que servirán para dilucidar la problemática presentada. 

El capítulo II corresponde al marco referencial, en donde se abordan temáticas relativas a las demandas actuales: las competencias comunicativas como elemento que posiciona culturalmente a las personas en su mundo social; el lenguaje escrito, desde la perspectiva de la alfabetización, como una puerta a la participación; los modelos de enseñanza más relevantes con los que se enseña a leer y escribir y un recorrido histórico sobre el sentido y los usos atribuidos al textos escolar.

En este sentido, se busca enmarcar la investigación en una corriente altamente valorada a nivel nacional e internacional, como lo es el estudio de los significados que subyacen en los textos escolares, sin embargo en un terreno poco explorado, debido a la reciente incorporación de este recurso en el nivel de educación Parvularia, así como las iniciativas propuestas en Chile para favorecer el lenguaje escrito. Por otra parte, se da cuenta de las investigaciones relacionadas con el estudio del texto escolar en Chile, y su incorporación en el nivel educativo.

En el capítulo III  se dará a conocer el marco metodológico que orienta nuestra investigación, este contiene el enfoque metodológico justificando cómo estamos entendiendo el análisis de contenido, el objeto de estudio, procedimientos de recolección y análisis de información, y los criterios de rigor que resguardan la calidad de esta. 

 Dentro del capítulo IV se desarrolla un análisis de la información  obtenida en extenso, para, finalmente, en el capítulo V dar a conocer las conclusiones que hemos llegado en nuestra investigación en función a los objetivos planteados.

CAPÍTULO I: PRESENTACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN

1.1 IDENTIFICACIÓN Y DELIMITACIÓN  DEL PROBLEMA

La educación “es el proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas de la vida de las personas y que tiene como finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual, artístico y físico, mediante la transmisión y el cultivo de valores, conocimientos y destrezas” (BCN, 2009, p.01)
, en palabras del gobierno de Chile, “es un derecho fundamental  de clara  jerarquía constitucional, especialmente garantizada en los numerales 10 y 11 del artículo 19 de nuestra Carta Fundamental” (MINEDUC, 2011, p.04) las que expresan “La educación tiene por objeto el pleno desarrollo de la persona en las distintas etapas de su vida”, así como también se expresan posibilidades, derechos y deberes del Estado y comunidad para asegurar y promover la educación de los chilenos(as) (República de Chile, 2005, p.09). 
Chile es reconocido  como uno de los países que tienen un alto nivel de escolarización, debido a la reforma constitucional de educación universal obligatoria
,  la que plantea que la educación básica y la educación media son universales, debiendo el Estado financiar un sistema gratuito al que toda la población del país pueda acceder (BCN, 2003). Sin embargo, las  declaraciones respecto al acceso a la educación y su connotación de obligatoriedad no es suficiente, es por ello que en los últimos años se ha puesto en manifiesto la necesidad de  promover una educación que se enmarque en la calidad y que fortalezca el sistema educativo.  En esta línea se construyen y fijan  “requisitos mínimos que deberán exigirse en cada uno de los niveles de Educación Parvularia, Básica y Media; (los que) regulan el deber del Estado de velar por su cumplimiento, y establece los requisitos y el proceso para el reconocimiento oficial de los establecimientos e instituciones educacionales de todo nivel, con el objetivo de tener un sistema educativo caracterizado por la equidad y calidad de su servicio” (BCN, 2009, p. 01). Siendo esta educación de calidad,  reconocida en el Marco de Acción de Dakar desde la declaración de “que todo niño tiene derecho a acceder a una educación de calidad. Se proclamó que la calidad constituía “la médula de la educación” y un factor determinante para mejorar la escolarización, la retención y el aprovechamiento escolar” (UNESCO, 2005, p.31).

En la década de los 90 la UNESCO presenta un informe realizado por la Comisión Internacional de Educación para el Siglo XXI. En el que señalaba que “la educación a lo largo de toda la vida descansaba en cuatro principios básicos:
· Aprender a conocer: reconoce que los alumnos construyen sus  propios conocimientos a diario, combinando elementos endógenos y “externos”.
· Aprender a hacer: se centra en la aplicación práctica de lo que se aprende.
· Aprender a vivir juntos: atañe a las aptitudes imprescindibles para vivir una vida libre de discriminaciones, en la que todas las personas tienen iguales oportunidades para lograr su desarrollo individual, así como el de sus familias y comunidades.

· Aprender a ser: hace hincapié en las competencias necesarias para que las personas desarrollen plenamente su potencial”.

UNESCO (1995, p.32)

Por esta razón,  la reforma educacional chilena fija sus bases en estos cuatro pilares, considerando que estos afectan la calidad de vida de las personas y que es necesario que estas asistan a las escuelas señalando “mejorar la cobertura, acceso, calidad y financiamiento de la educación, en todos sus niveles, constituye una condición necesaria para construir una sociedad más libre, más justa y más próspera” (MINEDUC, 2011, p.04). 
Especificando en el nivel educativo de educación Parvularia, la calidad  es reconocida como “muy relevante para el desarrollo de los niños(as) y tiene consecuencias  decisivas  para su educación futura. Una temprana  educación de calidad es un eficaz instrumento de desarrollo de la persona y un impulso a la movilidad social, que permite contrarrestar el efecto de las diferencias de origen socioeconómico” (MINEDUC, 2001, p.02). En este contexto y focalizando en el aumento de la calidad en educación, las políticas gubernamentales desde 1990 relevan la importancia de favorecer condiciones y medios para el aprendizaje, donde una de las cuatro grandes categorías de inversión para el cambio, es la incorporación del texto escolar gratuito como una forma de apoyar los procesos de aprendizaje y enseñanza; esto se realiza en una primera instancia de forma  parcializada y focalizada hasta lograr la universalidad de la entrega de textos escolares  en el año 2000 (MINEDUC, 1992). 
La entrega gratuita a cada uno de los(as) estudiantes que asisten a escuelas públicas y subvencionadas,  se realiza en todo el territorio nacional con una cobertura de 15.000.000 de textos escolares,  que son utilizados por 3.200.000 estudiantes, esta cifra ha ido aumentando, ya que en el año 1999 era de 6.000.000. Lo mismo ha pasado con las guías didácticas para el(la) docente las cuales alcanzan al año 2010 una cobertura de 500.000 (MINEDUC, 2012). 
Con respecto a la cantidad de libros que está generando el Ministerio, se debe destacar que en 6 años se ha duplicado la cantidad de títulos, encontrándose al 2010 en 66 títulos con un presupuesto de M$19.000.000; específicamente para Educación Parvularia en el año 2010 son distribuidos 15.253.396  textos para el primer y segundo nivel de transición (MINEDUC, 2012) nivel educativo constituyente del sistema educacional chileno, frente al cual el Estado tiene el deber de “garantizar el acceso gratuito y el financiamiento fiscal para el primer y segundo nivel de transición, sin que éstos constituyan requisitos para el ingreso a la educación básica” (BCN, 2010, p.03), así mismo trabaja para lograr “cobertura universal  efectiva  en segundo nivel de transición (Kínder) para los quintiles 1 y 2 de ingresos al año 2014, y al año 2016 alcanzar cobertura universal efectiva en primer nivel de transición (Pre Kínder) para estos mismos quintiles” (MINEDUC, 2011, p.05).  
El Texto escolar es considerado como una herramienta clave en el proceso de enseñanza y aprendizaje, según el Ministerio de Educación chileno, y un vehículo de transmisión curricular que permite a los(as) estudiantes, con apoyo de su profesor(a),  acceder de manera progresiva a los conceptos centrales y procedimientos de las diferentes disciplinas, texto que se diseña especialmente para acompañar un proceso de enseñanza y aprendizaje específico y concreto, por ello, aquellos colegios de dependencia particular también hacen uso de este recurso, utilizando mayormente el texto bicentenario de la editorial Santillana con un 41% de las preferencias para el segundo nivel transición, según las estadísticas del Ministerio de Educación (MINEDUC, 2012).
Así también, distintas investigaciones señalan al texto escolar como uno de los recursos didácticos básicos y prioritarios de mayor tradición en las aulas (Bravo, 1989) que “en sectores de mayor vulnerabilidad socioeconómica y cultural, representa un instrumento de equidad y enriquecimiento cultural para las familias” (MINEDUC, 2010, p.03), debido a que es el único texto escrito que se encuentra en el hogar, por ende  transmite saberes y conocimientos de gran relevancia y connotación para las familias, ya que contienen elementos que son considerados por el Ministerio de Educación como importantes de aprender para sus hijos e hijas, por lo que incluso actuaría, como un marco que constituye creencias sobre las formas y metodologías de enseñanza y aprendizaje para los niños y niñas desde las familias.

La inclusión del texto escolar en el aula tiene que ver con “La capacidad de compensar las desigualdades de entrada de sus alumnos, que es también componente importante de la calidad de un sistema, sobre todo en sociedades con grandes desigualdades como la nuestra. Es decir, no podríamos hablar de calidad si un sistema produce excelentes resultados sólo en un segmento de la población”.

 En esta línea, se genera la política de textos escolares en el año 2010, la cual se orienta a “asegurar igualdad de oportunidades en los aprendizajes de todos los estudiantes, independientemente de su condición social, económica o territorial” (MINEDUC, 2010), a través de esta política, el Ministerio de Educación, busca que los textos escolares sean potenciadores de aprendizajes en los(as) estudiantes, por lo que se plantean allí las formas de evaluación para estos, respondiendo a criterios relacionados a la presencia de contenidos del marco curricular y al costo de su compra a las editoriales.

Desde la perspectiva de la evaluación del texto escolar, desde el año 2001, está inserta en la Unidad de Currículum y Evaluación que realiza actividades regulares de monitoreo. Como se mencionó anteriormente se dedican a la realización de  investigaciones respecto al uso y opinión de los(as) docentes respecto a la calidad de los textos escolares (MINEDUC, 2010).  Sin embargo, queremos destacar que  aquellos utilizados en educación Parvularia no presentan evaluación sobre los modelos e ideologías que subyacen a las metodologías propuestas, y solo se remiten al uso del texto escolar en el aula. A su vez es importante señalar  que los textos son modificados constantemente o licitados cada cierta cantidad de  meses, por lo que no necesariamente se requiere en la propuesta de las editoriales una continuidad en cuanto a la correspondencia de las didácticas trabajadas, tema sumamente relevante en este nivel educativo.

En Educación Parvularia la utilización de este recurso didáctico es generalizada, lo que corrobora el estudio “Evaluación de Impacto de la Introducción de Textos Escolares en Educación  Parvularia”, requerido por la unidad de Textos Escolares de la Unidad de Currículum y Evaluación (Centro de Políticas Públicas, PUC, 2011) del Ministerio de Educación. Podemos observar resultados importantes de destacar en cuanto a la implementación de los textos escolares, como respecto al “uso específicamente de los textos del párvulo entregado por el MINEDUC, se observa que un 90,5% de las educadoras, que declararon haber recibido los textos escolares, los utiliza como parte de sus prácticas  pedagógicas”, así mismo se señala que “un 62% de las educadoras señala usarlo frecuentemente como elemento  central de la clase y un 67% como elemento complementario a la actividad. Respecto al 2009 aumenta en un 9% la proporción de aquellas que declaran utilizar los textos como elemento central en actividades variables” (UCE, 2011).
 Por tanto, se observa un aumento de la utilización del texto escolar como recurso didáctico central o complementario de experiencias variables desarrolladas por los niños y niñas, por ende cabe preguntarse de que forma el texto escolar genera impacto en las prácticas pedagógicas, según Alzate “el texto escolar impondría al maestro, y en consecuencia al alumno, una progresión y un ritmo. La organización lógica, coherente, progresiva del texto escolar, la calidad de los resúmenes, la pertinencia de la documentación, la abundancia de los ejercicios evitan al maestro búsquedas personales, la reflexión crítica” (Alzate, 2000 b) por lo que  generaría algún impacto sobre la práctica docente en cuanto a la enseñanza.
Muchos autores, como  Tiana (1999 en Ramírez, 2003), parafraseando al francés Alain Choppin (1992) a la sazón uno de los más acuciosos investigadores de esta temática, señala que los textos  escolares "pueden ser estudiados desde distintos puntos de vista, ya que son a un tiempo producto de consumo, soporte de conocimientos escolares, vectores ideológicos y culturales e instrumentos pedagógicos" (p.102),  por ende portadores de significados importantes de conocer debido a que  “las publicaciones pueden verse afectadas por las percepciones e interpretaciones personales de sus autores y sus competencias para tratar un asunto en cuestión, por las razones y los intereses personales, grupales organizacionales u otro para su elaboración”  (Fernández, 2002, p.03) en este caso considerando como autores los grupos editoriales, pero a su vez como responsables de sus contenidos al Ministerio de Educación quien se encarga de licitarlos, evaluarlos, y distribuirlos.
Ahora bien, si consideramos los elementos prioritarios del Ministerio para la educación chilena, encontramos puntos concretos los cuales son focos de interés y evaluación constante como los son los logros en el sector de  matemáticas y en mayor medida en el de lenguaje verbal (debido a que se incorporan proyectos de fomento a la lectura en 2010), lo cual es evaluado a nivel nacional mediante la prueba de medición SIMCE e internacionalmente mediante las pruebas como PISA, en las cuales Chile tiene un bajo puntaje en competencias lectoras.
En estas pruebas se señala, respecto a la comunicación escrita, que las  capacidades lectoras y escritoras de niños(as) y  adultos(as) chilenos(as), son insuficientes para desenvolverse en un contexto que funciona en gran medida a través del lenguaje escrito. Esto se evidencia en los resultados de la prueba PISA donde se expone que Chile tiene un bajo nivel lector, según la OCDE, el promedio en la escala de lectura fue de 493 puntos para el conjunto de países OCDE, de los que chile obtuvo 449 puntos promedio, situándose en el lugar 44 de 65 países, y obteniendo 44 puntos bajo el promedio OCDE (PISA, 2009).
El lenguaje oral y escrito, son entendidos como procesos básicos fundamentales para satisfacer las necesidades integrales y de comunicación inherente al ser humano, son elementos importantes de estudiar, ya que estos aprendizajes limitan o empoderan al sujeto para poder desenvolverse en cualquier ámbito de la vida y les permiten a las personas participar activamente de la sociedad, así como también hacer ejercicio pleno de sus derechos; por ello el gobierno enfatiza en este ámbito y realiza acciones que posibilitan aumentar la calidad de la educación y recursos didácticos para el fomento de la comunicación  escrita.
Se puede mencionar  que en 2009, se realiza un Seminario centrado en potenciar el intercambio de investigaciones para mejorar la calidad de los textos escolares para el sector de Lenguaje y Comunicación, en términos de su diseño didáctico  y del tratamiento de sus contenidos, considerando nuevos enfoques en relación a la enseñanza de la Lengua, Literatura y la Comunicación; sin embargo en estas instancias no se ha considerado el nivel de educación Parvularia, centrándose solo en el estudio de los texto escolares pertenecientes a los niveles obligatorios de la educación chilena.

Esto llama la atención, si consideramos  que si bien el ser humano “está en un proceso continuo de aprendizaje durante toda su existencia, la evidencia experta sobre la materia demuestra la importancia que tiene este período (primeros seis años) en el establecimiento y desarrollo de aspectos claves como: los primeros vínculos afectivos, la confianza básica, la identidad, la autoestima, la formación valórica, el lenguaje, la inteligencia emocional, la sensomotricidad y las habilidades del pensamiento, entre otros” (MINEDUC, 2002, p.15), siendo la  educación en la primera infancia, la encargada de “proveer de experiencias educativas que permitan a la niña o el niño adquirir los aprendizajes necesarios, mediante una intervención oportuna, intencionada, pertinente y significativa, especialmente en los primeros años (MINEDUC, 2002, p.15).

Esto cobra mayor fuerza cuando progresivamente se hace “más evidente que las competencias de una persona en lenguaje oral y escrito constituyen un importante factor que define en gran medida su existencia social y cultural, el lugar y rol que ocupa en la sociedad, así como también su forma de desenvolverse en ella, las posibilidades de disfrutar de sus beneficios y las herramientas disponibles para modificarla” (Condemarín, 2006, p.03). Por ello, desde el Ministerio de Educación se proponen objetivos referidos a este aspecto, los que enfatizan en “Aumentar los niveles de comprensión lectora de la población escolar, partiendo del acercamiento a prácticas lectoras lúdicas y participativas desde los niveles de transición (…), y contribuir a garantizar y democratizar el acceso a la lectura a todos los habitantes del país” (MINEDUC, 2010b) señalados como finalidades de programa del fomento lector, el que “focaliza en los niños y niñas, mediante un conjunto de acciones que garanticen el acceso a la lectura, y una introducción significativa a la práctica lectora, en cuanto esta es una habilidad que permite el desarrollo social y cultural de las personas” (MINEDUC, 2011b).
Desde el Ministerio de Educación, se señala que los aprendizajes de lenguaje escrito  constituyen “una tarea cognitiva compleja, que requiere de una enseñanza sistemática.  En consecuencia, la alfabetización temprana se ha convertido en un objetivo fundamental en los programas educativos de la mayoría de los países del mundo, considerando la alfabetización como clave para el desarrollo y cumplimiento de los demás objetivos de la educación para todos, teniendo como antecedente que para su desarrollo es muy importante la interacción entre niños o niñas y adultos potenciadores del lenguaje en todas sus formas” (MINEDUC, 2010, p.08). 
Considerando lo anteriormente expuesto, en cuanto  al énfasis actual que demanda a la educación el derecho a la alfabetización desde la primera infancia y a la utilización de los textos escolares en el nivel educativo, que según la International Reading Association (IRA), corresponde “a la etapa más importante para el desarrollo de la alfabetización” (MINEDUC, 2010, p.07)  cabe preguntarse:

· ¿Qué características tienen los textos escolares para potenciar el lenguaje escrito en los textos escolares de educación inicial?
· ¿Qué actividades se plantean para favorecer el lenguaje escrito, cómo se organizan, que énfasis tienen, que metodología y recursos utilizan? En definitiva ¿Cuáles son las didácticas que subyacen a estos textos?

· ¿Qué concepciones didácticas subyacen a las didácticas de los textos escolares?
Preguntas que llevan por finalidad comprender la forma en que se favorece el lenguaje escrito desde los textos escolares entregados por el MINEDUC a las distintas ciudades del país, para el segundo nivel de transición de la educación Parvularia chilena, es por ello que se ha elaborado una pregunta problematizadora que engloba las preguntas orientadoras señaladas con anterioridad, representando el problema a  investigar: ¿cómo se favorece el lenguaje escrito en los textos escolares entregados por el MINEDUC para los niveles transición de la educación Parvularia chilena? 
1.2 OBJETIVOS

Objetivo General:

· Comprender el modelo pedagógico implícito con el que se aborda la enseñanza del lenguaje escrito en el texto escolar y guía metodológica, distribuidos por el Ministerio de Educación,  para el segundo nivel transición de la educación Parvularia chilena.
Objetivos Específicos:

· Analizar actividades propuestas, recursos, estrategias y evaluación utilizada para favorecer lectura y escritura desde la guía didáctica asociada al texto escolar.
· Identificar las concepciones teóricas  en las que se sustentan las didácticas que subyacen en la enseñanza del lenguaje escrito en el texto escolar.
1.3 RELEVANCIA
Actualmente se ha relevado la importancia de la Educación Parvularia, como instancia de carácter formativa y reconocida como oportuna para la adquisición de aprendizajes que influyen en como se desenvuelven los niños y niñas en sus vidas, en distintos ámbitos de aprendizaje, por ende, cobra relevancia conocer los modelos pedagógicos que se proponen en el texto escolar como recurso didáctico para la enseñanza en el aula, ya que son de influencia en la práctica educativa de los(as) docentes, considerando que “el texto y el libro guía correspondiente a menudo se transforman, de hecho, para el profesor, en la única fuente de conocimiento acerca de los contenidos del currículum” (N. McGinn, 1995 en Fontaine y Eyzaguirre, 2004, p.06), y que el texto es considerado una guía para el(la) docente de cómo abordar las temáticas de la enseñanza del lenguaje escrito mediante didácticas específicas que están implícitas dentro de las acciones que propone el texto.  Ell conocer  la propuesta para favorecer el lenguaje  escrito desde los textos escolares de los niveles transición, así como sus didácticas, tiene relevancia en cuanto a que permite visualizar como se abordan  aprendizajes que tienen influencia en la calidad de vida de las personas, y que es considerado un aprendizaje de y para toda la vida.

Así mismo, esta investigación genera conocimiento en una línea de investigación considerada relevante, pero en un escenario poco explorado por la investigación social, debido a la reciente incorporación del texto escolar al nivel educativo, por lo que los resultados del estudio, y su oportuna comunicación, aportaría conocimiento de tipo teórico al mismo cuerpo de saber de la disciplina ya que permitiría abrir el debate sobre las formas de enseñanza en educación Parvularia en cuanto al lenguaje escrito, además puede contribuir  como un aporte significativo a la construcción de criterios que mejorarían la calidad de los próximos textos escolares que serán entregados en el nivel.
CAPÍTULO II: MARCO REFERENCIAL

2.1  COMPETENCIAS COMUNICATIVAS, POSICIÓN EN EL MUNDO SOCIAL.
2.1.1)  Comunicación y lenguaje.

Pizano, (2007) plantea que  los seres humanos somos seres sociables por naturaleza, por ello es que existe una constante necesidad de entablar relaciones con otras personas, siendo el funcionamiento de la sociedad posible gracias a la comunicación, la cual es el intercambio de mensajes entre personas. Visto desde el enfoque técnico  y para comprender  cabalmente como se produce una situación comunicativa, según este autor, se deben encontrar los seis elementos que la conforman, los cuales son: 
· El Emisor: persona que se encarga de construir y transmitir el mensaje.  Resulta fundamental para entender el concepto de emisor determinar su  intención comunicativa, vale decir, el propósito  que éste pretende conseguir sobre el receptor por medio de un  determinado mensaje (puede ser informar, solicitar algo, reclamar,  dar a conocer estados anímicos o físicos, entre otros.)

· Mensaje: idea o conjunto de ideas  codificadas que el emisor transmite al  receptor, de acuerdo con su intención comunicativa.
· Receptor: corresponde a quien motivado por su  intención receptiva capta  para sí el mensaje. Su misión es  decodificarlo eficientemente para recibir las ideas contenidas en él y, por medio de ellas, determinar la intención comunicativa del emisor

· Código: sistema de signos y reglas que permite formular y comprender un  mensaje (debe ser común a emisor y receptor). Existen dos grandes clases de códigos de comunicación: lingüísticos y no lingüísticos, los cuales pueden operar independientemente o complementarse

· Canal: el medio físico por el cual viaja un mensaje. Por ejemplo, puede  ser el aire, un trozo de papel, una línea telefónica, una red de computadores, entre otros. 
Otra definición de comunicación  indica que esta es el encuentro entre dos o más personas  (emisor  y  receptor) que  establecen  una forma  de interacción para  transmitir  un  mensaje,  ideas, sentimientos  o  cualquier  cosa  que se desee compartir, por medio de un canal o vía. (Magaña, 2006, p. 04). La  importancia  de  la  comunicación  reside  en el establecimiento de relaciones interpersonales, en las cuales se interactúa con otras personas, siendo entonces la un elemento básico en el desarrollo personal y social. 

2.1.2) La comunicación en la primera infancia.

La comunicación se establece desde muy tempranas etapas del desarrollo en la vida de las personas, un(a) bebé, por ejemplo, manifiesta sus necesidades por medio del llanto a la madre o a la persona que se encuentra a su cuidado; en reacción a esta inquietud  y  demanda,  se  responde  en función de la necesidad que el niño o niña ha manifestado, siendo esta una de las primeras formas de comunicación; en relación a esto el MINEDUC plantea, la comunicación “constituye el proceso central mediante el cual niños y niñas desde los primeros años de vida intercambian y construyen significados con los otros. La interacción con el medio, a través de los diferentes instrumentos de comunicación, permite exteriorizar las vivencias emocionales, acceder a los contenidos culturales, producir mensajes cada vez más elaborados y ampliar progresivamente la comprensión de la realidad” (MINEDUC, 2001, p.56).
La  comunicación es  considerada  como un “factor determinante para alcanzar  una vida de calidad; la interacción con otros nos lleva a establecer un estado de bienestar y satisfacción en las relaciones sociales interpersonales”. (Magaña, 2006 p. 04). Mencionando con especial hincapié los procesos de socialización de los niños y niñas, aunque este concepto es definido desde perspectivas diversas. En algunos casos con un énfasis en los procesos de aprendizaje que permita a los sujetos participaren la cultura (Kaplún, 1998, p. 64) El lenguaje es considerado como un “Instrumento privilegiado que poseen los seres humanos para comunicarse entre sí, permitiendo el desarrollo de la representación, la capacidad de influir y comprender lo que los rodea, como igualmente expresarse, guiar y planificar la propia acción”(MINEDUC, 2001, p.56), por tanto se convierte en un aspecto central para su trabajo en el aula, debido a que permite “expandir en las niñas y niños el desarrollo del pensamiento y las capacidades comunicativas, expresivas y creativas, (…) otorgando a las niñas y los niños la oportunidad de manifestar sus sentimientos, emociones e ideas con mayor elaboración y riqueza de matices (MINEDUC, 2001, p.57)
El lenguaje verbal, es el “medio más universal de comunicación, permite recibir y transmitir informaciones de diversa índole, e influir sobre las otras personas con las que interactuamos regulando y orientando su actividad, al mismo tiempo que ellas influyen sobre nosotros y pueden regular y orientar nuestra propia actividad, es por consiguiente que una función esencial del lenguaje en el intercambio social” (Ministerio de Educación España, 1991, p.221).
2.1.3) Rol de la educación en la comunicación 
Planteado desde una perspectiva de la educación en la infancia  se puede plantear que “La comunicación en sus diversas manifestaciones involucra la capacidad de producir, recibir e interpretar mensajes, adquiriendo especial significado en el proceso de aprendizaje de los primeros años, ya que potencia las relaciones que los niños establecen consigo mismo, con las personas y con los distintos ambientes en los que participan” (MINEDUC, 2001, p.56), por ello “La niña y el niño deben ser efectivamente protagonistas de sus aprendizajes a través de procesos de apropiación, construcción y comunicación. Ello implica considerar que los niños aprenden actuando, sintiendo y pensando, es decir, generando sus experiencias en un contexto en que se les ofrecen oportunidades de aprendizaje según sus posibilidades, con los apoyos pedagógicos necesarios que requiere cada situación”(Malajovich, 2003 p. 06).
Según Kaplún, en las experiencias de educación popular, la práctica  de la expresión se ha revelado siempre como un motor del crecimiento y la transformación de los educandos. (..) En ese acto de producción expresiva se encuentra consigo mismo, adquiere (o recobra) su autoestima y da un salto cualitativo en su proceso de formación. (Kaplún, 1998, p.212), donde el educando se conoce a sí mismo y toma decisiones para definir lo que quiere comunicar a las demás personas. 

Según el MINEDUC, en las Bases Curriculares de la  Educación Parvularia, se refiere al lenguaje verbal como “la capacidad para relacionarse con otros escuchando, recibiendo comprensivamente y produciendo diversos mensajes, mediante el uso progresivo y adecuado del lenguaje no verbal y verbal, en sus expresiones oral y escrito. Esto implica avanzar desde los primeros balbuceos y palabras a las oraciones, empleándolas para comunicarse según las distintas funciones, en diferentes contextos y con variados interlocutores, utilizando un vocabulario y estructuras lingüísticas adecuadas a su desarrollo e iniciándose, además, en la lectura y la escritura. (MINEDUC, 2001, p. 58).
En este sentido es importante mencionar que “la apropiación de las distintas formas de lenguaje, con especial énfasis en el lenguaje oral y escrito, dependerá de la amplitud, diversificación y calidad de las experiencias comunicativas que las niñas y niños tengan en su entorno, y su utilización en la vida cotidiana (MINEDUC, 2001, p.57), así como el mayor dominio del lenguaje para comunicarse en distintos contextos determinará en gran medida su posición en el mundo, esto es planteado por Condemarín quien señala que el lenguaje es “una facultad; es decir,  una herramienta para responder a variadas necesidades y propósitos surgidos de distintas situaciones comunicativas” (Condemarín, 2000, p.26).
Esta autora declara que la comunicación es un proceso interactivo, de construcción y expresión del significado, integrado a los usos funcionales del lenguaje, unas de las dimensiones destacadas por ella son:
· La expresión oral: dimensión del lenguaje y la comunicación estriba en la capacidad del estudiante para elegir el tipo de discurso (informativo, narrativo, persuasivo, etc.) que corresponda a la intención comunicativa y a las características del contexto donde ocurre la interacción, conjuntamente con su flexibilidad para utilizar el registro de habla (culto formal, culto informal, coloquial, etc.) adecuado a la jerarquía o edad del destinatario, al contenido que se aborda o al carácter privado o público del discurso.
· Construcción del significado de los textos: Otra principal dimensión del lenguaje y la comunicación se refiere a la interacción de los lectores con las ideas o mensajes que conllevan los textos. Ellos necesitan relacionar sus conocimientos y experiencias previas con la nueva información que le aporta el texto e integrarla a sus esquemas cognitivos. 
· Producción de textos: La escritura constituye una expresión constructiva de ideas que deben ser comunicadas en forma coherente, precisa y respondente a una situación comunicativa determinada. 
· Conocimiento sobre el lenguaje escrito: Los estudiantes deben comprender que el lenguaje puede ser expresado a través de la lectura y la escritura, de acuerdo a determinadas convenciones y que su acatamiento ayuda a las personas a entenderse mutuamente a través de la comunicación escrita. Los saberes sobre el lenguaje escrito incluyen conocimientos metalingüísticos; por ejemplo, conciencia sobre las características propias del lenguaje figurativo, denotativo y connotativo y también la comprensión de las relaciones entre la lectura, la escritura, el escuchar y hablar.  
(Condemarín, 2000, p.115-117)
Así mismo señala Condemarín (2005) que el desarrollo del lenguaje requiere del contacto con otras personas, ya que es en esta interacción donde se aprenden usos funciones, significados, reglas que enriquecen el conocimiento sobre el lenguaje mismo y posibilita su transformación en herramienta que le permite apropiación de otros conocimientos “el desarrollo y uso del lenguaje se alimenta tanto de la lengua oral como de la lengua escrita” (p.07) por tanto, se considera el lenguaje escrito como una fuente potente del desarrollo de la comunicación y es considerada como determinante en procesos de pensamiento, por lo que la enseñanza que posibilite su aprendizaje tiene un rol importante en el desarrollo social y cultural de los pueblos, “las personas que viven en sociedades alfabetizadas, y que no leen o  son lectores mínimos, no solo tienden a ser rígidas en sus ideas y acciones, sino que suelen guiar sus vidas por lo que se les transmite directamente”, por otra parte, las personas que tienen el  hábito de la lectura tienden a ser “abiertas al mundo, orientadas hacia el futuro, capaces de valorar la planificación y aceptar los principios científicos y tecnológicos emergentes; adquirir conocimientos útiles para mejorar su salud, alimentación, recreación, crianza de los hijos; adaptarse a los cambios sociales y culturales; vivir y trabajar dignamente y desarrollar sus posibilidades de progreso y bienestar, aceptando la consiguiente incertidumbre que eso conlleva (Condemarín, 2005, p.19).  Por ello, que la educación debe tener énfasis en la enseñanza para la comunicación y potenciar sus elementos principales en cuanto al lenguaje verbal para favorecer el aprendizaje de la comunicación oral y escrita.
2.2) LENGUAJE ESCRITO, ALFABETIZACIÓN COMO UNA PUERTA A LA PARTICIPACIÓN.

“La alfabetización en más que leer y escribir, es la habilidad de leer el mundo, es la habilidad de seguir aprendiendo y es la llave de la puerta del conocimiento”
Paulo Freire. 
2.2.1) Alfabetización, un recorrido histórico.
Los orígenes de la alfabetización se remontan a miles de años en la antigüedad, teniendo un papel importante en distintas culturas como la sumeria y babilónica, donde utilizaban la escritura para administrar sus bienes; en la cultura China  con la presencia de los “letrados” quienes conformaban una elite que custodiaban los escritos y enseñanzas; por otra parte en Grecia se conformaban   hermandades religiosas y de conocimientos, personas dedicas especialmente a los ritos y aprendizajes. En la historia estas y otras sociedades consideraban la lectura y escritura como un instrumento al servicio del Estado, la administración, la iglesia y el comercio, por lo que quienes tenía acceso a ella eran los círculos de altos cargos estatales, eclesiásticos y mercaderes, donde la mayor parte de la población tenía posibilidades muy escazas de conocer o utilizar los textos escritos (UNESCO, 2006).
A medida que se extendía la cultura islámica, y con esto la alfabetización en el mundo, se generaron centros de enseñanza y las primeras universidades, las cuales tenían énfasis en el islam, teología, filosofía y ciencias. Posteriormente, hacia 1800, se desarrolló principalmente la lectura en Europa; para finales del siglo XIX, la tasa alfabetización aumentó en la mayoría de los países europeos, sin embargo se mantuvieron diferencias que caracterizaban al movimiento, en cuanto a la disminución del analfabetismo en mayor proporción en hombres y en menor medida en las mujeres, así mismo se manifiestan desigualdades entre grupos etarios, etnias, nivel socioeconómico y ubicación geográfica, situaciones que tendieron a disminuir a partir del siglo XX, cuando surgió una demanda creciente de instrucción por parte de la población y una mayor oferta pública de educación. (UNESCO, 2006).
Por su parte, la alfabetización para América Latina, se relaciona a corrientes mundiales que se han enmarcado el campo bajo la responsabilidad de la UNESCO, y desde 1990 con el peso del Banco Mundial, como la principal agencia financiera y asesora en materia educativa para países en desarrollo (Torres, 2005). En esta década Chile, al igual que otros países, comienzan a oficializar estrategias para asegurar alfabetización en su población.
La escolarización formal es el factor que más ha influido en la generalización de la alfabetización en el mundo a lo largo de los dos últimos siglos. La escuela ha sido y sigue siendo el lugar donde la mayoría de las personas adquiere las competencias esenciales en materia de alfabetización.  En Chile, la educación se constituyó, según Cruz (2002 en UNESCO & MINEDUC 2010) rápidamente al menos en el discurso político de un sector de la población, en uno de los pilares en los que debía sustentarse la construcción de una sociedad independiente en lo político y moderna en el plano económico y social (…) más allá de esta declaración de intenciones, desde sus inicios la educación se mostró como  altamente segregadora y excluyente: la enseñanza primaria se constituyó en una educación alfabetizante - cuyo objetivo era alejar a la masa de la ‘barbarie’–  y la secundaria –reservada principalmente a la elite masculina– en una formación especializada que permitiera a los prohombres de la República tomar las riendas de la patria (p. 217).  Posterior a ello y focalizando en el aumento de la educación para todos se generan distintas estrategias para abarcar no solo la educación obligatoria, sino también a sectores de la población excluidos, como adultos mayores o personas renuentes a asistir a un lugar para aprender el lenguaje escrito, entre ellas se pueden destacar “la campaña contigo aprendo”, “alfabetización una capacitación en oficios”, posteriormente “los centros de Educación Integrada de Adultos” (CEIA), “jornadas vespertinas de escuelas o liceos”,  “centros educativos ubicados en recintos penales”, “modalidad flexible de nivelación de estudios con apoyo de radio en lugares rurales aislados”, “nivelación de estudios con rescate cultural, en poblaciones mapuches”; y proyectos educativos para adultos mayores (MINEDUC & UNESCO, 2010).
En Chile, la alfabetización poco a poco fue siendo mayormente valorada por los habitantes del país, según la información etnográfica existente, “en las comunidades indígenas de Panguipulli, sobre todo durante la primera mitad del siglo XX, la búsqueda de instrucción, focalizada en la adquisición de destrezas para la lectura, la escritura y operaciones aritméticas básicas, se originó en la valoración de la alfabetización como una herramienta que permitiría evitar los abusos cometidos en su contra” (Poblete, 2002, en MINEDUC & UNESCO, 2010, p.172).
Hoy en día la alfabetización se reconoce como la puerta que permite a las personas acceder a un universo de conocimientos, que es vehiculizado a través de la cultura escrita altamente utilizada como forma de acceso a la información en la sociedad actual.  Leer y escribir, son consideradas actividades masivas de uso cotidiano y que, por ende, inciden de manera determinante en las oportunidades de integración de todas las personas a la vida social y cultural y al ejercicio de su ciudadanía, aprender a leer y a escribir es adquirir una cultura, un modo elaborado de pensamiento y de comprensión, es entrar a la cultura escrita, desde la más temprana edad (Jordi, 1998 en Tauveron, 2002); esto es, aprender a leer, escribir y “reflexionar”.  Sin embargo aún hay una quinta parte de la población mundial,  700 millones de adultos,  que carecen de competencias básicas en lectura, escritura y cálculo (UNESCO, 2006) lo que según Fernández no sólo es indefendible desde el punto de vista ético, sino que, además, supone una trágica pérdida de potencial humano y capacidad económica” (2007, p. 21).
Si consideramos que la alfabetización fue reconocida en primera instancia como un derecho implícito al considerarse el derecho a la educación, que contempla la Declaración Universal de Derechos Humanos de 1948 y que posterior a ello se ha considerado como un derecho siendo reconocida como uno de los 6 objetivos de la educación para todos, asumido por Chile en la cumbre del foro mundial de la educación realizado en Dakar 2000, situada como “componente esencial  para la consecución de todos los objetivos de la ETP” (UNESCO, 2006 p. 24) es que ha sido un eje orientador en las decisiones asumidas como país. 
La Alfabetización tiene su primera definición como“la capacidad de una persona de leer y escribir, comprendiéndolo en un enunciado simple y breve que guarda relación con su vida cotidiana” (UNESCO, 2005 p.06), sin embargo, se visualizó a las pocas décadas de promulgada esta definición, que no respondía a la complejidad progresiva de la vida cotidiana y por ende la complejización de los distintos mensajes que se le presentan para acceder a satisfacer sus necesidades de distinto origen, generándose una diferencia entre personas  que no saben codificar y decodificar, los que denominaron analfabetos “puros”, y aquellos que a pesar de  conocer el código escrito no comprenden lo que leen a quienes se denominó analfabetos “funcionales”.   Es por esto que la definición se modifica en1978 por la UNESCO y se plantea que la persona alfabetizada funcionalmente “es capaz de realizar todas las actividades (necesarias) para la actuación eficaz en su grupo o comunidad y que le permiten seguir valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmética al servicio de su propio desarrollo y el de la comunidad”. Por consiguiente, (…) designa un continuo –vinculado a un contexto– de aptitudes para leer, escribir y calcular que se adquieren y desarrollan gracias a procesos de aprendizaje y aplicación, tanto en escuelas como en otros entornos (UNESCO. 2006 p. 07); siendo un aprendizaje de y para toda la vida.
Con lo anterior se visualiza el lenguaje escrito como facultad humana que permite desenvolverse en una sociedad alfabetizada, sin embargo existe una distinción entre el “analfabetismo” que implica no conocer el código con el cual se manifiesta el lenguaje escrito y no contar con herramientas para acceder a sus significados  y  el analfabetismo funcional,  que según la UNESCO, se presenta cuando la persona es capaz de decodificar un mensaje ya que conoce los signos presentes en este, pero no es capaz de comprender lo que decodifica y por tanto no le permite resolver problemas de comunicación, lo mismo sucede en la escritura, donde las personas, si bien tienen la capacidad de escribir palabras, la organización del texto no permite entender lo que se quiere comunicar a los destinatarios del texto escrito. 
En este sentido es que la alfabetización cobra su valor como un derecho fundamental y un requisito esencial para participar en las actuales sociedades del conocimiento. La alfabetización según la UNESCO, es la clave para reducir la pobreza, aumentar las oportunidades económicas, mejorar la salud materna e infantil, instaurar la igualdad entre los sexos, garantizar desarrollo sostenible y fomentar la participación ciudadana en la vida público y la paz (UNESCO, 2010). En concordancia a lo expuesto los países que asumieron el compromiso de una educación para todos, aumentaron y/o aseguraron, como en el caso de Chile y otros países, un mínimo de educación obligatoria que cursar.
2.2.2) Chile asume el desafío de la alfabetización.


Chile es uno de los países que tienen un alto nivel de escolarización, debido a la reforma constitucional de educación universal obligatoria
,  la que plantea que la población del país debe cursar 12 años de educación obligatoria, que conforman educación básica y media; así mismo se plantea en la carta constitucional que el Estado favorecerá la educación Parvularia, lo que marcó un hito en Latino América;  A pesar que Chile tiene sólo el 5% de analfabetismo (PRIE, 2002) “hay más de cuatro millones de personas, entre 16 y 65 años, no han completado su escolaridad” (UNESCO 2009).
La alfabetización, como se mencionó, de cierta manera delimita el rol que cada persona ocupa en la sociedad, de acuerdo a la capacidad adquirida de desenvolverse en un contexto altamente alfabetizado, configurando el saber leer y escribir, en la sociedad actual, como herramientas fundamentales para el desarrollo de las personas en su vida, por consiguiente, la alfabetización además de ser un derecho, favorecería disminución de las inequidades y las brechas sociales, debido a que distintos estudios relacionan el analfabetismo y la pobreza. Fernández (2007)  señala que se sabe con datos fidedignos, “que aquellos hombres y mujeres que no han accedido a la escolarización y no han tenido oportunidad para aprender a leer y escribir se encuentran mayoritariamente entre el sector de población que vive con menos de un dólar al día” (p.21).
Variadas investigaciones concluyen que “los niños y niñas que aprenden tempranamente a leer, son aquellos que viven en entornos en los cuales algún miembro de la familia es un buen lector, pasa algún tiempo con ellos, les lee y responde a sus preguntas. Es decir, es un entorno en el que informalmente se desarrolla un programa de lectura” (MINEDUC, 2010, p.07), por ello declara destacados en el tema “que no existe un momento mágico para aprender, y que no es necesario someter a la espera a niños y niñas que pueden comenzar este proceso, brindándoles las oportunidades pertinentes” (MINEDUC, 2010, p.07).
La calidad de la educación alude a múltiples variables que convergen en el ejercicio de una práctica educativa de la cual los niños y niñas se benefician, y que determina los procesos y resultados del aprendizaje, el desarrollo emocional, social y el bienestar de los párvulos (JUNJI, 2008), en relación a ofrecer mayores y mejores oportunidades para desenvolverse exitosamente en los contextos de los que este participa. 
En este sentido una educación de calidad favorecería condiciones para que los niños y niñas accedan a la cultura escrita y desarrollen conductas activas de interrogación y producción  en las experiencias vividas, desde la sala cuna, los lleven a comprender que el desafío del acto lector como la construcción de significados. No es posible construir una competencia compleja, mientras no se enfrenten todos los elementos que forman parte de dicha complejidad (JUNJI, 2009). 
La alfabetización entonces contribuye al desarrollo del potencial de la persona, en cuanto a que la posesión de conocimientos, el acceso a recursos que permitan vivir en condiciones decentes y la participación en la vida comunitaria son los elementos básicos del desarrollo humano. Es por todo ello que “la alfabetización del siglo XXI significa algo más que leer, escribir y operar la aritmética básica; significa poder entender el mundo en que vivimos y expresarnos en los símbolos de nuestro tiempo y de nuestra juventud, y esos son los símbolos de la ciencia, de la tecnología, de la política, del arte, del deporte y la cultura a todo nivel”. (UNESCO, 2008, p.25) por ende el gobierno de Chile declara la importancia de garantizar y democratizar el acceso a la lectura, por su connotación como una herramienta fundamental para que las personas desarrollen en forma plena sus capacidades, para que todos los chilenos y chilenas puedan tener un espacio en la sociedad de la información mejorando su nivel educativo en un sentido amplio, permitiendo el acceso al conocimiento, el desarrollo de la creatividad, así como también al ejercicio de los derechos ciudadanos y los valores democráticos (MINEDUC, 2010).
La importancia de la alfabetización es que no solo tiene una dimensión política y social (ya descrita), sino también una dimensión económica, la cual es respaldada por la Comisión Económica para América Latina y el Caribe, CEPAL, que ha argumentado que la alfabetización es rentable como inversión ya que tiene consecuencias positivas para los rendimientos productivos en el personal, y disminuye el índice de siniestralidad laboral (UNESCO, 2006).
Por esta razón, El gobierno de Chile asume compromisos, e implementa políticas, planes y programas que apuntan a cumplir con el desafío asumido desde la alfabetización, las que se señalan a continuación:
· (1990) LOCE: La Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza por mandato constitucional, tuvo por objeto fijar los requisitos mínimos que deberán cumplir los niveles de enseñanza básica y enseñanza media, regular el deber del Estado de velar por su cumplimiento, y normar el proceso de reconocimiento oficial de los establecimientos educacionales de todo nivel. Fue publicada en el Diario Oficial de Chile del 10 de marzo de 1990.
Como plantea en el Artículo 7°: “La enseñanza básica es el nivel educacional que procura fundamentalmente el desarrollo de la personalidad del alumno y su capacitación para su vinculación e integración activa a su medio social, a través del aprendizaje de los contenidos mínimos obligatorios que se determinen en conformidad a la presente ley y que les permiten continuar el proceso educativo formal” (BCN, 1990 P.4)

Por ello, es que se planten objetivos generales los cuales se deben cumplir en la enseñanza básica, se establece en el Artículo 11 que los niños y niñas deben alcanzar los requisitos mínimos de egreso de “Saber leer y escribir; expresarse correctamente en el idioma castellano en forma oral y escrita, y ser capaz de apreciar otros modos de comunicación”  (BCN, 1990 p.05). A partir de estos  requisitos mínimos de egreso se entiende la importancia que le brinda el Estado a la generación de políticas que potencien la lectura y escritura de los niños y niñas del país, por lo que se siguen implementando acciones que posibiliten el favorecimiento del lenguaje escrito en los distintos niveles educativos. 

· (1988) SIMCE: El Estado chileno  con el fin de realizar una evaluación a los aprendizajes de los niños y niñas, incorpora una prueba de medición llamada SIMCE (Sistema Nacional de Evaluación de resultados de aprendizaje del Ministerio de Educación de Chile). Este sistema de evaluación es el “más antiguo de Latinoamérica. Viene funcionando anualmente y en forma ininterrumpida desde 1988. Las pruebas SIMCE  son censales”, lo que significa que se aplican a todos los estudiantes del país que cursan 2º Básico, 4º Básico, 8º Básico, 2º Medio y 3º Medio; Evalúa Lenguaje, Matemática y Ciencias (Naturales y Sociales). (www.simce.cl).
Su propósito principal es contribuir al mejoramiento de la calidad y equidad de la educación, informando sobre el desempeño de los(as) estudiantes en diferentes áreas de aprendizaje del Currículum Nacional, y relacionando estos desempeños con el contexto escolar y social en que aprenden. Las pruebas SIMCE evalúan el logro de los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios (OF-CMO) del Marco Curricular vigente en diferentes sectores de aprendizaje, a través de una medición que se aplica a nivel nacional, una vez al año, a los estudiantes que cursan un determinado nivel educacional.
En el año 2011, las pruebas SIMCE 4° básico, fueron aplicadas los días 12 y 13 de octubre, al 95% del  total de estudiantes del país, distribuidos en 98% de los establecimientos que imparten el nivel.  En los resultados específicamente en Lectura, se observan las siguientes tendencias: “el 42% de los alumnos logra las habilidades descritas en el Nivel Avanzado,  27% el Nivel Intermedio y 31% el Nivel Inicial. En comparación con la evaluación anterior, se observa una disminución significativa del porcentaje de estudiantes que alcanza el Nivel Avanzado y un aumento significativo de los que logran el Nivel Inicial” (SIMCE, 2011).
Tabla 1: Resultados de 4° básico en SIMCE de lectura y variación respecto a la evaluación anterior.
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(2001) Prueba PISA: Además de contar con la prueba SIMCE, Chile desde 2001 se somete a evaluaciones realizadas por la OCDE mediante la prueba PISA (Programme for International Student Assessment), prueba que evalúa cada tres años las competencias de una muestra de estudiantes de 15 años en Lectura, Matemática y Ciencias. Estas evaluaciones tienen un foco el cual puede estar centrado en una de las tres áreas de aprendizaje.

En el Año 2001 y 2009, se focalizó en lectura, es importante destacar que la evaluación se realizan bajo un concepto de la lectura como una competencia, la cual se refiere a la “capacidad de comprender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del lector, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la sociedad” (Pisa, 2006).

PISA 2009 permite comparar por primera vez el rendimiento de los(as) estudiantes chilenos en lectura respecto a 2000. En esta oportunidad, obtuvieron en lectura un promedio 40 puntos más, que el obtenido por los(as) estudiantes que rindieron la prueba en el año 2000.

[image: image15.emf]Tabla 2: Comparación resultados de Chile prueba PISA, 200-2009

Sin embargo, estos resultados que aparentemente son decidores de un aumento en los niveles de lectura en los y las estudiantes,  no lo son completamente, debido a que uno de los resultados de este informe en 2009 arroja la conclusión de que los resultados en Chile son mayores, mientras más alto es el grupo socioeconómico y cultural al que pertenecen las familias de los(as) estudiantes (PISA, 2009), lo que se observa en el siguiente gráfico.

[image: image16.emf]Tabla 3: Comparación niveles de desempeño en lectura según grupo socioeconómico.

Los niveles propuestos para la medición de PISA, son organizados según el puntaje obtenido por los(as) estudiantes en su prueba (ver anexo 1) y en comparación internacional, Chile aún tiene un desafío pendiente en cuanto a aumentar los niveles de lectura como competencias para desempeñarse en el mundo actual.
[image: image17.emf]Tabla 4: Comparación niveles de desempeño en lectura a nivel Internacional.

· (2005) Política nacional del libro y la lectura: Con el fin de fomentar la lectura y escritura el Consejo Nacional de Cultura y las Artes se propuso contar con una política nacional del libro y la lectura que, a través de una mirada sistémica, implemente medidas que permitan promover la riqueza del lenguaje y potencien la creación y producción editorial en Chile teniendo como razón  “que la lectura es esencial para alcanzar las competencias mínimas necesarias para vivir en el mundo actual. Es una actividad fundamental en el desarrollo de la imaginación y creatividad humana, en el aprendizaje y conocimiento del lenguaje y en el cultivo de la capacidad de expresar ideas y desarrollar un pensamiento crítico.”  (CNCA, 2005).
Abogando por los índices de lectura insuficientes. El 60% de los chilenos(as) carece de hábitos lectores. Por otra parte, evaluaciones internacionales (Pisa, 2000) dan cuenta del hecho que el 20% de los(as) estudiantes chilenos no alcanza el nivel más básico de comprensión de lectura. Lo anterior “obliga al país a sostener en el largo plazo el esfuerzo por una nueva y mejor valoración social del libro y por mejorar sustantivamente los índices de lectura de los chilenos, fortaleciendo una amplia y rica red de bibliotecas públicas, instalando el libro y la lectura al centro de la educación escolar y universitaria, única manera de dar bases sólidas al esfuerzo educacional y a la inserción del país a partir de su propia identidad y valores en el mundo globalizado.”(CNCA, 2005). Esta política busca abordar el problema para que se den las condiciones en las que se pueden asegurar un acceso más amplio a los libros y así a la lectura. 
· (2007) Niveles de Logro SIMCE: A partir del año 2007, la entrega de resultados SIMCE para el nivel de 4º Básico, incorpora una nueva información sobre el aprendizaje de los alumnos y alumnas: los Niveles de Logro. Esta iniciativa responde a la creciente necesidad de fomentar una educación de calidad y se enmarca dentro de la definición de estándares para la educación chilena.

Los estándares de aprendizaje son elaborados por el Ministerio de Educación.  Se distinguen entre  estándares de contenido y estándares de desempeño, el primero referido a la descripción de conocimientos y habilidades que deben desarrollar los(as) estudiantes en un área de aprendizaje; mientras que el segundo apunta a los logros que se refieren a la descripción de conocimientos y habilidades que deben demostrar en un área determinada de aprendizajes.

Estos aprendizajes se organizan en Nivel Inicial, Nivel Intermedio y Nivel Avanzado (ver anexo III y IV)
· (2008) Fortalecimiento del lenguaje verbal en las escuelas: Desde el año 2008, desde la División de Educación General se ha enfatizado, en el primer nivel de transición, en cuanto al fortalecimiento del sector y/o núcleo de aprendizajes de lenguaje verbal en las escuelas, lo que  “implica que todos los docentes, incluidos las Educadoras/es de Párvulos cuenten con actualizados conocimientos pedagógicos, que incluyan las mayores precisiones para implementar estrategias metodológicas efectivas y pertinentes para favorecer estos importantes aprendizajes” (MINEDUC, 2010, p.05),  cuyo impacto resuena en la calidad de vida de los niños y niñas.
· (2011) Plan Nacional de fomento de la lectura “Lee Chile Lee”: El Ministerio de Educación, se ha propuesto implementar a partir del año 2011 un Plan Nacional de fomento de la lectura, con el propósito de favorecer el acceso a la lectura de todos los ciudadanos y ciudadanas chilenas, desde sus primeros años de escolaridad. En su etapa inicial, este plan contempla dotar a todas las escuelas subvencionadas del país con Bibliotecas de Aula, compuestas por textos literarios atractivos y pertinentes a los requerimientos de aprendizaje de los párvulos (MINEDUC, 2011, p.05).  Es por ello que se entregaron 20 títulos para cada curso NT1 y otros 20 títulos para cada curso NT2, con el  propósito de que este material pueda ser compartido entre los cursos. (MINEDUC, 2011).

Para llevar a cabo esta política es que se ha fomentado el uso eficaz de estas bibliotecas mediante manuales y capacitaciones realizadas a las educadoras de párvulos y técnicas de los niveles de transición, con el propósito de proveer orientaciones, descripciones y sugerencias de estrategias que resultan esenciales al momento de favorecer el proceso de iniciación a la lectura en niños y niñas. (MINEDUC, 2011). Es así como el plan de fomento lector se enmarca en un modelo integrado dando como fundamento en “Este enfoque considera tanto el modelo de destrezas como el modelo holístico, relevando la idea de que leer es construir el sentido de los textos, pero que es necesario asimismo, el conocimiento del código” (MINEDUC, 2011 p.08).
El Plan Nacional de Fomento de la Lectura da orientaciones con respecto a las estrategias metodológicas que deben utilizar las educadoras, estas son: 

· Lectura diaria de cuentos y otros textos.
· Lectura pública.
· Narración de cuentos y otros textos.
· Lectura compartida.
· Interrogación de textos (MINEDUC, 2011 p.27).
Teniendo estrategias específicas para cada uno de los puntos en donde se plantea como distribuir las estrategias durante la semana haciendo de ellas acciones cotidianas, “haciendo una organización semanal de implementación la que se caracterice por utilizar tres períodos diarios de la jornada para implementar estrategias de iniciación a la lectura” (MINEDUC, 2011, p.49)

Se propone la utilización de diversos recursos didácticos para complementar  las bibliotecas de aulas tales como: Kamishibai (teatro de papel), títeres y marionetas, diccionario de palabras nuevas, canteras para hablar y escribir, láminas gigantes, cuadros de anticipaciones, constelaciones y muros de palabras. Todas, estrategias y sugerencias, buscan que las educadoras y  técnicas en atención al párvulo tengan más conocimientos en cuanto a la importancia de favorecer la lectura y escritura en los niveles de transición, dando más posibilidades de trabajarlo durante las jornadas diarias.
· Materiales de apoyo: Para favorecer la ampliación de conocimientos y apropiación de estrategias para favorecer el lenguaje escrito, se implementan materiales que apoyan la labor educativa como:
Cuadernillos de reflexión: En el año 2002 se crean los cuadernillos de reflexión los cuales son apoyos bibliográficos de la Unidad de Educación Parvularia del Ministerio de Educación, se diseñaron para la implementación de la reforma curricular de la educación Parvularia, estos “se han desarrollado en torno a cuatro temas relevantes y a los núcleos de aprendizaje de los diferentes ámbitos de las Bases Curriculares de la Educación Parvularia”. (MINEDUC, 2002 p.3) Esta colección está compuesta de ocho cuadernillos pertenecientes a los núcleos de las BCEP y cuatro referidos a temas relevantes que se abordan en todos los núcleos , siendo estos “Estilos de vida saludable”, “Participación de la familia”, “Atendiendo la diversidad” y “Articulación” (MINEDUC, 2002).
En el caso del cuadernillo de reflexión de Lenguaje Verbal este entrega estrategias para el trabajo pedagógico con los y las párvulos  tales como: 

· Lecturas diarias.
· Producir cuentos, chistes y dramatizaciones.
· Realizar proyectos y juegos en colaboración.
· Sala letrada.
· Caminatas de lectura.
· Visitas a bibliotecas. 

· Lecturas silenciosas y en voz alta.
· Que los niños y niñas escriban sus propios cuentos. 
(MINEDUC, 2002).
Con estas estrategias se busca potenciar en los párvulos los aprendizajes de lectura y escritura, asimismo que haya una mayor integración del lenguaje en diversas experiencias de aprendizaje. 
Mapas de progreso: Los mapas de progreso se crearon en el año 2008 con el fin de complementar las Bases Curriculares de la Educación Parvularia “mediante la explicitación y descripción progresiva de aquellos aprendizajes que se consideran fundamentales para una formación plena e integral (…). Es un material que contribuye a su implementación, promoviendo la observación de los logros de aprendizajes que se deberían alcanzar en determinados tramos de edad del nivel de Educación Parvularia” (MINEDUC, 2008 p.07). 

Los Mapas de Progreso del Aprendizaje se construyeron considerando los aspectos claves de los aprendizajes esperados que son capaces de ser  observados y progresar, organizados en 16 mapas que representan los dominios o ejes fundamentales de la formación de los niños y niñas.

Las funciones que cumplen están referidas a las acciones pedagógicas y evaluativas, ya que constituyen un marco de referencia para la elaboración de instrumentos de evaluación, orientar el diseño de programas, proyectos educativos, planes de acción, planificaciones a nivel de aula y la selección de estrategias y recursos didácticos adecuados para el trabajo pedagógico.
Los logros de aprendizajes del Núcleo Lenguaje Verbal para el primer y segundo ciclo se presentan en tres Mapas de Progreso: Comunicación oral, Iniciación a la lectura, Iniciación a la escritura.
Estos están divididos en tramos según la edad de los párvulos

· Tramo I: desde el nacimiento hasta los 6 meses.

· Tramo II: de 7 a 18 meses.

· Tramo III: de 19 a 36 meses.

· Tramo IV: de 3 años a 4 años 11 meses.

· Tramo V: de 5 años a 5 años 11 meses. (MINEDUC, 2008 p.08)

En cada uno de estos tramos existen los logros de aprendizaje que  “se presentan como descripciones concretas de las expectativas de aprendizaje que se esperan para el final de cada tramo de edad” (MINEDUC, 2008 p.08) Es así como se espera que las educadoras tengan un referente para la selección de aprendizajes esperados y su evaluación. 

En relación a lo expuesto, y a pesar de que se sabe que la alfabetización es un aprendizaje que se adquiere durante toda la vida, y de los esfuerzos políticos que ha hecho Chile en relación a este tema, se visibiliza un problema en la educación chilena, donde Torres. R; Ferreiro. E (2008); y otros coinciden en que la educación formal “no ha producido lectores en sentido pleno (…) ya que  estar alfabetizado para seguir un circuito escolar, no garantiza estar alfabetizado para la vida”, afirmación que concuerda con que saber codificar o decodificar no implica una comprensión del sentido de lo que se lee o la producción de textos comprensibles para otros, ya que esto se adquiere mediante un trabajo sistemático y continuo, trabajo que posibilita la adquisición de competencias lectoras y escritoras, lo anterior releva la responsabilidad de las instituciones educativas en cuanto “a formar hombres y mujeres capaces de evaluar la realidad  y recrearla (…) en un espacio dinámico donde la libertad fuera mucho más que una palabra. Un espacio para enfrentar el disenso, la discusión, la incertidumbre; un espacio para aceptarse y aceptar al otro” (Ferreiro, 2008), donde “Crear este mundo y ser partícipe de él, requiere de una escuela que forme lectores críticos”, desde el jardín infantil (Ansalone. C; Heredia. L; Sarquis. B., 2008).
En este sentido, el mundo de la educación, desde la más temprana edad, en este caso la educación Parvularia, se responsabiliza de ofrecer oportunidades de profundizar y complejizar  las experiencias que de manera natural los niños y niñas tienen al encontrarse en este contexto alfabetizado, como una manera de ampliar sus oportunidades en aprendizajes. 
2.2.3)  Alfabetización en primera infancia, lenguaje escrito en las Base curriculares de Educación Parvularia.
 
En el año 2001 surgen las Bases Curriculares de la Educación Parvularia, a partir de los cambios impulsados por la reforma a la educación en la década del 90, conformando un marco único para el nivel educativo, el que “plantea una actualización y apropiación de los fundamentos que tradicionalmente se han empleado en la Educación Parvularia, y ofrece una propuesta curricular que define un cuerpo de objetivos que busca ampliar las posibilidades de aprendizaje considerando las características y potencialidades de niñas y niños, los nuevos escenarios familiares y culturales del país y los avances de la pedagogía” (MINEDUC, 2001).

La Bases Curriculares de la Educación Parvularia organiza sus contenidos en cuatro capítulos:

· Primer capítulo: explicita el conjunto de fundamentos y principios pedagógicos que las sustentan. 
· Segundo capítulo: define el fin y objetivos generales de la Educación Parvularia, y describe la organización curricular con sus componentes.
· Tercer capítulo: contiene las caracterizaciones de los ámbitos de experiencias para el aprendizaje, las definiciones de los núcleos de aprendizaje con sus objetivos generales, y los aprendizajes esperados para el primer y segundo ciclo, con sus respectivas orientaciones pedagógicas. 
· Cuarto capítulo: propone un conjunto de criterios para la implementación de las Bases Curriculares referidos a la planificación y evaluación, la organización y participación de la comunidad educativa, la organización de los espacios educativos y del tiempo.
(MINEDUC, 2001, p.10)

Especificando en el tercer capítulo, las Bases Curriculares se organizan en tres grandes ámbitos de experiencias para el aprendizaje: ámbito formación personal y social, ámbito de la comunicación y ámbito de la relación con el medio natural y cultural. En su conjunto, estos abarcan las acciones donde se llevarán a cabo procesos claves para la formación y  los aprendizajes de los niños y niñas.
El lenguaje, señala el MINEDUC (2008) “es probablemente el aspecto de desarrollo que más presente está en los distintos ámbitos de experiencias para el aprendizaje que proponen la Bases Curriculares para la Educación Parvularia;, dada su importancia en el aprendizaje y desarrollo de los niños”, este aprendizaje se propone como un ámbito denominado Comunicación “en el que se asumen como focos centrales el lenguaje no verbal y verbal en su expresión oral y escrita, junto a los lenguajes artísticos”, en cuanto a la categoría lenguaje escrito en sus dimensiones iniciación a la lectura y a la escritura, la cual consta con 9 aprendizajes esperados relacionados con la adquisición de las habilidades de lectura y escritura.

Estos aprendizajes se organizan a continuación:

Tabla 5: Aprendizajes esperados de lectura y escritura.

	Escritura
	Lectura

	2.  Producir sus propios signos gráficos y secuencias de ellos, como una primera aproximación a la representación escrita de palabras.
	1. Descubrir que los textos escritos pueden ofrecer oportunidades tales como: informar, entretener, enriquecer  la fantasía y brindar nuevos conocimientos.

	5. Reproducir diferentes trazos: curvos, rectos y mixtos de distintos tamaños, extensión y dirección, respetando las características convencionales básicas de la escritura.
	3. Comprender que las palabras, grafismos, números, notas musicales, íconos y otros símbolos y signos convencionales pueden representar los pensamientos, experiencias, ideas e invenciones de las personas.

	6. Representar gráficamente símbolos y signos (palabras y números) para iniciarse en la producción de textos simples que le son significativos, respetando los aspectos formales básicos de la escritura: dirección, secuencia, organización y distancia.
	4. Iniciarse en la interpretación de signos escritos en contextos con significado, asociando los fonemas (sonidos) a sus correspondientes grafemas (las palabras escritas), avanzando en el aprendizaje de los fónicos.

	9. Iniciarse en la representación gráfica de palabras y textos simples que cumplen con distintos propósitos de su interés, utilizando para esto diferentes diagramaciones.
	7. Interesarse en el lenguaje escrito a través del contacto con textos de diferentes tipos como cuentos, letreros, noticias, anuncios comerciales, etiquetas, entre otros.

	
	8. Interpretar la información de distintos textos, considerando algunos aspectos claves como formato, diagramación, tipografía, ilustraciones y palabras conocidas.


En estos aprendizajes se puede ver que existen algunos que se refieren a comprensión, conocimiento sobre las características de los distintos textos y otros referidos a la ejercitación grafo motora.
Para facilitar la comprensión y énfasis de estos aprendizajes, se proponen  las orientaciones pedagógicas, las cuales “Procuran fundamentar y exponer criterios para la realización y manejo de las actividades destinadas al logro de los aprendizajes esperados” (MINEDUC, 2001, p.25) las que plantean distintas estrategias para favorecer los aprendizajes que se espera adquieran los niños y niñas, como: 
· Proporcionar a los niños diferentes libros escritos con láminas amplias y alusivas, de manera que al utilizarlos con frecuencia puedan posteriormente hacer sus propias “lecturas” o interpretaciones.
· Dar oportunidades a los párvulos donde puedan crear sus propios textos que pueden ser acompañados de dibujos, y  estar construidos con diferentes propósitos o finalidades (cuentos, poesías, adivinanzas, chistes, canciones). 
· Para que de pueda facilitar la comprensión de la función informativa del lenguaje y promover una mayor vinculación con lo que sucede más allá de los contextos inmediatos de los niños, es recomendable que descubran, comenten y comuniquen las noticias de diarios, revistas y televisión, o a través de los propios reportes de su medio. Se recomienda que los adultos los orienten en la selección de las noticias, de tal manera que éstas sean variadas y adecuadas a sus intereses. 
· Se aborda la familiarización de los educandos con las características del lenguaje escrito mediante la incentivación frente a la producción oral de cuentos, anécdotas, chistes, direcciones, recetas, teléfonos, etc. Estos pueden ser transcritos en presencia de los niños, manteniéndolos a la vista, con la finalidad de que “jueguen a leer,” compartiendo el texto creado con sus compañeros.
· También se señala la importancia de incentivar y realizar las “caminatas de lectura” utilizando para esto actividades tales como paseos y visitas en las cuales tengan la posibilidad de relacionarse con el lenguaje escrito mediante letreros, logos, afiches de propaganda, entre otros.

· Se orienta a que se  realicen lecturas periódicas de  cuentos seleccionados según su valor literario; leerles diariamente noticias y textos; implementar rincones de lectura; favorecer el funcionamiento y uso de la biblioteca de aula; y visitar con ellos bibliotecas públicas o privadas, para ampliar las oportunidades de conocer, escuchar con atención, comentar y promover el interés por la lectura. 
· Se sugiere realizar juegos tales como la “búsqueda del “tesoro” o de las “escondidas,” organizados a través de letreros con dibujos, flechas en diferentes direcciones, cantidades de pasos, manos, nombres, etc., son recursos de gran interés para la interpretación de símbolos y signos. Esta misma forma sirve para que los niños grafiquen mapas y trayectos, entre otros.

· La ejercitación grafo-motora se propone favorecerla mediante actividades que se generen a partir de los intereses de los párvulos, procurando que se den en situaciones con significado en diversos contextos, avanzando  desde movimientos amplios a finos, de formatos grandes a reducidos y de signos simples a más complejos.

· Se propone que para “desarrollar el aprendizaje de los fónicos (relación entre las letras y sus sonidos), que permite identificar y reconocer los sonidos que se producen al segmentar y combinar letras y sílabas escritas, pueden proponerse diversos juegos como buscar palabras escritas de acuerdo al sonido de sus letras o sílabas iniciales o finales.” 

· Como parte de las experiencias de aprendizaje y así incentivar el comienzo de producciones gráficas se les recomienda a las educadoras de párvulos a que inviten a los párvulos a escribir sus nombres, asimismo con sus experiencias, objetos, personas y situaciones de interés.
En cuanto la evaluación de este núcleo,  se señala en estas orientaciones pedagógicas, que es importante detectar la correspondencia entre la expresión verbal y la expresión gráfica, poniendo atención a cómo evolucionan los grafismos en relación a los aspectos formales de la escritura y considerando las extensiones, tamaños, ubicación y forma de estos.

Es importante mencionar que en el nivel educación Parvularia hay otros elementos de apoyo a las Bases Curriculares, como cuadernillos de reflexión y mapas de progreso que también orientan el trabajo de la(el) educador(a) de párvulos respecto a favorecer los aprendizajes de lenguaje verbal; en ellos se señalan algunos elementos ya mencionados en las orientaciones del marco curricular y otros elementos que aportan a ampliar el conocimientos de los(as) docentes respecto al tema y que se configuran como aportes para comprender como se trabaja el lenguaje escrito en este nivel educativo.
El cuadernillo de reflexión para lenguaje verbal contiene descripciones de posibles experiencias para los niños y niñas como: visitas a museos, caminatas de lectura, escritura de distintos tipos de textos, incorporar textos escritos al aula, visitas a bibliotecas entre otros.

Por su parte, los mapas de progreso describen algunos comportamientos de los niños y niñas que evidencian un progreso en el aprendizaje del lenguaje escrito, en relación a tramos de edades.
2.3) MODELOS DE LENGUAJE ESCRITO.
Según Pozo (2006) “la acumulación de conocimientos, su conservación y transmisión a través de las generaciones, es un requisito esencial para el desarrollo de las sociedades complejas, lo que requiere de sistemas externos de representación, que a su vez generan nuevas funciones cognitivas que acaban por convertirse en el propio núcleo de la actividad de aprender” (p.41).

La lectura y la escritura han sido reconocidas como prácticas culturales, que realizan las personas, según el contexto en que se desenvuelven. Los primeros 1.500 años desde el surgimiento de la escritura y la lectura eran consideradas como una profesión, la de los escribas, que utilizaban el lenguaje escrito normalmente con fines utilitarios (de índole económica, comercial y fiscal) es por esto que casi todos los textos de esa época que aún se conservan son de listas de objetos, nombres y cosas. 
Las escuelas que formaban a los escribas, basaban la enseñanza principalmente “en la elaboración de listas de objetos, nombres o palabras según un orden determinado en función del objetivo de la lista, de la naturaleza de lo reseñado o, con el tiempo, del trazo o fonema básico o inicial de la palabra en cuestión. Este tipo de actividad -la realización de listas o tablas- desarrolló la conciencia del carácter visual y espacial de la escritura, así como de sus potencialidades para ubicar la realidad percibida en un espacio bidimensional creando, a la vez, otra realidad que, por su permanencia, desplazaba a la anterior” (Viñao, 2002, p.173).

La enseñanza de la lectura y la escritura en la escuela, ha sido foco de estudios y críticas, debido que esta se considera como el lugar donde se  espera que los estudiantes aprendan el lenguaje escrito, así mismo se menciona como el lugar que ha sido y sigue siendo donde la mayoría de las personas aprende a leer y a escribir. Muchos teóricos se han referido al tema, realizando estudios psicológicos (Ausubel), sociolingüísticos (Labov & Marinas), psicolingüísticos (Dale, Philip, Goodman), lingüísticos (Marin), cognitivos (Bereiter y Scarmandalia) y didácticos (Skinner, Smith, Brewer, Grimes), que nos han dado explicaciones claras de como se aprende a leer y escribir y  por ende como debe ser enseñado y las variables didácticas que se comprometen en uno u otro modelo pedagógico.

Los modelos Pedagógicos son una actividad generalizada, en los contextos educacionales, debido a que todos los días, los(as) docentes de todos los niveles educativos abordan sus procesos de enseñanza  y aprendizaje desde alguno de ellos. Dichos modelos están más o menos articulados y se fundamentan en teorizaciones que permiten a los(as) profesores, con mayor o menor éxito, ejercer su profesión (Martínez, 2004).
Durante la historia de la pedagogía se han construido una serie de modelos o representaciones  ideales del mundo de lo educativo para explicar  teóricamente  su hacer, en esta línea, William Mejía (1995) expone que el modelo pedagógico se refiere a la traducción del marco teórico a una propuesta pedagógica que el(la) docente y el alumno pueden hacer factible. Así se puede pensar desde la teoría conceptual, desde el aprendizaje significativo, desde la investigación, o desde el conductismo (estructura psicológica).

Marín (2004) plantea que un modelo pedagógico está relacionado con una teoría del aprendizaje del cual la didáctica es un correlato metodológico. También se relaciona con una teoría de cada disciplina; en el caso de los aprendizajes lingüísticos, con una teoría lingüística, una concepción acerca de la lengua, entre otros.

Las preguntas fundamentales de los modelos pedagógicos según Coll en Zubiria (2007) Son:
· ¿Para qué se enseña? (propósitos)

· ¿Qué enseñar? (contenidos)

· ¿Cuándo enseñar? (secuencia)

· ¿Cómo enseñar? (estrategias metodológicas)

· ¿Qué, cuándo y cómo evaluar? (evaluación)
Para Condemarín (2006) en cuanto al lenguaje escrito, si bien existe consenso entre los especialistas e investigadores en que la lectura inicial solo se justifica como un medio para obtener el significado del mensaje impreso, no hay consenso sobre un modelo teórico unitario sobre la naturaleza del proceso lector. Y que el término Modelo, en este caso se aplicaría a una estructura o diseño elaborado para mostrar una representación teórica del proceso lector; intenta explicar su esencia, sus funciones y analizar las relaciones entre las partes, en relación al todo; en este caso el Modelo constituye una perspectiva con la que se asume la enseñanza y aprendizaje del lenguaje escrito, lo que con los años se ha traducido en principalmente  tres modelos de enseñanza del lenguaje escrito, los cuales se sustentan en creencias de quien aprende, quien enseña, qué se enseña y cómo se realiza, amparados en uno u en otro paradigma concordante con la visión que se plantea. A continuación se profundiza en el modelo de destrezas, el modelo holístico y el modelo integrado.

2.3.1) El Modelo de Destrezas.
Uno de los modelos más utilizados a través del tiempo para enseñar a leer y escribir en la escuela es el denominado Modelo de destrezas, por ello se considera como un modelo clásico, que se realiza mediante la enseñanza directa. En este modelo  se visualizan algunas creencias las cuales se asocian a un paradigma en particular, así mismo se responde a ciertas preguntas que permiten una comprensión más profunda del modelo. 
La observación directa de la enseñanza, tanto de la lectura inicial como de la lectura correctiva y remedial en nuestra realidad latinoamericana, pone  en evidencia que la enseñanza de destrezas aisladas constituye el modelo más utilizado. Esto se traduce en enseñar el alfabeto, vocabulario visual y fónico, sílabas, desinencias verbales, oraciones, con el apoyo generalmente de un solo libro, a veces denominado “silabario” (Condemarín, 1990 p. 04).
Respecto al lenguaje escrito: “El modelo de destrezas considera la lectura como una destreza unitaria compleja, la cual debe ser aprendida a través de la instrucción directa, en contraste con la adquisición natural o incidental. Este modelo es una resultante de la sicología conductual” (Skinner, 1957 en Condemarín. M, 2006. p. 75).

Respecto al aprendizaje: Este modelo visualiza el  aprendizaje como progresivo,  que se genera siguiendo paso a paso, una serie de estrategias, por medio de la enseñanza explícita de las letras, tipos de sílabas, palabras, oraciones y textos; desde el dominio del código hasta la comprensión de textos; se requiere ejercitar sistemáticamente la asociación de cada fonema con sus respectivos grafemas, en un continuo de lo más simple a lo más complejo (Medina, 2006).
En este modelo existen creencias de los(as) educadores(as) respecto a que la lectura y el lenguaje deben ser analizados en unidades de conocimientos lingüísticos; esas unidades, a su vez, deben ser aprendidas mediante la instrucción “el conocimiento lingüístico es enseñado a través de provocar en los alumnos asociaciones entre clases de estímulos y clases de respuestas y a través de la práctica” (Condemarín, 2006, p.75). 
Las formas de enseñanza: Según Baumann (1985; 1990 en Solé, 2003) divide en cinco etapas este modelo basado en la enseñanza directa para la comprensión lectora, las cuales se detallan a continuación: 

1. Introducción: se le explica a los alumnos los objetivos de lo que van a trabajar y en que les van a ser útiles para la lectura.

2. Ejemplo: como continuación de la introducción, se ejemplifica la estrategia que se va a trabajar mediante un texto, lo que ayuda a los alumnos a entender lo que van a aprender.

3. Enseñanza directa: el profesor muestra, explica, y describe la habilidad que se trate, dirigiendo la actividad. Los alumnos responden a las preguntas y elaboran la comprensión del texto, pero es el profesor quien está a cargo de la enseñanza.

4. Aplicación dirigida por el profesor. Los alumnos deben poner en práctica la habilidad aprendida bajo el control y supervisión del profesor. Este puede realizar un seguimiento de los alumnos y si es necesario, volver a enseñar.

5. Práctica individual: el alumno debe utilizar independientemente la habilidad con material nuevo.

 (Solé, 2003, p.67)

Según Condemarín (2006) en este modelo se realizan algunas estrategias como: proporcionar a los(as) estudiantes tiempo suficiente para que dominen la destreza;  utilizar una variedad de actividades prácticas, descomponer el lenguaje en destrezas y sub destrezas, las que a continuación se enuncian:
· Las globales: identificación de palabras y la comprensión de estas.
· Unidades Atomísticas de contenido: las que se asocian a una respuesta o conducta simple o bien a clases de respuestas complejas, automáticas y precisas.
Así mismo es importante destacar  que los principios que fundamentan el enfoque y que son necesarios para su implementación en aula: 

· Es eminentemente necesario una instrucción profunda para descomponer el lenguaje según su contenido específico. Lo que implica una organización de la instrucción de términos o destrezas específicamente definidas para ser enseñadas en tiempos establecidos.

· Todas las subdestrezas deben ser directamente observables y evaluables con el fin de comprobar cuales se han aprendido.

· Las subdestrezas pueden ser ordenadas en secuencia de aprendizaje a través de las cuales puedan pasar todos los alumnos desde las más simples a más complejas.

· El aprendizaje de subdestrezas conduce gradualmente hacia niveles más altos de rendimiento de las subdestrezas unitarias complejas de leer, escuchar y hablar.

· La adquisición del significado es rendimiento terminal de leer y escuchar.

(Condemarín, 2006)
Respecto al educando: tiene un rol referido a colocar atención  dirigida visualmente a la lectura, y participar oralmente al responder y escuchar. Interactuar con el educador(a) para proporcionarle retroalimentación (Condemarín, 2006) realizar las instrucciones que son diseñadas por el(la) docente y luego poner en práctica las habilidades aprendidas.

 Como plantea Marta Marín (2005) esta centralidad responde, por una parte, a la ideología remanente del modelo pedagógico tradicional, por el cual el alumno debía acceder a un cierto bagaje de conocimientos que conformarían una “cultura general”. Teniendo como objetivo encontrar el objeto directo, “el conocimiento del discurso literario pareció dirigirse únicamente a encontrar el tema principal y los secundarios, la estructura externa e interna del texto (de “la obra”) o en descubrir a qué subespecie dentro del género correspondía” (p.03) Pero esas “competencias lingüísticas solo valen en cuanto empiezan y terminan en el ámbito escolar, perversa situación que tiene su expresión en el discurso didáctico”(p.05) ya que solo se toma en cuenta lo que se trabaja en el aula y no existen contextos que puedan complementar la enseñanza, siendo más importante la codificación y decodificación de los signos gráficos. 
En base a lo ya expuesto, Solé plantea que el modelo en base a la instrucción directa  “reposa en un paradigma de investigación educativa que recibe el nombre de proceso producto, porque las prescripciones que de él se desprenden asumen que se establece una relación causal entre el proceso  enseñanza – lo que hace el profesor - y su producto – entendiendo en términos de los resultados que consiguen los alumnos (…) dado que además el modelo se presenta como una secuencia ordenada de pasos lógicos, la tentación de ser rigurosos en la aplicación y de considerar que con dicho rigor se asegura automáticamente la adquisición por parte de los alumnos parece casi inevitable” (Solé, 2003, p.68).
Para este modelo lo más importante es el dominio del código escrito, asumiendo que  la comprensión es un proceso que se da con el tiempo, luego de haber adquirido el conocimiento de los grafemas y su asociación a los fonemas. Las destrezas son enseñadas primero en forma aislada, luego en palabras, frases u oraciones simples y son practicadas en textos fáciles de decodificar. El modelo de destrezas se  enfoca en la ejecución de una destreza y si está defectuosa se concentra  todo en el adiestramiento para mejorarla, tratando el efecto y no la causa (Santana y Torres,1990)

2.3.2) El modelo Holístico interactivo:
Los  modelos alternativos pueden sintetizarse como modelos holísticos o interactivos, los cuales se basan en los aportes de  la sociolingüística
, psicolingüística, la teoría del discurso y las teorías comprehensivas. Donde se focaliza en la descripción del por qué los procesos involucrados de hablar y leer implican la producción y comprensión del lenguaje, se pretende  formar un niño/a activo/a y creador/a, un sujeto pensante y reflexivo disfrutando del aprendizaje de la lengua escrita, tal como lo hizo con el lenguaje oral y  la marcha (Ponce, 2011).
Sus principales habilidades son hablar, escuchar, leer  y escribir, las cuales son la base de la comunicación y construcción de significados; se utilizan textos completos y significativos  desde el inicio; se valoran los conocimientos previos de los educandos para favorecer claves dadas en el texto y el contexto; se utilizan estrategias como la predicción e interrogación, para enfrentar un texto. Sus principios son cimentados por  Vigotsky, 1979; Bruner, 1987; Cole, 1994 y Rogoff, 1997, atendiendo a tres fundamentales:

- La naturaleza  interactiva del conocimiento.

- La naturaleza social de las funciones psicológicas superiores.

- El aprendizaje asistido. (Ortega, n/d p.06)
Solé (2003) plantea que en el sentido más general, los modelos de procesamiento sociolingüístico se focalizan en la descripción de por qué los procesos involucrados en hablar y leer explican la producción  y la comprensión del lenguaje oral; sus principales precursores son Neisser (1967); Goodman, Kennneth y Yetta (1967; 1977; 1979; 1980); Gough(1972); Rumerlthart(1977); Smith(1971); Stenovich(1980) y Googman y Burke(1980). “Se considera la lectura como un proceso altamente interactivo donde las unidades lingüísticas del texto – desde lo semántico, sintáctico-léxico-morfémico, morfofonémico, hasta el nivel grafofonémico- son utilizados por el lector para construir el significado durante el procesamiento acumulativo de las oraciones en el texto” (Solé, 2003, p.78).
 Respecto al lenguaje escrito: Este modelo plantea que a partir del lenguaje oral se desarrolla la lectura, y  que tanto esta como la escritura se aprenden mejor cuando los niños(as) se involucran en textos reales o auténticos y no a través de ejercicios aislados, de repetición o transcripción; y cuando en la enseñanza se consideran los intereses y los aprendizajes previos de los niños(as). Por otra parte, para este modelo es primordial que la lectura involucre la comprensión y el significado que construye el lector(a), destacando que el aprendizaje del código se da por descubrimiento, por lo tanto la enseñanza de la lectura y la escritura debe estar orientada a la comprensión de los textos que se leen o se producen y se deben utilizar de forma paralela las cuatro modalidades básicas del lenguaje: leer, escribir, hablar y escuchar. En este modelo surgen las competencias lingüísticas, el profesor(a) es considerado un mediador(a) de aprendizajes, mientras que el educando posee un rol activo en la construcción de sus aprendizajes.
El aporte de la psicolingüística se caracteriza por considerar el aprendizaje de la lectura como un proceso realizado sobre la base de la competencia lingüística. Tal como el escuchar, el hablar, o el escribir, el proceso de leer formaría parte del lenguaje y compartiría con ellos la característica común y fundamental de comunicación del significado. Este modelo rechaza el concepto de que el proceso de lectura es una destreza unitaria global constituida por un conjunto de subdestrezas (Condemarín, 2006).
El conocimiento del lenguaje le ayudaría al estudiante a captar directamente el significado a través del uso de las claves lingüísticas dadas en el texto. Asimismo el niño(a) al enfrentar el texto, también aplicaría otras estrategias especialmente la predicción, muestreo, confirmación y autocorrección del significado. La conciencia metalingüística acerca de cómo opera el lenguaje, más que la habilidad de tratar el lenguaje como un objeto, facilitaría la adquisición de las estrategias psicolingüísticas de parte del lector.  Se estima que los niños y niñas son usuarios competentes del lenguaje oral. Esta competencia constituiría un recurso primario para aprender que la lectura es construcción del significado y que la escritura es producción de un mensaje significativo. Se postula que el niño(a) es capaz de abstraer las reglas de funcionamiento del lenguaje oral por el hecho de estar inmerso en él. De la misma manera, estima que gracias a una “inmersión” temprana e intensiva en el lenguaje escrito, se le facilita al niño(a) el descubrimiento de las reglas que lo rigen, partiendo de la base de que el cerebro humano, especialmente en los primeros cinco años, posee un rico potencial para extraer las leyes (regularizar) la información emergente. (Smith, 1971, 1976 en Condemarin, n/d p.06)
Respecto al aprendizaje: El modelo Holístico o interactivo, se presenta como una contraposición paradigmática en cuanto al modelo de Destrezas, ya  que plantea el aprendizaje como un proceso interactivo entre el niño y niña con el lenguaje escrito en situaciones auténticas (Ponce, 2011).  Se establecen que las ventajas que tiene el método holístico por sobre el de destreza ya que “los niños y las niñas son constructores de sus aprendizajes, por lo tanto, no concuerda con los lineamientos del modelo de destrezas que señala que la lectura es una destreza unitaria global, constituida por un conjunto de sub destrezas” y por lo tanto cada etapa conlleva a la otra, no pudiendo ser omitida ninguna, ya que en su efecto se cae en el error.
Las formas de enseñanza: “el modelo holístico se traduce en un enfoque incidental  frente a la lectura el cual estima que la enseñanza de ciertas destrezas solo debe efectuarse cuando surja la necesidad de ellas, en conexión con otras tareas escolares o con los intereses y actividades de los alumnos” (King, 1978 en Condemarín, 2006, p.83).
Para hacer más efectiva y significativa la adquisición del lenguaje escrito desde el enfoque holístico se espera que el(la) educador(a) realice acciones  relacionadas con la estimulación e interrogación de textos de manera natural con temáticas que estén al alcance de los niños(as) haciendo de esta experiencia una instancia enriquecedora de lectura y escritura.
 Asimismo es importante presentar a los educandos diversos tipos de textos (literarios y no literarios,) tales como letreros de las calles, propagandas, avisos, títulos de libros o titulares de diarios y revistas, anuncios callejeros, etiquetas de envases y muchos otros. La idea es que a partir de ello los niños(as) puedan construir textos propios, para esto es importante que se realicen experiencias de aprendizaje en donde ellos(as) se sientan motivados a crearlos. Otra estrategia es la escritura interactiva la cual es una “estrategia de trabajo colaborativo en la que el profesor y los niños conjuntamente componen y escriben un texto. No solo comparten la decisión acerca de lo que van a escribir, ellos también comparten las labores de la escritura. El profesor utiliza la sesión de escritura interactiva para modelar las habilidades de lectura y de escritura cuando él y los niños construyen un texto.” (Baeza, 2006, p. 56).
Condemarín (2006) señala que a partir de los modelos de procesamiento sicolingüístico de la lectura y del lenguaje se derivan por lo menos cinco principios de enseñanza:
1. El lenguaje ya sea oral o escrito, es un sistema altamente interdependiente. No debería ser fraccionado en unidades atomizadas en su instrucción. Cuando esto se hace, se destruyen sus propiedades redundantes y cohesivas necesarias para la captación del significado.

2. La presentación atomizada y secuenciada de unidades de subdestrezas  del lenguaje y del texto, va en contra de la presentación de una unidad textual significativa que permita la predicción sobre las bases de lo que el alumno conoce sobre el lenguaje.

3. Para los niños pequeños será más fácil leer o escribir el lenguaje que les es natural y que se deriva de sus propias experiencias como hablantes y auditores. Ellos estarán motivados por sus propias necesidades intrínsecas para explorar su mundo a través de la lectura y escritura.

4. El conocimiento y la conciencia de las relaciones entre el lenguaje y el texto impreso no son suficientes para producir o comprender eficientemente un texto escrito. También es necesario que los niños aprendan estrategias para predecir, organizar, reflexionar y monitorear lo que están leyendo escribiendo o hablando.
5. Los niños son usuarios competentes del lenguaje oral. Esta competencia constituye un recurso primario para aprender que la lectura es construcción del significado y que la escritura es producir un mensaje significativo.

Respecto al educando: El modelo holístico plantea que cuando los niños y niñas nacen ya se encuentran en un contexto alfabetizado, por lo que poseen experiencias previas con respecto al lenguaje escrito, de modo que estas experiencias junto con la enseñanza intencionada y contextualizada posibilitarían el aprendizaje. El conocimiento de lo impreso abarca el conocimiento que poseen los niños y niñas sobre el material gráfico presente en su entorno cotidiano. Incluye el conocimiento del libro, de lo escrito y de algunas letras. El conocimiento del libro se refiere a una comprensión general del libro como objeto. El conocimiento de lo escrito se refiere al conocimiento general que dispone el niño(a) sobre la escritura como sistema, implicando la comprensión de su funcionalidad (Olinghouse y Graham, 2009 en Urquijo, Navarro & García-Serdeño, 2010). 
La lengua materna constituye el medio natural de expresión del párvulo, por ello es que tiene valor emocional, “ya que mediante ella se integra a su cultura y a su comunidad; es la que le permite el proceso de captar el mundo y entenderlo dado que a través de esta registra y codifica su experiencia cultural. El niño aprende por medio de su lengua materna a pensar, a plantear y resolver problemas, a expresar sus emociones y sus fantasías, a recibir y a dar instrucciones y normas, a interiorizarse de los valores de su comunidad, a conocer su historia y a apropiarse de los saberes científicos” (Condemarin, 2004, p.02).
Los niños y las niñas al enfrentar el texto, también “aplicarían otras estrategias especialmente la predicción, muestreo, confirmación y autocorrección del significado. La conciencia metalingüística acerca de cómo trabaja el lenguaje, más la habilidad de tratar el lenguaje como un objeto, facilitaría la adquisición de las estrategias psicolingüísticas de parte del lector.” (Condemarin, n/d p.07)

En este sentido, “aprender a leer y escribir es como un proceso de auto socio construcción que realiza cada niño por sí mismo con el apoyo de los demás, donde se considera al aprendiz con sus experiencias, carga afectiva y sus estructuras cognitivas, es él quien construye sus aprendizajes apoyándose en la confrontación con sus pares para resolver conflictos cognitivos y así desarrollar sus competencias y conocimientos” (Vygostky, 1979, en Inostroza, 2003, p. 42).
Considerando lo expuesto anteriormente, se puede deducir que el modelo explicitado  responde a un paradigma socio constructivista por los roles activos e interactivos entre el(la) docente y el(la) estudiante.

2.3.3) Modelo Integrado:
El modelo integrado o equilibrado  es una combinación de los modelos de destrezas y holístico. Este se justifica al plantear que existe una cantidad limitada de textos impresos a los que pueden acceder los educandos en etapas iniciales de enseñanza, además de que solo un número reducido de niños(as) aprenden a leer y a escribir sin tener una mediación constante, así también se señala que el modelo holístico puede desalentar y provocar ansiedad en los niños y niñas que requieren más tiempo para el aprendizaje de la lectura y la escritura. (Condemarín, 2005).
En función de lo expuesto el marco curricular de Educación Básica se adhiere explícitamente al modelo integrado o equilibrado; este incorpora el modelo de destrezas, caracterizado porque separa el lenguaje en unidades. Se enseña desde las letras y sílabas hasta las frases y oraciones, en un continuo que va de lo más simple a lo más complejo, incorporando también elementos del modelo holístico, que en la década de los noventa comienza a promover la idea de utilizar textos completos breves, que tengan sentido para los niños y niñas, desde el inicio de la escolaridad. Sin embargo, no se visualiza en el nivel educación Parvularia una adhesión explícita a un modelo en específico.  No obstante, al analizar los aprendizajes y orientaciones para este núcleo, se observa que de forma implícita se trabaja desde una perspectiva integrada, ya que se consideran los conocimientos previos, partiendo del supuesto de que los niños y niñas saben mucho de lenguaje a través de su interacción con un entorno que propicia su desarrollo (MINEDUC, 2010), pero también se incorporan estrategias que apuntan al dominio y aprendizaje del código escrito.
En el plan de fomento lector para los niveles de transición explicita un modelo equilibrado para la enseñanza de la lectura y la escritura. Este enfoque considera tanto el modelo de destrezas como el modelo holístico, relevando la idea de que leer es construir el sentido de los textos, pero que es necesario asimismo, el conocimiento del código (MINEDUC, 2011).

Respecto al lenguaje escrito: La escritura se aborda fundamentalmente como un modo de comunicación adquirido por los(as) estudiantes que debería  terminar por personalizarse y diferenciarse del lenguaje oral. Por eso, se busca no solo la familiaridad con los diversos tipos de textos escritos, sino también con la exigencia de estos de ajustarse flexiblemente a distintos registros de habla de acuerdo con el contenido, el propósito y la audiencia (MINEDUC, 2009).
Respecto al aprendizaje: Este enfoque “considera tanto el modelo de destrezas como el modelo holístico, relevando la idea de que leer es construir el sentido de los textos, pero que es necesario asimismo, el conocimiento del código (MINEDUC, 2010, p.09). Desde el Ministerio de Educación se plantea que “el modelo integrado tiene una connotación de construcción de significado, a que  actualmente se sabe que la lectura no consiste solo en “sonorizar signos”; la lectura es fundamentalmente un acto durante el cual el lector moviliza su  inteligencia con el fin de construir los sentidos de un texto. Durante la lectura, el lector, a partir de las claves del contexto y del texto, activa sus conocimientos y experiencias para aportarlos al proceso lector; establece relaciones, anticipa el contenido del texto, formula hipótesis, realiza inferencias, se plantea interrogantes, elabora y re elabora respuestas (operaciones intelectuales) (MINEDUC, 2008, p.14). Así mismo se señala que “entrar al lenguaje escrito es mucho más que aprender las letras y reconocer palabras; es aprender a construir los sentidos de un texto, a apreciarlos, criticarlos o recrearlos; aprender a percibir una situación comunicativa, a descubrir las sutilezas del lenguaje, a detectar cómo las marcas específicas de los textos permiten comunicar significados”  (MINEDUC, et al).
Las formas de enseñanza: El modelo considera importante la enseñanza temprana del código, pero sin dejar de lado la importancia del significado y de la comprensión de la lectura y la escritura, por lo tanto trabaja tanto la motivación como el descubrimiento. Es fundamental el indagar acerca de los conocimientos previos y los intereses de los educandos, se estimula la inmersión temprana en la lectura y escritura de forma sistemática y amigable, con materiales fáciles y significativos. Se establece un equilibrio entre el rol de la motivación y el descubrimiento. La enseñanza es guiada, a la vez que se favorecen los espacios para un aprendizaje independiente (MINEDUC, 2011).
Algunos ejemplos de actividades basadas en el modelo de destrezas lo constituyen el dominio de un vocabulario visual básico, el reconocimiento de palabras con prefijo o sufijo, las actividades destinadas a discriminar letras como la c y la g que tienen doble sonido, la g y la q que van seguidas de una u muda o las letras semejantes pero con distinta orientación espacial como la d y la b, etc. Mientras que los aportes del modelo holístico se centran en los tipos de textos y las posibilidades de interacción con distintos textos. (www.educarchile.cl).
Se trabaja una metodología integrada, es decir se practican las letras del abecedario para poder así crear textos auténticos y variados, que puedan ser comprendidos por los educandos.
Con este enfoque equilibrado o integrado se facilitan dos modos de aprendizaje: el que procede paso a paso, desde lo más fácil a lo más difícil (modelo de destrezas) y el que apela a la inmersión en situaciones globales contextualizadas y significativas (modelo holístico). La utilización del modelo de destrezas favorece el dominio gradual de los aspectos convencionales de la lectura y la escritura (dominio del código) hasta poder leer textos breves en voz alta, captando el sentido, y producir textos escritos con intención comunicativa. Las destrezas, en consecuencia, se presentan en forma integrada y no como aprendizajes independientes desligados de la construcción del sentido (MINEDUC, 2009).
 La integración de los dos modelos es especialmente evidente en las actividades destinadas a que los niños y niñas "interroguen" variados tipos de textos tales como cartas, plano, tabla de posiciones, entre otros. La interrogación de textos despierta en el niño(a) una actitud activa de indagación para descubrir el significado del mundo letrado que lo rodea. En la medida que los niños(as) centran la actividad lectora en la búsqueda del significado, ellos ponen simultáneamente en juego sus conocimientos previos, sus habilidades predictivas y su dominio de destrezas para decodificar (www.educarchile.cl)
Para este modelo es importante tener claridad de cuatro conceptos:

1. Discriminación fonológica: Aunque la relación entre conciencia fonológica y lectura ha sido largamente discutida respecto de si la primera es un prerrequisito o una consecuencia, se puede decir que la conciencia fonológica está formada por un conjunto de habilidades de diferente nivel de dificultad que, en general, implican el conocimiento y manipulación de sílabas y fonemas. Se ha definido como un conocimiento metalingüístico que permite la reflexión y manipulación de los rasgos estructurales del habla y que se desarrolla más tardíamente que la habilidad de producir y percibir el habla. Según Tunmer (1991), los niños y niñas entre cinco y siete años desarrollan la capacidad metalingüística cuando se enfrentan a tareas como aprender a leer (MINEDUC, 2010).

2. Decodificación, la cual se refiere a  reconocer el código en el que se lee para apropiarse de su contenido. Implica conocer las letras del alfabeto y su secuencia (MINEDUC, 2010).

3. Construcción de significado: Significa leer, es decir, participar activamente frente a un texto, utilizando las diferentes claves que este presenta para comprender su significado. Para aprender a leer es fundamental construir los sentidos de un texto escrito y, para lograrlo los niños y niñas, utilizan tanto las claves del texto, como sus conocimientos y experiencias previas, de este modo, antes incluso de decodificar, los niños(as) pueden construir significados de textos que les son significativos, es decir que forman parte de su entorno y con los cuales han tenido interacciones (MINEDUC, 2010).

4. Construcción de significado: La construcción del significado se asocia a la interrogación de los textos que implica realizar los tres momentos de la lectura, cada uno de los cuales presenta determinadas características.
	Antes de la lectura
	Durante la lectura:
	Después de la lectura

	Realizar predicciones antes de leer un texto.

Compartir conocimientos y experiencias previas que estén relacionadas con el texto que se leerá.

Inferir el tipo de texto que se leerá, de acuerdo a diversas claves de diagramación, ilustración u otras claves lingüísticas.
	Realizar predicciones acerca de lo que sigue en el texto.

Comprobar las predicciones realizadas y formular otras a medida que se avanza en la lectura.
	Inferir el significado de palabras y expresiones de acuerdo a claves dadas por el contexto.

Contestar preguntas de diferente nivel de complejidad después de escuchar o leer un texto.


Respecto al educando: El educando es quien construye significado, según este modelo “leer, es participar activamente frente a un texto, utilizando las diferentes claves que este presenta para comprender su significado. Para aprender a leer es fundamental construir los sentidos de un texto escrito y, para lograrlo los niños y niñas, utilizan tanto las claves del texto, como sus conocimientos y experiencias previas, de este modo, antes incluso de decodificar, pueden construir significados de textos que les son significativos, es decir que forman parte de su entorno y con los cuales han tenido interacciones" (MINEDUC, 2010, p.11).

2.4) TEXTOS ESCOLARES, UN RECURSO DIDÁCTICO CON TRAYECTORIA.

“El texto escolar es un fiel reflejo de los valores y creencias generadas en la época en el tiempo histórico en la que pertenece una sociedad  determinada” (Villalain, 1997)

2.4.1)  Surgimiento del texto escolar
Choppin (1997 en Alzate, 2000), afirma que el primer texto escolar se produjo en Francia en el año 1470, con el nombre de Les Lettres de Gasparin de Pergame, luego de ello en 1640, el mismo autor, Juan Amos Comenio, publica su gran obra Dialéctica Manga la que enfatizaba en la organización del tiempo, metodologías, y contenidos para trabajar en la escuela, siendo el texto Orbis Sensualium Pictus según Torres y Moreno (2008) “uno de los más remotos antecesores del texto escolar que hoy en día conocemos” (p.03).  El surgimiento del texto escolar genera un cambio de metodología de enseñanza según Torres y Moreno (2008) ya que señalan que en el medioevo la forma dominante de enseñanza era aquella mediante el diálogo entre el maestro y el aprendiz, “modalidad que es sustituida por el dominio y memorización de cuerpos fijos de conocimientos presentados en libros” (p.54).
Torres y Moreno (2008) señalan que no es hasta el siglo XIX que el texto escolar se utiliza de forma masiva para dar respuesta a las materias del sistema escolar generado por la burguesía, siendo la invención de la imprenta la que posibilita la existencia de mayor cantidad de ejemplares, esto debido a que anterior a este hito, eran los monjes quienes se encargaban de copiar a mano, uno a uno los ejemplares.
Los textos que se generaron en esos tiempos, tenían ciertas características  que se mantienen en la actualidad como  contenidos acorde a la edad del aprendiz, y sujeto a un programa oficial; habiendo también otras que se modifican de acuerdo a los avances de las áreas del conocimiento, estructuras y diseño, considerando aportes de la didáctica, psicología, lingüística y disciplinas afines. Además desde su generación, el autor de los reconocidos como primeros textos, Juan A. Comenius,  sostenía que “lo sensible era inseparable de lo intelectual y que, por lo tanto, en un libro debían figurar tanto los textos como las ilustraciones. Afirmaba que la escuela debería ser un lugar agradable donde el conocimiento pueda ser fácilmente asimilado” (Torres, et al, p.66).
Moreno (2008)  señala que desde el siglo XIX se valida su utilización por los eruditos del siglo, refiriéndose al texto escolar como “el instrumento de formación más apropiado”. Es así como la introducción de un programa coherente y la adopción de un método requirió el empleo de libros uniformes, los cuales hoy se conforman como “el germen de la constitución de una literatura didáctica específica en la enseñanza primaria”, siendo inicio del proceso histórico de constitución del "espacio" pedagógico del libro de texto escolar (Choppin, 1992; Escolano, 1997; Hernández, 1997 en Alzate 2000, p.01).
En este contexto es importante conocer que se ha entendido como texto escolar, a través de su historia como instrumento pedagógico, sin embargo variados autores declaran que el definir y diferenciar los términos texto escolar, libro de texto, manual escolar es dificultoso y que se tienden a señalar como sinónimos. Ramírez (2002) realiza una trayectoria considerando sus conceptualizaciones. En 1969 la Biblioteca de Francia define al libro escolar como todo libro creado con el propósito de enseñar, mientras que la UNESCO un año después lo define como todos los libros recomendados para alumnos(as) de los niveles primario y secundario. Estas definiciones son mayormente especificadas por Choppin en 1998,  que señala cuatro tipos de texto escolar:
a) Los manuales: obras de uso diario en la clase, concebidas con la intención de servir de soporte escrito a la enseñanza de una disciplina que forma parte de un currículo aceptado oficialmente por las autoridades educativas.

b) Las ediciones clásicas: o lecturas escogidas, compuestas por obras clásicas de la literatura y la cultura, cuyo diseño incluye comentario y anotaciones para  orientar su lectura, adecuadas al uso escolar.

c) Las obras de referencia: que incluyen diccionarios, recopilaciones de  documentos, atlas, etc.

d) Las obras para escolares: comprenden un conjunto diverso de obras destinadas a reforzar y ejercitar los contenidos de las asignaturas ofrecidas en el currículo escolar (p. 57-59)

Mientras que Johnsen (1996) propone una descripción más rigurosa de lo que se reconoce como texto escolar o libro de texto, es cual, parafraseando a Stray (1991), señala dos definiciones más excluyentes: libros de texto y libros escolares. El término libros de texto quedaría reservado a: los libros escritos, diseñados y producidos específicamente para su uso en la enseñanza, mientras que el segundo se utilizaría para libros empleados en la enseñanza, pero menos íntimamente ligados a las secuencias pedagógicas (p. 26).
Un concepto de texto escolar más actualizado sería el manifestado por Fontaine & Eyzaguirre (1997), respecto a que es una obra diseñada para usarla en clases y provee una introducción sistemática a una disciplina o asignatura. Recogen “lo no controvertido de las disciplinas, lo que se ha decantado como conocimiento aceptado y cabal, lo que puede trasmitirse sin merma de la autoridad”(p. 04). En el caso de los textos escolares modernos, generalmente cuentan con el vocabulario apropiado, ilustraciones, ejercicios para el alumno y ayuda para el profesor Similar es lo que expone Alzate (2000) en cuanto a que el texto escolar es un instrumento de enseñanza, donde se reflejan los contenidos educativos como los objetivos y métodos para su tiempo. 

Otra definición es la acuñada por Villalain (1997 en Torres et al), quien declara:

“El libro escolar es una herramienta que se ha venido utilizando como eje de la programación didáctica de una clase. Desde que la organización del sistema educativo se organiza en clases, donde pretendidamente se agrupan personas de un mismo nivel y actitudes, el texto escolar ha sido la pieza angular que determinaba la programación, la difusión de los contenidos de la cultura escolar y facilitaba el aprendizaje de algunas habilidades básicas” (p. 60).
Torres (et. al) afirma conclusiones sobre los textos escolares señalando que  “los libros son objetos cuyas formas ordenan tanto los usos que pueden ser atribuidos a todo texto como las apropiaciones a las que están expuestos por parte de la “comunidad de lectores.” Todo texto está investido de una significación y de una categoría inéditas, de allí que los textos exigen considerar, ante todo, que sus significaciones dependen de las formas a través de las cuales son recibidos y apropiados por sus lectores” (p.09).
Por su parte el Ministerio de Educación chileno se refiere al texto escolar como el que “cumple una función central en la tarea educativa de los docentes, tanto en el aula como en otros espacios de aprendizaje (como la biblioteca o el hogar). Para los estudiantes juega fundamentalmente un rol articulador en el proceso de aprendizaje. Los docentes, en tanto, lo utilizan junto a la guía didáctica para planificar, preparar y desarrollar sus clases. Además, en sectores de mayor vulnerabilidad socioeconómica y cultural, el texto representa un instrumento de equidad y enriquecimiento cultural para las familias”. (MINEDUC, 2010, p.03). Por ello, que sus políticas de textos escolares, ha considerado un aumento año tras año de la cobertura a más niveles de estudio y subsectores de aprendizaje, desde el Primer Nivel de Transición hasta 4° Medio.

Jonsen (1996) declara que es dificultoso precisar la esencia del análisis de texto escolar, sin embargo, la temática se desarrolla a finales de La Primera Guerra Mundial y hasta ahora los análisis han empleado una gran variedad de objetivos, medios y métodos; según Ramírez (2003) en este periodo de tiempo,  en 1951 un  Instituto llamado Georg Eckert para la Investigación Internacional sobre Libros de Texto, el cual comienza su funcionamiento en esta línea de investigación, la que se reactiva a partir de la iniciativa de la UNESCO al finalizar la Segunda Guerra Mundial momento en el que se comienza de manera sistemática y científica la revisión de libros desde una perspectiva histórica con la finalidad de indagar la presencia de contenidos xenofóbicos y estereotipos, respecto a los países vecinos, en los textos escolares de los países que participaron en la guerra,   “el que en la actualidad se centra en la comparación internacional de la autoimagen, la imagen del otro y la imagen del enemigo dentro de las sociedades, transmitida a través de los textos escolares y otros medios relevantes en la formación escolar” (http://www.goethe.de). Luego de 1975 se convierte en  una institución de derecho público para la investigación internacional sobre libros de textos. En la actualidad mantiene una biblioteca de libros de texto única en el mundo, con una cantidad aproximada de 150.000 tomos y con un número de usuarios de todas partes del planeta, que crece constantemente.
2.4.2) Texto escolar instrumento pedagógico, controversia.

Como se mencionó en el capítulo anterior el texto escolar ha sido utilizado desde hace aproximadamente dos siglos y poco a poco ha ido asumiendo un papel central dentro de los procesos de enseñanza formal; Según Castro (1994) “los textos de enseñanza nacieron y se desarrollaron hasta alcanzar su forma actual dentro de los parámetros de una cultura de índole alfabético-fonética, donde la educación como cualquier otro agente de socialización gira básicamente en torno del concepto verbal” (p.25); en palabras de Torres (et, al) debido al anclaje de este recurso en la rutina de la vida escolar, se ha venido creando, una cultura que lo ubica como parte natural del sistema educativo (p.55) lo que ha generado controversias entre sus detractores y partidarios de este recurso didáctico.

Por una parte, se generan discursos sobre los beneficios que trae consigo la utilización de textos escolares como un apoyo al aprendizaje siendo considerados como “una herramienta que puede ayudar significativamente en la adquisición de aprendizajes en los niños y niñas” (SITE, 2006 p.340), es por ello que para mejorar la calidad de la educación se han dispuesto medidas que aumentan la cobertura de los textos a los diferentes niveles de educación en distintos países, entre ellos Chile. 

En los países en desarrollo la presencia de textos de estudio es uno de los factores que más consistentemente han demostrado tener una influencia positiva sobre el rendimiento escolar (SITE, 2006). La coincidencia de diversas investigaciones al respecto ha llevado a muchos países a considerar los textos como una opción importante dentro de las políticas educacionales y a asignar recursos y esfuerzos de cierta magnitud para producirlos.  El Banco Mundial, entre las políticas que recomienda aplicar en la década del 90 en los países en desarrollo, enfatiza el aumento de la provisión de estos materiales y el mejoramiento de su calidad (M. Crossley y M. Murby 1994).
Sus partidarios señalan que el texto escolar está diseñado para su utilización en clases y suministra una introducción sistemática para alguna asignatura o área especial de estudio, “recogen lo no controvertido de las disciplinas, lo que se ha decantado como conocimiento aceptado y cabal, lo que puede trasmitirse sin merma de la autoridad” (Lolas, 1995 en Ospina, Pérez & Trejos 2007 p.09).
Fontaine y Eyzaguirre (2004) señalan que se ha demostrado también que los alumnos(as) aprenden más usando textos de estudio que sin ellos, cuando se mantienen constantes sus habilidades y la calidad de los profesores(as).  Dos estudios separados citados en un compendio de investigaciones sobre políticas educacionales, editado por la Universidad de Harvard, demostraron que “los alumnos provistos de textos se desempeñaron significativamente mejor en las pruebas de rendimiento de fin del año escolar que aquellos que no disponían de textos” (p.359).
 En gran medida los textos de estudios determinan el currículo específico de cada una de las asignaturas. Esto es especialmente cierto en los casos como el de nuestro país, en que el currículum oficial está expresado como objetivos muy amplios o generales. “Corresponde entonces a los textos (y también por cierto a los profesores) especificar y decidir por qué medios lograr estos objetivos, qué alcance y volumen tendrán los contenidos y también qué nivel de dificultad se exigirá” (Fontaine y Eyzaguirre, 2004 p.360)

Fontaine et, al. declara el papel central que tienen los textos escolares, señalando que “no solo informan sobre los currículos; un buen texto tiene la capacidad de generar cambios independientemente de la capacitación del profesorado, y de compensar posibles deficiencias de su formación” (p.361). La mayoría de los textos también entregan metodologías, las cuales pueden aprovecharse efectivamente “como medios para entrenar a los maestros con relativa rapidez en nuevas técnicas de enseñanza que su preparación anterior no les había entregado” (p.361).  Se señala que el texto escolar y la guía para el docente como un elemento de ayuda para el manejo de los contenidos del currículo, “especialmente en profesores que llevan muchos años ejerciendo y no han recibido instrucción de cómo abordar los nuevos currículos  y como adaptar sus materias para darles un nuevo enfoque” (p.362). 

Este último aspecto es debatido  dentro de la literatura respecto al texto escolar, donde  se visualizan detractores, lo cuales critican aspectos que para los partidarios del uso del texto son beneficiosos y otros que son respecto a su utilización; en esta línea podemos mencionar a Castro (1994) quien señala que “el texto no es condición necesaria,  no es suficiente para obtener una enseñanza de calidad” (p.13), señalando que en la actualidad “el texto escolar se ha independizado de la tutela que, en teoría, debería ejercer el profesor, se ha fetichizado, ha introducido regulaciones tacitas en las prescripciones del programa escolar oficial y ha emergido como quien determina, al final de cuentas, el qué y el cómo de la enseñanza” (p.13), imponiendo al profesor el volumen y la profundidad con que cada tema o contenido programático debe ser trabajado y establece así mismo el orden o secuencia con que los contenidos curriculares deben ser desarrollados en una misma clase y entre una clase u otra, “porque el texto escolar asume un rol decisivo para todo el proceso de enseñanza y aprendizaje: de mero auxiliar se ha transformado en el eje del proceso educativo, en el sentido de que el texto es el que define los alcances y extensión de la materia de clases” (MINEDUC, 2000, p.24).
Al considerar el texto escolar como un elemento natural en los procesos de enseñanza y aprendizaje que se generan en aula, Torres (et, al) señala que por grandes periodos de tiempo se ha “alejado de él toda reflexión crítica en tanto se asume como algo naturalmente y por ende bien elaborado. Así, el pizarrón, la tiza, el pupitre y el libro de texto están allí a la disposición de alumnos y maestros, reduciéndose el problema a la utilización correcta o incorrecta, que se le de a los mismos (p.55).

En esta misma línea crítica se ubica Álzate (2000) quien señala que en el texto escolar se  limita considerablemente el trabajo autónomo del estudiante y la posibilidad de descubrimiento mediante metodologías que impliquen colaboración con otros, interfiriendo en la realización de estrategias que señala como crítico-constructivistas, debido a que en el cuerpo de este recurso didáctico “opera una selección en el dominio del conocimiento de las disciplinas, estructura y jerarquiza en función de criterios que pueden considerablemente variar según la época y las políticas educativas. De esta manera, revelando, esconde; exponiendo, valoriza; explicando, impone. El texto escolar decide arbitrariamente lo que debe constituir oficialmente la cultura a entregar al alumno; le ahorra los esfuerzos de observación, de reflexión, de crítica, de iniciativa; le evita la dificultad, pero lo priva de la alegría y del provecho intelectual del descubrimiento” (p 05.).
Otra crítica respecto al texto escolar es que es escrito por los docentes, en este sentido, son ellos quienes definen, en base a una pedagogía tradicional, como señala Apple, (1994 en Álzate 2000) los ejercicios y los elementos que lo constituyen son  una especie de “limitación de este texto, debido a que la escogencia de una obra excluye de ipso facto a todas las otras por muchos años” (p.05), aunque si bien la utilización del mismo queda sujeta a las decisiones tomadas por e(la) docente, el texto tiene la tendencia de dominio y sumisión de la creatividad y capacidad de estudio del profesor(a).

Los detractores del texto escolar rechazan las nuevas características del texto que lo transforman en una especie de  manual, señalando que “ha dejado de ser un instrumento impersonal que se le podía consultar cómodamente, ya no es una obra erudita, densa, compleja, en donde se mezclan planteamientos, explicaciones y juicios personales. El libro de texto escolar ha dejado de ser un modelo a imitar, es decir, ha dejado de tener las características anotadas, propias de un libro de consulta” (Álzate, 2002, p 06.) habiéndose convertido, según Torres (et, al)en un “curso terminado” que incitará al docente y al estudiante a aceptar y orbitar en función de la rutina insensibilizada de las características de los estudiantes; así mismo, bajo las presiones establecidas a “terminar el programa a través del texto escolar, se convierte en la justificación de la actividad pedagógica. Finalizar el programa, significa cubrir el conjunto de capítulos del texto conforme a los programas (p. 70.).
Sin embargo, cada país toma alguna posición dentro de esta  controversia para realizar sus políticas públicas respecto a la utilización de este recurso, en el caso de Chile, se visualiza como un partidario del uso del texto escolar en aula, tema que se aborda con mayor profundidad en el siguiente apartado.
2.4.3) Texto escolar en Chile 

“Se dice que un texto de calidad despliega la inteligencia y abre el corazón del niño” (MINEDUC 2007).
El Estado chileno desde 1940 distribuye textos escolares bajo el programa de textos escolares-MINEDUC el cual “se funda en el convencimiento que el libro de texto es el principal soporte material del currículum y aquel de mejor acceso, y a partir de esa concepción se busca responder a la necesidad de apoyar el proceso de enseñanza a los niños y jóvenes de establecimientos subvencionados y entregarles mejores condiciones de aprendizaje que si no contaran con este instrumento” (Ministerio de Hacienda, 2003 p.32).  
En el año 1990 se acentúa este recurso como un componente para obtener mayor calidad de la educación, siguiendo las metas y líneas de acción en favor de la infancia, donde el objetivo principal del periodo histórico era el “mejoramiento de la calidad de los procesos pedagógicos y de los resultados obtenidos, junto a la equidad den la distribución de conocimientos y habilidades transmitidos por la escuela”, para lo cual se manifiestan objetivos como “mejorar la eficiencia y cobertura de programas de asistencialidad a los escolares que asisten a la educación básica”, especificando como línea de acción para esta meta “la entrega de textos escolares y guías en cuatro asignaturas principales a todos los alumnos de educación básica” (MINEDUC, 1992) aumentando progresivamente con los años su producción y entrega masiva gratuita a todos los(as) estudiantes pertenecientes a establecimientos municipales y particulares subvencionados del país, desde el nivel Educación Parvularia y a la Educación Media en la actualidad. Con la finalidad de que todos los niños y niñas tengan todos los textos que requieren para seguir sus estudios, ya que se señala por MINEDUC (2000 PUC, CIDE,  MINEDUC, 2000) “la investigación en educación ha mostrado ampliamente que entre los elementos que intervienen en una educación de calidad, una adecuada y oportuna entrega de recursos educativos y culturales es un requisito básico para alcanzar buenos resultados en el procesos formativo de los alumnos” (p.19).
Actualmente en Chile, es el Estado que financia  los textos escolares, los cuales son distribuidos en todas los establecimientos educacionales municipales y subvencionados del país; la adquisición de libros se hace mediante la licitación pública, las editoriales ajustan sus libros a los requisitos dados por el Ministerio de Educación y este es el encargado de seleccionar el que más se ajuste a los requerimientos. 

 Mediante la entrega de textos de estudio y la incentivación por parte de los(as) docentes hacia las familias para que estas ayuden a que los educandos puedan estudiar de los textos de forma autónoma potenciando así la adquisición de aprendizajes y que estos sean reforzados con los(as) docentes en clases. 

El Ministerio de Educación chileno (2007) declara respecto al texto  escolar que  cumple una función central en la tarea  educativa y es considerado en las propuestas que implementa el gobierno, “como un infaltable compañero en clases” (MINEDUC, 2007).
Los principios que orientaron en un inicio la política de distribución de textos escolares se señalan a continuación:

· Principio de equidad: entregar textos para todos los niños y niñas, incrementando la cantidad y variedad (aumentar la cobertura del texto).

· Principio de calidad en los procesos pedagógicos: definiendo la calidad desde la implementación de un proceso pedagógico en el aula donde los niños y niñas puedan apropiarse de nociones, conceptos, procedimientos, actitudes  y comportamientos conducentes a los pilares de la educación aprender a aprender, a hacer y a ser; se distribuyen diversos recursos (paquetes didácticos, bibliotecas de aula, entre otros) y se modifican las bases de licitación de los textos, colocando mayores exigencias en el tratamiento de los  contenidos, incorporando orientaciones y exigencias mínimas para su elaboración, especificaciones técnico-pedagógicas que responden al requerimiento del nuevo currículo.

· Principio de descentralización de la gestión pedagógica que se traduce en la elaboración de proyectos educativos institucionales y diseño curricular ha vinculado a los contextos específicos de enseñanza y aprendizaje, propiciando que las escuelas puedan seleccionar los textos que utilizarán. (MINEDUC, et, al, 2000).
En el año 1996 se perfeccionan los procesos de selección de textos escolares  por la comisión de profesionales de la unidad de curriculum y evaluación del Ministerio de Educación, en conjunto a comisiones de docentes de los niveles a lo que se les entregan los textos escolares; para 2010, se genera la Política de Texto Escolar, la que realiza distintas evaluaciones de los textos que se distribuyen a todo el país.
La unidad de textos escolares diseña e implementa junto con otras entidades ministeriales y externas, los procesos que se realizan anualmente dentro de una línea de acción permanente en cuanto a la selección de los textos escolares; en la política de texto escolar se señala que “uno de los requisitos fundamentales del texto escolar es su coherencia respecto de los mensajes curriculares que son enviados al sistema educacional. Ello implica una mirada atenta a los procesos de desarrollo curricular de modo de integrarlos en los procesos de elaboración de los textos” (MINEDUC, 2010, p.07).
Cada uno de estos procesos consta de varias etapas “que se articulan de manera compleja en la medida en que no se desarrollan linealmente en el tiempo sino que muchos se superponen, el ciclo completo se efectúa en un periodo de 22 a 24 meses aproximadamente  y los resultados  de estos procesos que todos los estudiantes y docentes de los establecimientos reciben textos y guas de forma gratuita” (MINEDUC, 2010, p.15).

Según el Ministerio de Educación (2007) los textos escolares se caracterizan por:

· Responder al espíritu de la reforma educacional.
· Fomentar valores éticos.
· Presentar información rigurosa y actualizada.
· Una metodología que favorece el desarrollo de destrezas y habilidades de niños y niñas. 

· Un enfoque pluralista.
· Una estructura y diseño gráfico atractivo y amable para los estudiantes.
· Utilizar variados recursos didácticos (p.36).
Para adquirir los textos escolares, el MINEDUC licita su compra, para ello desarrollan Bases Técnicas y trámites administrativos para evaluar las ofertas de las editoriales.
Los textos deben cumplir con los requerimientos establecidos para su elaboración, los cuales se especifican en los siguientes puntos:

· La relación que el texto debe tener con el Marco Curricular nacional, abordando el conjunto de Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios del sector de aprendizaje y nivel establecido.

· Se debe considerar como un material de estudio que apoya los aprendizajes.

· Debe constituir un aporte a la formación de los alumnos.

· Debe presentar contenidos relevantes y pertinentes, siendo rigurosos en la información que provee, sin presentar errores en conceptos y actividades propuestas.

· Debe evitar extensión de contenidos que no correspondan a los contenidos expresados anteriormente.

· Debe promover una visión que considera la diversidad de las realidades culturales, sociales y regionales del país.

· La metodología debe ser coherente con los objetivos, actividades y diseño de las ilustraciones.

· Debe favorecer el interés de los usuarios y ser eficaces para lograr aprendizajes significativos.

· El diseño gráfico del texto debe ser adecuado a los contenidos, actividades y al nivel de desarrollo y características socioculturales de los estudiantes.

· La Guía Didáctica debe constituir un material de apoyo al docente para ampliar y profundizar los contenidos disciplinarios, así como para orientar el trabajo con el Texto para el Estudiante y sus demás materiales asociados.

Luego de la explicitación de estos elementos y otros en la licitación se realiza la evaluación de ofertas por el MINEDUC, desde una perspectiva técnico pedagógica, la cual se basa en “seleccionar aquellas ofertas que cumplen con los requisitos fundamentales de calidad disciplinar y pedagógica. Las ofertas que aprueban pueden participar de la segunda etapa de evaluación en la cual se presentan propuestas completas que son sometidas a rigurosos procesos de evaluación de calidad. Esta evaluación se realiza mediante la aplicación de pautas que abarcan diversos aspectos de los textos y sus materiales asociados” (MINEDUC, 2010, p.16), para finalmente realizar una evaluación económica, la que se realiza mediante un “algoritmo que considera el puntaje obtenido en la evaluación técnica y los precios ofertados por las editoriales. En este se definen las prioridades de calidad que se considerarán en la evaluación técnico-económica, las cuales deben ceñirse al marco presupuestario asignado para la adquisición total de los textos escolares considerados en la compra” (MINEDUC, 2010, p.20).
Posterior a este proceso, el Ministerio de Educación selecciona dos textos escolares, los cuales son puestos a disposición para que los docentes puedan escoger entre esas dos opciones cual es la más pertinente para su contexto, esto se realiza por primera vez en 1997 y desde el año 2001 se realiza anualmente para enseñanza Básica y Media; aquellos centros educativos que no escogen su texto, reciben el que el MINEDUC escoge para ellos. Para el nivel Educación Parvularia no hay elección de textos.

Según Fontaine y Eyzaguirre (2004) hay varios puntos que hacen considerar la entrega de texto escolar, en Chile, como beneficiosa para los niños, niñas y jóvenes que asisten a los establecimientos educacionales los cuales se señalan a continuación:

· Mejorar la calidad del sistema educacional por medio de la entrega de textos a los estudiantes y docentes, esto en la actualidad “se ha convertido en una política adecuada, de bajo costo y de alto potencial”. 

· Organización de los contenidos: este autor declara que los textos escolares están diseñados para poder ordenar el trabajo con los estudiantes, de modo de poder potenciar los aprendizajes esperados, para ello es que aparte de sugerencias metodológicas, también “entregan una planificación y una secuencia de los contenidos; proporcionan ejercitación, ejemplos, actividades de evaluación, ideas para motivar a los alumnos y actividades para los alumnos retrasados o aventajados”.

· Perfeccionamiento docente: ya que “ayuda a perfeccionar a los docentes que no han tenido oportunidad de asistir a perfeccionamientos, de igual manera si el profesor ha recibido ya un perfeccionamiento el texto metodológico es una valiosísima ayuda para los docentes con sobrecargo de trabajo”.   

· Favorece la transmisión cultural: Los textos son considerados una fuente de información que es de libre acceso para los estudiantes y sus familias, aportando así en el aprendizaje del estudiante y su círculo más cercano. Según la cámara Chilena del Libro “una de cada cuatro familias chilenas no tiene ningún libro en su casa. En estas circunstancias el texto puede transformarse en un medio muy eficaz de transmisión cultural, pues para muchas familias de bajos ingresos es el único material impreso con que se cuenta”
(Fontaine y Eyzaguirre, 2004, p.362) 

 2.4.4) Texto Escolar en Educación Parvularia.
La educación Parvularia chilena tiene una larga tradición y reconocimiento a nivel latinoamericano por haber sido precursora en relación a la formación de instituciones, profesionales y técnicos especializados, asimismo se han desarrollado currículos pertinentes para los niños(as) desde el nacimiento hasta el ingreso a la educación básica. Es por ello, que desde comienzos del siglo XX el gobierno mediante el Ministerio de Educación ha invertido recursos en este nivel subvencionando y actuando directamente en los primeros "Kindergartens" que se instalaban.  Posteriormente, se crearon instituciones que dependían del Estado entre ellas se encuentran  la Junta Nacional de Jardines Infantiles, creada en el año 1970 por la ley 17.301 y la Fundación Nacional de Atención al Menor, INTEGRA, creada como institución educativa en el año 1990, lo que significó una transformación de la antigua FUNACO, "Fundación Nacional de Ayuda a la Comunidad", una institución asistencial que había comenzado un trabajo respecto a proporcionar cuidado y alimentación a niños y niñas de sectores poblacionales en la década de 1980; su cambio implicó la profesionalización de sus servicios a partir de masivas capacitaciones del personal y la incorporación de un alto número de educadoras . Así, los antiguos Centros Abiertos dieron paso a los Jardines Infantiles en los que Fundación INTEGRA hace de su misión una realidad tangible. (Integra)
El Estado financia la mayor parte de la educación, vía subvención, a quienes asisten a cursos y escuelas para párvulos de propiedad municipal y particulares que imparten educación. La educación Parvularia en nuestro país no es obligatoria, pero desde el año  1999, es reconocido como un nivel del sistema educacional chileno. En la Constitución Política del Estado, está orientado a la educación de niños y niñas menores de seis años y se materializa a través de una diversidad de instituciones, redes públicas y privadas, en sectores urbanos y rurales del país (MINEDUC, 2001).

En el código civil la Ley Nº 20.370 Art. 4º promulga que “Es deber del Estado promover la educación Parvularia en todos sus niveles y garantizar el acceso gratuito y el financiamiento fiscal para el primer y segundo nivel de transición, sin que éstos constituyan requisitos para el ingreso a la educación básica.” (BCN, 2010, p. 03)

La educación Parvularia está organizada en dos ciclos, el primero está orientado para niños desde los 85 días de vida hasta los tres años, el segundo ciclo  comprende a los niños(as) desde los tres hasta los seis años o su ingreso a la Educación Básica. Se opta por el concepto de ciclos de aprendizaje, en vez de niveles, porque la Educación Parvularia constituye uno en sí misma, al igual que la Educación Básica y Media. A ello se agrega que el concepto de ciclo alude a una forma de ordenar temporalmente el proceso educativo a partir de ciertas categorías integradoras en tramos de más de un año, cada uno de los cuales secuencia y ordena con más flexibilidad y sentido los diversos aprendizajes que deben alcanzar los niños(as) en una determinada etapa de su desarrollo evolutivo. (MINEDUC, 2001).
El MINEDUC con el fin de poder mejorar la calidad en la educación generó políticas en cuanto a distribución de textos y bibliotecas de aula,  asimismo se dotó de material  didáctico a dos mil 400 cursos de Educación Parvularia. Se  incorporó a los jardines infantiles de JUNJI e Integra al  plan de fomento lector, el cual  implementó  bibliotecas de aula para las salas cunas y jardines, las cuales   cuentan con diversas colecciones de libros que  están segmentados por rangos etarios (0–24 y de 24–48 meses) y se capacitó por lo menos a una educadora de cada jardín para que puedan trabajar con dicha biblioteca de aula. (MINEDUC, 2010).  Con respecto a la utilización de textos en los niveles de Educación Parvularia este se ha remitido a la creación de bibliotecas que buscan “contribuir a promover el placer por la lectura desde la primera infancia. Para avanzar hacia la igualdad de derechos y oportunidades es imprescindible generar condiciones de desarrollo desde las más tempranas etapas de la vida.” (MINEDUC, 2010)
 El Ministerio de Educación teniendo  la política de la incorporación de nuevos textos escolares y asimismo para mejorar la calidad en la educación en el año 2008 llama a concurso la licitación los textos escolares para 1er y 2do nivel de transición  cuyos requerimientos  a las editoriales fueron:

· La propuesta debe abordar el conjunto de Ámbitos, Núcleos y Aprendizajes esperados para el Primer y Segundo nivel de transición. 
· Deberá constar de Texto para el Párvulo, Guía Didáctica para el Educador(a) y un set de ocho láminas educativas, una para cada núcleo de aprendizaje.
· Los aprendizajes de cada experiencia deben ser especificados y explicitarse su respectivo indicador de evaluación; además la complejidad de cada experiencia de aprendizaje debe ser pertinente a la etapa a la cual va dirigido el Texto.

· Las experiencias que se presenten en el Texto deben ofrecer diferentes alternativas de contextos educativos a los cuales el niño y la niña pueda acceder: hogar, aula, barrio, entre otros.

La primera licitación que comprendía los textos escolares de primer y segundo nivel de transición de los años 2009, 2010 y 2011 la ganó la editorial Cal y Canto, para la edición del año 2012 la licitación fue ganada por la editorial Norma (www.mineduc.cl )
.
El texto que se les entrega a los párvulos está compuesto por 160 páginas, las cuales están divididas en tres grandes áreas, las cuales coinciden con los ámbitos de las Bases Curriculares, Formación Personal y Social,  Comunicación y Relación con el medio natural y cultural. Cada uno de estos capítulos están identificados con colores y en ellos se abordan los aprendizajes mediantes experiencias que van relacionadas con los núcleos que están insertos en  dichos ámbitos. Las experiencias siempre están expuestas en una página del libro y no superan las 10 en cada uno de los núcleos abordando distintos aprendizajes esperados. También se cuenta con ocho láminas, cuyo objetivo es potenciar aprendizajes correspondientes a cada uno de los núcleos y  que permita a niños y niñas movilizar experiencias previas y reforzar aquellas que se adquieran durante el proceso de aprendizaje.
La guías didáctica de la educadora entregan orientaciones para el trabajo con el Texto del Párvulo, a través de una tabla, se organizan los núcleos de los Ámbitos: Formación Personal y Social; Motricidad, Identidad y Convivencia; de Comunicación, Lenguaje Verbal y Lenguajes Artísticos; de Relación con el Medio Natural y Cultural: Seres Vivos y su Entorno, Grupos Humanos, sus Formas de Vida y Acontecimientos Relevantes y Relaciones Lógico-Matemáticas y Cuantificación; estableciendo una relación entre el aprendizaje esperado, el indicador de evaluación, la actividad propuesta y el número respectivo en la que esta se encuentra.
Estos textos escolares están destinados a todos los niños y niñas que cursan el primer y segundo nivel de transición en las escuelas municipales y subvencionadas, es por ello que son de uso masivo en nuestro país.  El  MINEDUC se ha propuesto hacer un seguimiento con respecto al uso que se le da en las diversas escuelas, para ello es que la Pontificia de la Universidad Católica realizó en el año 2011 un “Estudio de Evaluación de Impacto de la Introducción de Textos Escolares en Educación Parvularia” con el fin de tener una visión del  nivel de cobertura de los textos escolares en establecimientos subvencionados y la valoración que asigna la población de beneficiarios al texto escolar y otros recursos asociados a los procesos de enseñanza y aprendizaje.  Los resultados de esta investigación dejaron como conclusión de que en el 100% de los establecimientos escolares contaba con  los textos escolares, la gran mayoría de las educadoras tiene conocimiento sobre el material que entregó el MINEDUC. No obstante, la orientación que existe sobre su uso sigue siendo escasa, pues la mayoría no la recibió, situación que se da en mayor medida en establecimientos municipales (al igual que el año anterior) en cambio en relación a la valoración de los textos escolares como herramienta de apoyo al proceso de enseñanza- aprendizaje, existe una alta valoración del material entregado por el Ministerio, tanto por las educadoras como por los apoderados.  Se encontró que un alto porcentaje de las educadoras (91%) utilizan los textos escolares del Ministerio como parte de sus prácticas pedagógicas y la intensidad de su uso aumenta respecto a lo observado el año anterior, siendo utilizado regularmente como elemento central y complementario de las actividades en aula. (Centro de Políticas Públicas PUC, 2011)
CAPÍTULO III: DISEÑO METODOLÓGICO

El diseño metodológico corresponde a las principales acciones que se han anticipado para la realización del estudio. En este apartado se considera el paradigma y tipo de la investigación el cual le da sentido a todas las acciones que se contemplan a continuación, luego  se especifica la metodología que se empleará, la muestra que se ha considerado para la investigación, instrumentos y procedimientos para la recolección de la información y por último se expone el plan  de análisis para el trabajo con  la información recopilada. 

3.1 Paradigma de la investigación 

Esta investigación se enmarca en un paradigma cualitativo siendo esta, una investigación eminentemente descriptiva, en función de su objetivo general el cual se refiere a comprender como se favorece el lenguaje escrito en los textos escolares distribuidos por el Ministerio de Educación  en el segundo nivel transición de la educación Parvularia chilena, se escoge este paradigma por tres razones: 

· La primera hace referencia que   los estudios cualitativos permiten abordar con mayor profundidad la información, caracterizándose por su  riqueza interpretativa, en cuanto a la contextualización del ambiente o entono, los detalles y las experiencias únicas aporta un punto de vista fresco natural y holístico de los fenómenos así como flexibilidad (Hernández, Fernández, Baptista, 2003, p.18) otorgando según Mella  O (1998) un conocimiento lo más profundo posible respecto del tema (p.08).
· La segunda se refiere a las posibilidades de estudio en cuanto a los significados que se encuentran latentes en la realidad social; para Goodman (1978) “el mundo se construye socialmente mediante formas diferentes de conocimiento desde el conocimiento cotidiano hasta la ciencia y el arte como formas de crear el mundo (…) la investigación social es un análisis de estas maneras de creación del mundo y de los esfuerzos constructivos de los participantes en su vida cotidiana” (Flick, 2004, p.45), además es importante mencionar  que la investigación cualitativa es “el procedimiento metodológico que utiliza palabras, textos, discursos, dibujos, gráficos e imágenes para comprender la vida social por medio de significados y desde una perspectiva holística, pues se trata de entender el conjunto de cualidades interrelacionadas que caracterizan a un determinado fenómeno” (Mejía, 2004. p.278).
· Por último la tercera se relaciona con el concepto de realidad que proponen los autores cualitativos, como Rodríguez (2007) quien señala que “la realidad humana se concibe como una realidad eminentemente construida, ubicada en un triple plano: físico-material, socio-cultural y personal vivencial (donde) la realidad la racionalidad y el discurso de la causalidad y lenguaje formalizado a través de las ecuaciones propias de la naturaleza dan paso a la reflexión sobre los órdenes de lo ético político cultural y significativo en los planos subjetivo e intersubjetivo propio de las ciencias sociales” (p. 27), por tanto propone una forma de comprender esta realidad educativa desde uno de sus planos de forma profunda para develar aquello que se encuentra latente en el contenido del texto escolar.
3.2 Tipo de Investigación

De acuerdo a la naturaleza de los objetivos y del problema, la investigación documental es el tipo de investigación más adecuada, esta “consiste en un análisis de información escrita sobre un determinado tema, con el propósito de establecer relaciones, diferencias, etapas, posturas o estado actual del conocimiento respecto del tema objeto de estudio” (Bernal, 2006, p.110), de acuerdo con Cázares Hernández (1995) la investigación documental “depende fundamentalmente de la información que se obtiene o se consulta en documentos, entendiendo por estos todo material al que se puede acudir como fuente de referencia sin que se altere su naturaleza o sentido los cuales aportan información o dan testimonio de una realidad o un acontecimiento” (p.16), en este caso el texto escolar como portador de significados que da cuenta de una realidad actual en función de cómo se enseña a los niños y niñas de segundo nivel transición, la lectura y escritura. 
3.3 Universo y Selección de la muestra: 

El universo son los textos escolares distribuidos por el Ministerio de Educación en el País; específicamente los que son seleccionados para el nivel de Educación Parvularia. 
La selección de la Muestra es de tipo intencionada, respecto a un texto escolar y su correspondiente guía  metodológica para el docente, que responde a los siguientes criterios su selección:

· Textos que han ganado la licitación realizada por el MINEDUC año 2011.

· Textos que cuenten con guía metodológica.

· Textos para segundo nivel transición en educación Parvularia.

· Textos de distribución masiva a todo el territorio nacional.
· Textos utilizados en el presente año en el segundo nivel de transición.

3.4 Procedimientos de recolección de información 

Los procedimientos utilizados en la presente investigación en cuanto a los  métodos de recolección de información se refieren en una primera instancia la selección del material al interior del texto escolar definido para la investigación, luego su lectura y extracto de objetos de estudio relacionados con la temática de lenguaje escrito, determinación de las unidades de análisis; construcción de categorías; codificación, análisis y resultados, de forma de develar aquellos significados que se encuentran allí y el modelo de enseñanza que caracteriza al texto, así como las características que constituyen al texto como un recurso que aporte calidad en los procesos de enseñanza  aprendizaje, en cuanto al contenido del cuerpo del texto, como a su vez con lo alusivo a los efectos que pudiera tener el texto investigado, en las personas que hagan uso de este mismo, o sea considerando los aspectos manifestados y latentes en el texto (Serrano, 1998).
 Análisis del texto del párvulo y guía metodológica; según Ricoeur, (citado en Sandoval, 1996) en la hermenéutica se realiza “una interpretación de un texto particular o colección de signos susceptible de ser considerada como un texto”; donde la interpretación de cualquier texto, en este caso los textos e imágenes que constituyen el  ámbito de comunicación, específicamente las experiencias diseñadas en el texto del párvulo y sus correspondientes orientaciones en la guía metodológica,  para favorecer el aprendizaje del lenguaje escrito, comienza por reconocer este supuesto, en cuanto a la posibilidad de interpretar cualquier texto, desde dos formas principalmente: “La primera, como una interpretación literal y la segunda, como una interpretación a partir de la reconstrucción del mundo del texto” (p. 67-68). En esta línea el Análisis cualitativo de contenido, nos presenta algunas fases para abordar la recolección de información las que se consideran a continuación:
3.5 Plan de Análisis de la información:

En una investigación cualitativa el análisis de la información es un proceso relevante, sistemático y reflexivo, y tiene como objetivo, recopilar, comparar, sintetizar e interpretar los datos, permitiendo obtener una visión lo más completa posible de la realidad. Como investigadoras orientadas por el enfoque cualitativo, es necesario el cumplimiento de dos funciones relevantes para la realización del análisis e interpretación de la información recolectada, los cuales serán: recopilar la información e interpretarla.

Para la realización del análisis de la información en esta investigación, utilizando como material de estudio el texto escolar y su guía metodológica, se seguirán pasos referidos al la información recopilada se analizará mediante dos métodos:

· El método comparativo constante. Como plantea la licenciada Angelis Susan: este método  no busca medir el ajuste de la realidad a ciertas variables preestablecidas, sino que busca descubrir la teoría que está implícita en la realidad estudiada (Angelis. S, 2005). Es por ello, que consideramos que este método permite ir analizando e interpretando la información obtenida.

·  y de acuerdo al “Análisis Cualitativo de Contenido”, que según  Flick (2004) “es uno de los procedimientos clásicos para analizar el material textual, con independencia de la procedencia de este” (p.206); esta técnica para el análisis de información es una metodología aplicada al campo social y educativo que “ofrece la posibilidad de investigar sobre la naturaleza del discurso. Es un procedimiento que permite analizar y cuantificar los materiales de la comunicación humana. En general, puede analizarse con detalle y profundidad el contenido de cualquier comunicación: en código lingüístico oral, icónico, gestual, gestual signado, entre otros (HOLSTI, 1968 en Porta, 2004). Así mismo el análisis de contenido comprende una función heurística “cuyo fin es  descubrir aspectos del discurso de modo más sistemático que por el simple tanteo” (Pérez, 2007, p.137) utilizado principalmente con la finalidad de “describir las tendencias en el contenido de las comunicaciones, se sitúa en la investigación descriptiva, pretende sobre todo descubrir los componentes básicos de un fenómeno determinado extrayéndolos de un contenido dado a través de un proceso que se caracteriza por el intento de rigor de medición” (Pérez, 2007, p.138)

Por tanto el Análisis de contenido se configura, como una técnica objetiva, sistemática, cualitativa y cuantitativa que trabaja con materiales representativos, marcada por la exhaustividad y con posibilidades de generalización. Para ello, se seguirán las siguientes fases de acuerdo a lo expuesto por Serrano (1998) y Porta (2004):
· Se realizará reducción de la información.

· Se elaborarán indicadores o definición de las unidades de análisis; diferenciándose aquellas de tipo genéricas, de contexto y de registro. 

· Se categorizan los elementos de un conjunto, clasificándolos y diferenciándolos. 

· Pre-análisis y Análisis de la información.
· Interpretación, consolidación teórica.
Los cuales se abordarán con mayor profundidad a continuación:

a) Reducción de la información: esta se relaciona  principalmente con procurar adecuar la forma de los datos disponibles a la exigida por la técnica analítica, la cual tiene como finalidad la omisión de los detalles irrelevantes (Krippendroff, 1990), en este caso se realizará una primera reducción de la información realizando paráfrasis, la que plantea Flick, donde “las paráfrasis similares se juntan y resumen esto es una combinación de reducir el material pasando por alto elementos incluidos en una generalización el sentido de resumirlo en un nivel más alto de abstracción” (Flick, 2004,1 p. 92).
b) Definición de unidades: Según Kripendroff (1990) los fenómenos de interés deben distinguirse y dividirse en unidades de análisis separadas. Las unidades pueden presentarse en una cantidad tan grande que no permita un manejo fácil, por lo que cada unidad debe codificarse y describirse en formas analizables. Según Porta (2004) la elaboración de indicadores o definición de unidades de análisis: Constituyen los núcleos de significado propio que serán objeto de estudio para su clasificación. Se pueden diferenciar las siguientes:

· Unidades Genéricas: son las unidades de observación genérica. A partir de allí el material debe ser estudiado en una unidad genérica para medir la frecuencia de los conceptos definidos. Estas unidades genéricas se referirán en la presente investigación a:

· Experiencias de aprendizaje intencionadas para favorecer elementos relacionados a la lectura.
· Experiencias de aprendizaje intencionadas para favorecer elementos relacionados a la  escritura.

· Aprendizajes esperados favorecidos en las experiencias para lectura y escritura.

· Extractos de la guía y texto escolar deseñadas para favorecer a lenguaje escrito.

· Tipos de textos que se proponen para favorecer elementos relacionados a la lectura y la escritura.

· Unidades De Contexto: es el mayor cuerpo de contenido y sirve para captar el significado de la unidad de registro.
· Texto del párvulo

· Guía metodológica

· Unidades De Registro: Es la sección más pequeña del texto que hace referencia a una categoría. Son unidades base con miras a la codificación y al recuento frecuencia. 
	Texto del Párvulo
	Guía Metodológica

	Texto escrito:

Texto escrito dirigido al párvulo en experiencias para lectura y escritura.

Distintos tipos de textos presentes o propuestos para favorecer las experiencias de aprendizaje.

Presentación del texto escolar.


	Texto escrito: 

Texto dirigido al educador en el ámbito de comunicación, referido a lectura y escritura.

Orientaciones para la utilización de los textos presentes o propuestos para favorecer lectura y escritura.

Presentación de la guía metodológica.

	Imágenes:

Descripciones de las imágenes presentes en el texto escolar en las experiencias referidas a favorecer lectura y escritura.

Tipos de imágenes.
	Imágenes:

Descripción de las imágenes que se encuentran en la guía metodológica en experiencias referidas a lectura y escritura.

	Experiencias de aprendizaje

Presentación de las experiencias de aprendizaje.

Texto dirigido al párvulo.

Imágenes dirigidas al párvulo.
	Experiencias de aprendizaje

Organización de elementos curriculares propios de una planificación. 

Extractos textuales de la metodología que se propone para favorecer el lenguaje escrito.

Extracto de las preguntas propuestas en las etapas explicitadas para favorecer lectura y escritura

Relación experiencias de aprendizaje con aprendizajes esperados.

Cantidad de experiencias referidas a lectura y cantidad de experiencias referidas a escritura


Para ello, no es necesario que existan criterios claros de distribución de unidades de registro por lo que pueden ser variadas, de igual forma se han de codificar las significaciones interesantes cuyo criterio viene marcado por los objetivos de análisis.
Criterios para seleccionar las unidades de registro:

· El texto escolar debe abordar todos los aprendizajes referidos a lenguaje escrito.

· Las experiencias de aprendizaje deben favorecer un modelo coherente a lo propuesto en el marco curricular.

· Las experiencias de aprendizaje deben estar intencionadas a favorecer lectura y/o escritura.

c)  Categorización: Consiste en la operación de clasificar los elementos de un conjunto a partir de ciertos criterios previamente definidos. La categorización no es una tarea mecánica, ya que los términos pueden no hacer referencia a los significados que a primera vista expresan o manifiestan, sino estar fuertemente matizados por el contexto. Para poder realizar la categorización es necesario realizar un proceso que consiste en tres pasos. 
1°Paso: La Clasificación de las unidades de significado asignado a cada unidad  de registro para establecer una cierta organización de los mensajes. El resultado de esta operación es la elaboración de un sistema de categorías.
2°Paso: La codificación como tarea de asignación de códigos a cada categoría del sistema anterior, para poder clasificar las unidades de registro de los documentos a analizar, clasificando de esta forma el material escrito para su posterior descripción e interpretación. En un sentido más amplio, codificar para analizar la información cualitativa (documentos) supone un método de clasificación de la información que posee tres características fundamentales: (ARROYO, 1998: 285).
a) Un conjunto de dos o más categorías para estudiar un fenómeno de forma que sea significativo para el problema que se va a resolver. O sea, un sistema de categorías que ya ha sido presentado.

b) Un conjunto de reglas o normas para asignar los fenómenos estudiados a las diferentes categorías. Es decir, la definición operativa de cada una de las categorías para poder asignar de forma inequívoca los códigos a las unidades de registro identificadas en el material escrito. La definición de criterios para la codificación del material figura en las páginas siguientes junto al inventario de conceptos de cada modelo a analizar.

c) La última característica de la codificación se refiere a los códigos. En sí mismos estos serán eficaces en la medida en que las categorías que representen sean excluyentes y las reglas sirvan para asignar de forma consistente y sin ambigüedad, un fenómeno a una categoría y sólo a una.

3°Paso: El inventario en el que se aíslan las unidades de significado dando contenido empírico a las categorías del sistema. Está formado por las unidades de significado que conforman el contenido de las categorías de valor y antivalor. Son términos y/o expresiones genéricas o concretas que reflejan el significado de cada una de las categorías de valor y antivalor en el total de las muestras seleccionadas.
d) Pre-análisis y Análisis de la información: Como plantea L. BARDIN, (1986 en Porta & Silva, 2004) se trata de una fase que “corresponde a un período de intuiciones. Pero tiene como objetivo la operacionalización y la sistematización de las ideas de partida para poder llegar a un sistema preciso de desarrollo de las operaciones sucesivas, a un plan de análisis” (p. 12).

En esta instancia se hace una lectura comprensiva para realizar una aproximación a los indicadores de la investigación, en esta fase se busca llevar a cabo la elección de los documentos de analizar, por ello es que en el pre-análisis se realiza una lectura superficial la cual consiste en entablar conocimientos así realizar la proyección sobre el material de teorías adoptadas, de la posible aplicación de técnicas utilizadas con materiales análogos.

Exploración del material: En esta fase de análisis se realiza la categorización del material, por ello consistirá en un proceso de clasificación de datos en torno a ideas, temas y conceptos que irán emergiendo de la lectura del propio material de estudio. La identificación de las categorías emergentes es un proceso relacionado no solo con el material de análisis, sino con la formación y el propio marco teórico de la investigación. 

El paso siguiente a la exploración es  la comparación de los resultados obtenidos: Se hace necesaria la comparación de las principales ideas obtenidas en el análisis teórico y en el práctico. De este modo, podremos averiguar las analogías y diferencias que aparecen en la descripción y valoración de la realidad en lugares distintos y a través de diferentes fuentes.

Posterior a ello se realizan las operaciones estadísticas de acuerdo a la selección de los resultados para las interpretaciones que darán paso a las conclusiones, se realizarán los tres pasos propuestos por Porta (2004):

· La descripción: Consiste en enumerar las características del documento en relación a la frecuencia de aparición de las distintas categorías expresadas en porcentajes.

· La inferencia: Es el paso de la descripción, la interpretación y la comparación.

· La interpretación: Significado axiológico de las frecuencias de códigos descritos.

e) Interpretación, consolidación teórica: Las ideas fundamentales que obtendremos se emplearán para generar las explicaciones. Se relacionan los datos obtenidos con otros trabajos o estudios y con marcos analíticos más generales, dentro de los que cobran sentido los datos estudiados. De esta manera se intenta integrar los hallazgos obtenidos dentro de áreas de interés.
3.6 Criterios de Rigor 
Según M. Cáceres y R. García (n.d.) cuando hablamos de calidad de la investigación aludimos al rigor metodológico con que ha sido diseñada y desarrollada, y a la confianza que, como consecuencia de ello, podemos tener en la veracidad de los resultados conseguidos (p.1). Guba (1983, en Gago 2006) indica que se han desarrollado fundamentalmente cuatro principios entre ellos se encuentran la credibilidad, la transferencia, dependencia y confimabilidad (p. 311).
 La presente investigación se realizará obteniendo el criterio de rigor de credibilidad debido a que se realizará un análisis de contenido y credibilidad es el principio que más se adecua al tipo de investigación realizado. En la credibilidad está basada en la de la calidad de los hallazgos y de las conclusiones es multifacética, en función del tipo de entendimiento que emerge al desarrollar un proceso de investigación de tipo cualitativo. Esos tipos de entendimiento según Maxwell´s (1992), citado por Miles y Huberman (1994), pueden corresponder a una de cuatro categorías: Descriptivo, interpretativo, teórico y evaluativo. En esta investigación corresponde al interpretativo.

Confiabilidad de la investigación
La muestra seleccionada para realizar la investigación es significativa dentro de la educación Parvularia, ya que está muestra es el  texto metodológico (guía didáctica) con el que trabajan las educadoras de segundo nivel de transición. Este libro  es distribuido por el ministerio de educación a todas los jardines infantiles que cuenten con niveles de transición, escuelas municipales y subvencionadas a todo el territorio chileno, por ende es uno de los textos escolares para la educación Parvularia con mayor cobertura en Chile. 

Para poder realizar resguardar este criterio de rigor se realizará una triangulación con métodos complementarios, en los que se levantarán diversas categorías de análisis que buscan poder llegar a conclusiones convergentes con respecto a lo analizado, a partir de este análisis se busca poder dar una explicación coherente frente a lo propuesto por del texto escolar y cómo influye esto en las didácticas que se proponen.
Para poder construir el proceso de  triangulación teórica, se  elevarán  diversas categorías de análisis las cuales cumplirán con criterios de selección para poder adscribirse a un análisis profundo de la muestra, al hacer un contraste con la teoría propuesta se podrá llegar a una conclusión acabada de las acciones que propone el texto escolar. Con esta investigación se pretende poder tener una visión más analítica las experiencias de aprendizaje que proponen dicho texto, y develar a qué modelo pueden atribuirse sus estrategias.

Los análisis se encuentran realizados dentro del mismo contexto del texto escolar y su guía didáctica como frases completas y no palabras aisladas que pueden quedar sujetas a ambigüedades, ya que se usó extractos  de la guía didáctica y texto del párvulo para efectuarlos. 

CAPÍTULO IV: RESULTADOS

Los resultados de la presente investigación se organizan en función de las unidades seleccionadas para el estudio, las que contienen sus respectivos ejes de análisis y categorías, estos, se presentan respecto a la Guía didáctica de la educadora de párvulos y el texto del párvulo en el segundo nivel transición.

4.1   RESULTADOS GUIA DIDÁCTICA DE LA EDUCADORA DE PÁRVULOS.
En la presente investigación se visibilizan tres ejes de análisis, en función de la lectura, escritura y evaluación,  los cuales se abordan con sus correspondientes categorías de análisis, que dan cuenta de los resultados obtenidos. 

Las planificaciones presentadas en la guía didáctica se asocian a un aprendizaje esperado planteado desde el marco curricular, el cual se analiza, especifica y evalúa. Estos planes cuentan con momento de inicio, desarrollo, cierre y en algunas actividades con un indicador de adaptación, y material de apoyo (canciones, cuentos, recortables).
La organización de los aprendizajes para potenciar el lenguaje escrito, se presenta la misma secuencia del marco curricular vigente, lo cual se explicita con el siguiente cuadro.
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Ilustración 1: Secuencia de aprendizajes esperados de las actividades propuestas en el texto escolar.
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Es en relación a estos aprendizajes esperados se diseñan actividades para desarrollar con los niños y niñas de segundo nivel de transición, los cuales se dividen en aprendizajes referidos a la lectura y aprendizajes referidos a la escritura. 

Las actividades se redactan en modo verbal imperativo, “este Modo es aquel en que se expresa con certeza que determinada persona realizó, realiza, realizará o realizaría determinada acción. Decimos que se expresa con certeza porque se trata de asegurar que las personas realizan las acciones, y no que dichas acciones serán posiblemente realizadas. Ahora, esta certeza de la acción puede ocurrir en distintos tiempos. La función básica del imperativo es apelativa, es decir dar una orden al interlocutor o interlocutores en un momento en que coinciden el presente del hablante y del receptor de la orden”. (Gracìa, Meilàn & Martínez, 2004 p. n/d) En este caso sería la segunda persona singular  (www.rae.es) 

La información que se ha extraído para los análisis pertenece a la guía didáctica y al texto del párvulo licitación 2010-2011, que exponen en su corpus elementos como el rol del docente y del educando, así como también los principios y fundamentos que enmarcan la construcción de la guía y los referentes teóricos en que se sustenta epistemológicamente (Piaget, Vigostky, Ausubel, Winnicott y la Neurociencia). Información base que ha servido para conformar las categorías de análisis que se presentan en las páginas posteriores.

La guía presenta apartados de procedimientos, instrumentos y etapas de la evaluación; actividades planificadas por ámbito y núcleo; páginas con material de apoyo; páginas de notas y apuntes; orientaciones didácticas; glosario y bibliografía. Al principio de la guía aparecen las páginas iniciales del texto del párvulo y en el final se puede encontrar las imágenes del material recortable que allí se encuentra. 
Para poder hacer una identificación de los extractos del documento en los análisis realizados se genera una abreviación GD (guía didáctica) seguida de la página del extracto  (ejemplo: GD, 05). La información que en la guía didáctica se presenta, dio paso a las siguientes categorías de análisis.
4.1.1)  Resultados orientaciones pedagógicas y estrategias docentes.
Las orientaciones pedagógicas y estrategias docentes están referidas a  la declaración de principios teóricos, filosóficos, políticos y didácticos en los que se enmarca la guía didáctica y la utilización del texto escolar,  esta categoría incluye subcategorías como: sentido de la educación, estrategias propuestas para, favorecer la lectura y escritura,  rol del estudiante y docente en el proceso de enseñanza y  aprendizaje, rol de la familia y orientaciones respecto a la evaluación.

4.1.1.1 Sentido de la Educación. 

Se estipula que las actividades planteadas para favorecer los aprendizajes de la guía didáctica, “consideran al niño y a la niña como protagonistas de sus aprendizajes, resaltando el rol activo que deben tener dentro de cada experiencia” (GD, p.04) a través de esta afirmación se puede establecer que el texto de la educadora plantea una postura constructivista de la adquisición de los aprendizajes. Siendo “el constructivismo es un conjunto articulado de principios desde donde es posible diagnosticar, establecer juicios y tomar decisiones fundamentadas sobre la enseñanza. En este sentido, puede cumplir con la función que generalmente ha sido atribuida a los “pensamientos psicopedagógicos” de los profesores, a las teorías, más o menos explicitas, claras y coherentes a través de las cuales pueden procesar la información presente en las situaciones educativas que gestionen con el fin de adecuarlas a las metas que persiguen”  (Coll 2007, p.08).  Por ello, el sentido de la educación es que los(as) docentes entreguen las herramientas  que permitan que los educandos  creen sus propios procedimientos para resolver las situaciones problemáticas que se les plantean, lo cual implica que se genere un quiebre, a partir del cual las ideas se modifiquen adquiriendo aprendizajes significativos.  El constructivismo educativo  propone un paradigma en donde el proceso de enseñanza se percibe y se lleva a cabo como proceso dinámico, participativo e interactivo del sujeto, de modo que el conocimiento sea una auténtica construcción operada por los educandos siendo una enseñanza activa.  
Dentro de la introducción al texto se realiza una propuesta en cuanto a que las actividades propuestas sean como “desafíos cognitivos en forma de juego”, al expresarse  de esta forma devela una visión de que el/la párvulo aprende mediante el juego, lo que se condice con el extracto  “en estas actividades, los párvulos son considerados como seres únicos, con sus propios intereses, necesidades y ritmos, que se desenvuelven en un contexto natural, social y cultural dado”, y con los precursores presentados al principio de la guía didáctica. Desde aquí se desprende que la consideración del juego se postula como un elemento útil “como base para incorporar didácticas adecuadas, tanto a las características del niño como a las funciones y objetivos que se asignan en la actualidad al nivel inicial” (Sarlé,2001 p.09) que según la perspectiva de Vigotski (1979 en Sarlé, 2001) “desde la perspectiva del juego se permite abordar campos de conocimiento desconocidos, conformando una forma natural de intercambio entre el sujeto y el objeto de conocimiento” (p.83) el cual puede utilizarse como un espacio que facilita la confrontación de los contenidos de la enseñanza y los conocimientos previos de los niños y niñas con algunos recortes de la realidad propuestos en unidades didácticas, siendo una actividad auto motivante que Elkonin, (1980) señala, facilitaría al docente conocer lo que los niños y niñas conocen sobre las cosas a las que juega, y por ende permitiría ampliar con nuevas propuestas sus marcos de significado. (Sarlé, 2001).

Entonces, se puede inferir que el juego se asume como expresión del niño(a) y condición para desarrollar prácticas de enseñanza que consideran a los párvulos con sus propios interés y necesidades y que se relaciona con el sentido de la educación que se observa, es decir con una educación basada en principios de la educación y en las características de los niños y niñas.

En el caso de la educación como favorecedora de la comunicación, se visualiza desde la perspectiva en que el “proceso de comunicación se construye al relacionarnos con los demás y nos permite manifestar nuestros deseos, necesidades, sentimientos, ideas y pensamientos, lo que puede ponerse en práctica a través del lenguaje oral, la escritura, el dibujo, los movimientos corporales o cualquier expresión artística” (GD, p.12). Siendo “El lenguaje verbal e fundamental en el desarrollo de niños y niñas, pues les permite comunicarse en distintos medios y con diferentes personas. La conversación y la lectura les ayudan a mejorar su lenguaje. Por ello, es importante hablarles, hacerles preguntas, escucharlos con atención y acercarlos a manifestaciones literarias, a través de la lectura de cuentos, poemas y canciones, entre otros. Con la lectura, además, fortalecerán sus vínculos afectivos, incrementarán su vocabulario y desarrollarán la imaginación, la concentración y el gusto por la literatura” (GD, p.12).

Se puede inferir entonces que la educación tiene que ver con el favorecimiento de aprendizajes que permitan a los niños y niñas aprender de una forma adecuada, fundamentada en creencias epistemológicas sobre cómo se construye el conocimiento, en lo que se destaca el rol del juego y la necesidad de centrar las actividades los intereses y necesidades de quien se educada, además se visualiza para qué se educa, lo cual se responde de forma delimitada a la comunicación, en la cual se visualiza, la educación cumple un rol que amplía  las posibilidades de los niños y niñas en las que se pueden relacionar de una forma adecuada según sus interlocutores y pueden ampliar su vocabulario, imaginación, concentración y gusto por la lectura.

4.1.1.2 Rol del estudiante y docente en el proceso de enseñanza y  aprendizaje.

Respecto el rol del estudiante en la guía didáctica se explicita que: “las actividades que se platean en el texto consideran al niño y a la niña como protagonistas de sus aprendizajes, resaltando el rol activo que deben tener dentro de cada experiencia” (GD, 04). Este postulado se relaciona a la teoría constructivista,  se espera que los párvulos tengan un rol activo dentro de las experiencias educativas, es  por ello que se plantea: “Se debe propiciar la participación del alumnado, los niños deben sentirse protagonistas de su proceso de enseñanza-aprendizaje. El alumnado debe participar en la elección de determinadas actividades, por eso no es bueno darlo todo hecho porque se pueden propiciar actitudes pasivas. Cuando el niño y la niña colaboran en las decisiones que se toman, se sienten mucho más motivados para aprender.”  (Díez de Ulzurrum  & Argilaga 2000, p.16). 

En la guía didáctica se establece que “Para que se produzca un aprendizaje significativo, los párvulos deben sentir el deseo de aprender y conectarse emocionalmente con lo que realizan, encontrando el sentido de las actividades mediante el goce de descubrir, dialogar, resolver, crear y sentir” (GD, p.04).  Esto se propone mediante las diversas actividades del texto, en donde se busca que ellos(as) sientan el interés por las experiencias propuestas, así es como lo plantea Pozo (2006) “el aprendizaje significativo  es producto siempre de la interacción entre un material o una información  nueva y la estructura cognitiva preexistente. En el último extremo, los significados son siempre una construcción individual, íntima, ya que la comprensión o asimilación de un material implica siempre una deformación personal de lo aprendido” (p.215) Es por esto, que el trabajo con la guía y el texto del párvulo debe hacer un quiebre en sus conocimientos que pueda generar una pensamiento crítico a través del cual va a adquirir nuevos aprendizajes, siendo el niño(a) “efectivamente protagonista de sus aprendizajes por medio de procesos de apropiación, construcción y comunicación” (Posada, Gómez & Ramírez 2005, p.366).

Los educandos en estas actividades, “son considerados como seres únicos, con sus propios intereses, necesidades y ritmos, que se desenvuelven en un contexto natural, social y cultural dado” (GD, p.04). A través de esta declaración se establece que a partir de las actividades propuestas las experiencias valoran los intereses de los párvulos, sus necesidades y ritmos entregándoles un rol activo respetando el contexto en donde se desenvuelven.

En la guía didáctica se establece que el “rol de la educadora será el de mediadora y actuará como facilitadora de los aprendizajes de los párvulos, a través del trabajo con el Texto. Para ello, cuentan con las orientaciones para el trabajo con el Texto del Párvulo. Además, pretende contribuir al fortalecimiento del rol de la educadora, aportando a la construcción y potenciación de aprendizajes esperados, con el fin de que se conviertan en mediadoras efectivas”. (GD, p.17).

En este sentido ambos roles educadora y educando son activos en la medida que interactúan para generar aprendizajes significativos, donde se enfatiza que la guía es un recurso que permitirá contribuir al fortalecimiento del rol mediador, lo que se ha de analizar en profundidad de forma posterior en cuanto a las experiencias propuestas.
4.1.1.3 Rol de la Familia en el proceso educativo.
En la guía didáctica existe un apartado dedicado relevar la importancia de la familia en los procesos educativos de los niños y niñas, en este se destaca “El rol de las familias en la educación de sus hijos es fundamental, pues es en el seno de primeras contribuciones como integrantes activos” (GD, p.10), siendo “la participación de la familia en el acompañamiento y control del proceso educativo de sus hijos e hijas  fundamental”.   Estos fundamentos, se relacionan con  lo planteado por las Bases Curriculares de la Educación Parvularia “La familia, considerada en su diversidad, constituye el núcleo central básico en el cual la niña y el niño encuentran sus significados más personales, debiendo el sistema educacional apoyar la labor formativa insustituible que ésta realiza” (MINEDUC, 2002 p.15), por ello es que se posiciona a la familia como el agente principal del proceso educativo, donde la relación entre la familia y el centro educativo se realiza para “favorecer una educación de calidad, oportuna y pertinente, que propicie aprendizajes relevantes y significativos en función del bienestar, el desarrollo pleno y la trascendencia de la niña y del niño como personas. Se requiere una estrecha relación y  complementación con la labor educativa de la familia, propiciando a la vez su continuidad en el sistema educativo y su contribución a la sociedad, en un marco de valores nacionalmente compartidos y considerando los Derechos del Niño” (MINEDUC, 2002 p.15)
La política de participación de padres, madres y apoderados también señala la importancia de las familias en los procesos educativos de los niños y  niñas, manifestando que “en Chile, las políticas educativas consideran que los aprendizajes mejoran en la medida que se establecen relaciones cooperativas entre la escuela y la familia, por lo que se han determinado políticas para la participación de padres, madres y apoderados que tienen por objetivo generar condiciones que favorezcan una relación armoniosa de familia y escuela, y que posibiliten el fomento y el desarrollo de una participación amplia, diversa y organizada de padres, madres y apoderados, constituyendo comunidades educativas” (GD, p.10; MINEDUC, 2002 p.04). Además se señala en esta, que  “numerosas investigaciones y experiencias destacan la incidencia positiva que tiene el establecimiento de alianzas de compromiso y colaboración entre familias e instituciones educativas en el mejoramiento de la calidad de la educación” (MINEDUC, 2002 p.30). Esta visión de familia también se hace latente al mencionar en la guía didáctica otra cita del marco curricular del nivel educativo “En la familia se establecen los primeros y más importantes vínculos afectivos y, a través de ella, la niña y el niño incorporan las pautas y hábitos de su grupo social y cultural, desarrollando los primeros aprendizajes y realizando sus primeras contribuciones como integrantes activos” (GD, p.10; MINEDUC, 2002 p.15).
 Considerando este rol de educador que tiene la familia, se explicitan los logros en cuanto a los aprendizajes esperados en las páginas compartidas entre la guía didáctica y el texto escolar (páginas iniciales idénticas), los que se basan en los mapas de progreso y que para este análisis corresponden solo la selección de los referidos al lenguaje escrito.
· Respecto a la Lectura los logros de los aprendizajes se resumen en: “Explora libros y otros textos impresos intentando seguir el orden básico de la lectura: izquierda a derecha y arriba hacia abajo. Manifiesta interés por reconocer diversos tipos de textos escritos, conocer algunos de sus propósitos y predecir el contenido a partir de su formato. Identifica algunas palabras familiares. Reconoce que algunas palabras están conformadas por la misma cantidad de sílabas y distingue aquellas que se inician con la misma sílaba” (GD, p.11; MINEDUC, 2008a  p.01).

· Respecto  a la escritura, el logro de los aprendizajes se resume en: “Manifiesta interés por representar gráficamente mensajes simples y por conocer cómo se escriben y ubican ciertas palabras en distintos tipos de textos. Realiza dibujos, signos, letras y palabras familiares, en forma espontánea, con la intención de comunicar algo por escrito. Reproduce diferentes tipos de trazos, algunas letras y palabras, respetando ciertas  características convencionales básicas de la escritura, tales como: dirección, secuencia, organización y distancia” (GD, p.11; MINEDUC, 2008b  p.01).
En función de lo expuesto se puede determinar que la guía didáctica manifiesta una visión en cuanto a que los padres, madres y apoderados puedan posicionarse como agente relevante y central del proceso educativo de sus hijos e hijas, y que por ende deben conocer aquellos aprendizajes que se espera logren los educandos, para que puedan asumir el control de sus aprendizajes y los puedan favorecer al mismo tiempo, por ello, en este rol de posibilitadores de aprendizajes con mayor incidencia en el desarrollo de los párvulos se exponen distintas estrategias para favorecer la lectura y la escritura, las cuales tienen ciertos énfasis que permiten clasificarlos como parte de algún modelo en particular.
4.1.1.4 Estrategias propuestas para favorecer la lectura y escritura.

En la guía didáctica se proponen estrategias para la familia de los niños y niñas destinadas a favorecer el lenguaje escrito, las que se exponen con sus respectivos análisis:
• Una de las estrategias para favorecer el lenguaje escrito que se propone en la guía es “escriba frente al niño o la niña y coméntele la importancia de la escritura en la vida diaria” (GD, p.13), esta estrategia es altamente valorada desde la documentación sobre el favorecimiento de la lectura en educación inicial, ya que debe destacarse que la lectura es “una práctica que se transmite, se contagia y el inductor más potente es el ejemplo del hogar. La familia es un espacio propicio para la adquisición de las prácticas lectoras, un territorio donde el contacto con los textos−mediante lecturas compartidas, en voz alta, en silencio, o la simple observación de prácticas lectoras puede conducir hacia la formación de lectores.  Así, alrededor de la lectura, los textos se convierten en instrumentos de intercambio, colaboración y afecto entre los integrantes de la familia (MINEDUC, 2002, p.52), es conocido que “el hábito lector y el amor por los libros son conductas que se infunden desde la edad más temprana y en espacios no tradicionalmente vinculados a la educación formal. En este plano es fundamental el entorno familiar que acompaña la formación de hábitos lectores, ya que es allí donde se genera una relación afectiva alrededor del libro compartido. Ver a los padres o familiares leer, sostener conversaciones sobre lo leído, realizar lecturas orales en el hogar, promueve la formación de lectores” (MINEDUC, 2002, p.08). 

Sin embargo,  esta orientación por sí sola, puede no ser necesariamente un aporte relevante para todos los sectores en los que se distribuyen los textos escolares, porque recordemos que los resultados de la prueba PISA dicen que los chilenos(as)  leen poco y mal, además “recientes encuestas indican que el 52.8% de los adultos chilenos se declara no lector y que quienes declaran no leer casi nunca o nunca pertenecen, justamente, a los estratos socioeconómicos más vulnerables de la población” (MINEDUC, 2002 p.08).  Por tanto, si consideramos el contexto nacional, deberíamos saber en primera instancia cuales son las prácticas habituales de lectura de la familia,  cómo las utilizan y con qué fines, como una primera información que sirva para tomar decisiones y establecer estrategias que sean pertinentes a ese contexto.  En este sentido, la estrategia propuesta resulta general, de acuerdo a los destinatarios que se tienen.

• Otra estrategia es realizar  “caminatas de lectura, es decir, caminatas en las que el niño o la niña pueda observar palabras o signos que se utilicen en la comunidad (señales de tránsito, letreros o afiches)”.  Esta estrategia es parte del movimiento del modelo holístico y también considerada por el modelo integrado, ya que esta busca que los niños y niñas tengan conciencia de que la lectura es una actividad portadora de significados,  se espera que “los niños descubran el entorno letrado y traten de asignar significados y propósitos a lo leído. Permiten también que el niño amplíe sus conocimientos sobre el mundo que le rodea y por tanto su vocabulario y expresiones. También favorecen la valorización de su propio entorno, como un medio portador de informaciones diversas, interesantes de explorar y comprender” (Condemarín, Galdames y Medina, 1995 p.70). Si pensamos en esta orientación como un primer conocimiento formal respecto al lenguaje escrito, debería contemplar algunas sugerencias más detallada sobre las preguntas a realizar o que otro tipo de acciones realizar con los niños y niñas, además de observar, que si bien es importante y puede generar conversaciones espontáneas en base a esto, pueden o no profundizarse dependiendo de las capacidades naturales de las familias, las cuales con algún tipo de orientación más específica pueden ser mayormente provechosas.

• También se propone el que las familias lleven libros o revistas cuando deban salir o tengan que esperar por mucho tiempo, para hacer el viaje o la espera más entretenida. Esta estrategia apunta al goce por la lectura y la connotación del lenguaje como portador de significados para entretener, esta orientación está formulada desde una postura de un modelo holístico, debido a que se centra en la funcionalidad del texto escrito, en momentos reales de la vida cotidiana, lo que favorece un hábito lector y hace de lectura un placer. Así mismo en la interacción con estos textos (idealmente variados), los niños y niñas desarrollan muy pronto altas expectativas en relación a los libros y a la lectura. “los niños ven los libros como una fuente de satisfacción personal que no encuentran de otra manera, aprenden a manejar físicamente los libros y los usan en sus actividades de juego” (Condemarín, Galdames y Medina, 1995 p.89)

• “Enséñele sobre el cuidado de los libros y destínele a estos un espacio adecuado. Puede elaborar en familia una repisa en donde estén los textos al alcance del niño o de la niña” (GD, p.13).  Esta estrategia resulta similar a la utilizada en los centros educativos, respecto a las bibliotecas de aula, que son espacios implementados con la intencionalidad de estar al alcance de los niños y niñas en los periodos que ellos/as requieran de su utilización.  Contemplada desde un modelo holístico, permite a los niños y niñas familiarizarse con los textos escritos de distinto tipo y aumentar sus conocimientos frente a ellos. Según Higuero (2002) La biblioteca que esté destinada a la interacción espontánea y/u orientada por un mediador/a es un lugar donde se hace real el placer de leer. La estrategia de biblioteca en el aula, en este caso transferido a la biblioteca en casa aporta en gran medida a:
· “Despertar el interés de los niños/as por conocer.

· Favorecer que se den situaciones de aprendizaje motivadoras que ayudan al progreso individual del niño, según sus capacidades e intereses.

· Fomentar el conocimiento de organización de una biblioteca.

· Capacitar a los niños/as para reconocer en el libro y demás materiales los instrumentos que le harán progresar desde el punto de vista cultural y social.

· Desarrollar el gusto por leer y por consiguiente la posibilidad de conseguir un buen hábito lector en el futuro.

· Favorecer la adquisición de hábitos de consulta, que son la base para el estudio y la investigación” (Higuero, 2002 p.134).
 Para favorecer el goce por la lectura se consideran estrategias tales como:
“Consiga libros y revistas según la edad y las experiencias del niño o la niña. Al comienzo pueden ser libros cortos o con poco texto y muchas ilustraciones. A medida que pueda mantener la concentración por más tiempo, escoja algunos más extensos”. En este apartado se observa la actualización de conocimientos para los padres, madres y apoderados, ya que “la investigación muestra que cuando los libros están al alcance de los niños, aumenta la probabilidad de que ellos lean para recrearse, para satisfacer necesidades estéticas y valóricas, para satisfacer su curiosidad natural o para buscar información general o específica” (Condemarín, Galdames y Medina, 1995 p.200)

 “Pregúntele si desea que lean un cuento u otro texto literario y  bríndele la oportunidad de que lo escoja o sugiera el tema que le interesa leer” (GD, 13). Este punto es relevante dentro del favorecimiento de la lectura, ya que al escoger los temas que le son de interés, los niños y niñas pueden  aprender a conocerse a sí mismos, sus gustos e intereses, así como también adquieren mayor confianza para familiarizarse con distintos tipos escritos, aportando al aprendizaje de superestructuras de la variedad de textos escritos.

“Lea en voz alta, con entonación, juegue a cambiar las voces de los personajes y a dramatizar la lectura (GD,p.13)”. Esta estrategia se puede considerar como la lectura compartida, en ella se busca que los niños y niñas escuchen narraciones leídas desde temprana edad, de esta manera “pronto comienzan a demostrar un creciente goce con la experiencia. Su rango de atención aumenta, su repertorio de cuentos favoritos se expande y comienzan a pedir que se les lea una y otra vez” (Condemarín, Galdames y Medina, 1995, p.89). 

Para favorecer la escritura se presentan una serie de orientaciones destinadas a la familia, estas se exponen a continuación con sus respectivos análisis:

· Pídale ayuda para escribir algún letrero, carta o mensaje, ya sea con un dibujo que represente el elemento o mensaje o con algunas letras, si ya puede hacerlo.

· Cuente con materiales que el niño o la niña pueda utilizar para la escritura y dele tiempo para que lo haga.

· Invítelo a escribir (aunque sus textos no sean legibles) cuentos, historietas, recetas u otros textos, según sus intereses.

· Propóngale escribir su nombre y apellido y la fecha en sus dibujos, cartas u otras expresiones que realice.

· Realicen carteles con su nombre y otros datos para colocar en su pieza o en sus objetos personales.

En estas estrategias hay elementos que favorecen la escritura desde una perspectiva integrada, colocando el énfasis en la  producción de textos, y otras en las cuales si no se genera un contexto apropiado, podrían perder el sentido comunicativo, considerando que “una de las funciones más importantes del lenguaje escrito lo constituye el escribir para interactuar con otros” (Condemarín Galdames y Medina, 1995, p.113). 
Con respecto a la disposición de los materiales para que los niños y niñas puedan utilizar para la escritura y dar el tiempo adecuado para esta acción, si bien es importante, no hay que olvidar que lo principal es encontrar una motivación para escribir, es decir formular propósitos para realizar distintos tipos de textos constituye un elemento esencial para poder construir significados como es la orientación que se ha visualizado en este apartado, ya que la mayor parte de las estrategias propuestas (casi en su totalidad las referidas a la lectura y lectura) dejan entrever ciertas concepciones didácticas respecto al lenguaje escrito, las cuales se refieren principalmente al sentido comunicativo y contextualizado al mundo cotidiano de los niños y niñas, concepciones que forman parte de un modelo holístico de aprendizajes. 
Se puede inferir del análisis realizado que la lectura y la escritura se visualizan como elementos portadores de significados, observándose que en la lectura se busca establecer vínculos entre las funciones del texto y los deseos del lector, es decir, se lee para entretenerse, para descubrir el mundo, para conocer-reconocer lugares de su comunidad y para compartir espacios de comunicación con su familia, dándole a la lectura un sentido más personal y una vinculación a la vida diaria, con respecto a la escritura, se observa la misma vinculación hacia la realización de ciertos textos escritos en compañía de la familia y de acuerdo con alguna necesidad “pídale ayuda al escribir algún letrero…”(GD, p.13), lo que hace inferir que en estas situaciones no se escribe para ensayar la escritura, sino se realiza con una necesidad comunicativa.
4.1.1.5 Evaluación.

En este elemento central dentro del proceso educativo, se encuentran algunas categorías que expresan los resultados respecto a los planteamientos y lineamientos que la guía metodológica propone para la evaluación, los cuales se exponen a continuación.

La guía didáctica declara una adhesión explícita de la evaluación auténtica de desempeño, la cual “se concibe como una instancia destinada a mejorar los aprendizajes de los niños y las niñas. Se centra no solo en el reconocimiento de las necesidades y debilidades, sino que también pone su foco de atención en las fortalezas de los párvulos, para que a partir de estas se puedan potenciar nuevos aprendizajes” (GD, p.20), este tipo de evaluación  según Mclaren (2008) “es dinámica, se centra en lo que los alumnos y alumnas deberían ser capaces de hacer y realiza un seguimiento continuo del progreso de los alumnos y alumnas en sus estudios. Es en mayor parte semejante al proceso que se da en las artes con las herramientas críticas, la retroalimentación, redirección y la reconstrucción” (p.326), Condemarín y Medina (2000) por su parte señalan que la evaluación auténtica “conceptualiza la evaluación como parte integral y natural del aprendizaje. Esta perspectiva utiliza múltiples procedimientos y técnicas para evaluar las competencias de los estudiantes en su globalidad y complejidad, otorgándole especial relevancia a las actividades cotidianas y significativas que ocurren dentro de la sala de clases. También parte de la base que la permanente integración de aprendizaje y evaluación por parte del propio alumno y de sus pares, constituye un requisito indispensable del proceso de construcción y comunicación del significado” (p.04).
Respecto a los ejes que emergen desde la evaluación, se consideran distintas características atribuidas a la evaluación propuesta en la guía didáctica, las que se refieren a:

- La evaluación como proceso permanente: la guía didáctica explicita que la evaluación  “es un proceso permanente en el desarrollo curricular y por medio de sus modalidades diagnóstica, formativa y sumativa, se obtiene información que se analiza, valora y utiliza para tomar las mejores decisiones educativas para retroalimentar y mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje” (GD, p.20), frente a esto Tobón (2006) declara que la evaluación “se lleva cabo independientemente del fin (diagnóstica, formativa, de promoción y certificación) o del contexto en el cual se efectúe, para generar información que posibilite tomar decisiones respecto a cómo se desempeña la persona ante una actividad o problema y como puede mejorar” (p.135).  Este tipo de evaluación privilegia “el desempeño del estudiante ante actividades reales o simuladas propias del contexto, más que actividades enfocadas a  los contenidos académicos, como es el caso de la evaluación tradicional, sin embargo la evaluación con base en competencias también analiza los contenidos teóricos, pero lo hace teniendo como referencia el desempeño, es decir, la actuación plantea actividades y problemas reales” (Tobón, 2006, p.137).
No obstante de ello, en otro apartado de las páginas iniciales se encuentran algunos elementos que son disidentes a este postulado, como el que señala que se estructuran elementos respecto a la evaluación en cuanto a que “al finalizar cada Ámbito de Aprendizaje, se incluye una evaluación sumativa que está diseñada para aplicarse en dos momentos del año: al finalizar el primer semestre y al finalizar el año”, señalando que en el caso de “aquellas escuelas que cuentan con un plan trimestral, la evaluación también puede aplicarse al terminar cada semestre” (GD, p.08), por tanto en este extracto se deja en evidencia que la evaluación tiene un carácter en el cual se conocen los resultados finales, los cuales son estandarizados para los niños y niñas, sin considerar un proceso de diagnóstico, o evaluación formativa, ya que si bien cada una de las actividades presenta uno o dos indicadores de evaluación, estos se agrupan al finalizar el periodo y se tabulan en las tablas diseñadas para este proceso, sin manifestarse elementos que clarifiquen los aprendizajes de los niños y niñas, sus fortalezas, intereses y los elementos que sean importantes de mejorar en cada niño o niña. Además se señala que “al finalizar el año escolar se podrá realizar un paralelo entre ambos periodos de evaluación y establecer las comparaciones respectivas de cada resultado” lo que genera una serie de interrogantes en cuanto a cómo evaluar nuevamente los mismos aprendizajes al finalizar cada periodo educativo, ya que no se especifican si estas actividades responden a un periodo en especial, simplemente siguen un continuo de experiencias organizadas por ámbito de aprendizaje y en el orden secuencial de los aprendizajes esperados para lenguaje escrito, cabe decir, que cada uno de estos indicadores se evalúa en un momento y con un indicador único, que no se aborda posteriormente para observar algunos avances o posibilitar mejoras, esta práctica coincide con la planteada por Perrenoud (1998) que señala “a menudo, el concepto de equidad que tiene la cultura escolar, consiste en plantear a todos los alumnos la misma pregunta, al mismo tiempo y en las mismas condiciones”, situación que genera algunas preguntas (planteadas por el mismo autor)  en cuanto a: “¿Contribuyeron todos los alumnos de igual forma? ¿Saben las mismas cosas?” (p. n/d).
- La evaluación como forma de mejorar: En cuanto al sentido  de la evaluación declarado en la guía de educadora,   se señala que es una instancia destinada a “tomar mejores decisiones educativas para retroalimentar  mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje”(GD, p.20) de los niños y niñas centrada en el reconocimiento de las habilidades y debilidades, así como  también coloca su “foco de atención en las fortalezas de los párvulos, para que a partir de estas, se puedan potenciar nuevos aprendizajes”,(GD, p.19) estos  aspectos responden a los principios de una evaluación auténtica, la cual es denominada por Condemarín (2009) como una evaluación que “se conceptualiza como parte integral y natural del aprendizaje. Esta perspectiva utiliza múltiples procedimientos y técnicas para evaluar las competencias de los estudiantes en su globalidad y complejidad, otorgándole especial relevancia a las actividades cotidianas y significativas que ocurren dentro de la sala de clases” (p.01), así mismo señala que  “favorece la equidad educativa al permitir que todos los niños y niñas aprendan”,  debido a que se basan en las fortalezas de cada estudiante, este tipo de evaluación “se sustenta teóricamente en los principios constructivistas  del aprendizaje y la enseñanza”, debido a que “ tiene por centro la actividad de los estudiantes, sus características y  conocimientos previos y los contextos donde esta actividad ocurre. Centrar el trabajo pedagógico  en el aprendizaje más que en la enseñanza, exige desarrollar estrategias pedagógicas  diferenciadas, adaptadas a los distintos ritmos, estilos de aprendizaje y capitales culturales de un  alumnado heterogéneo” (Elías, 2010 p.01)  siendo la fuerza de la perspectiva de evaluación auténtica “su concepción de la evaluación como parte integral y natural del aprendizaje, y en las oportunidades que ofrece para utilizar las reales actividades cotidianas que ocurren en la sala de clases como fuente de recolección de información y base para la toma de decisiones” (Condemarín, 2000 p.15).

De acuerdo a esto, “la evaluación contribuye a regular el proceso de aprendizaje; es decir, permite comprenderlo, retroalimentarlo y mejorarlo en sus distintas dimensiones y, en consecuencia, ofrece al profesor y al equipo docente la oportunidad de visualizar y reflexionar sobre el impacto de sus propias prácticas educativas, todo lo cual redundará, especialmente, en el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes construidos por los alumnos” (Condemarín, 2000 p.04)

-  La evaluación como un proceso participativo: uno de los elementos que caracteriza  el tipo de evaluación auténtica desde lo expuesto en la guía didáctica es que participan todos los agentes educativos familia, educadora y niños y niñas,  así también se declara que la evaluación propuesta a continuación de las actividades por ámbito de aprendizaje “es de sencillo registro para las educadoras y de fácil acceso para las familias, permitiendo la comprensión por parte de ellas, ya que para su elaboración se han tomado en cuenta ambos agentes partícipes en la educación de los niños y las niñas”,(GD, p.08) aquí se observa que existe una mirada respecto de la evaluación que otorga papeles distintos al agente que evalúa, la educadora es quien registra y evalúa aprendizajes por medio de los instrumentos propuestos, y la familia solo conoce los resultados, propiciando de este modo solo una participación de nivel informativo.  El rol evaluador recae en la educadora, y  la familia solo recepciona esta información, sin poder participar en la toma de decisiones.  Este tipo de dinámica se genera en los modelos más tradicionales, donde  existe una percepción de que el proceso educacional pertenece a la escuela. Este elemento se clarifica cuando se señala en la guía que “Además, la evaluación permite retroalimentar el trabajo en la escuela y en el hogar, a través de las sugerencias que la educadora registre al final de cada tabla. A su vez, las familias también podrán realizar observaciones acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes” (GD, p.08) donde se señala que las familias también pueden (se refiere a una opción personal, no a un deber en el proceso educativo) realizar observaciones respecto a los procesos de sus hijos(as), sin embargo no se delimita ningún espacio para que las familias puedan incorporar sus opiniones, conocimientos o aportes sobre el conocimiento o favorecimiento de los aprendizajes de sus hijos o hijas, solo se establece en el texto de forma visible que la familia y/o apoderados serán comunicados de los resultados de esta evaluación, por medio del texto del párvulo en cuanto a que “puede trabajarse directamente  sobre el texto, lo que es recomendable para que las familias puedan observar directamente el trabajo en el que se ha basado la evaluación de cada uno de los indicadores” (GD,08), cumpliendo la evaluación un rol informativo, propio de modelos tradicionales.  

Frente a esto es importante señalar que los modelos tradicionales, según Condemarín (2009) “limitan la participación de los padres en el proceso de construcción/evaluación de los aprendizajes de sus hijos, debido a que la escuela solo les muestra las notas como indicador único de los avances o dificultades de sus hijos, tendiendo a cumplir una función de “advertencia”. Así, los padres refuerzan el sistema de evaluación orientado a poner notas, ejerciendo una verdadera presión para mantenerlo” (p.20).  En este caso dejaríamos de lado el aspecto referido a la calificación, pero que cumplen la misma advertencia el logro o no logro de los indicadores propuestos.

En síntesis, la cultura evaluativa tradicional “privilegia los saberes que pueden traducirse en logros individuales y manifestarse a través de preguntas de selección múltiple o de ejercicios a los cuales  se puede asignar equitativamente un número de puntos”, en este caso en el logro de ciertos indicadores (Perrenoud, 1998 p.21), frente a esto Perrenoud señala “La evaluación tradicional reduce la gama de aprendizajes a un conjunto de saberes y competencias restringido, que se opone a las demandas de los programas modernos, centrados en la transferencia de conocimientos y competencias de alto nivel. En tal sentido, constituye un freno para el cambio, porque lleva a los profesores a preferir las competencias aislables y cuantificables, en desmedro de las competencias de alto nivel, difíciles de encerrar en una prueba de lápiz y papel y de tareas individuales” (p. 21).
Por tanto, se visualiza en el texto una preocupación por cuidar una equidad puramente formal, la cual  impide los aprendizajes de alto nivel y que sean contextualizados a las características individuales  de los niños y niñas, las cuales se señalan  como importantes de conocer para promover equidad en la educación, lo que se señala en la misma guía didáctica en cuanto a que es necesario  “evaluar el desempeño de los niños y niñas, enfatizando en el proceso de construcción de los aprendizajes y reconociendo el nivel de logro en que se encuentran. De esta manera, podrán tomar las decisiones más pertinentes para que efectivamente todos los niños y las niñas progresen en la construcción de estos asegurando de esta forma una educación equitativa” (GD, p.09)

Respecto a los instrumentos de evaluación se plantea que en el texto se “proponen algunos indicadores que las educadoras podrían utilizar para la construcción de algunas rúbricas” (GD, p.20) las que permitirán evaluar el desempeño de los niños y niñas. Este tipo de instrumento se condice a la evaluación auténtica de desempeño, a la que se adhiere la guía didáctica. 

En este tipo de evaluación, según la guía didáctica, requiere de la utilización de rúbricas de aprendizaje, lo que reafirma Rodríguez (2011) cuando plantea que las rúbricas se utilizan habitualmente en la evaluación del desempeño de los estudiantes para especificar lo que se espera de su trabajo, valorarlo y facilitar la retroalimentación. También son utilizadas en autoevaluación y co evaluación entre iguales, habiéndose comprobado que con ellas se obtienen unas puntuaciones más objetivas.

Las rúbricas se entienden desde la guía de la educadora “como pautas que ofrecen una descripción del desempeño en un aspecto determinado, a partir de un continuo, dando una mayor consistencia a las evaluaciones” (G.D, p.19), la rúbrica, también denominada matriz de evaluación, posibilita la evaluación del grado de cumplimiento de un atributo, ofreciendo la descripción de los requisitos para situarse en cada nivel. Además, tiene la opción de otorgar un valor numérico dentro de un rango asignado a cada nivel (Ibarra, 2008 en Rodríguez, p. 108), en donde subyace una visión de un estudiante que aprende para resolver problemas, donde “el estudiante debe demostrar, a través de su desempeño, su nivel de aprendizaje” (GD,p.19)

Sin embargo, a pesar de declararse en la guía didáctica un tipo de instrumento específico que es coincidente con la evaluación auténtica, se considera una tabla de indicadores con tres niveles de logro, los cuales se expresan en:

· Lo logró: existen evidencias del logro del aprendizaje, a través del cumplimiento por parte del niño y de la niña, de los contenidos, conductas o condiciones que expresa el indicador.

· Puede mejorar: no evidencia la conducta en su totalidad. Si bien cumple lo que expresa el indicador, existen aspectos que aún puede mejorar.

· Debe reforzar: no existen evidencias del logro del aprendizaje, por lo tanto, no se cumple con lo expresado en el indicador.

En este apartado se observa la evaluación respecto a elementos como conducta y contenido en las condiciones propuestas en el momento de la implementación de la actividad donde figura la presencia del indicador, es decir el centro de la evaluación orbita en cuanto a la conducta que tiene el niño(a) y no frente al desempeño. 

Por tanto, existe una contradicción en los instrumentos de evaluación, que por una parte señalan la importancia de conocer las características de cada uno de los párvulos para tomar decisiones y ofrecer estrategias que permitan que todos aprendan de forma equitativa, y por otra parte exponen una serie de indicadores que se estandarizan para el territorio nacional, que invisibilizan este postulado. Respecto a esto Bruer (1995, en Bernad, 2007) señala que los indicadores aportan “escasa información sobre los mecanismos que se esconden bajo esas correlaciones. Ante las bajas calificaciones, en especial, las puntuaciones nos indican que algo va mal, pero no nos dicen apenas nada sobre donde radica el problema ni cómo podemos solucionarlo” (p.34).  Este mismo autor señala en esta línea, citando a Newel y Simon (1972) “pasar por alto tales diferencias implica renunciar, en cierto modo, a la comprensión de los éxitos o fracasos reales del alumno; a la postre de imposibilitar intervenciones pedagógicas ajustadas a las necesidades de los escolares” (p.36).
Así mismo se proponen indicadores que deberían concretar el logro del aprendizaje, pero se observa que en la declaración del nivel de logro puede mejorar se señala “no evidencia la conducta en su totalidad. Si bien cumple lo que expresa el indicador, existen aspectos que aún puede mejorar”, entonces se entiende que la conducta esperada es distinta al indicador que se supone debe medir lo que dice medir, el logro del aprendizaje, es decir, se observa en la misma declaración que el cumplimiento de lo que expresa el indicador no se corresponde al nivel de logro, siendo este descrito como aquel en donde “existen evidencias del logro del aprendizaje, a través del cumplimiento por parte del niño y de la niña, de los contenidos, conductas o condiciones que expresa el indicador”, por tanto no solo se evidencia que la descripción del indicador pueda por una parte ser confiable, y por otra válida.

La confiabilidad según Flores (1999) es el grado de precisión en la medición, independiente de lo que se mida, sin importar quien tomo la medida. Se diría que la medición es precisa, estable, exacta y confiable  cuando las instrucciones no son ambiguas, y cuando los que corrigen pruebas lo hacen con puntajes y estándares preestablecidos, de manera que en estas evaluaciones se obtengan los mismos resultados utilizando para ello los mismos procedimientos, es decir en el caso de los indiciadores que manifiestan ambigüedad entre lo que se refiere al nivel logro del indicador y el nivel puede mejorar, dejan abierta una  interpretación sin contrastación clara sobre los niveles de logro y lo que se espera. Esto se relaciona también a la validez de la evaluación, la cual según García (2002) se refiere “a la firmeza o seguridad de algún acto y las condiciones necesarias para su permanencia, vigencia y autenticidad. En el caso de la evaluación del aprendizaje, ella se asocia a cuán seguro está el evaluador al calificar o cualificar el aprendizaje que se alcanza sobre determinado conocimiento y si se corresponde con la realidad en la cual se desarrolló ese aprendizaje” (n/d), lo que como mencionamos puede generar confusiones para el evaluador que distintos niveles de logro de aprendizaje tengan la misma descripción en cuanto a que el  indicador se encuentra cumplido es decir en este apartado, por tanto no evidenciaría la validez, ni confianza en la evaluación ya que el instrumento diseñado no mide lo que dice medir.

Por otra parte, el nivel de logro debe reforzar señala que “no existen evidencias del logro del aprendizaje”, sin embargo esto no ayuda al docente a conocer que es lo que el estudiante sabe y como poder ayudarlo, además se desestiman totalmente los conocimientos que el niño o la niña pueden tener en cuanto al aprendizaje, bajo este nivel de logro pareciera haber un concepto de niño(a) que debe aprender algo específico a tutela de un docente, lo que invisibilizan las experiencias previas que pudiese tener en relación al aprendizaje y que implican un progreso hacia este aprendizaje.

En la guía didáctica se proponen etapas para realizar la evaluación, las cuales se exponen en las páginas iniciales de la guía didáctica y se refieren a cuatro fases:

Fase 1. Medición: “Para la recolección de la información es necesario que la educadora observe a los niños y las niñas mientras realizan la experiencia de aprendizaje, complementando su observación con registros. También podría recoger información de las producciones de los propios niños y niñas” (GD, p.20), la observación se considera dentro de la perspectiva de evaluación auténtica, como importante de desarrollar como un “hábito de mirar y escuchar permanentemente a sus alumnos, reflexionar sobre sus conductas y formularse preguntas sobre ellas para poner en práctica estrategias pertinentes a sus fortalezas y debilidades. En este sentido, la observación directa (Goodman, 1986) constituye un procedimiento que entrega una productiva información sobre el proceso de aprendizaje y los resultados de los estudiantes mientras ellos desempeñan actividades auténticas relacionadas con el lenguaje oral y escrito” (Condemarín, 2009 p.79). Sin embargo, se retoma el registro en la estructura de la guía didáctica donde se señala que al finalizar esta hay “cuatro páginas libres que puede utilizar para tomar notas o registrar apuntes relacionados tanto con la planificación de actividades como con el desempeño de los párvulos o las acciones de reforzamiento que es necesario realizar”(GD, p.18), y luego algunas observaciones al terminar las páginas respecto al ámbito de aprendizajes, observándose que no se favorece el registro en ningún apartado de las actividades, ni tampoco algunos posibles focos de observación, lo que según la misma autora considera que el disponer para la observación de “conjunto de indicadores que proporcionen distinciones claras para percibir mejor los desempeños de los alumnos”(Condemarín, 2009 p.79) es importante.

• Fase 2. Comparación y Análisis: “Organizar la información y contrastarla con los referentes definidos en los niveles de la rúbrica y/o compararla con los niveles de aprendizajes anteriores” (GD, p.20). Para este apartado, si bien se expone una única rúbrica para analizar un aprendizaje de lenguaje escrito en el inicio de la guía didáctica, esta se ausenta por completo en el apartado de evaluación que reduce los elementos de interés por textos escritos y descriptores asociados a ello, por un único indicador que señala si sugiere buscar información en textos escritos para investigar temáticas de su interés, por tanto, en la guía didáctica solo se observa como referente el indicador de evaluación y adaptación en algunos casos, pudiendo estos ser cuantificados en niveles de logro.

• Fase 3. Valoración: “Emitir un juicio, teniendo en cuenta el nivel de desempeño alcanzado por los niños y las niñas y/o el progreso alcanzado, considerando la evaluación anterior” (GD, p.20) como se mencionó no existe una propuesta clara para los momentos de la evaluación ni finalidades de estas en los periodos de la evaluación diagnóstica, formativa y final, solo expresa la comparación entre dos periodos finales del año escolar, en donde se organizan en una tabla dos ítems referidos a periodo 1 y periodo 2 con los mismos indicadores, los cuales se manifiestan solo una vez por actividad, por lo que no se retoma la emisión de juicios en niveles de desempeño, sino una comparación entre niveles de logro.

• Fase 4. Toma de decisiones “Luego de la emisión de juicio, deberá tomar decisiones que permitan que todos los niños y las niñas progresen en la construcción de sus aprendizajes. Estas podrían implicar replantear las experiencias propuestas, considerando los diferentes estilos de aprendizaje de los niños y las niñas, determinar nuevos aprendizajes y la selección de nuevos recursos o formas de mediación” (GD, p.20) en la misma guía se observa que el proceso evaluativo estaría finalizado al traspasar los resultados de logro a la tabla en los periodos y realizar algunas observaciones por Ámbito y sugerencias de apoyo en el hogar, sin generar espacios ni orientaciones para la toma de decisiones.

En base a lo expuesto se puede mencionar que si bien se proponen lineamientos en relación a la evaluación auténtica de desempeño en las páginas iniciales de la guía didáctica, estas desaparecen en la medida que se desarrollan  las actividades propuestas por la guía y se estructuran los mecanismos de evaluación por cada Ámbito de aprendizaje.  A partir de esto, subyacen distintas concepciones didácticas respecto a la evaluación, las cuales tienen características de modelos tradicionales, mientras que las declaraciones evidencian una mirada holística de la evaluación de aprendizajes referidos  al lenguaje escrito, por tanto se desarrolla una evaluación poco concordante a los principios que se declaran y sin considerar las etapas para realizar la evaluación que se plantean de forma introductoria a la guía didáctica. 

4. 1.2)  Resultados  de la enseñanza y aprendizaje de la Lectura.

En la guía didáctica se presentan las siguientes actividades intencionadas para favorecer lectura: 
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En ellas, se observa la presencia de categorías centrales que engloban la propuesta realizada por la editorial y evaluada por el  Ministerio de Educación para favorecer  este aprendizaje; las categorías levantada a partir de las experiencias de aprendizaje que favorecen lectura, se  exponen a continuación:
4.1.2.1 Planificación de experiencias para favorecer  lectura.

Referida a las planificaciones de las actividades propuestas en la guía metodológica para favorecer este aprendizaje, en ella surgen subcategorías, las cuales se abordan a continuación con sus correspondientes análisis.

· Instrucciones para la educadora de párvulos.

En la guía metodológica se presentan distintos tipos de instrucciones que están destinadas a favorecer la lectura en las experiencias diseñadas para este fin, en el metalenguaje las instrucciones son”un claro ejemplo de lo que Leech (1989, p.105-6) llama función elocutiva competitiva y acto elocutivo directivo para indicar una determinada  orden”.

Se presentan instrucciones que se diseñan para que la educadora genere espacios para que los niños y niñas puedan describir, comentar, descubrir e interpretar. Estas, son en su totalidad expuestas en el periodo de inicio y desarrollo de las actividades 1, 3 y 8.  Se expresan algunas como: “Propóngales describir el texto que escogieron” (A1, Gd), o “Ponga (historietas y cómics) a disposición del grupo, observe y comente sus impresiones frente a este tipo de texto” (A8, Gd). Estas instrucciones dan espacio para que el niño o la niña describa aquellos elementos que están siendo objeto de estudio, distintos tipos de texto principalmente, sin embargo no implican un nivel de complejidad profundo, ya que es solo la descripción de los elementos con los cuales están trabajando.

Junto a este tipo de instrucciones,  coexisten otras que tienen un nivel de complejidad mayor, pero se redactan de forma restringida, es el caso de las que se refieren a:  “Invítelos a interpretar el significado del nombre de cada lugar a partir de sus íconos; por ejemplo, un restaurante que se llame “Gustitos” y tiene un ícono de un plato con cubiertos” (A3, Gd) o “anímelos a descubrir el servicio que da cada lugar como: comida para llevar, venta de medicamentos, etc” ( A3, Gd).  Estas instrucciones que apuntan a ampliar el conocimiento que tiene el párvulo, sin embargo se puede inferir que esto se aborda de forma superficial. Por ejemplo la caminata de lectura, es una estrategia diseñada utilizando textos escritos auténticos que se encuentran en las calles y zonas comerciales, esta se refiere a “estimular a los niños a leer el mundo, interrogando de manera natural los textos que encuentran a su alcance, con el propósito de obtener de ellos su significado (Jolibert, 1991, en Condemarín 2002). Estos textos son de naturaleza diversa tal como letreros de las calles, propagandas, avisos, títulos de libros o titulares de diarios y revistas, anuncios callejeros, etiquetas de envases y muchos otros. Los niños realizan con este fin caminatas de lectura por su barrio e incrementan su mundo letrado en la sala de clases con la utilización de los textos impresos funcionales que existen en su entorno (Condemarín,et.al 1998).
En el proceso interactivo entre la educadora y el párvulo que presenta la guía metodológica, encontramos que existen instrucciones hacia la educadora que expresan órdenes para la realización del trabajo con los niños y niñas, como “Si resulta equivocada la elección, pídales elegir nuevamente una tarjeta”. (GD, p.129), o “Refuerce pronunciando ambas palabras claramente” (GD, p. 129).  Se evidencia que estas instrucciones buscan posicionar a la educadora como una agente que tiene el protagonismo en la actividad. Se advierte que hay una acción que es esperada por la docente, la cual debe realizarse en cualquier contexto, es decir, los niños y niñas deben escoger la tarjeta que está escrita correctamente, la cual en la segunda elección la escogerán, ya que el repertorio de tarjetas es de dos por niño o niña, y es el docente quien nuevamente emite la misma instrucción como una forma de marcar el sonido inicial para que el educando escoja el otro por descarte, debido a que no se explicita una mediación para la realización de esta tarea.

Se presentan un grupo de instrucciones similares entre sí como el de entonar una canción al finalizar la(s) actividad(es) en la  actividad tres y cuatro, como una forma de finalizar las actividades propuestas, lo que de cierta forma queda fuera de contexto, en cuanto a que las canciones no se trabajan de forma escrita con los niños y niñas, y no se relacionan con las actividades realizadas.  
Se exponen otro tipo de instrucciones tal como: “Invite al grupo a tomar los textos y descubrir de qué se trata cada uno” (GD, p.126) en las actividades primera y tercera, las que son procesos instruccionales en los que se intenta favorecer una interrogación de textos, ya que se centra en la búsqueda de contenidos de cada uno de ellos, sin embargo, esta mediación es poco especificada por parte del texto escolar. Considerando que el texto o su guía metodológica deberían como criterio de calidad, favorecer la ampliación de conocimientos de los(as) docentes respecto a didácticas que se han ajustado a los requerimientos actuales y se hacen más concordantes con los paradigmas de la educación, lo que ha planteado el MINEDUC y la misma guía didáctica en cuanto a favorecer el rol de mediador(a) efectiva.  Razón por la cual  debería manifestar estrategias concretas del  trabajo para favorecer la lectura respecto a los elementos que se han definido para abordar su enseñanza y aprendizaje.

Existen también instrucciones que manifiestan  tener una orientación para generar nuevas experiencias, estas se encuentran en el cierre de las experiencias tales como:

· Realizar el “Día de la Lectura”. (A1)
· Visitar la biblioteca para buscar otros tipos de textos informativos y proponer algunos temas a investigar.  (A7)
· Invitación para realizar una silueta de una historia para incorporarla al aula. (A8)
En estas tres propuestas se puede observar que, tanto el día de la lectura como visitar la biblioteca para buscar otros tipos de textos informativos figuran como actividades propuestas para la actividad “tantos tipos de textos que explorar”, por lo que llama la atención que se propongan nuevamente en otra actividad dentro de la misma categoría de aprendizaje (considerando la amplitud de estrategias propuestas desde los estudios en el tema y desde el MINEDUC) teniendo el mismo énfasis en cuanto a los textos informativos.  Ahora bien, la segunda difiere en la medida que los textos que aquí se presentarán son aquellos textos preferidos por los párvulos.

Respecto a la tercera actividad  propuesta: realizar una “silueta de una historieta para incorporarla en la biblioteca de aula o en su portafolio” genera cierta confusión, debido a que si consideramos que la silueta de un texto es la que “nos previene de antemano de qué tipo de texto podrá tratarse, por lo que no será lo mismo leer sabiendo que se trata de una carta (con la silueta propia del texto epistolar), de un poema (estrofas), de una narración (párrafos), etc.; ya que nos permite tener en mente, antes de leer, cuál será la intención del emisor de dicho texto”(p.73) cabe decir la silueta del texto es una súper estructura que se manifiesta como una organización espacial y lógica en los bloques del texto, que según Solé (1987, 2000) las “superestructuras funcionan para el lector como esquemas de interpretación. Cuando revisamos un informe de investigación, esperamos que se enuncie un problema, (...), nos sorprendería enormemente que el informe por ejemplo, sobre el papel de las habilidades de descodificación en el aprendizaje de la lectura contuviera elementos claramente narrativos” (p.72); esta autora señala que es por esta razón que existe interés que en las escuelas los alumnos(as) lean distintos tipos de textos, que conozcan y se acostumbren a diversas superestructuras. 

Por lo anteriormente expuesto es que se considera que en este apartado la propuesta de la construcción de una silueta del texto, por sí sola,  como un elemento que forme parte del portafolio o de la biblioteca, no responde a ningún objetivo claro, ya que no aportaría conocimientos nuevos a los que ya han tenido los niños y niñas en su experiencia con los textos auténticos,  es más,  variados autores plantean el reconocimiento de la silueta del texto es un elemento importante, tanto para la hipótesis sobre el texto como para su interpretación en los momentos iniciales de las actividades que implican contacto directo con textos auténticos, siendo también un elemento posible de confundir a los(as) docentes el que se encuentre al finalizar una de las actividades propuestas. 

También se observa la presencia de dos tipos de instrucciones centradas en el texto del párvulo: la primera se refiere a Instrucciones centradas en la descripción del texto del párvulo, estas son cuatro en la totalidad de 5 actividades para favorecer lectura y en ellas se solicita expresamente “Invite al grupo a observar la imagen del texto que aparece en la página. Pídales que lo describan y que señalen” (GD, p.132), se solicita señalar  el nombre del texto, de los tipos de textos, o simplemente la descripción de las imágenes. 

Estas instrucciones forman parte de una de las estrategias para la interrogación de texto, las cuales buscan que por medio de la observación se generen “predicciones respecto de su contenido” (MINEDUC, 2008), sin embargo esta solicitud, por sí sola no posibilita una interrogación de texto, debido a que deben implementarse una serie o conjunto de preguntas que permitan inferir sus características, funciones y contenidos. Esta estrategia es propuesta por el MINEDUC en su plan del fomento lector,  está contemplada para el momento “antes de la lectura”, sin embargo todas las que se extrajeron en la guía didáctica se proponen para el momento de desarrollo de la planificación. 
El segundo tipo de instrucción centrado en el texto escolar de transición, se refiere a las instrucciones para trabajar con el texto del párvulo, estas se exponen en su totalidad durante el momento de desarrollo, allí se manifiestan instrucciones destinadas a la educadora de párvulos como “Señale las indicaciones de la página y oriéntelos durante la actividad” (GD, p.126); “propóngales realizar la actividad propuesta; al finalizar comenten lo que marcaron” (Gd, p.133); “Muestre la página al grupo y pregunte” (GD, p.132), estas instrucciones se redactan  de un modo impositivas en las actividades realizadas con los niños y niñas, así mismo dejan entrever algunos aspectos referidos a la didáctica que se genera y al protagonismo de los agentes educativos en estos momentos, aquí se puede apreciar que durante el desarrollo de las actividades, durante la utilización del texto escolar, este se posiciona como protagonista en la misma, dándole a la docente un rol de transmisora de las instrucciones que el texto propone, mientras que el niño y niña realizan estas acciones predispuestas. 

Se puede apreciar que en el análisis que antecede, se genera una propuesta específica para la docente, un paso a paso de un proceso instruccional a seguir y propone para  los(las)  educandos una serie de ejercicios para desarrollar, considerando un rol de ejecutor pasivo, propio de un modelo tradicional de enseñanza.
Así mismo se visualizan algunas instrucciones que son repetitivas  en una misma actividad, un ejemplo de ello es la instrucción para trabajar con el texto del párvulo durante la actividad 8, la cual en dos distintos momentos (desarrollo y cierre) señala: “Luego de la observación e inferencia de la historieta, pida que dibujen el final de la historia” (GD, p.133 desarrollo) y “Lea la historieta para que puedan confrontar sus hipótesis respecto de ella. Pida que dibujen un final para la historia” (GD, p.133 cierre). Estas instrucciones no solo implican que el niño o niña re-haga un mismo ejercicio, el cual apunta a dibujar un final para la historia, sino también implica una desvalorización sobre lo que se ha realizado antes y una negación de las posibilidades de interpretación del texto que puedan hacer, debido a que en la primera según sus propias interpretaciones el niño o niña dibuja un final para la historia, el final que posteriormente debe re-hacer cuando la educadora lee la historieta para “confrontar sus hipótesis respecto de ella”. Esta acción se puede relacionar de cierta forma a la técnica “dibujar para ampliar”, la cual  contiene elementos similares con lo propuesto en esta actividad. Los cuales se abordan a continuación.

Algunos autores como Orellano, Acebedo y Collado,(1998) señalan que la representación gráfica puede integrar el momento de la pos lectura, la técnica “dibujar para ampliar”  descrita por Cairney (2002) señala que:  “los lectores utilizan el dibujo para ampliar el significado que infieren de la lectura del texto, esta técnica tiene en cuenta que la utilización de otras formas de conocimiento favorece la comprensión lectora y estimula a los niños a que formulen hipótesis para explicar los incidentes anómalos del texto. La técnica consiste en interrumpir la lectura en un determinado momento del relato y pedir a los alumnos que, a través de dibujos, hipoteticen sobre lo que sigue. Al finalizar, cada niño mostrará su producción y dará las razones por las cuales realizó esa elección. Cuando se concluye la lectura las hipótesis de los lectores se comparan con la solución aportada por el texto” (p.61).  El dibujo expresa una hipótesis que construye el niño a partir de pistas que el texto proporcionó y que deberá discutirse, fundamentarse y eventualmente restructurarse en la puesta en común (p.75).

En este caso si bien hay una estrategia de tipo holística que amplía las posibilidades creativas e imaginativas de los niños y niñas haciéndoles partícipes  y empoderándoles de sus capacidades al desarrollar esta experiencia, que se genera en función de una lectura compartida y en relación a las pistas la inferencia para sus hipótesis, obvia algunos aspectos que transforman la estrategia mencionada de pos-lectura, y que la hacen pertenecer a otro modelo pedagógico por sus características; en primera instancia, el texto no es leído de forma colectiva, de manera de entregar pistas a los educandos; una vez desarrollada la interpretación e hipótesis sobre el final del texto en base a las claves que proporciona el texto, este final se expone. Frente a esta exposición la propuesta de la guía didáctica es volver a solicitar la realización del final de la historia, invalidando lo que el párvulo ha realizado, debido a que no se explicita al educador(a) ni al educando cual es la razón por la que se extiende nuevamente esta solicitud. Lo  que puede generar confusiones e inseguridad por parte de los párvulos.

Este tipo de producciones indican según Cairney (2002) son un objeto que refleja los diferentes conocimientos e historias intertextuales que predominan en cuanto a las historias literarias y conocimientos previos diferentes.

Por tanto, se observa que en esta como en otras experiencias propuesta hay elementos tendientes a la homogeneidad, si bien, la confrontación de hipótesis e ideas entre los pares y la educadora “permite profundizar lo comprensión” (Orellano; Acebedo & Collado, 1998 p.103) el solicitar la misma instrucción indica algunas creencias sobre los niños y niñas en cuanto a que tienen que realizar producciones lo más similares posibles, que son fruto de instrucciones, que no requieren reflexiones de por medio para escoger que elementos poder reformular en sus producciones artísticas.

Así mismo es importante señalar que esta actividad contiene elementos en cuanto a la comprensión del texto narrativo, lo cual “presupone un desarrollo cronológico y que aspira a explicar unos sucesos en un orden dado” (Solé, 2000 p. 73), considerando tipografía, diagramación, entre otros, así como también elementos de escritura, aunque desde el aprendizaje no está intencionado para favorecerla. 
4.1.2.2 Tipos de preguntas propuestas para los niños y niñas.

Referidas a las preguntas que se redactan para que la educadora  de párvulos las realice a los niños y niñas en los distintos momentos de la planificación, estas  preguntas son de distinto tipo, las cuales se abordan en profundidad a continuación.

Las preguntas para movilizar experiencias previas de los niños y niñas, se encuentran indefinidas respecto a un momento específico de la planificación.  Si bien la movilización de experiencias previas juega un papel central en la interacción del(a) docente y estudiante para  conocer lo que se sabe y se orienta, según la propuesta de distintos autores como un momento anterior a cualquier experiencia a desarrollar, ya que sin la consideración de la movilización de conocimientos no se puede entender los significados que el alumno(a) construye a propósito de los contenidos que se le enseñan en la escuela. Respecto a este tipo de preguntas coexisten dos tipos, aquellas abiertas y las que son cerradas.

Las preguntas movilizadoras de experiencias previas cerradas, son aquellas que pueden contestar con monosilábicos positivos o negativos como: “¿has visto un texto como este?” (A7, Gd. D), las cuales no aportan conocimientos en profundidad sobre los conocimientos que se tienen sobre el texto, en esta línea Rumelhart (1984 en Condemarín, 1997) señalan que “es importante tomar en cuenta que los lectores construyen significados en la medida que interactúan con el texto sobre las bases de su conocimiento previo acerca del mundo” (p.235).

Condemarín (1997) señala que la construcción de significados es el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje, debido a que los niños y niñas solo aprenden cuando atribuyen un significado más o menos profundo a su trabajo. En esta línea existen según esta autora, diversas formas de lograr aprendizajes significativos, una de ellas es el considerar en cada situación de aprendizaje los conocimientos previos de los niños y niñas con la finalidad de conocer el punto de apoyo sobre el cual articular el nuevo conocimiento (Ausbel, 1968; Meirieu, 1990).

En el caso de la guía didáctica hay dos instrucciones para la educadora que se toman como preguntas para efecto del análisis respecto al tratamiento de las preguntas movilizadoras de experiencias previas abiertas, las cuales se centran en que la educadora “Movilice experiencias previas respecto a la interpretación de textos” (GD, p.133) o el contacto que ha tenido con textos literarios, las que respectivamente pertenecen al desarrollo e inicio. Estas apuntan al recuerdo y evocación de experiencias anteriores,  mientras que las siguientes  “¿Qué otros tipos de texto conoces?” (GD, p.127), “¿Qué tipos de textos hay en tu hogar?” (GD, p.127) “¿Dónde aparecen estos textos?” (GD, p.133), responden a características propias de los textos que se presentan para trabajar con ellos, implica un conocimiento por lo menos básico del nombre de algunos tipos de textos no especificados (debido a que se encuentran en la biblioteca y el texto es escogido por el(la) estudiante), y respecto también a los lugares donde se pueden encontrar aquellos que son tipo historieta o comics.
Estas preguntas, al ser abiertas permiten conocer, o en su defecto registrar los conocimientos previos de los niños(as) respecto de una temática en particular. A partir de esta información, es posible relacionar la experiencia de aprendizaje con aquellos conceptos e informaciones que los niños y niñas dominan en forma previa a la experiencia, pudiendo, el(la) docente en función de ellas,  adaptar el nivel de complejidad a las fortalezas y debilidades observadas en el grupo.  Sin embargo, en el texto solo se declara la importancia de realizar estas preguntas, sin una orientación clara sobre su utilización (para contextualizar la actividad, para la evaluación, para generar otra que sea introductoria a la actual, entre otras).

Se  presentan cinco preguntas que apuntan a la  interrogación de textos, sin embargo, estas ocurren indistintamente inicio o desarrollo y en actividades diferentes.   Hay preguntas que apuntan al tipo de texto “¿De qué crees que tratará este texto? ¿Por qué?” (GD, p.133), estas preguntas se refieren a la utilización por parte del lector, de sus experiencias previas y de sus esquemas cognitivos, durante el proceso de interrogación del texto.

También se encuentran  preguntas que se refieren a las características tipográficas “¿Cuáles son sus características? ¿Tiene solo texto?”  (GD, p.133),  y hay una que es respecto a los elementos conocidos “¿Reconoces alguna palabra?”  (GD, p.133). Finalmente, se enuncian dos preguntas  respecto al significado que porta el texto “¿Qué tipo de información podrías encontrar en él? ¿Para qué te puede servir este texto?” (GD, p.133).  Estas últimas son de mayor complejidad, ya  que apuntan a un conocimiento más específico del tipo de texto con el cual se está trabajando, en este caso respecto a una enciclopedia.  Esta pregunta se desarrolla durante el cierre, después de haber interactuado con distintos textos de tipo informativos, por tanto si bien pueden ser clasificadas dentro de las experiencias previas, estas preguntas también pueden ser una fuente de confirmación sobre los elementos que se han aprendido.

La Interrogación de textos (Jolibert, 1992) es una estrategia metodológica que se basa en el interés del niño(a) por extraer el significado de un texto. Los niños(as) que tienen contacto con el lenguaje impreso, aún los más pequeños, poseen diversas informaciones previas acerca del lenguaje escrito, que les permiten percibir distintas claves relacionadas con la situación que rodea al texto, sus características físicas, tipo de diagramación, ilustraciones, tipos de letra y otras claves lingüísticas. Estas claves les permiten anticipar el significado de los textos, aunque no sepan decodificar (Solé, 2003).
Esta tendencia natural de los niños y niñas, puede utilizarse para animarlos a interrogar diversos textos escritos, con el fin de acceder a su significado, formulando hipótesis de acuerdo a las diferentes claves anteriormente mencionadas, que luego podrán verificar a través de la lectura y conversación del texto.  Además, permite que aprendan a distinguir los diferentes tipos de textos que existen, junto a sus respectivas funciones (MINEDUC, 2008). Sin embargo,  llama la atención que las preguntas de interrogación de textos que se encuentran en las actividades 7 y 8, sean las últimas diseñadas para favorecer lectura.  Así también, las preguntas que contiene esta interrogación de texto no responden a las características centrales de los tipos de textos enunciados para su trabajo en el aula.  Y solo se reducen la interrogación de dos tipos de texto, enciclopedia y comics. 

En la guía didáctica se presentan Preguntas enfocadas a las preferencias de los niños y niñas, tales como “¿Te gusta este tipo de texto? ¿Por qué?” (GD, p.132), sin embargo este tipo de  preguntas, consideradas como metacognitvas por el texto escolar, no implican una ampliación o consolidación de aprendizajes, como se espera se desarrolle durante el cierre.  La metacognición se refiere a las operaciones actividades y funciones cognoscitivas llevadas a cabo por una persona mediante un conjunto interiorizado de mecanismos intelectuales que permiten “recordar, comprender, focalizar la atención y procesar información. La metacognición generalmente se refiere al propio conocimiento de esa cognición. Es decir, el conocimiento que tiene una persona y sus intentos conscientes para controlar sus propios procesos cognitivos” (Bown y Smiley, 1977; Brown, 1980 en Condemarín, 1997 p.165), en palabras de Condemarín (1997) se refiere a la “habilidad para monitorear la propia cognición; es decir, es pensamiento sobre pensamiento. Cuando se aplica esta definición al acto de leer se sugiere que el lector es capaz de seleccionar las destrezas y estrategias apropiadas que demanda la tarea lectora”.
También  se realiza la pregunta “¿Qué otros textos te gustaría conocer?” (GD, p.132), si bien esta apunta a una posible planificación de actividades futuras con los niños y niñas, así como a conocer sus intereses y  motivaciones, esta puede estar restringida por las experiencias previas que tienen, debido a que la experiencia “muchas cosas interesantes en la enciclopedia” no manifiesta una ampliación respecto a otros tipos de textos en el momento de la realización de esta pregunta.
Por otra parte,  hay preguntas orientadas a la descripción del texto, en ella se centra la atención en los elementos que se proponen en el texto del párvulo, por lo que el centro de la actividad es el texto escolar, y el párvulo es quien busca el significado en él.

“En un enfoque tradicional los niños y niñas no suelen escoger por su cuenta los textos para leer con fines que ellos consideran legitimados en clases” (Carney, 2002, p.18), en este caso después de observar aquellos textos publicitarios en la realidad, los niños y niñas seleccionan textos para interrogarlos, sino que se somete esta elección a las imágenes que se encuentran en la guía didáctica, generando de esta forma un quiebre en la experiencia donde se debe trabajar con los tres locales comerciales que se proponen en el texto del párvulo. En esta actividad los niños y niñas deben realizar las acciones pre establecidas por el texto, y en relación a las imágenes que pueden o no relacionarse con lo anteriormente visto en la  zona comercial, o con sus intereses, por lo que escasamente pueden posicionarse como un aporte de conocimientos que sean contextualizados a su realidad.

Esta diferencia entre aquellos elementos que son auténticos y por defecto aquellos que se generan de forma artificial especialmente para la enseñanza de la lectura pertenecen a un enfoque tradicional de la enseñanza de la lectura, según Carney, (2002) estas situaciones generan que los niños y niñas que solo experimentan la lectura y la escritura como algo que solo hacen en el colegio, no descubran que estas desempeñan un papel importante en el mundo real.

Las preguntas que se encuentran en este apartado son aquellas que se centran en la descripción del texto del párvulo, “¿qué ven en la página? ¿Qué lugares ven? ¿Saben cómo se llama el restaurante? ¿La tienda de ropa? ¿Y la farmacia?” (GD, p.132).  Estas se encuentran gradualmente reducidas desde la descripción de lo que se observa en la página del párvulo, que es más bien de tipo abierta y se puede relacionar a los distintos elementos que se encuentran presente en esta sección y luego se continúa con la pregunta  “¿Qué lugares ven?”, la que seguidamente es aún más reducida con las preguntas de tipo cerrada que siguen a continuación, en cuanto al nombre de las tiendas que allí aparecen, preguntas que se pueden responder afirmativa o negativamente, sin implicar algún nivel mayor de complejidad.

Lo mismo sucede con las preguntas referidas a la actividad 4 “¿qué ven en la ficha? ¿Con qué vocal empezará la primera imagen? ¿Cuál palabra será su nombre? ¿Por qué?” (GD, p.133). La pregunta ¿qué ven en la ficha? indica la intención de que nomine una palabra, mientras que las preguntas que le siguen hacen referencia  a la intención que reconozcan el sonido inicial de la palabra, sin embargo no se le pregunta por el sonido, sino por la vocal con la que inicia, como una forma de que se conozca que esos sonidos trabajados son vocales, preguntando por el nombre de la imagen  y por qué ese será su nombre, pregunta que apunta a la confirmación del señalar el nombre de la vocal, en esta línea señala el MINEDUC, cuando los textos son precarios o faltos de sentidos complejos e interesantes; en este caso, los niños y niñas adquieren comportamientos pasivos y encuentran gradualmente mayores dificultades para inferir y anticipar el contenido del texto (MINEDUC, 2008 p.14), estos textos son aquellos que se han sacado de su contexto.
Otro planteamiento del MINEDUC, para el programa de las 900 escuelas señala que “Leer no sólo significa sonorizar las letras, sino interactuar con un texto a través de la activa construcción de su significado. Al leer comprensivamente, los niños aportan al texto el conocimiento del mundo que poseen almacenado en su memoria; es decir, ellos le aportan su competencia lingüística, sus experiencias previas y sus esquemas cognitivos. Todo esto, además de sus propósitos para leer determinado texto, le permiten predecir, anticipar, formular, aceptar o rechazar las hipótesis que va forjando a medida que interactúa con él” (Condemarín, 1990).

A pesar que existe esta visión desde el programa de 900 escuelas, el plan de fomento lector, y otros planes y programas que el Ministerio coloca en curso cada año para favorecer el lenguaje escrito, este se aborda desde la realización de experiencias basadas en el aprendizaje de palabras aisladas, sin manifestarse una relación concreta entre este y los otros postulados en cuanto  a cómo abordar su enseñanza.

En cuanto a la metacognición, se  manifiestan dos preguntas abiertas que son reconstructoras de la actividad “¿cómo supiste qué íconos correspondían a cada establecimiento?” (GD, p.132) y “¿Cómo descubriste las palabras correctas?” (GD, p.133) ambas se centran en acciones realizadas y en la actividad misma realizada “correctamente”. Carney (2002) plantea al respecto que en las escuelas se estimula que todos los niños y niñas busquen el único significado que el docente considera o acepta como “correcto”.
Estas  preguntas pueden servir para retroalimentar los procesos de enseñanza y aprendizaje, debido a que aportan conocimiento a la educadora, en cuanto a lo que se ha apropiado el párvulo, lo que ha aprendido o las dudas que aún tiene respecto a la actividad realizada.

En los modelos cognitivos son importantes las preguntas meta cognitivas, las que se encuentran presentes en esta guía didáctica “ya que de esta forma se tienen en cuenta los factores diversos que desencadenan las representaciones que guían la actividad, en este proceso los conocimientos establecen nuevas relaciones y experimentan transformaciones que constituyen aprendizajes; Si, en cambio, la representación de la situación retórica es insuficiente, el escritor no elabora el espacio de los contenidos y se limita a recuperaros de la memoria y a enlazarlos a medida que surgen como eslabones sucesivos de una cadena en un proceso simple de decir el conocimiento” (Bereiter  y  Scarmadalia, 1987; 1992,p.20)

Por ende este tipo de pregunta da cuenta de lo que los párvulos han adquirido y permiten dar paso a la sistematización de los aprendizajes, detectar fortalezas y aspectos que requieren mejorar en las planificaciones siguientes que realice la educadora.
 Ahora bien respecto a la pregunta “¿cómo descubriste las palabras correctas?”, es importante señalar que evidencia claramente un modelo que separa las unidades de un texto en sub elementos menos complejos y por ende, según este supuesto más fáciles de enseñar y aprender, a pesar de que el MINEDUC señala, a la luz de las numerosas investigaciones respecto a la enseñanza y el aprendizaje de la lectura como la de Thomson (1987 en Carney, 2002) en la que descubrió que “los adolescentes que presentaban dificultades de lectura tenían algo en común: todos habían aprendido con materiales de lectura caracterizados por un elevado control fónico del vocabulario”,(p.37) o sea aquellas actividades que resaltan el reconocimiento de las palabras. Por ello, se releva la importancia de trabajarlas en un contexto, con textos completos, auténticos y que se relacionen con sus intereses o a su vida cotidiana, para ir generando mayores aprendizajes respecto a los significados de los textos desde una perspectiva constructivista.

También se formulan preguntas reconstructoras de la actividad cerradas, y que se componen de dos preguntas, la central y una de justificación: “¿Fue fácil descubrirlo? ¿Por qué? (GD, p.132), y “¿Fue fácil encontrar las palabras que correspondían a cada dibujo? ¿Por qué?” (GD, p.133).  Estas preguntas se centran en la acción realizada por el niño o niña respecto al texto, las cuales apuntan al reconocimiento de vocabulario visual y buscan conocer que claves utilizó para  descubrir elementos del texto escrito.

Durante el cierre, en la totalidad de las actividades se presentan preguntas, las cuales como se mencionó pueden ser reconstructoras de las actividades o pueden ser de preguntas metacognición, estas apuntan a tres elementos que contienen elementos de mayor complejidad, por ejemplo “¿Qué posibilidades te ofrecen los textos escritos? ¿Cuáles son los que prefieres? ¿Por qué?” (GD, p.127). Estas permiten a los niños y niñas evaluar su propio conocimiento, si bien la primera pregunta es bastante general, ya que requiere un nivel de abstracción importante para reconocer las posibilidades de los textos escritos, en general, no de un tipo específico, a pesar que esta actividad centra su inicio en textos literarios (indefinidamente cuales), mientras que en el  desarrollo y cierre  apuntan a los textos informativos específicamente hablando de la enciclopedia y del diario, se infiere entonces que existe una falta de dominio en el tema que permita implementar una mediación que favorezca este tipo de inferencias, es decir, se esperan como resultados un aprendizaje sobre las posibilidades de los textos escritos, pero se implementan estrategias que apuntan al logro de otros objetivos.

Si bien las preguntas son generales, pueden generarse dentro de un contexto específico respecto a los textos observados, en este caso recordando lo realizado durante el inicio de la actividad, claro que esto dependería no tan solo de las características del(la) docente, sino también de sus conocimientos respecto a la lectura. La pregunta de preferencia y su justificación cobran sentido en la medida que se asocian distintos significado a los textos escritos, en la medida que se han conocido, trabajado e interrogado.

Por su parte, la pregunta “¿Cuáles son los temas que puedes descubrir en las enciclopedias?” (GD, p.133) apunta a parafrasear los temas trabajados en este tipo de texto y predecir nueva información en relación a la que ya se tiene.
 Por último la pregunta “¿qué aprendimos de este tipo de texto? ¿Qué características tienen las historietas? (A8, Gd.C) apuntan a identificar la estructura o patrón del texto. Estas preguntas tienden a ser altamente valoradas por los autores que se dedican al ámbito de la lectura, y tienden a ser recurrentes dentro de las estrategias que se proponen para abordar la lectura.

Considerando que estratégicamente estas preguntas están vinculadas con la regulación y el monitoreo del acto lector sobre la base de consideración de estrategias metacognitivas, estas han de poder ser relacionadas con las orientaciones que entrega el(la) docente a los niños y niñas y las posibilidades y rol que ocupan estos en las actividades, debido a que si durante toda la actividad no se pregunta respecto a las características del texto o a las posibilidades que brindan de manera específica a cada tipo de texto, el responder a ellas viene siendo un elemento que busca conocer cuales aprendizajes tienen los niños y niñas sobre los textos escritos, pero no necesariamente favorecen su aprendizaje.
4.1.2.3 Recursos: tipos de textos y materiales.
Categoría referida a todos los recursos que se nominan como importantes o necesarios para la realización de las actividades propuestas.

Como recursos consideraremos la presencia de distintos tipos de textos que se enuncian. En Las cinco experiencias referidas a lectura, hay cuatro que sugiere un acercamiento con variedad de textos auténticos en el aula; principalmente esto se propone durante el periodo de inicio de la planificación como una actividad anterior a la realizada en el texto del párvulo. Los textos que se sugieren a utilizar son:

· Actividad 1: distintos tipos de textos que se encuentran en biblioteca o en el Aula.

· Actividad 3: distintos tipos de textos en espacios comerciales.

· Actividad 7: distintos tipos de textos de carácter informativo.

· Actividad 8: distintos textos de dos tipos comics e historietas.

Es decir existe una presencia de textos narrativos, publicitarios, comerciales, informativos y aquellos no especificados que se encuentren en la biblioteca del centro educativo.

Frente a la presencia de estos tipos de textos, se solicita a la educadora dar espacio para que los niños y niñas  interactúen con ellos de forma libre, en ocasiones sin propuesta respecto a las preguntas que realizará la educadora para profundizar en el conocimiento de las características que tienen estos textos, y en otras actividades presentan una propuesta en relación a focalizar en la descripción del texto o a las preferencias que señalan tener los niños y niñas.

El contar con esta variedad de textos escritos, permite  favorecer la lectura, ya que “la sala de clases debe contar con una variedad de textos, que de amplias oportunidades para que los niños, especialmente los que provienen de medios predominantemente orales, se familiaricen tempranamente con ellos” (Condemarín,2001 p.21), en esta línea MINEDUC plantea que la importancia de poner en contacto a los niños(as) desde el comienzo, “con textos de variado tipo existentes en su entorno, reside en que ellos se familiarizan con sus características específicas. Esto facilita las posibilidades de anticipar la organización del texto, sus estructuras sintácticas, su tipo de puntuación, conjugaciones verbales y palabras empleadas, etc. El contacto temprano de los alumnos con variado tipo de textos y no con oraciones o palabras aisladas, también les permite enfrentar la lectura como un acto donde lo que está en juego es el sentido y el propósito”. 

El utilizar textos auténticos, aunque no hay una variedad notable de ellos responde a los requerimientos comunes en los modelo integrado y holístico, sin embargo es importante visualizar que los recursos utilizados no responden por sí mismos a  un modelo específico, ya que estos cobran sentido de acuerdo a las estrategias utilizadas para abordar su enseñanza.

Para la realización de las actividades se propone la utilización del espacio fuera del aula: En el libro de texto se solicita a la educadora durante el periodo de inicio que realice en ocasiones salidas a espacios al interior del establecimiento o fuera de él, espacios en los cuales se desarrollan  ciertas actividades, como es el caso de la primera y tercera  experiencia de aprendizaje relacionada a lectura, mientras que las actividades 4, 7 y 8 realizan actividades anticipando a la utilización del texto del párvulo, pero estas se realizan en el aula, pero como una experiencia distinta a la encontrada durante los periodos siguientes de la actividad.

En la experiencia n°1 se solicita visitar la biblioteca de la escuela para interactuar con distintos tipos de textos y  la actividad n°3  propone una visita a una zona comercial en donde puedan encontrar distintos locales comerciales.  En estas experiencias se ofrece una alternativa que suple la salida como lo son “llevar distintos tipos de texto a la sala (por ejemplo, diarios, libros, revistas, etc.)”(GD, p. 126). Por otra parte, en la actividad tres se solicita como segunda opción  llevar al aula “fotos o recortes de revistas de establecimientos de la comunidad”,(GD; p.128) a partir de esto se asume que el espacio utilizado para el favorecimiento de la lectura es principalmente el aula. 

También existe en la guía didáctica una propuesta respecto a la utilización del espacio al interior del aula: Las actividades propuestas en el texto son en su totalidad actividades de tipo individual, las que se desarrollan al interior del aula. Este espacio se puede transformar para otorgar un espacio tranquilo y cómodo para la realización de la lectura o para interactuar con otros textos.

Respecto a la utilización de otros recursos, en la tercera experiencia de aprendizaje, se solicita al educadora generar material didáctico para la actividad, en este caso variadas tarjetas con dibujos y sus respectivos nombres (temática a criterio del(la) educador(a). Considerando dos tarjetas por cada imagen, y “sus respectivas palabras en la parte inferior para cada uno de los niños y niñas”, una escrita correctamente y la otra con el sonido inicial equivocado, para ello se coloca como ejemplos palabras que inician con vocales “ilefante, aña, oglesia”,  las cuales se ubican pegadas en las paredes del patio y se anima a recoger aquellas que se encuentran correctamente escritas.  Esta estrategia propia de un modelo de destrezas, se considera aporta al aprendizaje de la lectura en cuanto a que permite que el niño y niña reconozcan los fonemas en posición inicial,  pero  se encuentra descontextualizada de los textos completos o auténticos y que son definidas por el(la) docente y no por el interés del educando.

Por las características de las actividades, se puede inferir que se  pierden posibilidades importantes de posicionar la lectura como un aprendizaje que genera para ampliar sus posibilidades de conocimiento, dándole mayor relevancia a la asociación entre el grafema- fonema.

El análisis fonológico según Condemarín (2006) “en la práctica escolar constituye una teoría de la identificación de las palabras desconocidas a partir de sonorizar sus elementos componentes” (p.131) que según esta autora ha sido un tópico de discusión en relación a las técnicas de enseñanza y define dos perspectivas para abordarla: la estrecha se refiere a la “simple identificación de sonidos de acuerdo a su posición en la palabra, como un medio de separar un sonido o de relacionarlo con una letra” mientras que la amplia implica estimular en el niño la conciencia fonológica, orientando al niño dentro del sistema de sonidos del habla a través de la captación de las funciones diferenciales de las palabras”; en este caso la actividad propuesta implica una perspectiva estrecha del análisis fónico, en la que solo se consideran los sonidos aislados, olvidando que la principal función de un fonema es la diferenciación de una palabra de otra de acuerdo a su sonido, en donde se expone en el texto, si la elección es equivocada (donde el párvulo no escoge la tarjeta escrita correctamente) pedirle que muestre su tarjeta y a  decir la palabra según el dibujo que tienen, posterior a ello se solicita elegir nuevamente una tarjeta, reforzando lo solicitado al pronunciar ambas palabras claramente. Con ello se evidencia que el rol del(la) estudiante se ve disminuido a ejecutar  acciones previamente esperadas y dirigidas, en donde la mediación del(la) docente se reduce a verbalizar las palabras escritas en las  tarjetas, y preguntar la palabra basada en la imagen, sin promover alguna reflexión  se le indica al párvulo escoger nuevamente en un repertorio de dos opciones, por lo que incluso no permite una profundización en el aprendizaje de relacionar el habla con el lenguaje escrito y se finaliza con la elección de aquella correctamente escrita.

Respecto a los recursos utilizados, propuestos como material de apoyo, podemos encontrar dos canciones, las cuales se asocian a las actividades tercera y cuarta, las cuales son de “el sombrero”  y “la marcha de las letras”,  la primera se refiere a  una canción de fuente popular en donde se expone una situación de la ruptura de un farol realizada por una señora con un sombrero, quien responsabiliza al sombrero de este daño diciendo “yo no he sido, ha sido mi sombrero el atrevido. Por eso mi sombrero pagará, para que otro día sepa, sombrero donde va”, frente a la pregunta del vendedor quien pregunta “¿Quién ha roto este farol?”, la utilización de esta canción en la actividad es en el momento de cierre, momento en el cual se indica “anímelos a descubrir cómo se llama el establecimiento donde trabaja el vendedor de faroles (ferretería)”, sin embargo esta canción no hace alusión alguna a un espacio definido para la venta de estos elementos, así mismo se espera una única respuesta que es en la ferretería, a pesar de que existen variados puntos de venta para este elemento como supermercados, tiendas especializadas en la venta de faroles, servicios de reparación de autos, electrodomésticos, entre otros dependiendo del tipo de farol. Por tanto, la herramienta lúdica no presenta una relación directa con la actividad, ni aporta información nueva respecto al conocimiento de la ferretería.

La segunda herramienta lúdica (la marcha de las letras) es una canción de autoría de Francisco Gabilondo, la cual se pretende usar en la experiencia de aprendizaje como motivación para que los párvulos puedan identificar las vocales, esta canción está básicamente referida a la identificación gráfica de las vocales, en el caso de A se refiere así en la canción “la “A” con sus dos patitas muy abiertas al marchar”, esta herramienta lúdica se dirigió necesariamente para que los párvulos puedan reconocer la expresión gráfica y poder ubicarla dentro de palabras escritas, de este modo ello tienen a tener una asociación de la canción con las características de la forma en la que se escriben las vocales en mayúscula, así como “Ahí viene la “E” alzando los pies, el palo de en medio es más chico como ves”, nuevamente se observa un énfasis en el aprendizaje de los grafemas que en la canción se evidencia están en mayúscula imprenta, los cuales son distintos a los que se está trabajando en ese momento, ya que en la actividad se trabaja con las vocales en minúscula, por lo que se genera una inconsistencia del recurso seleccionado frente a la experiencia de aprendizaje ya que estas letras cambian en su formato minúscula.  

En otro segmente de la canción se dice “llegó la “U”, como la cuerda con que siempre saltas tú”  sin entender la particularidad de los niños(as) que tal vez miran el saltar la cuerda con otra perspectiva y no lo relaciona con la letra u, por tanto puede que para los niños y niñas no exista relación la asociación que propone la canción entre la forma del grafema y el fonema, ya que esto responde a sus experiencias previas. Es importante destacar que esta herramienta se propone, sin una intencionalidad clara, ya que actúa como un elemento de cierre de la actividad posterior a la metacognición “entone con el grupo la canción marcha de las letras (ver herramientas lúdicas) y acompáñela con mímica”(GD, 129).

4.1.2.4 Coherencia entre los momentos de la actividad en la planificación.

En estos resultados se infiere la coherencia entre los momentos de la actividad (inicio, desarrollo y cierre), entendiéndose esta como la relación lógica y adecuada de las partes que forman un todo (www.rae.cl), el análisis busca comprender si los momentos se relacionan entre sí, o si tienen la misma tendencia en cuanto al modelo pedagógico que los sustenta.

Podemos observar que en la primera actividad se pide que los niños y niñas vayan a la biblioteca en donde  se habla de distintos textos,  específicamente aquellos seleccionados por los párvulos. Posteriormente, se movilizan experiencias previas, después del contacto con los libros, en aquellos de tipo literario, aquí, al igual que en la tercera (textos publicitarios), séptima (textos informativos) y octava (texto narrativo comics) actividad, visualizamos que la lectura se basaría en la interacción con distintos tipos de textos, mientras que durante el desarrollo las preguntas están enfocadas a la observación y descripción de la página en el texto escolar, para luego ejecutar las instrucciones que allí se proponen, relevando por ejemplo el incentivar a “los niños y niñas a observar y describir las imágenes de los diversos textos que aparecen en la página”(GD, p.126)  a la interrogación que se puede realizar en función de la interacción de los niños y niñas con el texto auténtico al que se enfrentan durante el inicio (la cual se desarrolla de una forma intuitiva por parte del niño o niña, ya que no existe una mediación que la profundice). En este sentido se advierte que el significado de lectura cambia en el momento de desarrollo donde se centran las actividades en las indicaciones que se exponen en la página, es decir aquí se observa que la lectura entonces se aprende mediante la realización de acciones motrices.

Respecto a la metacognición las preguntas están referidas a la primera actividad que fue conocer los textos en la biblioteca, o interactuar con las historietas, entre los otros elementos abordados durante los periodos de inicio, aquí se manifiesta en tres ocasiones una nueva actividad a realizarse, como por ejemplo,  se les propone a los párvulos que se realice “el día de la lectura”  con esto introduce la lectura de una forma aislada, ya que solo ese día. Ya que se pretende ordenar la sala de una forma diferente para que parezca un espacio tranquilo y cómodo.  También se les propone que se haga una biblioteca de aula, como una forma de favorecer las lecturas diarias, elemento que está vinculado al plan de fomento lector y a las bibliotecas de aula entregadas por el Ministerio de Educación; al igual que la visita a la biblioteca.  En estos dos momentos de cierre la visión de la lectura está relacionado con un contexto y favoreciendo la interacción con distintos tipos de textos, sin embargo también se observa que hay dos actividades que desvinculan totalmente de los aprendizajes seleccionados y los momentos anteriores, estas son la tres y  cuatro, en las cuales se propone entonar una canción dicha de forma oral a los  niños y niñas, donde no se observa relación  alguna con   la lectura. 

Para finalizar, encontramos que las estrategias propuestas se relacionan a los modelos de destrezas, holísticos e integrados que coexisten sin relacionarse durante los momentos de la actividad, por lo que las actividades  no presentan una coherencia desde un modelo determinado.

A continuación se presenta un cuadro resumen de los elementos relevados en los distintos momentos de la actividad.

Cuadro 1: Resumen Relación entre  momentos de la actividad
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4.1.2.5 Estrategias  para la Familia y  Herramientas lúdicas   en la lectura.

En las distintas actividades propuestas existe un apartado destinado a las “sugerencias de actividades para la familia” en función de los aprendizajes esperados, su especificación, análisis y evaluación. Formulando estrategias como:
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Si bien, se puede observar en estas una orientación desde las estrategias holísticas  e integrada, en el caso de la actividad número cuatro, solo con su enunciado no menciona los roles que  ocuparán los distintos agentes educativos.
Como se mencionó en la primera, séptima y octava actividad se  propone a las familias que puedan  realizar observaciones de distintos tipos de textos, en la primera se sugiere visitar una biblioteca municipal, de modo que los párvulos puedan conocer diversos tipo de textos, para así puedan descubrir sus características, Además de ello, la sugerencia a la familia consiste en que  “los incentiven (a los niños y niñas) a reconocer qué tipos de textos prefieren y cuál es la razón de ello”, estas estrategias se exponen presumiendo, que los familiares de los párvulos tienen un dominio sobre el tema, sin considerar los conocimientos de los padres, madres o familiares respecto a los tipos de textos, ya que no sé sabe si ellos pueden orientar para realizar una categorización los textos según sus características.
En la estrategia que se refiere al texto informativo,  se señala a la familia que junto al niño o niña, escojan un texto informativo y lo observen,  “incentivando el descubrimiento de sus características y utilidades” (GD, p.166), donde se señala que se les recuerde que existen textos informativos infantiles, por lo que se puede asumir que  se conoce el tipo de texto informativo escogido por las familias, y que este no necesariamente sea para niños y niñas de su rango etario. Por último, en esta línea de actividades, se encuentra la octava actividad que manifiesta la propuesta de realizar una feria del libro usado para que los párvulos puedan explorar distintos tipos de textos, donde  estipula que en esta feria se podrán  “incluir y exponer diversos tipos de textos escritos”(GD, p.167).

Sin embargo, no se incluye una mediación frente a ninguna de las actividades propuestas en cuanto a la exploración de los textos por parte de los párvulos, solo se les otorga el “tiempo y espacio necesario para que todos los niños y las niñas del nivel, para que  puedan explorar los textos e identificar de qué tipo se trata” (GD, p.133)(en el caso de la última actividad descrita) pero no hay preguntas mediadoras en la orientación. De igual modo  el objetivo en esta línea de trabajo y que es transversal a las tres actividades  expuestas,  es que los educandos puedan reconocer los diversos tipos de textos asimismo como algunos logotipos, palabras, dibujos y señales que distinguen en los textos.
 Ahora bien, podemos considerar estas estrategias como significativas, debido al contexto en el que se desarrollan, sin embargo estas se basan en la intuición que puede tener cada familia, debido a que, como se mencionó,  no cuenta con una orientación para que desarrollen una  mediación efectiva, presentándose solo una explicitación de las acciones que hay que realizar, las cuales se pueden interpretar de variadas formas. 
La cuarta actividad sugerida para la familia está relacionada con que las familias en conjunto con el niño(a) recorten palabras que comiencen con sonido inicial vocálico, para construir un álbum en el que se peguen dichas palabras. La construcción de un álbum de palabras es una herramienta significativa por el contexto en el que se construye, es decir con sus familiares, por lo que tiene un peso importante en el aprendizaje, pero en cuanto a desde qué perspectiva se plantea esta actividad, podemos  mencionar que el recortar y pegar palabras que  empiecen con  una letra determinada, repitan palabras que contengan esa sílaba entre otras estrategias, corresponde al método silábico que según  Mohammad (2006) “es uno de los métodos más conocidos y más utilizados. La maestra comienza enseñando las vocales y continúa con distintas sílabas que comprender el sistema de grafía en español. Este método parte de las sílabas como unidades mínimas y se basa en ellas para construir palabras, luego oraciones hasta construir oraciones completas. Es un método sintético que sigue una estructura organizada, el cual introduce a los estudiantes a las sílabas en un orden específico” (p.06), esta estrategia es utilizada en este y en otros modelos que buscan avanzar en la discriminación fonética de sonidos iniciales.

Al igual que en las anteriores estrategias, no se visualiza la presencia de preguntas  mediadoras, que las familias puedan utilizar al momento de encontrar palabras. Por otra parte, no hay seguimiento por parte de la educadora para que las familias puedan presentarlo, viendo así los avances de los párvulos frente a la identificación de las vocales.
La tercera sugerencia para la familia se basa en una actividad a realizar en el aula, siendo un juego centralizador respecto a la feria. Aunque  en esta experiencia se da un rol más protagónico de los niños y niñas debido a que “cada uno de los niños y las niñas deberá crear un cartel, en el cual exponga el producto que venderá” (GD, p.159) se señala de forma explícita los elementos que debe contener el cartel y se  generan instrucciones sin mayor aporte de mediación para la planificación del texto. Por tanto, los niños y niñas no tienen la oportunidad de planificar su texto, organizarlo, contrastarlo con otros o modificarlo en relación a los elementos que considera debe agregar o cambiar, además esta actividad se proponen sin recordar experiencias previas sobre la feria libre y sin descubrir que elementos requiere colocar en dicho cartel.

Una de las instrucciones explícitas que se plantean en la guía didáctica, para que la educadora se las diga a los familiares  es: “Indíqueles que deben incluir en ellos íconos, logotipos y palabras conocidas, para que todos los niños y las niñas puedan reconocer de qué producto se trata”  (GD, p.159) sin embargo, los carteles de la feria no contienen logotipos, ya que estos se refieren a “una combinación de diseño, colores y palabras (generalmente el nombre de la empresa o de su marca), que va íntimamente ligado a la imagen corporativa de la empresa. El logotipo no solo sirve para identificar a la empresa y a sus productos diferenciarlos de la competencia sino también, cuando ha sido bien diseñado para asociarlo a una filosofía concreta, única e intransferible” (Navarro, 2001 p.133),  por su parte “el ícono es un signo que representa cualidades semejantes a objetos representados. Por ejemplo: una mancha negra para el color negro, figura humana para un santo en la iconografía de la iglesia ortodoxa” (Barberán, p.43).  Es decir  se indica que tienen que tener elementos que no posee un tipo de texto como lo es el que se expone en las ferias, libres, este texto se caracteriza por ser informativo, donde “el elemento de parada y el artículo ocupan 1/3 del cartel, quedando el resto para el precio. Se usan elementos de parada como “oferta”, “ocasión”, “oportunidad”, “liquidación” este tipo de texto, señala el mismo autor “debe identificar un producto, por lo que están situados a su lado, e informan de su precio. Un cartel de precios debe ser visible (por su forma color, tipo de letra, texto y ubicación) y simple (con mensajes cortos y claros)” (Vértice, 2010 p.146), los que tienen la finalidad de captar la atención del cliente.  Sin embargo y como la mayoría de las orientaciones para las familias se deja de lado la mediación, sin que se pueda orientar la selección de los textos que van a ser utilizados en la feria, su funcionalidad, qué se hará con respecto a los textos que van a estar allí, entre otros aspectos. 
En conclusión, se proponen estrategias de tipo holísticas ya que sitúa la escritura y la lectura en un contexto real y auténtico, sin embargo faltan orientaciones pedagógicas que permitan llevarla a cabo desde esta perspectiva, ya que se observa un conjunto de instrucciones para las familias situándolos, al igual que al párvulo como un agente pasivo que se encuentra bajo la subordinación de la guía didáctica que posiciona a la educadora como quien tiene el rol de la enseñanza asociado a su rol.

4.1.2.6  Aprendizajes y evaluación  referida a  la lectura.
La evaluación de la lectura se relaciona directamente con los elementos centrales de las actividades, como lo son aprendizaje esperado, aprendizaje esperado específico,  y análisis del aprendizaje esperado específico, por ello se presenta un análisis, que considera estos cuatro elementos en interacción.

Desde las Bases Curriculares se observa la presencia de tres aprendizajes: 1, 7 y 8 que tienen un carácter holístico, los cuales manifiestan énfasis en: las posibilidades que ofrecen los textos escritos para satisfacer distintas necesidades o finalidades que tienen los(as) lectores(as). Aprendizajes que consideran el ofrecer variedad de textos para despertar la curiosidad e interés de los párvulos por el lenguaje escrito, lo que se relaciona con las posibilidades que descubren los niños y niñas en los textos, respecto a las distintas emociones, sentimientos o conocimientos que entreguen los de uno u otro tipo y  por último  se manifiesta en la interpretación de los textos, basándose en aspectos claves que estos portan y que contribuyen a su comprensión, lo que tiene un carácter comunicativo. 
 Por su parte el tercer y cuarto aprendizaje se plantea desde las Bases Curriculares, están vinculados a un modelo integrado, que enfatiza el lenguaje escrito como ideas, invenciones de las personas o pensamientos, que se plasman a través de distintas formas, desde las palabras, grafismos, números, notas musicales, íconos y otros símbolos y signos escritos, como elementos que pueden estar por separados o en un contexto para representar ideas, mientras que el otro apunta al reconocimiento del código en contextos significativos, enfatizando en la relación grafema-fonema, el aprendizaje de los fónicos. 

Condemarín (2005) señala en relación a la conciencia fonológica que “La conciencia fonológica implica un “darse cuenta” de algunas características del lenguaje escrito. Los niños que han desarrollado conciencia fonológica reconocen que hay palabras que riman, que hay palabras cortas y más largas, que algunas comienzan o terminan con un mismo sonido, que la mayoría de ellas pueden separarse en sílabas (aunque no conozcan la palabra “sílaba”), etc. La conciencia fono-lógica es muy importante para el desarrollo de la lectura, porque los niños que carecen de ella, tienen altas probabilidades de llegar a ser lectores deficientes. El rendimiento en las tareas de conciencia fonológica en los niveles de transición y en el primer año está fuertemente relacionado al éxito lector, de hecho, la conciencia fonológica es mejor predictor del rendimiento lector que las medidas globales de inteligencia general o de aprestamiento para la lectura” (p.34), esta misma autora plantea que “la conciencia fonémica se refiere a un nivel más avanzado de la conciencia fonológica. Los niños la adquieren cuando toman conciencia de que las palabras están compuestas de fonemas, sonidos que pueden ser combinados para crear nuevas palabras. Para desarrollar la conciencia fonémica, los niños deben aprender a escuchar los diferentes segmentos sonoros (fonemas) al comienzo, mitad y final de las palabras, y a decir o unir fonemas aislados o separados para pronunciar palabras significativas (Condemarín, 2005, p.35).

Los análisis de los aprendizajes esperados específicos, pertenecen en su totalidad a un modelo holístico, los cuales tienden a complementar los aprendizajes esperados incorporando elementos como: diversidad de textos entendiéndose entonces, como una amplia gama de estos, sus distintos géneros y formatos (narrativo, informativos, continuos discontinuos, entre otros), sin embargo se observa desde la evaluación una  reducción importante de este elemento en las actividades 1, 4, 7 y 8, donde se invisibiliza el análisis de los aprendizajes esperados y se desvinculan del elemento evaluación, olvidando por ejemplo las posibilidades de contraste intencionado por el texto respecto a otros tipos de texto, centrándose solo en un tipo de texto que tiene que reconocer o interpretar, sin dar orientaciones para que el(la) docente pueda implementar y evaluar actividades que se relacionen a las características propias de cada texto, ya sea continuo, discontinuo, hipertexto, entre otros.  El indicador de adaptación solo se  menciona en un contexto que se podría entender como distintos tipos de texto, como se dijo anteriormente, sin embargo, tampoco existe una descripción en cuanto a qué se refiere este apartado, y queda a interpretación del(la) docente, sin una referencia clara en la guía didáctica. 
Desde el planteamiento del análisis, se observa que hay elementos nuevos que apuntan al  “propósito de favorecer la construcción del significado por parte de los niños y niñas. Estas características corresponden al modelo holístico” (MINEDUC, 2010 p.08).  La interrogación de textos supone algunas estrategias que el(la) docente realiza antes, durante y posterior a la lectura, las cuales se centran en el conocimiento de las experiencias previas de los niños y niñas, los elementos claves que reconocen de los textos escritos, formato, diagramación, palabras que se conocen, ilustraciones, entre otros elementos.  Se focaliza en la anticipación y realización de hipótesis frente a los textos y a la construcción de significados y contestación de preguntas con distinto nivel de complejidad respecto al contenido del texto (MINEDUC, 2010).

Se advierte entonces una concordancia entre el aprendizaje esperado y análisis del aprendizaje específico, por lo que se supone la intención es que los párvulos puedan interpretar la información que le entregan distintos textos, por lo que, para ello, se entiende la importancia de trabajar con diversos tipos de textos los cuales deben diferir en la construcción cada uno de acuerdo a sus características, sin embargo se observa que en el apartado de aprendizaje específico existe una reducción de contenidos y complejidad de habilidades importante.

Se quiere recalcar que en este apartado se posiciona el aprendizaje desde un  carácter comunicativo, donde el texto es portador de significados, esta perspectiva es propia del modelo holístico al generar una relación entre el lenguaje escrito y oral, como lo postulan las teorías lingüísticas.
Los aprendizajes específicos, se centran en un elemento del aprendizaje, y se especifican según contendido o habilidad.  El aprendizaje 3 se especifica según contenido respecto a las formas en que se presenta el lenguaje escrito, dejándola delimitada a las palabras y logotipos como parte del vocabulario visual. Mientras que la actividad 4 se especifica por habilidad, en relación a la conciencia fonémica, la especificación del aprendizaje en cuanto a “asociar las vocales (en sus diversas expresiones gráficas) y algunos fonemas a sus correspondientes grafemas para avanzar en el aprendizaje de los fónicos” (GD, p.129)  en esta especificación hay una diferenciación entre la vocal y el grafema, ya que se redacta en dos apartados consecutivos (redactados en forma de objetivos). El primero apunta a las vocales, y el segundo a algunos fonemas los cuales se asocian a su representación gráfica (y sus distintas expresiones gráficas para el primer caso), frente a esto es importante detenerse a entender que es lo que produce tal diferencia, ya que si se intenta establecer una correspondencia entre fonema y grafema se entiende según Onieva (1992) que el fonema se refiere al sonido ideal que se intenta pronunciar /p/, el sonido, al sonido real que se pronuncia [p] y la letra se refiere a la reproducción grafica de fonemas y sonidos: p,P, entendiendo que las letras son los signos que utilizamos para representar en la escritura los fonemas, siendo el conjunto de letras de un idioma un alfabeto o abecedario. 
Mientras hay otras especificaciones del aprendizaje que amplían lo señalado por el aprendizaje, como el caso del primero “Descubrir las oportunidades que entregan los textos escritos al relacionarse con ellos e interpretarlos”, al analizar el aprendizaje se señalan dos elementos nuevos del aprendizaje que tienen relación con su intencionalidad, y son el relacionarse con los textos escritos y la interpretación que se hace de los mismos. Estos elementos son parte de una perspectiva más holística del aprendizaje, la cual se encuentra en relación con la creencia de que los niños y niñas aprenden distintos elementos desde el lenguaje escrito interactuando con él, y comprendiendo que los textos escritos son portadores de significado y que estos significados establecen los propósitos de la lectura.

Sin embargo este análisis de desvincula de la evaluación, donde por ejemplo, se reducen elementos palabras y logotipos a solo las palabras, dejando fuera los logotipos, entre varios elementos que se reducen considerablemente (a un texto o a realizar algunos trazados).

La evaluación se expone reduciendo el aprendizaje por medio de único indicador  como: “Reconoce ideas a partir de palabras escritas”, indicador que no permite reconocer cuales son las ideas que reconoce a partir de cuales palabras escritas, lo que se contradice con una evaluación auténtica, a la cual el texto escolar adhiere, basada en los conocimientos que los niños y niñas tienen para comenzar el trabajo pedagógico.
Uno de estos elementos es lo que se señala en el apartado de evaluación, donde se plantean dos indicadores: Asocia vocales a su correspondiente representación gráfica y Asocia fonemas a su correspondiente representación gráfica. En este apartado se observa que lo que se pretende es seguir en la misma línea del aprendizaje, el cual busca una asociación fonema-grafema para la descodificación de los textos escritos, y que deja en evidencia poco dominio conceptual en términos referidos al lenguaje escrito, lo que también deja de manifiesto una perspectiva más bien de destrezas ya que se plantea primero las vocales y se asume que se plantean los otros fonemas como las consonantes del alfabeto, frente a las cuales no se observa un posible trabajo en la actividad propuesta por el texto, ya que trabaja con palabras que inician con vocales y se solicita unir con una línea la palabra correcta con la imagen, por lo que se instala la interrogante de cómo evaluar con este indicador, cuando no se favorecen instancias para trabajar con otros fonemas y grafemas.
Es decir, se busca la correspondencia entre grafema-fonema, que en español es prácticamente uno a uno, existiendo solo algunos grafemas “mudos” y otros que pueden tener más de una pronunciación de acuerdo a las reglas lexicográficas y otros pocos grafemas que varían pronunciación de acuerdo a reglas ortográficas muy estrictas y limitadas (Iribarren, 2005), por tanto se generan interrogantes en cuanto a separar conceptualmente vocales de grafemas al referirse a los fonemas que constituyen lenguaje escrito, o si en realidad no se busca en el caso de las primeras la asociación sonora a la gráfica y solo se busca el reconocimiento de las distintas grafías con las que se representa, esta interrogante se puede resolver considerando los elementos que plantea la guía didáctica. 
Por tanto, la evaluación vendría actuando como comprobación de que los niños y niñas reconocen la portada de un texto o como un producto final. Esta evaluación se plantea desde un modelo tradicional, debido a su carácter reduccionista en función del aprendizaje, en cuanto a la conexión entre las actividades y el indicador de evaluación.  Frente a esto Mclaren (2008) señala que “los exámenes en el modelo tradicional se caracterizan, entre otras cosas por no guardar conexión alguna con el entorno del alumno o alumna, normalmente se trata de exámenes simplificados con el objetivo de facilitar su corrección,  proporcionan una única puntuación en una única oportunidad” (p. 326).
Los indicadores de evaluación se proponen de acuerdo a las experiencias como se señaló en el apartado anterior, los cuales en orden cronológico son:
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	Simbología orientación de los elementos de  la evaluación

	
	Aprendizaje esperado

	
	Centrado en las características del texto

	
	Discriminación fonológica

	
	Centrado en el contenido del texto.

	
	No hay elementos observables.


En la tabla se ve la relación existente entre el aprendizaje esperado y los indicadores de evaluación, lo que en función del análisis realizado permite extraer tres elementos importantes de exponer respecto a los resultados de esta categoría.

· Primero: la utilización de indicadores genera  una contradicción con la evaluación auténtica, debido a que el “indicador, en sí mismo es un parámetro: indica la medida indirecta de solo un aspecto o dimensión de un sistema complejo. Como tal medida aislada no sirve de mucho, ya que solo informa del grado o nivel adquirido por un factor en concreto” (Monedero, 1993 p.49) y no permite una valoración o emisión de juicios respecto al logro de los aprendizajes, ni tampoco considera los elementos que constituyen cada uno de ellos. 
· Segundo: los indicadores muestran una orientación hacia uno u otro modelo. Los de Destrezas: aquellos centrados en el código en cuanto a la discriminación fonológica (2 indicadores de evaluación y uno de adaptación), Integrado: apuntan de alguna forma a las características del texto (un indicador de evaluación y uno de adaptación) y  al contenido del texto (dos de evaluación), en los que se observa, predominan los que tienen relación a la discriminación fonológica, por ende predomina en este apartado de indicadores un modelo de destrezas.

· Tercero: los indicadores son reducidos en nivel de complejidad, debido a que cuatro de los ocho indicadores expuestos, se basan en el  reconocimiento. Según Biggs (2006) el “memorizar, identificar, reconocer, son uniestructurales: directos, concretos, autosuficientes, pero minimalistas” (p.71) es decir implican un nivel cognitivo bajo para su resolución ya que implican procesos de recuerdo y evocación.

En los verbos de los indicadores  sugerir y asociar, implican un nivel de complejidad mayor en cuanto a que consideran más de un elemento que se coloca en juego para realizar estas acciones, siendo el que manifiesta mayor complejidad aquel indicador referido a inferir contenidos, ya que en esta se validan o rechazan  posibles hipótesis relacionadas con el texto y se comienza el aprendizaje referido a las regularidades que tiene el lenguaje escrito.

· Cuarto, existe una simplificación y reducción de los aprendizajes esperados, a través de indicadores que abordan de forma muy global pero reducida los aprendizajes, es el caso de los indicadores relacionados a los aprendizajes 1, 7 y 8 que apuntan a diversos textos, considerando la gran variedad existente, se enfocan en dos oportunidades al texto informativo y en uno a un texto narrativo, encontrando la presencia solo de un tipo de texto evaluado de forma explícita, que es el informativo. 
Aquí se observa que si bien, en los recursos se plantean otros tipos de textos, se evalúan solo los mencionados, reduciendo las posibilidades de abstraer las características de los textos escritos y de ir comprendiendo sus funciones en relación a los propósitos que tienen los lectores.

· Quinto: la secuencia que tienen los indicadores hace pensar en una evaluación tradicional, la que apunta a - conocer la portada o forma del texto (informativo) -  reconocimiento de ideas a partir de palabras (donde se sitúa a la palabra descontextualizada del texto como portadora de ideas), -asociación grafema/fonema –sugerir buscar información en textos escritos -inferir el contenido del texto apoyándose en algunas características del mismo.

Los indicadores de evaluación tiene un carácter basado en destrezas, siendo holístico solo el último, presentándose este indicador de forma posterior a aquellos que se enfocan en el código, reconocimiento de grafemas, fonemas y palabras, por ende muestra una organización progresiva desde lo considerado más simple a lo más complejo dentro de una educación directa, es decir, nos encontramos con elementos que permiten inferir el modelo que subyace a la evaluación, se relaciona al modelo de destrezas por tener una organización que segmenta las sub destrezas en elementos pequeños (grafema-fonema) y palabras para terminar con la interpretación de un texto. 
4. 1.3 ) Resultados  de la enseñanza y aprendizaje de la escritura

En la guía didáctica,  hay cuatro actividades diseñadas para favorecer la lectura en los n
iños y niñas de segundo nivel de transición, las cuales son:
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En ellas, es posible determinar algunas categorías que hacen comprender como se aborda  el proceso de enseñanza y aprendizaje, en cuanto a la escritura de los niños y niñas.

4.1.3.1  Planificación de experiencias de aprendizaje para favorecer escritura.

Referida a las planificaciones de las actividades propuestas en la guía metodológica para favorecer la escritura, en ella surgen subcategorías, las cuales se abordan a continuación con sus correspondientes análisis.
La escritura inicial, fundamentalmente está inserta en una situación comunicativa. De acuerdo a este enfoque comunicativo el escritor(a), en este caso los niños y niñas, al producir un texto deben vincularla, siempre con una situación comunicativa, en el que intervienen los siguientes factores: el tema, la audiencia o destinatario y los propósitos de la producción escrita, como también la intervención de tres variables contextuales, a saber: “el contexto cultural, el contexto social y el contexto comunicativo.” (Marinkovich, Morán y Vergara, 1998, citado en Díaz, 2006, p.65).

De esta manera, el proceso de investigación y análisis de la guía didáctica de la educadora estará enfocada en las tres variables descritas anteriormente, a partir de la categorización de los siguientes aspectos:

· Intervenciones de la educadora de párvulos.

· Recursos utilizados en las actividades de escritura.

· Tipos de formulación de preguntas.
· Intervenciones de la educadora de párvulos.

En la guía metodológica, específicamente en las planificaciones de experiencias  de aprendizaje orientadas a la potenciación del lenguaje escrito, se puede determinar que las instrucciones que debe dar  la educadora para generar instancias, en donde los párvulos puedan desarrollar acciones que potencien el aprendizaje de la escritura.
Las intervenciones dadas se pueden clasificar entre las acciones que se espera que los párvulos realicen, por ello es que se clasificarán en microcategorías: 
· Intervención de generación de espacios.
· Intervención hacia la educadora para la preparación de recursos.
· Intervención para trabajar con el texto del párvulo.
· Intervención para la generación de nuevas experiencias de aprendizaje o actividades.
· Intervención de orientaciones pedagógicas.
· Intervenciones que se diseñan para que la educadora genere espacios.

En las diferentes experiencias de aprendizaje se puede observar que se dan instrucciones que van dirigidas a la educadora de párvulos, para que pueda generar espacios, por ejemplo: se le pide que “Muestre un títere y dígales que se llama Lissar.  Explique que Lissar es un duende que vive en nuestra imaginación y ha venido a saludarlos. Entable un diálogo con el grupo en que el títere les comente que su mundo tiene una manera de escribir diferente al nuestro y que cada símbolo tiene un significado. Invítelos a escuchar la lectura de los símbolos y a realizar las acciones que este pide” (GD, p.127). Estas instrucciones que se dan en la segunda experiencia de aprendizaje están referidas a la creación de un espacio, en donde los párvulos podrán tener un contexto en el que se están utilizando diversos recursos, para que posteriormente puedan realizar una actividad específica del texto escolar. Se induce luego a la actividad del texto, la cual consiste en que los párvulos “dibujen” símbolos con el motivo de ayudar al personaje del cuento (Lissar) a crear nuevos símbolos. La temática en que se aborda la creación de símbolos propios  está relacionada con un cuento de fantasía. Respecto a las escrituras de símbolos hay que tener en cuenta que  “algunos sistemas de escritura, muy distintos al español, utilizan sus “dibujos” para representar palabras, frases o ideas, sin establecer ninguna relación directa con la cadena sonora que se articula oralmente. Constituyen lo que comúnmente se denominan escrituras ideográficas” (Salgado, 2000, p.14).  En este caso en el que los niños(as) estén escribiendo símbolos no tiene una relación directa  con la escritura del idioma castellano. “Las lenguas romances, entre las cuales se incluye el español y el portugués, favorecen el aprendizaje de los fónicos. Estas lenguas se caracterizan por un fonismo regular; poseen un alto grado de correspondencia entre la forma visual (grafema), la imagen acústica (fonema) y la articulación que sirve de base.” (Condemarín, 2006 p. 132).  Por ello, la enseñanza de la escritura tiene directa relación con los fonemas y los grafemas, no así como la utilización de símbolos. “Nuestra escritura castellana no es ni ideográfica ni si silábica; por el contrario, utiliza letras para representar, básicamente los sonidos articulados de la lengua, es decir, los fonemas (no las silabas), a  esto se le denomina escritura alfabética” (Salgado, 2000 p.15).

El tratamiento de la escritura en este caso pasa por una acción en que los niños y las niñas puedan escribir símbolos y les den un significado. Por esta razón, para abordar la escritura se debe partir de acciones pequeñas, considerando el dibujo, siendo uno de los primeros acercamientos a la escritura.
Se puede apreciar que una vez que los párvulos hayan construido sus propios símbolos gráficos se hace una selección de ellos para que ellos puedan “Copiar cada uno en los recuadros inferiores” (GD, p.127) del texto del párvulo. Como señala Condemarín (1995) la copia es utilizada para poder potenciar las destrezas funcionales de escritura. Ellas se realizan una vez que los párvulos tienen cierto dominio de la escritura manuscrita y les sirven tanto de práctica como de técnica de estudio.  De este modo el realizar copias  favorece  la legibilidad de la escritura, asimismo como la familiaridad del niño y niña con diversos modos de estructurar palabras, frases y oraciones (sintaxis del lenguaje). Permite también ejercitar y retener en la  memoria características específicas del lenguaje escrito.
En el caso de la experiencia de aprendizaje, se pide que copien símbolos que si bien tienen un significado  estos no ayudan a potenciar las acciones que conlleva realizar copias, ya que son símbolos propios y no corresponden a la escritura del idioma.

Se puede apreciar en la quinta experiencia de aprendizaje que se solicita a la educadora que los párvulos sean llevados a un lugar, por ello es que se expresa en la planificación “Llévelos a un lugar amplio. Luego, coloque música clásica y anímelos a mover las cintas al ritmo de esta. Varíe la actividad cambiando de música” (GD, p.130).
De la misma manera, en la experiencia de aprendizaje número 9 se puede  observar que a través de lectura de cartas se le pide a la educadora que “Organícelos en grupo y léalas junto a ellos.  Converse con los niños y las niñas sobre “La Carta” (GD, p.130). A través de estas preguntas se espera que la educadora pueda realizar estas acciones que llevarán a la construcción de un contexto, de la misma forma en la segunda experiencia, si bien son distintas formas de construir contextos estos apuntan a poder comprender la actividad propuesta por el texto del párvulo.
Que las familias hayan enviado una carta para los niños, tiene la ventaja que es un texto producido por sus familiares, el cual cobra un sentido al ser leído por la educadora de párvulos. De este modo el párvulo puede significar este texto, ya que pertenece a alguien cercano y está dirigido hacía ellos. Los párvulos no interpretan el texto ellos mismo y es leído por una adulta. 
Se establece que  “La lectura en voz alta, por parte de los adultos, establecen una relación emotiva que permite que el niño asocie la lectura a un momento de grata comunicación con los adultos. Para muchos niños el acto de leer es sentido como una forma de recibir amor” (Condemarín, 2006 p.105).  Y por ende se busca una relación directa con las actividades de aprendizaje propuestas y los aprendizajes esperados de los educandos,  por lo que sería relevante que los educandos escribieran una carta  a los padres, como respuesta.
Se invita a los párvulos a compartir el texto construido, potenciando la escucha atenta, de esta manera la experiencia se vuelve enriquecedora, donde a los niños y niñas se les respeta su propia construcción y los niveles de escritura de cada uno. “Es por ello que resulta necesario crear contextos comunicativos variados para que los niños puedan hablar y escuchar con diferentes propósitos, a  distintos interlocutores y utilizando diversos géneros discursivos” (Vaccarini & otros, (n/d) p.13).
Las actividades anteriormente propuestas buscan el aprendizaje, a través de la lectura en voz alta y de un recurso cercano y significativo para los niños y las niñas,  como lo es la carta. Es por ello, “es fundamental que el alfabetizador logre estimular al sujeto, favoreciendo el descubrimiento de las funciones sociales de la escritura; que el sujeto logre reconocer los diversos usos  que la sociedad  en la que vivimos hace de la lectura y la escritura”. (Salgado 2000, p.17)
“Las actividades específicas que proponga el alfabetizador podrían promover la formación de un “semi-alfabeto” o de una persona que vaya a hacer un uso restringido de la lengua escrita” (Salgado, 2000, p.18).
· Intervención hacia la educadora para la preparación de recursos.

En las planificaciones se puede evidenciar que se dan instrucciones a las educadoras, con respecto a la construcción o preparación de recursos para la complementación de las experiencias. Por ello, en la experiencia número 2 se le pide a la educadora que “Elabore fichas de cartulina con cinco símbolos creados por usted que signifiquen acciones como: saltar, correr, gatear, rodar y caminar” (GD, p.127) lo mismo ocurre en la quinta experiencia de aprendizaje en donde  se pide que la educadora “Prepare con el grupo cintas con tiras de papel crepe” (GD, p.130)  para la realización de una actividad física  y en el caso de la experiencia número 6 en la que se solicita a la educadora que “Coloque un papel grande en la pizarra recorte tiras de papel” (GD, p.134)   con el fin de que puedan desarrollar la actividad propuesta con los párvulos. Asimismo se pide la colaboración de las familias en donde la educadora “Solicite a las familias que envíen una carta para cada uno de los niños y las niñas del grupo” (GD, p.134)  
 Si bien la guía metodológica no especifica la utilización de los recursos que serán necesarios, dentro de la planificación sí hay instrucciones dirigidas a la construcción de ciertos recursos, que van a ser útiles dentro de las experiencias, que por lo general son complementos para poder desarrollar actividades que dan un contexto para la realización de la experiencia propuesta por el texto escolar. 
· Orientación para generar nuevas experiencias
En la mayoría de las planificaciones de la guía metodológica al final de las preguntas de metacognición se hace referencia a nuevas propuestas de actividades, las cuales no se determina cuando las realizarán, sino que es una propuesta la cual pueden desarrollar de forma inmediata o a largo plazo, en la segunda experiencia de aprendizaje se le pide a la educadora que “Invite a los niños y a las niñas a jugar con los símbolos que han creado. Propóngales elegir dos y enseñar el significado de cada uno al grupo para ponerlos en práctica”. (GD, p. 127) Si bien la actividad propuesta está relacionada con la comunicación a través de los signos creados, no está orientada hacia la construcción de textos propios.  
La misma orientación para la generación de nuevas experiencias ocurre en la sexta experiencia de aprendizaje, en la cual se orienta para que “Proponga al grupo la  realización de un gran cartel donde todos pintarán, para dar la bienvenida a la sala a las familias que asistan el día de la celebración”.  En el caso de esta propuesta sí hay una generación de texto en conjunto con los párvulos, pero hay que detenerse en el detalle de que esta orientación solo se limita la idea a desarrollar, ya que carece de acciones mediadoras en la actividad propuesta. 
· Intervención para trabajar con el texto del párvulo.

Todas las planificaciones orientadas al aprendizaje de lenguaje escrito tienen instrucciones para trabajar con el texto del párvulo. En el caso de la segunda experiencia se busca que la educadora “Proponga al grupo escribir cuatro símbolos con lápiz en la pizarra y copiar cada uno en los recuadros inferiores” (GD, p.127). Se puede tener en cuenta que esta acción está referida a la copia, dejando de lado la generación de textos propios.
En el caso de la experiencia de aprendizaje número 5 se le pide a la educadora que “Muestre a los párvulos la página del texto, a continuación, cuénteles que esta niña está jugando con su cinta y que va a hacer el mismo ejercicio que hicieron en el patio. Proponga al grupo trazar  con lápiz grafito el camino que seguirá la cinta al ritmo de la música” (GD,  p.130).  Esta instrucción está relacionada con el contexto de las actividades que se realizaron con anterioridad. Del mismo modo se le pide a la educadora que “Muestre a los párvulos la ilustración de la página y anímelos a escribir o copiar en ella la información de la invitación que crearon. Anímelos a delinear el título de la invitación” (GD, p.131).  En la sexta experiencia los párvulos deben realizar una actividad propuesta enmarcada en un contexto definido. Esto significa considerar que “la copia –lejos de ser la actividad puramente psicomotriz y mecánica como se la ve la mayoría de las veces– es, por el contrario, un comportamiento que depende de factores psicolingüísticos. Si esto es así, la copia de texto para sujetos en situación de aprendizaje sería reveladora del nivel de adquisición de la lengua escrita alcanzado por cada individuo” (Fijalkow & Liva, 1998 p.04).

En el campo metodológico la actividad de copia, así como la hemos utilizado hasta acá, “permite proponer un cierto desarrollo de la lengua escrita en el niño, pero posee las limitaciones del método de observación” (Fijalkow & Liva 1998 p.20).  Dentro del campo teórico, el análisis de la copia del texto guiado desde una perspectiva evolutiva, presenta en nuestra opinión un mayor interés al permitir “la aprehensión del desarrollo de la lengua escrita en el niño dentro de un marco conceptual específico y totalizador en relación con los marcos tradicionales de análisis que nos parecen poco específicos y segmentarios” (Fijalkow&Liva 1998 p.21).
En el caso de la experiencia de aprendizaje número 9 se le pide a la educadora que “Invite a los niños y a las niñas a observar el texto de la actividad. Incentívelos a identificar la estructura de la carta, fecha, saludo, cuerpo y despedida” (GD, p.139).

Las instrucciones dadas están relacionadas a desarrollar las actividades propuestas por el texto educativo, para ello es que nace la necesidad de enmarcarlas dentro de un contexto,  por ende se trabaja en la primera etapa de las planificaciones,  considerando instrucciones que van referidas a la observación y a la motivación de la realización de estas experiencias. 
· Intervención de orientaciones pedagógicas.

En la sexta experiencia de aprendizaje la cual está referida a la construcción de una invitación  se le pide a la educadora que “Recuerde respetar su nivel de escritura. Debe cautelar cómo escriben, recordándoles que consideren algunos aspectos tales como la dirección de la escritura, la secuencia, organización y distancia de los signos gráficos utilizados” (GD, p.131). Dándole énfasis a la estructura de la escritura más que al significado que le da el párvulo.
Al momento de trabajar con el texto escolar este solo se limita a que los párvulos rellenen los años que cumple, el día, la hora, lugar y firma. Con esto se propone que los párvulos solo escriban algo estructurado y no un texto propio.

 La importancia del orden de los diferentes textos debería pasar por conocer los textos que se quieren producir, en este caso una invitación, si bien existen diferentes tipos de invitación,  es esencial que los educandos puedan conocer diversos tipos de textos informativos. El planteamiento del problema de una fiesta podría haberse utilizado para que los mismos párvulos pudieran realizar la construcción de una invitación con textos propios, pero se dio énfasis solo a la organización de esta. Si bien los párvulos copiaron el contenido de la invitación, nuevamente se le dio el énfasis en la estructura con la que copiaban el contenido de la invitación expuesto la pizarra, escrito previamente por la educadora de párvulos, pero ideado con los párvulos. 
Hay que tener en cuenta que la invitación solo queda en el texto escolar, no cumpliendo su función de ser entregada a las familias para que se enteraran de la fiesta, siendo este elemento descontextualizado al momento de proponerles a los párvulos, al final de la actividad, que entre todos dibujen una invitación a las familias para poder pegarla afuera de la sala de actividades.  

4.1.3.2 Tipos de preguntas propuestas para los niños y niñas.

· Preguntas movilizadoras de experiencias previas abiertas realizadas por la educadora.
En la experiencia de aprendizaje número 2, después de haber utilizado el recurso de un títere, el desarrollo comienza con preguntas que están referidas a la imagen del texto escolar de los párvulos, como el cuento narrado es más cercano a una descripción de la imagen, estas preguntas coinciden con lo expresado en la narración hecha por la educadora. Las preguntas: “¿Qué ven en el dibujo? ¿Será el mundo de Lissar? ¿Cómo lo saben? ¿Cómo son los duendes? ¿Qué estará haciendo Lissar en la pizarra?” (GD, p.127) buscan que los párvulos puedan describir la imagen basándose en la narración para responder, de este modo se puede inferir que el cuento es una contextualización de la imagen del texto escolar. Por ello, es que se concibe que las preguntas sobre ideas explícitas buscan que los párvulos puedan “Comprender una narración requiere entender bien los acontecimientos descritos en el cuento y quienes los protagonizan. Esto no siempre es fácil, sobre todo en las estructuras de dialogo. Una dificultad añadida es que los niños suelen identificar los acontecimientos y las ideas con las palabras literales del texto, sin darse cuenta de que una idea puede expresar con palabras diferentes conservando su significado esencial.” (Vidal-Abarca, Gilabert, Abad, et al 2007 p.04).

En la experiencia número 6 orientada al aprendizaje de la escritura se les propone a los párvulos hacer una actividad que es significativa, la cual corresponde a la celebración de un cumpleaños, para ello es, se realizan preguntas movilizadoras de experiencias previas y se refieren a lo que se necesita para ir a una fiesta ¿Qué necesitamos para hacer la fiesta? Si bien la pregunta es amplia, los niños(as) pueden describir todo los elementos que pueden existir en una fiesta de cumpleaños. A través de esta pregunta de movilización previa se podría ampliar  las experiencias que han vivido los párvulos y así, a través de estas puede surgir un problema en donde los educandos  lo resuelvan, proponiendo realizar invitaciones a sus familias.
En la experiencia de aprendizaje número 9 se realizan preguntas en el inicio tales como “¿Has visto un texto similar a este? ¿Quién lo habrá escrito? ¿Para qué? ¿Qué tipo de letras usó? ¿Cuál es la dirección de las palabras?” (GD, p.134)  De las preguntas mencionadas anteriormente, una de ellas corresponde a la movilización de experiencias previas, la cual  está referida al reconocimiento del texto presentado. En cambio, las demás preguntas apuntan a la búsqueda de información explícita del texto y luego dos preguntas referidas al código de la escritura de esta carta. 
Es esencial que en este momento de la actividad los párvulos manipulen y tengan contacto con el material utilizado, en este caso “la carta”, pues “pese a que los niños no decodifican sí perciben claramente que las palabras impresas conllevan significados.” (Condemarín, 2006, p.105) Significando una aproximación y primer acercamiento hacia el objetivo del aprendizaje esperado.

· Preguntas que inducen a una actividad.

 En la experiencia número dos, después de haber realizado la lectura de un cuento y mediante las preguntas tales como “¿Quisieran ayudar a Lissar a crear nuevos símbolos? ¿Qué pondrían en la pizarra? ¿Qué significan?” (GD, p.127).  Se induce a la actividad del texto, la cual consiste en que los párvulos “dibujen” símbolos con el motivo de ayudar al personaje del cuento (Lissar) a crear nuevos símbolos.
Con respecto a la escritura simbólica hay que tener en cuenta que  “algunos sistemas de escritura, muy distintos al español, utilizan sus “dibujos” para representar palabras, frases o ideas, sin establecer ninguna relación directa con la cadena sonora que se articula oralmente. Constituyen lo que comúnmente se denominan escrituras ideográficas” (Salgado, 2000 p.14) en este caso el que los niños(as) estén escribiendo símbolos no tiene una relación directa  con la escritura del idioma castellano.  “Las lenguas romances, entre las cuales se incluye el español y el portugués, favorecen el aprendizaje de los fónicos. Estas lenguas se caracterizan por un fonismo regular; poseen un alto grado de correspondencia entre la forma visual (grafema), la imagen acústica (fonema) y la articulación que sirve de base.” (Condemarín, 2006, p. 132).  
Hay que destacar que en la actividad la forma en que se quiere enseñar la escritura de símbolos  es un contexto fantástico y no de la mirada del contexto en que se encuentran los niños(as).
En la experiencia de aprendizaje número 5 después de que los niños y las niñas hayan realizado la actividad de mover una cinta,  se espera que la educadora “Muestre a los párvulos la página del texto y pregunte: ¿qué ven en la imagen? ¿Has realizado alguna vez esta actividad? ¿Cuándo? ¿Qué tiene en la mano la niña que está  saltando? ¿Qué está haciendo?”  (GD, p. 130).  Para que a través de estas preguntas los niños(as) lo puedan relacionar con la imagen del texto escolar. Pero estas acciones no están relacionadas explícitamente con el aprendizaje esperado, el cual busca que los párvulos puedan “Producir con precisión y seguridad distintos trazos” apuntando a los aprendizajes grafomotrices Razón por la cual se está enseñando de forma descontextualizada, siendo esta experiencia basada en el aprendizaje de una sub-destreza, expuesto en el modelo de destrezas. En donde las subdestrezas pueden ser ordenadas en secuencia de aprendizaje a través de las cuales puedan pasar todos los alumnos desde las más simples a más complejas (Condemarín, 2006).  
En este caso se busca que los niños(as) puedan realizar trazos “con lápiz grafito el camino que seguirá la cinta al ritmo de la música, tomando como inicio el punto negro, trazando libremente hacia la derecha y deteniendo el trazo al parar la música” (GD, p.130). Este trazado tiene un punto de partida y un final, claramente siendo un ejercicio grafomotriz, si bien Molina describe que “la grafomotricidad es una fase previa a la escritura ya que supone el entrenamiento para la realización de movimientos básicos que forman parte de la correcta direccionalidad y trazado de las letras. Estas actividades están dirigidas  a lograr un control grafomotriz de los trazos gráficos, para que el niño y la niña aprendan los movimientos básicos y evite movimientos inútiles” (Molina, 2009, p.23).  Los ejercicios de grafomotricidad están tratados como una subdestreza, que antecede la escritura, manifestándose como un entrenamiento para la realización de los trazados que implican letras.

En la sexta experiencia  durante el inicio de la actividad se les propone a los párvulos hacer una invitación, pero en el desarrollo esta actividad,  no realizan una escritura propia de la invitación, ya que la educadora deberá anotar “en las tiras la información que crean adecuada para la invitación” (GD, p.131), estas acciones se hacen mediante la pregunta “¿Qué vamos a colocaren la invitación?”. Posteriormente una indicación en donde la educadora deberá realizar preguntas “que los lleven a señalar la información necesaria como: el día, el mes, la hora, el lugar, su firma, edad que van a  cumplir” (GD, p.131). Si bien estas preguntas apuntan a las experiencias previas de los párvulos, no existe una mediación para que puedan crear sus propios textos.  La actividad continua con anotar lo que se cree indicado y posteriormente la pegarán en un lugar visible para que los niños(as) puedan reconocer los números y letras para que posteriormente el párvulo pueda “elegir su ubicación dentro de la invitación” (GD, p.131).  Con esta actividad de ordenar el texto se busca que ellos puedan darle un sentido a las palabras escritas y así establecer el orden de ellas dentro de la invitación. 
· Preguntas de metacognición realizadas por la educadora o reconstrucción de acciones hechas.
 En la segunda experiencia de aprendizaje, en el cierre de la experiencia de aprendizaje se le pide  la educadora formular preguntas que están señaladas como metacognición  “¿Sabes para qué sirven los símbolos? ¿Has visto algún símbolo en la  escuela? ¿Cuáles?”  (GD, p. 159).  Estas preguntas están más bien orientadas a la  movilización de experiencias previas, más que enfocadas a la  metacognición.   Se enfocan en el reconocimiento de símbolos y su uso, no se busca una reconstrucción de las actividades propuestas. Se entiende que la metacognición se refiere: “Al conocimiento de uno mismo respecto de los procesos cognitivos y sus productos o a cualquier cosa relevante con ellos, por ejemplo. Las propiedades de la información o los datos relevantes para el aprendizaje. Metacognición de refiere, entre otras, al control activo y a la  consecuente regulación y orquestación de estos procesos en relación con los objetos de conocimiento a los que se refieren, normalmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo” (Flavell, 1976, p. 232).

En la quinta actividad se pueden encontrar preguntas relacionadas con la reconstrucción de una actividad,  se plantean en un principio en base a las acciones de motricidad gruesa proyectada “¿Qué pasó con la cinta cuando movíamos el brazo? ¿Siempre movíamos el brazo con el mismo ritmo? ¿Por qué?” (GD, p.130). En el caso del inicio de esta actividad se puede visualizar estas preguntas, las que apuntan a la realización de actividad física,  las cuales no se relacionan con la actividad propuesta del texto del párvulo, la cual está relacionada con la motricidad fina que se requiere para hacer trazados con lápices. 
En el cierre de la experiencia de aprendizaje se realizan preguntas centradas en la reconstrucción de lo realizado en el inicio de la actividad, “¿En qué pensabas cuando trazabas el recorrido de la cinta al compás de la música? Cuando la música era más rápida, ¿hacías los mismos movimientos? ¿Por qué? ”  (GD, p.130)  no se relacionan con el aprendizaje de la escritura, sino más bien con la actividad realizada por los párvulos.  
En la experiencia de aprendizaje número 6, las preguntas de metacognición buscan reconstruir las acciones que se realizaron en la actividad, y no están centradas en el aprendizaje que se quiere favorecer  el cual es “Producir gráficamente mensajes simples, utilizando grafismos y respetando la forma de algunas letras y palabras”. Las preguntas se centran en las partes correspondientes a una invitación “¿podrías enviar la invitación sin colocar la hora o la dirección en que se realizará la fiesta? ¿Por qué? ¿Por qué es importante escribir?” (GD, p.131).
En la pregunta “¿podrías enviar la invitación sin colocar la hora o la dirección en que se realizará la fiesta? ¿Por qué?(GD, p.131)” En principio puede apreciar que la pregunta es cerrada y por ende se espera que los párvulos respondan sí o no, por eso a continuación se busca que los párvulos justifiquen su respuesta, dando su opinión frente a la importancia de la incorporación de los datos que se deben escribir en este tipo de texto. Finalmente se realiza la pregunta “¿Por qué es importante escribir?” (GD, p.131 pregunta que difícilmente puede ser contestada en base a la mediación realizada, debido a que esta no se estructura para obtener un nivel de reflexión profundo, ni una relación respecto a la funcionalidad del texto.

En este caso, el planteamiento del problema ¿qué necesitamos para realizar una fiesta? podría haberse utilizado para que los mismos párvulos pudieran producir una invitación con textos propios, pero no se articula el tipo de texto con la necesidad comunicativa, además se da énfasis a la organización de este texto desde una perspectiva tradicional, el cual se genera un modelo en la pizarra para la copia del contenido de la invitación en el texto del párvulo.  
En la novena experiencia de aprendizaje se realizan preguntas referidas a recordar lo aprendido  durante la actividad, sin embargo hay dos actividades que se proponen en el inicio y desarrollo que sólo se unen por medio del escrito a realizar, luego se pregunta ¿Crees qué es importante escribir?  (GD, p.132) Si bien la pregunta se refiere a la importancia, esta es cerrada (Si o no), es decir no favorece la  fundamentación y construcción del pensamiento en los educandos, tanto crítico como reflexivo.

Posterior a ello, se realizan dos preguntas que se relacionan con el dominio del código “¿Qué palabras te costaron escribir? ¿Por qué?” (GD, p.134) y una referida a la ampliación de lo realizado “¿Qué otros escritos te gustaría realizar?” (GD, p.134), sin embargo no se terminan de abordar las características de este tipo de texto, para poder contrastarlo con otro género o ampliar el repertorio de textos conocidos por el párvulo.  

Es importante que el educando, una vez que haya logrado realizar el proceso de evaluación del propio aprendizaje, logre situar este aprendizaje como personal y único. Se dice que “El enfoque metacognitivo propiamente dicho, derivado de las investigaciones en psicología cognitiva, se refiere al grado de conciencia o conocimiento que los individuos poseen sobre su forma de pensar (procesos y eventos cognitivos), los contenidos (estructuras) y la habilidad para controlar esos procesos con el fin de organizarlos, revisarlos y modificarlos en función de los resultados del aprendizaje.”  (Brown, 1975; Chadwick, 1988, Flavell, 1981, p. 154).  Este enfoque de conciencia requiere ser potenciado por las educadoras, pues es una instancia única de conocimiento personal e intransferible.

Para Costa (1990), la capacidad metacognitiva es un atributo del pensamiento humano que se vincula con la habilidad que tiene una persona para: (a) conocer lo que conoce; (b) planificar estrategias para procesar información; (c) tener conciencia de sus propios pensamientos durante el acto de solución de problemas; y (d) para reflexionar acerca de y evaluar la productividad de su propio funcionamiento intelectual. Esta productividad, configura el pensamiento crítico y reflexivo del educando en toda su dimensión, tanto afectiva, social y académica, situándolo a evaluar cada actividad y decisión que realiza. 

Por ello Ríos (1990) argumenta que la complejidad de la metacognición se debe a que ella implica conocimiento y control de estrategias cognitivas, las cuales a su vez, constituyen combinaciones de operaciones intelectuales que no son otra cosa que acciones cognitivas internas mediante las cuales el sujeto organiza, manipula y transforma la información que recibe del mundo.
4.1.3.3  Recursos utilizados en las actividades de escritura
En el caso de las experiencias de aprendizajes referidas a la enseñanza de la escritura se puede advertir que se utilizan recursos que potencian la atención de los niños y las niñas en la actividad,  este es el caso de la experiencia número 2 en la cual para poder potenciar el aprendizaje esperado referido a  la producción de signos gráficos,  se le solicita la educadora que “Elabore fichas de cartulina con cinco símbolos creados por usted que signifiquen acciones como: saltar, correr, gatear, rodar y caminar en puntas de pie” (GD, p.127). En este caso se utilizan elementos confeccionados por la educadora, que finalmente están descritos como materiales a utilizar, los cuales al momento de ser referidos a ellos en la planificación estos, carecen orientaciones mediadoras tales como preguntas, movilizaciones de experiencias previas, distribución, entre otras.

La utilización de fichas didácticas es comúnmente utilizada en experiencias de aprendizaje.   Según José Valero en Valverde & Echavarría (2003) “el sistema con fichas es inminentemente psicológico porque responde a verdaderos intereses y necesidades del niño”(p.5). En el caso de esta experiencia de aprendizaje no hay claridad frente a los intereses de los párvulos frente al trabajo con las fichas que construye la educadora.
Normalmente el trabajo con fichas corresponde al “hilo conductor que manda dirige, motiva. No llega a ser un método; es un instrumento de trabajo que facilita la graduación del aprendizaje por unidades asequibles  a los alumnos, respetando el nivel de capacidad” (Maello, 1968 en  Valverde & Echavarría, 2003 p.105).  El trabajo con las fichas termina siendo un aspecto que no se une al resto de la experiencia de aprendizaje y termina siendo tratada de forma aislada y sin  que los párvulos puedan interactuar de forma tangible con ellas, sino que realizando acciones que la educadora les indica según el símbolo representado en las fichas. 
Según Rober Dotterns (1973)  “la ficha es un modo indirecto de mandar. Es una táctica mediante la cual el propio alumno se ve responsabilizado a realizar un trabajo señalado o insinuado por las fichas, sin presionarlo” (Valverde & Echavarría, 2003, p.105).  Es así como se puede observar que a través de las fichas se les pide a los párvulos que realicen las acciones representadas en los símbolos que representan las fichas. 

 En la misma experiencia de aprendizaje se  le pide a la educadora que “Muestre un títere y dígales que se llama Lissar. Explique que Lissar es un duendeque vive en nuestra imaginación y ha venido a saludarlos”. Se puede observar que se utiliza el recurso de un títere el cual la educadora debe mostrarlos y decirles “que se llama Lissar. Explique que Lissar es un duende que vive en nuestra imaginación y ha venido a saludarlos” (GM, p.127). Si bien la utilización de este recurso está relacionado con la presentación de la experiencia de aprendizaje, la utilización del recurso del títere tiene como fin que los párvulos sean motivados, “las herramientas utilizadas por las maestras son la motivación siendo esta constante al realizar las actividades, las docentes las utiliza ya sea por medio de títeres, canciones y sorpresas para los niños, esta motivación influye de una manera positiva ya que al iniciar las actividades ellos están entusiasmados y atentos, a su vez la docente puede evaluar constantemente a los niños para conocer sus fortalezas y debilidades, poder trabajar en estas y finalmente se tiene cuenta el trabajo personalizado con cada niño” (Vela 2005 p.4).  
 La utilización de los títeres ayuda a que los párvulos se sientan atraídos  y así tomen más atención a la situación que describe, por ello es que “La marioneta es un recurso metodológico que llama la atención de los niños y niñas, puede ser usada en el desarrollo social ya que nos da la oportunidad de presentar a un personaje amigable, sin temor de presentar sus cualidades y virtudes, que tiene una predisposición a compartir con los demás” (p.17)  dentro del principio de juego expresado en las BCEP es importante incorporar situaciones lúdicas en donde los educandos se sientan motivados a ver un títere que ayuda en la incentivación de una experiencia.  

 De este modo los títeres pueden proporcionar un foco para despertar la imaginación del niño y niña en actividades como recitación de historias y cuentos. Además,  son un buen recurso de motivación.  La utilización de un personaje de fantasía en esta experiencia,  solo busca la motivación para que los niños  y las niñas puedan escribir símbolos de modo de poder ayudar a Lissar y no para escribir de manera formal.
En la misma experiencia  a modo de introducción  a la actividad del texto escolar se le pide a la educadora “Invítelos a escuchar la lectura de los símbolos y a realizar las acciones que este pide”(GD, p.127)  La narración de un cuento el cual tiene el foco de relacionar el cuento con la descripción de la imagen del texto escolar.  Si bien la narración de textos en el modelo evolutivo propuesto por Nelson (1996), la experiencia frecuente con discurso extendido -escuchar y re-narrar cuentos, relatos de experiencias personales- no solo proporciona la práctica necesaria con recursos lingüísticos específicos, que son fundamentales para ser un narrador competente, sino que promueve también el desarrollo cognitivo al utilizar el lenguaje para realizar operaciones cognitivas complejas como el establecimiento de relaciones, la realización de inferencias y la jerarquización de la información.

“En este sentido, la lectura de cuentos contribuiría a la conformación de un formato narrativo en la memoria o esquema que le permite al niño organizar la información en un todo coherente” (Borzone, 2005 p. n/d).  Si bien, se describe que a través de las narraciones se promueve el desarrollo cognitivo,  el establecimiento de relaciones están relacionadas a las preguntas que puedan orientar la reconstrucción de la narración.  En este caso el cuento solo es una descripción de la imagen del texto escolar y no contiene morfologías propias de este tipo de texto literario.
En la quinta actividad,  la cual está enfocada la  producción con precisión y seguridad distintos trazos, en la planificación se le solicita a la educadora que “Prepare con el grupo cintas con tiras de papel crepé. Llévelos a un lugar amplio. Luego, coloque música clásica y anímelos a mover las cintas al ritmo de esta. Varíe la actividad cambiando de música.” (GD, p.130).  Se prepara este tipo de actividad  que está orientada al  desarrollo  motriz grueso, lo cual es discordante con el aprendizaje esperado que se quiere potenciar. 

En la  sexta experiencia de aprendizaje,  la utilización de recursos está más bien referida a  elementos que la educadora deberá utilizar “Coloque un papel grande en la pizarra, recorte tiras de papel.”(GD, p.131).   En el inicio de la actividad se les propone a los párvulos hacer una invitación,  pero en el desarrollo no realizan una escritura propia de la invitación, ya que la educadora deberá anotar “en las tiras la información que crean adecuada para la invitación” (GD, p.131). 
El  recurso en este caso está diseñado para  ser ordenado y establecer un orden del texto que posteriormente los párvulos copiaran. Esto significa considerar que “la copia –lejos de ser la actividad puramente psicomotriz y mecánica como se la ve la mayoría de las veces– es, por el contrario, un comportamiento que depende de factores psicolingüísticos. Si esto es así, la copia de texto para sujetos en situación de aprendizaje sería reveladora del nivel de adquisición de la lengua escrita alcanzado por cada individuo” (Fijalkow & Liva 1998 p.04)
Después de que la utilización del recurso  se le pide a la educadora que les  “Recuerde respetar su nivel de escritura. Debe cautelar cómo escriben, recordándoles que consideren algunos aspectos tales como la dirección de la escritura, la secuencia, organización y distancia de los signos gráficos utilizados” (GD, p.131)   dándole énfasis a la estructura de la escritura más que al significado que le da el niño(a).  Al momento de trabajar con el texto escolar de cierta forma se limita a que los párvulos escriban los años que cumple, el día, la hora, lugar y firma. Sin embargo esto puede comprenderse desde la perspectiva en que las invitaciones traen prediseñada la diagramación, por lo que en este caso, si bien el recurso permite completar los ítems que se escriben en los textos de este tipo, la mediación no lo favorece.

En la novena experiencia de aprendizaje  del texto  la educadora, se le orienta para que “Solicite a las familias que envíen una carta para cada uno de los niños y las niñas del grupo. Organícelos en grupo y léalas junto a ellos” (GD, p 134).  La actividad comienza con la lectura de las cartas que las familias han enviado a cada uno de los párvulos.  Este hecho tiene la ventaja de que es un texto cargado de significado afectivo, el cual cobra un sentido al ser leído por la educadora de párvulos. De este modo, el párvulo puede resignificar este texto, ya que pertenece a alguien cercano.   Si bien los párvulos no interpretan el texto ellos mismos y es leído por una adulta se establece que  “La lectura en voz alta, por parte de los adultos, establecen una relación   emotiva que permite que el niño asocie la lectura a un momento de grata comunicación con los adultos. Para muchos niños el acto de leer es sentido como una forma de recibir amor” (Condemarín, 2006, p.105).

Posteriormente, se conversa sobre “la carta”, medio de comunicación escrito que las personas elaboran con variados fines, puede ir en un sobre el cual contiene un destinatario, un remitente, estampilla, etc.” (GD, p.134). Sin embargo, no se visualiza la mediación y posterior manipulación de la carta, para que sean los mismos párvulos los que descubran características tales, como por ejemplo: estructura, elementos distintivos, estampilla, etc. Pues es la docente quien manipula la carta y la lee en voz alta.
Los niños y niñas deben tener contacto con estos textos, ya que debe haber una explicación en la que ellos puedan “familiarizarse con nuevos conceptos, temas, vocabularios y estructuras oracionales característicos de los textos escritos” (Condemarín, 2006, p.105)
4.1.3.4 Coherencia entre los momentos de la actividad en la planificación.
Por medio de estos resultados se pretende comprender si los momentos de la actividad presentan una organización lógica que pertenece a un modelo pedagógico o a varios.

En las planificaciones de las experiencias de aprendizaje que se encuentran en la guía didáctica, se observan que las relaciones entre los momentos de la actividad, son recurrentes, por ejemplo, en la totalidad de las actividades, se proponen nuevas experiencias de aprendizaje, durante el inicio y cierre, siendo estas predominantemente propuestas desde un modelo integrado respecto ya que este modelo se evidencia en un momento de inicio, mientras que el integrado se visualiza en las actividades propuestas durante una de inicio y una de cierre siendo el de destrezas propuestos en una ocasión. También se observa la presencia de dos actividades que no se pueden clasificar en un modelo en particular, debido a que contienen elementos de otras disciplinas.

Como ejemplo a este último punto se puede mencionar una estrategia que no se puede especificar en un  modelo, la cual apunta a mover una cinta en el patio, o aquella que se refiere a “invítelos a escuchar la lectura de los símbolos y a realizar las acciones que este pide”, (GD, p.127) en este caso el protagonismo está centrado en la docente quien realiza las acciones y los estudiantes se remiten a escucharla, se desvincula de la escritura en relación a que la lectura y escritura son  procesos mentales diferentes, que si bien pueden trabajarse, según algunos autores, de forma simultánea, esta forma de trabajo no favorece la lectura autónoma.

Ahora bien  y con respecto a la misma actividad se observa que existe una intencionalidad de otorgar significado a estos elementos, respecto a las convencionalidades de la escritura presentados en el aprendizaje esperado, finalmente se trabaja como una destreza aislada de tomar el lápiz y realizar un trazado específico, totalmente descontextualizado a la planificación de un texto y el sentido que esto implica, lo que visualiza no hay presencia de un mismo modelo de aprendizaje durante las actividades, sino que estas, al igual que los momentos que los componen son poco coherentes entre sí, de acuerdo al protagonismo que se le da a los estudiantes o las posibilidades de descubrir, equivocarse y aprender nuevas cosas respecto al lenguaje escrito.

En el inicio de las planificaciones, se encuentran normalmente preguntas como: “¿qué pasó con la  cinta cuando movíamos el brazo? ¿Siempre movíamos el brazo con el mismo ritmo? ¿Por qué?”, (GD, p.130) que son preguntas respecto a lo que están realizando en el momento o “¿Qué necesitamos para hacer una fiesta? “(GD, p.131)  en el caso de la actividad del envío de una invitación. Considerando que posterior a esta pregunta se realiza una acción de animar a los niños y niñas para crear una invitación, se visualiza poca o nula conexión respecto a la fiesta e invitación, ya que no existen elementos que permitan captar el significado que esta tendría, respecto a cómo sabrán las personas que habrá una fiesta, o que están invitados, entre otras. Ahora bien y con respecto a esta experiencia, el aprendizaje se enfoca en representar gráficamente palabras y símbolos para producir textos simples que le son significativos, sin embargo en esta y en la segunda actividad en el desarrollo, los niños y niñas realizan una copia de palabras expuestas en el pizarrón, por tanto pareciera entenderse la copia como una primera forma de escritura en los párvulos. 

Es importante mencionar que no hay preguntas relacionadas con las experiencias previas de los niños y niñas en la mayoría de los inicios de las experiencias, ya que en este momento se encuentra una actividad inserta distinta a la propuesta en el texto del párvulo. Además estas actividades que se encuentran en el inicio carecen de orientaciones mediadoras y se centran en solicitar hacer distintas cosas a los párvulos para que ellos las ejecuten.  A partir de esto,  se posiciona al docente como el que tiene el poder y protagonismo de las actividades.

En los periodos de desarrollo de las diversas experiencias de aprendizajes que potencian la escritura hay un factor común que se centra en las imágenes del texto,  por ende abundan las indicaciones tales como  “incentive al grupo a observar la imagen de la página” o “muestre a los párvulos la ilustración de la página”. (GD, p.127)  Estas indicaciones van seguidas con preguntas tales como: “¿qué ven en el dibujo? ¿Será el mundo de Lissar? ¿Cómo lo saben? ¿Cómo son los duendes? ¿Qué estará haciendo Lissar en la pizarra? ¿Quisieran ayudar a Lissar a crear nuevos símbolos? ¿Qué podrían en la pizarra? ¿Qué significan?” o “¿qué tiene en la mano la niña que está saltando?, ¿qué está haciendo?” (GD, p.127)   Estas preguntas si bien buscan que los párvulos puedan reconocer la imagen y aparentemente relacionarla con la experiencia anterior, sin embargo  posterior a ello, las actividades orbitan en función de copiar o delinear las letras del título de la invitación. 
Existe una diferencia en cuanto a la última actividad propuesta para favorecer escritura, la cual se centra en el inicio en reconocer la carta “como un medio de comunicación escrito que las personas elaboran con variados fines” (GD, p.134), y se manifiestan preguntas para que los niños y niñas puedan descubrir estos elementos del tipo de texto que se presenta, las cuales son “has visto un texto similar a este?, ¿quién lo habrá escrito? ¿Para qué?” (GD, p.134)  que apuntan a considerarlo como un texto significativo,  sin embargo esta mediación se realiza en función de la imagen de carta que se tiene en el texto del párvulo y con la misma que les han enviado sus  familiares, observando con ello que se relevan las imágenes expuestas en el texto a la utilización de los textos reales que se tienen al alcance.

Además de ello hay preguntas en esta actividad que se centran en el código, es decir  aquellas referidas a “que tipo de letras usó”, “cuál es la dirección de las palabras”, así mismo se propone “incentívelos  a identificar la estructura de la carta, fecha saludo, cuerpo y despedida” (GD, p.134)  , lo que no se orienta en cómo realizar.
Durante el desarrollo de esta actividad se manifiesta la realización de una carta, sin embargo no se observa una mediación para la planificación del texto escrito, observándose algunas preguntas que sí orientan en la construcción de la carta en el momento de cierre “¿podrías enviar la invitación sin colocar la hora o la dirección en que se realizará la fiesta?, ¿por qué?, ¿por qué es importante escribir?” (GD, p.133)   preguntas que apuntan a la planificación del texto, por tanto que requieren de realizarse en momentos antes o durante la escritura.
En los momentos de cierre se puede observar que en la mayoría de las experiencias de aprendizaje se encuentran preguntas que apuntan a la reconstrucción de la actividad, como “¿en qué pensabas cuando trazabas el recorrido de la cinta al compás de la música?, cuando la música era más rápida ¿hacías los mismos movimientos?, ¿por qué?”, (GD, p.130)   elementos que son respecto a la actividad en concreto y que se desvinculan del aprendizaje esperado lo mismo sucede en la segunda experiencia de aprendizaje, con respecto a las preguntas movilizadoras de experiencias previas que se plantean  “¿sabes para qué sirven los símbolos? ¿Has visto algún símbolo en la escuela? ¿Cuáles?”, (GD, p.127)   las cuales, además, se encuentran descontextualizadas dentro del momento de la experiencia. Además en estos momentos como se mencionó se proponen nuevas experiencias.

En relación a la coherencia que manifiestan los periodos podemos advertir que cada actividad, conlleva determinadas acciones que posicionan a los educandos como ejecutores pasivos durante el desarrollo y que pueden crear al finalizar la experiencia, por lo que se visualiza la presencia de paradigmas distintos que coexisten en las planificaciones de las actividades.

4.1.3.5 Estrategias  para la Familia y  Herramientas lúdicas   en la escritura.
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En la guía didáctica para la educadora de párvulos cada una de las experiencias de aprendizaje contiene una sugerencia de actividad para la familia, la cual  pretende que se alcancen los aprendizajes esperados. 
Si bien las experiencias de aprendizaje están referidas al aprendizaje de escritura, las sugerencias a las familias son acciones propuestas por la educadora a modo de potenciar los aprendizajes en el hogar.
En  la segunda experiencia se sugiere que “Proponga a las familias incentivar al niño o a la niña para que escriba, a través de símbolos y signos, los nombres de las cosas del hogar y rotular algunas de ellas; por ejemplo, poner un símbolo para el azúcar, el baño, la cocina, etc.” (GD, p.127).  Se espera que los párvulos tengan un contexto en donde puedan producir signos gráficos, a través de la rotulación de diversas cosas en el hogar.

Se le propone a la familia que incentive a los niños(as) a que ellos puedan crear textos y símbolos para que puedan rotular algunos objetos o lugares del hogar. Se les entrega solo la idea, pero no cómo desarrollarla, ya que los padres y madres, aunque si toman en cuenta la escritura de textos propios, no hay una orientación clara frente a cómo deben incentivarlos. Tampoco  hay una definición clara en qué consisten los signos gráficos y símbolos, ya que puede haber una confusión en cómo se aborda el aprendizaje esperado en el hogar.

Además no se instruye en preguntas mediadoras, ya que si bien se proponen actividades como rotular,  no hay preguntas que auxilien la mediación de la actividad sugerida. Por ende, la sugerencia se limita a que se de una posible experiencia en el hogar, pero sin que haya una previa capacitación a las familias en cuanto a los contenidos que implica este aprendizaje esperado, por ello es: “innegable que el niño es el actor principal en su adquisición de la lectura y de la escritura. Sin embargo, el sentido común puede alcanzar para alertarnos sobre la insuficiencia de esa construcción individual del niño solo. Y las investigaciones sobre alfabetización temprana, tanto en hogares letrados como no letrados, así como otras demuestran la importancia que tienen los padres, los hermanos mayores y los maestros en el aprendizaje de la lectura” (Braslavsky, 2005, p.04). Por esta razón, es que la mediación en situaciones de aprendizaje es fundamental, ya que estos se convierten en aprendizajes significativos. 

En otra de las experiencias de aprendizaje se le sugiere a la educadora que “Invite a las familias a realizar, junto a los niños y las niñas, un paisaje donde se observe cómo cae la lluvia. Pídales que con témperas tracen el recorrido que realiza la lluvia, siguiendo la dirección de arriba hacia abajo” (GD, p.132) la sugerencia va relacionada directamente con la actividad que realizaron, por ello es que para perfeccionar la grafo motricidad de los párvulos se le pide a las familias que puedan realizar una actividad que no está relacionada con el contexto propio de la escritura, aislándola del significado que los párvulos puedan otorgarle. De este modo, también se les sugiere que “Una vez finalizado el paisaje lo lleven al aula, para exponer lo que realizaron frente al resto del grupo; puede animarlos a realizar otros trazos en el aire, como el movimiento de las olas, el de las letras en el computador, etc.” (GD, p.132).  Esta sugerencia está relacionada con que los párvulos puedan realizar trazos sin despegar el lápiz,  tratando la escritura como una destreza aislada, en donde se debe aprender paso a paso para poder lograr la competencia de la escritura no otorgándoles significados para resolver problemas comunicativos, por tanto,  la actividad responde a un ejercicio grafomotor que se centra en la realización de trazos.
Así mismo se señala una instrucción para la educadora a  que “Inste a las familias a que recuerden a los niños y las niñas que no deben despegar el pincel de la hoja, hasta que el recorrido del trazo haya finalizado” (GD, p.132) sin embargo esta instrucción no responde al tipo de trazos realizados, ya que son segmentados los que se solicitan en la parte anterior, además si representa a la lluvia puede que estos sean más cortos o largos, ya que son irregulares. También se señala a la educadora que puede animarlos a realizar otros trazos en el aire, como el movimiento de las olas, el de las letras en el computador, entre otros. 

En la sexta experiencia de aprendizaje “Se les propone a las familias que realicen un juego en el hogar en donde los párvulos podrán jugar en una bandeja con sémola a escribir letras con el dedo y luego borrarlas” (GD, p.133) esta propuesta  se incorpora como una forma en que los párvulos puedan expresarse gráficamente de forma “lúdica”, pero sin construir un texto propio. 
La intención de las estrategias propuestas para la familia  es que los niños(as)  lleguen a “producir significados comprensibles para el receptor en un proceso de construcción que tiene lugar en un medio que le genera necesidad de producir escrituras que le sirvan para comunicarse, registrar hechos de su vida cotidiana, relatar sus experiencias, obtener alguna ayuda o una autorización. Y también, sobre todo, para sentir el placer de que alguien reciba su mensaje y se lo conteste o que celebre una ocurrencia suya; de sentirse capaz de producir esas escrituras y de saber cómo funcionan para expresar sus ideas, sus imágenes, sus sentimientos.” (Braslavsk, 2005, p.3).

Considerando lo anterior, se puede estipular que este tipo de actividad solo favorece las destrezas motrices, la cual por una parte (en la estrategia) se desvincula totalmente del sentido de producir un texto escrito  y por otra se plasma en un soporte que no permitiría comunicar lo que ha escrito a otras personas a parte de las que tiene a su lado. Por lo que la estrategia pertenece al modelo de destrezas debido al énfasis en el entrenamiento motor desvinculado del sentido de la producción de textos.

En la actividad propuesta, de nombre “La carta”, referida a la escritura, se señala la construcción de un afiche con la familia, en donde se describe el cómo realizarlo “Para ello deben pensar cómo presentar a Chile a una persona extranjera” (GD, p.133) y se propone “Incentívelos a preguntarse lo siguiente: ¿Qué elementos de nuestro país incorporaremos en este afiche? ¿Por qué?” (GD, p.133),  sin embargo, las preguntas son muy simples y demasiado generales, por lo que no favorecen la escritura en los niños y niñas directamente.  En este sentido la planificación no permite una organización para la producción de un texto a pesar que se supone que la planificación “encuadra las tareas, permite prever y organizar las acciones, anticipa situaciones, implica la toma de decisiones fundamentadas. Es uno de los «espacios escolares» de reflexión, pensamiento, discusión, búsqueda, modificación y de actividad compartida.” (Pitluk, 2006, p.35)

Finalmente, se expone “Invítelos a agregar un dibujo alusivo y resaltar las principales costumbres del país” (GD, p.133),  sin cuestionar sobre la estructura de los afiches y en qué lugar podrían colocar el dibujo o podría ser otra forma de transmitir información con cualquier otra imagen (fotos, ilustraciones, entre otros), además no se profundiza en el elemento que debiese ser central, respecto a la escritura propia. También se omite el  contraste con otros afiches, de tal modo que puedan verificar la estructura del texto que produjeron y realizar si es necesaria una reescritura, considerando los nuevos elementos.
Posterior a ello, se expone “Intente  que el párvulo escriba o transcriba el nombre de algunas costumbres” (GD, p.133).  Es importante resaltar que apunta a escribir  o transcribir el nombre de costumbres, por ende lo que se solicita es que escriban o copien algunas palabras que pudiesen no estar contempladas dentro de la planificación que se realiza del afiche, ya que puede ser para visitarlo por sus paisajes y las costumbres. 
Por lo anteriormente expuesto se abstrae que las experiencias que propone la guía didáctica para la familia se encentran en la construcción de símbolos como una forma de reemplazar texto escritos o etiquetas para objetos del hogar, trazados de distintos tipos con una dirección determinada, jugar a escribir, escribir o transcribir palabras, de ello subyace que hay un énfasis porque los niños y niñas aprendan destrezas motrices como un requisito anterior a la producción de textos. 
Si recordamos las actividades para favorecer la escritura de las páginas iniciales, vemos que estas estrategias se encuentran desde una perspectiva distinta a las que se manifiestan en este apartado, las cuales aquí se centran en la adquisición de  sub destrezas, sin orientaciones explícitas para la construcción de textos propios, “los cuales, deberían ser construidos y comprendidos por los niños y, a su vez, cumplir con los propósitos para los que fueron escritos.” (Ministerio de Educación, Perú.), es decir, es fundamental otorgar sentido y significado a lo que se está construyendo, en este caso vivir la experiencia de producir un texto.

Si consideramos que el aprendizaje del lenguaje escrito se desarrolla en relación con los “modelos de uso que han observado en sus familias, a la dotación en sus hogares de tipos de textos, a las interacciones establecidas con sus familias alrededor de variadas lecturas. De ello deprende, que en sectores de mayor vulnerabilidad es la escuela que debe proporcionar estas oportunidades, como una vía hacia la democratización de la sociedad puesto que la desigualdad social es primero una desigualdad cultural” (MINEDUC, 2009  p.04).

Por esta razón, es favorable que el texto escolar entregue sugerencias para potenciar los aprendizajes en el hogar, ya que “las familias que tienen mayores niveles de escolaridad, poseen material letrado, utilizan  el lenguaje escrito de manera cotidiana y sobre todo, realizan una mediación cultural  desde los primeros meses de vida de sus hijos e hijas.” (MINEDUC, 2009,  p.08).  Esto significa que realicen distintos tipos de actividades relacionadas con el lenguaje escrito, tales como la lectura en voz alta de distintos tipos de textos,  interactuando con ellos alrededor de su significado. De este modo, los niños y las niñas se impregnan de la estructura de los textos, aprenden a reconocerlos y a producirlos y descubran sus poderes como medios de pensamiento, de expresión y como puertas hacia el conocimiento y la comprensión del mundo. Donde la escritura cumple un rol fundamental en cubrir  esas necesidades, puesto que es un medio y canal de expresión, que responde a la complejidad social, recordemos que gran parte de la información de la sociedad actual se transmite mediante la escritura.

Es importante señalar que una mediación cultural eficiente no radica solo en poner libros al alcance de los niños(as); esta requiere de experiencias pedagógicas reflexivas, estructuradas y concertadas entre los(as) docentes, de tal forma que los niños y niñas accedan a todo tipo de textos, se familiaricen con sus estructuras, con sus usos y sus poderes; es decir con sus funciones y potencialidades. Esta mediación cultural implica también el acceso gradual al código; es decir a reconocer y manejar los sonidos del habla, los signos que lo representan, las estructuras de los textos, las distintas marcas del lenguaje escrito y el reconocimiento gradual  de un número creciente de palabras a primera vista (MINEDUC,  2009)

El Ministerio de Educación ha generado proyectos que van dirigidos a las familias en relación a cómo abordar los distintos aprendizajes de los párvulos, los cuales han sido elaborados con anterioridad al texto escolar y que por ende deberían presentar alguna relación con ellos.

4.1.3.6  Aprendizajes y evaluación  referida a  la Escritura.
La evaluación de la escritura se relaciona directamente con los elementos centrales de las actividades, como aprendizaje esperado, aprendizaje esperado específico y análisis del aprendizaje específico. Por ello, se presenta un análisis de la evaluación que considera estos cuatro elementos en interacción.

En las distintas experiencias de aprendizaje se puede evidenciar que algunos  de los aprendizajes esperados de las Bases  Curriculares de la Educación Parvularia, para favorecer la escritura,  se encuentran bajo un modelo de destrezas o integrado.

Uno de los aprendizajes propio de un modelo de destrezas es el que se selecciona en la quinta experiencia “reproducir diferentes trazos: curvos, rectos y mixtos de distintos tamaños, extensión y dirección, respetando las características convencionales básicas de la escritura”, puesto que, se enfoca en la producción de distintos trazos grafomotrices que van en pos del aprendizaje del código y de los signos (letras y números), si bien el aprendizaje de la escritura requiere que los párvulos tengan que producir distintos trazos, estos deben estar dentro de un contexto comunicativo, donde los párvulos le transfieran un significado a sus escritos, entendiendo las características de la escritura. Para poder escribir no es primordial perfeccionar los trazos, ya que, para “escribir los párvulos deben pensar en el escrito como su conjunto, estructurarlo y asegurar su coherencia, para realizar estas operaciones se requieren a su vez del desarrollo de competencias relacionadas con el conocimiento de las características específicas de los escritos” (Condemarín, 2004, p.87).

De igual manera se pueden encontrar aprendizajes esperados que están adscritos al modelo integrado un ejemplo de ello es la sexta experiencia educativa el aprendizaje esperado es “representar gráficamente símbolos y signos (palabras y números) para iniciarse en la producción de textos simples que le son significativos, respetando los aspectos formales básicos de la escritura: dirección, secuencia, organización y distancia.” Si bien se encuentra centrado en la representación de símbolos y signos, se espera que estos cumplan aspectos formales para poder iniciarse en la producción de textos. 
Asimismo se puede encontrar en la novena experiencia, el aprendizaje esperado “iniciarse en la representación gráfica de palabras y textos simples que cumplen con distintos propósitos de su interés, utilizando para esto diferentes diagramaciones”, es decir, se centra en la producción de distintos textos en función de diferentes propósitos comunicativos de sus intereses, dándole un enfoque integrado al aprendizaje. Se especifica que uno de sus propósitos es la representación de palabras para escribir textos simples de su interés, pero utilizando diversas diagramaciones. Se espera que los párvulos conozcan diversos tipos de textos para tener conciencia de las diversas diagramaciones de los textos.
En la segunda experiencia de aprendizaje en donde el aprendizaje esperado es “Producir sus propios signos gráficos y secuencias de ellos como una primera aproximación a la representación escrita de palabras”, con este aprendizaje se infiere que mediante la producción de signos gráficos los niños(as) puedan acercarse a la codificación, a través de esto, se acercarán a la escritura de palabras. Este aprendizaje tiene una orientación dentro del modelo integrado, porque los párvulos deberán producir sus signos gráficos para aproximarse a representar palabras, ya que está enfocado a la producción de signos, estos contribuirán en la expresión de sus primeros escritos, validando de esta forma la escritura emergente.
Se pueden encontrar que las especificaciones de los aprendizajes esperados están enfocadas desde el modelo de destrezas, un ejemplo de ello es en la quinta experiencia en donde el aprendizaje se especifica en “producir con precisión y seguridad distintos trazos, respetando las características  convencionales básicas de la escritura” en esta especificación se hace una diferencia aparente con respecto a las acciones de reproducción y producción, en este caso se busca que los párvulos produzcan signos gráficos, pero respetando características básicas de la escritura dejando de lado la producción de textos, al igual que el aprendizaje esperado de las BCEP,  por ello es que también se encuentra en el modelo de destrezas, que busca que los párvulos realicen actividades de ejercitación grafomotriz, siendo esta una de las “metodologías que siguen conformando las tradiciones mecanicistas de la escuela y que se han denominado con el nombre genérico de Preescritura”. (Rius, 2003 p.04) entendiendo que los párvulos deben manejar los distintos tipos de trazos para realizar escrituras.
Otra especificación de aprendizaje que da cuenta de este modelo, es el que se propone en la novena experiencia “escribir algunas palabras significativas respetando dirección, secuencia, organización y distancia” (GD, p.134). En el análisis, se señala que “a través del logro de este aprendizaje, niños y niñas se iniciarán en la escritura de sus primeras palabras y textos simples”, donde se deja de lado tres elementos centrales del aprendizaje esperado, el interés que tiene el niño o la niña para escribir sus primeros textos, el propósito con el cual escribe y por último las diferentes diagramaciones que utiliza, elementos que son sustituidos por aspectos formales de la escritura. Al señalar en el aprendizaje esperado específico el: escribir algunas palabras significativas respetando dirección, secuencia, organización y distancia,  se relevan aspectos referidos a los componentes básicos de la escritura, desvinculando los aspectos referidos al contexto de la producción de textos y a la finalidad con la que se escribe, lo que se puede relacionar al indicador de evaluación “escribe palabras respetando los aspectos básicos de la escritura” (GD, p.134). este indicador de evaluación solo evalúa una parte de lo que se especificó en aprendizaje esperado, siendo una evaluación reduccionista. Por ello es que se establece que “proponer a los alumnos actividades auténticas de escritura, no solo una tarea escolar que se agota en sí misma, sino que una actividad de comunicación con personas reales, que reciben, revisan y responden cada mensaje  como interlocutores críticos” (Flórez 1999, p.147).
Se puede develar que los diversos indicadores de evaluación están adscritos al modelo de destrezas, los cuales solo miden aspectos observables, centrados en la copia y reprodución, de igual manera se puede entender que la evaluación, se orienta  desde un enfoque reduccionista, ya que solo se evalúa parte de los aprendizajes que se trabajan en las experiencias de aprendizaje. El ejemplo más claro es el indicador de la quinta experiencia de aprendizaje: “produce trazos mixtos a partir de un punto de referencia, siguiendo la dirección izquierda a derecha”, donde se señala un punto de referencia para realizar estos trazos y una dirección determinada, que está predeterminada en función de la direccionalidad de la escritura occidental.  
Sin embargo, en la experiencia de aprendizaje se propone una reproducción de un segmento de línea prediseñada que se debe realizar,  también se plantea que si esto no se realiza cabalmente, se le solicite al párvulo realizarlo nuevamente.  No se considera un contexto significativo y auténtico para la escritura, debido a que no se busca producir un texto, el énfasis está en el trazo y la evaluación de la su exactitud.
A continuación se expone un cuadro que sintetiza lo expuesto.
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	Simbología orientación de los elementos de  la evaluación

	
	Aprendizaje esperado

	
	Centrado en la producción de signos y símbolos gráficos

	
	Centrado en lo grafomotor

	
	Centrado en la producción de textos - escritura 


En la tabla se ve la relación existente entre el aprendizaje esperado y los indicadores de evaluación, frente a lo que se observan principalmente tres cosas:
Primero: en las orientaciones pedagógicas en el apartado de evaluación, se favorece que  las educadoras realicen una evaluación auténtica de los aprendizajes, sin embargo, se proponen indicadores de evaluación que tienen discordancia con el aprendizaje esperado propuesto, que en ocasiones de desvinculan y en otras se presentan de una forma tendiente a la simplificación y reducción de los aprendizajes esperados. Se tiene que tener en consideración que el indicador de evaluación informa el grado o el nivel adquirido en determinados aspectos del aprendizaje aprendizajes (un indicador por aspecto).  
Segundo: en el cuadro presente se puede observar la clasificación de la orientación que se manifiesta en los indicadores, los que se expresan en colores para posicionarlos  en aquellos centrados en la producción de signos y símbolos gráficos (2 indicadores de evaluación y 2 indicadores de adaptación); otro que apunta ejercicios centrados en lo grafomotor (1 indicador de evaluación y 1 de adaptación) y por último los indicadores que están centrados en la producción de palabras y textos (2 indicadores de evaluación y uno de adaptación)  

Tercero: se refiere a la secuencia en que están ordenados los indicadores de evaluación,  los primeros indicadores están referidos a la producción de signos y símbolos gráficos, lo que quiere decir que se toma la escritura desde un punto básico develando la graduación de las destrezas que se espera que los párvulos puedan adquirir  “el aprendizaje de subdestrezas conduce, gradualmente, hacia niveles más altos  de rendimiento de las subdestrezas unitarias complejas” (Condemarín, 2004, p.75).  En este caso los indicadores tienen una graduación en que en un primer lugar los párvulos pueden producir signos y símbolos, posteriormente se espera la producción de diversos tipos de trazos con cierta direccionalidad, continuando la producción de textos escribiendo símbolos y signos y finalmente  escribir textos con sentido comunicativo. Así se puede señalar que la graduación de los aprendizajes parte desde la producción de signos y símbolos de modo que pueda manejar la producción y así el código de estos, posteriormente se trabaja con ejercicios grafomotores  que busca que los párvulos puedan desarrollar diversos tipos de trazos con esto se puede inferir que se espera que los párvulos hagan estos ejercicios para mejorar la grafía de los signos. Con esto se confirma que la distribución de los indicadores está relacionada con las subdestrezas  que se quieren lograr paso a paso demostrando un modelo de destrezas para la enseñanza de la escritura.
4.2 RESULTADOS TEXTO DEL PÁRVULO
El corpus del texto escolar de los párvulos tiene páginas en donde se les da la bienvenida a los niños y niñas, donde podrán escribir su nombre y dibujarse a sí mismos. Posteriormente, se presenta un apartado dirigido a las familias en donde explicita su rol en el proceso de  enseñanza y aprendizaje, presentando  los logros de aprendizajes que se espera que adquieran en segundo nivel de transición según el ámbito, y se redactan orientaciones pedagógicas para las familias y las actividades sugeridas para que realicen en el hogar con los educandos.
El texto escolar se redacta en tiempo verbal imperativo, señalando un conjunto de  instrucciones que se incluyen en cada actividad,  también manifiestan una estructura, donde  se especifican los logros y los aprendizajes, y se organizan las actividades por ámbitos de aprendizaje, el glosario de los pictogramas, la auto evaluación de los párvulos representada en una oruga con tres circunferencias, y por último la utilización de las páginas recortables.  
También presenta un apartado en donde se trata el tema de la evaluación de los aprendizajes de los párvulos de forma semestral y anual, los cuales se realizan según ámbitos e indicadores de evaluación propuestos. 
4.2.1) Rol de la Familia en el proceso educativo.
La Familia en el texto del párvulo se posiciona desde la misma perspectiva de la guía didáctica de la educadora de párvulos, debido a que se presenta en la segunda, en un apartado que se titula “páginas iniciales del texto del párvulo”  y este apartado contiene los elementos de estrategias para favorecer el goce por la lectura, para motivar la escritura, para estimular el lenguaje escrito (Ver apartado 4.1.1.4  rol de la familia en el proceso educativo guía didáctica).

Estas estrategias al ser las mismas de forma textual, implican igualdad de concepciones sobre la construcción de aprendizajes, en ella se sitúa al niño y niña como una persona que aprende en un contexto real y auténtico, visualizando e interrogando la diversidad de textos que le entrega su lugar de residencia y comunidad cercana al centro educativo, que se sitúa en un contexto familiar y cultural que es portador de conocimientos y una entidad altamente significativa y posibilitadora de aprendizajes, perspectiva holística del aprendizaje y una mirada de acuerdo a los planteamientos de los postulados declarados, en función de los autores más connotados de la educación infantil como los son Piaget, Vigostky, Ausbel, Winnicot y las Neurociencias, es decir se plantea desde una perspectiva constructivista del aprendizaje. Para mayor comodidad a la lectura, las citas que son extraídas del texto del párvulo se codifican con Tx, seguido de la página (ejemplo: Tx, p.02).
4.2.2) Rol del estudiante y docente en el proceso de enseñanza y  aprendizaje
Si bien en los apartados del inicio del texto escolar se puede apreciar que  la identificación del texto se le atribuye al párvulo un rol de dueño del texto escolar, donde él(ella) tendrá que realizar un dibujo de sí mismo dándole un sentido de propiedad del texto escolar. Posteriormente, se presenta un capítulo en el cual se da a entender los tres ámbitos con que se van a trabajar en el texto escolar, diferenciándolos por color (naranjo oscuro formación personal y social,  amarillo comunicación y verde relación con el mundo natural y cultural). Para que los párvulos puedan relacionar las acciones que tienen que realizar en las diferentes actividades propuestas en texto escolar se utilizan pictografías que definen acciones tales como: escuchar, comentar o cantar, observar, trabajar con las manos, trabajar con lápices, recortar y pegar  “Los pictogramas te darán señales acerca de lo que tienes que hacer”. (Tx, p.07) a través de estos los párvulos podrán hacer lectura de ellos e interpretar lo que deben realizar en la experiencia educativa. 

Los párvulos también podrán evaluar sus experiencias a través de una cuncuna, la cual tiene tres circunferencias que marcan un nivel de uno a tres, de modo que ellos podrán determinar cómo realizaron las actividades del texto para esto se establece “Colorea el cuerpo de la cuncuna paran evaluar tu trabajo.” (Tx, p.07)
Cada una de las actividades tiene las indicaciones para poder desarrollar la experiencia educativa, el rol del párvulo se establece planteando: “Las orientaciones te guiarán en lo que debes hacer.” (Tx, p.07) en este apartado se señala que el trabajo del estudiante no es autónomo, ya que se menciona también que la educadora la leerá, y ellos(as) deben realizar las indicaciones.
Con respecto a la posición en el proceso educativo que tiene el docente,  se puede establecer que la  el rol de la educadora  si bien está orientado por la guía metodológica para el adecuado trabajo con el texto, se puede establecer en la presentación del texto escolar que  la “educadora leerá el título de la actividad” (Tx, p.07).  Con esto se puede inferir que la educadora es la que define las acciones que va a realizar el párvulo en el texto escolar, es por ello que así también se señala cómo se deben utilizar las páginas recortables “Cada vez que tu educadora te indique, debes ir a la sección de Recortables, donde encontrarás imágenes para completar tu actividad” (Tx, p.06)
Al final de cada ámbito existe una tabla con indicadores de evaluación en donde la educadora podrá realizar la evaluación del párvulo dueño del texto escolar esto se instituye en el texto escolar en modo de comunicación con el párvulo en donde se declara que “Tu educadora evaluará tus aprendizajes durante el año escolar, acá están los informes por ámbito de aprendizaje” (Tx, p.07).

4.2.3) Resultados de la propuesta de lectura en el texto.

En la propuesta de lectura podemos encontrar tres elementos que son interactivos en los procesos de enseñanza y aprendizaje, los cuales se exponen a continuación:
4.2.3.1 Resultados Instrucciones destinadas al Párvulo.
Las instrucciones que se proponen en el texto del párvulo se presentan a continuación, en relación a su correspondiente aprendizaje esperado.
Ilustración 3: instrucciones propuestas en el texto del párvulo.
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	Orientación en las tareas de la instrucción



	
	Tarea de coordinación psicomotriz

	
	Tarea de reconocimiento del código escrito

	
	Tarea de observación 

	
	Tarea de reconocimiento de tipo de texto


En el cuadro de instrucciones propuestas en el texto del párvulo observamos que predominan aquellas que tienen relación con la coordinación motriz, es decir “encierra en un círculo”, “traza una línea”, “pega”, “dibuja” y “colorea”, mientras que en menor medida (uno respecto a cada elemento) se relacionan a  la nominación de textos escritos, la identificación de palabras conocidas, y la observación de las imágenes que se presentan en el texto del párvulo.
Así mismo una de ellas “encierra en un círculo aquellos que permitan informarte” apunta al reconocimiento de los textos informativos, sin embargo este reconocimiento se evidencia en el encerrar la imagen del texto informativo y no en sus características.  Lo mismo sucede en la instrucción que hace referencia al reconocimiento de palabras conocidas, es decir, apunta al vocabulario visual, preguntando ¿de qué se trata?, esta es la única que plantea una interrogante y por ende permite al niño o niña anticipar algún contenido del texto, que lo lleve a su comprensión, por otra parte la pregunta se plantea desde una perspectiva desde la psicología cognitiva donde “en la lectura se analizan perceptivamente las señales escritas, para una vez reconocidas, asignarles un significado lexical; estos significados se analizan en proposiciones y, a partir de estas, o mejor dicho, de sus relaciones, se elabora el significado global. Este significado global se asigna a una serie de categorías funcionales configurando la forma del texto, para en última instancia acceder al mismo mundo que el concebido por el autor” (Verdugo, 1996, p.229)

Exceptuando este elemento la totalidad de los textos dirigidos al párvulo en las páginas que se han diseñado especialmente para favorecer la lectura se refieren a instrucciones, por tanto se posiciona al niño y la niña en una situación donde él o ella realiza acciones específicas esperadas, es decir se transforma en un ejecutor/a pasivo/a de las indicaciones que se realizan y que posicionan al centro de la actividad educativa al texto escolar, siendo el estudiante y el docente agentes que orbitan en función de las instrucciones que se plantean y que someten a ambos en sus capacidades intelectuales, para realizar acciones con poco nivel de complejidad.
También se puede observar en la tabla expuesta el reduccionismo de las instrucciones en relación al aprendizaje esperado, donde en ocasiones se desvinculan, como el caso del aprendizaje esperado “Interesarse en el lenguaje escrito a través del contacto con textos de diferentes tipos como cuentos, letreros, noticias, anuncios comerciales, etiquetas, entre otros”, con su correspondiente instrucción la cual señala “encierra en un círculo los temas que te gustaría investigar  en una enciclopedia” donde por una parte no se observan elementos que apunten favorecer el interés de los niños y niñas por los textos escritos, no se propicia el contacto con distintos tipos de textos, ni se aporta al sentido del aprendizaje desde la instrucción, ya que esta se centra en un tipo de texto y a encerrar las imágenes que se presentan en la página del párvulo. 
Lo mismo sucede con el aprendizaje “descubrir que los textos escritos pueden ofrecer oportunidades tales como: informar, entretener, enriquecer la fantasía y brindar nuevos conocimientos”, donde las instrucciones son: “señala los nombres de los textos y encierra en un círculo los que te permiten informarte” (Tx, p.86) aquí se observa que las instrucciones son más bien comprobaciones y ejercitaciones para la nivelación del grupo respecto a aprendizajes que se supone deben tener los niños y niñas, lo que se condice con algunos elementos de las guías de comprobación y de nivelación. Aquellas de comprobación “tienen como principal función verificar el logro de ciertos contenidos o habilidades. Al profesor le sirve  para ratificar y reorientar su plan de trabajo y al alumno para demostrarse a sí mismo que ha aprendido.  Generalmente son mixtas, es decir contienen ítemes de desarrollo,  de aplicación y de dominio de contenidos”, mientras que las de nivelación “Su objetivo es uniformar los conocimientos y destrezas en alumnos que están atrasados con respecto al curso” (www.fundacionarauco.cl).  En este caso solo verifican el logro de ciertos contenidos o habilidades,  no obstante, el reorientar el trabajo parece totalmente ajeno al texto debido a que presenta una estructura fija.  Así mismo se puede observar que estas no son mixtas solo es ejecución de acciones, que tienden a que los niños y niñas tengan los resultados más homogéneos posibles.
Es destacable que sólo uno de los elementos de una actividad en particular, la última referida a la lectura, contiene  un elemento de la comprensión lectora en cuanto a la anticipación del texto, cuando se pregunta de qué se tratará.  Frente a esto es importante considerar que el texto escolar se concibe como un instrumento didáctico que aporta a la calidad de la educación y que por ende debiese tener relación directa con otros elementos propuestos e impulsados por los gobiernos para superar los niveles de comprensión lectora que tenemos los chilenos y chilenas;  sin embargo se observa que un texto escolar, que debe permitir trabajo autónomo por el  párvulo se centre en instrucciones tan reducidas y con escaza relación a la construcción de significados. 
4.2.3.2 Recurso: Imágenes diseñadas en actividades que favorecen la lectura
	Imágenes actividades para lectura

	Experiencia de aprendizaje nº 1
	Experiencia de aprendizaje Nº3
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	Experiencia de aprendizaje Nº 4
	Experiencia de aprendizaje Nº7
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	Experiencia de aprendizaje Nº 8
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Se puede apreciar que en la primera y séptima actividad se presentan una variedad de textos y selección de elementos de una enciclopedia.  En la primera experiencia de aprendizaje se puede observar que las imágenes de esta actividad, a pesar de que son dibujos, algunas son apegadas a la realidad y se ven distinguibles de otros textos, sin embargo se encuentran aquellas que no lo son del todo y que recurren a otro tipo de experiencia anterior para descubrir de que se trata, como lo es el caso de la revista de Condorito, la cual puede no estar necesariamente en las bibliotecas de aula, o en las casas de los educandos, por lo que al igual que con el recetario acudirían a experiencias de las(os) docentes y no directamente a los niños y niñas.

Se debe tener especial consideración con respecto a un extracto de la imagen en la que se puede observar el tipo de texto diario, en el que se puede encontrar  texto oioioioi.  Tenemos que hacer alusión a que los niños y niñas comprenden las reglas del lenguaje escrito cuando se generan oportunidades de interaccionar con ellos, es decir la sola información visual de los documentos que se dibujan en el texto del párvulo pueden en primera instancia no aportar suficiente información por sí mismos para que descubran qué sentido tienen (los textos escritos, aportando en menor medida respecto al texto informativo, solicitado en esta actividad   y en segunda instancia no se manifiesta como alguna actividad que apunte a generar o ampliar conocimientos, sino se propone como una comprobación de la primera actividad realizada en esta escritura, por tanto las imágenes que aquí se plantean no ofrecen oportunidades de interpretarlas en su contexto real.

Con respecto a la tercera actividad, “tiendas de mi entorno”, observamos una ilustración de una calzada con tres tiendas relacionadas a rubros de alimentación, vestuario y salud, para complementar la experiencia se coloca como material de apoyo  en las últimas páginas del  libro, un material recortable. Este material sindicado como íconos,  no responden estructuralmente a esta forma de lenguaje escrito, siendo más bien una serie de dibujos que (parecen mayormente etiquetas) aportarían poco a la identificación de elementos que venden en uno de los determinados locales. Por otra parte, interfiere o al menos confunde a los niños y niñas sobre lo que es un logo y para qué se utilizan. En este sentido podemos  señalar que el logo es un diseño gráfico elemental que trasmite la marca de la empresa, en este sentido busca hacer que las personas recuerden una marca específica al ver su logotipo, como el caso de Nike, Coca-cola, entre otros; para ello el logo tiene imágenes y algunas letras que representen elementos memorables que las empresas quieran transmitir como la vaca, dándole naturalidad y condición de fresco o que se produjo en el campo.

En este casos los sindicados como logo son más bien dibujos cuyos elementos no se visualizan de una manera tan definida que se sepa inmediatamente a que corresponden.
Además de ello, un punto importante es que si bien se proponen imágenes como logos para corresponderlas a las imágenes de servicios comerciales, la lectura que se intenciona no es respecto al rubro, sino al nombre específico de cada establecimiento, es decir se apunta a anticipar las palabras “pesadísimo”, “trapos”, y “mi salud”, palabras que no constituyen parte de su vocabulario visual, ni que son parte real de los contextos donde viven los niños y niñas, ya que los nombres específicos son parte de la creatividad de la autora del texto, por tanto la anticipación de este contenido manifiesta una escaza relación a la vida cotidiana de los niños y niñas, así mismo no son vinculadas a la construcción de significados de estos carteles, ya que no les permiten descubrir que características tendrían estos y como distinguir, por ejemplo,  una farmacia de una lechería.
Con respecto a la cuarta actividad propuesta para la escritura La  finalidad es que los párvulos puedan realizar la acción propuesta que consta de unir con una línea la palabra correcta con la imagen, en un repertorio de dos opciones.  

Esta actividad se desarrolla con el objetivo  de distinguir la palabra bien escrita teniendo en cuenta el grafema con que comienza, es decir favorecer la conciencia fonológica con palabras que se encuentran descontextualizadas a un significado. Por ende las imágenes que acompañan esta actividad, que son ilustraciones de animales y objetos con un nivel de estereotipo, representan más que un texto para la lectura, un diseño de un “texto escrito” elaborado y producido precisamente para el aprendizaje de la lectura, donde se intenta simplificar la interacción con textos escritos, siendo el objetivo que el niño y niña demuestre en condiciones descontextualizadas. 
Esta experiencia se posiciona sobre una visión de aprendizaje, por parte de la editorial en primera instancia, y el MINEDUC en segunda (por su participación en la selección y distribución del texto producido por la editorial) que no está vinculada con la vida de los educandos, donde el texto no tiene sentido alguno,  ya que no es un tipo de texto que anticipe lecturas o contenidos, sino más bien es un ejercicio propuesto en un contexto donde se asume la enseñanza de las habilidades de forma aislada, por ello el trabajo con las mismas palabras “sueltas” y escritas correctas e incorrectamente, relacionadas a dibujos los cuales se solicita posteriormente colorear.

En la séptima experiencia,  se evidencia que solo el apartado central es un texto para la lectura, sin embargo estas imágenes se exponen para ser identificadas como objeto de investigación, por tanto en este sentido si bien cuenta con una coherencia el hecho de que sean fotografías y el tipo de texto que se pretende favorecer, sin embargo esta actividad no favorece elementos que posibiliten hacer registros, listas de interés u otra cosa con los intereses manifestados por los niños y niñas.

En la octava experiencia este tipo de imágenes se puede asumir como coherente al tipo de texto, debido a existe relación entre las viñetas y el orden en que se encuentran.  En este punto hay que hacer referencia a las características de los comics, se plantea que la unidad mínima temporal en la estructura del montaje es la viñeta. La cual tiene características de acuerdo a los textos que van generando sus personajes, los cuales tienen una connotación e intención. Aunque estas características, no se consideran totalmente, porque si bien, se observan elementos que si bien son propios de la estructura del texto, no se condicen con los elementos que se buscan trabajar, como lo es por ejemplo el globo de texto conformado por ondas. Los globos son (…) y estos cuando se estructuran con ondas representan pensamientos, los cuales se encuentran en la segunda y la tercera viñeta, sin embargo estas no corresponden a la situación que en él se genera, ya que el personaje principal está recordando algunas situaciones, las cuales comunica a su comunidad.

En relación con la experiencia de aprendizaje que se les propone a los párvulos  es crear una hipótesis frente a lo que están viendo en el comic, si bien se realizan preguntas respecto a su forma y al posible contenido del texto,  estas no profundizan y pueden variar mucho desde una persona a otra, porque las imágenes en sí, no se organizan de una forma clara, es decir por ejemplo si se habla de un sueño que la viñeta se encuentre ocupada principalmente por un globo con la imagen del sueño,  por tanto tiene algunas características que permiten hacer interpretaciones que no puedan estar tan relacionadas al texto, por las características de la imagen.

 Así mismo se asume que si se busca una realización del final, lo que se pretende favorecer son habilidades creativas y divergentes, utilizando una estrategia holística  se puede tornar diferente a lo que realmente quiere comunicar el texto, ya que a simple vista si no lee los recuadros no se entiende la historia. 
Por otra parte, resulta difícil que los párvulos puedan descifrar y comprobar sus hipótesis, debido a que una vez señalada la interpretación del texto y realizado el final de la historia por parte de los niños y niñas, se les pide nuevamente realizarlo, desechando sus hipótesis, de forma posterior a que la educadora haya leído el textos; lo que también habla desde una perspectiva que las realizaciones de los niños y niñas deben ser similares. 
En síntesis las imágenes tienen características que son más o menos parecidas a la realidad, pero que  enfatizan en algunos elementos para que los niños y niñas desarrollen las actividades propuestas. En ocasiones buscan representar un texto escrito, pero esta representación está simplificada al punto que  incluso puede generar aprendizajes errados respecto a algunos tipos de textos como lo es la historieta, debido a que no utiliza la variedad de viñetas y globos que caracterizan a este tipo de texto para expresar lo que sienten sus protagonistas. 

Así mismo las imágenes actúan como reducción de opciones para los niños y niñas, ya que están preestablecidas y con una cantidad definida, mientras que los textos auténticos pueden brindar múltiples opciones.  Esto se infiere en cuanto a que se solicita el trabajo con ellas sobre los textos auténticos, es decir las imágenes que los representan son un elemento central en las actividades del párvulo.

4.2.3.3 Evaluación  referida a  la lectura.

Los indicadores expuestos tienen un carácter terminal, es decir “se basan en un logro, en un momento determinado, lo cual visualiza la evaluación por su funcionalidad sumativa, es decir aquella que valora los productos o procesos que se consideran terminados. Su finalidad es determinar el producto final, decidir si el resultado es positivo o negativo” (Casanova, 1999, p.69), se ha abordado en mayor profundidad el análisis de los indicadores y su evaluación en el apartado evaluación lectura, ya que en ambos documentos, texto del párvulo y guía didáctica contienen idénticos indicadores y procedimientos propuestos.

Sin embargo, en este apartado  de evaluación de la lectura, se quiere realizar un cuadro interpretativo para visualizar la correspondencia entre aprendizaje, instrucción e indicador de evaluación, para comprender cuales son las perspectivas del lenguaje escrito, referido a la categoría de lectura que se evidencian en el texto del párvulo.
	Simbología

	
	Centrado en el reconocimiento del código.
	
	Centrado en la observación.
	
	Centrado en la ejercitación motriz.

	
	Centrado en las características del  texto.
	
	Centrado en sugerencia.
	
	Conciencia fonológica.

	
	Centrado en el reconocimiento de palabras.
	
	No se observa orientación 
	
	Reconocimiento de tipos de textos.

	
	Centrado en la inferencia de contenidos. 
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En el cuadro se puede observar que hay ciertas orientaciones que apuntan principalmente a la ejercitación motriz y al desarrollo de la conciencia fonológica, observándose una reiteración de este elemento en las actividades. Específicamente se observa en la totalidad de las actividades  la presencia de algún elemento favorecedor de la grafomotricidad y en el aprendizaje 4, elementos relacionados a la conciencia fonológica.

En menor medida se presentan elementos relacionados al reconocimiento de algunas palabras y a las características de los textos, observándose solo en una ocasión el elemento de interpretación de contenidos y el elemento de sugerencias.
También se observa como la evaluación en ocasiones se desvincula de los aprendizajes esperados,  centrándose en las instrucciones  centrales de la actividad, como lo es por ejemplo cuando se solicita  “señala los nombres de los textos y encierra en un círculo los que le permiten informarse”(Tx. p.90) y luego se manifiesta como logro del indicador “Reconoce texto de tipo informativo”,(Tx. p.109) mientras que otras actividades manifiestan notables contradicciones entre estos elementos centrales del aprendizaje, las instrucciones y la evaluación, una cita del texto del párvulo que ejemplifica claramente esta situación, las cuales se presentan en las actividad 3, 4 y 7.
El  aprendizaje de la séptima actividad señala: “Interesarse en el lenguaje escrito a través del contacto con textos de diferentes tipos como cuentos, letreros, noticias, anuncios comerciales, etiquetas, entre otros”, se entiende entonces que los textos escritos a trabajar son,  a lo menos,  aquellos mencionados u otros se posibilite estén en contacto con los niños y niñas, sin embargo esto se reduce, y desvincula a solo un tipo de texto impuesto en la actividad, el cual es la enciclopedia.  La instrucción dice “encierra en un círculo los temas que te gustaría  investigar en la enciclopedia” (Tx. p.90), donde los niños y niñas solo deben realizar una acción motriz respecto a encerrar algún cuadro, lo que se desvincula con el aprendizaje de interesarse por textos escritos, y relacionarse con estos, ya que no se presenta (para el trabajo realizado en el texto) un texto auténtico, sino una representación de este. Posteriormente,  se evalúa con el indicador “sugiere buscar información en textos escritos para investigar temáticas de su interés”, (Tx. p.109)  lo que también está desvinculado de la actividad, debido a que se trabaja solo con un texto, el cual no está in situ, sino que son imágenes de una selección de lugares.  Los recursos, la mediación y la actividad no posibilitan evaluar sugerencias para investigar en otros tipos de textos.
Así mismo se observa que, en la actividad número cuatro, la cual el aprendizaje se enfoca a la interpretación de signos escritos en contextos con significado.  La instrucción se refiere a trazar una línea entre el dibujo y la palabra y luego se solicita colorear las imágenes, es decir se observan actividades motrices desvinculadas de la construcción de significados para los textos escritos, a pesar que se incorporan en actividades como la  número ocho acciones referidas a la lectura y a la escritura en conjunto, no se visualizan elementos que orienten a los niños y niñas y del propósito comunicativo que el escritor(a)  ha de tener, así mismo no se visualizan elementos que les posibiliten interpretar completamente los textos que se proponen. Por tanto, existe una tendencia a estrategias que se ajustan a las metodologías planteadas por los modelos tradicionales, debido al hacer pasivo del educando y aislación de contenidos que se consideran adecuados para favorecer la lectura en el nivel inicial.

4.2.4) Resultados de la propuesta de escritura en el texto.

4.2.4.1 Resultados Instrucciones destinadas al Párvulo.
Las instrucciones que se presentan en el texto del párvulo se presentan a continuación en relación a su correspondiente aprendizaje esperado. 

Ilustración 5: Relación Aprendizajes e Instrucciones para el párvulo
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	Orientación en las tareas de la instrucción



	
	Tarea de coordinación psicomotriz

	
	Tarea de copia

	
	Tarea de escritura 


En el cuadro de instrucciones propuestas en el texto del párvulo para las experiencias de lenguaje escrito, existen tres tipos de instrucciones formuladas.  Se encuentran las que tienen relación con la coordinación psicomotriz, la copia y las de escritura. Estas tareas están distribuidas de forma aleatoria  sin que predomine una más que otra. 

Se pueden encontrar las instrucciones que están destinadas  a que los párvulos escriban, en este caso hay tres indicaciones que apuntan a esta actividad, variando en el contenido de la escritura, en el caso de la segunda experiencia se le pide a los párvulos “escribe los símbolos que has creado en la pizarra de Lissar” (GD, p.127) esta instrucción se centra en la escritura de símbolos, sin que estos estén enmarcados dentro de la escritura alfabética que se utiliza en el castellano,  aunque esta actividad tiene relación con el aprendizaje esperado se puede destacar que la creación previa de los símbolos se realizó en conjunto con la educadora y se hizo una selección de cuales iban a ser copiados en los cuadros inferiores del texto del párvulo. La siguiente instrucción pertenece a la sexta experiencia en donde se le pide al educando “escribe los datos según lo acordado con el grupo”  (GD, p.127).  En este caso la tarea es más concreta con respecto al escribir datos que deberán estar en la tarjeta de invitación, pero nuevamente se puede encontrar con acciones escrituras que están previamente hechas con la educadora, aunque no se menciona el copiar, pero teniendo conocimiento de lo que se propone en la guía didáctica de la educadora de párvulos se puede establecer que la escritura no responde a un texto propio, ya que fue creado entre sus compañeros y la educadora de párvulos.  Por último  en la novena experiencia se le pide al niño(a) “escribe una carta a Joaquín para que le cuentes como es el lugar donde vives” ”,(Tx. p.92)  esta es la única experiencia en donde el educando puede crear un texto propio en donde puede responder la carta que presentada en el texto, si bien esta no cumple su fin comunicativo ya que se queda dentro del texto y nunca es enviada al destinatario. 

Posteriormente, se presentan indicaciones que están relacionadas con la copia de diferentes símbolos o textos,  dos de estas indicaciones en  la primera experiencia de aprendizaje se relaciona con la escritura de símbolos solicitada por el personaje de Lissar, es por esto que se solicita al párvulo  “Cópialos en cada uno de los recuadros de abajo” (GD, p.127).  La actividad de copiar los símbolos tiene  directa relación con el trabajo realizado antes con la educadora, por ello es que copiar los símbolos dentro del texto puede ser la prueba empírica del trabajo realizado frente a la construcción de símbolos, asimismo puede que ayude en la revaluación que realizará la educadora de la experiencia. En la sexta experiencia educativa como uno de los pasos finales del trabajo con el párvulo se le solicita: “Cópiala en la cartulina y envíala” (GD, p.127).  En esta actividad la copia es una de instrucciones finales que busca que los párvulos puedan entregar una invitación que previamente habían escrito y al copiarla en una cartulina para enviarla está cumpliendo con el sentido comunicativo de una invitación. 

Por último se pueden apreciar las indicaciones de coordinación psicomotriz las cuales están presentes en la quinta y sexta experiencia educativa, en la quinta se sugiere “Traza el camino que sigue la niña. Inicia el recorrido en el punto negro, siguiendo el trazado hasta  (dibujo punto negro)” (GD, p.130).  Se puede apreciar de que esta instrucción es clara y no deja libertad frente a lo que debe hacer el párvulo, ya que propone el inicio y el final, si bien el aprendizaje está relacionado con el reproducir diferentes tipos de trazos, en esta experiencia solo se reproduce solo un tipo de trazos y este se encuentra delimitado por un interlineado el cual es ondeado. Se espera que el aprendizaje de los trazos se encuentre en contextos significativos, en este caso la experiencia solo demuestra una ejercitación.  
En la sexta experiencia se le pide al párvulo “Delinear las letras de la invitación”  (GD, p.131).  La instrucción no tiene relación con el aprendizaje esperado que se quiere potenciar, termina siendo parte de las actividades propuestas en texto del párvulo, ya que el aprendizaje apunta a la reproducción de signos y símbolos gráficos para crear mensajes simples, entonces la tarea de delinear las letras de la invitación se encuentra descontextualizada y es irrelevante dentro del foco de la experiencia.

Hay que destacar que la mayoría de las instrucciones dadas por el texto del párvulo que están diseñadas con la intencionalidad de  favorecer la escritura en los párvulos, esperan acciones concretas como respuesta a ellas y  son siempre dirigidas por la educadora en donde finalmente el niño y la niña terminan  siendo agentes pasivos dentro de los aprendizajes, ya que la educadora y el texto el que entrega las indicaciones de cómo realizar el trabajo. 

Se puede destacar que en las indicaciones entregadas en el texto  existe una visión simplista de las actividades propuestas, ya que las instrucciones no entregan desafíos a los párvulos, todas la indicaciones relacionadas con el trabajo realizado por la educadora, carece de desafíos, que inste a los párvulos a  resolver problemas a través de la escritura ya que estas instrucciones develan un bajo nivel de complejidad de la experiencia presentada en el texto escolar.

4.2.4.2 Recurso: Imágenes diseñadas en actividades que favorecen la escritura.

	Imágenes Actividades de Escritura

	Experiencia de aprendizaje nº2
	Experiencia de aprendizaje nº5
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	Experiencia de aprendizaje nº6
	Experiencia de aprendizaje nº9
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 Las imágenes de la segunda y quinta experiencia, por sí solas no invitan a que los párvulos puedan producir textos de forma autónoma, en este sentido hay que recordar que los textos escolares “permiten a los alumnos estudiar independientemente si es necesario y paliar las deficiencias educacionales de su familia o de su escuela” (Fontaine& Eyzaguirre, 2004, p.340) Si bien una de las cualidades que presentan los textos escolares es el aporte en los aprendizajes autónomos de los párvulos, en este caso las instrucciones no son suficientes para que los párvulos puedan desarrollar lo que se espera de la experiencia educativa y hace indispensable la presencia de la educadora y su guía didáctica para comprender y contextualizar la actividad propuesta.

Por ello es, que para entender lo que se espera realicen los párvulos,  debe existir una experiencia de aprendizaje previa, en esto se basan las imágenes para recrear la realidad que se ha generado en esta experiencia anterior, como lo es en el caso de la de la experiencia 2, 5, 8 y 9.

En la segunda experiencia para  tener este contexto,  se narra un cuento con la ayuda de un títere y en la quinta experiencia se realiza una actividad previa en la que los párvulos deben mover las cintas al ritmo de música que proponen en la guía didáctica,  en las dos actividades al  realizar estas actividades previa se puede tener un referente frente a la actividad del texto del párvulo.

En este caso si no hay un conocimiento de las actividades realizadas con anterioridad  y solo se lee la instrucción se reduce considerablemente las oportunidades de aprendizaje de los niños y niñas, presentando confusiones sin los recursos que se asocian a estas imágenes, debido a que como lo plantea Kummerling-Meibauer (en Arizpe &Styles, 2002)  “el lector se acerca al significado irónico al comprender que la imagen refiere algo distinto del texto. Para ello es necesario reconocer las pistas visuales que contradicen o subvierten el texto escrito. Estas indican al lector que tiene que estar atento a otros posibles significados. A su vez, esta atención propicia el desarrollo de habilidades metalingüísticas. En otras palabras, el lector tiene que ir más allá del significado literal y reflexionar sobre el sentido mismo” (p.05)

En la quinta y sexta experiencia de aprendizaje hay líneas punteadas las cuales están destinadas a que los educandos puedan seguirlas favoreciendo su grafomotricidad.  En el caso de la quinta experiencia la imagen contiene un punteo en forma de ondas ascendentes que los párvulos deben seguir un lápiz grafito.  Lo cual sitúa al niño y niña como un ejecutor pasivo que realiza líneas sin ningún sentido para él, es decir se ejecuta el ejercicio grafomotoar con la única finalidad de ensayar el trazado para la posterior escritura. Y en caso de la sexta experiencia se les pide a los párvulos que tracen las líneas del contorno de las palabras de “te invito a mi fiesta”, nuevamente con la misma intencionalidad, pero en una etapa progresiva, donde ya no es una línea, sino un conjunto de estas que conforman una frase, donde se pretende que los párvulos dibujando el contorno de las letras puedan “soltar la mano” para que se preparen para poder escribir de forma autónoma.
 No se toma en cuenta la producción de un texto propio y solo se limita a rellenar espacios que están determinados a un cierto tipo de información que anteriormente se ha tratado. En esta actividad se toman a los párvulos como personas pasivas dentro de la construcción de aprendizajes. Los ejercicios grafomotores “conllevan la creación de hábitos perceptomotores correctos, la escritura rítmica y los grafismos continuos.” (Benavente, Braojos & López-Cortés 2002, p.29). Estos ejercicios se deben ejecutar dentro de un contexto comunicativo, y no meramente para potenciar la correcta escritura de grafismos.  Por ello es que “estas actividades remiten a una concepción del aprendizaje de la escritura en la que se va del dominio de la motricidad fina a la capacidad para reproducir y para memorizar unidades lingüísticas (focalización sobre el código y no sobre la enunciación de escritura” (Sublet & Prêteur, 2005,  p.17).
En la sexta y novena experiencia de aprendizaje se pueden encontrar dos  tipos de textos el informativo y uno epistolar, las imágenes disponen de espacios donde los párvulos pueden escribir, a primera vista, sin embargo considerado estas imágenes en relación con la planificación para su utilización, se observa que el caso de la sexta experiencia  se pretende que los párvulos puedan copiar desde la pizarra los datos que previamente se habían ordenado con la educadora, de modo que un texto homogéneo para el grupo. Donde todos escriben lo mismo, en los mismos recuadros, coartando de esta forma la producción de textos propios.  
Dentro de las mismas indicaciones,  en la novena experiencia  la imagen de la carta  no va tener una mayor relevancia para la experiencia propuesta, ya que se comienza con una carta realizada por las familias,  tal vez la utilidad de este texto sería en cuanto a contrastar, sin embargo los teóricos proponen el contraste posterior a la realización del primer escrito, a este contraste le llaman la revisión la cual consiste en “analizar lo que se ha escrito, sometiéndolo a la mirada de otros para observar sus reacciones que constituyen “la prueba de fuego” en cuanto al éxito de la comunicación. La revisión implica un control permanente de criterios  previamente definidos.” (Condemarín, 2004, p.88) Este contraste ayuda a  ampliar lo que ya se ha aprendido; en este caso este texto actuaría como facilitador para realizar transcripción o copia, en vez de aportar al aprendizaje más significativo, debido a que se impone la estructura del texto que debe rellenar el párvulo, con los mismos apartados y en el mismo formato que la que se expone en el texto del párvulo.
Las imágenes que se presentan tienen tres tipos de aspectos relevantes, en las dos primeras experiencias se puede encontrar que estas imágenes para ser comprendidas deben realizarse experiencias educativas anteriores para que puedan tener un contexto de trabajo, por eso es que la segunda experiencia aunque los párvulos deban crear sus propios signos estos deben ser copiados de la pizarra. En la quinta experiencia de aprendizaje también se debe realizar una experiencia previa para poder entender la imagen que se presenta, la cual está enfocada a un ejercicio sensorio motriz fino. 

Se puede encontrar una coincidencia de actividades que se relacionan con actividades grafomotrices, también se puede apreciar de que las imágenes de las invitaciones y carta, sí son textos que pertenecen a la realidad pero este no cumple la función  de que los párvulos puedan escribirlo de forma propia,  sino que deben copiar la invitación desde la pizarra que previamente ha escrito la educadora. Donde no se cumple con el objetivo comunicativo,  favoreciendo  la copia. 
4.2.4.3 Evaluación  referida a  la Escritura.
 En la evaluación de los aprendizajes de escritura se pudo constatar que los indicadores de evaluación buscan poder evaluar a los niños y niñas en un momento determinado, a diferencia de lo expuesto en las páginas iniciales del texto donde se visualizaba la evaluación como proceso permanente. Esto se puede abstraer en función de que se plantean distintos procedimientos para realizar la evaluación los cuales en las actividades se centran en indicadores únicos que se han formulado para ser evaluados en una ocasión, a pesar que se expliciten dos periodos para hacerlo en la guía, no se visualiza la forma en la que se puede evaluar dos veces con el mismo indicador, con la misma actividad y los mismos recursos.

Para este apartado  de evaluación de la escritura, se expone un cuadro interpretativo para visualizar la correspondencia entre aprendizaje, instrucción e indicador de evaluación, para comprender cuales son las perspectivas del lenguaje escrito que se evidencian en el texto del párvulo.
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Cuadro 2: Relación Aprendizajes, instrucciones para el párvulo e indicadores de evaluación
	Simbología

	
	Centrado en la producción de signos y símbolos gráficos

	
	Centrado en lo grafomotor



	
	Centrado en la producción de textos – escritura



	
	Centrado en la reproducción 



En el cuadro se puede observar que hay ciertas orientaciones que apuntan principalmente a la producción de signos y símbolos gráficos los cuales, se diferencian entre sí desde la guía didáctica, siendo en las primeras actividades orientadas a la producción de signos y símbolos aisladamente, y de una forma posterior los indicadores hablan de la producción de textos, donde los educandos  escriben símbolos y signos.
Observándose entonces que en la evaluación coexisten dos paradigmas que delimitan modelos de enseñanza y aprendizaje, en estos se visualiza por una parte un paradigma constructivista, en el que la evaluación auténtica posiciona a los aprendizajes desde una perspectiva más holística, mientras que por otra, se visualiza un modelo de destrezas por los elementos que se evalúan y la organización en la que se presentan los indicadores para los aprendizajes.  En este caso no podríamos hablar de un modelo integrado que considera a ambos modelos pedagógicos, debido a que no existe una fusión de elementos centrales en cuanto a la evaluación como el trabajo del código en contextos de textos auténticos, sino más bien son dos modelos que se contraponen y que se presentan de forma independiente en la guía didáctica. 

4.2.5 Resulados perspectiva de los lineamientos de la evaluación.

El texto del párvulo no hace declaraciones sobre la adhesión a algún modelo de evaluación o a su  la tipología,  tampoco hace referencia a alguno de los actores que se relacionan con la evaluación, como es el caso de la guía didáctica, los se presentan dos extractos referidos a la orientación sobre la  evaluación que se desarrollará en el texto del párvulo.
Por una parte y respecto al agente evaluador,  en el apartado “conoce tu texto” se expone: “Tu educadora evaluará tus  aprendizajes durante el año escolar, acá están los informes por ámbito de aprendizaje”.(GD, 02), en este apartado se visualiza claramente el rol de evaluador que tiene la educadora de párvulos,  aquí se dice que el periodo es durante el año escolar, sin embargo se presentan dos periodos en las páginas destinadas a la evaluación de los niños y niñas y estas se encuentran con una serie de indicadores que en el momento de evaluar están desvinculados de los aprendizajes esperados (debido a que el texto del párvulo no se mencionan cuáles son, ni su relación con  los indicadores presentes). De esta forma se anula la perspectiva de la evaluación participativa y colaborativa que se manifiesta en los mismos documentos que se utilizaron para señalar la importancia de la familia, nos referimos a la política de participación de padres, madres y apoderados, donde se releva la participación de la familia en los procesos de retroalimentación en cuanto al intercambio de información respecto a los aprendizajes de los niños  y niñas. Por tanto, la evaluación propuesta en el texto del educando  tiene solo un agente evaluado quien es la docente.
También se manifiesta una perspectiva respecto a la autoevaluación, donde el texto asociado a este va dirigido al párvulo: “Colorea el cuerpo de la cuncuna para evaluar tu trabajo” (GD, 02), mientras que en el texto del párvulo se observa una imagen con una descripción escrita en relación a la cantidad de círculos pintados por los niños y niñas. En el principio del texto escolar se puede encontrar un apartado en donde se explica que ese es el instrumento de autoevaluación “de esta forma desarrollará un espíritu crítico que permitirá evaluar sus logros” (GD p.07) se espera que los párvulos puedan pintar los círculos de la oruga en donde se establece que si el párvulo solo pinta un círculo  significa “¡Atención, debo reforzar!”, si pinta dos círculos “Ánimo, puedo mejorar!” , en cuanto pinte los tres círculos  “¡Muy bien, lo he logrado!” (TX p.07).

Se puede encontrar que en todas las experiencias de aprendizaje se muestra esta oruga, la que es pintada cada vez que se implementa una experiencia, en este caso, y considerando que la auto evaluación “permite verificar si los criterios elaborados han sido respetados. Esta revisión también permite elaborar nuevos criterios y distinguir los aspectos que deben ser reescritos para lo cual el escritor toma distancia de su producción y realiza una relectura crítica” (Groupe Eva, 1991 en Condemarín, 2004 p. 93) se observa que los  párvulos están clasificándose en un rango de uno a tres en donde uno significa que no lo ha hecho bien y que tres es hacer bien la experiencia.  Es relevante considerar que cada experiencia en el texto escolar presenta varias actividades, por ende no queda claro cuál de estas es la que se autoevalúa.

Además este tipo de instrumento no da posibilidad para que los párvulos puedan crear nuevos criterios de evaluación en los cuales se determine que se espera de cada una de las experiencias educativas que se realizarán.  

Considerando que la “evaluación que realiza el alumno o profesor, sobre su propio trabajo o actividad, sus conocimientos o habilidades, o sobre los cambios acaecidos en sí mismo, es la autoevaluación, que representa una máxima subjetividad por cuanto el sujeto evaluado se convierte en juez y parte de los juicios y valoraciones emitidos” (Monedero, 1998, p.43).  Wheeler (1979) señala “puesto que la evaluación es parte integral del proceso de aprendizaje, es preciso contar con el alumno en la medida que sea posible y él sea capaz de hacerlo, a la hora de evaluar su propio aprendizaje” (en Monedero, 1998, p.43).
Sin embargo, la instrucción  expuesta para la autoevaluación  queda totalmente sujeta a cualquier interpretación, las cuales pueden variar desde el trabajo actitudinal frente a las actividades, el “valorado” silencio en el aula, el haber terminado la actividad, entre otros elementos que podrían seguirse enumerando pero que no responden a lo que se refiere, en este caso la evaluación, debido a que la instrucción genera ambigüedades  y no se define concretamente a qué desempeños se ajusta cada nivel alcanzado y de qué manera esto se relaciona con lo que piensan los niños y niñas de esta autoevaluación. Si bien en este apartado se considera a dos agentes educativos para la evaluación,  esta se caracteriza por ser reducida y ambigua, por lo que no permite una evaluación confiable.
CONCLUSIONES

Los hallazgos de la presente investigación develan que las orientaciones pedagógicas de la guía didáctica  manifiestan una visión de niño y niña de acuerdo a los planeamientos constructivistas del aprendizaje, es decir, se devela una visión respecto al párvulo en cuanto a que es protagonista de sus aprendizajes y tiene un rol activo dentro del proceso educativo. De acuerdo a este planteamiento, se observa que el rol del(la) docente es de mediación efectiva,  donde los procesos de aprendizaje y enseñanza  se perciben y se llevan a cabo como un proceso dinámico, participativo e interactivo del sujeto, de modo que el conocimiento sea una auténtica construcción operada por los educandos.
Para ello, se plantea que en las actividades desarrolladas en la guía didáctica y texto del párvulo, favorezcan que se produzca un aprendizaje significativo, donde los párvulos deben sentir el deseo de aprender y conectarse emocionalmente con lo que realizan, encontrando el sentido de las actividades mediante el goce de descubrir, dialogar, resolver, crear y sentir, es decir experiencias que respondan a sus intereses y que involucren todos los principios pedagógicos propuestos en las Bases Curriculares de la educación Parvularia (actividad, significado, bienestar, juego, singularidad, relación, y unidad). Sin embargo, al analizar las actividades propuestas para favorecer escritura y lectura se observa que hay elementos que se contraponen paradigmáticamente a estos postulados.

En función a estos análisis, se puede concluir que posicionan a los niños y niñas como ejecutores pasivos de ciertas acciones, que deben de obtener resultados los más homogéneos posibles, en actividades (la mayoría  de ellas), simplificadas y reducidas en cuanto a su rol; las elecciones que se proponen  no superan las dos opciones; y por ende, reducidas, en las posibilidades que tienen para ampliar y profundizar  los aprendizajes que ya tienen. Predominando, en ambos conjuntos de aprendizajes acciones motrices como trazados, copia, dibujo, selección (encerrar en un círculo) entre otros.

Respecto a las actividades se puede mencionar como un elemento importante que manifiestan aprendizajes esperados en la misma secuencia de la propuesta de las Bases Curriculares de la educación Parvularia, aprendizajes que se especifican y analizan sin un criterio claro, debido a que se definen considerando elementos más holísticos del aprendizaje, como el significado y el contexto en el que se produce, a la vez que se especifica, generalmente, de forma conceptual de acuerdo al aprendizaje, estableciendo poca relación entre esta especificación y el indicador de evaluación, simplificando y reduciendo  los aprendizajes esperados a un único elemento.
En cuanto a la coherencia de las actividades en sus momentos de inicio, desarrollo y cierre podemos inferir siete elementos que son importantes de mencionar:

Primero: en la totalidad de las actividades de lectura y en tres de las cuatro propuestas para escritura, se manifiesta una actividad que antecede a la que se propone en el texto del párvulo, teniendo estas orientaciones que pertenecen a distintos modelos de enseñanza, las cuales se exponen a continuación:
Aquellas que son parte de las propuestas por el modelo  holístico se relacionan a la visita a la biblioteca; visita zonas comerciales, interacción con distintos textos informativos; interacción con un tipo de texto narrativo y la lectura de una carta de sus padres. Las que son parte de un modelo de destrezas son actividades que se refieren a reconocer una tarjeta que está correctamente escrita, memorizar símbolos y realizar las acciones que estas proponen. Mientras hay actividades que no se pueden asociar a alguno modelo en particular, puesto que implican elementos que no son parte del lenguaje escrito y se encuentran descontextualizadas a su enseñanza. 

En conclusión, el conjunto de actividades propuestas de forma anterior a la que se realiza en el texto del párvulo, son, en su mayoría,  parte de un modelo holístico de enseñanza, sin embargo estas no cuentan con la profundización que caracteriza a este modelo.

Con respecto a la interacción con los textos, no se enuncian preguntas asociadas a su interrogación, es decir, subyace una creencia que la interacción del párvulo con el texto escrito no requiere una mediación específica  para ello.  Para la planificación del texto escrito ocurre una situación similar, si bien existen algunas preguntas que orientan de una manera segmentada la construcción de textos, estas no se encuentran en los momentos más apropiados dentro de la secuencia de construcción del texto, proponiéndose fundamentalmente para el periodo de finalización. En general, las preguntas de metacognición están  vinculadas con la reconstrucción de la actividad, no estando necesariamente orientadas al aprendizaje,  sino que más bien a las preferencias de los párvulos y otras referidas a las dificultades que pudiesen haber tenido para desarrollar la experiencia, encontrándose en menor medida algunas que orientan la mediación respecto a interrogación y producción de textos.
Observándose también otras que se proponen con algunas contradicciones, donde se busca que los niños y niñas comprendan que los símbolos portan significado, pero esto se realiza en un contexto de fantasías, alejado de la realidad de la escritura en el idioma materno y se contrapone paradigmáticamente con la acción de realizar una copia de símbolos, ya que estos son símbolos propios, se presentan de forma en la que se visualiza la escritura como ideográfica y no alfabética y por último no corresponden a la escritura del idioma. En este caso se puede evidenciar dos modelos de enseñanza contraponiéndose, el modelo holístico y el modelo de destrezas.
Segundo: En los momentos de desarrollo existe una regularidad en cuanto a que hay una invitación a observar y describir las imágenes del texto del párvulo y realizar las acciones manifestadas en las actividades del texto del párvulo, es decir ejecutar las instrucciones que allí se manifiestan,  las cuales se caracterizan por estar centradas en la realización de algunas acciones concretas, donde predominan los elementos motrices (trazado, dibujo, recorte, entre otras)

Tercero: en la guía didáctica se presenta una gran cantidad de  preguntas de distinto tipo, por lo que se visibiliza la creencia de que las preguntas son necesarias para que el aprendizaje se logre, sin embargo estas, en ocasiones se desvinculan entre sí, o se desvinculan de los elementos centrales de la planificación como el aprendizaje esperado y/o evaluación. Así mismo las preguntas profundizan de forma regular en las actividades respecto a lo que han realizado y están realizando, explicitando solo algunas preguntas superficiales para la interrogación y producción de textos, las cuales se manifiestan en distintas actividades. Las preguntas que se observan durante el cierre se refieren principalmente a la reconstrucción de la primera actividad, mientras que aquellas referidas a la que se desarrolla en el texto del párvulo se centran principalmente en el reconocimiento del código (palabras y letras).
Por tanto las preguntas durante los momentos de la actividad (inicio, desarrollo y cierre) manifiestan algunas inconsistencias respecto a los momentos, porque en la propuesta son actividades distintas. En función de ello podemos concluir que los modelos no solo varían desde una actividad a otra, sino también coexisten en los distintos momentos de la actividad.

Similar situación se observa en los elementos centrales de la planificación como lo son la evaluación, el indicador de adaptación, y las instrucciones que se incorporan en el texto del párvulo, a partir del análisis de estos elementos, se devela que predomina el modelo de destrezas al solicitar acciones descontextualizadas de un sentido comunicativo del lenguaje escrito, mientras que las solicitudes que se pueden considerar con una orientación al modelo holístico son acciones superficiales y reducidas, como algunas preguntas o algunas sugerencias que hacen alusión a incorporar una biblioteca de aula o visitar la biblioteca o escribirle una carta a alguien.

 
Cuarto: se visualiza que en una importante cantidad de actividades, durante los momentos de cierre, se realiza una propuesta para implementar otras actividades que pueden o no tener relación con los aprendizajes esperados. Las que pertenecen principalmente al modelo holístico (visitar la biblioteca, escribir un cartel, una carta) pero que son carentes de orientaciones que permitan  implementarlo desde esta perspectiva, mientras que también se presentan en menor medida las que son parte de un modelo de destrezas o integrado.

Quinto: los recursos utilizados en las experiencias de aprendizajes que favorecen la escritura se utilizan para centrar la atención de los niños(as) en la actividad, utilizando para ello: títeres, cuentos, fichas y cartas escritas por las familias.  Los cuales varían en sus características, los que por una parte tienen sentido y significado para los niños y niñas, donde se relacionan con seres importantes para ellos mediante un texto escrito, mientras que en otras los recursos actúan como modelos que favorecen la realización de copias, o de memorización de elementos descontextualizados a su realidad. Estos recursos también se caracterizan por la escaza producción autónoma de los niños y niñas en cuanto a la producción de textos

Los recursos utilizados para favorecer la lectura son variados tipos de textos, los cuales son reales y auténticos, que se encuentran en el contexto de la vida diaria de los educandos (libros, carteles, comics, diarios) y tarjetas con el nombre de los objetos. Recursos que actúan por una parte como fuente de ampliación de la realidad de los niños y niñas, y por otra centran el aprendizaje de  la lectura desde una perspectiva en la que se aíslan las palabras y letras de su contexto para realizar la asociación grafema-fonema visualizándola como un acto de decodificación.

Por tanto, respecto a los recursos se puede concluir que para la escritura predominan recursos que la posicionan como copia y aprendizaje de destrezas simples, mientras que la lectura, los textos se posicionan como un elemento portador de significados.  Sin embargo, estos son desestimados en la experiencia que se propone en el texto escolar, quedando relegado como un elemento segundario. Por tanto, se visualiza que estos elementos se han propuesto en función de creencias implícitas que se amparan en un modelo de destrezas en el caso de la escritura y un modelo integrado en el caso de la lectura.
Sexto: las instrucciones que se encuentran en el texto del párvulo visibilizan las concepciones didácticas de sus autores. En ellas se puede encontrar que se posiciona al niño y la niña en una situación donde realiza acciones específicas esperadas, es decir se transforma en un ejecutor(a) pasivo de las indicaciones que se realizan y que posicionan al centro de la actividad educativa al texto escolar, siendo el(la) estudiante y el(la) docente agentes que orbitan en función de las instrucciones que se plantean. En estas instrucciones queda evidente un reduccionismo de estas en relación al aprendizaje esperado, donde en ocasiones se desvinculan totalmente del mismo.  

Se visualiza que la lectura y escritura son procesos progresivos que comienzan desde sub destrezas pequeñas y simplificadas para llegar a la escritura de textos y a la inferencia de contenidos de un texto. Mientras que respecto a la escritura predominan aquellas indicaciones que están relacionadas con la coordinación psicomotriz, manifestándose mayormente la copia como forma de escritura. Donde los  ejercicios no se realizan dentro de un contexto comunicativo y son meramente para potenciar la correcta escritura de grafismos. 
Séptimo: las imágenes que se proponen en las actividades para favorecer lectura y escritura, son en la mayoría dibujos caricaturizados y fotografías, las cuales se encuentran al servicio de las actividades, que a menudo recurren a la movilización de experiencias previas.  En la mayoría de los casos las imágenes son utilizadas para favorecer el lenguaje oral, en donde su utilización se reduce a su descripción y al trabajo grafo motor sobre ellas. En ocasiones, las imágenes actúan como elemento que restringe posibilidades, en cuanto a que se solicita elección de algunas de ellas en relación a un criterio, estando preestablecida la cantidad de imágenes que pertenecen a él.  En otros casos, simplifican la realidad con la intención de realzar ciertas acciones como el trazar o rellenar copiando.
Es decir, las imágenes buscan recrear espacios, textos, acciones y lugares más o menos parecidos a la realidad, en función a sus características estructurales, si esta es una fotografía o un dibujo, intentando por medio de ambas reducir elementos que puedan visualizarse como “distracción” de lo que se espera en la actividad, es decir, en ocasiones se simplifican los espacios donde se encuentran los dibujos apartándose de la realidad en la complejidad que esta presenta y su respuesta mediante el lenguaje escrito, relevando solo los elementos que se quieren abordar en la actividad en concreto (nombre de los locales comerciales, pero no de las calles, u otros elementos que se ven habitualmente) o reduciendo las posibilidades de elección como una forma de facilitar la evaluación de las actividades que se realizan en función de las imágenes.
Con respecto a la familia, se visibiliza en la guía didáctica  el rol que tienen en el proceso de enseñanza y aprendizaje de los niños y niñas, donde se vislumbra una perspectiva de cooperación y participación que está de acuerdo de la política de participación de padres, madres y apoderados (publicada en 2007), sin embargo en la medida que se avanza en la lectura de la guía didáctica y el texto escolar se visualiza y posiciona a la familia dentro del nivel informativo de esta misma política, otorgándoles un rol pasivo de ejecutor de ciertas acciones en las actividades propuestas.
Por otra parte, en la guía didáctica se considera a la familia como un agente evaluador, sin embargo en el texto del párvulo - texto que llega a los hogares de los niños y niñas-  no se hace alusión a este rol, además, aunque se señale que la evaluación es participativa,  en las instancias evaluativas de la guía didáctica no se observan elementos que impliquen retroalimentación de ningún tipo entre estos dos agentes educativos, sino más bien una condensación de información que la educadora entrega a la familia para su lectura.
Con respecto a la evaluación también podemos encontrar distintas perspectivas, las  que por un lado,  se explicita realizarse desde la perspectiva auténtica, la cual está centrada en las fortalezas de los niños y niñas y busca conocer sus características para retroalimentar el proceso y tomar decisiones adecuadas para cada estudiante.  Es por esto que se propone la utilización de instrumentos como la rúbrica y registros para recoger la información, luego analizarla y emitir juicios para la toma de decisiones.  Sin embargo,  al momento de implementar la evaluación en las categorías de lectura y escritura, se contradice con lo anterior, ya que se utiliza una escala para medir con indicadores únicos que miden solo un elemento del aprendizaje, y que en ocasiones se desvincula de este. Los niveles de logro asociados a estos indicadores, se asumen con ciertas descripciones que hacen visibles problemas de confianza y validez, en cuanto a que no mide lo que dice medir. En estos indicadores se pueden observar aspectos que permiten clasificarlos dentro de un modelo de destrezas: El primero son las habilidades observables que se encuentran en los indicadores los cuales se organizan comenzando por los que están referidos a la producción de signos y símbolos gráficos, centrado en lo grafomotor y en la producción de textos – para terminar con la escritura, mientras que en la lectura manifiesta una secuencia que inicia cuando reconoce textos, palabras – asocia fonema-grafema – y termina cuando infiere el contenido de un texto apoyándose en sus características.
En ambos textos, guía didáctica y texto del párvulo la autoevaluación se presenta como una percepción de cuánto se ha logrado del propósito de la actividad, desde la perspectiva de los niños y niñas, sin embargo este  no se hace explícito considerando lo que deben aprender los niños y niñas, por tanto,esta autoevaluación no permite la evaluación del propio aprendizaje.
Por tanto, y en base a lo expuesto anteriormente,  la lectura es entendida como la asociación fonema grafema; memorización de algunos elementos para ponerlos en práctica, reconocimiento de palabras y letras,  y por último la interpretación de un texto, ayudado por una mediación superficial y reducida, la cual enfatiza el preguntas obvias de reconstrucción de actividad, en vez de interrogación de textos y comprensión lectora, mientras que en escritura también se relevan elementos como el trazado y copia, además de existir preguntas de lo obvio al igual que en lectura que invisibilizan la posibilidad que tienen los niños y niñas de producir textos.

Las peguntas dan cuenta que hay un mayor énfasis en la cantidad que en la calidad de las preguntas realizadas. Donde aparentemente hay falta de dominio conceptual y conocimientos de las posibilidades de los niños y niñas  en cuanto al lenguaje escrito y de cómo realizar una mediación efectiva con preguntas antes, durante y después de la lectura y escritura que sitúen tanto a los niños y niñas, como a los docentes, como seres activos y pensantes.

Durante el análisis de los resultados de la presente investigación y acorde a las conclusiones que anteceden, surgieron preguntas de carácter investigativo en cuanto al mismo tema, las cuales se orientan a ¿cómo se trabaja con texto escolar en las escuelas? y ¿cómo lo visualizan las educadoras de párvulos?, ¿cuáles de las estrategias propuestas se implementan?, ¿tienen las educadoras la misma visión que el texto escolar respecto a la enseñanza del lenguaje escrito?, ¿Cómo se favorece el lenguaje escrito en las aulas? ¿Se utilizará el texto escolar como único material que potencie el aprendizaje del lenguaje escrito?. Cuestionamientos que se pueden resolver mediante futuros estudios en el área.
Con respecto a lo mencionado al inicio de esta investigación, se generan algunos criterios que contribuyen con la construcción de nuevos textos escolares para el segundo nivel de transición, que favorezcan el lenguaje escrito. Los cuales se expresan a continuación:
· Las actividades deben favorecer que los niños y niñas sean activos(as), es decir, tomen decisiones, manifiesten sus elecciones e intereses y puedan ampliar sus conocimientos en función de sus experiencias previas. Las actividades han de ser contextualizadas y significativas.

· El texto escolar  debe considerar los distintos desempeños que se tienen de los aprendizajes, considerando la adquisición de aprendizajes como un proceso permanente, que ha de ser acompañado con una evaluación con las mismas características.
· La evaluación ha de estar centrada en las fortalezas de los niños y niñas al momento de generar instrumentos para obtener información o para analizarla, ofreciendo retroalimentación de ello de forma permanente.

· Es importante seguir los pasos que componen la evaluación (propósitos, recogida de información, análisis, emisión de juicios y toma de decisiones).

· Para la producción de textos, se debe trabajar con una planificación, considerando los momentos antes, durante y después de la escritura que impliquen una mediación efectiva y que se implementen en base a preguntas que visibilicen el sentido y significado de producir textos, así como los elementos y características que ha de contener para comunicar a su destinatario lo que se quiere comunicar.
· Para  la lectura, se deben implementar estrategias como interrogación de textos, que impliquen anticipación de contenidos, comprensión lectora y valoración de los textos escritos, en contextos auténticos y significativos para la vida diaria de los niños y niñas.
· Los recursos para favorecer lenguaje escrito, deben responder a las necesidades e  intereses de los párvulos y ser elementos reales, es decir, distintos tipos de textos según la finalidad del lector(a), que tengan características que les resulten interesantes; variedad de soportes adecuados a distintas situaciones comunicativas, entre otros que permitan a los niños y niñas actuar en la realidad, no sobre una base de representación de la realidad.

· Los recursos deben favorecer que los párvulos se sientan interesados en planificar textos, para que posteriormente puedan contratar con otros y escritos, para poder hacer una reescritura y posteriormente una obra maestra.

· Se deben favorecer las experiencias  que se relacionen con los paradigmas desde los que se implementan las políticas y planes ministeriales para favorecer el lenguaje escrito. Resguardando una lógica en la realización de los planes desde una misma perspectiva.

· Las experiencias de aprendizaje deben centrarse en la realidad de los niños y niñas desde una perspectiva en la que permitan ampliar sus posibilidades como comunicadores(as).
· El rol de la educadora es que sea mediadora los aprendizajes, orientando a los párvulos  en las experiencias de aprendizajes, respetando los diferentes niveles de aprendizajes de los párvulos y teniendo un rol desafiante en el aula, que genere instancias de participación y reflexión por parte de los niños  y niñas para que ellos puedan evaluar sus progresos en el lenguaje escrito.
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ANEXOS
Anexo I: Rango de niveles por puntaje en Lectura, prueba SIMCE en 4° básico.

Anexo II: Descripción de niveles de desempeño en la escala de lectura prueba PISA.

FUENTE: PISA (2009) Informe resultados PISA. 
Anexo III: Descripción de los niveles de Logro de SIMCE en lectura 
Fuente: MINEDUC (2007) Niveles de Logro SIMCE

Anexo IV: Descripción de los niveles de Logro de SIMCE en Escritura.

 Fuente: MINEDUC (2007) Niveles de Logro SIMCE
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Tantos tipos de textos que explorar
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Muchas cosas interesantes en la enciclopedia 


Así termina la historia 
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Ilustración � SEQ Ilustración \* ARABIC �2�: Relación Aprendizaje - Evaluación.
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� Se presentó el 16 de diciembre del 2009, en la ley 20.370, durante el gobierno de la presidenta Michelle Bachelet.


� Se presentó el �HYPERLINK "http://es.wikipedia.org/wiki/7_de_mayo" \o "7 de mayo"�22 de mayo� del �HYPERLINK "http://es.wikipedia.org/wiki/2003" \o "2003"�2003�, en la ley 19.876, durante el gobierno del presidente �HYPERLINK "http://es.wikipedia.org/wiki/Ricardo_Lagos" \o "Ricardo Lagos"�Ricardo Lagos�.


�Se presentó el �HYPERLINK "http://es.wikipedia.org/wiki/7_de_mayo" \o "7 de mayo"�22 de mayo� del �HYPERLINK "http://es.wikipedia.org/wiki/2003" \o "2003"�2003�, en la ley 19876, durante el gobierno del presidente �HYPERLINK "http://es.wikipedia.org/wiki/Ricardo_Lagos" \o "Ricardo Lagos"�Ricardo Lagos�.


�Sociolingüística: Rama de la psicología cognitiva que esta preocupada primeramente de las estructuras y operaciones mentales que hacen posible la comunicación cotidiana (Foss e Hakes, 1978 en Condemarín. M, 2006, p.78 )





� Catálogo textos escolares publicados en los años 2009 y  2010, con los textos escolares seleccionados por el Ministerio de Educación. 










