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INTRODUCCION

“Urge abrir escuelas formador as de maestr os practicos
pararegarlos por valles, montesy rincones’, José Marti.

Para ser hombre no basta con nacer, también hay que aprender. La genética nos predispone allegar a
ser humanos, pero solo por medio de la educacion y la convivencia socia se consigue efectivamente serlo
(Savater, 1997). Podria decirse que cualquiera que viva dentro de una comunidad ensefia a otro mientras
gue ese otro aprende y vuelve a ensefiar. Sin embargo, ¢cOmo saber que esta ensefianza es adecuada? Una
posible respuesta a tan amplia pregunta es. analizando y posteriormente evaluando a aquellos que la
imparten y lareciben.

Si no se evallia no se puede asegurar que lo que se quiso ensefiar fue ensefiado, ni negar que lo
gue se ensefid no era lo que se queria ensefiar. Por 1o mismo, la evaluacion es una actividad que debe
realizarse tomando en cuenta el aprendizaje de los alumnos'y |as actividades de ensefianza que realiza
el docente, ambos en funcion de un area particular de conocimiento asi como de andlisis previos que
den cuenta del proceso de ensefianza-aprendizaje. En relacion a area curricular, € presente trabagjo se
inserta en el dominio de la comprension lectora debido a laimportancia que tiene en la actualidad el “saber
leer” asi como la escasez de estudios sobre el uso funcional de la misma en relacion con las practicas
discursivas del docente (INEE, 2003a).

En este sentido, la comprension lectora, por ser ésta uno de los principales objetivos de la
Educacion Bésica en México, se considera una actividad que depende, en gran medida, del manejo de
estrategias adecuadas y situadas de calidad por parte del que ensefia para que |os lectores (alumnos)
logren un verdadero entendimiento de lo que desea transmitir € texto. Ademas, esta formacién favorece
gue e alumno de forma activa, flexible y estratégica aplique estrategias diversas para construir una
comprensién de un mensgje comunicado a través de un texto escrito. Ademas, lograr de manera
independiente que construya interpretaciones multiples, establezca relaciones entre textos, revise y
actualice propositos de lectura (Carrasco, 2003a) en base a cuatro factores. o que sabe (conocimiento
previo determinado culturalmente), 1o que lee, € contexto y los propésitos que o motivaron a leer
(INEE, 2003a). Esto es debido a que existe una clara relacion entre el pensamiento de los profesores,
las acciones que realizan estos en las aulas y la manera en como influyen en € rendimiento de los
alumnos (Pérez y Gimeno, 1988).
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Por ello, lo trascendente de enfatizar |la importancia que tiene e contar con docentes doctos y
preparados en estrategias de ensefianza, tanto discursivas como pedagdgicas que faciliten la
comprension lectora por parte de sus alumnos, es sin duda un medio para garantizar que los alumnos
mexicanos cuenten con las capacidades basicas para interactuar con eficacia en una economia
moderna, participar activamente en una sociedad democrética y poder acceder a otras &reas de
conocimiento. Esto Ultimo, por ser la comprensién lectora un requisito indispensable para el
aprendizaje de las demés disciplinas (SEP, 2003). Desafortunadamente, la escuela no ha logrado
cumplir eficientemente con €l reto de formar lectores que, porque decodifiquen, desarrollen el habito
de la lectura 'y lo empleen a fin de solucionar problemas dentro y fuera de la escuela (Carrasco,
2003b).

Por lo anterior, es indispensable considerar a analisis del proceso de la comprension lectoraen el
aula, que involucra lalabor del docentey el aprendizaje de los alumnos, como un area educativa que
debe continuar teniendo atencion desde ambitos tedricos, metodoldgicos y empiricos de caracter
multidisciplinario. Esto como base para la creacion de evaluaciones sistematicas futuras dirigidas a
alumnosy profesores.

En relacién a la evaluacion de los alumnos cuando comprenden lectura, en México se ha
desarrollado en dos sentidos: a nivel aulay a gran escala. En e primer sentido siguen imperando
evaluaciones que piden informacion memoristica a través de pruebas que reflejan el contenido textual
de los libros. Esto implica una reduccion sustancial del curriculo, € uso exclusivo de la lectura en el
salon de clase y su evaluacion a partir de la apariencia y €l manejo correcto de las convenciones
linglisticas més elementales (L6pez Bonillay Rodriguez, 2003). Por |o mismo es urgente un nuevo
acercamiento evaluativo alternativo a nivel aula En €l segundo sentido, instancias evaluadoras
internacionales como la UNESCO, e Laboratorio Latinoamericano de Evauacion de la Calidad
Educativa (LLECE), € Programa para la Evaluacion Internaciona de Estudiantes (PISA) de la OCDE asi
como instancias nacionales de reciente creacién como el Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion (INEE) comandado por la Secretaria de Educacion Publica han sido las encargadas de
evaluar a los estudiantes mexicanos en e area de comprension lectora, por considerar que es un requisito
indispensable para el aprendizaje de otras disciplinas. En el caso particular del INEE, es unainstitucién que
ha arrojado estadisticas educativas de gran relevancia pero que no suelen ser utilizadas como vinculo con
lo que ocurre directamente en el aula. Ademas, éstas estan Unicamente centradas en los alumnosy no en los
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profesores, como ya se comentd. Lo que no desmerece, de ninguna manera, la gran labor y esfuerzo que
realiza esta ingtitucion.

Lo anterior en el sentido de resaltar la necesidad de evaluar a este actor educativo (el profesor) por
ser el generador de cambios en la educacién a partir de lo que piensa, hace y dice. Por lo mismo, €l
proceso de ensefianza y aprendizaje es un proceso que depende mucho de la formacién del docente.
Una formaciéon que ha sido poco atendido a lo largo de la historia educativa. En este sentido, la
evaluacion del profesor o € andlisis de su labor cuando trabaja lectura no tiene una tradicion en
Meéxico. Existe unaresistencia a cambio producto de la evaluacion por parte del magisterio asi como
una gran escasez de lineamientos y materiales evaluativos eficientes y pertinentes de las instancias
educativas. Ademas, existen pocas herramientas metodoldgicas que den cuenta de ello (Garcia,
Secundino y Navarro, 2000) y la falta de una teoria sobre una practica educativa que analice de
manera confiable las actividades propias del quehacer docente.

Sin embargo, hay que reconocer los grandes esfuerzos realizados por parte de la Secretaria de
Educacion Plblica en programas gque evallan la participacion de los profesores en experiencias de
formacion docente como el Programa de Carrera Magisterial (1993) o los lineamientos de accion del
Programa de Escuelas de Calidad (1994). Desafortunadamente, son avances necesarios pero no
suficientes para impactar directamente en la mejora del trabgjo realizado en las aulas por parte de los
profesores. Esto es debido a que evallian a docente a partir de los resultados de sus alumnos asi como
elementos administrativos mas que centrarse en aquellas estrategias o habilidades particulares que
posee cada profesor en algin dominio de conocimiento, por €emplo, comprension lectora. Esto
implica a grandes rasgos la reproduccion de esquemas tradicionales de la evaluacion del aprendizaje
escolar.

Si evaluar la lectura es una actividad poco desarrollada, €l andlisis del discurso didéctico del
profesor en esta area de conocimiento es alin més restrictivo. Este fendmeno ocurre aun cuando €l
discurso es uno de los e ementos fundamentales de la préactica educativa por ser: en primer lugar, €l
principal medio de comunicacién entre profesor y alumnos (Mercer, 1996) en la comprension lectora.
En segundo lugar, e instrumento ideal através del cua se gjerce la influencia educativa 'y en tercer
lugar, el factor que estimula €l desarrollo de habilidades como interpretar, discriminar y juzgar la
informacion recibida paraformar en los alumnos un pensamiento analitico y critico.

Sin embargo, la literatura desde un enfoque sociocultural reporta de forma escueta, debido a la

falta de investigacion, que el discurso didactico de los profesores suele enfrentarse a grandes
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problemas a implantarse en el aula. Esto es debido a que los profesores no cuentan con las estrategias
ni habilidades para el ambito de la lectura (Santibéfiez, 2003), |0 que impide que puedan: a) introducir
experiencias previas de los alumnos como base de la comprension, b) explicitar las metas de
aprendizaje o 1o que esperan de sus alumnos, c) fomentar la interaccion discursiva en vez del
monologo como estrategia comunicativa primordial en €l aula, entre otros.

Por o anterior, hace falta urgentemente una mayor comprension de este fendmeno mediante la
creacion, en principio, de categorias de andlisis de lalabor del profesor que permitan transparentar con
mayor fineza los procesos que involucran la ensefianza de la lectura por medio del conocimiento de las
estrategias de su discurso didactico. Esto permite revalorar la labor del docente y reconvertirlo en el
centro del funcionamiento del proceso educativo por medio del andlisis de su discurso didactico
cuando trabaja lectura. Por 1o mismo, se requiere de un acercamiento pionero de indole cualitativo en
el aula, momentum en €l cual seinserta el presente trabajo de investigacion, que sea el andamio rector
de futuras evaluaciones dirigidas, principalmente, a la labor docente. Para €ello, se propone analizar
comparativamente este discurso entre profesores que trabajan lectura en escuelas primarias rurales del
estado de Tlaxcala.

En este sentido, se efectud la investigacion en Tlaxcala por dos razones fundamentales: En primer
lugar, debido a que fue un estado considerado entre los cuatro primeros lugares a nivel nacional en €l
estrato rural, en 3ro., 5to. y 6to. de primaria en el area de comprension lectora (INEE, 2003a): primer
lugar en 3er. y 5to. grados y cuarto lugar en 6to. grado. Ademas, fue una entidad que solo tuvo
representatividad en € estrato urbano publico y en € rural, lo que permitié evidenciar que en ambos
estratos obtuvieron niveles de logro atos para poder ubicarse en la posicion que se le atribuyé a nivel
nacional. Al analizar los resultados por estratos, las escuelas urbanas publicas de Tlaxcala fueron
ligeramente mejores que las escuelas rurales en los tres grados evaluados. Las diferencias fueron tan
pequefias que se pudo afirmar, con cierta reserva, que en ambos se tuvo un mismo nivel de lectura. Este
hallazgo s6lo ocurrié en este estado anivel nacional. Y en segundo lugar, porque segiin Ronald Edmonds
y Michael Rutter (citados en INEE, ob. cit.), cuando se obtienen resultados exitosos aun trabajando
con una poblacion vulnerable econdmica y socioculturalmente (escuelas rurales), se pueden atribuir
dichos logros a factores directamente relacionados con la labor docente. Esto es, la organizacion
escolar como un liderazgo eficaz, la claridad en los objetivos de ensefianza y practica docente, €l uso
efectivo del tiempo en el aulay un adecuado clima organizacional, entre otros aspectos. Por |o que

considerar a profesor como factor de cambio es una premisa fundamentada.
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Con estos hallazgos fascinantes de este contexto rural tan enigmatico asi como las necesidades antes
mencionadas en relacion con € andlisis de la labor del profesor, la presente investigacion vincul6 los
resultados cuantitativos del INEE y trabajo cualitativo con el objetivo de analizar el discurso didéctico del
profesor cuando trabaja lectura, por considerarlo un factor influyente en e proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Por ello, se aprovecharon |os resultados nacionales a gran escala que obtuvo e INEE durante el ciclo
escolar 2002-2003 en relacion con los niveles de logro en lectura de los alumnos evaluados por grado
escolar (3ro., 5to. y 6to.). Esto para poder seleccionar escuelas primarias rurales de Tlaxcala con niveles
altosy bajos en lecturay posteriormente trabajar directamente con sus profesores de 5to. grado de primaria
y sus respectivos alumnos. Después de esta seleccion, se realiz6 un trabgjo in situ o de campo, que fue sin
duda e corpus de este trabajo de investigacion. Este trabgjo de campo consistié en la observacion
minuciosa de una actividad con sentido en comprension lectora mediada por e discurso entre e profesor y
los alumnos de 5to. grado de las escuelas rurales de Tlaxcala con distintos niveles de logro (dos de nivel de
logro ato y tres de bgjo).

Esta actividad con sentido respet6 el Enfoque Comunicativo Funcional propuesto por la SEP en los
planesy programas de estudio del érea de espariol (1993) y paralacual se utilizaron textos expositivos con
la misma estructura que las pruebas de lectura que aplicd € INEE. Es importante mencionar que los
profesores fueron quienes trabajaron estas lecturas directamente con sus alumnos para posteriormente
aplicar, a aumnado, un cuestionario relacionado con la lectura que trabaj6 el profesor. Esto es con €l
objetivo de contar con una evaluacion, por lectura 'y por alumno, posterior a las efectuadas por grado
escolar por parte del INEE en este contexto rural. Lo anterior, con lafinalidad de generar un hilo conductor
entre los lineamientos de evaluacion del INEE que sustentd los resultados que se emplearon para
seleccionar la muestra 'y el trabajo que realizaron los profesores en el aula. Esta labor del docente en el
salon de clase dio pauta para el andlisis del discurso didactico al trabajar lectura.

En este sentido, la presente investigacion se centré en tres objetivos principales, que a

continuaciéon se mencionan:

1. Construir una propuesta metodol 6gica que permita analizar el discurso didactico del profesor
cuando trabaja lectura basada en la identificacion de: a) su estructura general de clase, b) las

estrategias pedagogicasy c) las estrategias discursivas que emplea.
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2. Analizar lacalidad del discurso didactico de los ocho profesores de 5to. grado de primaria que
trabajan lectura en las escuelas rurales de Tlaxcala a partir de la propuesta metodol gica

mencionada.

3. ldentificar las diferencias en la calidad de este discurso entre los profesores de 5to. grado de
primaria que laboran en escuelas de nivel de logro alto y profesores del mismo grado pero de

nivel de logro bajo en comprension lectora.

4. Conocer si existe relacion entre el nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bgjo), a partir
de la ubicacion que efectud el INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de
Tlaxcala segun el rendimiento de sus alumnos en lectura, y los resultados encontrados, a raiz

de esta investigacion, sobre la calidad del discurso didéactico de estos profesores.

Sin embar go, también se trabaj6 con los siguientes dos obj etivos que, aunque fungen como
secundarios para los propdsitos perseguidos en este trabajo de tesis, fueron parte
complementaria del mismo. Esimportante hacer esta mencion para el mejor entendimiento del

proceso de la investigacion.

5. Conocer s e desempefio de los alumnos de 5to. grado en las pruebas de lectura, las cuales
fueron aplicadas después del trabajo realizado por parte de sus respectivos profesores en “la
actividad con sentido”, y la calificacion promedio que obtuvieron en espafiol durante el ciclo
escolar 2003-2004 permiten establecer diferencias (alto o bajo) entre la labor docente de los
ocho profesores al trabgjar lectura.

6. Conocer si existe relacion entre el nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bajo), a partir
de la ubicacion que efectud € INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de
Tlaxcala segin e rendimiento de sus alumnos en lectura, en primer lugar, con las
calificaciones de espariol de los alumnos de 5to. grado dadas por cada profesor de la muestray
en segundo lugar, con los resultados obtenidos por los alumnos a momento de contestar 1os

cuestionarios de |lectura aplicados en |a presente investigacion.
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Finamente, esta investigacion implica la conjuncion poco experimentada al utilizar datos
cuantitativos a nivel macrocontexto, arrojados por las evaluaciones a gran escala y datos de origen
microgenético de corte cualitativo a nivel aula, obtenidos en este trabajo de tesis, o cua se espera
permita adquirir un panorama del discurso didéactico contextualizado cuando se trabaja lectura. Ademas, €l
estudio permitird un acercamiento profundo al espacio donde se genera la educacién, a ahondar en €l
conocimiento de las estrategias educativas que los profesores emplean en su discurso cuando ensefian
lectura en un contexto desfavorecido, asi como € establecimiento de un puente importante y poco
establecido entre la ensefianza, a observar a los profesores trabajando discursivamente lectura, €l andlisis
detallado de su labor docente y la evaluacién a permitir posteriormente el desarrollo de evaluaciones

sistematicas en este ambito.

Para fundamentar los alcances de este trabajo se incorporan los siguientes capitulos. Los
primeros tres capitulos corresponden a marco tedrico que da sustento a esta tesis. En e primer
capitulo se habla del discurso en el aula. En este sentido se hace referencia a lenguaje desde una
perspectiva sociocultural por ser el hilo conductor en el que se fundamenta esta investigacion. Por 1o
mismo, se sitlia a lenguaje desde el ambito educativo y se asigna a profesor € rol de constructor del
lenguaje por medio de procesos claves de ensefianza. En seguida, se ahonda en € puente conceptual
entre lenguaje y discurso en e aula y finalmente, se describen aquellas investigaciones que han
contribuido al andlisis del discurso en el aula especificamente del discurso didéctico. En e segundo
capitulo se revisa el proceso de comprension lectora. Para ello, se establece qué es lo que significa
leer y se aborda el proceso de la comprension lectora como proceso mental superior a partir del
Modelo de la situacidon de Van Dijk y Kintsch. A continuacién se busca resolver la interrogante de
atribuir el proceso de lectura como automatico o estratégico y finalmente, se sitla a la lectura en €l
ambito escolar detallando las caracteristicas propias de los textos empleados para la ensefianza y
evaluacion de la lectura dentro del salon de clase asi como a gran escala. En el tercer capitulo se
presenta una revision exhaustiva de 1o que es la evaluacion en México. Se aborda a la evaluacion
desde sus diferentes definiciones asi como niveles de abordaje educativos: a nivel aulay anivel gran
escala. En el primer sentido, se establece |a prioridad de evaluar lalectura pero también laimportancia
y necesidad de evaluar a profesor y en el segundo sentido, se abordan |os antecedentes, lineamientosy
resultados de las evaluaciones en lectura a gran escala especificamente de las escuelas rurales del
estado de Tlaxcala.
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En €l cuarto capitulo se sefiala el método empleado y la forma como se llevé a cabo cada etapa.
En el quinto capitulo se presenta la descripcion de la propuesta metodoldgica: anélisis del discurso
didactico asi como los resultados cuantitativos y cualitativos arrojados para dar respuesta a los
objetivos y preguntas de la presente investigacion. Y por ultimo, se ofrece la discusion de los estudios
mencionadosy las principales conclusiones alas que se lleg6 bajo los fundamentos tedricos sobre |os
cuales se basa el presente trabgjo.

17



Capitulo 1: DISCURSO EN EL AULA

“Dos mentes son, a menudo, megor que una, y muchas mentes
que contribuyen a la construccion del conocimiento dan como
resultado e vasto y dindmico recurso que llamamos cultura”
(Mercer, 1997).

Este capitulo inicia con un apartado que pretende situar € andlisis del lenguagje bajo un enfoque
socioconstructivista, por ser el andamio tedrico y metodol 6gico en que se sustenta el presente trabajo.
Después, se profundiza dicho andlisis en términos del contexto educativo y mas especificamente en la
labor del profesor como apoyo en la construccion del lengugje. Para este fin, se detalla € proceso de
construccion de significados compartidos asi como tres procesos claves de ensefianza que apoyan o
anterior: interactividad, zona de desarrollo proximo y andamige. En seguida, se mencionan las
diferencias conceptuales entre lenguaje y discurso en el aula asi como laimportancia de lainteraccion
discursiva en este contexto, principalmente, en relacion con el discurso del profesor y los problemas
gue enfrenta en este sentido. Esto Ultimo, se presenta por ser de primordial relevancia para la
construccion de la propuesta que da origen a este trabgjo. El capitulo finaliza con €l andlisis del
discurso en el aula visto desde diferentes posturas a partir de las cuales se ha analizado el discurso en

el aula poniendo énfasis en lo concerniente al profesor.

1.1. El lenguaje desde la perspectiva sociocultural

La esencia del conocimiento humano es que se comparta y se comprenda. Cada una de las
generaciones de todas | as sociedades construye encima de |os cimientos culturales de |as generaciones
anteriores y cada nuevo descubrimiento de esta generacion solo llega a existir cuando es comunicado.
Esto es la particularidad de lo que Mercer (1997) ha llamado enfoque sociocultural del estudio del
desarrollo del conocimiento, de lacomprension y de la comunicacion.

De acuerdo con Wertsch (1993, p.141), € objetivo de un enfoque sociocultural derivado de las
ideas de Vygotsky “es explicar como se ubica la accion humana en ambitos culturales, historicos e
institucionales’. Seguln este mismo autor, para entender al individuo primero se deben entender las
relaciones sociales en las que éste se desenvuelve. Desde esta postura, son las tradiciones culturales y
las préacticas sociales las que regulan, transforman y dan expresion al psiquismo humano caracterizado

mas por ladivergencia étnica o cultural que por la unicidad de lo psicol 6gico.
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La unidad de andlisis de esta teoria fue en un principio “e significado de la palabra’. Sin
embargo, la continuidad en esta linea de investigacion por parte de Wertsch (1988, 1993) permitid
complementar la idea original al entender la creacion del significado como una “accién-mediada por
instrumentos’. Una unidad que no tiene que ver Unicamente con & funcionamiento intrapsicol dgico,
sino que se extiende también al funcionamiento interpsicoldgico. Esto quiere decir que no sblo se
enfoca a andlisis de la actividad individual sino también a la actividad conjunta (Coll y Onrubia,
1999). Estas actividades son mediadas de forma integral por herramientas y signos, a través de los
cuaeslosindividuos transforman y son transformados por e ambiente.

En este sentido, una herramienta es aquel mediador externo con el cual €l individuo transformalos
objetos. Un signo es un instrumento usado para fines sociaes, para influir en los demés y sdlo mas
tarde se convierte en un instrumento para influir en uno mismo (Wertsch, 1988). El uso de estos
mediadores desarrolla las funciones psicolégicas superiores y €l sistema de signos con mayor
repercusion en la vida del ser humano: € lenguaje, su internalizacion y autoinfluencia (Vygotsky,
1979).

Las funciones psicologicas superiores son aquellos procesos psicolégicos entre los que se
encuentran la memoria voluntaria, el aprendizaje complegjo, €l pensamiento discursivo y el lenguge.
Estas tienen su origen y desarrollo en el contexto de las relaciones socioculturalmente organizadas
(Ibarray Guzmén, 2003). Por su parte, Vygotsky las definié como la combinacion de herramientas y
signos en la actividad psicoldgica (Vygotsky, op. cit.). Segin Pozo (1989), estos mediadores ayudan
a individuo a transformar la realidad en lugar de imitarla y su funcion no es adaptarse a las
condiciones ambientales, sino modificarlas activamente. La variacion entre las distintas funciones
psicoldgicas superiores depende del grado de descontextualizacion y abstraccion de los instrumentos
mediadores que se emplean. Por gemplo, €l desarrollo del lenguaje en contextos més especificos
como laescuela.

El lenguaje como una funcidn psicolgica superior es un sistema complejo de comunicacion que
vasiendo utilizado por los individuos de manera diferencial alo largo del tiempo. Primero, €l lenguaje
acompaiia y describe las acciones de los individuos, es provocado y dominado por la actividad y
finalmente, permite darle sentido a la experiencia (funcién psicolégica). Solo después y gracias a la
participacion en encuentros sociales, los individuos utilizan el lenguaje como un proceso planificador,
disponiendo asi de recursos linglisticos que permitan analizar, crear hipotesis, realizar acciones,
pronosticar resultados y dar un sentido colectivo alas experiencias (funcién cultural).
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La confluencia de ambas funciones convierte a lengugje en una verdadera “forma socia de
pensamiento”, en un instrumento que permite pensar y aprender de los otrosy con |os otros. Entonces,
“...el lengugje es un medio para transformar la experiencia en conocimiento (pensamiento) y
comprension cultural (comunicacion)...” (Mercer, 1997, p.14). Asi, € lengugje es un medio para que
la gente piense, aprenda conjuntamente, formule ideas y las comunique por medio del discurso entre
otras formas de comunicacion como la gestual, la escrita, la sensitiva, etcétera. La intencidn
comunicativa que otorga € lenguaje no solo nos diferencia de otras especies animales sino, ademas,

permite preguntarse cual eslaintencionalidad de nuestros actosy decisiones.

1.2. El lenguaje en la educacion

En un nivel béasico, “educarse” significa llegar a ser capaz de comprender y participar en las
practicas de lengugje de la escuela. Seguin Santibénez (2003), € lenguaje no sdlo juega un papel
importante en la educacion de los seres humanos, sino que la propia educacion se configura por medio
del lenguaje. Esto quiere decir que la accion educativa se encuentra fundamentada y orientada por
intenciones y propositos que se expresan através del lenguaje.

En este sentido, e lenguaje es una herramienta cognitiva importante para configurar la propia
identidad personal, asi como la sociocultural y la educativa. Por lo mismo, la psicologia de la
educacién ha pasado de considerar al lenguaje de forma exclusiva como uno de los contenidos basicos
de la educacion escolar a discurrirlo como una de las claves fundamentales para explicar, actualizar y
modificar el proceso de la ensefianza y € aprendizgje (Coll, 2001a). En este sentido, € uso del
lenguaje en estos procesos tiene como funcion la apropiacion del mundo externo, su representacion y
comprension.

Por lo tanto hoy en dia el lenguaje es € elemento constitutivo fundamental de la mayor parte de
los procesos cognoscitivos (Kintsch, 1998) originados en e ambito escolar. Sin embargo, las
aseveraciones anteriores son una vision muy reciente de como aproximarse al estudio del lenguaje en
este contexto.

En los afios cincuenta y anteriores, € lenguaje entre profesor y alumnos en actividades escolares
era considerado como irrelevante. Es a partir de los afos sesenta que el paradigma conductista
(proceso-producto), e cua concibe al lenguaje como un fin més que un medio, hace del mismo un
foco de atencion a interesarse en laincidencia de variables contextuales en el aula sobre la ensefianza

y e aprendizgje. Durante este mismo periodo, los enfoques cognitivo y cognitivo-constructivista
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irrumpen el paradigma proceso-producto al destapar |a caja de Pandoray atribuirle a los intercambios
comunicativos y a las conversaciones en e aula el ser situaciones activadoras de procesos
psicol 6gicos encubiertos del aprendizaje escolar.

Sin embargo, es hasta los afios ochenta, especificamente en Gran Bretafiay E.U.A., cuando“...€
lenguaje de profesores y alumnos empieza a ser visto como el instrumento por excelencia con el que
cuentan unos y otros para co-construir (enfoque constructivista del lenguaje) tanto en el contexto
como en las actividades y tareas que en € llevan a cabo. Asi como los significados y e sentido que
atribuyen alos contenidos escolares’ (Coll, 2001a, p.1).

De acuerdo con Green (1983), las bases tedricas en que se fundamenta este nuevo enfoque son
seis ideas basicas. 1) La interaccion profesor-alumno que tiene lugar en e aula es un proceso
gobernado por reglas, 2) El proceso de construccion o co-construccion esta regulado por las
actuaciones de los participantes desde € punto de vista de la organizacién social de las actividades
(estructura de participacion social) como de la naturaleza del trabajo académico (estructura
académica de la tarea), 3) El significado depende del contexto especifico en € que se manifiesta, 4)
La comprension y construccion de significados requiere de procesos cognitivos de naturaleza
inferencial paradar sentido y crear marcos de referencia ante la informacién fragmentaria suscitada en
la interaccién profesor-alumnos, 5) Las aulas son entornos comunicativos con caracteristicas propias,
dindmicasy en evolucién y, 6) La ensefianza se caracteriza como un proceso comunicativo asimeétrico.

Por lo anterior, este nuevo paradigma de enfoque socioconstructivista no solo coloca al lenguaje
como un poderoso instrumento psicolégico y cultural (Mercer, 1997), sino como €l principal medio
de comunicacion entre profesores y alumnos. Ademés, es uno de los contenidos basicos de
aprendizaje cuyo dominio por parte de los alumnos es propulsor de la educacién escolar. Segin Coll
(1996, p.55), “la concepcidn constructivista del aprendizaje escolar y de la ensefianza sostiene tanto el
caracter activo y constructivo del aprendizaje que realizan los alumnos como el carécter igualmente
activo y constructivo de la ayuda y guia externas que necesariamente requiere ese proceso de
aprendizaje para orientarse hacia los saberes sel eccionados como contenidos de la educacion escolar”.

Deigual forma pone en evidencia las limitaciones de la vision conductista de proceso-producto en
los procesos de ensefianza y aprendizaje: En primer lugar, a ser una aproximacion que no considera
los procesos cognitivos, emocionales, afectivos y motivacionales que intervienen en la construccion
de significados que los alumnos realizan al aprender. En segundo lugar, presentar al profesor como un
técnico que lleva su tarea mediante la aplicacion lineal de una determinada forma de proceder. Esto
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es, amodo de receta (Marchesi y Martin, 1998). En tercer lugar, volverse insostenible, desde lavision
cognitiva-constructivista, la relacién lineal entre comportamiento del profesor y €l aprendizaje de los

alumnos.

1.3 El profesor: apoyo en la construccion del lenguaje

“El conocimiento no es una copia fiel de la realidad, sino una construcciéon del ser humano”
(Carretero, 1993, p.21). Desde diferentes perspectivas pedagdgicas, a docente se le han asignado
diversos roles. e de transmisor de conocimientos, animador, supervisor, guia del proceso de
aprendizgje, investigador educativo (Diaz Barrigay Hernandez, 2002) u organizador y mediador en €l
encuentro del alumno con e conocimiento. Por lo mismo, el profesor es € responsable de crear
experiencias interpersonales que permitan a los alumnos convertirse en aprendices exitosos asi como
pensadores criticos y planificadores activos de su propio aprendizaje.

En este sentido, se espera que el profesor sea: 1) un mediador entre e conocimiento y el
aprendizaje de sus alumnos, 2) un profesional reflexivo que piensa criticamente su préactica, toma
decisiones y soluciona problemas pertinentes al contexto de su clase, 3) e que tome conciencia y
analice criticamente sus propias ideas, 4) promotor de aprendizajes significativos, 5) prestador de
ayuda pedagogica gjustada a las necesidades y competencias del alumnado y 6) quien establezca como
meta educativa la autonomiay autodireccion de sus alumnos.

Consecuentemente, la ensefianza ya no se concibe como un simple proceso de transmision de
conocimiento de alguien que lo posee (el profesor) a alguien que no lo posee (el aumno), sino mas
bien como un proceso de naturaleza social, linglisticay comunicativa, en €l cua el papel fundamental
del profesor es estructurar y guiar la construccién de significados que realizan los alumnos en un
entorno complegjo de actividad y discurso, |0 que permite gjustar sus ayudas y apoyos en funcion de
como los alumnos van realizando esta construccion (Colomina, Onrubiay Cochera, 2001). Ademas, €l
profesor debe determinar un mayor o menor grado de amplitud y profundidad de los significados
construidos (Coll, 1996). De esta manera, €l profesor asegura que los aprendizajes adquiridos por los
alumnos son significativos. Sin embargo, esto ultimo no es siempre facil de cumplir.

La actitud favorable hacia el aprendizaje significativo hace referencia a la importancia dada por
Ausbel y sus colaboradores a conocimiento previo del alumno como el factor decisivo en el momento
de afrontar la adquisicion de nuevos conocimientos. Esta situacion es susceptible de dar lugar a la

construccion de significados pero bajo contextos especificos. En este sentido, €l enfoque sociocultural
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acentUa las variables contextuales y sociales que apoyan la cognicion compartiday la construccion del
conocimiento en situaciones naturales. Brown, Collins y Duguid (1989; citados en Garcia, Secundino
y Navarro, 2000) plantean que la comprension se desarrolla mediante € uso continuo y situado del
lenguaje, y que este desarrollo involucra compleas negociaciones sociales, en las cuales desempefia
un papel fundamental el contexto en que se produce €l lengugje, ya que sin referenciaal contexto seria
imposible entender el significado de |as palabras (cognicion situada).

Por |o anterior, la clase ya no es una situacion unidireccional, sino interactiva, en la que el manejo
de larelaciéon con el alumno y de los alumnos entre si forma parte de la calidad de la docencia misma
(Barrios, 1992; citado en Diaz Barrigay Hernandez, 2002).

Por 1o mismo, entender cdmo los profesores median en e conocimiento que |os alumnos aprenden
en las instituciones escolares es un factor necesario para que se comprenda mejor por qué los
estudiantes difieren en lo que aprenden, |as actitudes hacia lo aprendido y hasta la misma distribucion
de lo que se aprende (Diaz Barrigay Hernandez, op. cit.). Segin Santibafiez (2003), la construccion
de significados que lleva a cabo el alumno a partir de la ensefianza es e elemento mediador

susceptible de explicar los resultados de aprendizaje finalmente obtenidos.

1.3.1. Construccidn de significados compartidos

De acuerdo con Coll (20014), €l proceso de construccién de sistemas de significados compartidos
entre profesores y alumnos se da en un primer momento cuando el profesor y sus alumnos se
aproximan a un nuevo contenido de aprendizaje, por o que debe e primero establecer un sistema
inicial minimo de significados compartidos que conecte las representaciones de ambos sobre dicho
contenido. En este sentido, es necesario un primer nivel de intersubjetividad * que sirva de base para
la construccion posterior de significados mas amplios. ES importante mencionar que esta
responsabilidad de establecer una definicion intersubjetiva que permita iniciar €l proceso de
construccion de significados compartidos sigue recayendo en parte sobre el profesor, ya que es el que
puede considerar €l contexto mental del nifio (Santibariez, 2003).

En un segundo momento, la tarea del profesor es ampliar y enriquecer el sistema inicia de
representaciones del alumno hacia significados de dichos contenidos més cercanos parecidos alos que

! Treverthen (1995; citado en Teverosky & Tolchinsky, 1995) define la intersubjetividad como el reconocimiento y
el control de intenciones cooperativas y pautas de conocimiento conjuntas. En este sentido, los dos interlocutores

deben compartir, aunque sea parciamente, una definicion de la situacion y, ademas, deben saber que la comparten.

23



desea €l profesor que se construyan y que son aceptados culturalmente. De esta formase evitan los
retrocesos gque pudieran producirse y en caso de presentarse, se proporcionan las ayudas adecuadas
para superarlos (Call, op. cit.; Colomina et al., 2001). El profesor por su parte debera asegurarse que
los alumnos en cada momento comprendan y asuman (re-construir) las nuevas representaciones. Esto
se realiza mediante una negociacion continua de significados y una participacion activa de los
alumnos en la actividad conjunta promovida por el profesor, la cual se fundamenta en la potencialidad
del lenguaje parala creacion de los niveles de intersubjetividad (Colomina, op. cit.).

Lo anterior en su conjunto permite afirmar, que e proceso de la construccion de sistemas de
significados compartidos depende fuertemente del habla del profesor y alumnos y, en particular, de
determinadas “estrategias discursivas’ (Mercer, 1997) y “mecanismos semioticos’. Ademas, se
visualiza la existencia de un conjunto de formas variadas de guiar la construccién del conocimiento
gue reflgjan la compl gjidad del fendbmeno.

Para ssimplificar 1o anterior, Edwards y Mercer (1988) proponen no olvidar que una de las formas
parallevar el buen desarrollo del proceso de ensefianzay aprendizaje en el aula depende 1) del control
de la comunicacion profesor-alumnos y 2) del nivel de atencion puesto por parte de dichos actores
educativos a los malentendidos o incomprensiones que puedan bloguear o romper e desarrollo
progresivo de sistemas, representaciones o significados compartidos. Ademas, los autores
recomiendan no dejar de lado que la existencia de otros factores en dicho desarrollo también complica
larealizacién ideal y cabal del propio proceso.

En este ultimo sentido, segin Mercer (op. cit.), es importante no olvidar que las pautas de
comunicacion en cualquier aula no estan definidas simplemente por €l estilo personal de ensefianza
del profesor, sino también por tradiciones culturales y por los escenarios institucional es especificos en
los que operan. Por lo anterior, las préacticas de los profesores se encuentran influidas por sus
trayectorias de vida, e contexto socioeducativo donde se desenvuelven, e proyecto curricular en el
gue se ubican, las opciones pedagdgicas que conocen 0 se les exige, asi como las condiciones de la
institucion escolar y las caracteristicas individual es de sus alumnos.

Por lo tanto, e docente debe tener un buen conocimiento de sus aumnos; cuales son sus ideas
previas, qué son capaces de aprender en un momento determinado, su estilo de aprendizaje, los
motivos intrinsecos y extrinsecos que los animan o desalientan, sus habitos de trabajo, |as actitudes y

valores que manifiestan frente a estudio de cada tema, etcétera.
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AUn con tantas variables por coordinar por parte de los docentes existen procesos claves de
ensefianza que apoyan €l desarrollo de aprendizajes significativos desde una orientacion sociocultural:
interactividad, zona de desarrollo proximo y andamigje, en los cuales e papel del docente como

constructor es fundamental.

1.3.1.1. Interactividad

El concepto de interactividad (Colomina et al., 2001) subraya la necesidad de que € proceso de
ensefianza y aprendizaje en el aula deba de centrarse en los procesos i nterpsicol 6gicos que subyacen a
la actividad conjunta de profesor y alumnos mas que en los comportamientos discretos del primero o
simplemente en los resultados de aprendizaje de los segundos. Esto pone de manifiesto la necesidad
de comprender 1o que hace o dice &l profesor en relacion con lo que han hecho o dicho o haran o diran
los alumnos, y viceversa, en e curso de la propia actividad conjunta.

Sin embargo, |0 més relevante de esta nueva iniciativa tedrica es el planteamiento de los autores
en relaciéon con la sustitucion de un modelo jerdrquico y lineal de relacion entre la conducta del
profesor y el aprendizaje de los alumnos por otro basado en la articulacion de las actuaciones de
profesor y alumnos con un determinado contenido o tarea especifica de aprendizaje. Por |0 mismo, a
esta actividad conjunta se le sefiala como la unidad minima significativa para comprender € proceso
de ensefianza y aprendizaje que se regula por una estructura de participacion que a su vez se conforma
de dos estructuras. la de participacion social (roles, derechos y obligaciones comunicativas de los
participantes en el contexto particular del aula) y la de tarea académica (caracteristicas y
secuenciacion del contenido de aprendizaje).

Esto es, unainterrelacion de las actuaciones del profesor y de los alumnos en torno a una tarea o
contenido de aprendizaje (Santibafiez, 2003). En este sentido, Edwards y Mercer (1988) han
encontrado en sus investigaciones que e contenido cognitivo de la charlarea en clase esta vinculado,
de manera sorprendente y abrumadora, solo a las actividades y situaciones concretas que se producen
en la clase. Finamente es importante sefialar, que al tener conocimiento de estas dos estructuras de
forma integral los actores educativos pueden interpretar las acciones de los otros e intervenir
adecuadamente en la actividad conjunta.

Otro aspecto destacable es la importancia de estudiar secuencias completas de ensefianza y

aprendizaje en toda su extension temporal y analizar el discurso de profesores y alumnos de manera
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contextualizada, en términos pedagogicos y teniendo en cuenta las relaciones entre actividad
discursivay no discursiva.

Para e andlisis empirico de esta interactividad, Coll, Colomina, Onrubia y Cochera (1995)
proponen un modelo apoyado en dos decisiones metodoldgicas. La primera consiste en elegir una
secuencia didéctica como unidad basica de observacion, registro, andlisis e interpretacion. En este
sentido, una secuencia didéctica la definen como el proceso minimo de ensefianza y aprendizaje que
incluye todos los componentes propios de este proceso (objetivos, actividades, tareas, etcétera.) y en
la que es posible identificar claramente un principio y un final (Colominaet al., 2001). Por o anterior,
una secuencia de esta naturaleza puede tener una duracién menor a una sesion de clase o abarcar
varias sesiones. La segunda refiere a distinguir dos niveles de andlisis distintos entre si pero
interconectados: €l nivel de andlisis “macro” y “micro”. Ambos niveles de andlisis se retomaran méas

adelante en €l apartado “ Analisis del discurso en €l aula” .

1.3.1.2. Zona de desarrollo proximo (ZDP)

Larelacion con el profesor fuerza alos alumnos a hablar y a actuar de una forma concreta pero los
alumnos también reciben la influencia de las diversas maneras en que los profesores hablan y actlan
(Mercer, 1997). Los seguidores de la corriente vygotskyana han planteado que el aprendizaje se daen
primera instancia en un nivel interpsicologico (mediado por parte de los otros) y después a un nivel
intrapsicol6gico (una vez que los aprendizajes han sido interiorizados). Esto es debido a apoyo o
andamiaje que gercen en el aprendiz aguellos individuos “expertos’ que lo han apoyado a asumir
gradualmente el control de sus actuaciones (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Estos dos niveles
plantean una relacion directa entre los contextos individuales y sociales que permiten alos individuos
la apropiacion de saberes culturales. Cada individuo, por su parte, cuenta con repertorios cognitivos
gue le permiten actuar sobre sus pensamientos, construir conocimiento con otros y finalmente,
internalizar un conocimiento elaborado por la misma interaccion. A esta relacion Vygotsky la
denomind Ley de la Doble Formacioén.

De acuerdo a este mismo autor, lo que permite valorar no sélo los procesos psicolégicos
individuales sino también los avances psicol0gicos que pueden alcanzar los seres humanos al contar
con la ayuda de otros es la denominada Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). Esta es una region

dinamica que permite ubicar la importancia del papel del docente y la naturaleza interpersonal del

26



aprendizaje, por o que no es un atributo del que recibe la ayuda sino del suceso mismo en € que se
construye dichainteraccion.

Por |o tanto, la ZDP se define como la distancia entre €l nivel de resolucion de una tarea que una
persona puede alcanzar actuando independientemente y €l nivel que puede lograr con ayuda de un
compariero mas competente o experto en esta tarea. En este sentido, la ZDP posee un limite inferior
(zona de desarrollo real) dado por el nivel de gecucion que logra el alumno a resolver problemas de
forma independiente o sin ayuda, mientras que existe un limite superior (zona de desarrollo potencial),
al cua e aumno puede acceder con la guia de un docente capacitado o de un compafiero mas capaz.
Es en este ultimo nivel que las funciones psicoldgicas superiores tienden a desarrollarse debido a la
apropiacion progresiva del conocimiento por parte del alumno a través de los mediadores sociaes e
instrumentales como el pensar, recordar y olvidar, decidir, contar, medir, percibir, argumentar,
etcétera

Esta conceptualizacion es precursora de un cambio en lavision educativa a dar importanciaen e
proceso de ensefianza-aprendizgje a la interaccion entre alumno y profesor. Segun Onrubia (1998,
p.116), “una interaccion, que al ser delineada por el lenguaje oral, ocupa un lugar central en la
creacion e intervencion de la ZDP, por ser € instrumento fundamental a través del cual los
participantes pueden contrastar y modificar sus esquemas de conocimiento y sus representaciones
sobre aquello que se esta ensefiando y aprendiendo”.

En este sentido, la zona de desarrollo préximo proporciona un punto en que los dominios
ontogenéticos pueden examinarse en interaccion. Investigadores como Saxe, Griffin y Cole, a
andlizar € impacto contextual y ontogenético en la promociéon de estas zonas de desarrollo,
encontraron que esta zona puede variar en funcion de las relaciones sociales en las que se desarrolla.
Por 1o mismo, en la formacién de un docente se requiere, forzosamente, del manegjo de una serie de
estrategias (de aprendizaje, de instruccion, motivacionales, de manejo de grupo, de discurso, etc.)
flexibles y aceptables a las diferencias de sus alumnosy a contexto de su clase. De esta forma puede
inducir (a través de gercicios, demostraciones, pistas para pensar, retroalimentacion, etc.) la citada
transferencia de responsabilidad hasta lograr € limite superior de gecucién de cada uno de sus
alumnos (Diaz Barriga y Hernandez, op. cit.). Este tipo de acercamiento a proceso de ensefianza y
aprendizaje ha suscitado interés por investigar (Brown y Palinscar, 1984) larelacion entre el nivel real

y potencia de desarrollo.
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En este sentido, Rogoff (1990; citada en Santibafiez, 2003) reelabora €l concepto de ZDP y
propone el de participacion guiada. La finalidad de esta adaptacion es puntualizar que los procesos
entre profesores y alumnos son modos de colaboracion en forma de organizacion e interacciones que

apoyan la construccion del aprendizaje a otorgar tanto oportunidades implicitas como explicitas.

1.3.1.3. Andamiaje

Vygotsky explicé la construccion del conocimiento a partir de un trabajo conjunto entre profesor y
alumno mediante la ZDP. Sin embargo, no alcanzo a plantear como utilizar € lenguaje como apoyo
en el paso de un nivel real aun nivel potencial. Es hasta 1978 que Jerome Bruner retomael trabajo del
investigador ruso e introduce € concepto de “andamigje” alos &mbitos educativos como medio para
subsanar el vacio tedrico que imposibilitaba hacer viable la promocion de las zonas de desarrollo
proximo. En este sentido, el andamigje representa la construccion guiada del conocimiento dentro de
la zona de desarrollo préximo.

Estaideadel uso de andamios se deriva del empleo provisional de estas estructuras en |las primeras
fases de construcciéon de los edificios como elementos de soporte en la construccion social de
conocimientos. El concepto de “andamiaje”’ en palabras del autor es el conjunto de

“ ... pasos que se dan para reducir los grados de libertad cuando se
lleva a cabo algun tipo de tarea, de manera que €l nifio se pueda
concentrar en la dificil habilidad que esta adquiriendo” (Bruner, 1978;
citado en Mercer, 1997, p. 85).

La metéfora del andamiaje propuesta por Bruner permite explicar la funcion tutorial que debe
cubrir e profesor. En este sentido, el papel del profesor es visto como “un apoyo”que los nifios
necesitan para llegar a resultados y experiencias nuevas. El andamiaje supone que las intervenciones
tutoriales del que ensefia deben mantener una relacion directa con el nivel de competencia en latarea
de aprendizaje manifestado por el aprendiz. Esto solo es posible, porque e alumno, con su propia
actuacion, indica continuamente al profesor sus necesidades y su comprension de la situacion. De esta
manera, mientras més dificultades tenga el aprendiz en lograr € objetivo educativo planteado méas
directivas deben ser las intervenciones del docente, y viceversa. Esta situacion afirma que en el
proceso de ensefianza y aprendizaje no solo se da una asistencia del profesor a alumno, sino también,

de cierta manera, una asistencia del alumno alas actuaciones del profesor.
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La administracion y gjuste de la ayuda pedagdgica por parte del docente no es cuantitativa si no
mas bien cualitativa. Ademas, no es normativa ya que € docente debe atender a las necesidades
individuales de cada alumno. Segun Baquero, Camilloni, Carretero, Castorina y Litwin (1998), €l
andamigje debe ser gjustable, transitorio y explicito para conseguir €l desarrollo de zonas de
desarrollo préximo mediante la ayuda estratégica de expertos.

Es por ello que Onrubia (1998) propone como egje central de la tarea docente una actuacion
diversificada y plastica que se acomparie de una reflexion constante de y sobre lo que ocurre en el
aula, alavez que se apoya en una planificacion cuidadosa de la ensefianza. En ocasiones podra apoyar
los procesos de atencion o de memoria del alumno, en otros intervendra en la esfera motivacional o
afectiva, o incluso inducird en el alumno estrategias o procedimientos para un manejo eficiente de la
informacion (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Por lo mismo, e guste de esta ayuda pedagogica
cubre tres caracteristicas que el facilitador o profesor debe contemplar: a) tomar en cuenta el
conocimiento de partida del alumno. Segin Rogoff (1993), se debe establecer un puente entre las
habilidades o informacion familiares para € aumno y las nuevas habilidades o informaciones
necesarias en cierta situacion (generacion de conocimiento previo), b) provocar desafios y retos
abordables gque cuestionen y modifiquen dicho conocimiento y, c) traspasar progresivamente el
control y la responsabilidad del proceso, gercido en un principio Unicamente por parte del profesor, a
ser asumido en su totalidad por € aprendiz hacia el final del proceso. En este sentido, la creacion de
contextos mental es comunes en & discurso resulta de mucha utilidad ala hora de dicho traspaso.

De este modo, la construccion de marcos especificos de referencia como recursos sistematicos es
uno de los procedimientos que le permiten a profesor crear contextos mentales compartidos con sus
aumnos, garantizar la continuidad entre los mismos e introducir nuevos contenidos (lo nuevo)
apoyandose sobre los que se han introducido previamente (lo dado) (Sanchez, Rosales, Cafiedo y
Conde, 1994). Este punto sera abordado con mayor profundidad en el dltimo apartado de este
capitulo.

En este sentido, estos apoyos cognitivos los puede proporcionar €l profesor a través del discurso
de manera que el nifio pueda dar sentido més facilmente a una tarea dificil (Mercer, 1997). En la
figura desarrollada por Campione y reproducida en Diaz Barriga y Hernandez (op. cit.) puede
observarse € papel mediador del profesor a proporcionar andamiagje en ambientes educativos. A

continuacion se presenta esta figura.
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Figura 1.1. Andamiaje otorgado por el profesor

Proporciéon de la responsabilidad en la realizacidn
de ea

Toda el Compartida Toda el

El concepto de andamigje también lo retoma Brown y Palinscar (1984), a partir de entender la
ensefianza como un proceso reciproco, guiado y cooperativo donde en un principio el maestro guiara
la apropiaciéon de conocimientos en pequefios grupos de alumnos, funcionando como experto, para
gue paulatinamente el rol de experto lo asuma otro u otros nifios hasta que todos los miembros del
grupo lleguen a dominio del &rea esperada. Este proceso de traspaso progresivo del control en el
aprendizaje del profesor a alumno se asume como discontinuo, plagado de avances y retrocesos
constantes, y problemético por la dificultad que amerita que €l profesor tenga que renunciar a su
estatuto de poseedor fundamental de conocimientos (Colomina et al., 2001). A este proceso e le
denomina como “ ensefianza reciproca’, €l cual constituye en si una propuesta metodol 6gica de disefio
instruccional para la ensefianza sistemética de cuatro estrategias béasicas, sobre todo, de comprension
de textos escritos. a) la formulacion de predicciones relativas a texto a leer, b) la realizaciéon de
preguntas en relacion alo leido, ) la clarificacion de dudas al respecto y, d) e resumen de las ideas
del texto.
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1.4. Del lenguaje al discurso en el aula

El discurso (Del lat. discurrere, que significair y venir corriendo) es el uso que los participantes
hacen del lenguaje, por lo que la conversacion es la unidad minima de interaccion social atraves de la
cua se constituye. Desde esta perspectiva, €l discurso es entendido como el lengugje utilizado para
dar cuerpo alavidasocia eintelectual de una comunidad.

En este sentido, €l discurso desempefia un papel importante al favorecer la actividad cooperativay
el aprendizaje dentro de contextos naturales de enseflanza-aprendizaje asi como proporcionar un
medio para la interaccion, la comunicacion y cooperacion (Lemke, 1990). Por lo anterior, la
comunicacion através del discurso es un sistema que crea puentes entre 10s nuevos conocimientos y
los conocimientos que ya poseen los interlocutores a través de procesos discursivos que son
situaciones de interaccion donde se construyen, comparten y negocian significados.

De acuerdo con Mercer (1996), € discurso es uno de los elementos fundamentales del analisis de
la préactica educativa, por ser el principal medio de comunicacion entre enseflante y alumnos, y
encontrarse en €l corazon de las formas en que comunmente representamos al mundo. En este
sentido, el discurso es € instrumento por excelencia através del cual se gerce lainfluencia educativa
y los participantes pueden gjustar las ayudas asimétricas y Simétricas que uno y otros necesitan para
seguir avanzando en la construccién conjunta de significados compartidos.

Lo anterior hace suponer que € discurso generado dentro de las aulas mantiene ciertos rasgos que
permiten distinguirlo de otros discursos académicos como el de una conferencia, seminario, etcétera.
Seguin Cros (2002; ver también Santibafiez, 2003), el discurso de clase o aula se considera como un
género discursivo per se, a constituirse por un contexto de produccion, rasgos textuales y linguisticos
caracteristicos. Segun esta autora:

1. Esun tipo de discurso dentro de una situacién presencial e inmediata producida en
un contexto académico, normalmente gestionado por una persona considerada
experta, que interactla ante un grupo de personas consideradas no expertas o
menos expertas, 1o que establece que la relacién sea de carécter asimétrico
(Rogoff, 1993).

2. Laintencién comunicativa de este discurso es didactica-pedagogica por parte del
docente, ya que tiene una orientacion explicativa que busca facilitar la
comprension, el procesamiento y la construccion de nuevos conocimientos por

parte de los estudiantes. Ademés, este discurso tiene una orientacién
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argumentativa que pretende convencer y persuadir a los alumnos para favorecer
unaactitud receptivay positiva ante la materiay la persona que laimparte.

3. El discurso de laclase es dial6gico y dialogado. Por un lado, es dial 6gico por ser €
resultado de la elaboracién y la transformacion de una serie de discursos previos.
Ademas, es producido por € profesor con la voluntad de adecuarse a un
destinatario menos experto (edad, nivel de conocimiento, intereses diversos, €tc.).
Por otra parte, es dialogado ya que es construido por los distintos enunciadores que
se encuentran en lainteraccion regulada, generalmente, por €l docente.

4. Finalmente, @ discurso es aditivo porque hay una progresion de una clase a otra, de
una lectura a otra, etc. y no aditivo porque hay algunos aspectos (informaciones,

puntos de vista, actitudes de |os actores, etc.) que se repiten y se retoman.

En conclusion, € discurso educativo se genera en interaccion con los actores participantes en €l
contexto del aula.

1.4.1. Interaccion discursiva en el aula

La educacion escolar actual desde un enfoque socioconstructivista, como ya se mencionoé en los
apartados anteriores, concibe a aprendizaje como un proceso de construccion del conocimiento a
partir de los conocimientos y las experiencias previas de los participantes y a la ensefianza como una
ayuda a este proceso de construccion (Wertsch, 1993). Sin duda, un proceso de crecimiento a través
delainteraccion entre alumno y profesor dentro del marco del grupo al que pertenecen (Coll, 2001).

En este sentido, la interaccion dentro del dmbito escolar es el momentum en gue, segun Coll (op.
cit.) y Solé (1992, p.32), se “evocan situaciones en las que |os protagonistas actUan simulténeamente,
reciprocamente y conjuntamente en un contexto determinado, en torno a una tarea o un contenido de
aprendizaje, con €@ fin de lograr unos objetivos mas o menos definidos’. De esta manera, los
componentes intencionales, contextuales, comunicativos y pedagogicos que ocurren durante las
interacciones se convierten en los elementos basicos, que permiten entender los procesos de
construccion de un conocimiento que es compartido.

Desde la perspectiva sociocultural, “la educacion en €l nivel de la clase es un proceso discursivo
sociohistorico en e que los resultados, desde el punto de vista del aprendizaje, estdn determinados

conjuntamente por los esfuerzos de profesores y alumnos. La contextualizacion continua y
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acumulativa de sucesos y la creacion de un “conocimiento comin” mediante el discurso son, por
tanto, la esencia misma de la educacion como proceso psicolégico y cultural” (Mercer, 1996, p. 11).

Por lo anterior, lainteraccion basada en el discurso juega un papel preponderante como el lenguaje
utilizado para dar cuerpo ala vida social e intelectual entre docente-alumno y alumno-alumno. Segun
Mercer (1997), lainteraccion discursiva es la forma del lenguaje que se genera con € uso del mismo
por parte de un grupo de gente, profesor-alumnos, con intereses y objetivos compartidos dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje en €l aula.

El proposito de esta interaccién, segun el mismo autor, no es conseguir que los estudiantes solo
tomen parte de los intercambios convencionales (profesor-alumno) de ensefianza-aprendizaje en las
aulas (“estrategias de ensefianza’: discurso educativo), sino que desarrollen nuevas formas de
utilizacion del lenguaje para pensar y comunicarse, 10 que les permitird pasar a ser miembros activos
de comunidades méas amplias (discurso educado o educacional).

De esta forma, la interaccion discursiva se constituira en dos planos. El primero en funcién de la
conversacion que se relaciona directamente con los contenidos didécticos en cuestion y el segundo
con respecto a la negociacion explicita de las normas sociales que se originan en la actividad conjunta
cuando el profesor y los aumnos hablan de los contenidos. Este Ultimo plano esta regido, segun
Edwardsy Mercer (1988), por reglas basicas del discurso educacional que la propialégicainternadel
contenido o tarea objeto de la actividad conjunta impone alos participantes.

En este sentido, estas reglas dependen en gran medida de la especificidad de cada contexto, las
caracteristicas y roles de los participantes, |a naturaleza del contenido del que se habla, los objetivos
gue se persiguen, la filosofia educativa, €l pensamiento pedagégico de los profesores, etcétera. Por 1o
mismo, laimportancia de estas reglas en lainteraccién discursiva se debe a que:

a) son reglas de interpretacion que los participantes deben compartir y aplicar para poder tomar

parte en los intercambios conversacionales,

b) son implicitas mas que explicitas lo que significa que los participantes no son necesariamente

conscientes de lo que estan aplicando y compartiendo,

¢) no son fijas e inmutables, sino que se construyen y evolucionan con las aportaciones de los

participantes,

d) son altamente sensibles alas tradicionesy exigencias disciplinaresy por ultimo,

e) forman parte de un conjunto de reglas de interpretacion més amplia que constituyen la “base

de una participacion lograda en el discurso educacional”, al ser tanto de orden linguistico-
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pragmético (rigen los intercambios comunicativos), de orden social (regulan quién, como y
cuando puede intervenir) e incluso académico (establecen como abordar |os contenidos).

Por lo anterior, “...la accién conjuntay los intercambios discursivos ubican |os marcos materiales
de referencia, que son los objetos de estudio de la actividad educativa’ (Diaz Barriga y Hernandez,
2002, p.104). Esta aproximacion equivale a considerar la interaccion discursiva, €l habla educacional,

como un tipo particular de actividad analizable e interpretable en si misma.

1.4.2. Discurso didactico del profesor

Si bien €l discurso del profesor se sitla en interaccién con los alumnos es rel evante hacer mencion
del mismo de una manera especifica. En este sentido, la finalidad del discurso de la ensefianza es
hacer significativa la realidad de las cosas, acciones, ideas, etc. que se introducen en la dinamica del
proceso de ensefianza-aprendizaje, bien para que el alumno las aprenda o para que faciliten y hagan
maés eficaz dicho aprendizaje.

De acuerdo con Mercer (1997), los profesores utilizan el discurso en por |o menos tres objetivos.
En primer lugar, para obtener conocimiento relevante de los estudiantes, detectar qué es lo que los
estudiantes saben y comprenden, y que el conocimiento sea de dominio social. En segundo lugar, para
responder a lo que dicen los estudiantes, brindarles retroalimentacion e incorporar a discurso lo que
los estudiantes dicen. En tercer lugar, para describir las experiencias de clase que comparten con los
estudiantes, con el objetivo de que perciban la continuidad de lo que han venido construyendo desde
gueiniciaron las actividades de ensefianza y aprendizaje en cierta area de conocimiento.

De este modo, €l perfil del discurso didactico presenta algunas peculiaridades que, segin Sinclair
y Coulthard (1975), se describen de la siguiente manera:

1. Aspecto de orientacion mental de los participantes. El profesor orienta, dirige, coordina y
domina coherente y constantemente la interaccién discursiva originada entre los participantes
educativos.

2. Aspectos de organizacion del discurso. El profesor planifica de forma estratégica el como
traspasar adecuadamente los contenidos de ensefianza. Segun Sanchez et a. (1994), este
aspecto difiere entre profesores, expertosy principiantes.



3. Correspondencia y conexién entre los diversos elementos del discurso. El profesor establece
marcos de referencia, muchas veces basados en estrategias pedagdgicas, para cada uno de los
enunciados emitidos en su discurso.

4. Juegos linguisticos. El profesor selecciona elementos estructurales, 1éxicos o estilisticos para
la comprension o persuasion de los alumnos.

5. Estructuracién formal del discurso. Una operacion que segun los autores vuelve a

recomponer el discurso en una unidad efectiva del texto.

En este sentido, € proceso de ensefianza-aprendizaje es un proceso que depende mucho de la
formacién del docente en términos pedagdgico-discursivos. Por lo tanto, se considera al discurso
didactico del profesor dentro del aula como cualquier otro acto comunicativo, el cual puede respetar
un conjunto de reglas linguisticas (Van Dijk y Kintsch, 1983) que pueden ser analizadas, evaluadas,
mejoradas y aprendidas por los docentes. Sin embargo, e desconocimiento de las habilidades y
estrategias discursivas, que utilizadas en su debida forma permitirian llevar a cabo actividades de
aprendizaje significativo al interior de las aulas asi como permitir alos alumnos adquirir instrumentos
necesarios parala mejora de la comprension y € aprendizaje, fomenta que el discurso didéactico como

actividad compartida muchas veces sea olvidado por |os profesores.

1.4.2.1. Problematica del discurso didactico

L as consecuencias de la situacion de desconocimiento por parte de los profesores, mencionada en
el apartado anterior, son contraproducentes para la situacion de ensefianza y aprendizaje. Algunos
problemas que los profesores experimentan ante dicho desconocimiento o mal manejo se encuentran
citados en el trabajo de Santibafiez (2003). A continuacidn se mencionan los més relevantes:

a) El profesor demuestra falta de comprension del porqué es importante familiarizarse
con las experiencias previas de los alumnos. Por 1o que su discurso se vuelve un
asunto de traspaso de la informacién mas que un proceso que debe considerar la
formacion personal de cada alumno.

b) El profesor no tiene claridad sobre como relacionar su conocimiento curricular
(contenido disciplinar) con las posibles representaciones e inferencias que posee el
alumno. Por lo tanto, su discurso no se relaciona con los procesos vivenciales y

significativos del alumno.
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c) El discurso del profesor, a ser fragmentado por diferentes situaciones que ocurren
al interior del aula, se convierte en un discurso asistemético. Esto produce
confusion entre los alumnos y no favorece la comprension. En este sentido, se
promueve que los alumnos confundan aspectos primarios y fundamentales de
contenido con aspectos secundarios de informacion.

d) El profesor no explicita a sus alumnos las metas de aprendizaje o 1o que espera de
ellos. Esto genera continuamente desmotivacion en los alumnos y, en contadas
ocasiones, generacion de un clima cadtico en el salén de clase. Muchas veces este
es el problemadelaindisciplinaal interior del aula.

€) El curriculo querige la préactica docente esta prefijado en su totalidad. Esto Ileva de
forma natural a que muchas de las actitudes de los profesores tiendan mas al

mondlogo que al diélogo.

Los cinco puntos anteriores evidencian que el abanico de oportunidades para que los alumnos
contribuyan a las conversaciones suscitadas por parte de los profesores es bastante reducido y la
cantidad de conversacion a la que contribuyen es relativamente pequefia. Esto es debido a que lo
Unico gque hacen es dar respuesta en las escasas oportunidades que se les proporcionan. Por [o mismo,
segun Mercer (1997), €l curso de los hechos esta més determinado por la comprension del tema por
parte del profesor que por los huecos en la comprensién del tema que puedan tener los alumnos. En
este sentido, €l principal problema esta en que la interaccién discursiva en € aula estd mediada por
el excesivo control que € profesor gerce en las conversaciones y esto en gran medida limita el
involucramiento de los alumnos en la interaccion.

Sin embargo, segun Santibafiez (op. cit., p.182), “estos impedimentos pueden ser subsanados a
través de un cambio en las formas que los profesores tienen de conducir su discurso didéactico en el
aula. Lo curioso de este hecho es que los planes y programas de estudio no contemplan ningun
procedimiento que permita mejorar el proceso, sobre todo € discursivo, en e aula, a parecer por
considerarlo demasiado obvio”. En este sentido, es conveniente que para evitar os huecos curriculares
antes mencionados, el profesor: a) construya un contexto cognitivo previo (o dado) en conexion con
situaciones motivadoras, experiencias personales o cotidianas de los alumnos a tema atratar, b) haga
uso intencionado y explicito del discurso didactico (estructural, discursivo y pedagdgico) en el aula
con €l fin de hacer relevante la informacion que proporciona, ¢) recapitule y repita con frecuencia las
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ideas principales, esto es, que sea mas retdrico en su discurso e d) indague a través de evaluaciones y

pseudoeval uaciones €l tipo de informacién que comparten sus alumnos.

1.5. Analisis del discurso en el aula

Actuamente, un elemento central en varias investigaciones es la importancia del andlisis del
discurso en el aula como instrumento para la comprension de laforma en que los participantes en una
situacion educativa construyen significados. De acuerdo con Mercer (1996), € término “andisis del
discurso” no tiene un significado preciso ya que es utilizado y abordado desde perspectivas tedricas y
metodol 6gicas diferentes, pero que mantienen el mismo interés de comprender la interaccién basada
en el discurso entre profesores y alumnos.

A continuacién se presentan las fortalezas y limitaciones de algunos de estos acercamientos que
tienden a combinarse en la préactica. Es importante mencionar que la investigacion psicologica del
desarrollo cognitivo no se menciona en este capitulo. Esto es debido a que normalmente centra su
atencion exclusivamente en e comportamiento o pensamiento de los alumnos excluyendo € rol del

profesor que finalmente es o esencial para este trabajo de tesis.

1.5.1. Investigacion proceso-producto

Una de las primeras aproximaciones clasicas dominantes entre los afios sesenta y ochenta en el
estudio de la interaccion discursiva fue la investigacion proceso-producto de corte conductista
(positivista y cuantitativo). Esta linea enfatiza que los procesos de ensefianza que desarrollan los
profesores en el aulay € aprendizaje de los alumnos estdn asociados linealmente con la eficacia
docente, y ésta a su vez con los resultados de aprendizaje obtenidos por los alumnos.
Metodol 6gicamente, esta postura se basa en los métodos cuantitativos Ilamados “sistemas de
categorias’ para € andlisis de la interaccion. Estos sistemas constan de conjuntos cerrados de
categorias excluyentes, establecidas a priori y sin posibilidad de modificarse a término de la
observacion. Las categorias son de fécil conteo, por 1o que contrastan un amplio nimero de aulasy se
vuelven susceptibles de ser tratadas estadisticamente. Por |as caracteristicas anteriores, resultan poco
adecuadas para obtener informacién detallada de factores locales y contextuales de las aulas
observadas (Colomina et a., 2001), ya que los observadores entrenados bajo |os criterios establecidos

para cada categoria se limitan a notificar la presencia o ausencia de lamisma.
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De los sistemas de categorias observacionales mas nombrados para € andlisis de la interaccion
profesor-alumno es el propuesto por Flanders en 1970. Este autor cred un sistema de diez categorias
verbales. siete para el habla del profesor, dos para el habla del alumno y una para el silencio o la
comunicacion ininteligible por parte del observador. La suma de categorias presentes remite a estilos
diferenciados de ensefianza del profesor (ver categorias en Flanders, 1970). Por su parte, Coll
(2001a) menciona que la aportacién mas destacada de | os resultados obtenidos mediante |a aplicacion
de este sistema de categorias es la denominada regla de los dos tercios. Esta regla pone de manifiesto
gue en las aulas observadas dos tercios del habla que se produce es de algun actor educativo y ese
actor dos tercios de las veces es el profesor, y que aproximadamente dos tercios del habla del profesor
consiste en explicaciones o preguntas.

En este mismo sentido, se cred una amplia lista de comportamientos sobre e profesor que
correlacionaba con |os resultados académicos de |os alumnos. Este trabajo |e permitio ainvestigadores
concluir que €l estilo educativo que se muestra més eficaz en relacién con e rendimiento de los
alumnos, especialmente en lengua, es el denominado “instruccion directa’. Este tipo de ensefianza se
basa en la presentacion detallada de la nueva informacion por parte del profesor y la préctica del
alumno tanto guiada como independiente, con correcciones y retroalimentacion constante por parte
del profesor.

En general, esta aproximacion conductista continla otorgando a andisis del discurso
descubrimientos Utiles sobre normas y estilos de ensefianza, y de organizacion a nivel cultural y
transcultural (Mercer, 1996). Esto gracias a la posibilidad de mangjar una gran cantidad de datos en
poco tiempo permitiendo la toma de decisiones a nivel de politica educativa de un pais. Sin embargo,
las aproximaciones cognitivas y constructivistas con gran auge en las Ultimas dos décadas puntualizan
gue lalimitacion de esta metodol ogia cuantitativa expuesta versa entorno ala reduccion sustancial del
acto educativo, a establecer una relacion univoca entre e comportamiento del profesor y el
rendimiento de los alumnos. Ademés, son sistemas que reducen a categorias los actos verbales
discretos, 1o que impide tener un acercamiento dinamico al proceso educativo y contextualizado. Lo
anterior es una limitante para la mediacién de dicho proceso con otros factores contextuales o

variables interpersonales.
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1.5.2. Investigacion linguistica

Desde una aproximacion linguistica del anadlisis del discurso, la unidad basica de investigacion es
la organizacion estructural del habla en el aula. En este sentido, Halliday propuso que la unidad de
andlisis del habla debe basarse en un sistema de gramatica funcional (SFG) que permita investigar
coémo el discurso educaciona se relaciona con la estructura gramatical y textual del mismo.

Bajo esta misma linea, los trabajos de Sinclair y Coulthard (1975) han contribuido en el desglose
de rasgos distintivos del discurso educacional propios de cada actor educativo. A partir del andlisis de
las producciones verbales de profesores y aumnos en aulas de educacion bésica, los autores
concluyen que la unidad minima de andlisis de la interaccion discursiva profesor-alumnos es la
estructura de intercambio IRF y sus variaciones. Esto es debido a la aparicion recurrente de esta
estructura en los registros de las clases observadas.

La estructura |RF esta formada por tres movimientos. €l profesor inicia (1) € intercambio, lo cual
provoca una respuesta (R) por parte del alumno, seguida de una retroalimentacion o feedback (F) del
profesor. Segun Coll (2001a), este acercamiento proporciona informacion sobre la estructura del
discurso y laforma del habla de profesores y alumnos mas que de cdmo se construye la comprension
conjunta a través del discurso. Esto no ensombrece la relevante aportacion sobre la estructura bésica
de secuencia IRF como rasgo constante en el discurso educacional en una amplia gama de situaciones
instruccionales.

Sin embargo, este andlisis a) tiende a simplificar el concepto de contexto y subestima su
importancia para la construccion de un discurso coherente y cohesivo, y b) no esta disefiado para
abordar directamente el contenido del habla (Edwardsy Mercer, 1988).

1.5.3. Investigacion etnografica

Lainvestigacion etnografica surge a principios de los afios sesenta a proponer una investigacion
del andlisis del discurso de corte cuditativo. La etnhografia en e andlisis del discurso es la
introduccion al campo educativo de métodos socio-antropol 6gicos basados en la descripcion de los
eventos observados y la incorporacion a dicho andlisis de aspectos culturales y contextuales como
elementos importantes en el aula. Desde esta linea, se analizan: @) como los aspectos culturales
afectan la naturaleza, calidad del habla y la interaccion entre profesor y alumnos, b) cémo los
profesores utilizan el habla para gjercer e control y poder en la clase (Chick, 2001; citado en Mercer,

1996), etcétera. Metodologicamente, se videograba la interaccion profesor-alumno y se hacen
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transcripciones completas del habla. Mediante el andlisis de la transcripcion se obtienen |as categorias
a observar. Estas a su vez suelen reportarse y gjemplificarse con pequefios extractos de la misma
transcripcion. Desafortunadamente, este método: @) se enfoca a los estudios de caso debido a que
requiere de muchas horas-hombre, 1o gue conlleva a que las conclusiones no sean generalizables, b)
recae en procedimientos analiticos de naturaleza intuitiva, o que genera que e proceso de traduccion
de las observaciones a las conclusiones sea dificil de explicitar (Mercer, op. cit.), ¢) requiere que €l
lector confie en que e investigador eligio reportar los extractos mas representativos de toda la
interaccidn discursiva transcrita 'y d) permite tener un panorama amplio de la interaccién, aunque es

dificil conocer las variables que surgen antesy después de lo que € investigador decidi6 videograbar.

1.5.4. Investigacién sociocultural

Desde una aproximacion sociocultural basada en e desarrollo psicoldgico propuesto por Lev
Vygotsky (1979), el andlisis del discurso, de corte mas cualitativo, se centraen: 1) laformaen quelos
expertos promueven aprendizajes en los novatos a emplear recursos semiotico como el uso del
lenguaje para construir significados, 2) tratar de entender como es que se desarrollan las formas de
construccion de significados compartidos a través de las formas de interacciéon discursivas y no
discursivas entre profesor-alumno, 3) la forma en que el discurso proporciona ayudas o andamios al
aprendizaje de los estudiantes o aprendices (Edwards y Mercer, 1988; Rogoff, 1993), 4) € uso de
reglas basicas del discurso educacional o normas reguladoras de |os intercambios comunicativos en el
aula para asegurar la fluidez de la conversacion (Edwardsy Mercer, op. cit.) y 5) €l tipo de estrategias
discursivas y pedagogicas que sirven para €l estudio de los mecanismos de influencia educativa (Coll
y Onrubia, 1993). Sin duda, se trata de objetivos focalizados en €l desarrollo del conocimiento y la
comprensién més que en |os aspectos linguisticos que le dan coherencia al habla.

Metodol 6gicamente, se emplea la etnografia, especificamente la técnica de la transcripcion del
habla tal cual se describié en los parrafos anteriores, ademés de incorpora el andlisis conversacional
(CA). Este andlisis se basa en la idea etnometodol 6gica de que los fendmenos sociol 6gicos de gran
escala deben estudiarse a partir de focalizar la atencion en interacciones sociales a nivel micro que
contemplen, aparte del discurso educacional, €l habla cotidiana y la comunicacion no verbal
(entonacion, gestos, movimientos, etc.). Mercer y sus colaboradores trabajan con esta doble
aproximacion dentro de lo sociocultural del discurso. Esta unidén permite contemplar factores

culturales, contextuales y la dinamicidad del discurso educacional a generar categorias de andlisis a
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partir de lo observado en e trabajo transcrito. Sin embargo, la union metodol égica de corte cualitativo
no corrige las debilidades mencionadas lineas arriba sobre la investigacion etnogréfica
Desafortunadamente, la poca cantidad de datos que se logran procesar y por ende la dificultad de
generalizar los resultados son limitaciones que contintan marcando esta linea de estudio del discurso.

A este respecto, Mercer (1996) sostiene que estos problemas metodoldgicos en € terreno
educativo son inevitables pero no por ello irresolubles. Hoy en dia se propone combinar
aproximaciones de una forma sensible a la naturaleza del discurso empleando tanto métodos
cuantitativos (por gemplo, los programas computacionales que permiten contabilizar palabras clave
de la interaccion global) como cualitativos, lo que reducird en gran medida los problemas
metodol dgicos que acarrea el uso de una sola aproximacion. Ademas, segin este autor, todavia hace
falta que surja una teoria de la educacion como proceso discursivo, adecuada y con fundamentos, ya
gue actualmente sdlo se cuenta con un recurso tedrico rico y ecléctico pero que carece de coherenciay
en e que los conceptos basicos aln no han sido plenamente identificados ni  definidos
operaciona mente.

1.5.5. Investigacion: apoyos al discurso

El interés por los aspectos de apoyo a discurso o de intima relacién con € discurso desde una
vision sociocultural ha generado un sinnimero de investigaciones. Por esto, es conveniente hacer
mencion de algunos trabgjos, sobre todo de agquellos que sirvieron de inspiracion en los aspectos
metodol 6gi cos que soportan la propuesta de andlisis del presente trabajo de tesis.

Principalmente, se menciona €l trabgjo realizado por Coll y Onrubia (1993) en relacion con los
niveles de aproximacion ala actividad conjuntay a la propia actividad discursiva: niveles de analisis
“macro” y “micro”. Sin embargo, estos niveles estan planteados en sentido mas teorico, por o que
trabajos complementarios de seguidores han dado pautas metodol gicas a ello. Con respecto a primer
nivel, se hace alusion alas aportaciones de Lemke (1990), Diaz Barrigay Hernandez (2002) y Mercer
(1997) y a segundo nivel, €l trabajo de Sanchez et al. (1994) y Sdnchez, Rosalesy Cariedo (1996).

Coll y Onrubia (op. cit.) desarrollan el analisis del discurso desde dos niveles importantes que
describen, dentro de las posibilidades contextuales, los mecanismos de influencia educativa que
ocurren en situaciones de interaccion conjunta: 1) un nivel de andlisis “macro” que se refiere al
estudio detallado de los procesos de traspaso y cesidn progresiva de la responsabilidad y € control de

los contenidos curriculares y que toma como unidad de andlisis la secuencia didactica. Esta secuencia
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esta constituida por un cierto nimero de sesiones o clases en las que un profesor decide abordar un
tema especifico y, 2) un nivel de andlisis “micro” dirigido a estudio minucioso de los mecanismos
semi 6ticos empleados en los discursos de los docentes que toma como unidad de andlisis el mensagje
contenido en las proposiciones enunciadas por € profesor y los alumnos en su discurso. Este Ultimo
nivel tiene como propdsito dar cuenta de los mecanismos involucrados en los procesos de
construccion conjunta de significados compartidos.

En e mismo tenor que Coll y Onrubia, en relacion a nivel de analisis “ macro”, Lemke (1990)
resalta que para construir significados es necesario conectar las acciones o |os eventos en un contexto
mas amplio. Comenta que €l significado que se le asigna a una accién consiste en las relaciones que se
construyen entre ella y sus contextos. Para este autor, |0 més importante dentro de las précticas
semidticas de una comunidad son estas préacticas de contextualizacion. En este sentido, el contexto
mas amplio dentro del cual se coloca una cosa, palabra o accién para darle significado se llama
“contexto sintagmético” y esta constituido por secuencias de accion a las que denomind estructuras
de actividad.

Estas estructuras de actividad corresponden aproximadamente al nivel “macro” propuesto por Coll
y otros (Garcia et al., 2000), y permite de forma viable una aproximacién metodoldgica al andlisis de
la estructura general o corpus que plantea el profesor en cada una de sus sesiones. Las estructuras de
actividad son: 1) Actividades preclase, 2) Inicio, 3) Actividades preliminares, 4) Actividades
diagnosticas, 5) Actividades de la clase principal y, 6) Actividades interpoladas. Cabe mencionar que
cada una de estas estructuras esta definida por categorias estructural es particul ares.

En relacion con el analisis“ micro”, €l trabajo de Emilio Snchez y su equipo de colaboradores de
la Universidad de Salamanca, Espafia, profundiza en este sentido. Basan su labor en “la teoria de lo
dado, lo nuevo y lo evaluado” en la cual e contenido proposiciona del discurso desarrollado por
profesor y alumnos, tanto durante la secuencia didactica como antes y después de ésta, en forma
habladay escrita (en este caso s0lo hablada), constituye un tercer indice de la eficiencia de lalabor del
maestro. Esta propuesta de andlisis se basa en la teoria de la comprension de Van Dijk y Kintsch
(1983) y facilita una serie de categorias de andlisis profundo de lainteraccion discursiva.

En este sentido, 1o dado es todo aquello que se considera compartido con los interlocutores. Todo
lo que se supone que € otro sabe de antemano y no necesita mencionar directamente en el transcurso
de lacomunicaciéon. Lo nuevo esla parte del discurso que se pretende informativo o relevante para el
interlocutor y ha de presentarse de forma coherente y organizada. Sanchez et al. (1994) proponen que
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lo nuevo debe organizarse y articularse en tres niveles distintos (Van Dijk y Kintsch, 1983; ver tesis
cap.2): microestructura, macroestructura y superestructura. Por dltimo, lo evaluado constituye la
oportunidad para constatar hasta qué punto |os conocimientos presentados son compartidosy permiten
un desarrollo ulterior de nuevas ideas. La evaluacion desde esta perspectiva pretende enlazar o dado
con lo nuevo. Desafortunadamente, este elemento tedrico ha sido superficialmente investigado y
analizado por parte de los autores. Sin embargo, su inclusién tedrica resalta la importancia y falta de
cultura hacia el proceso evaluativo docente como se menciona a profundidad en el tercer capitulo.

Es importante mencionar que en adicion a los dos niveles antes expuestos, Garcia et al. (2000)
proponen incorporar como andlisis intermedio un nivel “meso”. En este nivel se identifican los temas
abordados y la secuencia en que se introdujeron a partir de conocer las estrategias pedagogicas y
discursivas relacionadas. En términos pedagogicos, Diaz Barriga y Hernandez (2002) sugieren una
serie de estrategias de ensefianza con la intencién de que el profesor pueda emplearlas parafacilitar el
aprendizagje significativo de los alumnos. Estas estrategias hacen referencia explicita a los procesos
cognitivos activados a raiz de su uso. Por lo mismo, los autores han demostrado en diversas
investigaciones una alta efectividad al ser introducidas como apoyos ya sea cuando se trabajan textos
académicos o en la dinamica del proceso de ensefianza-aprendizaje escolar. Estas estrategias son: a)
Estrategias para activar o generar conocimientos previos, b) Estrategias para orientar y guiar a los
aprendices sobre aspectos relevantes de |os contenidos de aprendizaje, c) Estrategias para megjorar la
codificacion de la informacién por aprender, d) Estrategias para organizar la informacion nueva a
aprender y €) Estrategias para promover e enlace entre los conocimientos previos y la nueva
informacion que se va a aprender.

En términos discursivos, Mercer (1997) sostiene que hay ciertas estrategias de ensefianza basadas
en el uso del discurso que los profesores utilizan para realizar sus actividades. Segun el autor, estas
estrategias son recursos para orientar, dirigir y guiar €l aprendizaje de los alumnos en €l contexto de la
situacion escolar. Ademas, se utilizan para ayudar alos alumnos a hacerse cargo de laimportancia de
los conocimientos dados, para ayudarles a que se den cuenta de lo que ya saben ensefiandoles las
continuidades en sus experiencias y para presentarles |os nuevos conocimientos de una manera que les
permita darles sentido a partir de lo que ya saben.

De acuerdo con Rogoff y Gardner (1984; citados en Diaz Barriga y Hernandez, op. cit.), €l
mecanismo mediante el cual dichas estrategias pasan del control del docente al alumno es complejo y
esta determinado por las influencias sociales, el periodo de desarrollo en que se encuentra el aumno,
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el dominio del conocimiento involucrado y e nivel de elaboracion requerido en funcién de la
estrategia utilizada.

En relacion a este Ultimo aspecto, las estrategias discursivas, segun las plantea Mercer (op. cit.),
ascienden en dos niveles de elaboracion discursiva en funcién del uso dado por parte del profesor. En
este sentido estas estrategias van de menor a mayor elaboracion. En el primer nivel se encuentran las
1) estrategias para obtener conocimiento relevante de los estudiantes: obtenciones directas mediante
preguntas, preguntas y respuestas, obtencion mediante pistas (didlogo socratico) y 2) estrategias
para responder a lo que dicen los estudiantes a partir del empleo de la informacion enunciada por
ellos (establecer didlogos): confirmaciones, repeticiones, reformulaciones, elaboraciones. En el
segundo nivel se encuentran las 3) estrategias para describir aspectos importantes de la experiencia
compartida: frases del tipo “Nosotros...”, recapitulaciones literales y recapitulaciones

reconstructivas.

En base a los elementos socioculturales descritos tanto tedricos como metodoldgicos, en el
presente capitulo se desarrolla la propuesta metodologica: andlisis del discurso didactico de
profesores que trabajan lectura en escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala. En este sentido,
la presente propuesta incursiona en la comprension lectora como funcién psicolégica, por o que se
profundizard a respecto en el siguiente capitulo.



Capitulo 2: COMPRENSION LECTORA

“...la palabra escrita permanece, la palabra leida se guarda dentro del cuerpo como un
ser activo que nos sostiene en cada momento...” (Bernardez, 2003).

Este capitulo pretende dar respuesta a algunas interrogantes que circundan el proceso de
comprension lectora. Comienza con la explicacion de qué es lo que significa leer. En este sentido, se
sitlla ala comprensién lectora como un proceso o funcion psicol 6gica superior a partir de lateoriade
la comprension de textos del Modelo de la situacion enunciada por Van Dijk y Kintsch siguiendo €l
enfoque mencionado en € primer capitulo. En seguida, se dan argumentos en funcion del porqué
considerar a este proceso como automatico y/o consciente asi como la mencién de algunas
habilidades que dan cabida a la comprension lectora. El capitulo finaliza con la contextualizacion
escolar de la comprensién lectora, por 1o cual se menciona el papel importante que juegan tanto los
lectores como los textos en este proceso. Por ultimo, se profundiza en € tipo de textos con funcion
expositiva por ser de particular interés en este trabajo asi como los lineamientos de elaboracion por

parte del Instituto Nacional parala Evaluacion de la Educacion (INEE) en relacion con estos textos.

2.1. ¢ Qué significa leer?

La lectura es una de las formas més apasionantes de acceder al conocimiento del mundo. Es una
actividad de construccion de significados como medio y fin paralograr la comprensién de mensajes
de distinta indole (Carrasco, 2003a). Leer no es simplemente una técnica de decodificacion en laque
el material escrito se trasada a la lengua oral sino que permite interactuar con un texto,
comprenderlo y utilizarlo con fines especificos (SEP, 2000). De acuerdo con Lerner (1997), la
finalidad de la lectura es hacer que los lectores, sean nifios o adultos, estén implicados en €lla, la
conciban como valiosa en si mismay no solo como recurso evaluador.

En este sentido, la lectura permite vivir muchas vidas, diria Eco y comprender la propia vida
desde el conocimiento de otras, diria Penca:

Leer para ser palabray ser hombre de palabra, pues que cuando el hombre
habla dice de si, se entrega al otro, arriesga su interior para vivir en
comunidad. S olvidamos leer borraremos no solo la historia que nos entrama

sino lo mas propio, aquello que nos identifica y nos constituye: la palabra.
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Leer para bailar con el pensamiento, leer para lograr horizonte en el alma,
para vivir a tiempo en €l tiempo, leer para escribirnos, para no mentir sobre lo
gue se mira, leer para transparentar el animay ser mas libres, y siendo libres

ser mas verdaderos (Bernardez, 2003).

Entonces, leer es descubrir nuevos mundos, nuevas ideas, nuevas propuestas pero también es una
actividad que nos permite redescubrir o que somos, |o que nos inquieta, |10 que nos gusta, recrear 1o
gue ansiamos ser en la vida, etcétera. Por lo mismo, la lectura es un instrumento social utilizado por
los individuos para dar sentido a la experiencia, para entender el presente, el pasado y el futuro, para

iluminar su propia entidad como personasy como miembros de una colectividad.

2.2. Comprensioén lectora como proceso mental superior

“Leer es comprender y comprender es una construccion de las personas que leen”. La
comprension es un proceso dinamico e interactivo de construccién de significados a partir de
combinar e conocimiento del lector con lainformacion del texto contextualizada por la situacién de
lectura (IRA, 1996). Por lo que comprender la lectura implica realizarla como préctica regular con
propositos claros, ademés, hacer interactuar la informacion que proviene del texto con los
conocimientos previos del lector para construir el sentido de lo que €l autor quiso comunicar.

En este sentido, la comprension lectora se vuelve un proceso constructivo e inferencial que
implica construir y verificar hipétesis acerca de determinados signos graficos y significados.
Ademas, involucra construir una representacion mental de las palabras, acceder alos significados de
las mismas, asignarles un valor lingtistico dentro del contexto, construir €l significado de una frase,
integrar ese significado en un contexto seguin las caracteristicas del texto asi como las experienciasy
conocimientos que el sujeto tenga sobre e tema (Alonso y Mateos, 1985; citados en Moraes y
Romero, 2002), etcétera.

Este proceso de construccion de significados esta determinado culturalmente, por lo cual el lector
de forma activa, flexible y estratégica, y con los referentes y esquemas socialmente adquiridos,
aplica estrategias diversas para construir una comprension de un mensaje comunicado a través de un
texto escrito. De igual forma, € lector logra de manera independiente construir interpretaciones

multiples, establecer relaciones entre textos, revisar y actualizar propositos de lectura (Carrasco,

46



2003a) en base a cuatro factores: lo que sabe, 1o que lee, € contexto y los propdsitos que lo
motivaron a leer (INEE, 2003a). Segin Van Dijk y Kintsch (1983), la lectura como dicho proceso
implica
Que un input verbal es decodificado en una lista de proposiciones atdmicas

gue son organizadas en unidades mas grandes con base en estructuras de

conocimiento para formar una base de texto (text base) coherente. A partir de

esta base de texto, es construida una macroestructura que representa la

infformacion més esencial presente en la base del texto. No solamente €l

conocimiento del escucha (comprehender), sino también sus creencias y

objetivos juegan un papel crucia en este proceso. Paralelamente a la

construccion de esta base jerarquica de texto, se elabora un modelo de situacion

(situation model) que integra el conocimiento actualmente existente por parte

del escucha con la informacion derivada del texto que estd siendo procesada.

Entonces, € producto final de la comprension es un registro de procesamiento

multinivel que incluye trazos en la memoria del input lingUistico actual y del

significado del texto, ambos aun nivel local y global que también incluye trazos

del efecto que e texto tuvo en e conocimiento del mundo del escucha (Trad.

Vaca, 2003).

En conclusion, leer para aprender, como proceso mental superior, supone entonces revisar los
conoci mientos anteriores, reorgani zarlos desde una nueva perspectiva, establecer relaciones que aln
no se habian establecido, plantearse nuevos interrogantes, buscar en € texto nuevas respuestas,
etcétera. En este sentido, es importante mencionar que educar en la discusion es aconsegjado como
una de las mejores estrategias para entender y mejorar €l proceso de comprension lectora
(Alvermann, 1990; citado en Braslavsky, 1983). Por lo anterior, interactuar discursivamente en la
comprension lectora implica educar en la comprension en general, estimulando el desarrollo de las
capacidades para interpretar, discriminar y juzgar la informacion recibida. Lo anterior es base

fundamental de todo pensamiento analitico y critico.
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2.2.1. Modelo de la situacién: comprension de textos

Los estudios psicolinguisticos actuales de como se comprende la lectura siguen dos vertientes
principales. La primera explora “el procesamiento superficial” del texto, especificamente los
mecanismos o0 procedimientos de reconocimiento de palabras en diferentes poblaciones. Muchos son
estudios experimentales que trabagjan a nivel de “la palabra’, es decir, disefiando interesantes
situaciones de reconocimiento de palabras en condiciones experimentales diversas que controlan
variables como: el tiempo de exposicion, la frecuencia del 1éxico presentado, sus caracteristicas
ortograficas, la velocidad de las decisiones acerca de si se esta frente a una palabra o a una no
palabra, etcétera. (Carrasco, 2003a). La segunda busca entender e procesamiento seméntico del
texto. Esta vertiente esté basada basicamente en el modelo estratégico de comprension del texto de
Van Dijk y Kintsch publicado en 1983, mismo que se revisd anteriormente en sintesis y que
simbolizala vertiente que sustenta el presente trabajo.

Este modelo es uno de los més influyentes en la psicologia cognitiva actual (Graesser,
Gernsbacher y Goldman, 2000; citados en Peon, 1986) a asumir que la lectura es un proceso activo,
flexible y estratégico en vez de una traduccion pasiva e inflexible de codigo explicito (Graesser,
1981, citado en Peon, Zamudio, Chiu y Berumen, 2002; Van Dijk y Kintsch, 1983). En este sentido,
Van Dijk y Kintsch (op. cit.) sefidlan que la comprensiéon lectora se puede definir como “la
construccion de un modelo mental, situacional, que da cuenta del estado de cosas descritas en el
texto y en € que se integran lo expresado en el mismo y o ya conocido por €l sujeto”. Esto quiere
decir que la comprension de textos tiene como finalidad que los lectores consigan elaborar una
representacion integrada o situacional del discurso textual.

En este sentido, estos autores trabgjan con la nocion de que la memoria humana preserva la
informacion mediante una representacion abstracta, denominada representacion proposicional,
encargada de resguardar €l significado de un evento sin poner énfasis en los detalles. Este modelo
asume gue para poder entender un texto y recordar |0 més importante del mismo se deben establecer
tres niveles de representacion: desde 1) un entendimiento de la superficie o sintactica del texto, 2)
la asignacién de significado hasta 3) la incorporacion de lo leido al repertorio de conocimientos
previos del lector.

En e primer nivel, la forma de superficie preserva las palabras exactas y la sintaxis de las
oraciones asi como la fonologia del discurso, permitiendo al lector identificar las relaciones reales

entre las palabras. Sin embargo, es muy dificil que el lector se quede en este nivel de representacion.
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En este sentido, Van Dijk (1990) sostiene que e hombre tiene una habilidad sorprendente para crear
significado, aun para € texto o conversacién mas incompleta o desorganizada. O como menciona
Peon (1986, p.25), “d lector u oyente cuando lee u oye un mensge parte de la base de que €
mensaje debe tener sentido y debe proporcionarle alguna informacién nueva’. Por o tanto, se puede
decir que existe un puente indisoluble o cas invisible entre el primero y e segundo nivel de
representacion mental.

Este segundo nivel hace referencia a la “base textual”. Esta se obtiene a construir las
proposiciones de un discurso. Esto es, asignarle significado a las palabras, frases u oraciones para
mantener € significado de lo leido mas que la estructura sintactica del mismo.

Finalmente, el tercer nivel, enunciado como “modelo situacional referencial”, integra la
informacion de un texto con e conocimiento del lector. Esta representacion es la que permite al
lector llevar a cabo procesos sofisticados como la evaluacion critica del contenido del texto, la
aplicacion de los conocimientos obtenidos de é (Peon et al., 2002) u otras habilidades para
comprender un texto.

De acuerdo con estos autores, para construir este modelo se requiere la produccion de una
microestructura del texto. Esta se ubica en un nivel de representacion de la forma de superficie
textual, en la cual son descifradas las palabras, frases, oraciones y conexiones entre las oraciones. A
estas segmentaci ones sintécticas se les [lama microproposiciones.

Cuando se interpreta la microestructura del texto se comienza a establecer significado entre las
proposiciones, lo que permite a lector identificar las més esenciales del texto: coherencia local®. A
las proposiciones mas relevantes se les conoce como macroproposiciones. Cuando se caracterizan
estas macroproposiciones en un todo coherente se da lugar a la representacion de una
macroestructura: coherencia global®.

Para poder construir esta macroestructura se requiere de una serie de estrategias que permitan
derivarla del texto. Estas estrategias permiten reducir la informacion y organizarla preservando el
significado esencial de un texto. La importancia de su uso permite el amacenamiento en lamemoria
de lainformacion mas relevante que se lee. Estas estrategias, segun Van Dijk y Kintsch (1983), son:

a) Supresion: Eliminacion de informacién o proposiciones triviales y/o redundantes

existentes en € texto.

2 Relacion de cada oracion con el resto de |as oraciones que conforman el texto.

? Relacion que debe existir entre cada oracion y e topico general del texto.
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b) Generalizacion: Substitucién de una serie de proposiciones por una macroproposicion
gue vincule a cada una de estas proposi ciones a través de una frase supraordenada y
c¢) Construccion: Sustituir una serie de proposiciones por una macroproposicion no

explicitaen €l texto.

Otros gjemplos de estrategias empleadas para la construccion de la macroestructura que no son
citadas por Van Dijk y Kintsch (op. cit.) pero estan inmersas en e acto de la comprension lectora
son:

a) Referencia: Permiten interpretar e significado de aspectos locales como son la
construccion de los significados de términos o expresiones que aparecen en un texto. Esto
es, que las palabras o frases de un texto deben ser inferidas del contexto, aunque éstas
sean familiares para €l lector (Peon et al., 2002) y

b) Correferencia: Permiten elaborar relaciones de significado entre oraciones a partir de las
correspondencias que se establecen entre elementos gramaticales de diversas categorias
como términos anafdricos tales como pronombres, sindnimos, deicticos, frases
nominales, etcétera. En este sentido, el lector estd obligado a establecer estas relaciones
de coherencialocal para poder construir la representacion de base textual (Peon et al., op.
cit.).

Otro factor que contribuye a la generacion de la macroestructura textual es la construccion de
una superestructura del texto. “Las estrategias de estructura o superestructura son una sintaxis
global de un texto que sirve como principio organizativo del discurso” (Van Dijk, 1979, p.19). Las
estructuras més frecuentes empleadas en los textos son narracion, coleccion, comparacion-contraste,
causa-efecto, problema-solucion y definicion-descripcion. De acuerdo con Meyer, Brand y Bluth
(1980; citados en Peon, 1992), aquellos alumnos que estdn mas conscientes de la estructura del texto
que leen tienden a recobrar més informacion, incluyen més ideas principales y recuperan la
informacién de manera més organizada y coherente que los estudiantes que no estén conscientes de
dicha estructura.

El uso de las estrategias antes mencionadas asi como de la construccion de una superestructura

del texto, en su conjunto, favorece que lo aprendido sea transferible a situaciones nuevas en donde
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los conocimientos que se adquirieron puedan ser de utilidad. Ademas, se establece la creacion de
interrelaciones entre el conocimiento previo y el otorgado por e texto.

A partir de este momento, los lectores estan en posibilidad de construir una representacion
mental que incluye, ademés de la representacion textual, una representacion de la situacién descrita
en € texto. En este sentido, Kintsch, Welsch, Schmalhofer y Zimny (1990) mencionan que la
memoria de los hechos y conocimientos es mas perdurable en la memoria, Utiles y recuperables a
través del tiempo si se logra crear una * representacion mental de la situacion” . Esta representacion
situacional es posible gracias a la interrelacion principalmente de dos de los mecanismos ya
mencionados: €l de coherencia local (microproposicién) y e de coherencia global (macroestrutura),
los cuales son e resultado de la interaccion de los conocimientos previos del lector y las
caracteristicas del texto.

Finalmente, esta capacidad para imaginar una situacion factible, en un mundo dado a partir de lo
leido, eslo que Van Dijk y Kintsch (1983) conocen como la construccion real de un “modelo de la

situacién” (Peon, op. cit.).

2.3. ¢Lalecturaes un proceso automatico y/o consciente?

El modelo de la situacion asume que para ir de la forma de superficie a una representacion
situacional referencial es necesario la activacion de procesos que operan de forma automatica y
estratégica 0 consciente. Los procesos automaticos o habilidades son aquellos que se activan sin
necesidad del control o atencion por parte del sujeto. No significan esfuerzo ni una nocion completa
de que se estén usando. Asi que para automatizar un proceso se requiere de mucha practicay un
entrenamiento largo. Sin embargo, a alcanzarlo éste no demanda capacidad cognoscitiva por parte
del sujeto. Ademas, unavez aprendido el proceso es dificil de suprimir o de alterar.

En cambio, los procesos “conscientes’, “estratégicos’ o de “busqueda controlada” requieren de
un mayor esfuerzo y control consciente. Esto es debido a que dichos procesos requieren de atencion,
por 1o que solo uno de ellos puede ser llevado a cabo sin interferencia. Por lo mismo, este tipo de
procesos son empleados, generalmente, en situaciones novedosas ya que demandan una gran
capacidad cognoscitiva. De acuerdo con agunos autores (Posner y Snyder, 1974; Shiffrin y
Schneider, 1977), e ser humano tiene la capacidad para modificar dichos procesos a voluntad, esto

es, decide si los emplea o cambia de actividad cognitiva.
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En el ambito educativo, |os procesos estratégicos o estrategias son procedimientos que € agente
de ensefianza utiliza en forma reflexiva y flexible para promover e logro de aprendizajes
significativos en los alumnos. Estos dependen de los distintos dominios de conocimiento, contextos
0 demandas de las secuencias de ensefianza (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Entre estas
estrategias estén la clarificacion de la meta, la planeacién, la supervision mientras se realiza una
tarea, €l andlisis de errores, etcétera. En relacion alalectura, estos procesos facilitan la transferencia
e incorporacion de los conocimientos al mundo del lector. Ademas, implican la construccion de
significados de palabras, la relacion entre ellas dentro del texto (Peon et al., 2002) y otorgan la
capacidad de reflexionar sobre el conocimiento adquirido (Brown, 1987).

De acuerdo con Laberge y Samuels (1974; citados en Peon, 1986), entre las habilidades
humanas, la lectura es una de las mas complegjas, por 1o que requiere que algunos de sus
componentes sean abordados de forma automética. En este sentido, cuando uno se enfrenta a una
lectura medianamente familiar, la comprensiéon lectora se vuelve un proceso automético, lo que
permite que se enfoque la atencion en otros recursos como el entendimiento pleno de alguin vocablo
novedoso. Los autores aseguran que se pueden atender muchas cosas al mismo tiempo s y solo s,
Unicamente una requiere atencion.

Si bien, como se menciond en el parrafo anterior, lalectura es algo automatizado al momento de
decodificar las palabras o de entender en su generalidad de lo que trata el texto, la esencia de la
lectura no suele ser comprendida en su totalidad a menos que esté retroalimentada, por ejemplo, por
medio de preguntas dirigidas. Esto favorece la indagacion detallada sobre el texto a grado de
permitir al lector un entendimiento pleno de lo que lee. De otro forma, una lectura superficia no
asegura gque e conocimiento sea transferido a otras éreas que rigen € mundo del lector.

En conclusion, los procesos automaticos favorecen el uso del lengugje “sin complicaciones’,
mientras que los procesos conscientes implican el pensar qué se dice y como se dice (Peon, 1992).
Es importante recordar que una estrategia sera habilidad siempre que exista un fuerte entrenamiento
y una préctica de por medio que le permita hacerse automética. Sin embargo, si la situacion cambia,
entonces se involucran |0s procesos conscientes (estrategias) de maneratemporal.

A continuacion, se revisan una serie de habilidades necesarias para la comprension lectora que,
en lamayoria de las situaciones escolares en las que se trabaja lectura, suelen ser incorporadas como
elementos rectores de las preguntas intercaladas o secuencias IRF. Estas a su vez suelen ser
enunciadas por el profesor para detectar el nivel de comprension de los alumnos. Es importante
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mencionar que estas habilidades se basan en las estrategias propuestas por Van Dijk y Kintsch
(1983) descritas en este mismo apartado, aunque en términos de procesamiento automético.

2.3.1. Habilidades para comprender una lectura

Las habilidades enunciadas en este apartado fueron elaboradas por el equipo de espariol del
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE). Este trabajo tiene sus inicios en |o
realizado por Van Dijk y Kintsch (1983) y Kintsch (1988). De igual forma, esimportante mencionar
gue la elaboracién de las pruebas de estdndares nacionales, € trabajo préctico realizado en
escenarios escolares entre 1998 y 2004 por parte de los miembros de este equipo asi como su
formacion en el terreno educativo ha dado solidez a su propuesta. Estas habilidades en su conjunto

se conforman de la siguiente manera:

a) Habilidades especificas relacionadas con la interpretacion de los aspectos gréficos de los

textos y sus propiedades linguisticas.

Estas habilidades valoran la capacidad de los alumnos para utilizar pistas gréaficas, tipogréficas,
linglisticas y guiar en la interpretacion global del texto. De esta formagenerar el modelo de la
situacion. Los aspectos estructurales de la lectura estédn asociados con rasgos de la forma de
superficie del texto de Van Dijk y Kintsch (op. cit.). Estos rasgos alertan a los lectores sobre €l
topico y la estructura del texto. Por ejemplo, las pistas gréficas como los titulos, encabezados y
subtitulos identifican el tépicoy los subtdpicos.

Estas pistas proporcionan un plan de recuperacion de la informacion. Las palabras en negritas o
itdlicas enfatizan elementos de informacion importante. Las pistas linglisticas permiten reconocer
los registros® y géneros discursivos para anticipar el significado y la funcién de los textos (INEE,
20033).

Como muchos autores sugieren (Kaufman y Rodriguez, 1993; Lerner, 1997), este
reconocimiento, aunado a la organizacion grafica, permite anticipar, hacer predicciones y plantear
hipétesis sobre el contenido de un texto, a la vez que se activan conocimientos pertinentes que
facilitan su interpretacion. Segun Goldman y Rakestraw (2000; citados en Peon et al., 2002), los

* Un registro es aquel que le permite al lector, a partir del conocimiento de sentido comun, anticipar que el lenguaje
esta siendo utilizado de diferente forma en situaciones distintas.
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lectores que conocen y hacen uso de |os aspectos graficos y las caracteristicas generales del lenguaje
estén mas atentos a su género y su funcidn, 1o que mejora su aprendizaje.

b) Habilidades relacionadas con la interpretacion de informacion explicita en el texto.

Estas habilidades estan orientadas a construir la representacion de la base textual por medio de
procesos de interpretacion a partir de informacion explicita en los textos. Entre estas habilidades se
encuentra la referencia y la correferencia, las cuales ya fueron definidas como estrategias en
apartados anteriores.

Otras habilidades fundamentales, nombradas como inferencias simples por Peon et a. (op. cit.),
incluyen reconocer ideas principales, ya sea cuando estédn expresadas en 10s mismos términos con
gue figuran en un texto, expresadas en parafrasis o a través de la reorganizacion de la informacion.
Ademas, se incluye englobar varias ideas proporcionadas explicitamente en el texto dentro de una

idea mas abstracta.

¢) Habilidades relacionadas con la interpretacion de informacién no presente, pero sugerida
en €l texto.
Estas habilidades hacen evidentes |os procesos originados en los conocimientos previos, ya que
se derivan inferencias que muestran el dominio que €l lector tiene del tema, del género discursivo y
de distintas estructuras retoricas. Estas habilidades permiten reconstruir las intenciones,
motivaciones y opiniones de |os personajes o0 autores, inferir la causa de la conducta de un personaje,
derivar conclusiones a partir de relaciones légicas explicitas en un texto y rehacer relaciones
superestructurales implicitas. de causa-efecto, problema-solucion, medios-fines, opinion-

justificacion, etcétera.

d) Habilidades relacionadas con la integracion de informacion del mismo texto o de dos o

mas textos.

Entre estas habilidades estan las de comprender globalmente la intencién, e mensgje o el tema
central de un texto; € integrar en un diagrama, cuadro sinoptico, o0 enunciado teméatico las ideas
principales de latotalidad de un texto y el integrar fragmentos multiples de informacion provenientes
del mismo texto o de otros textos. Estas habilidades, junto con las mencionadas en €l inciso anterior,
reflejan la representacion de la base textual integrada en un modelo situacional referencial, dejando



de lado cuaquier informacion irrelevante e inconsistente. En esta etapa se obtiene una
representacion global mas coherente, precisay concisa, la cua constituye la esenciadel texto leido y
esta estrechamente vinculada a los hechos, conceptos y experiencias del mundo al que se refiere.

Esto implica un nivel mayor de exigencia cognoscitiva a diferencia de las habilidades anteriores.

€) Habilidades relacionadas con la valoracion critica de los textos analizados.

Estas habilidades se relacionan con la valoracion critica de los textos leidos. Entre estas
habilidades estan: interpretar, cuestionar y evaluar un mensgje para construir la propia opinion,
valorar los argumentos de un texto comparandolos con los conocimientos y valores propios, evaluar
la veracidad de los datos presentados, evaluar la calidad del contenido de dos textos por medio del
contraste, etcétera. Estas habilidades son atamente valoradas en los ambitos académicos y son
privilegiadas en la evaluacion de la comprension lectora, por g emplo; en las evaluaciones que hace
PISA en los paises pertenecientes ala OCDE, el SAT en los Estados Unidos y en las evaluaciones de
Estandares Nacionales realizadas por €l INEE en México. Sin embargo, en estas Ultimas, los niveles
de aprovechamiento de los alumnos mexicanos en preguntas relacionadas con la valoracion critica
de un texto siempre son menores en comparacion con el resto de las habilidades (INEE, 2003b). Por
lo mismo, a igua que la habilidad de integracién de informacion requiere de una mayor exigencia
cognoscitiva por parte del lector.

En general, estas habilidades son fundamentales para entender y comprender un texto desde el
inicio de su lectura hasta laincorporacion del mismo a mundo del lector. Cabe mencionar que €l uso
de los diferentes tipos de habilidades no es |o que permite ubicar a un alumno en un nivel mayor o
menor, sino es la sofisticacion de dichas habilidades 1o que facilita lo anterior. Esto radicaen €l tipo
de texto y la complegjidad sintactica, semanticay pragmética de los mismos (Peon et al., 2002). Sin
embargo, el dominio de estas habilidades es € elemento considerado para ubicar a los alumnos
evaluados por e INEE en un nivel de logro alto o bajo en comprensién lectora. Este Ultimo punto se
abordara con mayor profundidad en €l tercer capitulo.
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2.4. Lalectura en el ambito escolar

La lectura es una préctica socialmente adquirida; como tal, se rige por las pautas culturales e
institucionales de una sociedad determinada. La institucién escolar cumple una funcién fundamental
en laformacion lectora de los individuos; es ahi donde se orientan las formas de acceder, interpretar
y construir significados a enfrentar al estudiante con textos de diversa indole. El acercamiento con
estos textos depende de los propdsitos que se establecen en € contexto escolar y las formas como
estas précticas son valoradas y evaluadas por |os docentes.

En este sentido, los alumnos perciben la complejidad de las tareas de lectura de acuerdo con
ciertos ritos de gjecucion y la orientacion hacia lo que se considera culturalmente “ correcto”. En los
procesos de comprensién entran en juego €l texto, el contexto, 10s conocimientos previos del lector y
las tareas particulares de cada situacion en que se practica la lectura. Por su parte, los profesores
deben proporcionar el andamiaje necesario para comprender el texto facilitando la creacion de zonas

de desarrollo préximo.

2.4.1. El lector y los textos

Lo que € lector sabe; enmarca y matiza su comprension. El lector pone en juego sus
conocimientos previos relevantes a tema de la lectura asi como |os conocimientos que tiene sobre la
estructura del discurso, la estructura linglistica, el género discursivo, etcétera. Ademas, los
conocimientos que tiene del contexto facilitan su comprension, es decir, € conocimiento de la
situacion comunicativa que rodea al acto de lectura, la funcién que el texto cumple, las intenciones
de los autores cuando escribieron el texto, etcétera. Todos estos conocimientos permiten que el lector
[lene los “huecos de informacion” que todo texto tiene, asi como también, le facilita reorganizar la
informacion de tal forma que tenga sentido para €, sintetizarla, llegar a su esencia, evaluarla 'y por
ultimo, algarse del texto paratomar una posicion criticafrente aél (Ibarray Guzman, 2003).

Por su parte, €l texto es la unidad comunicativa que transmite |as diversas intenciones del emisor;
informa, convence, entretiene y sugiere estados de &nimo. De acuerdo con Diaz- Barriga y
Hernandez (2002), las caracteristicas implicitas del texto en € proceso de comprension lectora son
las relacionadas con el contenido temético, la estructura textual, €l nivel de dificultad y extension, la
significatividad tanto |6gica como psicoldgica, € formato asi como las ayudas y sefialamientos que
el texto pueda brindar al sujeto para que este logre identificar las ideas principales.
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Entonces, cada texto tiene una o varias funciones y de acuerdo a la funcion predominante, el
texto sigue una estructura para la transmisién de su mensaje (Jackobson, 1984). Esto quiere decir
gue existen dos criterios que permiten conocer |o que un texto busca transmitir: la funcion (intencion
del emisor) y latrama (estructura en que se manifiesta esa intencion) (Kaufman y Rodriguez, 1993).
Tanto la funcidon como la trama aterrizan en los géneros textuales. Estos son 1os que circulan y son
aceptados socialmente como: novela, cuento, carta, noticia, articulo de opinién, biografia, etc.

Por un lado, las funciones que se trabajan en el érea de espafiol por parte de la SEP (1993, 2000)
son: informativa (informar) como las noticias, los articulos editoriales, las notas de enciclopedias,
literaria (crear belleza) como los poemas, novelas, cuentos, obras de teatro; apelativa (convencer)
como manuales de instrucciones, avisos publicitarios y expresiva (manifestar afectos) como las
cartas.

Por otro lado, la estructura o trama del texto influye en el tipo especifico de operaciones
mentales que surgen a momento de leer un texto (Ibarra y Guzman, 2003). De acuerdo con
Kaufman y Rodriguez (op. cit.), los textos que informan adquieren una trama descriptiva (nota
enciclopédica), argumentativa (articulo de opinion), narrativa (noticia) y conversacional
(entrevista). En este sentido, los textos que enaltecen la estética del lengugje (literarios) permiten ser
descriptivos (poema), narrativos (cuento, novelay poema) y conversacionales (obra de teatro). Los
textos que buscan convencer (apelativos) pueden ser descriptivos cuando se leen folletos,
instructivos, argumentativos en una carta de queja; narrativos en una historietay conversacional si se
leen avisos. Los textos que manifiestan afectos (expresivos) o pueden hacer mediante la narracion
(cartas). En este tenor, las autoras reconocen que en esta seleccidén no estén incluidos todos los
textos, funciones ni estructuras existentes en los canones linguisticos pero afirman que son los mas
empleados en el mundo de la ensefianza-aprendizaje.

En el siguiente apartado se pone énfasis en |os textos expositivo-informativos ya que son € tipo
de textos empleados para el presente trabajo de investigacion. Ademas, la funcion informativa es la
predominante en los textos académicos desde los ciclos finales de la educacion bésica hasta la
educacion universitaria en distintas disciplinas (SEP, 1993, 2000).
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2.4.2. Textos expositivos

L os textos expositivos poseen |as siguientes caracteristicas (Diaz Barrigay Hernandez, 2002): @)
tienen como funcion principal presentar a lector informacion de distinto tipo (teorias, predicciones,
limitaciones, generalizaciones, conclusiones, persongjes, fechas, etc.), b) proveen de una buena
cantidad de explicaciones y elaboraciones de la informacién provista, ¢) son “directivos’ en €l
sentido de dar a lector una guia basada en claves explicitas y, d) pueden incluir dentro de si mismos
elementos narrativos. Ademés, los textos expositivos emplean frecuentemente relaciones de
propiedad y de apoyo®.

En este sentido, 10s textos expositivos son textos complejos por su grado de abstraccién y arreglo
|6gico, exigen més esfuerzo cognitivo (procesos de atencion, mayor tiempo de lectura en las frases)
gue los otros tipos de texto y, un nivel reflexivo y controlado al momento de hacer inferencias sobre
lainformacion (Diaz Barrigay Hernandez, op. cit.).

A continuacion se describen las caracteristicas particul ares de los textos elaborados por parte del
INEE, ya que son los lineamientos que sustentan el desarrollo de los textos expositivos incluidos en
la presente investigacion: “Las Hormigas’, “La Viruela’ y “La Diabetes’, los cuales seran

caracterizados en €l cuarto capitulo: Método.

2.4.3. Los textos del INEE

Los textos que aparecen en las pruebas de espafiol que aplico e Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE) a nivel nacional durante €l ciclo escolar 2002-2003, en general,
retinen los siguientes criterios. En primer lugar, son textos de mayor circulacion a nivel nacional en
relaciéon a grado escolar a evaluar. En segundo lugar, son textos que proveen de un bagaje cultural
muy importante para la elevacion del nivel educativo de la poblacion, aunque fueron de menor
difusion en muchos sectores de la sociedad (Kaufman y Rodriguez, 1993). En tercer lugar, son textos
gue estuvieron apegados a los contenidos curriculares actuales marcados por la Secretaria de
Educacién Pablica (SEP, 1993, 2000).

® Son relaciones descriptivas cuya funcién consiste en vincular entre si los enunciados sobre un objeto, como se
relaciona con otras cosas y de qué se compone.

® Son relaciones de argumento que conectan los enunciados que contienen afirmaciones generales con otros
enunciados que apoyan o contradicen la veracidad de tales afirmaciones.
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Estos textos, en su mayoria, fueron elaborados por un grupo de expertos en materia de lingiistica
educativay practica docente, por lo que fueron creados ex profeso para ciertos fines evaluativos. A
este tipo de textos se les denomina, en la jerga educativa, “textos artificiales’. En este sentido, es
importante hacer algunas menciones con respecto a apoyo educativo hacia €l uso de este tipo de
textos.

Alrededor de la palabra “artificial” se ha generado una polémica encabezada por investigadores
de la educacion que defienden € uso exclusivo de “textos auténticos’ (diccionarios, periédicos,
revistas, etc.). Estos son textos producidos para uso extraescolar que suelen ser incorporados como
materiales de lectura en el aula. En este sentido, es conveniente su uso debido a que los alumnos, a
salir de clase, se enfrentan a textos que generalmente no tienen un fin per se, SN0 una mayor
cantidad de fines.

Al aceptar lo anterior, la postura seria desaparecer de las aulas |os textos escolares con los que
miles y miles de alumnos durante méas de cincuenta afios han aprendido a producir y comprender €l
lenguaje. Ademés, estos textos llamados “ auténticos’, la mayoria de las veces, contienen un exceso
de informacion, datos redundantes y/o carecen de conectores, lo cual dificulta enormemente la
construccion de esquemas y/o estructuras que favorezcan e recuerdo o la transferencia del
conocimiento por parte de los alumnos.

Por lo tanto, € uso distintivo de textos auténticos no implica que la comprension esté dada. En
este sentido, los textos artificiales constituyen un recurso didactico importante para facilitar €l
aprendizaje de los alumnos, ya que en su conjunto presentan los temas, las actividades y las
estructuras discursivas en forma pautada, segun €l grado de dificultad que se requiere (Kaufman y
Rodriguez, op. cit.). Ademas, estos materiales se relacionan con las politicas educacionales del nivel
correspondiente, con las pautas y normas curriculares que los traducen y los enfoques pedagdgicos
gue los sustentan.

Finalmente recalcar que la finalidad no es adquirir una postura determinista a favor del uso
exclusivo de unos u otros. Por lo tanto, e INEE, en su mayoria, incorpora ambos textos con el objeto
de controlar y evaluar el proceso de comprension lectora desde: @) un texto elaborado con cierto fin
de evaluacion (textos artificiales) hasta 2) e empleo de textos que requieren se les asigne un uso
especifico en relacidn con su funcién y estructura (textos auténticos).

Con respecto alo anterior, es importante sefialar que la seleccion, diversidad y origen (artificial o
auténtico) de los textos son elementos trascendentes. Sin embargo, es en mucha mayor medida el uso
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gue se les dé. Por lo tanto, a medida que avanzan los grados escolares, dichos textos empleados
para evaluacion deben ser mas complejos en por o menos cuatro aspectos (Peon et al., 2002), los
cuales han sido € hilo rector de la elaboracion de los textos del INEE:
a) Complgidad de lostextos:
a. Sintactica (textos informativos). Los textos de los primeros grados presentan
un menor nimero de periodos (2 a 3) por parrafo y las oraciones que integran tienden
a ser yuxtapuestas y coordinadas. Sin embargo, conforme avanzan los grados
aumenta el numero de periodos (hasta 5) y se incrementa también su tamafio. Al
mismo tiempo, aparece una mayor cantidad de oraciones subordinadas dentro de
ellos.

b. Complejidad semantica (textos informativos). Los textos tienden a aumentar
el nimero de ideas expresadas en los parrafos (ideas de contenido). También la
relacion entre ideas se hace méas compleja. En los grados iniciales, los textos se
caracterizan por contener relaciones principalmente aditivas, en tanto que en los
grados superiores contienen relaciones més elaboradas. Es decir, las oraciones dejan
de anadir informacién de modo simple y establecen relaciones que involucran otros
aspectos |6gicos como las oposiciones, comparaciones, explicaciones, derivaciones 'y
relaciones de condicionalidad y causa-efecto.

c. Complgidad pragmética (textos literarios). La organizacion de estos textos
es muy variable, por lo que la complgjidad esta determinada por aspectos retoricos y
pragmaticos més que por sintacticos. Los engafios, los dilemas, las paradojas y las

ironias crean diferentes grados de compl gidad.

b) Transparencia de los textos. En los primeros grados tienden a ser més explicitos. Sin
embargo, seguin se avanza en los diferentes grados escolares, |os textos tienden a sugerir méas
informacion. Esto es, informacién que no esta explicita en el texto, sino que hay que
construir a partir de lo dicho en €l texto y e conocimiento del mundo que tiene € lector. Por

giemplo; lasironias, las presuposicionesy las paradojas.
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c) Tipos de texto. En los primeros grados figuran avisos, diccionarios, narraciones,
articulos de divulgacion y algunos mapas y gréficas pero conforme se avanza en los grados
superiores se van diversificando los tipos apareciendo: noticias, teatro, textos de reflexion,

multitextos, articulos de opinion, etc.

d) Familiaridad del contenido. En los primeros grados se pone énfasis en presentar los
textos cuya informacion sea cercana a la experiencia y vida diaria de los alumnos, mientras

gue en los niveles superiores se diversificalatematicay el texto es mas especializado.

Es importante adicionar que los textos construidos en funcion de estos cuatro aspectos se
relacionan en dos sentidos con las habilidades para la comprension lectora antes descritas. En primer
lugar, en funcién de que algunas habilidades de grados inferiores se muevan en grados mas
avanzados. En segundo lugar, que lo que cambia de texto atexto en términos de grado escolar, no es
la habilidad sino la complejidad de los textos (INEE, 2003a). En este sentido, tanto la complejidad
del texto como el contexto marcan la existencia de grados de dificultad en el uso de las habilidades,
lo que permite la aparicion de niveles de logro, gjecucion o de competencia en lalectura.

Para mayor claridad en relacion con los niveles de logro asi como la importancia de la
evaluacion tanto de la lectura como de los actores educativos, en especial del docente, se elabora el

tercer capitulo como linea clave en la contextualizacion del presente trabajo.
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Capitulo 3: EVALUACION EN MEXICO

Este capitulo inicia con un apartado que pretende de forma general plantear un panorama de dos
niveles de abordaje hacia la evaluacion: “anivel aula’ y “agran escald’. De igual forma se discuten
algunas situaciones en las que €l término evaluacion es mal empleado por parte de los profesoresy a
partir de ello establecer una definicion del mismo concepto. En seguida, € capitulo tomalavertiente
de los dos niveles antes mencionados. En primer lugar, se retoma la evaluacion a nivel aula
recalcando la importancia de evaluar tanto a la lectura como a docente: dos elementos de andlisis
fundamentales del presente trabajo y del proceso de ensefianza-aprendizaje. En relacion con la
lectura, se menciona la importancia de su evaluacion, como se evalla en México asi como en las
aulasy se conceptualiza al profesor como evaluador alternativo. Finalmente, con respecto al docente,
se comenta la importancia 'y necesidad de evaluarlo, la formay algunos lineamientos de como se le
ha evaluado en México.

En segundo lugar, se andliza la evaluacion a gran escala, sus antecedentes en México, los
lineamientos segun el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion como ente nacional
evaluadora y los resultados arrojados por esta institucion en lo concerniente a lectura tanto a nivel
nacional como especificamente en las escuelas rurales del estado de Tlaxcala durante €l ciclo escolar
2002-2003. En este Ultimo apartado, se describen algunas singularidades del estado de Tlaxcala asi
como la historia del surgimiento de la escuela rural en México, ambos como eementos

contextualizadores del presente trabajo.

3.1. ;Qué es evaluar?

“ No todo lo que cuenta es evaluable, ni todo lo
gue puede evaluarse cuenta” , Einstein, A.

El hombre, con su capacidad de aprendizaje, de desarrollarse, modificarse y adaptarse es €l
objeto de estudio méas dificil de evaluar, por lo que dicha accion se vuelve una actividad complegja; y
lo esalin més, si se enfoca al terreno de la educacion.

Es complgja, por un lado, porque suele ser confundida con varios elementos de control y

reducida a procedimientos y funciones unitarias. Ademas, el concepto mismo de “evauar” es un
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concepto que suele ser empleado con gran facilidad pero de forma imprecisa 'y descontextualizada.
Por e otro lado, porque dentro de un proceso educativo précticamente todo puede llegar a ser
evaluado: accion docente, contexto fisico, programas, curriculo, proceso de ensefianza-aprendizaje,
aspectos institucional es, etcétera.

En relacion con e primer punto, la evaluacién tiende a confundirse con la nocion de medicién,
calificacion, estimacion y/o acreditacion (Lopez, 1999). Por o mismo, es conveniente aclarar su
significado en funcion de como se entiende y emplea actualmente en €l terreno de la educacion. En
primer lugar, esto puede efectuarse al contrastar €l concepto de evaluacién con algunos otros
empleados de forma paralela, como los mencionados con anterioridad, pero con diferencias
epistemol gicas y metodoldgicas sustanciales. En segundo lugar, definiendo a la evaluacion desde
dos niveles de abordaje: “a nivel aula’ y “a gran escald’. Este Ultimo punto se abordara de forma
extensiva més adel ante.

En e primer sentido, € concepto evaluacion, per se, enfocado a ambito educativo, es descrito
por la Real Academia de la Lengua Espafiola (1995) como la determinacion de aptitudes y la
comprobacion del rendimiento escolar de un alumno. Sin embargo, evaluar es mas que eso, valigado
a la facultad de discernir, reconocer, diferenciar, distinguir, juzgar, apreciar y estimar (Ardoino,
1999) una serie de procedimientos destinados a comprobar si se han conseguido o0 no |os objetivos
propuestos. La evaluacion, en este sentido, es un proceso de toma de decisiones y no la aplicacion
mecéanica de un esquema (San Fabién, 1996).

Lamedicion resulta siempre de la adecuada comparacion entre un patréon y 1o que se ha de medir
a partir de un resultado que seafactible de ser representado mediante cifras (Nunally, 1991). En este
sentido, si se aplica una prueba con laintencién de medir e aprendizaje adquirido por los alumnos se
piensa que se les estd evaluando. Sin embargo, solo se estd midiendo €l aprendizaje. Para que exista
una verdadera evaluacion se necesita comparar € resultado adquirido en la prueba con puntos de
referencia que se establecen previamente con lo que deberia saber €l alumno y de esta forma contar
con un juicio sobre lo adecuado o inadecuado, satisfactorio o insatisfactorio del aprendizaje
alcanzado.

Anteriormente se decia que se evaluaba a un alumno cuando en realidad se estaba Unicamente
dando una calificacién. En este sentido, el término “calificacion” solo expresa el resultado de la
conversion tanto de los procesos de medicion como de evaluacion, concluyendo en un nimero dado

0 una simbol ogia que representa alguna escal a estimativa propuesta.
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Después de medir y calificar, € docente puede estimar sin que esto sea propiamente evaluar.
Esto es, se tiene una actitud de apreciacidn que se gjerce después de establecer juicios de valor sobre
las descripciones cuantitativas y cualitativas del proceso de ensefianza-aprendizaje de cada alumno
(Lopez, 1999). En seguida de generar la estimacion, € docente toma decisiones sobre la pertinencia
de que se acredite o no al estudiante en el curso escolar en cuestion.

Entonces, la evaluacion no se limita ni reduce a alguno de los conceptos previamente descritos,
sino por e contrario, los incorpora como herramientas factibles y dtiles dentro del proceso
interminable al que se suscribe. Esto es sin olvidar que sigue dependiendo del nivel en e cua se
desarrolle.

En el segundo sentido, una evaluacién debe tener claro: ¢como se define?, ¢qué pretende
evaluar?, ¢bajo qué criterios?, ¢como se evaltia? y finalmente, ¢qué se concluyey decide en basealo
evaluado? (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Es preciso para €ello identificar el nivel que se
pretende evaluar. En este sentido, “no basta hacer, es necesario evaluar 10 que se hace, para saber s
las acciones emprendidas conducen o no a los objetivos propuestos’ (LOpez, op. cit., p.69). Por lo
mismo, la propia definicion del término “evaluar” adquiere connotaciones y funciones diferenciadas

s seefectia“anivel aula’ o “agran escald’.

3.2. La evaluacion a nivel aula

Si por un lado, se aborda “la evaluacién a nivel aula”, en la cua €l proceso de ensefianza-
aprendizaje se basa en una interaccion directa entre profesor y alumnos, la evaluacion educativa es
entendida, segun Lépez (1999), como e proceso metodoldgico y sistematico que determina el grado
y las formas en que los medios y procedimientos han permitido el alcance de la meta buscada. Esto
favorece el redisefio de las estrategias sobre programas, contenidos, materiales de apoyo, secuencias
didécticas, etcétera. Sin embargo, esta definicion sélo hace alusién ala evaluacién del aprendizagje de
los alumnos dejando de lado a persongj es protagonicos de esta labor como son los docentes.

Para Coll y Martin (1996), la evaluacion, desde el marco de interpretacion constructivista de la
ensefianza y € aprendizgie, es una actividad que debe realizarse tomando en cuenta no solo el
aprendizaje de los alumnos sino también las actividades de ensefianza que redliza el docentey su
relacion con dichos aprendizajes. En apoyo a lo anterior, Diaz Barriga y Hernandez (2002)

visualizan a docente como un agente evaluador, que dialoga y reflexiona sobre e proceso de



ensefianza-aprendizaje. Por o mismo, cada uno de ellos tiene una concepcion del modo en que se
aprende, se ensefia o facilitay de como, cuando, por quéy para qué evaluar.

Desafortunadamente, la mayoria de los tipos de evaluaciones que emplean los docentes hoy en
dia para evaluar a sus alumnos siguen siendo de caréacter textual (LOpez Bonillay Rodriguez, 2003).
Esta situacion se aborda més adel ante.

Por lo anterior, es importante mencionar que a docente también se le debe evaluar. En este
sentido, se concibe a la evaluacion de la docencia de acuerdo con Llarena de Thierry (1991; citada
en Diaz Barrigay Rigo, op. cit., p.326) como “...una estrategia académica que permite identificar y
entender de forma pertinente los problemas asociados al desempefio académico y profesional de los
docentes, con la finalidad de verificar, retroalimentar y mejorar la calidad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Con base en este enfoque, la evaluacion hacia los profesores asume una
importancia que trasciende |0os meros procesos de ingreso y promocién del personal”.

Esta concepcion de dar cabida a la labor docente esta regida por dos funciones inherentes que
circundan a proceso evaluativo (Vizcarro, 1998; Coll y Onrubia, 1999): la funcion pedagdgica y
social que los docentes juegan dentro del aula. La primera tiene que ver con la construccion-
evaluacion continua de una ensefianza verdaderamente adaptativa a través de la comparacion,
regulacion y mejora de la situacion de ensefianza y aprendizaje por parte del profesor, por gjemplo,
cuando se trabgja lectura. En esta Optica, Diaz Barrigay Hernandez (2002) consideran que sin esta
funcién evaluadora no se podrian realizar 10s gjustes que en un momento determinado son necesarios
para el logro de las metas educativas, ni se podria saber si se halogrado el éxito deseado anivel aula
en el area de conocimiento en cuestion.

Sin embargo, esta tarea fundamental suele ser desvirtuada por la segunda funcion. La funcién
socia de la evaluacion tiene que ver con la seleccidn, promocién, acreditacion, certificacion, etc. de
los aprendizajes en relacion a los alumnos. Si bien esta funcién responde a la necesidad de la
sociedad de cerciorarse que los actores educativos poseen determinadas capacidades para acceder y
enfrentar la cultura, desafortunadamente, la préctica da pie a ssimplificar, facilitar y reducir €l
proceso educativo alavaloracion, unicamente, del producto final y la adjudicacién de un status quo.

La solucion no es eliminar el factor acreditacion o reprobacion (Rizo, 2004, citado en Del Valle,
2005). Por € contrario, € docente debe discernir sobre los momentos diferenciados de ambas. la

funcidn pedagogica durante el proceso educativo (antes, durante y después del mismo) enfocada al
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area de conocimiento y la funcién social a final de un ciclo o cuando € alumno pretende insertarse
en un contexto laboral.

Por lo anterior, es conveniente profundizar en la evaluacion de la lectura a nivel aula asi como
del docente.

3.2.1. Evaluacion de la lectura: ¢por qué evaluarla?

Gran parte de la actividad escolar se centra arededor de la lectura y la escritura. Ambos son
instrumentos gque permiten repensar e mundo, reorganizar €l propio pensamiento e interpretar y
producir textos. Ademas, se consideran las capacidades bésicas (junto con las mateméticas) para
interactuar con eficacia en una economia moderna, participar activamente en una sociedad
democrética y ser requisito indispensable para €l aprendizaje de las demas disciplinas (SEP, 2003).
Por lo tanto, €l leer y escribir son actividades que dificilmente podrian faltar en un recinto escolar.
Imaginar esta posibilidad, comenta Lerner (1997), podria generar un completo desconcierto sobre
uno de los fines basicos de la educacion.

“Conseguimos lo que evaluamos’ (Resnick, 1987, p.66). Bajo esta premisa no se puede dejar de
lado que para saber s €l leer y escribir estén siendo significativos 0 no, se necesita obligatoriamente
tener un control y evaluacion sobre los mismos. Si no se evallia no se puede asegurar que lo que se
quiso ensefiar fue ensefiado, ni negar que 1o que se ensefid no era lo que se queria enseflar. La
evaluacion en e proceso de ensefianza-aprendizagje de la lectura, “...debe considerarse como una
actividad necesaria y orientadora, en tanto que le aporta a profesor un mecanismo de autocontrol
que le permitiralaregulacion y e conocimiento de los factoresy problemas que llegan a promover o
perturbar dicho proceso” (Diaz Barrigay Hernandez, 2002, p.352).

Por lo tanto, la ensefianza no es la que debe subordinarse ala evaluacion, es la evaluacion la que
debe estar a servicio de la ensefianza, € aprendizaje (Lerner, 1997) y los procesos superiores de
pensamiento (Vizcarro, 1998). Lo anterior es factible siempre y cuando sea una evauacion de la
lectura congruente tedrica 'y préactica con e proceso de ensefianza-aprendizaje, ademas, que aporte
informacion sobre las variables y 1os procesos relevantes para lograr en el alumno y e profesor una
mayor claridad y conciencia en los objetivos que se persiguen y los métodos que tienen a su
disposicion.

De esta formase evita que la evaluacion se dirija a habilidades atomizadas o abstractas, como

sucede a menudo en la evaluacion tradicional de la lectura. Esto imposibilita que se represente
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correctamente una concepciéon del proceso educativo més situada y global, y se desarrollen las
habilidades cognitivas mas complejas y superiores (Vizcarro, op. cit.) que involucran a proceso
mental superior de la comprension lectora. Esto también asegura que los resultados que un individuo
obtuvo, realmente estén relacionados con sus conocimientos y sean predictivos de 1o que puede
Ilegar a hacer 0 a aprender.

En este sentido, la evaluaciéon es como dicen los especialistas en la educacién de estos tiempos:
la auténtica “ piedra maestra” de la reforma educativa. Sin embargo, elaborar formas cada vez mas
sensibles de evaluar el progreso de los nifios a trabgjar lectura es uno de los muchos problemas que
los docentes enfrentan hoy en dia. Es un problema porque la evaluacién no puede continuar basada
en los mismos criterios ni utilizar los mismos instrumentos que imperaban cuando se perseguia la
memorizacion mas o menos mecanicade lo que seleiaen €l texto.

Ademas, la nueva concepcion del como evaluar (evaluacion alternativa) la lectura, en la mayoria
de los casos, mal comprendida y gercida, hace que la escuela y, en particular, los profesores
conviertan forzosamente €l verbo leer, sobre todo, en una accion imperativa en vez de formativa.
Esto ocasiona confusion entre el uso y referencia de los términos: “controlar” y “evaluar” lalectura.

Lainstitucién escolar tiene la responsabilidad social de ensefiar aleer y a escribir, o que genera
unafuerte necesidad de control. Esto es, si se pretende ensefiar mucho, resultaimposible controlarlo
todo, s se intenta controlarlo todo, entonces se reducen los contenidos renunciando a evaluar
aquellos contenidos que resultan més complejos. Para resolver |a problematica antes mencionada, es
fundamental, en primera instancia, aclarar la diferencia epistémica y metodol 6gica existente entre
éstos dos conceptos empleados sindnimamente en lamayoria de las précticas educativas. De acuerdo
con Ardoino (1999), el control estainmerso en la evaluacion en la medida en que ésta es considerada
en su acepcién mas amplia y, en tanto, es uno de los medios (el control) del que se vale para
funcionar. El control apunta a favor de procedimientos de control y la evaluacion en el sentido de
procesos y gestion. El control establece la conformidad o identidad, correspondencia y
homogeneidad entre una norma y los fendmenos que se reportan. Su cuestionamiento es Unico
(monorreferencial) y las afinidades con la medida y lo cuantitativo son indiscutibles. En cambio, la
evaluacion es esencialmente cualitativa 'y temporal, inscrita en una duracion y, por ello, inacabada e
interminable. Por 1o mismo, corresponde a una gestion en vez de una forma cerrada de una sesion o

secuenciay apelaalaintersubjetividad, lo que la hace ser plurirreferencial.
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A partir de lo anterior, se puede inferir que la lectura no es sdlo un fin que promueve la
ensefianza y la evaluacion per se, ni tampoco el obtener un perfecto control de lo que la lectura esta
transmitiendo. Por el contrario, lo ideal es buscar un equilibrio entre ensefianza, evaluacion y control
de lalectura que permita (Diaz Barrigay Hernandez, 2002; Lerner, 1997): 1) derivar directamente la
responsabilidad social de ensefiar a leer de forma funcional, 2) asegurar la ocurrencia de algun tipo
de aprendizaje, cualquiera que éste fuera'y 3) conocer sobre los resultados, la eficacia de la accidn
docente y de los procedimientos de ensefianza utilizados para obtener argumentos suficientes que
permitan proporcionar correccionesy mejoras al proceso de ensefianza aprendizaje de lalectura.

Finalmente es importante sefidlar que la evaluacion es parte integral de una buena ensefianza de
la lectura, “...de hecho podria decirse sin ningdn menoscabo que no es posible concebir
adecuadamente a la ensefianza de la lectura sin la evaluacion de la misma” (Diaz Barriga y

Hernandez, op. cit., p.352) y de los protagonistas directamente involucrados.

3.2.1.1. Evaluacion de la lectura en México

En México, la educacion primaria se ha caracterizado por tener un curriculo Unico. En 1993, la
Secretaria de Educacién Publica (SEP) reaizé un profundo cambio curricular en este ciclo
educativo, que tuvo como propositos principales fortalecer lalectura, la escrituray € manegjo de las
matematicas como medios para elevar la calidad de la educacion que reciben los nifios. En e caso
del area de espariol, dicho cambio resulté muy significativo, ya que se le otorgd la prioridad mas alta
dentro del plan de estudios (Contreras, 2000). Esto fue debido a que varias investigaciones realizadas
en paises anglosajones (Brown, 1987) y de estudios realizados en México (Rojas y Gémez, 1995;
Rojas-Drummond, Pefia, Peon, Rizo, y Alatorre, 1992) han reportado que existen relaciones entre el
rendimiento académico y el nivel bajo de comprension lectora de los alumnos.

En los dos primeros afios se le asignd € 45% del tiempo escolar y en los demas grados, €l
espanol representd, a menos, 30% de la carga horaria total. Otra modificacion importante fue la
eliminacion del enfoque formalista que enfatizaba el estudio de aspectos linguisticos y los principios
de la gramatica estructural. A cambio de este enfoque, se buscd desarrollar la capacidad
comunicativa mediante €l gjercicio sistematico de las habilidades de expresion y comprension, tanto
oral como escrita, sin olvidar el conocimiento y uso de reglasy normas gramaticales que permiten la
reflexion acerca del lenguaje. En este sentido, 10s objetivos generales de la Secretaria de Educacion

Pablica (SEP, 1993, 2000) con respecto a la lectura fueron y siguen siendo: Que los alumnos 1)
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adquieran cada afio més habilidades que les permitan ser lectores competentes, 2) sepan buscar
informacién, interpretarla, valorarla criticamente, procesarlay emplearla dentro y fuera de la escuela
como instrumento de aprendizaje auténomo, 3) puedan reflexionar sobre el significado de lo que
leen y asi valorar y tomar una posicion critica frente a su contenido y 4) que formen sus propios
criterios de preferenciay de gusto estético al término de la educacion primaria.

En cuestiones de evaluacion de lalectura, los materiales que reportala SEP alos involucrados en
la educacion primaria, autoridades educativas, docentes y alumnos no hacen alusion a la evaluacion
de los contenidos expuestos. En este sentido, se hizo una revision exhaustiva de los mismos, sobre
todo en aquellos que circundan el 5to. grado de primaria (SEP, 2002), por ser de interés para la
presente investigacion. Se encontrd que ni e Plan y Programas de Estudio de Espariol (2000), €l
libro de actividades ni € fichero de actividades didacticas de Espariol de toda la educacion primaria
hacen contribuciones que orienten e como evaluar los contenidos, habilidades y competencias
promovidas por |os mismos materiales. Tampoco sugiere una evaluacion por parte del profesor hacia
los dumnos ni una autoevaluacién por parte de los aumnos y de los mismos profesores hacia su
labor.

Es uUnicamente, el Avance Programético, € documento que la SEP elabora con € objetivo de
orientar a docente en cdémo planear la evaluacién de los resultados de aprendizaje.
Desafortunadamente, en e Avance Programético (SEP, 1997-1998) vigente de 5to. grado de
primaria, aunque en general sucede en el resto de los grados, solo se enuncia la intencion de ser un
material de apoyo en la evaluacion. La estructura del mismo no facilita que se reconozcan formas
para evaluar. Esto es, se desglosan en columnas los contenidos de espariol de cada grado escolar, se
cruzan con € numero de las paginas del libro de texto y lecturas en las cuaes se encuentra dicho
contenido y una Ultima columna para que € profesor anote sus observaciones. Se trata de un material
gue, sin duda, no contribuye a proceso de evaluacion por parte del docente aunque el objetivo esté
enunciado en este sentido. Por o mismo, queda explicito que la evaluacion de la lectura no ha sido

prioridad, aun cuando deberia serlo.
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3.2.1.2. ;,CAmo se evalla lalectura en las aulas?

Existen varias investigaciones que revelan que la mayoria de los profesores mexicanos cuando
evallan la lectura a los alumnos les piden informacion memoristica (Lépez Bonilla y Rodriguez,
2003). Lageneralidad del tipo de estas pruebas es de opcidén multiple y preguntas breves que reflgan
el contenido textual de los libros. Esto implica una reduccién sustancial del curriculo, e uso
exclusivo de la lectura en € salén de clase y su evauacion a partir de la apariencia 'y € mangjo
correcto de las convenciones lingisticas méas elemental es.

La mayoria de estos reactivos no siempre hacen referencia alo mas relevante y trascendente del
texto, por lo que la transferencia del conocimiento por parte del alumno a alguna otra esfera de
estudio es realmente baja. Las investigaciones realizadas por Brown, Palinscar y Ambruster (1984)
soportan la premisa anterior a poner de manifiesto que las pruebas tradicionales de papel y |4piz
como las de opcion multiple (que evaltan e funcionamiento intrapsicoldgico) son incapaces de
predecir la capacidad que tendran los individuos pararealizar diferentes tareas con el apoyo de otros
y obtener asi informacion cognitiva de los mismos (funcionamiento interpsi col 6gico).

Esto no quiere decir que latécnica formal del uso de reactivos de opcion multiple per se, seaun
mal indicador para valorar € aprendizaje. Sin embargo, su uso indiscriminado no contribuye a la
formacion de sujetos letrados. Cuando las preguntas de un examen le marcan a alumno, de forma
consistente y através de varios ciclos escolares, que algo esimportante cuando en realidad no lo es o
influyen en é para que enfoque su atencion en aspectos superficiales de los textos, e proceso de
comprension lectora se distorsionay se inhibe el descubrimiento de las reglas que facilitan llegar ala
esencia de un texto. Esto bloguea el desarrollo de estrategias mas eficientes de pensamiento (Lerner,
1997).

Por lo anterior, la escuela no ha logrado cumplir eficientemente con €l reto de formar lectores
gue porque decodifiquen, desarrollen € habito de la lectura y lo empleen a fin de solucionar
problemas dentro y fuera de la escuela (Carrasco, 2003b). Por esto, es necesario realizar
investigaciones en nuestro pais que documenten, desde e aula, la competencia lectora de los
estudiantes a dar cuenta de las experiencias de lectura a que estdn expuestos, atendiendo a los
contextos en que estan insertos y los procedimientos de evaluacion que, sin duda, inciden en su
aprendizaje (Lopez Bonillay Rodriguez, op. cit.). En este sentido, una evaluacién de la lectura que

debe tomar en cuenta que los buenos lectores, a leer, conectan las ideas con sus experiencias de
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lectura previas, estableciendo una red de relaciones mediante la cual la comprension trasciende el
texto aislado o lalectura de un solo texto.

En este tenor, Solé (1991) propone e empleo de evauaciones aternativas en vez del uso
exclusivo de pruebas de opcion mlltiple para evaluar comprension lectora dentro del aula. Plantea
evaluaciones que construyan contextos de aprendizaje mediante los cuales el estudiante pueda tomar
conciencia de su participacioén como lector activo, demuestre sus habilidades, conocimientos previos
y experiencias sobre la comprension de lo leido y e docente corrobore este aprendizaje ensefiado.
Propone una evaluacion aternativa y directa en contextos significativos que se centre: 1) en los
aprendizajes de los alumnos y también 2) en € desempefio docente.

En relacion con € primer punto, sugiere emplear practicas que reflgjen experiencias que se
conciban como “auténticas’ y que se documenten atraves, entre otros métodos, de la observacion, la
escritura de diarios, la realizacion de experimentos, de exdmenes de gecucion, del empleo de
portafolios, etcétera. Ademas, propone que se enfatice la autorreflexion del que lo gecutay la
comprension de lo que se hace sin traer a cuento la remuneracion de datos aislados (Winograd y
Bridge, 1990). De esta formase estimula la discusion entre maestros y alumnos a la vez que marcan
pautas de evaluacion a conocer significativay sustancialmente el aprendizaje de los estudiantes, €l
posible beneficio de éstos y un caudal de evidencias descriptivas de la comprensién lectora de los
estudiantes.

Con respecto a segundo punto, segun Vaencia y Wilson, (2000; citados en Lopez Bonilla'y
Rodriguez, 2003), es necesario que se haga hincapié en que, para que la evaluacion alternativaincida
de manera positiva en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la lectura, son necesarios la
capacitacion y e desarrollo profesional de los maestros, una revision cuidadosa del curriculo, €l
andlisis de las politicas que influyen en los estdndares educativos y las formas de evauacion
predominantes del area curricular en cuestion.

El desempefio docente en relacién con la lectura suele ser evaluado en tres ambitos de accion y
préctica (Ferreres, 1996): el ambito pedagdgico, € profesional y el sociocultural. El primer ambito
entendido como las précticas cotidianas de clase impartidas por € docente. El segundo compuesto
por e modelo de comportamiento profesional arropado por ideologias, creencias 'y conocimientos
gue legitiman las précticas del docente cuando trabaja lectura. El tercero incluye los valores y

contenidos que é considera como valiosos al revisar cada texto.
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Con la intencién de ahondar en lo gue respecta a “la evaluacion alternativa’, como nueva
aproximacion a proceso de evaluacion de la docencia cuando se trabgja lectura, se presentan en €l

siguiente apartado |os fundamentos tedri co-practicos en que se sustenta este tipo de evaluacion.

3.2.1.2.1. Evaluacion tradicional vs. alternativa

La evaluacion de lalectura es una actividad historica dentro de la educacion. Sin embargo, como
ya se mencion0 en €l primer epigrafe, el proceso evaluativo depende de como el docente entienda y
defina e aprendizaje, de como entienda que éste se produce y por tanto, como puede facilitarlo a
través de la ensefianza (Vizcarro, 1998). Si bien es cierto que sustituir los métodos de evaluacion
tradicional por los aternativos no garantiza, por si solo, mejores formas de ensefianza, también |0 es,
gue no se pueden promover cambios en ella s no se modifican las formas y los contextos de
evaluacion actuales (Miras, Solé y Castells, 2000). Por lo tanto, es conveniente hacer mencion
diferenciada de las dos formas tedricas que impactan directamente en como se entiende y practica
hoy en diala evaluacion anivel aula: tanto la evaluacion tradicional (ET) como la alternativa (EA).

Bajo esta premisa, se presenta a continuacion un cuadro comparativo que intenta establecer las
diferencias entre estas dos formas de evaluacion, a partir del andlisis profundo de elementos

tedricos y metodol 4gicos que tienen cabida a nivel aula en ambas situaciones educativas.

Tabla 3.1. Evaluacion tradicional vs. alternativa

Elementos Evaluacion Tradicional Evaluacion Alternativa
tedrico-
metOd()Iog'COS Profesor tradicional Profesor alternativo
Concibe al Desde una visién asociacionista y | Desde una vision auténtica e
dizaie: atomizada que fortalece € |integral en la que €& contenido
aprendizaje: 220 ! _ ,
conocimiento memoristico y | revisado es interpretado

descontextualizado de hechos, datos | significativo, funcional y valioso.
y conceptos representados.

Relacion con la | La evaluacion es un fin, por lo que | La evaluacion es un medio para
ensefianza: puede moldear lo que ha de ser | agustar, lo mas posible, € proceso
ensefiado. de ensefianza-aprendizaje.
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Por lo general, se evalla €
aprendizaje de los alumnos y no la
ensefianza.

Se establece una vinculacién entre
los aprendizajes de los dumnos y la
evaluacion del proceso
instruccional.

Objetivos que
persigue:

La funcion socia de la evaluacion.
Por lo anterior, se valora méas la
evaluacion sumativa-acreditativa.

La funcion pedagogica de la
evaluacion sobre la social. Por lo
anterior, se valoramas laevaluacion
continua-formativa.

¢Qué se
evalua?

Se enfatizan los productos del
aprendizaje (“lo observable’) como
el material Unico de evaluacion.

Los productos son relevantes pero
interesa mas conocer € proceso de
construccion,  organizacion y
estructuracion que esta detrés de
ellos.

Tipo de
aprendizaje que
fomenta:

Es més vaorado € aprendizae
verbalistahecho “al piedelaletra’.

Se busca que exista vinculacién o
interconexion semantica entre la
nueva informacion y € aprendizaje
previo.

¢, COmMo se
evalla?

Distanciamiento entre lo que se
ensefia y se evallla. Se escogen los
gercicios que casi hunca se revisan
pensando que la transferencia y/o
generalizacion de saberes es una
cuestion espontéanea.

Se busca coherencia en la
ensefianza y la actividad evaluativa.
Las actividades didacticas facilitan
aprender comprendiendo y la
transcontextualizacion de lo
aprendido.

¢Con que se

Por medio de tareas de 1apiz y papel.

Por medio de |a resolucion de tareas

eval(ia? complgjasy auténticas.
La naturaleza Se efectian evaluaciones | Se efectdan evaluaciones
de los datos cuantitativas basadas en normas para | diferenciales (tareas e instrumentos
que evalda: !a asignaci on de Ia. cgllflcau on e | cuantitativos _y/c_) cgqllt_atlvos)
' indicadores de aprendizagje. basadas en criterios dirigidos a
evaluar competencias complejas.
¢ Quién evalGia? | El profesor El profesor pero de forma

consensuada con sus colegas.

¢, COmMo se
relacionan
entre los
participantes
educativos?

El docente no especifica a los
alumnos el porquéy el paraqué de la
evaluacion. Esto permite tener un
completo control de la situacion.
Ademés, esta accion favorece una
relacion autoritaria entre alumnos y
profesor.

El docente explica e porqué y
para qué de la evaluacion otorgando
apoyos graduados para conseguir
gue & alumno adquiera e control
autbnomo y autorregulado del
contenido que se ha ensefiado. Esto
favorece una relacién cooperativa
entre alumnos y profesor.
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Procesos Reconocimiento y recuerdo. Reconocimiento, recuerdo,

implicados al conocimiento  procedimental 'y

momento de estratégico y, procesos cognitivos
superiores.

evaluar:

Consecuencias | Estresantes Motivantes

de su empleo:

3.2.1.2.2. El docente como evaluador alternativo

El profesor como principal eecutor del proceso evaluativo modifica su labor al verse
involucrado en una evaluacion alternativa. Antes se esperaba que el profesor fuera capaz de impartir
una buena catedra y transmitir sus conocimientos de manera clara. Ahora se espera que disefie
estrategias para que los alumnos sean capaces de plantear y resolver problemas, de pensar en forma
critica y creativa (Garcia, 2000). El profesor evaluador aternativo reflexiona y contrasta con las
teorias que explican e hecho educativo su préctica docente, concientiza que quizalo que hizo no es
lo gque queria hacer y en consecuencia, genera cambios paramejorar y lograr |os objetivos educativos
gue se pretenden en el nivel educativo que imparte. Ademas, este tipo de profesor, en primer lugar,
interacciona con sus alumnos a apoyar de manera constructiva e aprendizaje significativo de sus
alumnos, gjustando de manera consistente el tipo y grado de ayuda en sus progresos a readlizar tareas
y en segundo lugar, retira de forma progresiva esa ayuda y promueve la ascension por parte de los
aprendices a un grado cada vez mayor de autonomiay control del aprendizaje.

Esto trae consigo ventgjas en su desempefio diario a permitirle, como menciona Glaser (1990),
ser experto intérprete de diversas medidas de aprendizaje y gecucion y, mantener una estrecha
relacion entre la evaluacion y la docencia. Una relacion que facilita “...su labor de desarrollar
situaciones de instruccién en las que los aspectos significativos de pensamiento y la capacidad de
resolucion de problemas de un alumno no puedan observarse...” (Glaser, op. cit., p.482).

En este sentido, €l docente juega € rol de experto y los alumnos de novatos capaces. Esta
situacion le permite a docente: 1) utilizar su conocimiento para la resolucién eficaz de problemas,
enjuiciando criticamente su actividad y posicién durante el proceso asi como los resultados del
mismo y 2) recurrir a estrategias, tanto cognitivas como metacognitivas, que le permitan resolver las
tareas de forma eficiente logrando que los alumnos obtengan: a) una organizacion del conocimiento,

b) la capacidad para resolver problemas, ¢) habilidades de autorregulacién (Vizcarro, 1998) y d) una
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motivacion incrementada. Segun Diaz Barriga y Hernandez (2002), estas son las cuatro metas
valiosas en la educacion.

Para lograr con creces lo anterior, se requiere de un cambio radical en la actitud, pensamiento y
actuacion de los propios profesores. Sobre todo en el sentido de que acepten, en primer lugar, que no
por ser expertos que emiten juicios subjetivos a momento de evaluar, a ser este un requisito de la
evaluacion aternativa, dejan de ser razonados y objetivos (Broadfoot, 1995; citado en Vizcarro, op.
cit.). En segundo lugar, que acepten el trabajo cooperativo y discusion constructiva con sus pares, asi
como el compromiso de exigir que lainstitucion educativa les otorgue la debida formacién y apoyo
continto en el empleo contextualizado de métodos instruccionales innovadores. Estos métodos les
permitirén, por ejemplo, en €l caso de trabajar lectura: 1) “tomar notas’ de lo que va ocurriendo
mientras los nifios interactdan discursivamente con ellos o el resto del grupo a trabajar un texto, 2)
saber en qué medida los alumnos pueden rectificar una interpretacion anterior a conocer otra
interpretacion posible de un texto leido, 3) descubrir en €l texto una pista en la que antes no habian
reflexionado, etcétera

Algunos de estos métodos son: Evaluacion de la organizacion del conocimiento, Evaluacion del
conocimiento previo, Tests adaptativos informatizados, Evaluacion asistida por computadora,
Evaluacion dinamica, Evaluacion en base a modelos, Evaluacion cognitiva diagndstica y la mas
empleada en el &rea educativa a trabgjar lectura: L a evaluacion de portafolios (ver Vizcarro, 1998;
Diaz Barrigay Hernandez, 2002).

Desafortunadamente, e gran inconveniente del empleo de estos métodos por parte de los
docentes son sus altos costos en términos de tiempo, tanto el dedicado alaformacion de profesores a
disefiar tareas auténticas como a concretar las rdbricas precisas para su vaoracion y correcto empleo.
Ademés, estan poco acostumbrados, en su préctica diaria, a efectuar e trabajo de discusion en

equipos alrededor de laformaen como se ensefia, por jemplo, a comprender lalectura.

3.2.2. Evaluacion del docente: ¢por qué evaluarlo?

La evaluacion es un motor del proceso y del producto de la ensefianza trasladada a la préctica
docente (De la Orden, A.; citado en INEE, 2003a). La investigacién, la formacion y la practica
docente distan mucho de ir de la mano. Se conocen formas aternativas, como producto de la
investigacion, sobre como debe ensefiar y evaluar el docente. Desafortunadamente, los profesores

gue predominan en las aulas no fueron formados bajo estas lineas tedricas, ni aceptan tan facilmente
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la apertura @ cambio y a la innovacion. Por 1o que evaluar estas formas permitiria conocer cOmo
estan siendo entendidas y practicadas por parte de ellos.

La evaluacion hacia el docente, en general y en México, no es una tradicion, sino por el
contrario, genera una actitud de rechazo generalizada entre el magisterio, ademas de costos
econdémicos altos y pocas herramientas tedrico-metodolégicas que den cuenta de elo (Garcia,
Secundino y Navarro, 2000). Como se sabe, el acto de evaluar o de ser evaluado genera importantes
conflictos entre la instancia evaluadora-evaluador, asi como entre los medios-fines de dicha
evaluacion (Diaz Barrigay Rigo, 2000). Ademas, la evaluacion hacia los docentes se plantea como
una cuestion de control y poder, unidireccional y orientada a la sancion, centrandose sblo en la
aplicacion de cuestionarios atomistas y descontextualizados que producen un malestar e inequidad
entre los profesores. Esto disminuye la comprension de los procesos educativos y €l acceso a la
informacion valiosa que provee posibles cambios (Diaz Barriga, 1993; citada en Diaz Barriga y
Rigo, op. cit.).

Por lo anterior, la evaluacion actua hacia el docente tiende a centrarse, principalmente, en la
evaluacion de los aprendizajes de los alumnos més que en el docente mismo. Esto es, la evaluacion
del docente se da a través del desempefio del dlumno y de las opiniones o valoraciones de éstos en
relacion con la labor de su profesor. En este sentido, Ardoino (1999; p.36) argumenta gque para €l
proceso de evaluacion docente “...los mejores evaluadores...son los estudiantes, los mismos
profesores y/o unamirada exterior...”. Sin embargo, Garcia et al. (2000) mencionan gque los alumnos
no pueden ser los instrumentos centrales de la evaluacion de la practica docente, ya que no cuentan
con suficientes herramientas conceptuales ni metodol 6gicas que solo un profesional de la docencia
puede tener para analizar y valorar la practica educativa de sus pares.

Si bien es dificil separar qué parte de los resultados del aprendizaje de los aumnos estén
relacionados con las caracteristicas personales y qué parte se debe a lo que el profesor prepara 'y
planea, Gaviria (1995; citado en Crispin, Romay y Moyo, 2000) menciona gque en €l proceso de
ensefianza-aprendizaje entre alumnos y profesor, la actividad objetivo de este Ultimo influye
fuertemente en la calidad de todo tipo de resultados de |os involucrados en esta interaccion. Ademés,
existe una clararelacion entre el pensamiento de los profesores, las acciones que éstos |levan a cabo
en las aulas y la influencia de éstas en el rendimiento que alcanzan los propios aumnos (Pérez y

Gimeno, 1988). Por 1o mismo, los aumnos, en valoraciones socioafectivas y motivacionales,
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constituyen un elemento fundamental que complementa una vision global de la practica pero no de
todalalabor docente.

Historicamente, a los profesores, para garantizar su formacion y actualizacion, se les han
proporcionado a menudo seminarios, talleres de actualizacion como los del Programa Naciona de
Actualizacion Permanente de los Maestros de Educacion Bésica en Servicio (PRONAP), materiales
y otros recursos basados en |as necesidades de otros en lugar de comprender sus propias necesidades,
(Hall y Hord, 1987; citados en Marcelo, 1996). Estos fendmenos provocan el olvido de la paridad en
la mejora de la practica del docente con los avances mismos de la educacién y el papel protagonico
del docente ante los procesos de cambio. Esto sucede aun cuando lo descrito en el parrafo anterior
destague la importancia del andlisis de la practica educativa, de su vinculo con la formacion y la
evaluacion docente.

Por lo anterior, se necesita volver la mirada al profesor, revalorar su labor y reconvertirlo en el
centro del funcionamiento del proceso educativo. Ademas, € profesor debe tener mas atribuciones,
darle més facultades y medios para que se califique y tenga mejores competencias como docente. De
esta manera, no se permitira que sea solo el libro de texto (Del Valle, 2005) o e mismo aumno €l
regulador de las préacticas pedagégicas. Es importante evaluar directamente y con rigurosidad su
labor, para que se conozcan no solo sus efectos en e aprendizaje de los alumnos sino las condiciones
para su mejora (San Fabian, 1996) y los posibles medios para garantizar una adaptacion fructifera al
cambio curricular. Como bien dice Fullan (1991, p.117), “los cambios en educacion dependen de lo
gue los profesores hacen y piensan, algo tan simpley tan complejo alavez”.

En este sentido, deben modificarse las creencias y actitudes de los profesores para poder
garantizar mejores resultados educativos. Guskey (1986) sostiene que esto no puede lograrse si los
docentes no perciben resultados positivos en |os aprendizajes de los alumnos. Sin embargo, existen
investigaciones que concluyen que la superacion y formacién profesional de los maestros y/o la
adopcion de modelos innovadores de ensefianza por parte de ellos son necesarias para empezar a
influir de forma positiva en los niveles de aprendizaje de los alumnos. Esta es una situacion circular
gue disminuye la influencia de los factores desfavorables del contexto sociocultural (INEE, 2003a)
en los niveles de rendimiento escolar.

Por €ello, es necesario no solo mejorar sexenio con sexenio los Planes y Programas de Estudio
basados en los enfoques de vanguardia surgidos en €l resto de América Latina, ni € solo hecho de

implementar talleres que informen a los profesores sobre las nuevas politicas educativas y/o ensefien
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operativamente los nuevos materiales que hacen viables las reformas educativas. Por el contrario, es
imprescindible adentrarse por medio de la evaluacion formativa (Diaz Barrigay Hernandez, 2002)
en e conocimiento de los elementos que conforman la practica docente (San Fabian, 1996):
interaccién discursiva, discurso didactico, estrategias de ensefianza, conocimiento pedagdgico y del
contexto del aula, etc. (Ferreres, 1996). Lo anterior, tanto cuantitativa como cualitativamente para
poder mejorarladeraiz y de estaforma contribuir a elevar los niveles educativos del paisy lacalidad
de vida de sus habitantes.

En este sentido, Ardoino (1999) insiste en la importancia de evaluar a los docentes. Evaluar las
relaciones de enseflanza-aprendizaje pero considerando la particularidad de los estudiantes, quienes,
aun estando en grupo, nunca son uniformes y estaran cada uno con su historia, su competenciay sus
dificultades. Menciona que debe evaluarseles desde el punto de vista de una competencia intrinseca
(por giemplo, discurso didactico) que posea y que los diferencie entre varios de ellos. Ademas,
enfrentarlos a grupos de discusion que, segun Pérez (1991), constituyen una técnica de formacion
parafacilitar la solucion de problemas y la toma de decisiones por parte del magistrado. De acuerdo
con Crispin et al. (2000), la evaluacion colegiada del trabajo docente permite que a través del
didlogo y € cuestionamiento de los profesores aprendan unos de otros y encuentren en un trabajo
colaborativo nuevos caminos paralograr |os objetivos educativos que persiguen.

Todo lo dicho anteriormente garantizaria coherencia y congruencia en € sistema educativo
mexicano, aprendizajes significativos en el alumnado y una estructura mental del docente basada en
el convencimiento de los beneficios que la formacién, actualizacion y evaluacion aportan en la
superacion de sus alumnos y en su catedra misma. De acuerdo con San Fabian (op. cit.), la
evaluacion dela formacion docenteremitey direcciona al contexto educativo de la innovacion.

En este tenor, el presente trabgjo pretende estudiar al docente desde una mirada externa pero
profesional a crear una propuesta metodologica que da énfasis principal a la préactica docente

cuando se trabaja lecturaen el terreno discursivo.

3.2.2.1. ;COmo se evalla al docente en México?

Se ha demostrado que evaluar a docente genera mejoras en la practica del profesor cuando €l
objetivo principal de la misma es formativo, como se menciond anteriormente. En este sentido,
promover una cultura de la evaluacion docente no es tan sencillo como aparenta. Santoyo (1988;
citado en Rodriguez, Berumen, Chiu, Peon, y Zamudio, 2001) y Arbest (2000) reconocen que uno
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de los grandes problemas a los que se enfrenta la evaluacion del profesorado es la definicién del
concepto de eficacia docente, la cua se debe, en buena medida, alo poco claro de larelacion entre la
ensefianza efectiva y € aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, algunas investigaciones han
eshozado avances en el planteamiento de variables que deben contemplarse a hablar de una buena
ensefianza: @) estructuracion (estructuras de actividad) y organizacion del material (pedagégico), b)
coherencia y claridad en las explicaciones (discurso), ¢) habilidades para motivar e d) interaccion
positiva entre maestros y alumnos. Lo anterior deja claro que para evaluar a profesor es necesario
un constructo multidimensional. A la fecha no existe una metodol ogia adecuada para hacerlo debido
alacarencia de model os causales que expliquen larelacion entre las caracteristicas del profesor y los
resultados de aprendizaje obtenidos por parte de los alumnos.

En México, no se ha logrado subsanar del todo el problema anterior. La mayoria de las
evaluaciones que se realizan, eval Uan la participacion de los profesores en experiencias de formacion
docente que reproducen los mismos esquemas tradicionales de la evaluacion del aprendizaje escolar
(Diaz Barriga'y Rigo, 2000). De acuerdo con Angel Diaz Barriga, el problema es que se invierte ¢
interés de conocer por € interés de aprobar y recibir una constancia o certificado que acredita mas
gue una participacion activa, una situacion de asistencia minima requerida. Por ello, € docente
asume los mismos comportamientos de sus alumnos cuando va a ser evaluado: un enfoque de
aprendizaje superficial y pasivo-receptivo, que evite el trabajo y fomente el ausentismo hasta donde
sea tolerado. Ademas, promueva una motivacion extrinseca que se manifiesta en una actitud de
cubrir los minimos a fin de obtener una constancia. Esto recrea sentimientos de desesperanza, como
la conviccion de que lo que se les va a ensefiar es teoria, que dificilmente va a poder aplicar en sus
clases.

Estas consecuencias de la evaluacion mal conceptualizada se ven proyectadas en México, aunque
con mayores alcances, por la cobertura de los mismos pero direccionadas en este tenor, en
Programas auspiciados por la SEP como e Programa de Carrera Magisterial (1993) o los
lineamientos de accién del Programa de Escuelas de Calidad (1994) que evallian a los profesores
anualmente. Ambos reflgjan un esfuerzo de dimensiones inusuales que implican miles de horas
hombre a centrarse en el trabgjo del profesor. Esto a través de la combinacion de técnicas como la
observacion, los cuestionarios, |as escalas, portafolios de evidencias, etc. para dar cuenta de la labor

docente.
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En €l caso del Programa de Carrera Magisterial, la SEP dio un gran paso al introducir en lalabor
docente la necesidad de evaluarse. Este programa pretende elevar la calidad de la educacion,
reconociendo y estimulando la labor de los mejores profesores al reforzar su interés por la
actualizacion, capacitacion y profesionalizacion de los docentes en servicio (SEP, 2004b). En este
sentido, evalla en €ellos una serie de actividades que conforman e quehacer docente, lo que
posibilita determinar con mayor grado de precision qué docentes merecen un estimulo econémico
por la calidad con que desempefian sus labores. Los resultados de este programa se encasillan en seis
factores. 1) antigiiedad, 2) grado académico, 3) preparacion profesional, 4) cursos de actualizacion y
superacioén profesional, 5) desempefio profesional y, 6) aprovechamiento escolar de sus alumnos por
medio del examen Factor de Aprovechamiento Escolar (FAE). Actualmente, mas del 69% del total
del profesorado (aproximadamente 687, 478 profesores) de educacion basica estan cubiertos por 1os
beneficios monetarios de este programa.

Con respecto a Programa de Escuelas de Calidad (PEC), la SEP propone que cada institucién
escolar construya un proyecto escolar propio que parta de un diagndéstico de su situacion actua en el
gue participen todos sus integrantes. En funcion de la calidad del proyecto presentado, € PEC
contempla la asignacion de recursos financieros que pueden ser destinados al mantenimiento de
espacios educativos, ala adquisicion de material de apoyo, a equipamiento de las aulas, entre otros.
Este programa da prioridad a escuelas que se encuentran en zonas marginadas (SEP, op. cit.) como
el contexto rural del estado de Tlaxcala, en el cua se llevd a cabo la presente investigacion. Sin
embargo, es importante mencionar que de las 5 escuelas en las que se efectlo € trabgjo de tesis, solo
dos estaban dentro del PEC, por lo que esta prioridad se pone en duda. En este sentido, esimportante
resaltar, que estas escuelas no incluidas en el programa tienen grandes carencias y un nivel de
marginalidad severo que no ha sido contrarrestado con este tipo de apoyos.

Otraforma de evaluar y obtener informacion sobre la labor docente en México, a nivel superior,
es el empleo de las “encuestas de opinién estudiantil”. Si bien el presente trabajo de tesis se sitlla a
nivel basico es importante reconocer dentro de este apartado todas las formas actuales existentes de
evaluacion hacia el docente.

Esta modalidad de evaluacion del desempefio docente por los alumnos fue una primicia de la
educacién superior estadounidense orientada a la politica consumista de este pais: si 10s alumnos son
los usuarios del servicio, ellos son los que deben evaluarlo. Estos instrumentos, |lamados en México
y Espafia como CEDA (Cuestionario de Evaluacion de la Docencia por los Alumnos) tienen la
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finalidad de proveer a profesor de informacion sobre la opinién que de é tienen sus alumnos para
gue pueda autoevaluarse. En México esta modalidad de evaluacion ha sido adoptada desde |a década
de los setenta principalmente por universidades privadas como la Iberoamericana, € Instituto
Tecnolégico de Estudios Superiores de Monterrey, instituciones publicas como la Facultad de
Psicologia y Contaduria y Administracion de la Universidad Nacional Autonoma de México, la
Universidad Autdnoma Metropolitanay la Universidad Autdbnoma de Aguascalientes (Garcia, 2000).

Tanto el Programa de Carrera Magisterial como de Escuelas de Calidad en Educacion Basicay
en su caso particular los CEDA en educacién superior, la evaluacion ha sido aceptada, poco a poco,
por parte de los profesores. Esto ha permitido ir consolidando |a cultura de la evaluacién como una
actividad permanente y natural del quehacer educativo (INEE, 2003a; SEP, 2004b). Sin embargo,
aln se dejan entrever dos cosas. 1) La evaluacion hacia el docente no esta centrada en ninguno de los
elementos mencionados por Santoyo y Arbesl, descritos lineas arriba y, 2) La resistencia del
magisterio hacia este tipo de acciones, sobre todo de aguellos con més afios de experiencia. Estas
situaciones impiden que los profesores aprovechen la evaluacién como una manera de obtener
informacion acerca de la calidad de su propuesta educativay, |o mas importante, de como mejorarla.

En este mismo tenor, el tiempo y la labor que requieren las evaluaciones de los dos primeros
programas explican que su uso no sea generalizado. Por o mismo, en la mayoria de |os casos, estas
experiencias tienen el carécter de piloteo e involucran, por lo general, a niUmeros reducidos de
escuelas.

En el caso particular de los CEDA, a pesar de ser una forma de evaluacion experimentada desde
los afios veinte a nivel internacional, son pocas las ingtituciones que han implantado un sistema Util
paralaevaluacién de la docencia. No se halogrado debido a que este tipo de evaluaciones no son tan
efectivas como pretenden ser al momento de querer asegurar una mejora en la practica diaria del
docente. Garcia (op. cit.) argumenta que estas evaluaciones no van acompaiadas de una
retroalimentacion por parte de especialistas y analistas del proceso docente, lo que disminuye
notablemente la efectividad de dichos instrumentos. Por su parte, Crispin et al. (2000) mencionan
gue este método de valoracion del desempefio docente tiene grandes limitaciones porque solo
considera aspectos parciales de la practica del docente: la opinion del alumno y no directamente €l
guehacer del profesor.

Finamente cabe sefialar que a pesar de las limitaciones y parciaidades que demuestran las

evaluaciones anteriores son esfuerzos que intentan contribuir a la consolidacion de una cultura de la
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evaluacion. Sin embargo, hace falta una mayor comprension de los procesos involucrados asi como
la creacién de modelos y categorias de andlisis que permitan transparentar con mayor fineza los
procesos de construccion conjunta del conocimiento y que al mismo tiempo, sean de utilidad para
gue los protagonistas del acto educativo: docentes, alumnosy sociedad en general tomen conciencia
de su participacion y puedan no solo evaluarla sino reestructurarla si fuera el caso; esto es, un
acercamiento més cualitativo anivel aula

Afortunadamente, lo cualitativo-cuantitativo es un terreno que comienza a ser fuertemente
indagado y considerado por investigadores reconocidos como Diaz Barrigay Rigo (2000), Garcia et
al. (2000), Arbesti (2000), Diaz Barriga y Hernandez (2002), Lopez Bonilla'y Rodriguez (2003),
entre otros, quienes hacen grandes contribuciones, alin inacabadas pero sblidas, que permiten
vislumbrar mejoras desde |as raices mas importantes del problema educativo: el aula.

Sin embargo, como mencionan Garcia et al. (op. cit.), todavia quedan preguntas sin respuesta,
como por gemplo, ¢cOmo poder incorporar dentro de un sistema de evaluacion de la practica
educativa informacion Util que mejore sustancialmente las précticas del docente y sirvatambién ala

institucion educativa?

3.2.2.2. El docente como agente evaluado

A la fecha no existe una teoria sobre préctica educativa que apoye de manera confiable las
prescripciones para € desarrollo de las actividades propias del quehacer docente. Sin embargo,
existen formas de analizar y evaluar esta practica desde una perspectiva més cualitativa y no tan
cuantitativa, como lo mencionado en los apartados anteriores, que garantice un minNucioso
acercamiento alo que ocurre en el espacio Unico en €l cual se generalariquezade lainformacion del
proceso educativo. Algunos de los indicadores de este andlisis han sido propuestos por el Grupo de
Investigacion sobre Interaccion e Influencia Educativa, dirigido por César Coll y empleados en
investigaciones mexicanas en aulas mexicanas. En este sentido, son cinco indicadores (ver Diaz
Barrigay Rigo, 2000): 1) las reglas de participacion socia, 2) la aperturarelativa de las tareas, 3) la
variedad relativa de las tareas, 4) los espacios y dispositivos de seguimiento y, 5) la participacion y
laimplicacion de los alumnos.

De acuerdo con Diaz Barrigay Rigo (op. cit.), existen también diversos lineamientos que deben
contemplarse cuando se pretende evaluar la practica del docente a partir de los indicadores

mencionados:
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1) Aproximacién contextuada. Lasideasy las préacticas del docente deben ser exploradas en sus
condiciones naturales dentro de los escenarios en que suelen tener lugar, con las poblaciones
familiares a profesorado, en relacion con los contenidos tematicos y |os problemas que forman parte

de su cotidianidad.

2) Aproximacion formativa. Esta aproximacion en el sentido de emplear las evaluaciones 'y la
informacion concomitante para mejorar la actividad magisterial a detectar errores 'y limitaciones e
introducir los gjustes pertinentes sobre |as tareas que se desarrollan en el ambito escolar. Esto daala

evaluacién un caracter formativo-pedagdgico mas que sumativo-social.

3) Aproximacion multidimensional. Contempla multiplicidad de rasgos y de manifestaciones
del ser docente: sus teorizaciones y sus acciones, sus conocimientos facticos y sus elaboraciones
conceptuales, sus habilidades intelectuales y sus facultades operativas, sus vaores y sus

convicciones.

4) Aproximacion nuclear y periférica. Obtiene datos considerados como indicadores primarios
de la €ficiencia docente (calidad del discurso didéactico, aprendizajes entre e alumnado,
interactividad discursiva, etc.) y datos indirectos como la opinidn de los docentes.

5) Aproximacion cuantitativo-cualitativo. Los resultados que surgen de los diversos
instrumentos deben ser, por un lado, cualitativos (con datos no numeéricos, analisis pormenorizados y
orientados a una lectura interpretativa) y por e otro lado, cuantitativos (insumos numéricos en los

que se privilegian andlisis estadisticos).
En este sentido, en el primer capitulo de este trabajo se profundiz6 sobre las distintas categorias

de andlisis de la practica docente directamente relacionadas con € discurso en el aula, sobre todo,
cuando se trabaja comprension lectora bajo una aproximacion formatival/cuantitativa-cualitativa.
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3.3. La evaluacién a gran escala

Si por € otro lado, se ve a la evaluacion como la posibilidad para conocer € estado actual del
sistema educativo mexicano, a proceso evaluativo se le aborda desde un nivel de “la evaluacion a
gran escala’.

Esto representa un nivel en e que lo primordia eslafuncién social de la educacion en el sentido
de rendir cuentas educativas ante la sociedad y en un segundo plano, pero no por ello de menor
envergadura, mostrar resultados que apoyen la generacion de propuestas para mejorar la calidad de
dicho sistema. Actualmente, |os resultados estan enfocados Unicamente en |los niveles de aprendizaje
de los alumnos. No debe olvidarse que “en e corazén de un buen sistema educativo estan buenos
maestros... con atasy claras expectativas sobre qué deben aprender... losnifios’, Reimers, F.

En este nivel, € Instituto Naciona para la Evaluacién de la Educacion (INEE, 2003a)
conceptualiza a la evaluacion educativa como el juicio de valor que resulta de contrastar €l resultado
de la medicién de una realidad empirica con un parametro normativo previamente definido. En este
nivel de evaluacion masiva, e documento de Politica Nacional de Evaluacion de la Educacion (SEP,
2004a) de la SEP la define como € conjunto de juicios de valor que se realizan como resultado de
contrastar los resultados de los estudios sobre la calidad de la educacion, en sus diversas
dimensiones y otros aspectos del sistema educativo y, sus procesos con parametros definidos.

Estas definiciones dgjan entrever las dos formas en como puede realizarse la evaluacion a gran
escala 1) comparando los resultados de un individuo con unos criterios previamente definidos y
comunes para todas las personas (evaluacion referida a criterios) y, 2) comparando los resultados de
un individuo con los obtenidos por otras personas (evaluacion referida a normas). Actualmente, la
evaluacion criterial es la més utilizada por las instituciones educativas evaluadoras a gran escala,
“...ya que no importa tanto la comparacion interindividual, sino, la certeza de que las personas que
siguen un aprendizaje, alcancen unos objetivos o criterios de aprendizaje previamente definidos y ...
coincidentes paratodos los alumnos’ (Popham, 1978; citado en Vizcarro, 1998, p.141).

3.3.1. Antecedentes de la evaluacion a gran escala en México

La evaluacion siempre ha sido objeto de interés predominante de todos los sistemas educativos.
Generalmente esta evaluacion se realiza por parte de los maestros hacia los alumnos, ya sea en forma
de evaluacion individual o grupal, como se menciond en los epigrafes anteriores. El desarrollo de

procedimientos de evaluacion se remonta a finales de los siglos XIX einicio del XX. Sin embargo,

84



es afinales del siglo pasado que ha adquirido un caracter més formal y de mayor continuidad a nivel
mundial.

En México, la aplicacion de pruebas masivas de aprendizaje comenzo en los afos sesenta y
setenta en ingtituciones de educacion superior. En este sentido, la SEP comenz6 a desarrollar
evaluaciones de este tipo en la década de 1970. En principio, se elaboraron pruebas para €l ingreso
de alumnos a secundaria, que luego dieron lugar a Instrumento de Diagnéstico para Alumnos de
Nuevo Ingreso a Secundaria (IDANIS) asi como la aplicacion de pruebas para alumnos de primaria.
Posteriormente, el disefio del Instrumento para e Diagnéstico y Clasificacion para Ingreso a la
Educacion Normal (IDCIEN). A principios de los noventa, las pruebas a gran escalaincluian las dos
antes mencionadas junto con el Estudio Integral de la Educacién Preescolar, Primariay Secundaria,
comandado por la SEP (INEE, 2003a).

En la dltima década del siglo XX las acciones relacionadas con la evaluacion comenzaron a
ampliarse. De 1992 a 1995 se usaron pruebas de aprendizagje para evaluar el Programa para Abatir €l
Rezago Educativo, PARE. El Estudio de Evaluacion de la Educacion Primaria (EV EP) extendi6 este
tipo de mediciones a todas las entidades, constituyéndose un Comité Técnico Interestatal de
Evaluacion que fusionaba € trabajo estatal en términos de evaluacion educativa. A partir de 1994 se
incluyeron los factores de rendimiento escolar y profesional en e esquema del programa de
estimulos de Carrera Magisterial, 1o que trajo consigo la necesidad de la aplicacion de pruebas de
conocimientos a gran escala a un nimero considerable de maestros y a sus alumnos. En 1998, se
aplicaron por primera vez las pruebas |lamadas de Estandares Nacionales de Lecturay Matematicas,
gue sustituyeron a los del proyecto EVEP, aplicandose anualmente a muestras nacionales de
primariay secundaria de todo €l pais (INEE, op. cit.). Desde € ciclo escolar 2002-2003, € Instituto
Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) adquirié esta tarea, misma que se encontraba
bajo el encargo de la Direccion General de Evaluacion (DGE) de la SEP. En este sentido, el INEE es
una instancia evaluadora federal del sistema educativo mexicano a nivel preescolar, basico y medio
superior, el cual es comandado por |a Secretaria de Educacion Publica Federal.

En cuanto a la participacion de México en proyectos internacionales de evaluacion, puede
decirse que esta labor comenzd en 1995 con las pruebas del Tercer Estudio Internacional de
Mateméticas y Ciencias (TIMSS) de la IEA (Internacional Association for the Evaluation of
Educational Achievement); en 1997 continud con el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de
la Calidad Educativa (LLECE) de la UNESCO y; en 2000 con el Programa para la Evaluacion
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Internacional de Estudiantes (PISA) de la OCDE (Organizacion para la Cooperaciéon 'y € Desarrollo
Econdmico).

Con respecto a TIMSS se tiene la premisa de aplicar cada cuatro afios pruebas de matematicas y
ciencias, proceso en el cua México ha participado en dos ocasiones (1995 y 2000) junto con otros
40 paises y pretende reincorporarse para €l afio 2007. El TIMSS aplica estas pruebas a alumnos de
4to. grado de primaria con el objetivo de hacer estimaciones de “ganancias educativas’. En relacion
con LLECE, se ha aplicado una s6lo vez en México junto con otros 13 paises de la region de
América Latinay del Caribe. Esto se realiza con la finalidad de valorar € nivel de aprendizaje de
nifios en 3ero. y 4to. grados de primaria. Una segunda aplicacion esta en planeacion y México esta
participando desde lafaseinicial.

En contraste con las evaluaciones internacionales antes descritas, PISA se ha aplicado
sistemaéticamente cada tres afios (2000, 2003 y 2006) con una aplicacion extensiva a algunos otros
paises durante 2002. Esto se efectlia en alumnos de 15 afios con la intencion de medir habilidades
basicas aplicables a la vida en sociedades contemporéneas més que conocimientos curriculares.
Meéxico por ser miembro de la OCDE pretende seguir participando en afios posteriores.

A principios del afio 2000 las autoridades educativas comenzaron a fomentar una cultura de la
evaluacion a partir de la difusién de los resultados encontrados en algunas de las eval uaciones antes
mencionadas. Desafortunadamente, la evaluacion del pasado no fue propagada y se mantuvo fuera
del alcance de autoridades locales, escuelas, maestros, padres de familiay la sociedad en general.
Esto implico que muchos de los resultados de las pruebas internacionales como el TIMSSy LLECE
no fueron difundidos ni empleados parala mejora de la calidad educativa de nuestro pais.

De esta nula difusion se han desprendido varias consecuencias negativas que reporta el INEE en
su Informe de Resultados de las Pruebas Nacionales (2003b): @) Los resultados no se han
aprovechado para disefiar e implementar estrategias de mejora, b) No se ha desarrollado la cultura de
la evaluacion, lo que hace que los pocos resultados que se conocen sean interpretados en forma
incorrecta o descontextualizada y, ¢) La calidad misma de las evaluaciones se ha visto afectada, ya
gue los resultados no se analizan ni utilizan, por o que sus limitaciones no son detectadas y tienden
a perpetuarse.

A continuacion se muestra una tablailustrativa de o anteriormente descrito.
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Tabla 3.2. Evaluacién a gran escala a nivel basico en México

ACCIONES AREA INICIO § FRECUENCIA

INDICADORES

Anuarios estadisticos

Informes especiales

DGPPP 1960s |  Anuaes
DGPPP, otras. | 1960's I Ocasional

PRUEBAS NACIONALES

Ingreso a secundaria (IDANIYS) Anual

Programas compensatorios Anual

Evaluacion de la Educacion Primaria (EVEP) Hasta 2000

Factor Rendimiento Escolar: Carrera Magisterial Anual

Estandares Nacionales de Lecturay Matematicas.
Actuamente INEE.

Anual, sustituye
EVEP

Olimpiada del Conocimiento Infantil Anual

Otras (preescolar, lectoescritura) Enfasede

desarrollo SEP

PRUEBAS INTERNACIONALES

Tercer Estudio Internacional de Matematicasy IEA 1995, Cada 4 afos.
Ciencias (TIMSS) 2000 México dejo de
participar

Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion delaj OREALC 1997 So6lo unavez
Calidad Educativa (LLECE)
Programa para la Evaluacion Internacional de OCDE 2000, Cada tres afnos
Estudiantes (PISA) 2003

Evaluacion de escuelas
Evaluacion cualitativa PEC 1995 | Segiin programa
Evaluacion cualitativa del Programa de Escuelas DGE 2001 Anud
de Calidad

Fuente: Velasquez Castafieda, V. M. (2000). Hacia una cultura de la evaluacion, 1994- 2000. SEP: Memoria del
guehacer educativo 1995- 2000, 2, 643- 682.

3.3.2. Lineamientos de la evaluacion

El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) es un organismo de reciente

creacion que tiene la tarea de realizar diagndsticos precisos de la situacion educativa mexicana para
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gue puedan fijarse metas redlistas y disefiarse estrategias de mejora. Con esta accion, México cuenta
por vez primera con una instancia evaluadora de su propio desarrollo educativo, lo cua permite: a)
gue no sdlo instancias externas emitan juicios sobre el nivel de aprendizaje de los mexicanos, b)
contar con pardmetros comparativos entre 1o que sucede al interior del paisy los niveles mas altos de
calidad educativa en e mundo y ¢) evaluar a sistema educativo mexicano y a sus subsistemas para
mejorar la calidad educativa.

Para este Ultimo inciso € INEE: 1) redlizay aplica evaluaciones validasy confiables en el area
de comprension lectora y habilidades mateméticas por considerar que son requisito indispensable
para el aprendizaje de otras disciplinas, pretendiendo a partir del 2005, evaluar ciencias sociales y
naturales, 2) supervisa el proceso de |as evaluaciones nacionales e internacionales con el objetivo de
asegurar que las necesidades de los educandos mexicanos estén representadas en las mismas.
Ademas, garantiza que las adaptaciones respeten los lineamientos de la lengua y no sean éstos,
factores que desmerezcan el nivel educativo mexicano y 3) difunde la informacién en forma amplia
y transparente, para apoyar el cumplimiento de la obligacion de las autoridades educativas de rendir
cuentas a la sociedad, y més que nada, para dar sustento a disefio e implantacion de politicas de
mejora de la calidad educativa (INEE, 2003a).

En especifico en el &rea de lecturaanivel primaria, el objetivo de su evaluacion es medir € nivel
de desarrollo que muestran los alumnos de educacion basica en los procesos necesarios para
comprender diferentes tipos de textos. Estas eval uaciones tienen las siguientes caracteristicas:

1) Estén apegadas a curriculum nacional formal marcado por la Secretaria de Educacién Publica
(2000), por ser la base racional (Niko, 1994; citado en Contreras, 2000) en la que se sustenta €l
proceso educativo mexicano'y,

2) Centran su atencion en medir los procesos conscientes originados tanto en el texto como en
los conocimientos previos de los lectores con la intencion de evaluar las habilidades que aseguran la
transferencia del conocimiento de un areaaotraen lavidadel alumno (Rodriguez et al., 2001).

Los indicadores cuantificables en los que se basa la evaluacidon a gran escala del INEE vy,
ademas, que fueron Utiles para la seleccion de las escuelas que conformaron la muestra de la

presente investigacion son los siguientes:

a) Evaluacion por Estandares. El estdndar o pardmetro es € referente con que se contrasta el
resultado de la medicion. El tipo de estandar empleado en estas pruebas son de desempefio
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b)

escolar. Estos estandares definen grados de dominio o niveles de logro y responden a la
pregunta “¢cudn bueno es lo suficientemente bueno? Ademés, describen qué clase de
desempefio representa un logro inadecuado, aceptable o sobresaliente. Los estandares de
desempefio bien disefiados indican la naturaleza de las evidencias (tales como un ensayo, un
proyecto, un examen o una combinacion de éstos) requeridas para demostrar que la calidad
del desempefio del estudiante estd a nivel del dominio del material estipulado por los

estandares de contenido, es decir, una especie de sistema de calificaciones.

Este tipo de estandares permite contar con referentes promedio para comparar: 1) los
resultados de un sistema, una escuela o un alumno con la media de los sistemas, escuelas o
alumnos gue se evallan: la escuela X esta por encima de la media nacional, 2) evaluaciones
internacionales: la media de México esinferior a la de los paises de la OCDE y 3) paises con

desarrollo similar.

Las pruebas permiten situar a los alumnos en cuatro niveles de logro, segun sus aciertos y
errores. El nivel de logro ato (IV) corresponde a un grado de competencia que cumple
plenamente con |os objetivos curriculares. los alumnos que |o acanzan se consideran buenos
lectores. El nivel de logro bgjo (1) corresponde a una ausencia de competencia en €l area de
comprensiéon lectora, esto es, no se logran los objetivos establecidos en e programa
respectivo. Los niveles restantes corresponden a grados intermedios de competencia: el nivel
Il se designa como parcia insuficiente y el 111 como parcial suficiente. Cabe mencionar que
los alumnos que alcanzan |os niveles mas altos son capaces de redlizar as actividades de los
niveles mas bajos pero no a contrario (INEE, 2003a).

Estos niveles de gecucion estan intimamente relacionados con € uso y dominio de
habilidades de comprension lectora, es decir, en funcién del nivel de logro que se obtenga
corresponde a cierto manejo de habilidades. Se debe resaltar que la dificultad de la habilidad
es gradual, esto es, que no por pertenecer a un nivel quiere decir que no se cuente con
algunas otras habilidades que destacan en algun otro. Lo que interesa es conocer cuales son
los procesos conscientes que el alumno utiliza al momento de comprender una lectura. Estos
procesos pueden ser cuantificablesy evaluables si emergen como habilidades a momento de
guerer entender un texto.
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La Escala de Logro que manga €l INEE (2003a) es una media de 500 puntos y una
desviacion esténdar de 100 colocandose la mayoria de los resultados entre 200 y 800. Esta
escala es la més empleada por las pruebas internacionales, como el caso de PISA (2000) pero

no por ello equivalentes entre si.

d) Estatificacion de la muestra nacional: El INEE a nivel primaria ubica a cada escuela
evaluada dentro de un estrato. Esto es debido a que cada escuela cuenta con condiciones
diferentes y un contexto socioecondmico y sociocultural mas o menos desfavorable, lo cual
debe tomarse en cuenta para valorar adecuadamente las diferencias en los resultados de
aprendizaje. Las comparaciones se hacen por escuelas privadas, publicas urbanas, publicas
rurales, escuelas indigenas y cursos comunitarios. Cada uno de estos estratos esta definido

de la siguiente manera (INEE, 2003a):

+ Escuéas de Educacion Urbana Publica (UP): Son escuelas publicas ubicadas en
localidades de 2500 habitantes o0 mas.

+ Escuelas Rurales Publicas (RP): Son escuelas publicas localizadas en comunidades
de menos de 2500 habitantes.

+ Educacién Indigena (El): Se refiere a escuelas publicas ubicadas en poblacion
indigena donde se imparte educacion bilingie bicultural.

¢ Cursos Comunitarios (CC): Son centros escolares administrados por el Consgo
Nacional de Fomento Educativo (CONAFE).

¢ Educacién Privada Urbana (UPV): Son escuelas particulares.

3.3.3. Resultados de las evaluaciones en lectura

Los resultados que se exponen en la primera parte de este apartado hacen referencia,
primordialmente, a aguellos obtenidos durante el ciclo escolar 2002-2003 por ser de relevancia
fundamental parala presente investigacion.

En este sentido, € sistema educativo mexicano constituy6 en el ciclo 2002-2003, un conjunto de
cas 31 millones de alumnos, de los cudles 14, 857, 191 cursaron €l nivel primaria, por lo que fue €l
nivel educativo con mayor presencia en el pais. De este universo, € 92% de los alumnos en

educacién primaria acudieron a escuelas publicas de México mientras el 8% restante acudieron a la
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educacion privada (SEP, 2004b). Aln con estas cantidades tan numerosas, las tendencias
demogréficas del pais trgjeron consigo cambios en la demanda educativa. Esto significé una
reduccion en la demanda de educacion basica, sobre todo en preescolar y primaria, al tiempo que
aumento la proporcion en € total del grupo de 15 a 29 afios, 1o que implicd € crecimiento en la
demanda de educacion media superior y superior, ademas de una fuerte presion en los mercados
laborales (INEE, 2003a). Sin embargo, aln con estos cambios en el crecimiento de la poblacion, la
educacion basica fue, es y seguira siendo la plataforma educativa que direccione el rumbo de los
mexicanos. Por lo anterior, es fundamental seguir haciendo esfuerzos evaluativos que garanticen
mejoras, a este nivel, en la calidad educativa mexicana.

Desde un punto de vista cuantitativo debe reconocerse e enorme trabajo que la DGE de la SEP
ha realizado a aplicar una decena de pruebas cada afio a una poblacion que va de miles a cinco
millones. Por su parte € INEE lo hace con muestras representativas de no menos de cincuenta mil
alumnos.

La mayoria de las evaluaciones cuantitativas a nivel nacional e internacional se centran en
evaluar la comprension lectora y las mateméticas por considerarlas capacidades béasicas para la vida
del ser humano (ver epigrafe ¢Por qué evaluar la lectura?). Por su parte, los sistemas de evaluacion
a gran escala en todo el mundo, incluyendo México, utilizan también estas areas por considerar que
sus contenidos son de facil manejo en la elaboracion de instrumentos objetivos: validosy confiables.
En este sentido, “es més fécil medir la capacidad de lectura que la de redaccion o la de expresion
oral” (INEE, op. cit., p.60).

En cuestién de resultados, las evaluaciones internacional es sobre lectura sefialan que en México
los estudiantes de educacion basica aprenden a decodificar un texto pero no logran comprender su
significado. Asimismo, revelan que un alto porcentgje de los estudiantes que egresan de secundaria
son capaces de redlizar las tareas de lectura més elementales (PISA, 2000). México tiene un
desarrollo inferior de la mayoria de los paises participantes en PISA: |os jovenes mexicanos tienen,
en promedio, condiciones de vida menos favorables al aprendizaje que los de otros paises. Por €l
peso de los factores socioecondmicos, no sorprende que los resultados del pais sean inferiores alos
de paises desarrollados. EI que México tenga resultados mejores o comparables a los de Argentina,
Brasil, Chile, Pert y otros paises de desarrollo bajo 0 medio se explica, en parte, por las mismas

razones.
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La UNESCO, por su parte, ha sefialado que en e caso de México, la mayoria de los estudiantes
de estos grados son capaces de identificar informacion especifica de un texto, sin embargo, son
menos los que logran comprender el mensagje. Esta aseveracion confirma lo revelado por PISA en €l
afio 2000.

Generamente, ante los resultados internacionales suele compararsele a México con: a) Estados
Unidos y Canada por ser socios comerciales y también por ser de los paises mas desarrollados del
mundo, b) Brasil y Chile por ser paises latinoamericanos cuyas circunstancias son mas cercanas con
nuestro pais y por tener niveles de desarrollo ligeramente superiores, ¢) Espafia por ser € pais
europeo mas cercano histéricay culturamente y finalmente, d) Corea del Sur a distinguirse por sus
excepcionales avances en el campo educativo (INEE, 2003a).

El tipo de las evaluaciones antes descritas son de caracter estadistico, de gran alcance y de
continuo gjuste. Sin embargo, siguen siendo inconclusas y no reflejan una verdadera evaluacion. Lo
son porque falta integrar y contrastar estos datos derivados de mediciones y estadisticas con datos
cualitativos pertinentes que reflgien la situacién integral 0 una apreciacion detallada de lo que
acontece con respecto a la educacion en México al interior del aula. A este respecto, el presente
trabajo de tesis no depende de la mera sustitucion de unaforma de andlisis por otra. Por € contrario,
permite la vinculacién entre los resultados cuantitativos que propone una institucion de evaluacion
mexicana a nivel nacional como es el INEE y e trabgjo directo en el contexto de las poblaciones
evaluadas por la mismainstitucion.

3.3.3.1. Resultados, ciclo 2002-2003, a nivel nacional

A continuacion se muestran los resultados a nivel nacional, considerando todos los estratos, que
obtuvo el INEE en € ciclo 2002-2003 en 3ro., 5to. y 6to. grados de primaria.

A nivel naciona en los tres grados evaluados (3ro., 5to. y 6to. de primaria) se mostrdo una
tendencia evidente de que las escuelas privadas (UPV) contaron con un contexto sociocultural muy
favorable a obtener buenos resultados de forma sistemética. Enseguida, las escuelas urbanas
publicas (UP), las escuelas rurales publicas (RP), cursos comunitarios (CC) y educacion indigena
(El). En los tres grados, las diferencias entre |os estratos fueron significativas siempre a favor de las
escuel as urbanas privadas (INEE, 2003a).

Para g emplificar la distribucion de los resultados por estrato que se realizé a nivel nacional se
presentan gréficamente los resultados de 5to. grado de primaria.
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Figura 3.1. Resultados nacionales de lectura: 5to. grado de primaria
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Gréafica 3.1: Resultados nacionales de lectura en 5to. grado de primaria en € ciclo escolar 2002-2003,
basados en una escala de 200 a 800 puntos. Fuente: INEE, 2003b.

El andlisis de los resultados por entidad federativa permitié ver que en tercer grado de
primaria, el Distrito Federal (484) obtuvo la posicién més alta en lectura seguido de Tlaxcala (474)
y Tamaulipas (474). El promedio nacional se ubicé con un puntgje de 456. Entre las entidades con
menor desempefio se encontraron: Oaxaca (445), Chiapas (445) y Guanajuato (443).

En quinto grado de primaria el Distrito Federal (509) obtuvo la posicion més ata en lectura
seguido de Bgja California Sur (502) y Quintana Roo (496). El promedio nacional se ubicd con un
puntgje de 479. Entre las entidades con menor desempefio se encontraron: Guerrero (462), Oaxaca
(457) y Chiapas (454).

En sexto grado de primaria e Distrito Federal (503) obtuvo la posicion més alta en lectura
seguido de Coahuila (481) y Sinaloa (481). El promedio nacional se ubicd con un puntaje de 466.
Entre las entidades con menor desempefio se encontraron: Veracruz (448), Oaxaca (446) y Chiapas
(445).

Cuando se analizaron los resultados por entidad federativa la distancia que separ6 alas entidades
mejor situadas y a las que ocuparon los lugares més bgjos fue mucho menor que la que hubo entre
las diferentes modalidades de escuelas 0 estratos. Por g emplo, |a diferencia entre escuelas urbanas y
educacion indigena para 5to. grado fue de 130 puntos, mientras que la diferencia entre el mejor
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estado posicionado que fue el Distrito Federal y €l peor posicionado que fue Oaxaca fueron solo 56
puntos. Esta situacion puede llegar a ocultar diferencias estatales mayores que pueden analizarse en
el caso de los estratos en los que la muestralo permita (INEE, 2003a). Para un mayor entendimiento
de la situacién de la escuela rural es conveniente analizar especificamente los resultados del estrato
rural del estado de Tlaxcala

3.3.3.2. Resultados en escuelas rurales de Tlaxcala

A continuacion se mencionan los resultados obtenidos por parte de las escuelas rurales de
Tlaxcala durante €l ciclo escolar 2002-2003, poniendo énfasis en 5to. grado de primaria por ser de
especial relevancia en este trabgjo. El estado de Tlaxcala fue la entidad que durante este ciclo escolar
obtuvo los mejores resultados en lectura en € contexto rural. Estos resultados fueron fundamentales
paralatoma de decisiones en la conformacion de la muestra de la presente investigacion.

En este apartado, en primer lugar, se abordan aspectos generales relevantes de la vida del estado
de Tlaxcaa como singularidades del estado en términos geogréficos, demogréficos y
socioindustriales; en segundo lugar, una breve historia sobre €l surgimiento de la escuela rural la
cua es una situacion aplicable para e estado de Tlaxcala y en tercer lugar, los resultados
previamente mencionados. Se considerd importante la mencion de los dos primeros puntos con la

finalidad de contextualizar dichos resultados.

3.3.3.2.1. Singularidades del estado de Tlaxcala

Con el nombre de Tlaxcala: tierra de la tortilla o tierra
del maiz fue fundada alos margenes del rio Zahuapan, la actual
capital del Estado, en € afo de 1527 (Suarez, 2004).
Demografia del estado: La ciudad tiene 15 mil habitantes, las
zonas semiurbanas de 5 a 15 mil habitantes y la zona rura con
menos de 5 mil habitantes. Geografia del estado: El estado de

Tlaxcala se localizaen laregion Centro-Oriental de la Republica Mexicana entre los 97°37°07"" y los
98°42'51"" de longitud oeste y los 19°05°43"" y los 19°44°07"" de latitud norte situado en las tierras
altas del ge neovolcanico sobre la meseta de Andhuac, con una atitud media de 2,230 metros sobre
el nivel del mar. Colinda a noroeste con el estado de Hidalgo; a norte, sur y este con el estado de
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Puebla y al oeste con € estado de México. Es € estado de la Federacién con menor superficie, ya
que su extension territorial es de 4,060.93 km?, lo que representa el 0.2% del territorio nacional
(SEP, 2005). Socioindustria del estado: En los Ultimos veinte afios, la entidad ha vencido € mito de
la pobreza. Hoy se encuentra en plena recuperacion ecolégica y agricolay en una etapa de franco
desarrollo industrial. Entre los principales municipios industriales se encuentran: Tlaxcala, Apizaco,

Chiautempan, Huamantla, Calpulalpan, Tetla de la Solidaridad y Tlaxco.

3.3.3.2.2. Historia de la escuela rural: un panorama de México aplicado a la realidad

de Tlaxcala

México en la época porfiriana hizo de la escuela una
institucion aristocratica e individualista que funciond esencialmente

ESCUELA RURAL

en los centros urbanos y margind a las comunidades campesinas e

* (e indigenas, para quienes la educacion se convirtio en un bien
PRESIDENTE DE LA REPUBLICS . 7 H A
LICADOLFO LOPEZ MATEDS 1 9.6 2 inalcanzable (Suarez, 2004). En este sentido, € censo de 1910 revel6

que de quince millones ciento sesenta mil habitantes el 78% no sabia

leer ni escribir. Existian en ese momento seis millones de indigenas, de los cuales dos tercios
mostraban incapacidad para aprender y dos millones no hablaban castellano, por 1o que no podian
recibir la ensefianza en esa lengua. Afios después, Madero lanzo vigorosamente el Plan de San Luis
en el que propuso crear las escuelas rudimentarias para ensefiar a los indigenas a leer y escribir asi
como las operaciones de caculo mas elementales. Sin embargo, las condiciones reales
imposibilitaron su realizacion y la escuela rural siguié siendo una extension del sistema escolar que
ya existia en los campos. Fue hasta 1915 que el educador Rafael Ramirez sentd |as bases de la nueva
escuela mexicana en la que estaba incluido como recinto del saber: la escuela rural. Sin embargo,
aun cuando se prescribié en la Constitucion de 1917 que la vida municipal debia responsabilizarse
de la educacién local, la educacion realmente no se vigorizd, por € contrario, se debilitdo y en
muchos casos préacticamente desaparecio. Lo anterior, segun Padilla (2004), debido a que la lucha
armada habia desintegrado la vida municipal, el hambre habia diezmado a la poblacion y la penuria
ancestral de los ayuntamientos impidi6 atender la educacién elemental. Asi que fue hasta el gobierno
de Alvaro Obregdn que se restableci6 la Secretaria de Educacion Publica fundando escuelas rurales

e indigenas en todo € territorio nacional para educar, especialmente, en conocimientos aplicados
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en trabajos manuales e industriales en relacion a cada region. Por 1o mismo, en Tlaxcala se
privilegiaron los conocimientos en produccion agricola de maiz y cebada principalmente pero
también de frijol, haba, papa, trigo, alfalfa y otros cultivos ciclicos. Ademas, se incrementaron las
explotaciones pecuarias del bovino para la explotacion de carne, leche y de lidia; porcinos, equinos,

caprinos, avesy colmenas.

En este sentido, la doctrina socia de la Escuela Rural del estado de Tlaxcala se fundd en €
servicio a los grupos tradicionalmente marginados para que pudieran desenvolverse como seres
humanos y no como una simple unidad geogréfica o politica ajustada mecanicamente al engranaje de
la vida naciona e internacional. Este trabajo en las comunidades campesinas e indigenas favorecié
gue en 1923 surgiera e apoyo de la Escuela Normal Rural para la preparacion de los maestros
impulsores de estas reformas. Sin embargo, lamentablemente, a finalizar la década de estos
profesionales de la politica educativa (1934) se empezd a utilizar la escuela creada por la

Revolucion, paraotros fines. Por 1o mismo, hoy en dia es una institucion no equiparable con las

escuelas de la urbe en términos de rendimiento escolar y la cual
dia a dia se fortalece gracias a trabajo arduo de las propias
§ comunidades pero que en muchas de ellas |a pobrezay la falta
de recursos, tanto al interior como exterior de las aulas, siguen
siendo factores que impacta directamente en su retraso
educativo.

3.3.3.2.3. Resultados de las evaluaciones de lectura en el estado de Tlaxcala (ciclo
escolar 2002-2003)

A nivel federal, Tlaxcala se ubico en una posicion favorable en |os tres grados evaluados a nivel
primaria (3ro., 5to. y 6to. grados). En tercer grado se ubico en el segundo lugar con 474 sobre una
media nacional de 456. En quinto grado se ubicd en e octavo lugar con 492 sobre una media
nacional de 479. En sexto grado baj6 hasta un treceavo lugar con un puntaje de 471 sobre una media
nacional de 466.
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A nivel estatal, Tlaxcala no contd con representatividad en los estratos de escuelas urbanas
privadas, educacion indigena ni cursos comunitarios, |0 que repercutié en la obtencion de buenos
promedios en comparacion con el resto de los estados en |os estratos de escuelas urbanas y rurales
publicas. De contar con representatividad en todos los estratos antes mencionados, sobre todo en los
dos ultimos, €l promedio general a nivel naciona iria a la baja. Este factor privilegié su ubicacion
entre las diez entidades més favorecidas en comprension lectora a nivel nacional.

Si bien Tlaxcala ocup6 un buen lugar en la tabla, existieron cambios significativos cuando se
efectlio un andlisis por estratos, recordando que Tlaxcala, en este sentido, solo contd con escuelas
urbanas publicas y rurales. Con respecto a las escuel as urbanas publicas del estado no obtuvieron las
puntuaciones mas altas a nivel nacional, situacion que si sucedio en € &mbito rural. Sin embargo, las
escuel as urbanas manifestaron una pequefia diferencia significativa en comparacion con las rurales a
favor de las primeras; 21 puntos para 3er. grado y 32 puntos para 5to. y 6to grado. Como dato
cultural, e Unico estado que manifestd mejores resultados en las escuelas rurales en comparacion
con las urbanas fue Guerrero.

Ronald Edmonds y Michael Rutter (citados en INEE, 2003a) mencionan que las escuelas que
logran resultados exitosos, aun trabagjando con una poblacién vulnerable econdmica y
socioculturalmente, deben sus logros a factores de la organizacién escolar como un liderazgo eficaz,
alaclaridad en los objetivos de ensefianza y practica docente, al uso efectivo del tiempo en el aulay
a un adecuado clima organizacional, entre otros aspectos. Por [o mismo, considerar a profesor como
factor de cambio es una premisa fundamentada.

En el estrato rural, Tlaxcala se comport6 de la siguiente manera: En tercer grado, se ubicd en
primer lugar con un puntaje de 467, colocandose por debajo de Tamaulipas (466) y Sonora (458),
en comparacion significativa con una media naciona de 442. En quinto grado, obtuvo de nuevo €l
primer lugar con un puntge de 487, colocandose por debgo de Baa California Sur (482) y
Morelos (478), en comparacion significativa con una media nacional de 455. En sexto grado,
descendi6 al cuarto lugar con un puntaje de 454 por debajo de Baja California Sur (462), Guerrero
(458) y Baja Cdlifornia (454), en comparacion significativa con una media de 439.

En relacion con la distribucion de los alumnos en los cuatro niveles de logro sugeridos por el
INEE, en Tlaxcalaanivel rural se guardd la misma proporcion que anivel nacional. A continuacion

se muestra graficamente esta situacion.
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Figura 3.2. Proporcion de alumnos en los diferentes niveles
de competencia lectora
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GRAFICA 3.2: Porcentgje de alumnos en los Niveles de Competencia Lectora a nivel Nacional en e ciclo
escolar 2002-2003. Fuente: INEE, 2003a.

En cuestiones de género, tanto a nivel nacional, estatal y por estratos, las mujeres tlaxcaltecas
mostraron una mayor habilidad para la comprension lectora que los hombres en los tres grados de
primaria evaluados. La excepcion fue la educacion indigena en la cual no se encontraron diferencias
significativas entre hombres y mujeres. En este sentido, se asumié que estas diferencias se debian a
los procesos naturales de desarrollo, facilidad en € area verbal y maduracién de cada género mas
gue adiferencias educativas (INEE, 2003a).

Sin duda, se trata de dos niveles de enfoque: “auld’ y “gran escala’, complementarios en la teoria
pero de dificil alcance y cobertura en la practica. En caso de lograrse en este segundo terreno, ala
evaluacion se le otorgaria una posicion preponderante para € surgimiento de propuestas de mejora
en relacion con los factores que circundan a contexto educativo en México. En este tenor, €l
presente trabajo rescata esta conjuncién poco experimentada al incursionar, utilizando datos
cuantitativos a nivel macrocontexto arrojados por |las evaluaciones a gran escala del INEE y datos de
origen microgenético de corte méas cualitativo a nivel aula, obtenidos a raiz de la presente
investigacion, con el fin de analizar el discurso didactico de profesores que laboran en escuelas

primarias rurales del estado de Tlaxcalaa momento que trabajan comprension lectoraen el aula.
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Capitulo 4: METODO

4.1. Preguntas de investigacion

Con la finalidad de resaltar los objetivos se presentan las siguientes preguntas de investigacion

como cuestionamientos rectores del presente trabajo de tesis:

1. (Qué tipo de estrategias del discurso didactico (de estructura, pedagdgicas y discursivas)
describen a un profesor de 5to. grado de primaria de una escuela rural de Tlaxcala al trabajar

comprension lectora en el aula?

2. ¢Cuales son las diferencias en el discurso didactico entre los profesores de 5to. grado de
primaria de escuelas rurales de Tlaxcala con diferentes niveles de logro en comprension

lectora?

3. ¢Existe relacion entre el nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bajo), a partir de la
ubicacion que efectud el INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala
segun el rendimiento de sus alumnos en lectura, y los resultados encontrados, a raiz de esta

investigacion, sobre la calidad del discurso didactico de estos profesores?

4. ¢Permiten las pruebas de lectura aplicadas a los alumnos de 5to. grado, las cuales se emplearon
después del trabajo realizado por parte de sus profesores en “la actividad con sentido”, y la
calificacion promedio que obtuvieron en espafiol durante el ciclo escolar 2003-2004 establecer

diferencias (alto o bajo) entre la labor docente de los ocho profesores al trabajar lectura?

5. ¢Existe relacion entre el nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bajo), a partir de la
ubicacién que efectud el INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala
segun el rendimiento de sus alumnos en lectura y las calificaciones de espafiol de los alumnos

de 5to. grado dadas por cada profesor de la muestra?

6. ¢Existe relacion entre el nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bajo), a partir de la
ubicacién que efectué el INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de

Tlaxcala segun el rendimiento de sus alumnos en lectura, y los resultados obtenidos por los
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alumnos al momento de contestar los cuestionarios de lectura aplicados en la presente

investigacion?
4.2. Escenario

El proyecto de investigacion se realizd en escuelas rurales de Tlaxcala con diferentes niveles de
logro durante el ciclo escolar 2003-2004. Se decidi6 trabajar en escuelas rurales por ser contextos
desfavorecidos poco investigados que requieren de atencion. La entidad contemplada para este estudio
fue Tlaxcala por obtener el primer lugar a nivel nacional en el estrato rural en comprension lectora en
3ro. y 5to. grados, asi como 4to. lugar en sexto afio de primaria durante las evaluaciones de lectura
aplicadas por el INEE al final del ciclo 2002-2003.

Por lo anterior, se trabajo con los respectivos profesores de los alumnos de 5to. grado que laboraban
en cinco de las veinticinco escuelas rurales que participaron en dichas evaluaciones y que fueron elegidas
para la presente investigacion. De estas veinticinco escuelas sélo tres obtuvieron niveles de logro alto en
los tres grados, dieciséis se ubicaron en niveles de logro bajo en los tres grados y seis tuvieron
variabilidad en relacion al nivel de logro en los tres grados (INEE, 2003a). Esta distribucion provoco que
dicha investigacion se efectuara en dos de las tres escuelas de nivel de logro alto y tres de las dieciséis de
nivel de logro bajo.

Es importante mencionar que si bien la muestra de escuelas del presente trabajo se centré Gnicamente
en 5to. grado de primaria, como se mencioné en el parrafo anterior, se verificd que los resultados
obtenidos por parte de estas cinco escuelas en 3ro. y 6to. grados de primaria coincidieran con el nivel de
logro obtenido en el grado de interés. Esto se realizd con la intencion de asegurar que la escuela
seleccionada mantuviera un patrén longitudinal en su nivel de logro. Ademas, se corroboré que las
escuelas de nivel de logro alto fueran las dos mejores escuelas rurales del estado, segun los
resultados de 2003 en comprension lectora, mientras que las escuelas de nivel de logro bajo fueran
las tres de menor nivel de aprovechamiento en el estado en dicha area. Esto se efectud con la
finalidad de localizar profesores con posibles caracteristicas discursivas diferentes.

A partir de esta seleccion se trabajé directamente con los profesores de 5to. grado de estas escuelas.
Es relevante comentar que estas cinco escuelas fueron suficientes para alcanzar la cantidad de ocho
profesores prevista para el presente estudio, ya que en algunas de estas escuelas se contd con dos grupos
por grado, esto es, dos profesores de 5to. grado por escuela, lo que facilit6 la logistica de la investigacion
en el ambiente rural.

El acercamiento con las escuelas asi como la ubicacion terrestre de las mismas, se efectud con el

apoyo de la Direccion de Evaluacion Estatal de la Secretaria de Educacion Publica del estado de
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Tlaxcala a cargo del Prof. Prisciliano Molina Atonal quien apoy6 en la realizacion del presente

estudio durante el levantamiento de datos.

Las escuelas rurales publicas en las que se trabajé fueron:

Tabla 4.1. Escuelas de nivel delogro alto incluidas en la muestra

Clave Nombredela Nivel de Direccién Km. dela capital
escuela logro alaescuea
29DPRO177P RP | Mariano Matamoros Alto Av. Hidalgo. Loc. Villa 20 Km.
Mariano Matamoros. Mun. Ixtacuixtla
de Mariano Matamoros.
29DPR0389S RP | Vicente Guerrero Alto 3 Sur# 4. Loc. El Mirador. 60 Km.

Mun. Calpulalpan.

Tabla 4.2. Escuelas de nivel de logro bajo incluidas en la muestra

Clave Nombredela Nivel de Direccion Km. dela capital
escuela logro alaescuela
29DPR0291H RP | Fray Bartolomé de Bajo Fco. I. Madero s/n. Loc. Emiliano Zapg 50 Km.
las Casas Mun. Emiliano Zapata.
29EPRO013E RP | Benito Juarez Bajo Av. Principal s/n. Loc. Manuel 70 Km.
Avila Camacho. Mun. Cuapiaxtla.
29EPR0002Z RP | Nicolas Bravo Bajo Av. Emiliano Zapata # 27. 60 Km.

Loc. Nicolas Bravo. Mun. Terrenate.

Es importante mencionar que las cinco escuelas se ubicaban en municipios alejados de la capital

del estado. De acuerdo con INEGI (2000), Calpulalpan y Mariano Matamoros son considerados

municipios semiurbanos mientras Emiliano Zapata, Cuapiaxtla y Terrenote son contemplados como

municipios rurales. Sin embargo, en el presente estudio se consideraron a las escuelas “Mariano

Matamoros” y “Vicente Guerrero” ubicadas en municipios semiurbanos como rurales debido a que

la SEP del estado clasifico a dichas escuelas como rurales. Esto es debido a que pertenecian a

comunidades de menos de 2500 habitantes, segun la fuente de INEGI (1990) consultada por la SEP

del estado. En este sentido, el INEE (2003a) basé su clasificacion con los lineamientos de la SEP

estatal. A continuacidn se presenta un mapa de ubicacion de las escuelas de la muestra:
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Figura4.1. Mapa del estado de Tlaxcala
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Finalmente, en relacion al lugar especifico en el que se llevo a cabo la investigacion, en las cinco
escuelas se trabajo en los respectivos salones de clase de cada uno de los profesores de 5to. grado de
primaria. En cuanto a las caracteristicas fisicas de los salones, estos median aproximadamente 48 m?,
contaban con un acceso y con ventanas en ambos extremos. Tenian iluminacion y ventilacion
adecuada. Se ubicaban en la planta baja por ser construcciones de un solo piso. Ademas, estaban
equipados con mesas Y sillas de trabajo mdviles para cada uno de los alumnos; escritorio, pizarrony

estanteria para el profesor.

4.3. Participantes

La muestra total del presente estudio se presenta en la siguiente tabla y en seguida, las

caracteristicas importantes de cada uno de los participantes (profesores y alumnos).

Tabla 4.3. Designacion de la muestra

Nombredelaescueladelal] Nivel de NUmero de Numer o de alumnos
muestra logro profesores de 5to. de5to. gradoinscritos
grado por escuela por escuela
Mariano Matamoros Alto 2 72
Vicente Guerrero Alto 2 74
4 profesores 146 alumnos

Fray Bartolomé de las Casas | Bajo 2 64
Benito Juéarez | Bajo 1 31
Nicolas Bravo j 1 7

102 alumnos

8 PROFESORES 248 ALUMNOS

a) Profesores de escuelas primariasrurales

Los profesores de 5to. grado de las cinco escuelas elegidas para la muestra decidieron de forma
voluntaria participar en el presente estudio con el compromiso de recibir retroalimentacion posterior
sobre su trabajo. A los profesores se les informd sobre las actividades a realizar por medio de un

documento (ANEXO 1) asi como a los directores de cada escuela (ANEXO 2). En este sentido, se
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trabajo con los ocho profesores de 5to. grado de estas escuelas primarias rurales pertenecientes al
estado de Tlaxcala. EI nimero de profesores, por ser estudio de caso de corte cualitativo, se
considero suficiente para la presente investigacion (Diaz Barriga y Hernandez, 2002). Es importante
mencionar que a cada uno de estos profesores se le atribuyd cierto nivel de logro (alto o bajo), a
partir de la ubicacién que efectud el INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de
Tlaxcala segun el rendimiento de sus alumnos en lectura. En este sentido, cuatro de los ocho
profesores laboraron en las dos escuelas ubicadas en nivel de logro alto en comprension lectora 'y los
cuatro restantes en las tres escuelas de nivel de logro bajo.

En términos de género, la muestra se conformé por siete profesoras y un profesor. Este ultimo
fue de la escuela Benito Judrez ubicada en nivel de logro bajo. Los datos de edad, escolaridad,
tiempo que llevaban como docentes, el nimero de veces que han impartido el grado en cuestion asi

como los cursos de actualizacién tomados aparecen en la siguiente tabla.

Tabla 4.4. Caracteristicas de los profesores de la muestra

CédIgO *% *k* *k*k*% *kkk*k *kkkkkk
Prof Escudas Sexo | Edad | Escolaridad Experiencia 5to. grado Cursps d_e
' docente actualizacion
1 F. B. de las Casas (B) F Licenciatura | Menos de 1 afio USET
2 F. B. de las Casas (B) F Licenciatura | Menos de 1 afio USET
7 Benito Juarez (B) M Licenciatura | Mas de 10 afos PRONAP, USET
8 Nicolas Bravo (B) F Licenciatura §| Mas de 10 afios PRONAP, USET
3 Vicente Guerrero (A) F Licenciatura §| Mas de 10 afios USET
4 Vicente Guerrero (A) F Licenciatura § Mas de 10 afios USET
5 Mariano Matamoros (A) F Licenciatura | Mas de 10 afos PRONAP, USET
6 Mariano Matamoros (A F Licenciatura § Mas de 10 afios USET

* Codigo de identificacion para cada profesor en la presente investigacion.

** (B)= Escuela de nivel de logro bajo, (A)= Escuela de nivel de logro alto.

*** Edad en afios cumplidos.

**** |_icenciatura en Educacién Primaria (todos los profesores).

**x%* Experiencia como docente en afios.

**x*x*x NUmero de veces que el profesor ha impartido 5to. grado en escuelas rurales primarias.
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La tabla anterior merece ciertas observaciones. Por un lado, aquellas caracteristicas de los

profesores que homogeneizaron la muestra fueron que:

1. Los ocho profesores independientemente del nivel de logro de la escuela en la que
laboraban contaron con Licenciatura en Educacion Primaria de la escuela estatal para
profesores, abalada por la Secretaria de Educacion Publica.

2. Todos los profesores nacieron en una de las tres ciudades méas importantes del estado:
Tlaxcala, Apizaco o Huamantla y se trasladaban diariamente por medio de transporte
publico a sus respectivas escuelas.

3. Tres de los cuatro profesores, tanto aquellos que laboraban en escuelas de nivel de
logro alto como de bajo, habian impartido de una a tres veces el 5to. grado de
primaria en escuela rural. Por lo mismo, los dos restantes lo habian hecho entre siete
y diez ocasiones.

4. Todos los profesores se habian actualizado bajo los cursos impartidos por la Unidad
de Servicios Educativos Tlaxcala (USET) de la Secretaria de Educacion Publica del
estado de Tlaxcala y el Programa Nacional de Actualizacion Permanente de los
Maestros de Educacién Basica en Servicio (PRONAP) dirigido por la Secretaria de

Educacion Publica.

Por otro lado, aquellas caracteristicas que generaron discrepancia entre la muestra y que pudieron

ser factores latentes e incidentes en los resultados que arrojé esta investigacion fueron:

1. Laedad de los profesores. Los profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo
tuvieron un promedio de edad de 32 afios contemplando la menor (20 afios) y mayor
(52 afios) edad del grupo de los ocho profesores. Por lo que el rango de variabilidad?
oscilé en 32 afos. En cambio, las profesoras de las escuelas de nivel de logro alto
tuvieron una edad promedio de 42 afios, obteniendo un rango de 5 afios.

2. Todos los profesores mantuvieron una experiencia docente superior a los 10 afios a

excepcién de dos de las profesoras que laboraban en escuelas ubicadas en nivel de

A pesar de que los factores socioculturales y econdmicos son muy relevantes y se sabe que afectan el proceso de ensefianza-
aprendizaje, el alcance planteado en esta investigacion impidié profundizar en la incidencia de estos factores.

2 Méxima discrepancia entre los datos. El mayor valor menos el menor valor de la variable en cuestion, en este caso, edad.
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logro bajo. Es importante mencionar que al momento de la investigacion las
profesoras eran recién egresadas por lo que el ciclo 2002-2003 fue el primero en el

cual impartieron clases.

b) Alumnos de 5to. grado de primaria

Como se observa en la tabla que se presento al inicio del apartado, 248 alumnos de 5to. grado de
escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala fueron los que estaban inscritos en el ciclo 2002-
2003. Sin embargo, en la muestra del presente estudio sélo se trabajé con un total de 206 alumnos.
Lo anterior se explicara mas adelante. En este sentido, es importante mencionar que estos alumnos
fueron evaluados por el INEE durante el ciclo escolar 2002-2003. Por lo tanto, en ese momento
cursaban el 4to. grado de primaria. La razon fundamental por la cual no se trabajé con los alumnos
de 6to. grado, los cuales fueron quienes contestaron directamente las pruebas de 5to. grado, se
expone mas adelante en este mismo apartado.

A continuacion se presenta una tabla que detalla numéricamente la diferencia entre estos dos

grandes totales, 248 y 206 alumnos.

Tabla 4.5. Alumnos que participaron en la presente investigacion

NUmero de alumnos de 5to. *NUmero de alumnos
Cadigo Escuelas grado inscritos por grupo o de 5to. grado dela
por profesor muestra

Prof.

1 F. B. de las Casas (B) 32 31

2 F. B. de las Casas (B) 32 28

7 Benito Juarez (B) 7 6

8 Nicoléas Bravo (B) 31 31
Total por nivel delogro bajo 102 96

3 Vicente Guerrero (A) 37 32

4 Vicente Guerrero (A) 37 36

5 Mariano Matamoros (A) 36 24

6 Mariano Matamoros (A) 36 18
Total por nivel delogro alto 146 110

TOTAL DE ALUMNOS
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* Los criterios que se tomaron en cuenta para que los alumnos fueran considerados dentro de la
muestra de cada grupo por profesor fueron los siguientes:

1. Estar inscritos al 5to. grado de primaria en el grupo del profesor con el que se trabajo.
En este sentido, es importante mencionar que se decidid trabajar con alumnos de este
grado por dos razones fundamentales: En primer lugar, se ha mostrado que entre los
once y trece afios, edad que corresponde a este grado escolar, existen picos de
maduracion. Este pico de maduracién tiene un correlato en el comportamiento, ya que
aparece un avance significativo en los procesos estratégicos conscientes como la
autorregulacion, la planeacion, la supervision y el andlisis de errores (Ardila y
Ostrosky-Solis, 1989; citados en Peon, 2004). Estos procesos, como ya se menciono
en el segundo capitulo, son fundamentales para la comprension lectora. En segundo
lugar, para desarrollar la actividad con sentido era necesario que los alumnos
dominaran el mecanismo de la lectoescritura. En tercer lugar, se sabe por practicas
docentes que los alumnos de este grado son mas receptivos y comprometidos con el
trabajo en aula, comparados con los alumnos de 6to. quienes comienzan a tener otras
inquietudes tipicas de la adolescencia y del proximo cambio a la secundaria (Peon,
op. cit.).

2. Tener entre once y trece afos de edad.

3. Asistir los dos dias en que se efectué “la actividad con sentido” (detallada mas
adelante) y lo mas importante,

4. Contestar las tres pruebas de lectura (“La Diabetes”, “Las Hormigas” y “La Viruela”)
en los momentos designados para ello, es decir, antes o después de la intervencion del

profesor pero no de forma extemporanea.

Segun el INEE (2003a), estos alumnos tuvieron diferente desempefio en las evaluaciones de
lectura en funcion del nivel de logro en el cual se ubico su escuela (alto o bajo). Este nivel de logro
fue otorgado a raiz de las evaluaciones nacionales de lectura contestadas por los alumnos de 5to.
grado del ciclo anterior (2002-2003). Esta diferencia en desempefio fue designada como nivel de
logro alto o bajo en dicha area de conocimiento (ver tercer capitulo). A continuacién se presenta una

lista de habilidades que diferencian a unos alumnos de otros:

107



a) Alumnos de 5to grado con nivel de logro bajo en comprension lectora
Los alumnos ubicados en este nivel fueron aquellos que presentaron una ausencia de
competencia en el area de comprension lectora, esto es, no lograron los objetivos establecidos en el
programa respectivo. El total de alumnos con los que se trabajo en el presente estudio que estuvieron
ubicados en este nivel fueron 96. Estos alumnos fueron capaces de:
¢ Utilizar la organizacion gréafica y tipogréafica para predecir el tipo de portador en que
es posible encontrar una expresion o viceversay, qué expresion puede encontrarse en
un texto.
¢ Identificar elementos del formato.
¢ Localizar informacidn en textos discontinuos relacionando datos de una o varias filas
con las de una columna para llegar a una conclusion.
+ Construir el significado que un término de uso frecuente adquiere del texto.
¢ Hacer relaciones anaforicas sencillas, tal como relacionar pronombre con la palabra a
la que sustituye.

+ Reconocer ideas principales presentes en un parrafo, expresadas en paréafrasis.

b) Alumnos de 5to. grado con nivel delogro alto en comprension lectora
Los alumnos ubicados en este nivel fueron aquellos que presentaron un grado de competencia
que cumplié plenamente con los objetivos curriculares: los alumnos que lo alcanzaron, segun el
INEE (2003a), se consideraron buenos lectores. El total de alumnos con los que se trabajo en el
presente estudio ubicados en este nivel fueron 110. Estos alumnos fueron capaces de:
¢ Hacer relaciones anaforicas complejas, como relacionar un pronombre o frase
nominal con un enunciado al que sustituye cuando hay informacion competitiva de
por medio.
+ Predecir el tipo de expresiones que pueden encontrarse al interior de un texto, las
cuales respeten el género discursivo y la funcion del texto.
¢ Integrar en un enunciado tematico las ideas principales de la totalidad de un texto
informativo.

+ Relacionar su esencia con un titulo relevante, informativo y llamativo.
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¢ Valorar criticamente lo que leen; pueden interpretar, cuestionar y evaluar un mensaje
para construir una opinién, asi como comparar dos textos relacionados para valorar

la autenticidad de la informacion.

4.4. Disefo de investigacion

A continuacion se presenta una tabla explicativa de las diferentes fases constitutivas del disefio

de investigacion.

Tabla 4.6. Disefio de investigacion

Etapa Preliminar:

“Seleccidn de la muestra”

+ Analisis de los resultados de las pruebas del INEE en indicadores: escuelas, habilidades y
niveles de logro.

+ Eleccion de las escuelas rurales incluidas en la muestra. Se eligieron cinco escuelas (ocho
profesores); tres de nivel de logro bajo (cuatro profesores) y dos de nivel de logro alto

(cuatro profesores) en comprension lectora.

A4

Primera etapa:

Escenario: INEE

“Preparacion de la actividad con sentido”

+ Disefio de “la actividad con sentido” en comprensidon lectora, en la cual el anélisis de la
calidad del discurso didactico entre profesor y alumnos jugd un papel medular.

+ Aplicacion de las pruebas en comprension lectora (“La Diabetes”, “Las Hormigas” y “La
Viruela”) en una escuela particular de la Cd. de México. (Fase de piloteo)

¢ Ajustes de los materiales empleados en la presente investigacion.

Escenario: Escuela particular del D.F.

v
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Segunda etapa:

“Realizacion de la investigacion”

El disefio de investigacion responde a un estudio transversal, retrospectivo parcial,

observacional y comparativo, focalizado en estudios de caso (Méndez, Namihira, Moreno y

Sosa, 2004). La finalidad fue conocer la influencia del discurso didactico del profesor en la

ensefianza de la comprension lectora en ocho profesores ubicados en escuelas con distintos

niveles de logro (alto y bajo) en esta area.

En esta segunda etapa, tanto los profesores de 5to. grado que laboraban en escuelas de nivel

de logro alto asi como los que laboraban en escuelas de nivel de logro bajo realizaron “la

actividad con sentido”. A continuacion se describe con detalle dicha actividad.

ACTIVIDAD CON SENTIDO

Sesion la Sesion 1b Sesion 2a Sesion 2b
1) Evaluacion inicial | 1) Clase impartida | 1) Clase impartida por el | 1) Clase impartida
con el texto de “La|por el profesor | profesor trabajando el |por el  profesor
Diabetes’. trabajando el texto de | texto de “La Viruela’. trabajando el texto de
“LasHormigas’. “LaDiabetes’.
2) Obtencion de las|2) Los alumnos | 2) Los alumnos
calificaciones contestaron el | contestaron el
escolares de  los | cuestionario sobre el | cuestionario sobre el
alumnos que | texto “Las | texto “LaViruela”.
conformaron la | Hormigas'.
muestra.

Entrevista al director de la escuela

Encuesta aplicada al docente

Escenario: Escuelas rurales de Tlaxcala ubicadas en niveles de logro alto y bajo en comprension lectora.
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4.5. Materiales e instrumentos de evaluaciéon
a) PARA LOSALUMNOS:

1) Pruebas de lectura: Cada una de las tres lecturas empleadas en el presente estudio

(“La Diabetes”, “Las Hormigas” y “La Viruela”) cont6 con un cuestionario de preguntas. El
cuestionario del texto “La Diabetes” (ANEXO 3) constd de 13 preguntas cada una con cuatro
opciones de respuesta. El cuestionario del texto “Las Hormigas” (ANEXO 4) tuvo 11
preguntas cada una con cuatro opciones de repuesta. Finalmente, el cuestionario de “La
Viruela” (ANEXO 5) constd de 9 preguntas cada una con cuatro opciones de respuesta. Las
preguntas y respuestas de estos tres cuestionarios se elaboraron con los lineamientos de la
teoria de Van Dijk y Kintsch (1983) y las habilidades de comprension lectora propuestas por
el INEE (2003a; ver cap.2 del presente trabajo).

b) PARA LOS PROFESORES:

2) Cuestionario para los profesores. Al final de las sesiones de “la actividad con

sentido” se aplicd un cuestionario de preguntas abiertas y de alternativas fijas (Dieterich,
1999) a cada uno de los profesores participantes. Los propoésitos fueron conocer de los
profesores: 1) datos sociodemograficos, 2) el tipo de estrategias (estrategias de discurso,
andamiaje, etc.) que consideraban ellos empleaban al momento de trabajar comprension

lectora en el saldn de clase y 3) las bases de su formacién docente (ANEXO 6).

c) PARA EL ANALISISDEL DISCURSO EN EL AULA:

3) Observaciones etnogréficas. Se llevaron a cabo registros que incorporaron las

experiencias y testimonios del investigador. Siguiendo a Martinez (1998), se anoto al final de
cada sesion cuales fueron las impresiones sobre el trabajo de los profesores, el tiempo que
abarcd cada una de las pruebas aplicadas, etc. (ANEXO 7).

4) Instrumentos de lectura: Los textos empleados en este estudio tuvieron la misma

estructura que los textos expositivos empleados por el INEE en las aplicaciones nacionales
en comprension lectora. En este sentido, se decidio trabajar con texto expositivo por ser la

estructura textual predominante en los textos académicos, desde los ciclos finales de la
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educacién basica hasta la educacion universitaria. Ademas, son textos que exigen mayor
esfuerzo cognitivo (por ejemplo, méas procesos de atencidén y mayor tiempo de lectura en las
frases) y un nivel reflexivo alto y controlado al momento de hacer inferencias sobre la
informacion (Diaz Barriga y Hernandez, 2002) que presentan. Estos textos tuvieron la
finalidad en el presente trabajo de ser un medio para promover el discurso didactico entre los
profesores de 5to. grado de primaria y sus alumnos al ser utilizados durante la “actividad con
sentido”. Cada lectura que se empleo en este trabajo contd con un cuestionario de preguntas
que fue contestado Unicamente por los alumnos con fines evaluativos. Los tres textos de

lectura se describen a continuacion:

i. “LaDiabetes’: Es un multitexto. Estd conformado por tres textos. Un

texto informativo, una nota enciclopédica y un anuncio de radio. Este texto se
aplico como evaluacion inicial de comprension lectora de los alumnos
involucrados en el estudio (ANEXO 3).

ii. “LasHormigas’: Es un multitexto. Estd conformado por tres textos.

Un texto informativo, una nota enciclopédica y un testimonio. Este texto fue
trabajado por parte del profesor con sus alumnos en la segunda parte de la

primera sesion de “la actividad con sentido” (ANEXO 4).

iii. “ LaViruga’: Es un solo texto de trama informativa. Este texto fue

trabajado por parte del profesor con sus alumnos en la primera parte de la

segunda sesion de “la actividad con sentido” (ANEXO 5).

5) Videograbaciones de las sesiones. Las videograbaciones se llevaron a cabo con una
camara digital HANDYCAM SONY durante las sesiones 1b, 2a y 2b de “la actividad con

sentido”. Las videograbaciones se efectuaron en los salones de clase de las respectivas

escuelas. Estas se enfocaron al trabajo desempefiado por el profesor en relacion con sus
alumnos. Esto es, cada uno de las videograbaciones que revelaron interaccion discursiva
entre profesor y alumnos fueron transcritas para recuperar toda la informacion que cada

participante enuncio durante las sesiones, asi como sus respectivas caracteristicas no verbales
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(Rojas-Drummond, 1998). En total se obtuvieron 24 videograbaciones (3 lecturas por
profesor) transcritas de las cuales s6lo se emplearon las 16 correspondientes a las lecturas
“Las Hormigas” y “La Viruela”. La finalidad fue identificar las caracteristicas propias de
dicha interaccion basada en el discurso didactico de los profesores. En el salon respectivo

solo se encontraban: el investigador, un auxiliar operativo, el profesor y los alumnos.

6) Entrevista de percepcién: Entrevistas de tipo semiestructurada (Dieterich, 1999) que

consistieron en una conversacion semiformal entre investigador e informante, en este caso
por parte del director de las escuelas rurales incluidas en la muestra. En ellas se trat6 el tema

relacionado con el funcionamiento académico y administrativo de la escuela (ANEXO 8).

4.6. Procedimiento

Esta investigacion concibe al profesor como un factor importante, tan importante como para
contribuir en la designacién de los niveles de logro en comprensién lectora de los alumnos evaluados
por el INEE (ciclo 2002-2003). Dicha aseveracion no pretende ignorar que el proceso de ensefianza-
aprendizaje es multifactorial pero si de rescatar la importancia de la labor docente. Para ello, se
decidié trabajar en el estado (Tlaxcala) que obtuvo el primer lugar en 5to. grado de primaria en el
estrato rural a nivel nacional en el afio 2003 para comparar la calidad del discurso de los profesores
que laboraron en escuelas que obtuvieron diferentes niveles de logro en lectura. Para tal fin se

propuso el siguiente procedimiento:

1) ETAPA PRELIMINAR: “SELECCION DE LA MUESTRA”

Durante esta etapa se trabajo con los resultados cuantitativos que el INEE obtuvo en el 2003
sobre comprension lectora. Los resultados de interés que publicO esta institucion fueron: 1)
definicion de habilidades y 2) definicién de nivel de logro por entidad, escuela y estrato. Estos
indicadores permitieron seleccionar las escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala con niveles
de logro alto y bajo en comprension lectora. Las escuelas elegidas fueron los escenarios en los que se
trabajo “la actividad con sentido” propuesta en la presente investigacion. La muestra estuvo
constituida por ocho profesores de 5to. grado de primaria y sus respectivos alumnos de las escuelas
primarias rurales seleccionadas. Para tal efecto, se labord en dos escuelas de nivel de logro alto
(cuatro profesores) y tres de nivel de logro bajo en comprensidon lectora (cuatro profesores).
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2) PRIMERA ETAPA: “PREPARACION DE LA ACTIVIDAD CON
SENTIDO”

Se realizd un trabajo in situ o de campo como forma metodologica para dar respuesta a las
inquietudes de la presente investigacion. Esto es, se observé directamente el trabajo de los profesores
en comprension lectora con la poblacion de alumnos de las escuelas seleccionadas que fueron
evaluadas por el INEE en el 2002-2003. Para ello, se disefié una “actividad con sentido” que fue
implantada en cada una de las escuelas incluidas en la muestra. Se decidié nombrar “actividad con
sentido” al trabajo de campo que se realizd en los grupos de 5to. grado de primaria de las escuelas
rurales de Tlaxcala.

Esta actividad constd de dos sesiones conformadas por cuatro actividades cada una (1a, 1b, 2a'y
2b). Cada sesion fue equivalente a un dia de escuela con horario de 8 a 13 hrs. Es importante hacer
notar que “la actividad con sentido” fue realizada por parte del profesor con los mismos lineamientos
tanto en las escuelas con nivel de logro alto como bajo.

La actividad fue piloteada antes de implantarse en los escenarios de escuelas rurales del estado
de Tlaxcala. La fase de piloteo permitié conocer el tiempo requerido para la resolucion de cada
prueba asi como algunos detalles perfectibles tanto de la lectura, del cuestionario como del formato
mismo. Esta fase no fue grabada, ya que la intencion fue, Gnicamente, tener un mayor conocimiento
de los textos dentro de un ambiente educativo y una nocion mas clara del andlisis posterior de los

resultados de la presente investigacion.

3) SEGUNDA ETAPA: “REALIZACION DE LA INVESTIGACION”

“La actividad con sentido” abarcO dos sesiones, las cuales estuvieron conformadas por dos
actividades cada una. Es importante mencionar que se decidié que fueran dos sesiones para: 1) evitar
que el discurso didactico (estructura de la clase, estrategias pedagdgicas y discursivas) dado
dependiera de la informacion o contenido del texto y 2) particularizar la calidad de este discurso con
el uso del texto expositivo y entonces, analizarlo con mayor sutileza. A continuacion se

esquematizan las actividades y en seguida, se detalla cada sesion:
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Tabla 4.7. Actividad con sentido

Sesién 1a Sesion 1b Sesion 2a Sesion 2b
1) Evaluacion inicial | 1) Clase impartida | 1) Clase impartida por el | 1) Clase impartida
con el texto de “La|por el profesor | profesor trabajando el |por el  profesor
Diabetes’. trabajando el texto de | texto de “La Viruela”. trabajando el texto de
“LasHormigas’. “LaDiabetes’.
2) Obtencion de las|2) Los alumnos | 2) Los alumnos
calificaciones contestaron el | contestaron el
escolares de los | cuestionario sobre el | cuestionario sobre el
alumnos que | texto “Las | texto “LaViruela”.
conformaron la | Hormigas'.
muestra.
Entrevista al director de la escuela Encuesta aplicada al docente

Durante la primera actividad de la primera sesion (1a) se resolvid una evaluacion inicial en el
grupo de 5to. grado de primaria de las escuelas seleccionadas con niveles de logro alto y bajo para
conocer el nivel en comprension lectora con los mismos lineamientos que utilizd el INEE en las
aplicaciones nacionales a gran escala. La intencion fue hacer una valoracion previa al comienzo de la
investigacion para conocer el nivel de aprovechamiento en comprension lectora de los alumnos de
5to. grado y, de esta forma corroborar que efectivamente existian diferencias entre ambos grupos.
Esta evaluacion consistio en la aplicacion de una prueba de comprensién lectora conformada por un
texto titulado “La Diabetes’ con sus respectivas trece preguntas. Tanto la lectura como las
preguntas mantuvieron una estructura muy similar a la empleada en las pruebas de dicha area
aplicadas por el INEE.

A lo largo de la segunda actividad de la primera sesion (1b), el profesor del grupo de 5to. grado
de cada escuela trabajé con todo su grupo un texto titulado “LasHormigas’ (multitexto: expositivo:
informativo, nota enciclopédica y narrativo), que mantuvo la misma estructura que los multitextos
empleados por el INEE. La lectura fue entregada al profesor un dia antes de que impartiera la clase.
Esto se hizo con la intencion de que se familiarizara con el material, lo organizara y planeara su
clase como solia hacerlo al trabajar lectura. La clase que imparti6 el profesor al trabajar dicho texto
fue grabada y el material con el que contd fue la lectura para cada alumno. La consigna de trabajo
que recibio fue la siguiente: “ Trabaje la siguiente lectura con su grupo de la forma en como usted

habitualmente lo hace”. Al finalizar este trabajo los alumnos contestaron una serie de doce
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preguntas relacionadas con el texto trabajado por parte del profesor, el cual pudieron consultar al
momento de responder las preguntas del cuestionario.

Como primera actividad de la segunda sesion (2a), el profesor o profesora del grupo de 5to.
grado de cada escuela trabajo con los mismos lineamientos que durante la segunda actividad de la
sesién anterior pero con una lectura distinta. Esta lectura se titulé “La Viruela”, la cual mantuvo la
misma estructura de los textos expositivos-informativos que trabajo el INEE. El cuestionario que se
aplico al término de la misma constd de nueve preguntas y para resolverlo, los alumnos pudieron
consultar el texto trabajado por el profesor.

Es importante mencionar que la instruccién dada en las dos sesiones anteriores (1b y 2a) tuvo la
intencién de fomentar el proceso de ensefianza llamado “cognicion situada”, mismo que se encuentra
abalado en los Planes y Programas de Estudio de la SEP (1993, 2000) a través del Enfoque
Comunicativo Funcional. Este enfoque, en si, pretende que el proceso de ensefianza se oriente a
aculturar a los estudiantes por medio de précticas auténticas (cotidianas, significativas y relevantes
en su cultura), apoyadas en las ideas de la corriente sociocultural vygotskyana. En especial, se planta
la provision de un andamiaje por parte del profesor (experto) hacia el alumno (novato). Esto se
traduce en una negociacion mutua de significados (Erickson, 1984; citado en Diaz Barriga y
Hernandez, 2002). Las actividades de estas dos sesiones fomentaron que el trabajo del profesor fuera
de la manera més auténtica posible.

A lo largo de la segunda actividad de la segunda sesion (2b), el profesor trabajo el texto de “La
Diabetes’. Este texto fue empleado para la evaluacion inicial (sesion 1a), por lo que los alumnos
estuvieron familiarizados con el contenido propio de la lectura. El profesor trabajo esta lectura con
los mismos lineamientos que las lecturas anteriores (“Las Hormigas y “La Viruela”). Sin embargo,
cont6 con la ventaja del conocimiento adquirido por los alumnos tanto en la lectura del texto como
en la resolucion del cuestionario. Por lo tanto, la consigna de trabajo fue la siguiente: “ Trabaje la
siguiente lectura con su grupo de la forma en como usted habitualmente lo hace, tratando de
enfatizar aquellos contenidos que considere fueron dificiles de aprender por parte de sus alumnos
en la primera lectura de este texto” . Es importante dejar en claro que la finalidad de esta actividad
fue anicamente que el profesor o profesora reforzara y aclarara los conocimientos adquiridos durante

la lectura de dicho texto. Por lo mismo, no hubo analisis posterior de dichos resultados.
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Por dltimo, es importante hacer notar que la duracion para las sesiones 1b, 2a y 2b fue de
aproximadamente cuarenta minutos. Este tiempo contemplé el trabajo por parte del profesor y la
resolucion del cuestionario propio de cada lectura.

Como actividades complementarias, se recabaron datos sobre los docentes y el director. La
sesion permanente de levantamiento de datos consistio en realizar entrevistas y encuestas a los
miembros de la comunidad escolar, directivos y profesores de 5to. grado de la muestra. Esto se
realizd con el objetivo de conocer cuél fue la percepcion que tenian sobre la escuela en la que
laboraban, asi como datos que indicaran la linea de formacién de ambos y el tipo de apoyos que
recibian. Por ejemplo, se pretendia conocer: si sabian el nivel de aprovechamiento alto/bajo en el que
se encontraba su escuela, su percepcion del funcionamiento académico y administrativo de la
escuela, ademas, la linea de formacion académica tanto del profesor como del director e informacion
que permitio conocer el estado actual en relacion con apoyos econdmicos, académicos y alimenticios
que recibian como escuela.

En el siguiente capitulo se describe la manera en como fueron analizados los datos emergentes

de este procedimiento en funcion de los objetivos planteados para esta investigacion.
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Capitulo 5: RESULTADOS

5.1. Analisis de datos

Este apartado tiene €l objetivo de explicitar las distintas formas en como se dio respuesta a los
objetivos y preguntas de investigacion del presente trabgjo de tesis. Para ello, se efectud tanto un
andlisis cuantitativo como cualitativo. En una primera fase, se realizd el andlisis cuantitativo y en
una segunda fase, se efectud el andlisis cualitativo. Sin embargo, por seguir lailacion e importancia
de los objetivos expuestos en |a presente investigacion |os datos cuantitativos se reportan después del

andlisis cualitativo. De esta misma manera se presentan |os resultados en el siguiente apartado.

5.1.1. Analisis de datos cualitativos

1) Para dar respuesta a primero y segundo objetivos, en el sentido de anadlizar |as caracteristicas
en relacién al discurso didactico de los profesores de 5to. grado que laboran en escuelas primarias
rurales del estado de Tlaxcala cuando trabajan lectura en € aula, se construyé una propuesta
integral-metodol 6gica sobre como andizar la calidad de este discurso a partir de tres niveles
fundamentales de la labor docente: @) su estructura general de clase 0 macroestructura, b) las
estrategias pedagogicas que emplean y, c) las estrategias discursivas en que basan su labor cuando
trabajan lectura. La manera en cdmo se obtuvieron las categorias a posteriori por nivel de andisis se
explicaen el siguiente apartado.

Después de la clara definicion de la propuesta de aproximacion sociocultural en términos de sus
tres niveles de andlisis, se obtuvo el corpus general por profesor asi como las frecuencias absolutas
de cada uno de los ocho profesores en relacion a cada categoria por componente de andlisis (andlisis
macroestructural, pedagdgico y discursivo). Esto quiere decir que se cuantifico la ocurrencia de las
estrategias por tipo de estructura, por cada rubro o apartado de las estrategias pedagogicas, por
estrategia pedagdgica o discursiva, por lecturay por profesor. En este mismo sentido, se agruparon
las frecuencias de ambas lecturas obteniéndose un total indistinto y un gran total que no contemplé
el rubro de las estrategias pedagogicas, sino por €l contrario las unificd. Lo anterior, se realizo a
partir de las dos transcripciones por profesor relacionadas con los dos textos utilizados en “la

actividad con sentido”: “LasHormigas” y “LaViruela'.
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Esto en su conjunto permitio caracterizar lalabor de cada profesor en relacion ala calidad de su
discurso didactico cuando trabajé lectura. La propuesta se presenta en el apartado de Resultados.

2) Para poder identificar las diferencias en la calidad del discurso didactico entre profesores de
5to. grado de primaria que laboraron en escuelas primarias rurales de nivel de logro alto y bajo en
comprension lectora se compararon: En primer lugar, las estructuras de actividad de cada profesor
asi como €l tiempo designado al total de la secuencia didactica (por ambas lecturas). En segundo
lugar, el uso relativo (porcentajes de cada profesor) de las categorias pedagogicas y discursivas por
profesor analizadas en 1os mismos términos que en el inciso anterior. Esto se realizo con la finalidad
de hacer de |os resultados datos interpretables y comparables.

3) Para conocer si existio relacion entre €l nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bagjo), a
partir de la ubicacion que efectud € INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de
Tlaxcala seguin e rendimiento de sus alumnos en lectura, y los resultados encontrados, a raiz de esta
investigacion, sobre la calidad del discurso didactico de estos profesores, se cuantifico la ocurrencia
de las estrategias tanto pedagdgicas como discursivas por nivel de logro y se calcularon totales en
relacion a mismo. Esto se realiz6 después de haber establecido una secuencia prototipica de las
estructuras de actividad predominantes en los profesores por nivel de logro asi como e tiempo
promedio empleado.

5.1.2. Andlisis de datos cuantitativos

4) Para conocer si el desempefio de los alumnos de 5to. grado en las pruebas de lectura, las
cuales fueron aplicadas después del trabajo realizado por parte de sus respectivos profesores en “la
actividad con sentido”, y la calificacion promedio que obtuvieron en espafiol durante €l ciclo escolar
2003-2004 permitieron establecer diferencias (alto o bajo) entre la labor docente de los ocho
profesores a trabagjar lectura, se realizd una prueba estadistica ANOVA (andlisis de varianza
unidireccional) para ambos casos. En primer lugar, el objetivo del uso de esta prueba fue analizar s
los profesores diferian significativamente entre si en cuanto a sus medias en funcién de los puntajes
gue sus alumnos obtuvieron tanto en la prueba de “Las Hormigas’ como de “La Viruelad”
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2000). En segundo lugar, se realizo la misma prueba estadistica

paraanalizar si existian diferencias entre los profesores en funcién de las calificaciones en la materia
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de espariol que sus alumnos obtuvieron durante €l ciclo escolar 2003-2004 bajo sus propios criterios
de evaluacién y poder asi corroborar los grupos por profesores ubicados en escuelas con diferente
nivel de logro en comprension lectora. En tercer lugar, se realizd e mismo andlisis de varianza
unidireccional (Hernandez et al., 2000) pero con los puntajes obtenidos por parte de los alumnos en
lalectura de “La Diabetes’. Esto se efectud debido a que esta prueba tuvo la finalidad de evaluar €l
nivel de comprension lectora de los aumnos que conformaron la muestra a inicio de “la actividad
con sentido” de la misma manera en como lo hizo el INEE en |as evaluaciones de lectura durante el
ciclo 2002-2003. Lo anterior, aun cuando la realizacion de este tercer analisis no estaba contemplada

desde uninicio. Losandlisis se realizaron con € paguete estadistico SPSS.

5) Para conocer si existio relacion entre €l nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bagjo), a
partir de la ubicacion que efectud e INEE (2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de
Tlaxcala segin € rendimiento de sus alumnos en lectura, y las calificaciones de espafiol de los
alumnos de 5to. grado dadas por cada profesor de la muestra, ademés, con los resultados obtenidos
por los alumnos a momento de contestar los cuestionarios de lectura aplicados en la presente
investigacion, se utilizd € coeficiente de Spearman para establecer correlacion entre estos dos
puntajes (promedio por alumno en la materia de espafiol y puntaje obtenido en la evaluacion inicial).
Lo anterior, con lafinalidad de medir €l grado de relacion entre estas dos variables en este contexto

particular. Los andlisis se realizaron con el paquete estadistico SPSS.

120



5.2. Resultados

En este apartado, en primer lugar, se dan a conocer los resultados de corte cualitativo que de
forma integral dan respuesta a los cuatro objetivos principales y en segundo lugar, los resultados de
corte cuantitativo que cumplen con los dos objetivos secundarios descritos con anterioridad. Si bien
los objetivos se complementan, es preferible para su entendimiento la presentacion que en seguida se

hace de los mismos.

5.2.1. Andlisis cualitativo del discurso en el aula

Esta seccion da origen ala propuesta metodoldgica: analisis del discurso didactico que pretende
ser e medio por e cual se analice € discurso de los profesores que trabajan lectura en escuelas
primarias rurales del estado de Tlaxcala. Es una propuesta que parte de una aproximacion
sociocultural, formativa, contextuada, nuclear y periférica, por lo que esta conformada por tres
diferentes niveles de andlisis: andlisis macro estructural, estrategias pedagdgicas en la lectura y
estrategias discursivas en la lectura. Las categorias que caracterizaron a cada uno de estos niveles,
en un principio, se generaron por trabajos previamente realizados, |os cuales fueron expuestos en €l
primer capitulo. Estas categorias sirvieron como guiainicial para €l acercamiento a andlisis de los
datos. Sin embargo, la version fina de dichas categorias se transformé y adaptd a posteriori en
funcion de los datos observados en la presente investigacion.

Es importante mencionar que para la construccién de esta propuesta, en un primer momento, se
transcribieron las 16 sesiones (2 por cada profesor) de principio afin y en un segundo momento, se
identificaron tanto las estructuras de actividad como las estrategias pedagogicas y discursivas
empleadas por cada profesor. Estas categorias fueron depuradas y redefinidas hasta su formulacion
final. A continuacion se presenta un diagrama explicativo de la propuesta, en seguida la presentacion
detallada de la misma por cada categoria en funcién del nivel de andlisisy finalmente, |os resultados
encontrados por nivel. Ademas, se ofrece un apartado final que integra los resultados de los tres

andlisis.
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Actividades
anteriores a
la clase

Iniciodela
clase

Apoyo
individual

Cierre

Tabla 5.1. Propuesta metodol 6gica: analisis del discurso didactico

)

»

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

\

1) Estrategias para activar (o generar)
Conocimientos previos.

a. Orientacion de inicio de cada
actividad por parte del profesor.

b. Actividades focales generadoras de
informacién previa: lluviade ideas,
construccion de imégenesy conceptos
€on 0 sin apoyo visua.

c¢. Evaluacion diagnéstica durante la
generacion de conocimiento previo.

\

1) Estrategias para orientar y guiar a
los aprendices sobre aspectos
relevantes de los contenidos de
aprendizaje.

—

a. ¢Como selee el texto en & aula?

b. Intencién de la actividad.

c. Uso de sefializaciones por parte del
profesor al texto: en recuadro, parrafo o
todalalectura

d. Explicaciones por parte del
profesor.

2) Estrategias para promover €l enlace
entre los conocimientos previosy la
nueva informacion que seva a
aprender.

a. Actividades focales de la clase
principal que refuerzan la seméntica,
sintécticay pragméticadel texto.

b. Respuesta del profesor debido a una

l pregunta del alumno.
C. Supervisar la comprension.

f—————d

ESTRATEGIASDISCURSIVAS

v

a) Estrategias para responder a
lo que dicen los estudiantes a
partir del empleo dela
informacién enunciada por
ellos (establecer dialogos):

a.1l. Confirmaciones

a.2. Repeticiones

a.3. Refor mulaciones

a.4. Elaboraciones

b) Estrategias para describir
aspectosimportantes de la
experiencia compartida:

b.1. Recapitulaciones
reconstructivas

b.2. Exposicién l6gica
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5.2.1.1. Propuesta metodolégica: analisis del discurso didactico

1) Analisis macroestructural

Laidea central del andlisis macroestructural fue conocer una estructura o0 un corpus general de
cada una de las secuencias didéacticas de los ocho profesores que permitio visualizar globalmente la
organizacion y estructuracion de las actividades desarrolladas en cada secuencia, asi como su
dimensién temporal (ubicacién y duracion) y las funciones instruccionales que perseguian
(categorias estructurales). Para sistematizar dichas estructuras sirvié como guia €l trabgjo de Lemke
(1990) sobre las secuencias de accion alas que é denomina“ estructuras de actividad” .

Es conveniente mencionar que para el presente trabajo se analizaron las 16 transcripciones con la
finalidad de encuadrar €l trabajo de cada profesor en una estructura global. A las estructuras que
conformaron esa estructura global o corpus se les denominé de la misma forma como lo hizo Lemke
(op. cit.): estructuras de actividad. Sin embargo, en algunas de estas estructuras la forma en como se
les etiquetd y definié cambio diametralmente. Esto es debido a que las categorias que a continuacion
se muestran dependen directamente de |o encontrado a partir de los datos observados en la presente
tesis.

Tabla5.2. Andlisis macro estructural; Estructuras de actividad

Estructuras de Definiciéon

actividad
Actividades anteriores a la | Es el periodo previo a inicio formal de la clase durante el cual no se
clase requiere un foco dominante Unico de atencion para todos los
presentes, por 1o que pueden ocurrir encuentros profesor-alumno,
aumnos-alumnos de forma simultanea y sin ningan propdsito
predeterminado.
Inicio de la clase Es el periodo en el cua e maestro hace una 0 mas invitaciones a
iniciar en forma verbal o no verbal. Por lo general, es ratificado por
los alumnos. Esto crea un foco de atencion comin en e trabajo de la
clase.
Actividades generadoras de | Es € periodo durante el cual e profesor incorpora actividades
conocimiento previo previas alaclase principal. Esto es, antes de leer lalectura del texto.
Dichas actividades tienen la finalidad de generar o activar en los
aumnos conocimientos previos relacionados con e contenido
temético de lalecturaque sevaaleer.
Actividades de la clase | Es € periodo que inicia con la lectura de un texto. Durante este
principal tiempo se lee la lectura correspondiente. En seguida, € profesor
emplea diversas estrategias por medio de actividades focales para
facilitar la comprensién del texto. Esto es, orientar y guiar a los
alumnos sobre aspectos relevantes del texto, ayudarles a organizar la
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informacion nueva a aprender, a establecer enlaces entre los
conocimientos previos y la nueva informacion que proporciond la
lectura, etc.

Apoyo individual Es el periodo durante el cual el profesor dedica su atencion aaquel o
aquellos alumnos que presentan algun problema de aprendizgje
detectado. Como por gjemplo, no saber leer ni escribir. El profesor
trabgja la lectura de forma individual con dichos alumnos, mientras
el resto del grupo resuelve la evaluacion forma de la lectura
(cuestionario otorgado por € investigador).

Cierre Es el periodo posterior ala resolucion de la evaluacion formal de la
lectura (cuestionario otorgado por €l investigador) durante €l cual el
profesor retoma las preguntas de dicho instrumento con la finalidad
de conocer |as respuestas que dieron los alumnos.

2) Estrategias pedagogicas en la lectura

Para efectuar el andlisis de las estrategias pedagdgicas que cada uno de los profesores empled a
momento de trabajar comprension de lectura se obtuvieron categorias a partir del trabajo de los ocho
profesores en las dos lecturas designadas para “la actividad con sentido”: “Las Hormigas’ y “La
Viruela’. Para sistematizar dichas categorias se empled “la clasificacion de las estrategias de
ensefianza, segun el proceso cognitivo atendido” trabajado por Diaz Barriga y Hernandez (2002) y
trabajos previos de otros autores. Con este trabajo se construyd el “Sstema de Andlisis de
Estrategias Pedagogicas en la Lectura” gque permitio efectuar el andlisis pedagdgico.

El sistema antes mencionado contempl6 el contexto situado. Esto es, incorpord una serie de
habilidades y estrategias que mangjaron los profesores a momento de trabajar especificamente
comprension lectora. Para ello, se tomo en cuenta el trabajo realizado por € equipo de espariol del
INEE (2003a; Peon, et al., 2002) en relacion al proposito de las preguntas que cada profesor realizd
para supervisar la comprension de la lectura asignada. Este trabajo asu vez se basd en el modelo de
comprension lectora de Van Dijk y Kintsch (1983; ver capitulo 2). Ademas, este nivel de andlisis se
centro en dos de las estructuras de actividad predominantes en el trabajo de los ocho profesores
durante € andlisis macroestructural: actividades generadoras de conocimiento previo y actividades
delaclase principal.

A continuacion se presenta el “Sistema de Andlisis de Estrategias Pedagdgicas en la Lectura’,
empleado para €l andlisis de las estrategias pedagdgicas del trabajo docente. Es importante recal car
gue para construir laversion final se requirio de un arduo trabajo de integracién. Desde un principio
se contaron con los grandes rubros. 1) Estrategias para activar (0 generar) conocimientos

previos, 2) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices sobre aspectos relevantes de los
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contenidos de aprendizaje y, 3) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos

previosy la nueva informacion que se va a aprender. Sin embargo, la versatilidad y variabilidad

de estilos docentes hicieron de la agrupacion de las estrategias especificas y mas informativas una

labor complicada pero no por ello menos significativa para el presente trabajo, sino por el contrario,

de gran rigueza semidtica.

Tabla5.3. Sstema de Analisis de Estrategias Pedagogicas en la Lectura

ACTIVIDADES GENERADORASDE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

1) Estrategias para activar (0 generar) conocimientos previos.

a. Orientacion deinicio de
cada actividad por parte del
profesor.

b. Actividades focales
generadoras de informacion
previa: lluviade ideas,
construccion de imagenesy
conceptos con o Sin apoyo
visual.

c¢. Evaluacion diagnéstica
durante la generacién de
conocimiento previo.

c.1. Revision delas
actividades generadoras
de informacion previa.

c.2. Detectar
conocimiento previo
por medio de
secuencias IRF.

c.2.1. A partir de una pregunta se
generaunadiscusion guiada, en la
cual los alumnos son los que méas
intervienen. No se sigue el guion
del texto. Las preguntas son en
relacion:

c.2.1.1. Al tema

c.2.1.2. A experiencias
personales o informacion
adicional al tema

c.2.2 Las preguntas que enuncia el
profesor tienen que ver con
informacion declarativa: ¢qué?,
ceuanto?, ¢cudles?, ;donde?, etc.

c.3. Correccién de
errores.

c.3.1. El profesor pide que los
alumnos se autocorrijan al repetir la
pregunta o la palabra incorrecta,
parafrasear la pregunta o plantear
una nueva

c.3.2. El profesor detecta omision

de informacién en las respuestas y
pide precision otorgando pal abras

clave.
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ACTIVIDADESDE LA CLASE PRINCIPAL (CP)

1) Estrategias para orientar y guiar alos aprendices sobr e aspectos relevantes de los contenidos de

aprendizaje.

a ¢Coémo selee d texto en
e aula?

a.l. Lecturapor parte
del profesor.

a2. Lecturapor parte
delos alumnos.

a3. Lectura
compartida.

a.4. Lectura compartida
con preguntas
intercaladas del
profesor.

b. Intencién de la actividad.

b.1. El profesor explica
brevemente que se leerd
una lectura.

b.2. El profesor orienta
sobre la actividad a
desarrollar.

¢. Uso de sefializaciones
por parte del profesor a
texto: en recuadro, parrafo
o todala lectura

d. Explicaciones por parte
del profesor.

d.1. Sobre & contenido.

d.2. Sobre el contenido
anadiendo su
conocimiento propio u
otros recursos
explicativos
(analogias).

d.3. Sobre aspectos
linguiisticos.

d.4. Sobre fines
disciplinares.

2) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previosy la nueva informacion que seva a

aprender.

a. Actividades focalesdela
clase principal que
refuerzan la semantica,
sintacticay pragmética del
texto.

b. Respuesta del profesor
debido a una pregunta del
alumno.

b.1. El profesor
responde.

b.2. El profesor pide
que contesten los
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propios alumnos.

C. Supervisar la
comprension.

c.1. Revision delas
actividades focales de
laclase principal.

c.2. Detectar el nivel de
comprension por medio
de secuencias IRF.

c.2.1. A partir de una pregunta se
generaunadiscusion guiada, en la
cual los alumnos son los que méas
intervienen. No se sigue € guién
del texto. Las preguntas son en
relacion:

c.2.1.1. Al tema.

c.2.1.2. A experiencias
personales o informacion
adicional a tema.

c.2.2. Las preguntas se centran en
informacion explicitadel texto.

c.2.2.1.Nivel enunciado:
JQUé?, scuanto?, ¢cudles?,
cdénde?, etc.

c.2.2.2. Nivel 1éxico: conocer
el significado de alguna
palabra (referencia).

€.2.2.3. Nivel de aspectos
linglisticos del texto.

c.2.3. Las preguntas solicitan
informacion no presente pero
sugerida en € texto.

c.2.4. Las preguntas piden que se
integre lainformacion de todo
texto. Esto puede ser mediante:

c.2.4.1. Resimenes, folletos,
mapas conceptuales, cuadros
sindpticos, cuadro C-Q-A:
¢qué sé?, ¢qué quiero saber?,
¢qué aprendi? o exposiciones
de los aumnos.

c.2.4.2. La identificacion de
la idea principa y secundaria
de cada parafo o
enunciado tematico.

c.2.5. Las preguntas solicitan que
sevalore e texto en términos del
interés, veracidad y complejidad
del mismo.

c.3. Correccion de
errores.

¢.3.1. El profesor pide que los
alumnos se autocorrijan a repetir,
la pregunta o la palabra
incorrecta, parafrasear la pregunta
0 plantear una nueva.

¢.3.2. El profesor corrige dando la
respuesta a partir de que los
alumnos contestan mal.

¢.3.3. El profesor detecta omision
de informacion en las respuestas
y pide precision otorgando
palabras clave.
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¢.3.4. Por medio de relecturatotal
0 por parrafos con sentido.

c.4. El profesor
preguntaal término de
cadaactividad si hay
dudas.

Finalmente es necesario sefidlar que este sistema de andlisis incluye aquellas estrategias
pedagogicas reportadas en “el cuestionario para profesores’ como herramientas empleadas durante
la ensefianza y evaluacién de la comprensién lectora. Por lo mismo, a continuacion se adiciona un
cuadro descriptivo con dichas estrategias con la finalidad de corroborar que lo dicho (cuestionario
para profesores) y lo hecho (andlisis a partir del Sistema de Andlisis de Estrategias Pedagogicas en la
Lectura) por parte de |os profesores se muestra en sintonia a partir del presente sistema de andlisis.

Tabla 5.4. Descripcion de las estrategias pedagogicas
reportadas por |os profesores

Profesoras de escuelas altas Estrategias gue reportan emplear

Profesora #3 - Anticipacion y prediccion en base alos conocimientos
previos de los alumnos.

- Lecturaen voz alta.

- Lectura guiaday comentada.

- Organizacion de juegos.

- Elaboracién de restimenes, mapas conceptuales,
folletos, carteles, etc. con base en lalectura.

- BUsqueda de respuestas a preguntas dadas.

- Empleo de lluvia de ideas, conferencias por parte de los
alumnos, etcétera.

Profesora #4 - Prediccidn en base alos conocimientos previos de los
alumnos.

- Lectura guiada.

- Busqueda de respuestas a preguntas dadas.

- Aplicacion de cuestionarios posteriores alalectura

- Elaboraci6n de resiimenes con base en lalectura

Profesora #5 - Lectura comentada.
- Lecturaindividual.
- Blusqueda de respuestas a preguntas dadas.

Profesora #6 - Lectura comentada

- Lecturaindividual.

- Elaboracion de un resumen con base en la lectura.

- BUsqueda de respuestas a preguntas dadas.

- Aplicacién de cuestionarios posteriores alalectura.
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| Profesores de escuelas ba'las Estrategias que reeortan emelear |

Profesora #1 - Lecturaen voz alta

- Empleo delluviadeideas.

- Socializacion del tema.

- Blsqueda de respuestas a preguntas dadas.

Profesora #2 - Lecturaen voz ata.
- Hacer dibujos.
- Aplicacién de cuestionarios.

Profesor #7 - Lecturaindividual, por equiposy grupal.
- Busgueda de respuestas a preguntas dadas.

Profesora #8 - Lectura comentada.

- Aplicacion de cuestionarios posteriores alalectura
- Busgqueda de respuestas a preguntas dadas.

- Lecturaindividual.

- Organizacion de juegos.

3) Estrategias discursivas

Para € andlisis de las estrategias discursivas se utilizO como base el Sistema de Andlisis de
Estrategias Pedagdgicas en la Lectura en sus apartados. a) Estrategias para orientar y guiar a los
aprendices sobre aspectos relevantes de |os contenidos de aprendizaje y b) Estrategias para promover
el enlace entre los conocimientos previos y la nueva informacion. En e primer apartado
mencionado, se retomaron principalmente las estrategias de “explicaciones por parte del profesor”,
mientras que en e segundo apartado, las estrategias ubicadas dentro del rubro “supervisar la
comprension”. Esta parte especifica de las Estrategias pedagogicas se tomaron como base por
considerarlas marco contextual del discurso didéctico. A partir de cada una de estas estrategias se
clasificd de forma més precisa € tipo de estrategias de discurso que empled €l profesor cuando
trabajé lectura. Para dicha clasificacion se utilizaron las estrategias de discurso enunciadas por
Mercer (1997) y Lemke (1990) y que han sido fuertemente apoyadas y retomadas en otros trabajos
de especialistas en € andlisis del discurso (Sanchez et a., 1994, 1996; Diaz Barriga y Hernandez,
2002). Por lo tanto, la idea central fue encuadrar o contextualizar pedagogicamente a discurso y
seguido de ello identificar las estrategias de discurso precisas que empled el profesor.

Es importante mencionar que los autores de dicha clasificacion incorporaron, en primera
instancia, una serie de estrategias discursivas con la finalidad de obtener conocimiento relevante por

parte de los estudiantes: 1) Obtencion directa mediante preguntas, 2) Secuencias IRF, 3) Obtencion
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mediante pistas y, 4) Construccion conjunta. Este tipo de estrategias s bien son de carécter
discursivo fueron consideradas en el presente estudio como estrategias pedagogicas generales de
caracter discursivo, por lo que se identificaron y detallaron en el andlisis anterior (Sistema de
Andlisis de Estrategias Pedagdgicas en la Lectura), especificamente en los dos apartados
mencionados con anterioridad en esta seccion.

En este mismo sentido, dos tipos de estrategias discursivas propuestas por Mercer (op. cit.) no
fueron incluidos en el andlisis discursivo debido a la ausencia de los mismos durante las sesiones de
trabajo de los profesores. Las estrategias que no se contemplaron fueron: frases del tipo “Nosotros’ y
aclaraciones.

Finalmente, con las consideraciones anteriores se utilizaron dos de las clasificaciones de
estrategias que empled Mercer (1997) y Lemke (1990) en su trabajo sobre el discurso: 1) Estrategias
para responder a lo que dicen los estudiantes a partir del empleo de la informacion enunciada por
ellos (establecer didlogos): repeticiones, confirmaciones, reformulaciones y elaboraciones y, 2)
Estrategias para que los profesores describan aspectos importantes de la experiencia compartida:
recapitul aciones reconstructivas y exposicion logica.

A continuacién se presentan las estrategias discursivas modificadas y adaptadas a las

circunstancias del estudio.
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Tabla5.5. Estrategias discursivas'

a) Estrategias para responder a lo que dicen los estudiantes a partir del empleo de la informacion
enunciada por ellos (establecer dialogos):

a.1l. Confirmaciones

Sirven para destacar que lo que ha sido dicho por e alumno, desde € punto de
vista del docente, queda legitimado y se considera correcto. Por gjemplo, la frase
de un profesor “Si, es correcto”, “ Ok” , “ Muy bien” ,” Aja” , “ Exacto” , “ También” ,
0 siguiendo con otra pregunta como simbolo de aprobacién por parte del profesor,
etc. sobre larespuesta de un alumno. Se considera plausible que el profesor corrija
a un alumno sobre lo que respondié. Por g emplo, la frase de un profesor “ No”,
sobre la respuesta de un alumno.

a.2. Repeticiones

Permiten al profesor remarcar o que un alumno ha dicho correctamente, asi como
llamar la atencién de toda una clase sobre una respuesta 0 una observacion, que
segun el profesor tiene un significado relevante para 1o que sera aprendido. Por
gemplo, la frase de un profesor que repite textualmente lo que dijo € alumno
COMo respuesta.

a.3. Reformulaciones

Sirven para que €l profesor integre en una version revisada, ordenada y
reconstruida lo que uno o varios alumnos han dicho con la finalidad que quede
claro lo que habra de comprenderse y aprenderse. Por eemplo, € profesor
parafrasea |o que |os alumnos contestaron.

a.4. Elaboraciones

Permiten a profesor ampliar, extender o profundizar la opinion de algdn alumno, o
de varios cuyo punto de vista no ha quedado claro o que incluso se ha dicho de
forma confusa.

b) Estrategias para describir aspectos importantes de la experiencia compartida:

b.1. Recapitulaciones
reconstructivas

L os profesores rescriben la historia para encajar mejor 1os hechos dentro del marco
pedagdgico, incluyendo 1o que @ y los alumnos han hecho y dicho en ocasiones
anteriores. Las estrategias de recapitulacion ayudan a restablecer contextos
intersubjetivos y a mantener la continuidad debido a que ofrecen un contexto. Son
indicadores de la coherencia global (Sanchez et a., 1994).

b.2. Exposicion l6gica

Mondlogo por parte del profesor, en e cua se hace una serie de conexiones
| 6gi cas rel acionadas entre varios €l ementos tematicos y rel aciones semanticas.

A continuacién se presentan los resultados encontrados a partir del andlisis de dicha propuesta.

! Lo que aparece en cursivas dentro del cuadro “Estrategias discursivas’, especificamente en las definiciones por
estrategia, son adherencias a trabajo de los autores citados producto de la presente investigacion.
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5.2.1.2. Anélisis macroestructural

A continuacion se presentan los resultados del andlisis macroestructural sobre la labor de los
ocho docentes incluidos en la muestra. Para ello, se presentan tres secciones, de las cuales la primera
muestra la manera en cémo cada profesor estructurd sus sesiones por medio de tablas que revelan a
grandes rasgos, en primer lugar, las estructuras de actividad de los profesores que laboran en
escuelas de nivel de logro ato y en segundo lugar, de aquellos que laboran en escuelas de nivel de
logro bajo. Ademas, se detalla € tiempo designado a cada estructura de actividad y €l total del
tiempo dedicado por sesion para cada profesor. Lo anterior es informacién complementaria a los
siguientes apartados que son finamente los de mayor trascendencia en términos comparativos. En
este sentido, en la segunda secciéon se compara la forma de estructuracién entre los profesores de

escuelas altasy bajas. En unatercera seccion se integran los resultados descritos con anterioridad.

5.2.1.2.1. Trabajo individual

a) Descripcion de las estructuras de actividad de los profesores que laboran en escuelas ubicadas

en nivel de logro alto

Profesora #3

En la primera sesion dedicada al tema “Las Hormigas’, |a profesora #3 organizo6 cinco tipos de
actividad. Estas fueron: actividad preclase, inicio, actividades generadoras de conocimiento previo,
actividades de la clase principal y cierre. Cuando trabajé “La Viruela’, solo se enfoco a dos tipos de
actividad: actividades generadoras de conocimiento previo y actividades de la clase principal. En
ambas sesiones dedicd el mayor tiempo a actividades generadoras de conocimiento previo. Esto es,
introdujo un nuevo contenido tematico a partir de actividades dirigidas al conocimiento previo de los
alumnos y en seguida, a las actividades de la clase principal. El resto de las estructuras de actividad
gue aparecieron en la sesion de “Las Hormigas’ como: actividades anteriores a la clase, inicio y
cierre, las incluyo pero en tiempos extremadamente reducidos. Por |o anterior, se consider6 que los
tipos de actividad predominantes de la profesora #3 fueron actividades generadoras de conocimiento
previo y actividades de la clase principal. En este sentido, el tiempo promedio que dedicé para

trabajar lectura fue de 52min 30seg. A continuacion se presenta una tabla explicativa.
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Tabla 5.6. Estructuras de actividad de la profesora #3

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Actividades 3lseg | --mmmmmmmmmmem [ e
anteriores alaclase
2. Inicio R e D
3. Actividades 35min 1. Actividades 31min 14seg
generadoras de generadoras de
conocimiento conocimiento
previo previo
4. Actividadesdela | 15min30seg | 2. Actividadesdela [ 21min 46seg
clase principal clase principal
5. Cierre 30seg | mm-mmmmememememememee | emememememeeeeees
TOTAL por 53min TOTAL por 52min
SESION SESION
Profesora #4

En ambas sesiones, la profesora #4 organizo dos tipos de actividad: actividades generadoras de
conocimiento previo y actividades de la clase principal. Esto permitié identificar los dos tipos de
estructura de actividad caracteristicos de su préctica docente al trabajar lectura. ES importante hacer
notar la diferencia en el tiempo dedicado a cada actividad, ya que la clase principal recibié mayor
atencion que las actividades generadoras de conocimiento previo. En este sentido, € tiempo
promedio que dedico para trabgjar lectura fue de 53min 30seg. A continuacion se presenta una tabla
gue detalalo anterior.

Tabla5.7. Estructuras de actividad de la profesora #4

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Actividades 07min 28seg | 1. Actividades 08min
generadoras de generadoras de
conocimiento conocimiento
previo previo
2. Actividades de la 68min 2. Actividadesdela | 23min 06seg
clase principal clase principa
TOTAL por 75min TOTAL por 31min 06seg
SESION SESION
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Profesora #5

En la primera sesion dedicada a tema “Las Hormigas’, la profesora #5 organiz6 en cuatro tipos
de actividad €l trabgjo arealizar: actividades anteriores a la clase, inicio, actividades generadoras de
conocimiento previo y actividades de la clase principal. En €l caso de “La Virueld” se enfoct a tres
tipos de actividad: inicio, actividades generadoras de conocimiento previo y actividades de la clase
principal. En ambas sesiones la constante correspondié a las mismas estructuras de actividad
empleadas para la sesion de “La Virueld’. En este sentido, € tiempo promedio que dedico para
trabajar lectura fue de 27min 47seg, por 1o que el mayor tiempo fue destinado a las actividades de la
clase principa en ambos casos. Es importante hacer notar que la profesora #5 fungia como
coordinadora de eventos culturales en su escuela. Por o mismo, durante €l tiempo que se trabajé con
ella, tuvo asignadas dos actividades alternas a su jornada laboral. Esto interfirid con su insercion
completa en las actividades propuestas en la presente investigacion. Sin embargo, € andlisis del
discurso didactico de esta profesora fue con los mismos criterios que €l resto de los profesores. A

continuacion se presenta unatabla que ilustra lo antes descrito.

Tabla5.8. Estructuras de actividad de la profesora #5

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Actividades 2858y | mmmmmmmmmmemmeen | s
anteriores alaclase
2. 1nicio 05seg 1. Inicio 02seg
3. Actividades 07min 2. Actividades 02min
generadoras de generadoras de
conocimiento conocimiento
previo previo
4. Actividadesdela | 23min43seg | 3. Actividadesdela | 20min 07seg
clase principal clase principa
TOTAL por 31min 16seg TOTAL por 24min 07seg
SESION SESION

Profesor a #6
En ambas sesiones, la profesora #6 organizO su clase con actividades generadoras de
conocimiento previo y de la clase principal. Unicamente, en la sesion de “La Viruela’ introdujo de

forma muy breve un inicio como actividad. Al igual que la profesora#4 y #5 dedico mas tiempo a
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las actividades de la clase principal pero sin olvidar a inicio de cada sesion una actividad generadora
de conocimiento previo, que aungue fue breve, fue significativa. En este sentido, el tiempo promedio
gue dedico para trabagjar lectura fue de 38min 21seg. A continuacion se presenta una tabla que

explicalo anterior.

Tabla 5.9. Estructuras de actividad de la profesora #6

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
----------------------------------------- 1. Inicio 26seg
1. Actividades 13min 15seg | 2. Actividades 06min 35seg
generadoras de generadoras de
conocimiento conocimiento
previo previo
2. Actividadesdela | 34min25seg | 3. Actividadesdela | 21min 28seg
clase principal clase principa
TOTAL por 48min 12seg TOTAL por 28min 30seg
SESION SESION

b) Descripcion de las estructuras de actividad de los profesores que laboran en escuelas ubicadas

en nivel de logro bajo

Profesora #1

La profesora #1 distribuy6 en tres tipos de actividad la sesion de “Las Hormigas’: inicio,
actividades de la clase principal y cierre. En cuanto alasesion de“LaViruela’, 1o hizo en e mismo
sentido que la sesion anterior, solo que introdujo actividades generadoras de conocimiento previo.
Sin embargo, en ambas dedicd € mayor tiempo a las actividades de |a clase principal y después ala
actividad de cierre. A esta Ultima destind sblo la cuarta parte del tiempo designado a la actividad
principal, esto con la finalidad de redondear ideas. En este sentido, €l tiempo promedio que dedico

paratrabajar lectura fue de 43min 30seg. A continuacion se presenta una tabla explicativa.
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Tabla 5.10. Estructuras de actividad de la profesora #1

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Inicio Imin34seg | 1.Inicio 12seg
----------------------------------------- 2. Actividades 40seg
generadoras de
conocimiento
previo
2. Actividadesdela | 36min48seg | 3. Actividadesdela 25min
clase principa clase principa
3. Cierre 01min 38seg | 4. Cierre 14min 15seg
TOTAL por 41min TOTAL por 46min
SESION SESION
Profesora #2

En ambas sesiones, la profesora #2 organiz6 su clase con la siguiente estructura: inicio,
actividades de la clase principal y cierre. Por o mismo, se identifico que la estructura de actividad de
la clase de la profesora #2 const6 de los tres tipos de actividad antes mencionados. En este sentido, el
tiempo promedio que dedicd para trabgjar lectura fue de 30min 23seg, por lo que destind mayor
tiempo a la clase principa y después, a la actividad de cierre. A continuacion se presenta una tabla

queilustralo anterior.

Tabla5.11. Estructuras de actividad de |a profesora #2

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Inicio 06seg 1. Inicio 10seg
2. Actividades de la 27min 2. Actividades de la 13min
clase principa clase principa
3. Cierre 08min 04seg | 3. Cierre 11min 35seg
TOTAL por 36min TOTAL por 24min 45seg
SESION SESION

Profesor #7
El profesor #7 mantuvo una misma estructura de actividad en ambas sesiones. Su trabajo se

caracterizd por un inicio y una clase principal muy breve, esto en comparacién con €l resto de los
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profesores de este estudio. Sin embargo, fue notorio que dedicé més tiempo a las actividades de la
clase principal. En este sentido, €l tiempo promedio que empled para trabgjar lectura fue de 8min

55seg. A continuacion se presenta unatabla explicativa.

Tabla5.12. Estructuras de actividad del profesor #7

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Inicio 01min44seg | 1. Inicio 56seg
2. Actividadesdela | 06min 10seg | 2. Actividadesdela 10min
clase principal clase principal
TOTAL por 07min 54seg TOTAL por 10min 56seg
SESION SESION

Profesora #8

En la primera sesiéon dedicada al tema “Las Hormigas’, la profesora #8 organizo6 cuatro tipos de
actividad: actividades generadoras de conocimiento previo, inicio, actividades de la clase principa y
cierre. Cuando trabaj6 “La Viruela® siguio casi la misma estructura de actividad que en la primera
sesion, excepto porque no introdujo actividades generadoras de conocimiento previo. En ambas
sesiones, la profesora dedico € mayor tiempo a actividades de la clase principal y cierre. Por 1o
anterior, se considerd que sus tipos de actividad caracteristicos fueron: inicio, actividades de la clase
principal y cierre. Esta misma composicion estructural fue dada por la profesora#2. En este sentido,
el tiempo promedio que dedicd para trabajar lectura fue de 32min 15seg. A continuacion se presenta

unatabla que detalla lo anterior.

Tabla 5.13. Estructuras de actividad de |a profesora #8

LASHORMIGAS LA VIRUELA
Estructura de Tiempo Estructura de Tiempo
actividad dedicado actividad dedicado
1. Actividades Imin 07seg | --------=-mmmmmmmmmme | s
generadoras de
conocimiento
previo
2. Inicio 25seg 1. Inicio 01min 49seg
3. Actividadesdela | 11min51seg | 2. Actividadesdela [ 20min 17seg
clase principal clase principal
4. Cierre 25min 3. Cierre 1min 20seg
TOTAL por 40min TOTAL por 23min 30seg
SESION SESION
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5.2.1.2.2. Trabajo comparativo

El andlisis macroestructural permitié conocer las formas a partir de las cuales cada profesor,
independientemente de estar laborando en escuelas de nivel de logro bajo o ato, organizé la
estructura general de la clase. Lo anterior favorecio laidentificacion de patrones entre |os profesores
a partir de trabagjar lectura con dos textos expositivos. Esto es, se tomo en cuenta la organizacion de
las dos secuencias didacticas promovidas por las lecturas “Las Hormigas' y “La Virugld’. Esto para
sefidar la forma caracteristica de organizacion de cada profesor. ES necesario aclarar que estos
hallazgos fueron una aproximacion inicial a analisis de la practica educativa de los profesores del

presente estudio.

a) Profesores de escuelas altas

En e caso de las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro alto se identifico que la
profesora #3 distribuyd més el tiempo en un mayor nimero de estructuras claramente delimitadas
gue el resto. Por su parte, la profesora#5 |0 hizo en cuatro tipos de actividad, la profesora#4 en tres
y finamente, la profesora #6 con solo dos tipos de actividad. Sin embargo, cabe resaltar que ésta
dltima fue la Unica que mantuvo un mismo patrén de actividad durante las dos sesiones mientras €l
resto tuvo ligeras variaciones. Sin embargo, esto permitio sefialar que las cuatro profesoras ubicadas
en escuelas de nivel de logro ato tuvieron en comun dos actividades en relacion ala organizacion de
sus clases: actividades generadoras de conocimiento previo y actividades de la clase principal. Esto
demuestra una clara ocupacion por parte de las profesoras por incluir en su estructura de actividad la
posibilidad de activar conocimientos previos para promover el enlace con la nueva informacion a
aprender en la clase principal.

En cuestion de temporalidad, se otorgd € mayor tiempo a la clase principal, a excepcién de la
profesora #3 quien centrd su clase en las actividades generadoras de conocimiento previo pero sin
descuidar la clase principal. En este sentido, el tiempo promedio dedicado ala clase principal fue de
25min 34seg y alas actividades generadoras de conocimiento previo fue de 14min 18seg.

Otro aspecto importante fue que la mayoria de las profesoras incorporaron, por 10 menos, una
actividad focal de clase con su respectivarevision durante la clase principal. Es conveniente recordar
gue “asignacion de actividad” (Lemke, 1990) o “actividades focales’ (Diaz Barriga y Hernandez,
2002) son palabras sinonimicas con las cuales se designa en € presente trabajo a aquellas

actividades adicionales a las lecturas de “la actividad con sentido”. En este tenor, la profesora #3
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incorporé estas actividades de forma recurrente en ambas estructuras de actividad, mientras la
profesora #5 omitio este proceso en su trabajo, 1o que vislumbrd una menor dedicacion por parte de
la profesora en las sesiones de lectura. Dicho desempefio sera més claro en los andlisis posteriores.
Finalmente sefidlar que &l promedio en el cual oscil6 e tiempo dedicado al trabajo de lectura de
dichas profesoras fue de 42min 34seg. En este sentido, es conveniente resaltar, que la profesora #5

tuvo el menor promedio designado al trabajo de lectura.

b) Profesores de escuelas bajas

En el caso de los profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo se identificd que las
profesoras #1 y #8 distribuyeron el tiempo en un mayor nimero de estructuras de actividad, mientras
gue la profesora #2 lo hizo en tres estructuras y el profesor #1 sélo en dos. Sin embargo, estos dos
ultimos profesores fueron los Unicos que mantuvieron un mismo patron a lo largo de las dos
sesiones. El resto de los profesores tuvieron pequefias variantes. Por o anterior, se identifico que los
profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo tuvieron en comin dos tipos de actividad:
actividades de la clase principal y cierre. En este sentido cabe decir que los cuatro profesores le
otorgaron un tiempo promedio mayor a la clase principal seguido por la actividad de cierre. En €l
caso de la clase principal, su duracién oscilé en 18min 20seg y en €l caso ddl cierre, en 8min 25seg.
Es importante hacer notar que este promedio se beneficid por el tiempo mayUsculo que otorgd la
profesora #1 a dicha actividad, en comparacién con €l resto de los profesores ubicados en escuelas
de este nivel.

Por lo anterior cabe mencionar que la profesora #8 otorgd un tiempo muy similar a la clase
principal y alade cierre, mientras que €l profesor #7 omitid esta Gltima. En cuestion de asignaciéon y
revision de tareas, solo tres profesores incorporaron una asignacion variando en €l tipo de actividad
en la que se trabaj 0. Por ejemplo, la profesora #1 adicion6 una asignacion y revision de tarea en la
clase principal, la profesora #2 solo una asignacion de tarea en la clase principal y la profesora #8
hizo o respectivo en la actividad de cierre. Por su parte, el profesor #7 omitio este tipo de trabgjo.
Otro aspecto relevante fue la incorporacion de un “inicio” como estructura de actividad. Si bien no
fue llamativo debido a tiempo tan reducido gque se le otorgo, es interesante comentar que |os cuatro
profesores |o adicionaron como parte de su estructura.

Finalmente, el promedio en e cual oscil6 € tiempo dedicado al trabajo de lectura de dichos
profesores fue de 28min 04seg. A partir de estas observaciones es conveniente mencionar, que en
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funcién de la duraciéon y numero de estructuras de actividad asignadas por profesor se vislumbraron
dos trabajos muy diferenciados en profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo: e trabgjo
delaprofesora#1y el profesor #7.

5.2.1.2.3. El trabajo docente

Todos los profesores incluidos en la muestra, independientemente del nivel de logro de la
escuela en la que laboraron, tuvieron como estructura de actividad principal las actividades de la
clase principal. A diferencia de los de escuelas de nivel de logro bajo, las de alto tuvieron
preferencia por las actividades generadoras de conocimiento previo con las cuales promovieron y
activaron conocimiento previo, mientras los profesores de escuel as bajas incorporaron el cierre como
actividad. Esto lo hicieron con la finalidad de redondear ideas y presentar actividades preparatorias
paralasiguiente sesion.

Con respecto a tiempo designado a la clase principal la diferencia entre las de escuelas altas y
los de bagjas fue de 10min 14seg a favor de las de escuelas adtas. Sin embargo, es importante resaltar
gue la diferencia entre las clases principales de las de escuelas altas con respecto alos de bajas, con
excepcion de la profesora #6 que no o hizo y la profesora #1 de escuela baja que si 10 hizo, fue que
Unicamente las primeras incorporaron asignaciones de tarea y posteriormente las revisaron. Si bien
algunos profesores de escuelas bajas |0 hicieron, solamente se remitieron a asignar la tarea pero no a
su revision. Las asignaciones de tarea fueron elementos cruciales que fortalecieron el aprendizaje de
latemética en cuestion.

Otro aspecto importante fue el promedio del tiempo dedicado a las sesiones, ya que la diferencia
entre las profesoras de escuelas altas y de bajas fue de 14 minutos. Es interesante resaltar de nuevo
gue la profesora #1 de nivel bagjo favorecié el promedio del resto debido al tiempo dedicado a las
sesiones, mientras que la profesora #5 de escuela alta disminuy6 este promedio en el grupo de las
profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro ato. Para mayor claridad del andlisis
macroestructural y para ejemplificar 1o antes expuesto se presenta a continuacion una grafica sobre
la distribucion del tiempo por profesor y estructura de actividad. Esto con €l objetivo de describir €l

trabajo integral de cada profesor asi como una sesion prototipica por nivel de logro.
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Figura 5.1. Comparacion de los ocho profesores en relacion
a su macroestructura
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Finalmente cabe decir que € analisis anterior aportd un excelente cimiento paralarealizacion de
un estudio més profundo y detallado con €l objetivo de buscar diferenciasy similitudes de la labor
de los ocho profesores, especificamente, en dos estructuras de actividad: actividades generadoras de
conocimiento previo, sdlo para las profesoras de escuelas altas y actividades de la clase principal
para ambos (altos y bajos). Lo anterior, se realizé tomando en cuenta dos textos. “Las Hormigas' y
“LaVirueld® como el trabajo fundamental de la “actividad con sentido”. Es importante mencionar
gue en los andlisis posteriores de este trabajo no se incluyo la estructura de cierre para los profesores
de escuelas bajas debido a que dicha estructura, en general, incluyé el trabajo de los profesores sobre
el cuestionario que se les aplico a los alumnos por parte del investigador al término de cada trabajo
de lectura. Por lo mismo, no tuvo mucho sentido su andlisis en términos de practica docente

auténtica.

5.2.1.3. Estrategias pedagdgicas en la lectura

L os resultados sobre el andlisis de las estrategias pedagdgicas de los ocho profesores estuvieron
basados en el “Sistema de Andlisis de Estrategias Pedagdgicas en la Lectura’ (ver propuesta
metodologica). Para ello, se elaboraron tablas explicativas de las frecuencias absolutas y relativas
(porcentajes) que cada profesor empled durante “la actividad con sentido”. Las tablas alusivas a
frecuencias absolutas por carecer de fuerza interpretativa se incorporaron en el apartado de anexos
en apoyo alas tablas de porcentgjes que se analizaron en la presente seccion.

Este andlisis describe las dos estructuras de actividad reveladas durante e andlisis
macroestructural: actividades generadoras de conocimiento previo (GCP) y actividades de la clase
principal (CP). En este sentido, los resultados estan organizados en dos secciones, de las cuaes la
primera se subdivide a andlisis de cada una de las estructuras de actividad antes mencionadas. En la
primera seccion se realizo un andlisis comparativo entre |os profesores, segun los rubros generalesy
especificos que engloban a “ Sistema de Analisis de Estrategias Pedagdgicas en la Lectura’, esto a
respetar la estructura de actividad. Es importante mencionar que no se incorporé en este apartado €l
andlisis de las estrategias pedagdgicas de cada profesor, aun cuando se realizd, debido a que €l
trabajo individual se vislumbra de forma detallada cuando se presenta el analisis comparativo. En la
segunda seccion se agruparon los porcentajes obtenidos en ambas estructuras de actividad en los
grandes rubros pedagdgicos por profesor, lo que permitié una nocién amplia del desempefio
pedagdgico dey entre los profesores.
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5.2.1.3.1. Trabajo comparativo

En esta seccidon se presenta el trabajo de cada profesor en comparacion con e resto de los
profesores por estrategia pedagogicay por estructura de actividad. Esto es, se analiz6 el producto de
la suma del trabajo realizado en los dos textos: “Las Hormigas® y “La Viruela’ debido a que €l fin
de la investigacion fue el trabajo de cada profesor en relacion a la lectura 'y no de su desempefio
particular en cada texto. Ademas, se tomO en cuenta la estructura de actividad, las frecuencias
absolutas que obtuvo en cada estrategiay |os porcentgjes. Estos Ultimos revelaron € trabajo de cada
profesor en comparacion con los demés, |o cua no permitid subestimar o sobreestimar € trabgjo
realizado por cada uno de ellos. Aunado a lo anterior, se puso especial cuidado en concluir y
presentar por nivel de logro en funcion de cada estrategia pedagdgica particular a término del
andlisis comparativo. Para mayor detalle y claridad sobre |o que a continuacion se expone se sugiere
revisar las tablas de Frecuencias absolutas: Estrategias pedagdgicas en la lectura tanto durante las
Actividades generadoras de conocimiento previo (ANEXO 9) como Actividades de la clase
principal (ANEXO 10) y de Frecuencias relativas: Estrategias pedagogicas en la lectura tanto
durante las Actividades generadoras de conocimiento previo (ANEXO 11) como Actividades de la
clase principal (ANEXO 12).

1) Actividades generadoras de conocimiento previo (GCP)

A continuacion se presentan |os porcentajes obtenidos Unicamente por parte de las profesoras
ubicadas en escuelas de nivel de logro alto en la estructura de actividad dedicada a la generacion de
conocimiento previo. Esto es debido a que los profesores ubicados en nivel de logro bajo no
incorporaron dicha estructura de actividad como prioritaria en su quehacer docente (ver Analisis
macroestructural). Es importante mencionar que las estrategias pedagogicas que surgieron durante
esta estructura fueron muy parecidas a las de la estructura de actividad de la clase principal. Sin
embargo, las primeras fueron de caracter mas general.

Estas estrategias que emplearon |os profesores para activar 0 generar conocimientos previos se
dividieron en tres rubros. a) Orientacion de inicio de cada actividad por parte del profesor, b)
Actividades focales generadoras de informacion previa: lluvia de ideas, construccion de imagenes y
conceptos con 0 sin apoyo visual y, c) Evaluacion diagnéstica durante la generacion de

conocimiento previo.
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En relacion a primer rubro, la profesora que mas explicéd el desarrollo de actividades previas ala
lectura del texto fue la profesora #3 con un 64%, cuarenta y seis puntos porcentuales abajo se
encontro la profesora #4 (18%), seguida de la #6 (12%) y la#5 (6%). Es importante relacionar este
primer rubro con el segundo y la primera estrategia del tercer rubro.

En este sentido hubo variacion en € nimero de actividades que cada profesora incorporé a su
clase previamente a la lectura de los textos. Es importante mencionar que, sin excepcion, todas las
profesoras explicaron las actividades al menos en una ocasion. Por gjemplo, la profesora #3 realizo
la mayor cantidad de actividades focales generadoras de informacion previa (62%): las ocho las
explicé a menos una vez y tres de €ellas las reiteré en dos ocasiones. Por su parte, la profesora #4
incorpor6 dos actividades (15%), sdlo una de ellas la explico en dos ocasiones. Las dos profesoras
restantes (#5 y #6) trabagjaron una (8%) y dos (15%) actividades respectivamente, las cuales
explicaron sdlo en una ocasion. En relacion a la revision de las actividades generadoras de
informacién previa, la Unica profesora que realizd esta actividad, en solo 4 ocasiones de las 8
actividades que incorporo, fue la profesora #3. El resto de las profesoras no lo hicieron en ninguna
de las actividades. Para clarificar lo anterior se muestra la siguiente grafica. En esta gréfica se
giemplifican las frecuencias absolutas con € objetivo de establecer una interpretacion més sencilla

de dicho tridngulo de estrategias.

Figura 5.2. Actividades focal es generadoras de informacion previa
(GCP)
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Con respecto a tercer rubro, “Evaluacion diagnostica durante la generacién de conocimiento
previo”’, se generd una division de tres estrategias pedagdgicas. 1) Revisidén de las actividades
generadoras de informacion previa (analizada con anterioridad), 2) Detectar conocimiento previo por
medio de secuencias | RF enunciadas por el profesor y, 3) Correccién de errores.

Por un lado, cuando las profesoras tuvieron que “detectar conocimiento previo por medio de
secuencias IRF” 1o hicieron de dos maneras: @) A partir de una pregunta se genera una discusion
guiada, en lacual los alumnos son los que mésintervienen y, b) Con informacién declarativa.

En @ primer caso, se efectlio una segunda division en relacion al asunto a partir del cual se
generd ladiscusion guiada: @) Al temay b) Experiencias personales o informacién adicional a tema.
En ambos casos, la profesora que mas utilizd los dos asuntos conversacionales fue la profesora #3
(82.5% y 67% respectivamente). El resto de las profesoras figuraron con un porcentgje inferior a
10% en relacion al temay solo la profesora #6 (33%) 1o hizo de manera mas notoria que el resto con
respecto a experiencias personales. Por lo tanto, se puede decir que cuando se tratd de detectar
conocimiento previo por medio de secuencias | RF a partir de una discusion guiada, en general, fue la
profesora #3 quien destaco (80%) notablemente.

En el segundo caso, en el cual se enuncian preguntas con informacion declarativa, la tendencia
anterior fue la misma que la ocurrida con el uso de discusion guiada motivada por experiencias
personales o informacion adicional. La profesora #3 punteo con un 71%, seguida de la profesora #6
con un 24%. El resto figuré con porcentajes menores o iguales al 5%.

Finalmente, la profesora# 3 (78%) fue la que maés utiliz6 la evaluacion diagnostica por medio de
secuencias IRF, la profesora #6 10 hizo en un 15% y las dos profesoras restantes en menos o igual al

6%. Lo anterior puede visualizarse en la siguiente gréfica.
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Figura 5.3. Detectar conocimiento previo por medio de secuencias IRF
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Por otro lado, cuando las profesoras tuvieron que “corregir errores’ o hicieron de dos diferentes
formas. @) El profesor pide que los alumnos se autocorrijan a repetir la pregunta o la palabra
incorrecta, parafrasear la pregunta o plantear una nueva y, b) El profesor detecta omision de
informacion en las respuestas y pide precision otorgando palabras clave.

En ambas formas, sdlo dos profesoras tuvieron participacion: tanto la profesora #3 como la
profesora #6. En el caso de solicitar que los alumnos se autocorrigieran al repetirles la pegunta o la
palabra incorrecta, etc., la profesora#3 |o promovid en un 75%, mientras la profesora#6 en un 25%.
Cuando se detectd omision de informacion y solicitd precision en las respuestas al otorgar palabras
clave, la profesora #3 lo realizd en un 94%, mientras que la profesora #6 en un 6%. Por lo anterior,
la profesora con mayor participacion en el terreno de la correccidn de errores fue la profesora #3 con
un 91%, seguida, con un mucho menor porcentgje, por la profesora #6 (9%). Esto se puede observar

mejor en la siguiente gréfica.
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Figura5.4. Correccion de errores (GCP)
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En conclusién, la tendencia antes detallada sefial 6 que la profesora que méas puso en practica la
evaluacion diagnodstica fue la profesora #3 con € 82%. El resto de las profesoras la utilizaron en
porcentajes muy bajos: profesora #6 (13%), profesora #4 (4%) y profesora #5 (1%). A continuacion

se presenta una gréfica que ilustra los porcentgj es totales de esta estrategia.

Figura 5.5. Evaluacion diagnostica durante la generacion
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1.1) Resultados integradores: Actividades generadoras de conocimiento previo

En general, con respecto a uso de |as estrategias pedagdgicas durante la actividad generadora de
conocimiento previo, latendencia fue muy marcada. Los profesores ubicados en escuelas de nivel de
logro bajo no puntearon, lo que favorecié que las profesoras ubicadas en escuelas altas se
adjudicaran altos porcentgjes en esta estructura de actividad. Al interior del grupo de profesoras de
escuelas altas, también se manifestd una tendencia peculiar: La profesora #3 hizo uso frecuente de
las estrategias en esta estructura de actividad punteando con un 77%, seguida de la profesora #6 con
un bajo 13%, la profesora #4 (7%) y la profesora #5 (3%). ES importante mencionar, como ya se
hizo en los apartados anteriores, que la profesora#3 punted alto debido al uso altamente frecuente de
todas las estrategias en comparacion con sus compafieras. A continuacion se presenta una grafica

gue detalla el desempefio antes descrito.

Figura 5.6. Estrategias pedagogicas en la lectura:
Actividades generadoras de conocimiento previo
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Para mayor claridad, a continuacion se presenta latabla 5.14. Porcentajes globales. Estrategias

pedagdgicas en la lectura durante las Actividades generadoras de conocimiento previo.
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Tabla 5.14. Porcentajes globales: Estrategias pedagogicas en la
lectura durante las Actividades generadoras de conocimiento previo

ESTRATEGIASPEDAGOGICAS

ACTIVIDADES GENERADORASDE
CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

PROFESORES DE ESCUELASDE

NIVEL DE LOGRO BAJO

NIVEL DELOGROALTO

1) Estrategias para activar (generar) conocimientos previos.

a Orientacién de inicio de cada 0% 0% 0% 0% 64% 18% 6% 12%
actividad por parte del profesor.
b. Actividades generadoras de 0% 0% 0% 0% 62% 15% 8% 15%
informacion previa: lluvia de
ideas, construccidn de imagenesy
conceptos con 0 Sin apoyo visud.
c. Evaluacion diagndsticadurante f c.1. Revison de las 0% 0% 0% 0% 100% 0% 0% 0%
la generacién de conocimiento actividades generadoras de
previo. informacion previa
c.2. Detectar conocimiento 0% 0% 0% 0% 78% 6% 1% 15%
previo por medio de
secuencias |IRF enunciadas
por €l profesor.
c¢.3. Correccién de errores. 0% 0% 0% 0% 91% 0% 0% 9%
0% 0% 0% 0% 82% 4% 1% 13%
TOTALES GCP HIV|IH]VI[H]VIH] V H|IV|IH]VI[H|[V]H]V
Se integran todas |as Estrategias ~ Por Profesor 0% 0% 0% 0% 77% 7% 3% 13%
pedagbgicas. Por Nivel
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2) Actividades de la clase principal (CP)

L as estrategias pedagdgicas que emplearon |os profesores durante la clase principal se dividieron
en dos grandes rubros: @) Estrategias para orientar y guiar alos aprendices sobre aspectos relevantes
de los contenidos de aprendizaje y, b) Estrategias para promover e enlace entre los conocimientos
previosy la nueva informacion que se va a aprender.

En e primer gran rubro, se incorporaron tres estrategias pedagdgicas. 1) Intencion de la
actividad, 2) Uso de sefidizaciones por parte del profesor a texto: en recuadro, parrafo o toda la
lecturay, 3) Explicaciones por parte del profesor.

La primera, “Intencion de la actividad”, estuvo conformada por dos estrategias particulares: a) El
profesor explica brevemente que se leerd una lectura 'y, b) El profesor orienta sobre la actividad a
desarrollar. En € primer caso, todos los profesores explicaron antes de iniciada la lectura que se
leeria un texto. El segundo caso dependio fuertemente del nimero de actividades focales que
incorpor6 e profesor a la clase. Si bien en este apartado se analizan las tendencias generales, la
segunda estrategia pedagogica sera retomada més adelante para su andlisis. Lo anterior, con fines de
explicacion 16gica.

En este sentido, el profesor que mas promovio la explicacion y orientacion antes de iniciada una
actividad relacionada con lectura fue la profesora #4 con el 28%, seguida de |la profesora #3 (15%),
las profesoras #2, #8 'y #6 (12% c/u), la profesora#5 (9%) y con solo 6% tanto la profesora# 1 como

el profesor #7. A continuacion se presenta una gréfica explicativa

Figura5.7. Intencién de la actividad (CP)
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Llﬁ r;

Profesor 4 3 2,86 5 1,7
Porcentgje global * 28% 15% 12% 9% 6%

* Porcentaje que incluye €l uso de |a estrategia sefialada en la grafica anterior.

Por lo anterior, se puede decir que todos los profesores en mayor o menor porcentagje hicieron
alusion a dicha estrategia. En este sentido, al obtener el porcentaje por nivel de logro, € 64% de las
intenciones por parte de los profesores por explicar una actividad estuvieron dadas por las profesoras
ubicadas en escuelas de nivel de logro alto, a diferencia de un 36% por parte de los profesores
ubicados en escuelas de nivel de logro bajo. Sin embargo, los porcentges individuales no
permitieron corroborar una tendencia marcada a favor de las profesoras de escuelas altas.

La segunda de las estrategias de este rubro, “Uso de sefiaizaciones por parte del profesor al
texto: en recuadro, parrafo o toda lalectura’, permitid observar € apoyo explicativo que depositaron
los profesores en €l propio texto. De nuevo, la profesora #4 (42%) obtuvo el porcentgje méas ato con
unadiferencia de 17 puntos porcentual es con respecto alas profesoras #1 y #6 (15% c/u) y 15 puntos
porcentuales en comparacion con la profesora #8 (12%). El resto de los profesores figuraron con un
porcentaje menor a 10% o ausencia de la estrategia. A continuacion se muestra una grafica que

ilustralo anterior.

Figura 5.8. Uso de sefializaciones por parte del profesor al texto
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4|ﬁ r;

Pr ofesor 4 1,6 8 3,5 2,7
Porcentagje global* 42% 15% 12% 8% 0%

* Porcentaje que incluye el uso de la estrategia sefialada en la gréfica anterior.

Es destacable, que Unicamente seis de los ocho profesores emplearon el texto como apoyo para el
proceso de comprension de lectura, por gemplo, la profesora #4 se apoyo en € texto de forma
sistemética. Los dos profesores que omitieron tal uso estuvieron ubicados en escuelas de nivel de
logro bajo. Sin embargo, no hubo suficiente apoyo para diferenciar con respecto a dicha estrategia
por niveles de logro en lectura.

Latercera estrategia, “ Explicaciones por parte del profesor”, se dividio en cuatro diferentes tipos
de explicaciones relacionadas con: a) Contenido, b) Contenido pero afadiendo conocimiento previo
0 recursos explicativos como las analogias por parte del profesor, ¢) Explicaciones sobre aspectos
linglisticos y d) Aspectos de caracter disciplinar. De forma integral, la mayoria de las explicaciones
las otorgd la profesora #4 (27%), seguida de los profesores #3 y #1 (19% c/u) y € resto de los
profesores con menos del 10% en el uso de esta estrategia.

Profesor (TOTAL) 4 1,3 6 5 2,7,8
En orden decreciente* | 27% | 19% 9% 8% 6%

* Porcentaje que incluye el uso de la estrategia sefialada en €l parrafo anterior.

En relacion alos niveles de logro se obtuvo una tendencia mayoritaria en relacion a su uso en las
profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro alto (63%) sobre los de escuelas bajas (37%). Sin
embargo, €l trabajo provechoso de la profesora #1, que la ubicd en € segundo lugar del grupo, no
permitié concluir de forma contundente afavor de las profesoras de escuelas altas. A continuacion se

muestra una gréfica que detalla el porqué de estas tendencias.
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Figura 5.9. Explicaciones por parte del profesor
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Si bien la generalidad de esta estrategia da un bosquejo sobre la ubicacion de los profesores con
respecto a la estrategia general, cuando se analizé especificamente, se encontraron diversas
tendencias. Por un lado, las explicaciones sobre contenido se presentaron de forma mayoritaria en
los profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo, mientras que las explicaciones sobre
contenido afiadiendo conocimiento u otros aspectos explicativos (analogias) predominaron en las
profesoras de escuelas atas. Por otro lado, es destacable el alto porcentaje (92%) obtenido por parte
de la profesora #4 en términos de explicaciones sobre aspectos linguisticos, €l cual apenas figurd en
solo dos profesoras de escuelas dtas (profesoras #5 y #6 con 4% c/u). Lo mismo sucedi6 con la
profesora #3 (47%) en relacion a explicaciones con fines disciplinares. Sin embargo, esta Ultima
profesora no realizd explicaciones de ninguna otra indole. Este tipo de explicacion figuré en la
profesora #1 (23%) en casi la mitad del empleo de esta estrategia en comparacion con la profesora
#3. Sin embargo, la profesora#1 tuvo mayor variedad en sus explicaciones.

En e segundo y Ultimo gran rubro de esta estructura de actividad, “ Estrategias para promover el
enlace entre los conocimientos previos y la nueva informacion que se va a aprender”, estuvo

conformado por tres elementos pedagdgicos. 1) Actividades focales de la clase principal que
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refuerzan la semantica, sintactica y pragmatica del texto, 2) Respuesta del profesor debido a una
preguntadel alumno 'y, 3) Supervisar la comprension.

La primera de las estrategias, “Actividades focales...”, s bien se centré en contabilizar €l
numero de actividades que incorpord cada profesor ala clase después de leido el texto, se volvio una
estrategia prioritaria cuando se analiz6 en conjuncién con: el profesor orienta sobre la actividad a
desarrollar (Intencion de la actividad) y revision de las actividades focales de la clase principal
(Supervisar la comprension). Para una mejor comprension se presenta una grafica con las

frecuencias absolutas de dichas estrategias.

Figura 5.10. Actividades focales de la clase principal que refuerzan la semantica,
sintactica y pragmatica del texto (CP)
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En este sentido, se puede argumentar que los ocho profesores, independientemente del nivel de
logro de la escuela en la que laboraron y con excepcion del profesor # 7, incorporaron a su clase las
actividades focales o adicionales a las solicitadas para “la actividad con sentido”. Estos profesores
orientaron al menos en una de estas actividades a sus alumnos sobre lafinalidad y el desarrollo de la
misma, por o que solo tres profesores (#3, #4 y #6) revisaron al menos dos de ellas. Esto ultimo no
implicd, directamente, sistematicidad en el trabgjo: orientacion, desarrollo de la actividad y revision,

pero si una mayor presencia de estos elementos en las profesoras que laboraron en escuelas altas,
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con excepcion de la profesora #5. Por ejemplo, la profesora #1 incorpor6 € mayor numero de
actividades (4) pero no efectud ninguna de las dos orientaciones, mientras la profesora #4 incorporé
3 actividades, las explicd y las reviso por 1o menos en dos ocasiones cada una.

La segunda estrategia, “Respuesta del profesor a una pregunta del alumno”, se present6 en dos
vertientes: a) Cuando el profesor responde y, b) Cuando pide que contesten los propios alumnos. Es
importante mencionar que en muy pocas ocasiones |os alumnos efectuaron preguntas. Sin embargo,
del total de preguntas se suscitaron un mayor nimero de cuestionamientos por parte de los alumnos
de las profesoras de escuelas altas (67.5%) que con los profesores de escuelas bajas (32.5%). Este
ultimo porcentaje se sobrestimd debido a lo obtenido por la profesora #2 (27.5%) de forma
individual. Esto es debido a que los profesores que menos pauta dieron para las preguntas de los
alumnos fueron las profesoras #8, #1 (2.5% clu) y €l profesor #7 (0%). Esta tendencia se mantuvo
cuando se analiz6 la forma en como respondieron los profesores de forma especifica: 1as profesoras
#2 (30%) y #4 (37%) otorgaron en mayor cantidad la respuesta, mientras que las profesoras #3
(40%), #5 (30%) y #6 (10%) solicitaron alos alumnos que se contestaran ellos mismos. Lo anterior
por medio de parafrasear la pregunta, dar claves para su respuesta, etc. por parte de las profesoras.

En términos de nivel de logro, las profesoras de escuelas altas obtuvieron un 67.5% contra un
32.5% de los profesores de escuelas bgas. Sin embargo, la variabilidad en los porcentajes
individuales, de nuevo, no permitié concluir determinantemente a favor de agun grupo. A
continuacion se presenta una grafica que ilustra lo antes descrito.

Figura5.11. Respuesta del profesor debido a una pregunta del alumno (CP)

40%-
0 El profesor
04
35% responde
@ 30% -+ _
S & 25%-+
c > .
g = 20% - | El profesor pide
S © que contesten
i = 15%- los propios
10% - alumnos
5% O Porcentaje
0% rl_ﬂ global*

1 2 7 8 3 4 5 6
Profesores

* Porcentaje que incluye € uso de todas las estrategias sefialadas en esta gréfica.
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Aﬁ r;

Pr of esor 4,2 3 5 6 1,8 7
Porcentaje global* | 27.5% | 20% 15% 5% 25% | 0%

* Porcentaje que incluye el uso de todas las estrategias sefialadas en la grafica anterior.

La tercera estrategia de esta estructura de actividad, “Supervisar la comprension”, se dividio en
cuatro estrategias pedaglgicas particulares: 1) Revision de las actividades focales de la clase
principal (analizado con anterioridad), 2) Detectar el nivel de comprension por medio de secuencias
(IRF), 3) Correccion de erroresy, 4) El profesor pregunta al término de cada actividad si hay dudas.

La segunda estrategia particular tuvo el objetivo de detectar €l nivel de comprensiéon por medio
de secuencias IRF. Sin embargo, dichas preguntas manifestaron cinco diferentes habilidades en los
procesos cognoscitivos que generaron. Por o mismo, se analizaron por separado de la siguiente
forma: 1) Cuando se genera una discusion guiada, 2) Preguntas centradas en informacion explicita
del texto, 3) Informacion no presente pero sugerida en €l texto, 4) Integracion de la informacion del
textoy, 5) Valoracion del texto en términos del interés, veracidad y complejidad del texto.

De forma integral, sdlo dos profesores tuvieron una baja actuacion en relacion con esta
estrategia: la profesora #2 y € profesor #7. Lo contrario sucedié con €l resto de las profesoras
quienes hicieron de esta estrategia una columna vertebral para su trabajo de lectura en términos
pedagdgicos. En este sentido, los dos porcentajes més altos fueron obtenidos por las profesoras de
escuelas bajas: |a profesora #1 (24%) y la profesora #8 (20%). En seguida, las cuatro profesoras de
escuelas altas. Los porcentgjes altos que obtuvieron las dos profesoras antes mencionadas se
debieron a sus altos puntajes en cas todos |os elementos contemplados en esta estrategia. Lo anterior
con excepcion de las preguntas de “integracion de la informacion del texto” en las cuaes, la
profesora #1 (17.5%) disminuyd ligeramente su porcentaje en comparacion con e resto y la
profesora #8 definitivamente no figuré (2.5%). Ademés, de haber obtenido, esta dltima, un

porcentgje bajo (7%) en las preguntas que solicitaban informacién no presente pero sugerida en €l

texto. =y

Pr of esor 1 8 4 3 5 6 2 7
Porcentaje global* 24% | 20% | 17% | 12% | 11% | 8% 6% | 2%

* Porcentaje que incluye € uso de la estrategia sefialada en el parrafo anterior.
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En términos del nivel de logro, €l grupo de los profesores de escuelas bajas obtuvo el 52% en
comparacion con un 48% por parte del grupo de las profesoras de escuelas atas en el uso de esta
estrategia. Sin embargo, €l trabajo disminuido de la profesora#2 y del profesor #7 de escuelas bajas
con respecto a resto no permitié concluir contundentemente o anterior.

Para un mejor panorama del desempefio de los profesores en esta estrategia y en esta estructura
de actividad se presentan las siguientes gréaficas por elemento.

1) A partir de una pregunta se genera una discusion guiada, en la cual 1os alumnos son los que mas
intervienen. No se sigue el guion del texto. Las preguntas son en relacion al tema y a experiencias
personales o informacién adicional al tema.

El total de preguntas realizado con esta finalidad fue de 72. La profesora que en mayor medida
formul 6 preguntas que dieron pauta a una discusién guiada fue la profesora #8 (31%), seguida por la
profesora #1 (22%). La profesora #2 (8%) y las cuatro profesoras ubicadas en escuelas altas (entre
6% y 15% c/u) emplearon dichas preguntas pero no con tanta regularidad. Por su parte, €l profesor
#7 ni siquiera lo contempld. De forma mas precisa hubo un uso frecuente de esta estrategia en
relacion al tema por parte de las siete profesoras indistintamente de la ubicacién en nivel de logro de
la escuela a la que pertenecian. Lo anterior, mucho mas sefidlado en las profesoras #1 y #8 en
relacion a experiencias personales o informacion adicional a tema. A continuacion se muestra una
gréficaqueilustralo anterior.

Figura5.12. Discusion guiada (CP)
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* Porcentaje que incluye el uso de todas las estrategias sefialadas en esta gréfica.
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2) Las preguntas se centran en informacion explicita del texto. Esta finalidad se divide en tres
elementos. a) Nivel enunciado: ¢qué?, ¢cuanto?, ¢cuales?, ¢donde?, etc., b) Nivel Iéxico con €l
objetivo de conocer €l significado de alguna palabra (referencia) y, ) Nivel de aspectos linguisticos
del texto.

El total de preguntas realizado con esta finalidad fue de 92. En este sentido, el mayor uso de este
tipo de preguntas en sus tres modalidades, de nuevo, se vio favorecido en el trabgjo de la profesora
#1 (24%) y #8 (21%). El resto de los profesores lo utilizaron entre un 5% y 12% cada uno. En
relacion a nivel enunciado, los ocho profesores emplearon frecuentemente este tipo de preguntas
destacando las dos profesoras antes mencionadas. Con respecto a nivel 1éxico, el uso de este tipo de
preguntas solo fue preponderante en las profesoras ya sefidladas. Finalmente sefidar €l uso Unico y
sistematico de la profesora #4 (100%) en relacion al nivel linguistico. Este dato estuvo fuertemente
relacionado con € tipo de actividades focales que la profesora utilizé antes y después de lalectura de
los textos, 1o que permite concluir que fue una profesora que encamind la comprension lectora al

estudio linguistico de lamisma. A continuacion se presenta una gréfica que ilustra lo antes descrito.

Figura 5.13. Informacion explicita del texto
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* Porcentaje que incluye el uso de todas las estrategias sefialadas en esta gréfica.
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3) Las preguntas solicitan informacion no presente pero sugerida en € texto.

El total de preguntas realizado con esta finalidad fue de 14. En este sentido, la profesora #1
(50%) hizo un mayor uso de este tipo de preguntas en comparacion con € resto. En seguida, la
profesora #3 (22%) que habia presentado porcentajes relativamente bajos en € resto de estas
estrategias. Por su parte, la profesora #8 disminuyd notoriamente. Lo anterior, la ubicé con un
mismo porcentagje que las profesoras #5 y #6 (7% c/u). El resto de los profesores de escuelas bajas
no figurod con esta estrategia. Es importante mencionar que la ocurrencia de | as preguntas disminuyo
de forma notable en los siguientes andlisis. Esto es, las preguntas gque promovieron informacién no
presente pero sugerida en el texto, integracién y valoracion fueron empleadas en mucho menor nivel
gue en los dos tipos de preguntas antes mencionados. A continuacion se muestra una gréfica que

detallalo anterior.

Figura 5.14. Informacion no presente pero sugerida en el texto
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* Porcentaje que incluye el uso de la estrategia sefialada en esta grafica.

4) Las preguntas piden que se integre la informacién de todo el texto. Esto puede ser mediante el
uso de herramientas como: resimenes, folletos, mapas conceptual es, cuadros sindpticos, cuadro C-
Q-A: ¢qué s£?, ¢qué quiero saber?, ¢qué aprendi?, exposiciones de los alumnos o solicitando la

identificacion de laidea principal y secundaria de cada parrafo o el enunciado tematico.
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El total de preguntas realizado con esta finalidad fue de 40. En este sentido, la profesora #4
(57.5%) fue la que utilizd de forma més frecuente y sistemética este tipo de preguntas de uso muy
limitado entre los ocho profesores. Por gjemplo, las herramientas de restimenes, mapas conceptual es,
etc. (53%) e identificacion de la idea principa y secundaria (59%). Este empleo frecuente de la
estrategia se relaciond con la insistencia de la profesora por trabagjar en la lectura cuestiones de
indole lingistico. Esta tendencia fue analizada cuando las preguntas fueron dirigidas a la blsgqueda
de informacion explicita de nivel linguistico. Por su parte, la profesora #3 empled con cierta
frecuencia (23%) los resimenes, mapas conceptuales, etc., o que la ubicd a 27 puntos porcentual es
de la profesora#4, mientras que la profesora #1 (26%) a 40 puntos porcentuales en el caso de laidea

principal y secundaria. A continuacion se presenta una grafica que ilustralo anterior.

Figura 5.15. Integracién de la informacion de todo el texto
(CP)
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* Porcentaje que incluye e uso de todas las estrategias sefialadas en esta gréfica.

5) Las preguntas solicitan que se valore el texto en términos del interés, veracidad y complejidad del
mismo.

El empleo de preguntas de esta naturaleza fue el mas reducido en comparacion con los otros
tipos de preguntas. En términos relativos, el total de preguntas fue de 7. En este sentido las

profesoras #8 y #6 (29% c/u) hicieron el mayor uso de preguntas de valoracion critica, seguidas de
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las profesoras #1, #3 y #5 (14% c/u). El resto de los profesores no figuré en este apartado. A
continuacion se muestra una gréfica que detallalo antes descrito.

Figura5.16. Valoracion del texto en términos del interés, veracidad y complejidad
del mismo (CP)
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La tercera estrategia particular, “Correccién de errores’, se dividio en tres diferentes formas
dependiendo de como los profesores corrigieron después de detectar un equivoco en la informacion
otorgada por los alumnos: @) El profesor pide que los aumnos se autocorrijan al repetir la pregunta o
la palabra incorrecta, parafrasear la pregunta o plantear una nueva, b) El profesor corrige dando la
respuesta a partir de que los alumnos contestan mal, ¢) El profesor detecta omision de informacion
en las respuestas y pide precision otorgando palabras clave y, d) Por medio de relectura total o por
parrafos con sentido. En términos generales, la profesora #4 (32%) fue la que més corrigio a sus

alumnos.

Pr ofesor 4 1 3 8 2,6 5 7
Porcentaje global* 32% | 19% | 16% | 15% | 8% 2% 0%

* Porcentaje que incluye € uso de la estrategia sefialada en €l parrafo anterior.
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Al analizar la forma en como corrigieron los profesores a sus alumnos, las tendencias fueron
singulares con excepcidn de tres profesores (#7, #5 y #6) que favorecieron la autocorreccion en sus
alumnos. Las profesoras gque corrigieron con mayor frecuencia fueron la #4 (29%), #1 (24%) y #3
(20%). Sin embargo, la profesora #1 (60%) privilegio otorgar larespuesta al igual que las profesoras
#2 'y #8 (20% c/u). Es destacable que sblo las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro bajo
utilizaron este tipo de correccién. Por o mismo, las profesoras de escuelas atas en adicidn con la
profesora #2 corrigieron a partir de detectar omision de informacion en las respuestas y solicitar
precision mientras otorgaron palabras clave. De nueva cuenta, la profesora #4 (41%) favorecié mas
este tipo de correccion de errores, seguida por las profesoras #3, #6 y #2 (18% c/u). El resto de los
profesores no figuraron en esta estrategia.

Finalmente, en relacion con el empleo de la relectura total o parcial, que tuvo la intencion de
subsanar huecos de conocimiento por parte de los alumnos, fue utilizado en cuatro ocasiones por la
profesora #4 (58%), mientras que las profesoras #5, #6 y #1 (14% c/u) lo hicieron en una sola

ocasion. A continuacion se muestra una gréfica con |os porcentajes correspondientes.

Figura5.17. Correccion de errores
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* Porcentaje que incluye €l uso de todas las estrategias sefialadas en esta gréfica.
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En términos de nivel de logro, las profesoras de escuelas altas obtuvieron un 58% en
comparacion con un 42% de los profesores de escuelas bajas. Sin embargo, nuevamente, la
variabilidad individual impidio una conclusion determinante como la anterior.

Lacuartay Ultima estrategia particular, “El profesor pregunta al término de cada actividad si hay
dudas’, sdlo tuvo impacto en cuatro profesoras. Esto es debido a que fueran las Gnicas que pusieron
atencién en preguntar a sus alumnos, de forma reiterativa, s tenian alguna duda o pregunta al
respecto de la temética. En este sentido, la profesora #1 (45%) empled esta estrategia de forma
frecuente, seguida de la profesora #8 (25%), la #5 (20%) y la #6 (10%). Es importante mencionar
gue este tipo de cuestionamiento fue crucial, ya que denoté ampliamente € tipo de discurso
didéctico que tuvo cada profesor. En este tenor, las profesoras #1 y #8 se caracterizaron por tener un
mayor nivel de interaccién con sus alumnos, lo que las llevd, en repetidas ocasiones, a realizar
cuestionamientos directos sobre la comprension de los mismos. Por su parte, las profesoras #3 y #4
realizaron un mayor nimero de actividades focales, por lo que la interaccion se vio mediatizada por
este elemento. A continuacion se muestra una gréfica con |os porcentajes antes descritos.

Figura5.18. El profesor pregunta al término de cada actividad si hay dudas
(CP)
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En términos de nivel de logro, los profesores de escuelas bajas obtuvieron un mayor porcentaje
gue las de escuelas atas. Esto es, un 70% contra un 30%. Sin embargo, aln con porcentajes tan
opuestos, la variabilidad individual impidié concluir afavor de los profesores de escuelas bajas.
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Finamente y de forma muy genera, esto es, tomando en cuenta todas las estrategias
particulares que se detalaron por medio de la estrategia “supervisar la comprension”, las
profesoras #1 y #4 (22%) obtuvieron el mayor porcentgje, seguidas de la profesora #8 (18%), la
profesora #3 (13%), la #6 (9%), la #5 (8%), la #2 (7%) y €l profesor #7 con una unidad
porcentual. A continuacién se muestra una gréafica que detallala conclusién anterior.

Figura5.19. Supervisar la comprension (CP)
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Es importante mencionar que dicha variabilidad en términos de nivel de logro en la estrategia
general “supervisar la comprension”, no permitio, aun cuando las profesoras de escuelas altas
obtuvieron un 52% en comparacion con un 48% de los profesores de escuelas bajas, contar con
suficiente evidencia en apoyo a dichas aseveraciones.

2.1) Resultados integradores: Actividades de la clase principal

El mayor uso general de |as estrategias pedagogicas, esto es, tomando cada una de ellas de forma
global, fue de la profesora #4 (25%) en comparacion con € resto de los profesores. En seguida, la
profesora #1 (18%), la #3 (15%), la #8 (14%), la #6 (10%), las profesoras #2 y #5 (8% c/u) y por
ultimo, e profesor #7 (2%). A continuacion se muestra una gréfica ilustrativa de los porcentgjes

individual es anteriormente descritos.
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Figura 5.20. Estrategias pedagogicas en la lectura:
Actividades de la clase principal
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Esta tendencia altamente variable no permitié concluir que las profesoras ubicadas en escuelas
de nivel de logro ato utilizaran con mayor frecuencia estrategias pedagdgicas mientras trabajaban
lectura. Sin embargo, a considerar a los profesores por grupo, aquellas ubicadas en escuelas atas
alcanzaron € 58% en comparacion con € 42% de |os profesores de escuel as bajas.

Esto se explica debido a que la profesora #4 punted mas alto que € resto en casi todas las
estrategias, con excepcion: 1) del nimero de actividades focales propuesto para después de la
lectura, 2) de detectar el nivel de comprension por medio de secuencias IRF, ya que se ubico en €l
tercer lugar en relacion con €l resto de los profesores 'y, 3) de preguntar al término de cada actividad
si hubo dudas. Justo en estos rubros, la profesora #1 punted bastante alto, o que le permiti6 ubicarse
en el segundo lugar de latabla en relacion con € uso de las estrategias pedagdgicas. Sin embargo, €l
uso frecuente de las otras estrategias como intencion de actividad, explicacion por parte del profesor,
etc. por parte de la profesora #4, la coloc6 como la mejor profesora en esta estructura de actividad
particular. El resto de los profesores puntearon bajo, de formalineal y sistematica, en las estrategias
pedagdgicas de grandes rubrosy estrategias particulares.

Para mayor detalle de lo antes descrito se presenta la tabla 5.15. Porcentajes globales:

Estrategias pedagdgicas en la lectura durante las Actividades de |a clase principal.
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Tabla 5.15. Porcentajes globales: Estrategias pedagdgicas en
la lectura durante las Actividades de la clase principal

ESTRATEGIASPEDAGOGICAS

ACTIVIDADESDE LA CLASE

PROFESORES DE ESCUELASDE

PRINCIPAL NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
(CP) 1 2 7 8 3 4 5
H{V|H|[V|H|V[H|[VIH[V]HI[V|H|[V]|H]V
1) Estrategias para orientar y guiar alos aprendices sobre
aspectos relevantes de los contenidos de aprendizaje.
b. Intencién de la actividad. 6% 12% 6% 12% 15% 28% 9% 12%
¢. Uso de sefiaizaciones por 15% 0% 0% 12% 8% 42% 8% 15%

parte del profesor a texto: en

recuadro, parrafo o toda la

lectura.

d. Explicaciones por parte del
profesor.

2) Estrategias para promover € enlace entre los
conocimientos previos y la nueva informacién que se va a

aprender.

a. Actividades focales de la

clase principal que refuercen
la semantica, sintéctica y
pragmética del texto.

b. Respuesta del profesor a

una pregunta del alumno.

c. Supervisar lacomprension.

c.1. Revisién de las actividades
focalesdelaCP.

c2. Detectar e nivel de
comprension por medio de
secuencias |RF enunciadas por
el profesor.

¢.3. Correccion de errores.

c.4. El profesor pregunta al
término de cada actividad si
hay dudas.

TOTALESCP
Seintegran todas las
Estrategias pedagdgicas.

Por Profesor
Por Nivel

H|V

H|V

H | V

H |V

H |V

H [V

18%

8%

2%

14%

15%

25%

8%

10%
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5.2.1.3.2. El trabajo docente

A continuacion se presentan los resultados que cada profesor obtuvo a tomar en cuenta su
desempefio en ambas estructuras de actividad: actividades generadoras de conocimiento previo y
actividades de la clase principal. Es importante analizar €l trabajo integral de los profesores, ya que
las tendencias sefialadas por estructura de actividad cambiaron cuando el trabajo se conjugd. Para
ello, se mencionan los siguientes puntos que describen |os cambios suscitados.

Para fines précticos se comparan los porcentajes obtenidos por parte de los profesores en la
estructura “ actividades de la clase principa” con los porcentaes que se obtuvieron como totales al
contemplar e trabgo en la estructura “actividades generadoras de conocimiento previo”. Es
conveniente observar, para mayor claridad en esta forma de analizar los datos, la tabla 5.16.
Porcentajes globales. Estrategias pedagdgicas en la lectura durante las Actividades generadoras de
conocimiento previo y las Actividades de la clase principal, la cual se presenta a la mitad de este

apartado. A continuacién se mencionan las comparaci ones antes sefial adas.

a) Uso de sefializaciones por parte del profesor al texto, explicacion por parte del profesor,
respuesta del profesor debido a una pregunta del alumno y el profesor pregunta al término
de la actividad si hay dudas fueron estrategias pedagdgicas que sblo figuraron en la
estructura “ actividades de la clase principal”, por lo que los porcentajes se mantuvieron. Por
lo tanto, las estrategias siguientes que a continuacion se mencionan en esta seccion, solo

fueron agquellas que produjeron cambios en las frecuencias rel ativas por profesor.

b) Intencion de la actividad: No hubo grandes cambios. Las profesoras ubicadas en escuelas
altas continuaron con los porcentajes mas altos. En este sentido, la profesora #3 subio de un
15% a un 32% a contemplar ambas estructuras en comparacion con € resto de los
profesores. Lo anterior implicd que la profesora #4 disminuyera su porcentgje, de 28% a
24%, colocandose en segundo lugar en vez del primero con respecto alos ocho profesores. El

resto de los profesores mantuvieron las mismas proporciones.
c) Actividades focales: EI mayor nimero de actividades fueron incorporadas por tres de las

profesoras ubicadas en escuelas altas (#3, #4 y #6). De hecho, la profesora #3 tuvo una

mejoria significativa, del 5% a 28%, mientras que la profesora #6 disminuyd del 32%,
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d)

porcentgje que la ubicé en e primer sitio, a 25%, lo que la colocd en € segundo sitio
después de la profesora #3. Por su parte, la profesora #5 aumentd su bajo porcentaje en una
sola unidad. Lo anterior afectd notoriamente el alto porcentaje de la profesora #1 (21%), ya
gue disminuy6 en ocho puntos porcentuales (13%) a igual que la profesora #8. El resto de

los profesores de escuel as bajas se mantuvieron en porcentajes por abajo del 5%.

Evaluacion diagndstica-Supervisar la comprension: Si bien este gran rubro abarco varias
estrategias particulares, que en seguida se detalaran, la tendencia fue la siguiente: La
profesora #3 aumentd su porcentaje del 13% a 28%, lo que implicd que ocupara el primer
puesto en comparacion con €l resto de los profesores, seguida de la profesora #4 quien
descendi6 del primero a segundo lugar (22% a 18%). Por su parte, la profesora #1 y la
profesora #8 disminuyeron sus porcentajes en 5y 3 unidades porcentual es respectivamente,
lo cual las ubicd en laterceray cuarta posicion. Esto en lugar del primero y segundo lugar
con respecto a resto. A continuacién se presenta un panorama detallado de estos rubros:

a. Revision de las actividades focales: Las profesoras de escuelas altas, con excepcion
de laprofesora #5 e incluyendo ala profesora #8 con el 6%, realizaron esta estrategia.
Es importante mencionar que debido a que la profesora #3 reaizo 8 actividades
focales generadoras de conocimiento previo fue la Unica que las revisd, por lo que
obtuvo el 100% en esta estrategia. Esto implico que su porcentagje ascendieradel 17%
al 38%, lo que repercutio en la disminucion de los porcentgjes en las otras dos

profesoras de escuelas altas.

b. Detectar conocimiento por medio de secuencias IRF: En esta estrategia hubo
implicaciones que impactaron en el mejor posicionamiento de las profesoras de
escuelas dtas. En este sentido, la profesora #3 ascendio del 12% a 27%, lo que la
coloco en la primera posicion en vez de la cuarta. Por su parte, la profesora #1
disminuyé sustancialmente su porcentgje del 24% al 18%, 1o que la coloco en €
segundo puesto en vez del primero. El resto de los profesores mantuvieron sus

proporciones.
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c. Correccion de errores: La mayoria de los profesores mantuvieron las proporciones.
Sin embargo, la profesora #3 aument notoriamente del 13% al 28%, 1o que implico
gue se posicionara en la tabla. Esto repercutio en la disminucion de 4 unidades
porcentuales en el trabajo de la profesora #4, la cual descendié del primer puesto al

segundo.

Es conveniente sefidlar que la tendencia de las frecuencias relativas de aquellas estrategias
protagonicas, en ambas estructuras de actividad, fue beneficiar el trabajo de las profesoras ubicadas
en escuelas de nivel de logro alto y disminuir, en ocasiones hasta 8 puntos porcentuales, los
porcentgjes obtenidos en la clase principal por parte de los profesores ubicados en escuelas de nivel
delogro bajo.

Para poder observar de forma globa los cambios producidos se presenta la tabla 5.16.
Porcentajes globales: Estrategias pedagdgicas en la lectura durante las Actividades generadoras de

conocimiento previo y las Actividades de la clase principal.
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Tabla 5.16. Porcentajes globales. Estrategias pedagégicas en la lectura durante las
Actividades generadoras de conocimiento previo y las Actividades de la clase principal

ESTRATEGIASPEDAGOGICAS

GRANDESTOTALES(GCP + CP)

POR ESTRATEGIA.

a. Intencién de la actividad.

PROFESORES DE ESCUELASDE

NIVEL DE LOGRO BAJO

CP
GCP
TOTALES PROFESOR

NIVEL DE LOGROALTO

b. Uso de sefializaciones por parte
del profesor al texto:recuadro, etc.

TOTALES PROFESOR
CP

c. Explicacién por parte del
profesor.

d. Actividades focales.

TOTALES PROFESOR
CP

CP

GCP

TOTALES PROFESOR

e. Respuestadel profesor debido
auna pregunta del alumno.

f.1. Revision de las
actividades focales.

f. Evaluacion
diagnostica (GCP) -
Supervisar la

TOTALES PROFESOR
CP

CP

GCP

TOTALES PROFESOR

f.2. Detectar
conocimiento por medio
de secuencias IRF.

comprension (CP)

CP
GCP
TOTALES PROFESOR

f.3. Correccion de
errores.

cpP
GCP
TOTALES PROFESOR

f.4. Preguntar si hay TOTALES PROFESOR 45% 0% 0% 25% 0% 0% 20% 10%
dudas. CP
CP 22% 7% 1% 18% 13% 22% 8% 9%
GCP 0% 0% 0% 0% 82% 4% 1% 13%
TOTALES PROFESOR
1 2 7 8 3 4 5 6
TOTALES HlVvV{H|V|IH|]V]|H]VI|H]V]|H]|]V]|H|[V]|H]V
GCP + CP cpP 18% 8% 2% 14% 15% 25% 8% 10%
Seintegran todas GCP 0% 0% 0% 0% 77% 7% 3% 13%
lasEstrategias ~ TOTALESPROFESOR 15% 7% 2% 11% 25% 22% 7% 11%
pedagégicas. TOTALES por NIVEL 35% 65%
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La siguiente grafica presenta los resultados descritos con anterioridad.

Figura5.21. Estrategias pedagogicas en la lectura
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* Porcentaje que incluye el uso de las estrategias en ambas estructuras de actividad sefialadas en esta
gréfica.

A partir de estagréficay de los porcentgjes de latabla 5.16 se observo o siguiente:

a) El notorio reposicionamiento de la profesora #3 (25%). Esto es, del tercer a primer puesto
con respecto al resto de las profesoras. Lo anterior, gracias a trabajo que realizé durante las

actividades generadoras de conocimiento previo.

b) Debido a lo anterior, la profesora #4 disminuy6 del 25% a 22%, lo que implicé que
descendiera del primero al segundo puesto en su trabgjo global. Lo anterior, en comparacion

con los profesores participantes en esta investigacion.

c) S bien la profesora #1 disminuyd en 3 puntos porcentuales hizo un mejor trabajo que las
profesoras #5 y #6 de escuelas de nivel de logro alto, lo cual la ubico en tercer lugar de la
tabla.
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d) En este mismo sentido, la profesora #8 con respecto a la profesora #6 y la profesora #2 en
relacion a la profesora #5 se ubicaron en un mismo nivel de trabgjo. Esto coloco a las

primeras en el cuarto lugar con 11% y alas segunda en el quinto lugar con 7%.

€) Por ultimo, & profesor #7 nunca figurd en relacion con €l resto de las profesoras.

L os resultados anteriores siguieron impidiendo otorgar conclusiones por nivel de logro. Esto es
debido a que dos de las profesoras ubicadas en escuelas bajas (#1 y #8) tuvieron mayor uso de las
estrategias pedagdgicas mientras se trabagjé lectura en comparaciéon con dos profesoras (#5 y #6)
ubicadas en escuelas de nivel de logro alto. Sin embargo, es conveniente resatar que las mejores
profesoras resultaron la #3 y #4 de escuelas altas, mientras que los dos profesores peor ubicados
fueron el profesor #7 y la profesora #2 de escuelas bajas.

AUn con esta restriccion, € grupo de los profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo
obtuvieron un 35%, mientras que el grupo de las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro
alto un 65%. Este dato seria valioso en el caso de que los porcentgjes hubieran sido contundentes a
favor de las profesoras de nivel de logro alto. Sin embargo, este hecho no ocurrié. A continuacion se

muestra una gréfica con tales porcentgjes por nivel delogro.

Figura 5.22. Estrategias pedagdgicas en la lectura por nivel delogro
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5.2.1.4. Estrategias discursivas en la lectura

El andlisis de las estrategias discursivas empleadas por los ocho profesores a trabajar lectura
fueron enunciadas por Mercer (1997) y Lemke (1990). Es conveniente recordar que dichas
estrategias fueron analizadas bajo el contexto pedagdgico proporcionado por € “Sistema de Andlisis
de Estrategias Pedagdgicas en la Lectura’ propuesto en la presente investigacion. Lo anterior,
especificamente en los rubros de “supervisar la comprension” y “explicaciones por parte del
profesor”. Esto es debido a que involucraron directamente el discurso como herramienta mediadora.

En este sentido, 10s resultados estan organizados en las mismas dos secciones que el andlisis de
las estrategias pedagdgicas. Esto es, en la primera seccion se hizo e andlisis de las estrategias
discursivas retomando los rubros pedagdgicos antes mencionados y respetando la estructura de
actividad: actividades generadoras de conocimiento previo (GCP) y actividades de |a clase principal
(CP). En la misma linea que e aparatado anterior, no se incluyd el andlisis de las estrategias
discursivas por cada profesor, aun cuando se realizo, debido a que el trabajo individua se vislumbra
de forma detallada cuando se presenta e andlisis comparativo. En la segunda seccién se agruparon
los porcentajes obtenidos en ambas estructuras de actividad por estrategia discursiva. Para el andlisis
en general se elaboraron tablas explicativas de frecuencias absolutas y frecuencias relativas que

mostraron el desempefio de cada profesor con respecto al resto.

5.2.1.4.1. Trabajo comparativo

En esta seccion se presenta el trabajo de cada profesor en comparacidn con €l resto por estrategia
discursiva y por estructura de actividad. Para ello, se analizo €l producto de la suma del trabajo
realizado en los dos textos. “Las Hormigas’ y “La Viruela’ debido a que € fin de la investigacion
fue é trabajo de cada profesor en relacién alalecturay no de su desempefio particular en cada texto.
En este sentido, se tom6 en cuenta la estructura de actividad, las frecuencias absolutas y los
porcentgjes que obtuvo cada profesor en cada estrategia. Estos ultimos revelaron el trabajo de cada
profesor en comparacion con los demas, lo cual no permitié subestimar o sobreestimar €l trabajo
realizado por cada uno de ellos. De igua forma se hizo un andisis comparativo por estrategia
discursiva en relacion a nivel de logro de los profesores. Para mayor detalle y claridad sobre 1o que
a continuacion se expone se sugiere revisar las tablas de Frecuencias absolutas: Estrategias
discursivas en la lectura tanto durante las Actividades generadoras de conocimiento previo
(ANEXO 13) como Actividades de la clase principal (ANEXO 14) y de Frecuencias relativas:
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Estrategias discursivas en la lectura tanto durante las Actividades generadoras de conocimiento
previo (ANEXO 15) como Actividades de la clase principal (ANEXO 16).

1) Actividades generadoras de conocimiento previo (GCP)

A continuacion se muestran los resultados que las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de
logro ato obtuvieron durante la estructura de actividad: actividades generadoras de conocimiento
previo. Es importante recordar que el trabagjo de lectura realizado por los profesores ubicados en
escuelas bajas no figurd o figurd efimeramente dentro de esta estructura de actividad, por 1o que no

fue analizado en estainvestigacion.

a) Repeticiones

Las profesoras utilizaron |as repeticiones como evaluacion diagndstica durante la generacién de
conocimiento previo en dos situaciones. 1) Detectar conocimiento previo por medio de secuencias
IRF que se generaron a partir de una discusion guiada 'y centradas en informacion declarativay, 2)
Corregir errores de los alumnos. En la primera situacion, la profesora #3 (60%) fue la que incorporo
en mayor medida la estrategia a su discurso. En seguida, la profesora #6 (22%), la#4 (13%) y la#5
(5%). En general, las profesoras hicieron mayor uso de esta estrategia cuando las preguntas
efectuadas se centraban en informacion declarativa. En la segunda situacion, Unicamente la profesora
#3 empled |as repeticiones para corregir errores de sus alumnos.

En funcion de las tendencias generadas por los resultados anteriores, la profesora #3 (62%)
empled en mayor medida las repeticiones durante esta estructura de actividad, seguida por la
profesora #6 (21%), la#4 (12%) y finalmente, la profesora #5 (5%). A continuacién se muestra una
tabla que detalla |o anteriormente expuesto.
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Figura 5.23. Repeticiones (GCP)
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* Porcentaje que incluye €l uso de todas las estrategias pedagdgicas sefial adas en esta grafica en relacion
con la estrategia discursiva.

b) Confirmaciones

Las profesoras hicieron uso de las confirmaciones como estrategia discursiva para evaluar de
forma diagnostica a sus alumnos durante la generacion de conocimiento previo. Esto en las mismas
situaciones que cuando emplearon repeticiones. Esto es, para: 1) Detectar conocimiento previo por
medio de secuencias IRF que se generaron a partir de una discusion guiada y centradas en
informacion declarativa y, 2) Corregir errores de los alumnos. En el primer caso, la profesora #3
(46%), de nuevo, obtuvo el mayor porcentgje en el uso de la estrategia, seguida de la profesora #6
(27%), la #4 (23%) y la #5 (8%). En este sentido hubo un uso més o menos pargjo de las
confirmaciones por parte de las profesoras cuando éstas se originaban a partir de una pregunta
centrada en informacion declarativa méas que cuando surgian a raiz de una discusion guiada. En el
segundo caso, solo tres profesoras emplearon las confirmaciones para corregir errores. la profesora
#3 1o hizo en un 70%, seguida de la profesora#6 con un 20% y por ultimo, la profesora#4 (10%).

En términos generales, la tendencia por contexto pedagogico se extrapold a un contexto mas
global, por lo que la profesora #3 (46%) obtuvo el porcentaje mas alto. En seguida, |a profesora #6
(26%), la #4 (21%) y finalmente, la profesora #5 (7%). Esta Ultima con € menor empleo de las
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confirmaciones en comparacién con e resto de las profesoras. A continuacion se muestra una gréfica

gue detallalo anterior.

Figura 5.24. Confirmaciones
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* Porcentaje que incluye € uso de todas | as estrategias pedagdgi cas sefialadas en esta grafica en relacion
con la estrategia discursiva.

¢) Reformulaciones

Las profesoras hicieron uso de las reformulaciones como estrategia discursiva, principalmente,
para contribuir en la evaluacion diagnostica durante la generacion de conocimiento previo. Esto lo
realizaron en las mismas situaciones que las estrategias discursivas antes descritas: 1) Detectar
conocimiento previo por medio de secuencias | RF que se generaron a partir de una discusion guiada
y centradas en informacion declarativa y, 2) Corregir errores de los alumnos. En la primera
situacion, la profesora #6 (36%) usd un mayor nimero de reformulaciones en comparacién con €l
resto de las profesoras. En seguida, la profesora #3 (28%), la #5 ((20%) y la #4 (16%). En este
sentido, €l empleo de la estrategia se efectué de forma més o menos pargjo, tanto cuando las
preguntas surgieron de una discusion guiada que cuando estaban centradas en informacion
declarativa. En la segunda situacion, al igual que en las repeticiones, la profesora #3 (100%) fue la

Unica que empled reformulaciones para corregir errores de los alumnos.
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En términos generales, la tendencia cambié relativamente con respecto a las estrategias
anteriores. Esto es, las profesoras #3 y #6 (33% c/u) obtuvieron el porcentgje més alto en e uso de
las reformulaciones durante su discurso, seguida de la profesora #5 (19%) y la #4 (15%). A

continuacién se muestra una gréafica que detallalo anteriormente expuesto.

Figura 5.25. Reformulaciones
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* Porcentaje que incluye el uso de todas las estrategias pedagdgicas sefial adas en esta grafica en relacion
con la estrategia discursiva.

d) Elaboraciones

Las profesoras emplearon las elaboraciones como estrategia discursiva para evaluar de forma
diagndstica durante la generacién de conocimiento previo mientras detectaban tal conocimiento por
medio de secuencias IRF. Estas Ultimas surgieron a raiz de una discusion guiada o de preguntas
centradas en informacion declarativa. En este sentido, la profesora que mas uso hizo de las
elaboraciones fue la profesora #3 (50%). En seguida, la profesora#6 (37.5%) y la#5 (12.5%). Por su
parte, la profesora #4 no empled bajo ninguna circunstancia la elaboracion como herramienta de
apoyo a su discurso. Es conveniente mencionar que en términos generales, la mayor parte de las
elaboraciones fueron utilizadas a partir de discusiones guiadas. A continuacion se presenta una

graficaqueilustralo anterior.
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Figura 5.26. Elaboraciones (GCP)
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€) Recapitulaciones

Las profesoras emplearon recapitulaciones como estrategia discursiva para evaluar de forma
diagnostica la generacion de conocimiento previo en la misma situacion que para € caso de las
elaboraciones. Esto es, detectar e conocimiento previo por medio de secuencias IRF, las cuales
surgieron a raiz de una discusion guiada o de preguntas centradas en informacion declarativa. En
este sentido, la profesora #3 utilizo las recapitulaciones en un 42%, seguida de la profesora #6
(12%) y la profesora #5 (6%). De nuevo, la profesora #4 no empled las recapitulaciones para su
discurso en esta estructura de actividad. En general, el empleo de esta estrategia fue mas o menos
pargjo, tanto cuando las preguntas estaban centradas en informacion declarativa como cuando se

originaron por discusiones guiadas. A continuacion se muestra una grafica explicativa.

Figura 5.27. Recapitulaciones (GCP)
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f) Exposicion logica

L as profesoras hicieron uso de la exposicién 16gica como estrategia discursiva, en esta estructura

de actividad, Unicamente para orientar a los alumnos al inicio de cada actividad. En este sentido, la

profesora #3 (64%) fue la que de forma mas recurrente explicaba la actividad previa a su desarrollo.

En seguida, la profesora #4 (18%), la #6 (12%) y finalmente, la profesora #5 (6%). A continuacion

se muestra una grafica que detallalo anterior.
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Figura 5.28. Exposicion l6gica (GCP)
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1.1) Resultados integradores: Actividades generadoras de conocimiento previo

A continuacion se presenta una tabla de porcentajes que integra el trabajo realizado por parte de

las profesoras ubicadas en escuelas altas en esta estructura de actividad.

Tabla5.17. Porcentajes globales: Estrategias discursivas en la lectura

durante las Actividades generadoras de conocimiento previo

ESTRATEGIASDISCURSIVAS

ACTIVIDADES
GENERADORASDE

PROFESORES DE ESCUELASDE

NIVEL DE LOGRO BAJO

NIVEL DELOGRO ALTO

CONOCIMIENTO PREVIO 1 2 7 8 3 4 5 6

(GCP) H{V|/H|[V|[H|]V|[H]|V|H]|]V]|H]|V|H|[V]|H]|V
REPETICIONES 0% 0% 0% 0% 62% 12% 5% 21%
CONFIRMACIONES 0% 0% 0% 0% 46% 21% 7% 26%
REFORMULACIONES 0% 0% 0% 0% 33% 15% 19% | 33%
ELABORACIONES 0% 0% 0% 0% 50% 0% 12.5% | 37.5%
RECAPITULACIONES 0% 0% 0% 0% 42% 0% 6% 12%
EXPOSICION LOGICA 0% 0% 0% 0% 64% 18% 6% 12%
TOTALESGCP HIVIH[V|H[V|[H[V|IH[V]|H]V |[H|V][H]|V
Seintegrantodas | TOTALES PROFESOR 0% 0% 0% 0% 54% 14% 8% 24%
'a;ii:gtsi‘f"s TOTALES por NIVEL
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La tabla anterior permite observar de forma determinante que sblo las profesoras ubicadas en
escuelas de nivel de logro alto incorporaron dichas estrategias durante su discurso al trabajar lectura.
En este sentido, la profesora #3 (54%) fue quien empled sistematica y con mayor frecuencia las
estrategias discursivas sefidladas por Mercer (1997). En seguida, la profesora #6 (24%) con un
trabajo menos frecuente pero sistemético al incorporar en su discurso las seis estrategias. Por su
parte, la profesora #4 (14%) obtuvo un porcentaje mayor ala de la profesora #5 (8%). Esto aun sin
incorporar elaboraciones y recapitulaciones a su discurso. Lo anterior se explica ya que hizo un uso
muy frecuente del resto de las estrategias, |o que compensd que no empleara las estrategias antes
mencionadas. Finamente, |a profesora #5 (8%) fue quien, de las seis estrategias, hizo un uso menos
frecuente y sistematico en comparacion con €l resto de las profesoras. A continuacion se muestra una

graficaexplicativa.

Figura 5.29. Estrategias discursivas en la lectura:
Actividades generadoras de conocimiento previo
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2) Actividades de la clase principal (CP)

El andlisis de la presente seccion tiene el objetivo de contrastar el trabajo en funcion del uso de
estrategias discursivas por parte de los profesores en la estructura: actividades de la clase principal.
Es conveniente mencionar gue no se analizé al nivel de detalle pedagdgico en que se presentaron los
resultados del apartado: estrategias pedagdgicas en lalectura. Esto es debido a que sblo los grandes
rubros de estrategias pedagdgicas fueron analizados. Lo anterior, con excepcion de algunos casos en

gue el andlisis |o amerito.

a) Repeticiones

L as repeticiones fueron estrategias discursivas que se utilizaron en mayor medida para supervisar
la comprension cuando: 1) Los profesores pretendieron detectar el nivel de comprension por medio
de secuencias IRF, las cuales surgieron a partir de: una discusion guiada, informacion explicita del
texto, informacion no presente pero sugerida en el texto o informacion que integre todo € textoy 2)
L os profesores corregian algun error cometido por parte de los alumnos.

En € primer caso, la profesora #1 (29%) fue la que empled maés las repeticiones. En seguida, la
profesora #3 (20%) y €l resto de los profesores con porcentgjes iguales o superiores al 8%. Esto con
excepcion de los profesores #7 'y #2 (2% c/u). Es conveniente mencionar que las dos profesoras con
mayor porcentgje hicieron uso de la estrategia discursiva en las cuatro modalidades pedagdgicas
arriba descritas, mientras el resto de los profesores lo hicieron de forma variable y en ocasiones
inexistente. Lo anterior, con excepcion de las preguntas que solicitaban informacion explicita, ya que
todos los profesores incorporaron las repeticiones en este sentido. En € segundo caso, |os hallazgos
fueron los mismos. La profesora #1 (26%) hizo méas uso de las repeticiones para corregir errores,
seguida de la profesora #3 (19%). De igual forma €l resto de los profesores, con excepcion de los
profesores#2 'y #7 (3% y 2% respectivamente), obtuvieron un porcentagje igual o superior a 10%.

En términos generales y por razones ya descritas, la profesora #1 (28%) fue la que en mayor
medida utilizd |as repeticiones durante su discurso. En seguida, la profesora #3 (19%), la #8 (14%),
la#5 (13%), la#6 (11%) y la#4 (10%). Por su parte, el profesor #7 y la profesora #2 fueron los que
emplearon las repeticiones con menor frecuencia (2% c/u) que € resto de los profesores. A

continuacién se presenta una gréfica explicativa.
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Figura 5.30. Repeticiones (CP)
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Pr of esor 1 3 8 5 6 4 2 7
En orden decreciente* | 28% | 19% | 14% | 13% | 11% | 10% | 3% | 2%

* Porcentaje que incluye el uso de la estrategia sefialada en la gréfica anterior.

Por ultimo, en términos de nivel de logro, |as profesoras ubicadas en escuel as altas obtuvieron un
53% en el uso de las repeticiones, mientras que los profesores de escuelas bajas un 47%. Sin
embargo, no se pudo concluir afavor de las profesoras de escuel as altas debido a que dos profesoras

de escuela bajas obtuvieron porcentajes superiores ala mayoria de |as profesoras de escuel as altas.

b) Confirmaciones

Las confirmaciones fueron estrategias discursivas que emplearon los profesores en los mismos
contextos pedagdgicos que cuando utilizaron repeticiones. Esto es, para 1) Detectar el nivel de
comprension por medio de secuencias IRF, las cuales surgieron a partir de: una discusion guiada,
informacién explicita del texto, informacidn no presente pero sugerida en el texto o informacién que
integre todo € texto. A diferencia de la estrategia discursiva anterior, también pretendieron detectar

el nivel de comprension con preguntas que solicitaron que se valorara €l texto en términos del
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interés, veracidad y complgjidad del mismo y 2) Corregir algin error cometido por parte de los
alumnos.

En la primera situacion, la profesora #4 (27%) fue la que mas uso hizo de las confirmaciones. En
seguida, la profesora #1 con 17 puntos porcentuales. El resto de los profesores figuraron entre €l
12% y 10%, con excepcion del profesor #7 (1%). Lo anterior aun cuando la profesora #1 se coloco
en segundo lugar de latabla, ya que fue la Unica que utilizd esta estrategia en todas las modalidades
pedagogicas antes mencionadas. Ademés, es conveniente sefialar que todos los profesores usaron
esta estrategia cuando se tratd de preguntas que solicitaban informacion explicita en el texto. En
relacion a resto de las estrategias particulares hubo mucha variabilidad. En la segunda situacion se
presentaron proporciones similares por profesor. La profesora #4 (46%) obtuvo el porcentaje mas
alto. En seguida, la profesora #1 (20%) con 26 puntos porcentuales menos que la profesora anterior.
El resto de los profesores tuvieron un porcentaje igual o menor al 10%. Lo anterior, con excepcion
del profesor #7 quien no hizo uso de esta herramienta. En términos generales, la tendencia fue la
misma, la profesora #4 (31%) fue la que utiliz6 mas las confirmaciones como estrategia discursiva.
En seguida, la profesora #1 (18%), las profesoras #8 y #6 (11% c/u), las profesoras #2 y #3 (9% c/u)
y € profesor #7 (1%) con un uso efimero de lamisma.

En términos de nivel de logro, las profesoras ubicadas en escuelas altas obtuvieron un 61% en el
uso de las confirmaciones, mientras que |os profesores de escuel as bajas un 39%. Sin embargo, no se
pudo concluir determinantemente a favor de las profesoras de escuelas atas debido ala variabilidad

delosresultados individuales. A continuacion se presenta una grafica que detallalo anterior.

Figura 5.31. Confirmaciones (CP)
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Profesor 6,8 5 2,3 7
En orden decreciente* 31% | 18% | 11% | 10% 9% 1%

* Porcentaje que incluye €l uso de la estrategia sefid ada en la gréfica anterior.

¢) Reformulaciones

Las reformulaciones fueron utilizadas por los profesores para supervisar comprension cuando
pretendieron: 1) Detectar € nivel de comprensiéon por medio de secuencias IRF gue se generaron a
partir de una discusion guiada y de informacion explicita del texto y 2) Corregir aguan error
cometido por parte de los alumnos. Por 1o mismo, esta estrategia discursiva no se empleo en € resto
de las modalidades pedagdgicas.

En el primer caso, la profesora #5 (26%) fue la que més uso hizo de esta estrategia. Lo anterior,
sobre todo, en preguntas que surgieron a partir de una discusion guiada. En seguida, la profesora #8
(20%) vy €l resto de los profesores entre 15% y 11%. Esto con excepcion del profesor #7 quien no
empled la estrategia en su discurso. En general, la estrategia fue mas utilizada cuando fueron
preguntas centradas en informacion explicita que cuando se originaron a raiz de una discusion
guiada. En el segundo caso fue la profesora #4 (60%) quien utilizd6 en mayor proporcion las
reformulaciones, seguida Unicamente de las profesoras #3 y #6 (20% c/u). En este sentido, €l resto
de los profesores no incorporaron las reformulaciones como herramienta discursiva con la finalidad
de corregir los errores de sus alumnos.

En términos generaes, la profesora #5 (24%) fue la que mas utilizd las reformulaciones. En
seguida, la profesora #8 (18%), las profesoras #4 y #6 (16% c/u), la profesora #3 (11%), la#1 (9%),
la #2 (6%) y € profesor #7 con una nula participacion. En relacion a los niveles de logro, las
profesoras ubicadas en escuelas altas obtuvieron un 67% en e uso de las reformul aciones, mientras
gue los profesores de escuelas bajas un 33%. Sin embargo, no se pudo concluir determinantemente a
favor de las profesoras de escuelas altas debido a que una profesora ubicada en escuela baja obtuvo
mejor porcentaje que tres de las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro ato. A

continuacién se muestra una gréafica.
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Figura 5.32. Reformulaciones (CP)
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* Porcentaje que incluye el uso de la estrategia sefialada en |a grafica anterior.

d) Elaboraciones

Las elaboraciones fueron utilizadas por los profesores bajo los mismos contextos pedagdgicos
gue las reformulaciones. Esto es, para: 1) Detectar el nivel de comprension por medio de secuencias
IRF gque surgieron a partir de: una discusiéon guiaday de informacion explicita del texto y 2) Corregir
algln error cometido por parte de los aumnos. Por o mismo, no se utilizaron en el resto de las
modalidades pedagogicas. En la primera situacion, la profesora #1 (39%) usd mas elaboraciones que
el resto de los profesores. En seguida, en términos de frecuencia de uso de la estrategia, las
profesoras #8 y #4 (15% c/u) y las profesoras #3, #5 y #6 entre un 7% y 12%. Finamente, los dos
profesores restantes (#2 y #7) emplearon la estrategia con una muy baja o nula proporcién. En este

sentido, €l uso de |as elaboraciones fue mas 0 menos parejo cuando surgieron de discusiones guiadas
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gue cuando se generaron a partir de preguntas centradas en informacion explicita. En la segunda
situacion, la profesora #6 (43%) utilizd mas la estrategia. En seguida, la profesora #1 (29%) y las
profesoras #3 y #4 con 14 puntos porcentual es cada una. Con respecto al resto de los profesores, esta
estrategia particular no figuré en su discurso.

En términos generales, la profesora #1 (37%) fue la que obtuvo el mayor porcentaje en e empleo
de las elaboraciones. En seguida, la profesora #6 (17%), la#4 (15%), la#8 (13%), las profesoras #3
y #5 (8% clu), laprofesora#2 (2%) y por ultimo, €l profesor #7 con un nulo empleo de la estrategia.

En relacién a los niveles de logro, las profesoras ubicadas en escuelas altas obtuvieron un 48%
en €l uso de las elaboraciones, mientras que los profesores de escuelas bajas un 52%. Sin embargo,
no se pudo concluir a favor de los profesores de escuelas bajas. Esto es debido a que e porcentge
estuvo sobreestimado por el trabajo mayoritario de la profesora #1 en relacion a esta estrategia. A

continuacién se muestra una gréafica que detallalo anteriormente expuesto.

Figura 5.33. Elaboraciones (CP)
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€) Recapitulaciones

Los profesores utilizaron las recapitulaciones como estrategia discursiva para supervisar la
comprension por medio de secuencias IRF que se generaron a partir de una discusion guiada y de
informacion explicita del texto. Esto indico que € resto de las modalidades pedagdgicas no se
utilizaron, ni hubo intencién por corregir errores por medio de esta estrategia como en la mayoria de
las estrategias anteriores. En este sentido, la profesora #5 (33%) fue quien empled con mayor
frecuencia las recapitulaciones. En seguida, la profesora #8 (27%), también, con un porcentaje alto,
la profesora #6 (20%), la#1 (13%), la#3 (7%) y € resto de los profesores con un nulo empleo de la
estrategia. En general hubo mayor uso de la estrategia cuando |as preguntas se generaron a partir de

unadiscusion guiada. A continuacion se muestra una gréfica que detallalo anterior.

Figura 5.34. Recapitulaciones
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En términos de nivel de logro, las profesoras ubicadas en escuel as altas obtuvieron un 60% en €l
uso de recapitulaciones, mientras que los profesores de escuelas bagjas un 40%. Sin embargo, no se
pudo concluir determinantemente a favor de las profesoras de escuelas atas debido a la variabilidad

de los resultados individual es.

f) Exposicion l6gica

La exposicion [ogica fue una estrategia discursiva que usaron los profesores con el objetivo de
dar: 1) A conocer la intencién de la actividad a desarrollar como la lectura designada por “la
actividad con sentido” o alguna otra anterior o posterior alamismay 2) Dar explicaciones durante
laimparticion de su clase.

En el primer caso, la profesora #4 (22%) hizo mayor uso de |la estrategia en ambas situaciones.
En seguida, las profesoras #3 y #6 (16% clu), las profesoras #2 y #5 (12% (c/u), la profesora #8
(10%) y finalmente, los profesores #1 y #7 (6% c/u). Es importante mencionar que todos los
profesores usaron por igual la exposicion [ogica con € objetivo de explicar brevemente que se leeria
unalectura. Sin embargo, cuando se trat0 de orientar sobre la actividad a desarrollar, la profesora #4
la empled en mayor medida. En e segundo caso, de nuevo la profesora #4 (27%) obtuvo el
porcentaje mas alto en términos de explicaciones dadas, seguida por la profesora#3 (24%) y €l resto
de los profesores con porcentajes menores a 15%.

En términos generales, las tendencias arriba descritas se mantuvieron, lo que generé que la
profesora #4 (26.5%) obtuviera el mayor porcentaje en el uso de la exposicion l6gica. En seguida, la
profesora #3 (22.5%), la #1 (12%), la #5 (11.5%), la #6 (9%), la #2 (8.5%), la #8 (5.5%) y €
profesor #7 (4.5%).

Con respecto a los niveles de logro, las profesoras ubicadas en escuelas altas obtuvieron un
69.5% en & uso de exposiciones |6gicas, mientras que los profesores de escuel as bajas un 30.5%. En
este sentido hubo una fuerte tendencia a favor de las profesoras de escuelas atas. Sin embargo, €l
porcentgje obtenido por la profesora #1 no permitid una conclusion determinante en este sentido. A

continuacién se presenta una grafica que detallalo anterior.
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2.1) Resultados integradores: Actividades de la clase principal

Como apoyo para visualizar los resultados global es anteriores se presenta la siguiente tabla.

Tabla 5.18. Porcentajes globales. Estrategias discursivas en la lectura

durante las Actividades de |a clase principal

ESTRATEGIASDISCURSIVAS

ACTIVIDADESDE LA

PROFESORES DE ESCUELAS DE

NIVEL DE LOGRO BAJO

NIVEL DELOGRO ALTO

CLASE PRINCIPAL 1 2 7 8 3 4 5 6

(CP) H{v|H|[V|H][]V|[H]|]V|[H|]V]|H]|V|]H|[V]|H]|V
REPETICIONES 28% 3% 2% 14% 19% 10% 13% | 11%
CONFIRMACIONES 18% 9% 1% 11% 9% 31% 10% | 11%
REFORMULACIONES 9% 6% 0% 18% 11% 16% 24% | 16%
ELABORACIONES 37% 0% 2% 13% 8% 15% 8% 17%
RECAPITULACIONES 13% 0% 0% 27% 7% 0% 3% | 20%
EXPOSICION LOGICA 12% 85% | 45% | 55% | 225% | 265% | 115% | 9%
seoALESCP. HIV|IH|V]|H|V|IH|[V|H|V|[H]VI[H]|V|H]|V
o Estrategias | TOTALESPROFESOR | 219 6% 2% 11% 16% 20% 13% | 11%

TOTALES por NIVEL
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A partir de estatabla, que integralas seis estrategias discursivas como un todo, se puede observar
que la profesora que obtuvo el porcentaje més alto en e uso de estrategias discursivas durante la
estructura: actividades de la clase principal fue la profesora #1 (21%). En seguida, la profesora #4
(20%) con un porcentaje muy similar. Después, la profesora #3 (16%), la #5 (13%), las profesoras
#3 y #6 (11% clu), la profesora #2 (6%) y finalmente, el profesor #7 (2%). ES importante mencionar
que, en general, estos Ultimos dos profesores utilizaron en una muy baja proporcion las estrategias

discursivas. A continuacion se muestra una gréfica que detalla lo anteriormente descrito.

Figura 5.36. Estrategias discursivas en la lectura:
Actividades de la clase principal
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En relacion con los niveles de logro se observé una tendencia de uso preponderante y sistematico
por parte de las profesoras ubicadas en escuelas de logro ato. Sin embargo, no se puede dejar de
mencionar que la profesora #1 ubicada en escuela baja obtuvo el porcentaje mas alto en comparacion
con € resto, ademés, la profesora #8, también ubicada en escuela baja, obtuvo un porcentaje similar
ala profesora de escuela alta con el menor porcentgje de su grupo. Lo anterior debido a que tanto la
profesora #1 como la #4 puntearon mas 0 menos alto en todas las estrategias discursivas, ya que las
incorporaron con mayor frecuencia a su discurso. Sin embargo, la profesora #4 no incorporo
recapitul aciones como herramienta, 1o que influyd para que se colocara en la segunda posicién de la
tabla.
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En general, como ya se habia mencionado, las profesoras de escuelas atas obtuvieron
porcentajes, junto con €l de la profesora#8y #1, sistematicosy superiores a 5%. Al tomar en cuenta
lo anterior asi como € grupo de clasificacion original, las profesoras ubicadas en escuelas altas
obtuvieron el 60% en comparacion con €l 40% de los profesores de escuelas bagjas. Sin embargo,

debido alavariabilidad a interior de los grupos no se pudo concluir afavor de ninguno.

5.2.1.4.2. El trabajo docente

A continuacion se presentan los resultados que cada profesor obtuvo a tomar en cuenta su
desempefio en ambas estructuras de actividad: actividades generadoras de conocimiento previo y
actividades de la clase principal. Es importante analizar el trabajo integral de los profesores debido a
gue las tendencias sefialadas por estructura de actividad cambian cuando el trabajo se conjuga. Para
ello, se mencionan los siguientes puntos que describen los cambios suscitados. Para fines préacticos
se compararon |os porcentajes obtenidos por parte de los profesores en la estructura “ actividades de
la clase principal” con los porcentgjes que se obtuvieron como totales al contemplar el trabajo en la
estructura “actividades generadoras de conocimiento previo”. Para mayor claridad en estos
resultados es conveniente observar latabla 5.19. Porcentajes globales: Estrategias discursivas en la
lectura durante las Actividades generadoras de conocimiento previo y las Actividades de la clase
principal, lacual se presenta alamitad de este apartado.

1) Enrelacion con las repeticiones, cuando se tomo en cuenta el trabajo realizado por parte de
las profesoras de escuelas altas en la estructura de actividad generadora de conocimiento
previo, € uso de la estrategia cambid a favor de estas Ultimas. Sin embargo, ain sin esta
intervencion, la profesora #1 mantuvo un 18% superior en comparacion con tres de las
profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro alto. Esto coloco a la profesora en el
segundo lugar de mayor empleo de la estrategia. Lo anterior no permitio concluir, més que
parcialmente, a favor de las profesoras de escuelas altas. En este sentido, la profesora #3
obtuvo un 35%. En seguida, la profesora #1 (18%) y las demas profesoras de escuelas altas
entre un 10% y 15%. Por su parte, el resto de los profesores de escuel as bajas disminuyeron

sus porcentajes hasta en 5 unidades porcentual es.
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2) Con respecto a las confirmaciones, en genera, los porcentges de todos los profesores

3)

4)

disminuyeron cuando se incorpor6 el trabajo de la estructura de actividad generadora de
conocimiento previo. Lo anterior, con excepcion de la profesora #3 quien incrementd de 9%
aun 20%. Esto la colocé de un quinto a un segundo lugar, lo cual, obviamente, repercutié en
el trabajo del resto de los profesores. En este sentido, |a profesora#4 se mantuvo en el primer
lugar con un 28% en vez de un 31%, mientras la profesora #1 descendié del segundo al
cuarto, esto es, del 18% al 13%. Lo anterior favorecid que se concluyera de la misma manera
gue en la estrategia anterior. Esto es, un mayor uso de la estrategia por parte de las profesoras
ubicadas en escuelas atas asi como de la profesora #1 ubicada en escuela bgja. Por su parte,
el profesor #7 continud sin figurar.

En funcién de las reformulaciones se observo que a incluir la estructura de actividad
generadora de conocimiento previo, las profesoras de escuelas altas continuaron con los
porcentajes més atos de empleo de la estrategia. Lo anterior fue perjudicia para las
profesoras de escuel as bajas sobre todo de la profesora #8, la cual se coloco con un 18% en la
primera posicion durante la clase principal y descendio a la quinta posicion con un 12% al
incorporar los resultados de la actividad generadora de conocimiento previo. Lo anterior, por
debgjo de todas las profesoras de alto y como mejor posicionada de los profesores de
escuelas bagjas. Finalmente sefialar que los porcentajes de las profesoras de alto oscilaron
entre el 22% y el 15%, mientras el resto de los profesores muy por debajo de dichos
porcentgjes. En este sentido, las mejores posicionadas fueron las profesoras #5 y #6 (22%

c/u). Por su parte, € profesor #7 no figurd en uso de las reformulaciones.

En relacion a las elabor aciones hubo ligeros cambios en las proporciones. La profesora #1
disminuy6 del 37% al 32% pero no fue suficiente para perder €l primer puesto. En seguida, la
profesora #6 aumento del 17% al 20%. En el siguiente peldafio, |a profesora #3 aumenté casi
la mitad de los puntos porcentuales, esto es, del 8% al 14%, |o que repercutio en su ascenso
del quinto a tercer sitio. Después, la profesora #4 (12%), la #38 (11%), la #5 (9%) y
finalmente, el resto de los profesores por debajo del 3%. Esto implicd una variacion en una o
dos posiciones. En funcion de lo anterior, los trabgjos de las profesoras #1 y #8 se
intercalaron con el de las profesoras de escuelas altas, por 10 que no se pudo concluir a favor
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5)

6)

de estas Ultimas pero s reiterar €l bagjo rendimiento por parte de los profesores #2 y #7 en €l
uso de esta estrategia discursiva.

Con respecto a las recapitulaciones, en general, el uso de las mismas fue bastante bajo.
Cuando se incorpor6 € trabajo de la estructura de actividad generadora de conocimiento
previo hubo un cambio dréstico a favor de las profesoras de ato. Esto se efectud con
excepcion de la profesora #4, la cua no incorpord a su discurso este tipo de estrategia. Lo
anterior repercutié sobre todo en el trabajo de la profesora #38 quien de obtener un 27%, en
relacion a resto de los profesores, disminuyd en 15 unidades porcentuales (12%). Esta
situacion la colocd en la cuarta posicién por debagjo de tres de las cuatro profesoras de
escuelas atas. Esto favorecio a la profesora #3, la cual ascendio de un 7% a un 26%. Este
ascenso implicé un uso superior de la estrategia cuando esta profesora trabajé conocimiento
previo, adiferencia de su labor en la clase principal. Por otra parte, de nuevo, los profesores
de bajo #2 y #7 no figuraron en & uso de dicha estrategia.

En funcion de las exposiciones |6gicas, practicamente las proporciones se mantuvieron igual
a incorporar € uso de estrategias durante la estructura de actividad generadora de
conocimiento previo. La Unica gran diferencia fue que, de nuevo, la profesora #3 ascendi6 al
primer peldafio con un 26%, por 1o que iguald el trabgjo de la profesora #4. Por su parte, la
profesora #1 de escuela baja se colocd en e segundo lugar ala par de la profesora #5 (11%)
de escuela ata. Lo anterior no permitié concluir afavor de las profesoras de escuelas altas en
relacion a un mayor uso de la exposicién logica. Sin embargo, si se observé que € resto de
los tres profesores de escuelas bagas (#2, #7 y #8) se ubicaron muy por debgjo de las

profesoras antes mencionadas.

En términos generales, las frecuencias relativas de las seis estrategias discursivas analizadas

siempre fueron en ascenso, sobre todo en el trabgjo de las profesoras ubicadas en escuelas dtas. Lo
anterior, a diferencia de los profesores de escuelas bagjas en donde los porcentajes disminuyeron
hasta en un 6%. A continuacién, en la tabla 5.19. Porcentajes globales. Estrategias discursivas en
la lectura durante las Actividades generadoras de conocimiento previo y las Actividades de la clase
principal se pueden observar de forma global los cambios producidosy reportados con anterioridad.
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Tabla 5.19. Porcentajes globales. Estrategias discursivas en la lectura durante las

Actividades generadoras de conocimiento previo y las Actividades de la clase principal

ESTRATEGIAS DISCURSIVAS

GRANDESTOTALES(GCP + CP)
POR ESTRATEGIA

PROFESORES DE ESCUELAS DE
NIVEL DE LOGRO BAJO

PROFESORES DE ESCUELAS
DE NIVEL DE LOGROALTO

1

2

Z

8

3

4

5

6

H |V

H|V

H|V

H{V

H|V

H|V

H[V

H[V

REPETICIONES

GCP
CcP
TOTALES por PROFESOR

0%

0%

0%

0%

62%

12%

5%

21%

28%

3%

2%

14%

19%

10%

13%

11%

CONFIRMACIONES

REFORMULACIONES

GCP

CP

TOTALES por PROFESOR
GCP

CP

TOTALES por PROFESOR

0%

0%

0%

0%

46%

21%

7%

26%

18%

9%

1%

11%

9%

31%

10%

11%

0%

0%

0%

0%

33%

15%

19%

33%

9%

6%

0%

18%

11%

16%

24%

16%

ELABORACIONES

GCP
CcP
TOTALES por PROFESOR

0%

0%

0%

0%

50%

0%

12.5%

37.5%

37%

0%

2%

13%

8%

15%

8%

17%

RECAPITULACIONES

GCP
CP
TOTALES por PROFESOR

0%

0%

0%

0%

42%

0%

6%

12%

13%

0%

0%

27%

7%

0%

33%

20%

EXPOSICION LOGICA

GCP
CP
TOTALES por PROFESOR

0%

0%

0%

0%

64%

18%

6%

12%

12%

8.5%

4.5%

5.5%

22.5%

26.5%

11.5%

9%

TOTALESGCP + CP
Se integran todas las
Estrategias discursivas.

GCP

CP

TOTALES por PROFESOR
TOTALES por NIVEL

H|V

H|V

H|V

H|V

H|V

H|V

H|V

H|V

0%

0%

0%

0%

54%

14%

8%

24%

21%

6%

2%

11%

16%

20%

13%

11%

15%

4%

1%

8%

27%

18%

11%

16%

28%

2%
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En la gréfica siguiente se presentan |os resultados que integran la tabla anterior.

Figura 5.37. Estrategias discursivas durante |la lectura

60% - O Actividades
- generadoras de
50%A conocimiento
previo
40%-

B Actividades de
la clase

30% - o
principal

Frecuencias
relativas

20% -

O Porcentaje

10% - global*

1 2 4 8 3 4 5 5

Profesores

* Porcentaje que incluye el uso de |as estrategias en ambas estructuras de actividad sefialadas en esta
grafica.

A partir de estagréficay de los porcentgjes de latabla 5.19 se observo o siguiente:

a) El notorio reposicionamiento de la profesora #3 (27%), lo cual implico pasar del tercer al

primer puesto en comparacion con €l resto de los profesores. Lo anterior debido a su

sistematico y frecuente trabajo realizado durante las actividades generadoras de

conocimiento previo.

b) Como consecuencia de lo antes expuesto, la profesora #4 disminuy6 del 20% al 18%, lo

que implic6 mantenerse en e segundo lugar de la tabla. Lo anterior debido a la

disminucion porcentual por parte de la profesora #1.

195



c) Por su parte, la profesora #6 aument6 en 5 unidades porcentuales. Lo anterior debido a su
excelente trabajo discursivo realizado durante la estructura de la actividad generadora de

conocimiento previo. Esto le permitio, con 16%, ubicarse en €l tercer lugar de latabla.

d) La profesora #1 disminuy6 en 6 puntos porcentuales. Esto es, del 21% a 15%, lo que
implico que descendiera del primero a cuarto peldafio. Sin embargo, continué ubicandose

ligeramente mejor que la profesora#5 de escuela alta.

€) Enun principio, la profesora#5 (11%) se ubico en un quinto lugar. Sin embargo, descendié
al cuarto lugar debido a trabajo de la profesora #3. Aun con lo anterior, se ubicé muy por
encima del resto de los profesores de escuelas bajas, con excepcion de la profesora #1,

Como ya se menciono anteriormente.

f) En seguida, la profesora #8 (8%) descendié del quinto al sexto lugar. Finalmente, los
profesores de bagjo #2 y #7 mantuvieron una posicion por debajo del 5%, lo cual los ubico

en los dos ultimos lugares de la tabla.

Los resultados anteriores no permitieron otorgar conclusiones contundentes por nivel de logro.
Sin embargo, esto se debid unicamente al buen trabgjo discursivo de la profesora #1, ya que € resto
de los profesores de escuelas bajas figuraron muy por debajo de las profesoras de escuelas altas. Por
lo tanto, es conveniente resaltar que las profesoras que mas estrategias discursivas incorporaron
cuando trabgjaron lectura fueron las profesoras #3, #4 y #6, seguida de la profesora #1 y finalmente,
los tres profesores que menos emplearon dichas estrategias fueron los profesores #8, #2 y #7 de
escuelas bgjas.

AUn con esta restriccion, la tabla de porcentajes mostro la frecuencia relativa por nivel. En este
sentido, el grupo de los profesores ubicados en escuelas de nivel de logro bajo obtuvieron un 28%,
mientras que el grupo de las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro alto un 72%. Este dato
seria valioso en e caso de que los porcentajes hubieran sido contundentes a favor de las profesoras
de nivel de logro alto. Sin embargo, este hecho no ocurrié. A continuacion se muestra una gréfica

con tales porcentajes por nivel de logro.
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Figura 5.38. Estrategias discursivas en la lectura por nivel delogro

Profesores
gue laboran
en escuelas
de logro bajo

Profesores
gue laboran
en escuelas
de logro alto

5.2.1.5. Integracidén del analisis de la propuesta

El discurso didactico por parte de los profesores estuvo caracterizado por la manera en como
organizaron su trabajo de lectura, € uso de estrategias pedagogicas y estrategias discursivas. En
términos generales, € andlisis se efectud en dos de las estructuras de actividad mas caracteristicas
del trabajo docente: actividades generadoras de conocimiento previo y actividades de la clase
principal. Si bien fue de forma diferenciada, a final de cada apartado, se hizo un andlisis general,
esto es, integrando ambas estructuras de actividad. Es importante recordar que las profesoras que
laboraron en escuelas dltas privilegiaron €l tiempo dedicado a las sesiones de lectura tanto de las
actividades generadoras de conocimiento previo como las actividades de la clase principal, mientras
gue los profesores que laboraron en escuelas bajas se enfocaron Unicamente a las actividades de la
clase principal.

En este sentido, se muestran a continuacion los resultados tomando en cuenta ambas estructuras
de actividad asi como los porcentgjes obtenidos en las estrategias mas generales tanto pedagdgicas
como discursivas.

Particularizando, en términos de estrategias pedagdgicas y discursivas, la profesora #3 (25% y
27% respectivamente) ubicada en escuela de nivel de logro ato fue la que obtuvo mayor porcentaje
de uso de estrategias en comparacion con € resto de los profesores. En seguida, la profesora #4

(22% y 18% respectivamente) de escuela alta, la cual se ubico en el segundo lugar en relacion al uso
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de ambas estrategias. En € tercer sitio se ubico la profesora #1 (15%) de escuela baja, en lo
concerniente a estrategias pedagogicas y en € terreno discursivo, la profesora #6 (16%) de escuela
ata.

En € cuarto sitio, en relacion al ambito pedagdgico, se ubicaron |as profesoras #6 de escuela alta
y la profesora #8 de escuela bgja. Lo anterior debido a que obtuvieron un mismo porcentge (11%
c/u). Con relacién alo discursivo, la profesora #1 de escuela baja se ubico en el cuarto sitio con un
15%. En el quinto sitio se ubico, en relacion a las estrategias pedagogicas, las profesoras #5 de
escuela alta y la profesora #2 de escuela baja, ambas con €l 7% en € uso de las estrategias. En
funcidn del ambito discursivo, solo la profesora #5 (11%) se ubicd en €l quinto sitio. Finalmente, en
el Ultimo sitio del &mbito pedagdgico se ubicd e profesor #7 con un 2% y en relacion a lo
discursivo, tanto la profesora #2 (4%) como el profesor #7 con apenas e 1% cada uno de uso de las

estrategias. A continuacion se muestra una grafica que ilustralo antes descrito.

Figura 5.39. Discurso didactico

30% -
O Tiempo promedio
25% - designado por
" sesion de lectura
8 ¢ 20%-
O
5 >
5 E 15% - m Estrategias
§ et pedagdgicas en
L 10% - la lectura
5% -
& m Estrategias
0% . ‘ n . . . discursivas en la

1 2 7 8 3 4 5 6 lectura
Profesores

Lo anterior permitié vislumbrar que existio sistematicidad en el trabajo y en los porcentajes
obtenidos por parte de los profesores a lo largo del andlisis de la propuesta metodoldgica: analisis
del discurso didactico. En este sentido, € uso mas frecuente de ambas estrategias fue por parte de

las profesoras #3 y #4, ademés, tuvieron la mayor duracion en las sesiones de lectura por texto. En
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seguida, la profesora#6 de escuela altay las profesoras #1 y #8 de escuelas bajas se ubicaron con los
segundos mejores resultados asi como un tiempo intermedio dedicado a las sesiones por texto. Lo
anterior en comparacion con las profesoras mejor ubicadas. Sin embargo, la profesora #1 tuvo un
trabajo mucho mas sistematico e integrado, seguido de la profesora #6. Cabe mencionar que el
trabajo, sobre todo, de la profesora #1 pero también de la #8, en €l terreno de lo pedagogico, no
permitié generalizar a favor de las profesoras de escuelas altas ni menospreciar € desempefio
realizado por estas dos profesores que laboraron en escuelas de nivel de logro bajo. Por lo mismo, es
importante recalcar la necesidad de estudiar €l trabajo del docente sin adjudicar “titulos nobiliarios’
por medio de, Unicamente, el desempefio de los alumnos en lectura.

En relacion con lo anterior, la profesora #5 se ubico en un punto intermedio de uso de las
estrategias. Por su parte, los profesores con el menor uso de estas estrategias asi como del tiempo
designado a cada sesion de “la actividad con sentido” fueron los profesores #7 y #2, ambos ubicados
en escuelas bajas.

Finalmente es importante sefialar que las profesoras de escuelas de nivel de logro ato tuvieron
mayor uso de las estrategias, por 1o que los profesores de escuelas bajas 1o hicieron con menos
frecuencia. Cabe mencionar que |o anterior no permitio apoyar cualitativamente que el nivel de logro
por escuela dado por el INEE implicara forzosamente €l nivel de dominio de estrategias tanto
pedagdgicas como discursivas de los profesores que en ella laboraron. Lo anterior, especificamente
en el ambito de lectura. Sin embargo, si permitié observar ciertas tendencias a este respecto. A

continuacién se muestra un cuadro comparativo que describe o antes mencionado.

Tabla 5.20. Comparaciones entre profesores de escuelas altas y bajas

Profesores que laboran en Profesores que laboran en
escuelasdenivel delogro bajo | escuelasde nivel delogro alto

En relacion a la Las actividades de la clase | Las actividades generadoras de
estructura de actividad se | principal. conocimiento previo y las

privilegiaron: actividades de la clase
principal.

Las explicaciones Al contenido del texto abordado | Al contenido del texto pero

otorgadas durante “la durante la sesion. anadiendo conocimiento U

actividad con sentido” se otros explicativos como el uso

realizaron en relacion: de analogias en su discurso.
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Al corregir errores se
privilegio:

Otorgar larepuesta.

Detectar omision de
informacién en las respuestas y
después solicitar  precision
mientras otorgaron palabras
clave.

Al realizar secuencias IRF
se emplearon
mayoritariamente aquellas
gue promovieron:

Las habilidades de menor
exigencia  cognoscitiva: 1)
discusion guiada enfocada
principalmente a experiencias
personales 0 informacion
adicional a temay, 2) preguntas
centradas  en informacion
explicita del texto tanto a nivel
enunciado como Iéxico.

Las habilidades con mayor
exigencia  cognoscitiva: 1)
preguntas que solicitan se
valore € texto en términos del
interés, veracidad y
complgidad del mismo, 2)
informacion no presente pero
sugerida en el texto e 3)
integracion de informacion de
todo €l texto.

En el terreno discursivo:

No emplearon las estrategias
para corregir errores cometidos
por sus alumnos.

Emplearon las estrategias para
corregir errores cometidos por
sus alumnos.

Hicieron uso minimo de las
estrategias discursivas de baja y

dta elaboracion. Esto
exceptuando a la profesora #1, la
cual tuvo una frecuencia de
empleo a mismo nivel que las
profesoras de escuelas altas. Esta
profesora sobresalié en e uso
frecuente de las elaboraciones.

Mayor uso de todas las
estrategias discursivas de baga
y dta elaboracion, con
excepcion de la profesora #4.
Lo anterior debido a que no
empled las recapitul aciones.

5.2.2. Andlisis cuantitativo del trabajo de los profesores

Este apartado presenta | os estudios complementarios que tuvieron como finalidad dar respuesta a
los objetivos de caracter secundario perseguidos en la presente investigacion. En primer lugar,
conocer s el desempefio de los alumnos de 5to. grado en las pruebas de lectura, las cuales fueron
aplicadas después del trabajo realizado por parte de sus respectivos profesores en “la actividad con
sentido”, y la cdificacion promedio que obtuvieron en espafiol durante el ciclo escolar 2003-2004
permitieron establecer diferencias (alto o bajo) entre la labor docente de los ocho profesores al
trabajar lecturay, de esta manera, complementar |os resultados encontrados a partir de la propuesta
analizada en la presente investigacion. En segundo lugar, se busco conocer si existio relacién entre el
nivel de logro atribuido a cada profesor (alto o bgjo), a partir de la ubicacion que efectud € INEE
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(2003a) de las escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala segin el rendimiento de sus alumnos
en lectura tanto con las calificaciones de espafnol de los aumnos de 5to. grado dadas por cada
profesor de la muestra como con los resultados obtenidos por los aumnos al momento de contestar

los cuestionarios de lectura aplicados en la presente investigacion.

5.2.2.1. Evaluacion del docente a partir del aprendizaje de sus alumnos

5.2.2.1.1. Nivel de logro atribuido al profesor vs las pruebas de lectura

Se analiz6 s los profesores diferian significativamente en promedio de los puntgjes que sus
alumnos obtuvieron tanto en la prueba de “Las Hormigas’ como de “La Viruela’. Esta estrategia de
evaluacion hacia el profesor se realiz6 debido a que suele ser la forma comun y directa de evaluar al
docente. Un gjemplo claro es la prueba de Factor de Aprovechamiento Escolar (FAE) dirigido por la
SEP que evalla a los alumnos de los profesores que estén inscritos en € Programa de Carrera
Magisterial y en funcion de los resultados obtenidos y de otros factores de carécter mas
administrativo se otorgan los apoyos econdmicos. Para ello, se decidié hacer un ANOVA (andlisis
de varianza) de un solo factor empleando el promedio que los alumnos por profesor obtuvieron en
ambas pruebas de lectura (Herndndez et a., 2000). Esto se hizo con la finalidad de mantener una
ilacion en relacion con la manera en gque se analizé cualitativamente el trabajo de los profesores, ya
gue se contempl su desempefio pedagogico y discursivo en ambas lecturas de forma indistinta. Se
hizo este andlisis con €l objetivo de contemplar la variabilidad al interior y entre los grupos para
establecer comparaciones entre los profesores y no generar conclusiones Unicamente a partir de
medidas de tendencia central (medias).

En este sentido, se obtuvieron, en primer lugar, los descriptivos para la variable dependiente
prom.hor-vir (puntaje promedio en base 10 obtenido en el cuestionario de “Las Hormigas’ y “La

Viruela’ por alumno). Latabla correspondiente se muestra a continuacion.

201



Tabla5.21. Descriptivos de la variable prom.hor-vir

Descriptivos

prom.hor-vir
Intervalo de confianza para
la media al 95%
Desviacién Limite
N Media tipica Error tipico | Limite inferior | superior Minimo Maximo

1 31 4,34018 2,038258 ,366082 3,69254 5,08782 1,010 7,980
2 28 4,47677 1,810532 , 342158 3,77472 5,17882 2,063 8,706
3 32 6,15372 1,602311 ,283251 5,57603 6,73142 1,818 8,535
4 36 5,86279 2,014073 ,335679 5,18133 6,54426 1,818 9,091
5 24 6,35522 2,057714 ,420029 5,48632 7,22412 1,919 10,000
6 18 6,20651 1,775079 ,418390 5,32378 7,08924 3,384 10,000
7 6 3,97306 1,345622 ,549348 2,56092 5,38521 2,475 5,960
8 31 4,38254 1,488812 ,267399 3,83643 4,92864 1,364 8,535
Total 206 5,30007 2,002005 ,139486 5,02506 5,57508 1,010 10,000

En esta tabla se observaron principalmente las medias o promedios que obtuvo cada profesor en
ambas lecturas asi como los intervalos de confianza para esta medida. La profesora #5 obtuvo el
promedio més ato (6.35522), mientras el profesor #7 obtuvo el promedio mas bajo (3.97305). Los
intervalos de confianza al 95% para el promedio de cada profesor permitieron vislumbrar que hubo
solapamiento entre el desempefio de los alumnos por profesor (no diferencias entre algunos de ellos).
Sin embargo, para poder concluir |o anterior se requirié una prueba estadistica ANOVA.

En segundo lugar, se verificd que los grupos de 5to. grado por profesor tuvieran varianzas
homogéneas. Esto se hizo como supuesto basico para poder emplear un ANOVA. La prueba de
homogeneidad de varianza arroj6 el siguiente resultado.

Tabla5.22. Prueba ﬂgjggg@gmg@gr@d\é@rmw&m.hor-vi r)

prom.hor-vir

Estadistico
de Levene gll gl2 Sig.
1,308 7 198 ,248

El nivel de significancia descriptivo de 0.248(a = 0.05) permitié no rechazar la hipdtesis nula

gue enuncia la igualdad de varianzas entre los ocho profesores, por 1o que fue adecuado €l uso de la
prueba estadistica ANOVA con un solo criterio (el profesor). A partir del no rechazo de este

supuesto se realizd un ANOVA con un « = 0.05y se obtuvo lo siguiente.
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Tabla 5.23. Resultadascleh ANOVA (prom.hor-vir)

prom.hor-vir
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 160,434 7 22,919 6,863 ,000
Intra-grupos 661,210 198 3,339
Total 821,645 205

El nivel de significancia observado de 0.00 permitié rechazar la hipétesis nula que enuncia la
igualdad entre e promedio de las calificaciones de los ocho profesores a existir a menos un
profesor que no es igual a los demas. Lo anterior, con un 5% de riesgo. Para conocer estas

diferencias, se realiz6 una prueba de comparaciones multiples post- hoc de Tukey obteniendo lo

siguiente.
Tabla 5.24. Comparaciones multiples (prom.hor-vir)

Pr of esor 1 2 3 4 5 6 7 8
1 1 003** | .018** | .002** | .016** 1 1
2 1 011** .058 007** | .041** | .999 1
3 003** | .011** .998 1 1 134 | .004**
4 .018** .058 .998 971 .998 275 | .024**
5 002** | .007** 1 971 1 .088 | .003**
6 016** | .041** 1 .998 1 165 | .020**
7 1 .999 134 275 .088 165 1
8 1 1 004** | .024** | .003** | .020** 1

** |adiferencia entre las medias es significativa a un nivel de significancia de 0.05.

Esta tabla mostr6 las diferencias estadisticamente significativas entre € desempefio de los
alumnos de los ocho profesores en las pruebas de lectura contempladas en “la actividad con sentido”.
En este sentido, las profesoras #1 y #8 difirieron estadisticamente de las profesoras #3, #4, #5 y #6,
lo cual permitié mantener una homogeneidad con los profesores #2 y #7. Por su parte, la profesora
#2 difirié del trabgjo de los profesores #3, #5, #6 y, con ciertas restricciones estadisticas, de la
profesora #4. Por [o mismo, no difirié del desempefio de los alumnos de los profesores #1, #7 y #8.
En relacion con las profesoras # 3, #5 y #6, estas difirieron con respecto alos profesores #1, #2 'y #8,
mientras la profesora #4 difirid en relacion a las profesoras #1, #8 y, con ciertas restricciones
estadisticas, de la profesora #2. Por su parte, el profesor #7 no difiri6 significativamente de ninguno
de los siete profesores restantes, por |o que se considerd que € desempefio de sus alumnos fue igual

gue € del resto de los profesores. Sin embargo, fue el que obtuvo e menor promedio asi como €l
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gue contd con € grupo de menor cuantia (6 alumnos), por lo que se considerd que no hay evidencia
para establecer diferencias ni sostener la conclusién de igualdad antes mencionada.

Con lo anterior se apoy0 estadisticamente que el desempefio de los alumnos en las pruebas de
lectura aplicadas posteriormente al trabajo del profesor permitio establecer diferencias significativas
entre los grupos de profesores, lo cual favorecio la formacion de dos subconjuntos homogéneos: El
primero conformado por |as profesoras #3, #4, #5 y #6 con un nivel de significancia observado de

0.991 (a =0.05)y e segundo, por las profesoras #1, #2, #7 y #8 con un nivel de significancia
observado de 0.990 (« = 0.05). En este sentido, el profesor #7 quedd dentro del segundo grupo. A
continuacion se muestra la gréfica de medias.

Figura 5.40. Grafica de medias por grupo de alumnos de cada profesor

(prom.hor-vir)

Media de prom.hor-vir

PROFESOR

Finalmente cabe decir que el analisis anterior permitid corroborar el nivel de logro en el cual
estaban ubicadas las escuelas con el nivel atribuido a los profesores que en ellas laboraron. Lo
anterior, después de que €l profesor trabgjo el texto bajo “la actividad con sentido”. En este sentido,
se obtuvo que el primer grupo (1) estuvo compuesto por las profesoras ubicadas en escuelas de nivel

de logro ato y e segundo (2) conformado por los profesores ubicados en escuelas de nivel de logro
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bajo. Por €llo, es importante recordar que este indicador se establecié a partir del desempefio de los
alumnos de cada profesor en cada escuela, por o que coincidié con lo establecido por € INEE
(2003a) y que fue atribuido a cada profesor. Sin embargo, fue un lineamiento vago para establ ecer
comparaciones uno a uno entre la labor realizada por los profesores durante “la actividad con
sentido”, por lo que fue fundamental € andlisis cualitativo generado a partir de la propuesta
metodologica: andlisis del discurso didactico. Ademés, se hizo patente la necesidad de establecer un
estudio directamente relacionado con la labor del profesor cuando trabgja lectura y no uUnicamente
analizarlo a partir de los aprendizajes de los alumnos, como generalmente suele efectuarse por medio

de las instancias educativas mexicanas.

5.2.2.1.2. Nivel de logro atribuido al profesor vs el promedio en espaiiol

Se analiz6 en primera instancia si existian diferencias significativas entre los ocho profesores en
funcion de las calificaciones que obtuvieron sus alumnos en la materia de espafiol durante el ciclo
escolar 2003-2004. Lo anterior, en base a sus propios criterios de evaluacion. En este sentido, se
realiz6 nuevamente un ANOVA (andlisis de varianza) con un solo criterio (el profesor) con el
objetivo de contemplar la variabilidad a interior y entre los grupos por profesor a partir del
promedio en espafiol. Por |o mismo, en un principio, se obtuvieron los descriptivos para la variable
dependiente ESPANOL (promedio en base 10 obtenido durante el ciclo 2003-2004 en la materia de
espanol por alumno). La tabla correspondiente se muestra a continuacion.
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Tabla 5.25. Descriptivos de la variable ESPANOL

Descriptivos

ESPANOL
Intervalo de confianza para
la media al 95%
Desviacion Limite
N Media tipica Error tipico | Limite inferior | superior Minimo Maximo

1 31 7,0139 1,08629 ,19510 6,6154 7,4123 5,77 9,44
2 28 8,1246 ,97191 ,18367 7,7478 8,5015 6,50 10,00
3 32 8,7188 ,86077 ,15216 8,4084 9,0291 7,00 10,00
4 36 8,2367 ,96115 ,16019 7,9115 8,5619 6,66 9,66
5 24 7,7604 ,96256 ,19648 7,3540 8,1669 6,00 9,75
6 18 7,7772 ,68861 ,16231 7,4348 8,1197 6,75 9,33
7 6 7,7083 ,24580 ,10035 7,4504 7,9663 7,50 8,00
8 31 7,3871 1,20104 ,21571 6,9466 7,8276 5,80 9,60
Total 206 7,8734 1,10301 ,07685 7,7219 8,0250 5,77 10,00

En esta tabla se observaron principalmente las medias o promedios que obtuvo cada profesor por
grupo en la materia de espafiol. Los promedios oscilaron entre el 7.0139y el 8.7188. La profesora #3
obtuvo €l promedio mas alto, mientras la profesora #1 e promedio mas bago. Los intervalos de
confianza al 95% para el promedio de cada profesor permitieron vislumbrar que hubo solapamiento
entre dichos promedios (no diferencias entre algunos de ellos). Para poder concluir lo antes
mencionado se requirié de una prueba estadistica ANOVA. Sin embargo, este andlisis no pudo
efectuarse debido a que los datos proporcionados para esta variable arrojaron una significancia
observada del 0.007 con un « = 0.05en la prueba de homogeneidad de varianza. Esto quiere decir
gue se rechazo la hipétesis nula, por lo que no hay homogeneidad de varianzas entre los grupos de
los profesores. En este sentido, no es factible realizar un ANOVA, por lo que se efectuaron
transformaciones bajo el programa JMP. Sin embargo, no se consigui6, exitosamente, que se pudiera
rechazar la heterogeneidad en la variabilidad de |os grupos.

Por lo anterior, de forma alternativa, se realizaron pruebas no paramétricas basadas en la medida
de tendencia central “mediana®’ que permitieron afirmar que existian diferencias entre los profesores
en funcion de esta variable. A continuacién se muestran los resultados obtenidos que permitieron

afirmar lo anterior.

2 Se define como la observacion (calificacion promedio de la materia de espariol) que cae en e centro cuando las
observaciones de los 206 alumnos se ordenan en orden creciente. Si el nimero de observaciones es par, se escoge
como mediana al valor medio entre las dos observaciones (Mendenhall & Reinmuth, 1990).
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Tabla 5.26. Estadisticos de contraste (ESPANOL)

ESPANOL
Tamaro de muestra 206 alumnos
Mediana 7.7500
Ji cuadrada 28.323
Grados de libertad 7
Significancia .000

Esta tabla permitié observar que la mediana de la variable ESPANOL fue de 7.75, por lo que al
emplear una prueba ji cuadrada * y obtener un valor observado de 28.323 se rechazé la igualdad
entre las medianas de los ocho profesores. Lo anterior con un nivel de significancia observado de

0.000 (a =0.05). En este sentido, los datos arrojados por este anadlisis permitieron rechazar la

hipotesis nula y establecer que hay diferencias significativas entre las calificaciones promedio en la
materia de espafiol y los ocho profesores. Estas diferencias se visualizaron a partir del nimero de
alumnos por profesor que obtuvo una calificacion promedio en la materia de espariol superior
(>Median) a la mediana de la poblacion (7.75) y agquellos con una mediana igual o menor a la

poblacional (<=Median), asi como la observacion de la variabilidad intragrupo. Esto seilustraen la
tabla siguiente.

Tabla 5.27. Frecuencias de alumnos en funcion
dela mediana (ESPANOL)

-
ESPANOL | >Median*
e
Mediana*** || 6.55 7.625

* Alumnos que obtuvieron una mediana superior ala mediana poblacional.

** Alumnos que obtuvieron una medianaigual o menor ala mediana poblacional.

*** Mediana por profesor en funcion de las calificaciones promedio de la materia de espafiol obtenida por sus alumnos
en el ciclo escolar 2003-2004.

3 Es una comparacion entre la tabla de frecuencias observadas y 1a de esperadas, |a cual se esperaria encontrar si las
variables no tuvieran relacion. Por 1o tanto, es un prueba para evaluar hipétesis acerca de la relacion entre dos
variables (Hernandez et al., 2000).
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Lo anterior permitio visualizar que solo la profesora #2 y la profesora #5 obtuvieron simetria en
las calificaciones promedio en términos del nimero de sus alumnos. Las profesoras #3 y #4
presentaron una mayor cantidad de alumnos con calificaciones promedios superiores ala medianay
el resto de los profesores con una mayor cantidad de alumnos con calificaciones promedio iguales o
menores a la mediana poblacional. En la siguiente grafica se muestra con mayor claridad 1o descrito
en latabla anterior en relacién con la mediana por grupo de alumnos de cada profesor.

Figura 5.41. Grafica de medianas por grupo de alumnos
de cada profesor (ESPANOL)

11

104

ESPANOL

PROFESOR

En este sentido, e primer grupo formado por la profesora #3 junto con las profesoras #4 y #6
fueron las que obtuvieron la calificacion promedio mayor que cayo en el centro de la distribucion de
la mediana en comparacion con € resto de los profesores. Ademas, un promedio de variabilidad
menor entre sus alumnos. Lo anterior en contraste con el grupo de las profesoras #1 y #8, las cuaes
obtuvieron € menor valor de la calificacién promedio que cayé en € centro de la distribucién.
Ademas, este grupo obtuvo la mayor variabilidad intragrupo.

Finalmente cabe sefidlar que, en términos generales, e andlisis anterior permitié de forma
contundente establecer que hay diferencias entre los grupos de profesores a partir de las
calificaciones en la materia de espaiiol por parte de los alumnos. Sin embargo, por la misma
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naturaleza de la prueba no se pudo establecer la conformacién determinante de grupos, |o cual era,
finalmente, 1o que se buscaba como objetivo de investigacion.

Por lo anterior, fue fundamental utilizar la variable calif.diabin (calificacion en base 10 obtenido
en € cuestionario de “La Diabetes’ por alumno utilizada como evaluacion inicial) para intentar
corroborar la ubicacion de los profesores en funcion del nivel de logro en comprension lectora de la
escuela en la que laboraban. Esta prueba se aplicd en la presente investigacion como evaluacion
inicial con la finalidad de generar datos prospectivos sobre € nivel de lectura de los aumnos
incluidos en la muestra con los mismos lineamientos realizados por e INEE (2003a). Esto se realizd,
sobretodo, por la nocion de que se trabajé con alumnos de 5to. grado durante € ciclo escolar 2003-
2004, los cuales fueron evaluados cuando se encontraban un afo escolar anterior. En este sentido, en
primer lugar, se obtuvieron los descriptivos para la variable dependiente calif.diabin. La tabla

correspondiente se muestra a continuacion.

Tabla 5.28. Descriptiyos de |a variable calif.diabin

SCTIptivos
calif.diabin
Intervalo de confianza para
la media al 95%
Desviacion Limite
N Media tipica Error tipico | Limite inferior | superior Minimo Maximo

1 31 3,79653 1,985505 ,356607 3,06824 4,52481 ,769 8,462
2 28 3,79121 1,974288 ,373105 3,02566 4,55676 ,000 8,462
3 32 6,27404 1,252741 ,221455 5,82238 6,72570 3,846 8,462
4 36 4,48718 1,319597 ,219933 4,04069 4,93367 2,308 7,692
5 24 5,51282 1,865929 ,380881 4,72491 6,30073 2,308 9,231
6 18 5,21368 1,659399 ,391124 4,38848 6,03888 3,077 8,462
7 6 4,61538 2,527950 1,032031 1,96246 7,26831 1,538 8,462
8 31 4,51613 1,739912 ,312497 3,87792 5,15433 1,538 8,462
Total 206 4,75728 1,891096 ,131759 4,49751 5,01706 ,000 9,231

En esta tabla se observaron principalmente las medias o promedios que obtuvo cada profesor en
la evaluacion inicial “La Diabetes’ asi como los intervalos de confianza para esta medida. La
profesora #3 obtuvo el promedio mas alto (6.27404), mientras la profesora #2 obtuvo el promedio
mas bajo (3.79121). Los intervalos de confianza a 95% para € promedio de cada profesor
permitieron vislumbrar que hubo solapamiento entre el desempefio de los alumnos por profesor (no
diferencias entre algunos de €ellos). Sin embargo, para poder concluir lo anterior, se requirié
nuevamente de una prueba estadistica ANOVA.
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En segundo lugar, se verificd que los grupos de 5to. grado por profesor tuvieran varianzas
homogéneas en relacion a esta variable. Lo anterior como supuesto basico para poder emplear un

ANOVA. La prueba de homogeneidad de varianza arroj6 el siguiente resultado.

Tabla 5.29. Pruehg:-gg horpesheldad desasianzas (calif.diabin)

calif.diabin

Estadistico
de Levene gll gl2 Sig.
1,535 7 198 ,157

El nivel de significancia observado de 0.157 (a = 0.05) permitio no rechazar la hipétesis nula que

enuncia la igualdad de varianzas entre los ocho profesores, por o que fue adecuado €l uso de la
prueba estadistica ANOVA con un solo criterio (el profesor). A partir del no rechazé de este
supuesto se realizd un ANOVA con un « = 0.05y se obtuvo lo siguiente.

Tabla 5.30. Resultados AOXNOVA (calif.diabin)

calif.diabin
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 150,364 7 21,481 7,298 ,000
Intra-grupos 582,766 198 2,943
Total 733,130 205

El nivel de significancia observado de 0.000 permiti6 rechazar la hipétesis nula que enuncia la
igualdad entre el promedio de los puntgjes obtenidos en la evaluacion inicia por parte de los
alumnos de los ocho profesores, ya que existe al menos un profesor que no esigual alos demés. Lo
anterior asumiendo un 5% de riesgo. Para conocer estas diferencias se realiz6 una prueba de

comparaciones multiples post- hoc de Tukey obteniendo lo siguiente.
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Tabla 5.31. Comparaciones multiples (calif.diabin)

Profesor 1 2 3 4 5 6 7 8
1 1 000** | 724 | .007** | .104 .962 .718
2 1 000** | .744 | .009** | .116 .963 737
3 .000** | .000** .001** | .723 420 373 | .002**
4 724 744 | .001** 316 824 1 1
5 007** | .009** | .723 316 .999 .946 .395
6 104 116 42 824 .999 .996 .869
7 .962 .963 373 1 .946 .996 1
8 718 737 | .002** 1 395 .869 1

** |Ladiferencia entre las medias es significativa a un nivel de significancia de 0.05.

Esta tabla muestra las diferencias estadisticamente significativas entre los promedios de las
calificaciones gue obtuvieron los aumnos por profesor en la evaluacion inicial “La Diabetes’. En
este sentido, las profesoras #1 y #2 difirieron estadisticamente de las profesoras #3 y #5,
manteniendo una homogeneidad con los profesores #4, #6 #7 y #8. Por su parte, la profesora #3
difirié del trabajo de los profesores #1, #2, #4 y #8, por lo que no difirié con respecto a las
calificaciones de los profesores #5, #6 y #7. Las profesoras #4 y #8 difirieron significativamente de
la profesora #3, mientras que la profesora #5 10 hizo con las profesoras #1 y #2. Finamente, los
profesores #6 y #7 no difirieron significativamente de ninguno de |os seis profesores restantes, por 1o
gue se consideré que e desempefio de sus alumnos fue igual que el del resto. Sin embargo, en €l
caso del profesor #7 no hubo evidencia para establecer diferencias debido a bajo nimero de
alumnos con € cua se efectud su andlisis comparativo, mientras que con la profesora #6, en este
mismo sentido, si se le atribuy6 esta similitud estadistica con el resto de las calificaciones de los
profesores. Lo anterior se explica, con mayor claridad, a observar la interseccion producida por

estos dos profesores y que se representa en la gréfica de medias que a continuacion se detalla.
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Figura 5.42. Grafica de medias por grupo de alumnos de cada profesor
(calif.diabin)
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Con lo anterior se apoy0 estadisticamente que las calificaciones obtenidas por parte de los
alumnos a partir de la prueba “La Diabetes’ permitig, hasta cierto punto y no en todos los casos,
corroborar la formacion de dos grupos en funcién del nivel de logro en comprension lectora
atribuido a los profesores. El primer grupo (1) conformado por las profesoras #3 y #5 con un nivel

de significancia observado de 0.064 (« = 0.05) y & segundo grupo (2) formado por las profesoras
#1, #2, #4 y #8 con un nivel de significancia observado de 0.181 (« =0.05). Es importante

mencionar que se generd una interseccion entre los dos grupos formados, en la cua se encontraron
los profesores #6 y #7 ).

Por ultimo, es importante comentar que si bien & primer grupo se formo por los alumnos de las
profesoras gque laboraron en escuelas de nivel de logro ato y el segundo mayoritariamente por los
alumnos de los profesores que laboraron en escuelas de nivel de logro bagjo, la presencia de los dos
profesores en la interseccion de estos dos grupos asi como la inclusion de la profesora #4 en el
segundo grupo, siendo sus alumnos ubicados en escuela alta, no permitié concluir de forma tan
contundente como se hizo con la variable prom.hor-vir. Lo anterior, en relacion a apoyo a la
designacién hecha por el INEE (2003a) y que fue atribuido a los profesores. Sin embargo, este
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andlisis si permitié de forma somera la diferenciacion entre los profesores en relacion a nivel de
comprensién lectora de sus alumnos, el cual fue atribuido a cada profesor previo a este estudio, y

confirmar en cinco casos |o establecido por € INEE.

5.2.2.2. Correlaciones entre variables

En un principio solo se pretendia correlacionar dos variables. e promedio en la materia de
espaniol y lo obtenido en laevaluacién inicia “LaDiabetes’. Sin embargo, |os resultados estadisticos
obtenidos para la variable prom-hor-vir sugirieron conocer su relacién con estas dos variables
anteriormente mencionadas. Por €llo, para medir el grado de relacién entre las tres variables se
realizd un estudio correlacional para saber como podria darse e comportamiento de estas tres
variables en estudios posteriores mas profundos. A continuacion se presentan los resultados

obtenidos a través de este andlisis.

Tabla 5.32. Correlaciones entre las variables
Correlaciones

ESPANOL | prom.hor-vir | calif.diabin

ESPANOL Correlacién de Pearson 1 ,600*4 ,539*7
Sig. (bilateral) , ,000 ,000
N 206 206 206

prom.hor-vir  Correlacion de Pearson ,600*4 1 ,608*7
Sig. (bilateral) ,000 , ,000
N 206 206 206
calif.diabin Correlaciéon de Pearson ,539*% ,608*4 1
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,
N 206 206 206

**. La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

La tabla anterior permitié vislumbrar: Por un lado, que existe una correlacion positiva (0.539)
entre las calificaciones promedio en la materia de espariol de los alumnos de 5to. grado de los ocho
profesores (ESPANOL) y las calificaciones de la evaluacion inicial (calif.diabin). Esto es, a medida
gue e alumno reflejé un promedio alto o bajo obtuvo una calificacion alta o bajaen lapruebade“La
Diabetes’ y viceversa. Por otro lado, se establecié entre los promedios de la materia de espariol
(ESPANOL) y los puntajes promedio obtenidos en las pruebas de “Las Hormigas’ y “La Viruga’

(prom.hor-vir) una correlaciéon positiva (0.60). Por lo tanto, a medida que los alumnos reflgjaron
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una calificacion alta o baja en dichas pruebas obtuvieron un promedio alto o bajo en la materia de
espanol y viceversa. Por Ultimo, se establecié una correlacion positiva (0.608) entre la prueba
aplicada como evaluacion inicia (calif.diabin) y los puntagjes que obtuvieron los alumnos en las
pruebas de |ectura aplicadas después del trabajo de los profesores con dichos textos (prom.hor-vir).
Esto quiere decir que a medida que € alumno reflggd un puntge alto o bgjo en “La Diabetes’,
también obtuvo un puntaje alto o bgjo a promediar sus puntajes tanto en la prueba de lecturade “Las
Hormigas’ como de“LaViruela’ y viceversa.

Definitivamente estos hallazgos permitiran el desarrollo de un mayor nimero de investigaciones
sobre el funcionamiento asociativo del aprovechamiento escolar con las pruebas de lectura sugeridas
en estainvestigacion.
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Capitulo 6: CONCLUSIONES

En este capitulo se presentan la discusion y las principales conclusiones que se derivan del
estudio realizado. El hilo conductor 1o constituyen los objetivos que se persiguieron en el presente
trabajo asi como |os fundamentos tedricos sobre los cual es se cimentaron.

A lo largo de lainvestigacion se ha enfatizado laimportancia de estudiar al docente directamente
en vez de Unicamente centralizar las fortalezas o debilidades de su labor a partir de los resultados,
conocimientos y/o aprendizajes de sus alumnos. En este sentido, se ha demostrado que si bien existe
unarelacion entre el pensamiento de los profesores, las acciones que éstos |levan a cabo en las aulas
y lainfluencia de éstas en el rendimiento que alcanzan los propios alumnos (Pérez y Gimeno, 1988)
no se puede reducir Unicamente a esto la calidad de su formacion. Esta situacion se vuelve aln mas
delicada y de mayor seriedad a efectuarse en los terrenos de la comprension lectora. Esto es debido
aque s los profesores no cuentan con los conocimientos y competencias (habilidades y estrategias
psicolinglisticas) necesarias para afrontar € proceso de ensefianza-aprendizaje cuando trabajan
lectura, los alumnos veran disminuidas habilidades como: pensamiento critico, capacidad para
argumentar en diversas situaciones, trabajo en equipo, no alcanzar €l limite superior de gecucion,
minimo desarrollo de capacidades para interpretar, discriminar y juzgar la informacion recibida,
etcétera. Por |o tanto, no es factible concebir de manera adecuada a la ensefianza de la lecturasin la
evaluacion o estudio de los protagonistas directamente invol ucrados.

En este sentido, surgieron una serie de preguntas dirigidas a fortalecer el terreno tan poco
indagado del estudio del docente cuando trabaja lectura en el aula. Especificamente se estudiaron
ocho profesores que laboraron en escuelas primarias rurales del estado de Tlaxcala por ser, segun €l
INEE (2003a), la entidad que durante €l ciclo escolar 2002-2003 obtuvo los mejores resultados en
lectura en este contexto desfavorecido. Por lo tanto, el objetivo medular del presente trabajo de
investigacion recay6 en una propuesta metodol 6gica que constituy6 un acercamiento al problema de
la préctica docente.

La propuesta misma estuvo divida en tres andlisis de diferente nivel que constituyeron los
elementos medulares de la labor docente: estructura de la clase, estrategias pedagdgicas y
estrategias discursivas. Los datos que se presentaron y que a continuacion se mencionan fueron una

muestra de que es posible abordar e andlisis de la préactica educativa desde una perspectiva
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integradora. La caracterizacion que se hizo del discurso didactico del docente no intentd reducir a
una serie de categorias rigidas la riqueza de la vida en las aulas. Por € contrario, representé un
intento por sistematizar este andlisis y retomar la urgencia de estudiar directamente la practica
docente.

Si bien la parte principal del presente trabgjo fue € andlisis cualitativo, como se menciond
lineas arriba, antes de iniciar € andlisis de la propuesta se conté con datos estadisticamente
significativos que: a) en primer lugar, corroboraron la designacion del nivel de logro efectuada por €l
INEE (op. cit.) a las escuelas en la muestra, a partir de los conocimientos de los alumnos, y € cual
fue atribuido a los profesores de cada una de estas escuelas. Esto se redlizd a partir de los puntajes
obtenidos por parte de los alumnos en las pruebas de lectura que incorporo “la actividad con sentido”
y las calificaciones promedio por alumno en la materia de espafiol obtenidas durante €l ciclo escolar
2003-2004 y b) en segundo lugar, evaluaron el alcance de los mismos paralograr una diferenciacion
entre los ochos profesores.

En el primer sentido, se pudo reiterar la designacion efectuada en términos del nivel de logro por
parte del INEE a cada una de las escuelas de la muestra 'y el cual fue atribuido a cada profesor a
partir del promedio obtenido por parte de los alumnos en los cuestionarios aplicados después del
trabajo del profesor con cada texto. También, los puntgjes de la evaluacion inicial “La Diabetes’
permitieron un avance en relacién a este objetivo, aungue no tan contundente como €l caso anterior.
Esto quiere decir que se corrobor6 que los profesores que laboraron en escuelas de nivel de logro
alto formaron parte de un mismo grupo, mientras que los profesores de escuelas de nivel de logro
bajo constituyeron otro grupo. Es importante mencionar que en esta misma linea de andlisis, €l
promedio de espafiol, como variable, Unicamente permitid corroborar la existencia de diferencias
entre los grupos de alumnos de cada profesor pero no una distincién clara entre ellos, aun cuando
ésta mantuvo una correlacion alta con los puntajes obtenidos en | as tres pruebas de lectura.

En e segundo sentido, los resultados de las pruebas de lectura por parte de los alumnos asi como
su promedio en espafiol no fueron elementos contundentes que permitieran una mayor diferenciacion
entre los ocho profesores. Por lo tanto, se reiterd la importancia del andlisis cualitativo para
establecer a profundidad estas diferencias y particularidades de su labor, asi como la necesidad de un
estudio directo de lamismay no unicamente através de |os resultados de |os alumnos.

En funcién de atender la necesidad antes expuesta, en términos de la propuesta misma, el

analisis macroestructural permitio identificar un patron caracteristico en relacién con la manera en
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como organizaron la clase cuando trabajaron lectura tanto los profesores que laboraron en escuelas
primarias rurales de nivel de logro alto como de bgjo. A raiz de este andlisis se establecieron
comparaciones entre ambos profesores de una manera global pero necesaria para €l inicio de un
estudio mas detallado del discurso docente. Por lo mismo, se identificd que las profesoras que
laboraron en escuelas ubicadas en nivel de logro alto por parte del INEE tuvieron en comun dos
actividades diferenciadas en relacion con la organizacion de sus clases: actividades generadoras de
conocimiento previo y actividades de la clase principal. Este hecho revel 6 la preocupacion de estas
profesoras por promover conocimientos previos antes de iniciar € trabajo con € texto.
Posteriormente, se buscd establecer enlaces con |os conocimientos nuevos por aprender a través de
la construccion de un puente entre la informacion familiar para el alumno y las nuevas habilidades
necesarias en cierta situacion (Rogoff, 1993). En cambio, los profesores que laboraron en escuelas
de nivel de logro bajo tuvieron en comun dos estructuras de actividad: actividades de la clase
principal y cierre. Esto quiere decir que los ocho profesores incorporaron, como era de esperarse, la
actividad de la clase principal como unidad fundamental de su clase.

En este sentido, €l cierre no figurd en e presente andlisis debido a que esta estructura se
constituy6 a partir de la reflexiéon por parte de los profesores con respecto al cuestionario que se
aplico a los alumnos posteriormente de su trabgjo con los textos. Sin embargo, las actividades
generadoras de conocimiento previo si se incorporaron debido a tiempo significativo designado
dentro de las secuencias didécticas por parte de las profesoras de escuel as altas.

A partir de este andlisis, se vislumbré una diferenciacion entre la organizacion de clase asi como
el tiempo designado para las sesiones de la profesora #1 con respecto a del profesor #7, ambos
laborando en escuelas bagjas y de la profesora #5 con respecto al resto de las profesoras de escuelas
de nivel de logro ato. Esto evidencié, desde un principio que, ain reafirmando las designaciones del
nivel de logro dado por el INEE a partir del andlisis cuantitativo, la variabilidad entre las préacticas
docentes seria més evidente con € andlisis cualitativo, ya que genera datos mas precisos y
especificos. En este sentido, la tendencia observada y descrita lineas arriba fue corroborada en los
analisis posteriores.

A raiz de este primer andlisis, que permitié una ubicacion del trabagjo de los profesores y una
primera categorizacion de su labor, se requirié de un segundo analisis (pedagdgico) y uno tercero
(discursivo) més detallado que permitié de forma general identificar: a) € empleo de estrategias
pedagdgicas directamente relacionadas con e ambito de la lectura, b) la contextualizacion
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pedagogica de las estrategias discursivas propuestas por Mercer (1997) y Lemke (1990) vy
finalmente, ¢) una diferenciacion integral entre la labor de los docentes incluidos en la muestra al
trabgjar lectura. Este ultimo inciso fue conformado por ciertas particularidades, las cuales se
recrearon en conocer: a) las estrategias pedagdgicas y discursivas que los ocho profesores utilizaron
indistintamente del nivel de logro de la escuela en la que laboraron asi como en funcion de este
nivel, b) los elementos conformadores de la préctica docente de aquellos profesores con un mayor o
menor manejo de herramientas educativas para el trabgjo de lalecturay c) las especificidades de la
préactica de cada profesor con la finalidad de fortalecer su labor discursiva didactica actual cuando
trabaja lecturaen el aula

En relacion con lo anterior, se sefiallan dos puntos a abordar en las siguientes lineas. La
contextualizacién pedagdgica del discurso y la diferenciacion integral entre la labor de los
docentes incluidos en la muestra al trabajar lectura, considerando el nivel de logro de la escuela
en la que laboraron.

Lo primero, se discutié en €l sentido tedrico al decir que las estrategias pedagdgicas se orientaron
fundamentalmente en lo hecho y dicho por los ocho profesores, mientras que lo discursivo en un
andlisis mas detallado sobre el contexto del mismo. Por |o tanto, la propuesta permitid contextualizar
pedagogicamente al discurso. En este sentido, |as repeticiones, confirmaciones, reformulaciones se
usaron con mayor frecuencia a partir de preguntas centradas en informacion explicita o declarativa.
Las elaboraciones y recapitulaciones se presentaron a partir de preguntas centradas en informacion
explicita o declarativa pero también a partir de una pregunta que generé una discusion guiada por
medio de preguntas relacionadas con € tema, experiencias personales o informacion adiciona al
tema, en la cual los alumnos fueron los que maés intervinieron. Y finalmente, se observaron las
exposi ciones |6gicas empleadas principalmente para orientar al inicio de cada actividad por parte del
profesor y para dar explicaciones por parte del mismo.

Lo segundo, se discute en relacion a que el nivel de logro en ninguno de los andlisis (pedagogico
y/o discursivo) generales ni particulares logrd establecer conclusiones determinantes a favor de
algun grupo de profesores (nivel de logro ato o bajo) como lo hizo en un principio € acercamiento
cuantitativo e inclusive de forma general el analisis macroestructural. Por |o anterior, se esperaba
encontrar que las profesoras ubicadas en escuelas de nivel de logro alto utilizarian con mayor
frecuencia las estrategias pedagogicas y discursivas mientras trabajaban lectura. Sin embargo, la
variabilidad en las proporciones obtenidas no favorecio, en general, una ubicacion sistemética de los
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profesores en funcion de esta designacion. Esto es, se obtuvo que dos de las profesoras de escuelas
altas tuvieron la mayor calidad en su trabajo discursivo didactico mientras que los dos de menor
calidad fueron de escuelas de nivel de logro bajo. Por 1o mismo, en € punto intermedio las
profesoras restantes de nivel de logro bajo obtuvieron una calidad mayor que las dos profesores de
nivel delogro alto.

Algunos elementos constitutivos del porqué no se logré lo anterior circundaron al trabajo
realizado por los profesores ubicados en e punto intermedio. La profesora #1 de escuela baja
sostuvo durante “la actividad con sentido” un trabajo de mayor calidad en su discurso didéctico que
las profesoras #5 y #6 que laboraron en escuelas de logro alto. Ademas, Unicamente en términos de
frecuencia de uso de las estrategias discursivas, la profesora #1 10 hizo mayormente que las cuatro
profesoras de escuelas altas durante la clase principal y en € caso de las estrategias pedagogicas,
solo mejor que dos (profesora #5 y profesora #6) a conjuntar los porcentgjes de las dos estructuras
de actividad analizadas. En otro caso, |a profesora #8 de escuela baja obtuvo globalmente un trabgjo
muy similar al nivel de laprofesora#5 de escuela alta

Sin embargo, la riqueza de la propuesta metodoldgica permitié en primer lugar vislumbrar
generalidades en las practicas de estos grupos, es decir, estrategias empleadas a mismo nivel en
ambos profesores asi como ciertas tendencias a favor de las profesoras de escuelas de nivel de logro
alto y otras que caracterizaron a los profesores de escuelas de nivel de logro bajo. Lo anterior se
logré en términos de esta aproximacion sociocultural del andlisis discursivo durante €l proceso de
ensefianza-aprendizaje. En el primer sentido, todos los profesores. 1) explicaron brevemente que se
leeria una lectura, 2) fomentaron la aparicion de las secuencias IRF de forma recurrente (Sinclair y
Coulthard, 1975) como evaluacién diagndstica o supervision de la comprension, |o que enaltecio €l
uso de evaluaciones y pseudoevaluaciones en el discurso didéctico como 1o mencioné Santibafiez
(2003) y 3) emplearon la instruccién directa como estilo educativo en que basaron su practica
docente, tal y como lo reportaban Colominaet al. (2001). En el segundo sentido, lo que privilegiaron
las profesoras de nivel alto fue que: 1) incorporaron actividades generadoras de conocimiento previo
a las actividades de la clase principal, 2) las explicaciones que otorgaron no solo estuvieron
relacionadas con el contenido del texto sino también afiadieron conocimiento personal o el empleo
de recursos explicativos como analogias en su discurso, 3) a corregir errores no otorgaron la
respuesta sino gque detectaron omision de informacion y en seguida, solicitaron precision a los
alumnos por medio de palabras clave, 4) emplearon todas las estrategias discursivas para corregir
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estos errores, 5) las secuencias IRF que usaron requirieron habilidades de mayor exigencia
cognoscitivay finalmente, 6) emplearon las estrategias discursivas en mayor medida, sobre todo, las
reformulacionesy las recapitulaciones. Lo anterior con la excepcion de la profesora#4, lacual no las
empled.

En contraste, |os profesores de escuelas de nivel de logro bajo: 1) privilegiaron las actividades de
la clase principal, 2) en las explicaciones que otorgaron durante las sesiones estuvieron relacionadas
con e contenido del texto que estaban trabgjando en ese momento, 3) al corregir errores de sus
alumnos otorgaron la respuesta, 4) a momento de elaborar preguntas favorecieron aquellas
relacionadas con informacion explicita del texto tanto a nivel enunciado como Iéxico, asi como al
fomentar discusiones guiadas enfocadas principalmente a experiencias personales o informacion
adicional al temaen cuestiony 5) usaron las estrategias discursivas de forma escasa.

En segundo lugar, la caracterizacion del trabajo de cada uno de los ocho profesores en
comparacion con los demas. Esto permitié explicar € porgqué de la no contundencia conclusiva a
favor de los profesores de algun nivel delogro.

En este sentido, por un lado, la profesora con el mayor uso de las estrategias asi como la mejor
organizacién temporal de sus clases fue la profesora #3, seguida de la profesora #4, ambas ubicadas
en escuelas atas. Los elementos que hicieron que estas dos profesoras figuraran mejor gque el resto
de los profesores fueron: @) en primer lugar, € uso altamente frecuente y sistemético de todas las
estrategias tanto pedagdgicas como discursivas descritas en la propuesta, en ambas estructuras de
actividad, b) en segundo lugar, la incorporacion de actividades generadoras de conocimiento previo
y todo lo que con ello acontecid en términos de trabajo, lo cual favorecié directamente la calidad de
su discurso didactico y c) en tercer lugar, la dedicacién de un tiempo holgado a las actividades de la
clase principal.

Este mismo andlisis permitié obtener caracteristicas muy particulares de estas dos profesoras en
relacion a su discurso didactico cuando trabgjaron lectura, 1o que dio pie a reconocimiento de su
excelente labor. En el caso de la profesora #3 favorecio mayoritariamente el uso de explicaciones
con fines disciplinares. En este sentido, fue la profesora que mayor y mejor uso hizo de las
estrategias analizadas a partir de la propuesta metodol 6gica pero también la que dedicd un tiempo
bastante amplio paralograr un orden rigido dentro del salon de clase.

En e caso de la profesora #4 empled, en mayor medida, las exposiciones légicas como
estrategia discursiva predominante y en e terreno pedagdgico se pudo discernir que estas

220



explicaciones estaban centradas en aspectos linguisticos. Ademas, fue una profesora que privilegio €
uso Unico y sistemético de las preguntas centradas en informacion explicita del texto asi como
aguellas encaminadas a integrar la informacion de todo €l texto, principalmente, para solicitar a los
alumnos la identificacion de laidea principal y secundaria de cada parrafo o € enunciado temético.
Estos hallazgos se relacionaron, fuertemente, con €l tipo de actividades focales de carécter sintéctico
que la profesora privilegio antes y después de |la lectura de |os textos en comparacion con los demés
profesores. Todo lo anterior permitio concluir que fue la profesora que mas encamind la
comprension lectora a estudio linglistico de la mismay no establecio un equilibrio con elementos
semanticos y pragmaticos cuando trabajé lectura.

En este mismo sentido, la profesora #1 de escuela de nivel de logro bajo fue la profesora que: @)
en mayor medida pregunt6 de forma mas insistente a sus alumnos si tuvieron dudas a término de la
sesion, lo cua beneficio e didogo profesor-alumnos, b) supervisd la comprensiéon de forma méas
sistemética e innovadora durante la clase principal y 3) con gran frecuencia empled estrategias
discursivas desde |as repeticiones hasta las elaboraciones. Estos tres elementos estuvieron carentes
en los profesores restantes de escuelas de nivel de logro bajo y la calidad de esta profesora estuvo
por arriba del nivel de la tercera mejor profesora de escuela alta (profesora #6). Sin embargo, no
alcanzo la calidad del discurso didactico realizado por la profesora#3y la profesora #4 debido a que
en su trabajo de lectura no incorpord actividades generadoras de conocimiento previo a nivel que
trabaj0 estrategias pedagdgicas y discursivas en la actividad de la clase principal. Sin embargo, 1o
anterior permitio reconocer gque la profesora #1, la cual labor6 en escuela ubicada en nivel de logro
bajo, tuvo un uso muy superior de las estrategias en comparacion con los profesores de escuelas
bajas.

Otra situacion destacabl e fue en relacion con las profesoras #6 (alto) y #8 (bajo), ya que su labor
se establecio en un punto intermedio del trabajo realizado por los ocho profesores. La profesora #6
como cuarta mejor posicionada después de la profesora#1, mientras que la profesora #8 como quinta
a la par del trabgjo realizado por la profesora #5, como ya se habia mencionado con anterioridad.
Esto fue debido ala nula incorporacion, en € caso de la profesora #8, o la necesidad de aumento de
frecuencia, en e caso de la profesora #6, del uso de las estrategias tanto pedagdgicas como
discursivas en la estructura de actividad: actividades generadoras de conocimiento previo, asi como

una frecuencia mucho mayor y variable durante la clase principal .
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En este tenor, la profesora #5 (ata) tuvo un bajo uso de las estrategias en relacion con €l resto
de sus comparieras ubicadas en escuelas altas. En el caso de la profesora #5 no mantuvo el nivel
establecido por parte del INEE hacia la escuela en la que labor6 debido a que en comparacién con
las profesoras de escuelas de nivel de logro ato: a) faltd mayor sistematicidad en su trabajo:
orientacion, desarrollo de la actividad y revision de las actividades, b) aun cuando empled una gran
variedad de estrategias, la frecuencia de uso de las mismas fue deficiente tanto pedagdgica como
discursivamente e ¢) hizo minimo uso de las estrategias discursivas de menor y mayor elaboracion:
repeticiones, confirmaciones asi como recapitulaciones durante las actividades generadoras de
conoci miento previo.

Por otro lado, los profesores #2 y #7, ambos ubicados en escuelas de nivel de logro bajo, fueron
los que emplearon en menor medida las estrategias discursivas y pedagogicas en relacion con el
resto. Esto fue debido a que: @) no apoyaron su labor en e uso de sefializaciones textuales al
momento de leer el texto frente a grupo, b) no incorporaron actividades focales adicionales a las
solicitadas por parte de “la actividad con sentido” y ¢) no utilizaron la estrategia “detectar el nivel
de comprensién por medio de secuencias | RF enunciadas por el profesor” como la columna vertebral
pedagogica constitutiva de su trabajo de lectura.

A raiz de lo anterior, los resultados arrojados y analizados por este estudio permitieron generar
diversas implicaciones educativas. En primer lugar, se resalté la necesidad de incorporar a estudio
del discurso didéctico tres niveles necesarios de andlisis. macroestructural, las estrategias
pedagogicas y las estrategias discursivas como elementos basicos del estudio de la practica docente,
ya que permitieron caracterizar discursivamente cuando se trabajo lectura. En segundo lugar, se
promovid e estudio directo del docente por medio de una propuesta fiable y prometedora que
permitié conocer a profundidad su labor cuando trabajo lectura a partir de una orientacion
sociocultural y, segun Diaz Barriga y Rigo (2000), con aproximacion contextuada, formativa y
nuclear-periférica. En tercer lugar, €l trabajo permitié contribuir ala cultura del andlisis continuo de
los actores educativos, en especial, de uno poco atendido: el docente. Asi, selogré la disminucién de
la resistencia del magisterio hacia este tipo de acciones al otorgarles, a partir de este trabgjo, la
posibilidad de replantearse como estan trabajando discursivamente la lectura en sus aulas. En cuarto
lugar, € trabajo permitié ampliar la evidencia de la incidencia de la labor del profesor al obtener
resultados exitosos aun trabajando con una poblacién vulnerable econdmica y socioculturalmente
(como es @ caso de las escuelas rurales).
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En este mismo sentido, la presente investigacion asi como la propuesta misma cumplieron con
tres finalidades: 1) la primera fue enaltecer la tendencia de conjuntar el estudio cualitativo con el
cuantitativo. Esto se logro desde el momento de dar origen a una propuesta metodol 6gica a partir de
resultados obtenidos de evaluaciones a gran escala. Ademas, se vislumbrd el propésito de integrar en
los propios resultados de este trabajo ambos paradigmas, aun cuando lo rico del andlisis del presente
proyecto se debid a la profundidad otorgada por €l acercamiento cualitativo, lo cua permitié una
apreciacion detallada de |o que acontecio con respecto ala educacion en México a interior del aula
rural, 2) la segunda se refirié a atender un contexto desfavorecido poco indagado por parte de la
investigacion educativa. Por lo mismo, a partir de este trabajo se enfatiza la necesidad de reivindicar
a las escuelas rurales como recintos del saber y lograr que sean equiparables con las escuelas de la
urbe en términos de rendimiento escolar y recursos educativos y, 3) la tercera a generar una
propuesta que demostrd la gran importancia gque tiene la preparacion del profesor en € proceso
ensefianza-aprendizaje, asi como enaltecer la necesidad de seguir perfeccionando propuestas que
recaigan directamente en la formacion docente.

Finalmente es importante enfatizar que, después de los hallazgos de los cuales dio cuenta la
investigacion, se hacen recomendaciones para futuros estudios empiricos del discurso en €l aula. En
este sentido, es necesario considerar: En primer lugar, que los estudios de corte transversal,
retrospectivo parcial, observacional y comparativo no permiten de antemano conocer la evolucién
del fendmeno. Sin embargo, € presente estudio es una base sblida para la planeacion de proximas
investigaciones de corte longitudinal. En segundo lugar, que el tamario reducido de la muestra fue
representativo y suficiente, ya que permitié corroborar que € andisis de los profesores es un
fendmeno necesario para alcanzar niveles de rendimiento ato en lectura més no es suficiente para
ello. Entercer lugar, que la nula comunicacion directa con los profesores se dio debido alafalta de
servicio telefonico, lo cua retrasd en algunos casos la aplicacion de “la actividad con sentido” en
horario y fechas previamente establecidos. Sin embargo, se debe siempre reconocer la buena y
constante disposicion por parte de directivos, profesores y alumnos de las distintas comunidades
rurales, los cuaes facilitaron el desarrollo integro de las actividades. En cuarto lugar, que la
propuesta metodoldgica: andlisis del discurso didactico, la cual da nombre a la presente
investigacion, resulté un trabajo muy detallado y profundo de lalabor docente. Lo anterior permitira
ser e andamio principal de la construccion futura: 1) de un instrumento de evaluacion aplicable a
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gran escala de la labor docente en general y del profesor rural de escuelas primarias y 2) de
materiales que promuevan y guien a docente en la evaluacion del aula cuando se trabaja lectura asi
como de su labor en general. Lo anterior, ya que se demostré en e presente trabajo que estos
recursos no estén desarrollados, especificamente a nivel de la primaria, por parte de la Secretaria de
Educacion Publica. En quinto lugar, que seria importante incorporar a esta propuesta el analisis de
otro tipo de discursos igualmente importantes para la formacion integral, como el relacional
(afectivo) y el valdrico, asi como su empleo en alguna otra area del conocimiento y su desarrollo con
alumnos que estudian en otro tipo de contexto: escuelas urbanas publicas, urbanas privadas,
indigenas o inclusive con alumnos con necesidades educativas especiales. En sexto lugar, que €l
andlisis Unicamente del discurso del profesor apartir de esta propuesta favorecerala futura creacion
de investigaciones que integren colegiadamente la participacion de actores educativos fundamentales

del proceso de ensefianza-aprendizaje, esto es, del profesor en interaccion con sus alumnos.
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ANEXO 1

DOCUMENTO DE AVISO
PARA EL PROFESOR:

México D.F. en el mes de Abril de 2004

Estimado Profesor (a).

El proposito del estudio es conocer a fondo y con detalle la forma en como los profesores de
quinto afio de primaria de escuelas rurales interactdan con sus alumnos al trabajar lectura en el salén
de clase. A continuacién se presentan las actividades que se pretenden realizar durante la
investigacion.

ESQUEMA GENERAL DE ACTIVIDADES

Sesion la Sesion 1b Sesion 2a Sesion 2b
1) Evaluacion inicial | 1) Clase impartida | 1) Clase impartida por el | 1) Clase impartida
con el texto de “La|por el  profesor | profesor trabajando el |por el  profesor
Diabetes’. trabajando el texto de | texto de “La Viruela”. trabajando el texto de
“LasHormigas’. “LaDiabetes’.
2) Obtencion de las |2) Los  alumnos | 2) Los alumnos
calificaciones contestaron el | contestaron el
escolares de los | cuestionario sobre el | cuestionario sobre el
alumnos que | texto “Las| texto “LaViruela”.
conformaron la | Hormigas”'.
muestra.
Entrevista al director de la escuela Encuesta aplicada al docente
SESION 1la:

1. Se le entregara a los alumnos una prueba de lectura que consta de un texto y una serie de
preguntas. La lectura y las preguntas tienen la misma estructura de las pruebas que aplica el
INEE afio con afio. El tiempo aproximado de respuesta es de 45 min. La intencion de esta
prueba es tener una idea de como estan los alumnos en comprensién lectora.

2. Se solicita al profesor las calificaciones en la materia de espariol de los alumnos hasta el mes
de Mayo. Esto para poder establecer relaciones entre la calificacion que ellos obtuvieron en

el ciclo escolar y la calificacion que obtuvieron en la prueba de lectura.
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SESION 1b:

1.

El profesor impartird una clase como suele hacerlo al trabajar comprension de lectura en el
aula. Para ello, se le entregara el texto con el que se trabajara. El profesor contara con el texto
un dia antes de esta actividad. La consigna de trabajo sera: “ Trabaje la siguiente lectura con
su grupo de la forma en como usted habitualmente lo hace”.

Después de que el profesor termine la actividad, los alumnos responderan unas preguntas
sobre la lectura. Podran contar con el texto al momento de responder. El tiempo aproximado

de la actividad es de 60 a 90 min.

SESION 2a:

1.

El profesor trabajara de la misma forma como en la sesion anterior sélo que con otro texto. El
texto se entregard un dia antes y la consigna de trabajo sera la misma. El tiempo aproximado
de la actividad es de 60 a 90 min.

De igual forma, los alumnos contestaran una serie de preguntas sobre la lectura.

SESION 2b:

1.

El profesor trabajara de la misma forma como en la sesion anterior sélo que con otro texto. El

texto se entregara un dia antes y la consigna de trabajo sera la misma.

PLATICAS: Conversaciones con el director y aplicacion de algunos cuestionarios al profesor de

grupo para conocer su percepcion sobre el funcionamiento académico de la escuela.

En general, estas son las actividades que se realizaran a lo largo de la investigacion. En suma,

una investigacion que tiene como objetivo conocer de manera detallada como es que los profesores

de quinto afio de las escuelas rurales de Tlaxcala suelen trabajar comprension lectora en el aula.

Usted participara directamente en las sesiones 1b, 2a y 2b. Es importante que sepa que la primera

sesion (1a) solo requiere de 45 min. del tiempo de su clase para la aplicacion de la prueba de lectura
(texto y preguntas). Es importante hacer notar que tanto las sesiones 1b, 2a y 2b seran
videograbadas. La intencion es contar con testimonios del proceso de la clase para un analisis
detallado del mismo. En este sentido, la aplicacion se llevara a cabo en las siguientes fechas segun su

consentimiento:
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CALENDARIO DE APLICACION

NONBRE DE LA ESCUELA:
NOMBRE DEL PROFESOR:

SEMANA DEL AL DE DE 2004
LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
8-10
10:30 - 12: 30
ENTREVISTA ENTREVSITA

Después de un analisis de los datos obtenidos a lo largo de la investigacion, se le entregard un
documento con los resultados y conclusiones del presente estudio. De igual forma se le dara
retroalimentacion sobre su trabajo a raiz de lo encontrado en la investigacion, con el objetivo de
fortalecer las estrategias y habilidades de su discurso didactico cuando trabaja comprensién de
textos. Lo anterior para garantizar una mejora en la calidad de sus clases.

Sin mas por el momento me despido, agradeciendo sus atenciones y esperando contar con su

apoyo.

Atentamente,

Valentina Jiménez Franco
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ANEXO 2

DOCUMENTO DE AVISO
PARA EL DIRECTOR:

México D.F. en el mes de Abril de 2004

Estimado Director.

Por medio de la presente me dirijo a usted para solicitar su apoyo asi como del cuerpo docente de
quinto afio de primaria para llevar a cabo una investigacion en esta escuela.

El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) aplica cada afio pruebas en el
area de habilidades matematicas y comprension lectora. En estas pruebas, las escuelas rurales de
Tlaxcala obtuvieron un buen aprovechamiento, sobre todo en el area de lectura. Resulta muy
interesante para el INEE conocer mas de cerca lo que ocurre en las aulas de las escuelas que fueron
evaluadas.

El proposito del estudio es conocer a fondo y con detalle la forma en como los profesores de
quinto afio de primaria de escuelas rurales interactian discursivamente con sus alumnos al trabajar
lectura en el salon de clase. Esta investigacion los beneficiaria en: 1) entender el proceso de como se
da la comprension lectora en el estado (Tlaxcala) que obtuvo en 2003 los mejores resultados en
comprension lectora a nivel primaria en el contexto rural. Esto al integrar los resultados cuantitativos que
obtuvo el INEE con el trabajo de campo de la presente investigacién, 2) conocer cdmo interactda el
profesor de quinto afio con sus alumnos al trabajar comprension de lectura en el aula y 3) fortalecer
en los profesores de quinto afio, las estrategias y habilidades que emplean en la comprension de
textos.

Para este estudio necesitamos del apoyo de los profesores de quinto afio para realizar actividades
dentro del aula. Las fechas de la realizacion del estudio seran entre el 17 de Mayo y el 4 de Junio del
presente afio. Los dias precisos de aplicacion se definiran con cada profesor de acuerdo a sus planes
de trabajo.

Sin mas por el momento me despido, agradeciendo sus atenciones y esperando contar con su
apoyo.

Atentamente,

Valentina Jiménez Franco
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¢SABIASQUE...?

esde hace mucho tiempo los
emperadores aztecas y también
los chinos sabian que la hora
de la comida debia ser uno de
los momentos mas agradables
el dia. Sin embargo, no
abian porqué. Ahora, gracias
a las investigaciones en
medicina, ya es posible darle
una explicacién cientifica a
esto que se intuia.

El doctor Canon, un inglés al
que se le llamo6 “el poeta del
shock”, empezo a
experimentar amenazando a
unos gatos mientras comian en
su jaula, acercando unos
mastines enfurecidos. Aungue
los mastines no tocaban a los
gatos, éstos morian después,
sin causa aparente. Finalmente
se descubrio, que los gatos
morian  por la  tension
provocada durante el tiempo
en que ingerian sus alimentos.
Hace algunas décadas Hans
Selye, otro investigador,
encontré que muchas personas
viven sufriendo  angustia,
coraje, miedo o

ANEXO 3

TEXTO Y CUESTIONARIO

preocupaciones; a esto le
llam6 “sindrome general de
adaptacion” o estrés. Selye
descubrié que quienes padecen
estrés, al paso de los afios,

desarrollan enfermedades
como arterosclerosis
(endurecimiento de las

arterias) e hipertension.
Cuando estas creciendo, en tu

torrente sanguineo esta
presente  la hormona del
crecimiento, llamada

somatotropina. Por otro lado,
cuando haces un coraje o estas
angustiado, tu cuerpo segrega
adrenalina, la hormona que se
produce cuando experimentas
emociones.

Pues bien, estas dos hormonas,
cuando se juntan, son un
peligro, en especial cuando tu
cuerpo esta transformando el
alimento para degradarlo. Para
aprovechar y asimilar los
alimentos nuestro cuerpo los
degrada, esto es, los convierte
en azUcares y otras sustancias.
Estas al combinarse

con la hormona del

“LA DIABETES”:

crecimiento que produce tu
cuerpo y la adrenalina
segregada a causa de una
emocion fuerte (un coraje,
por ejemplo) forman una
union toxica de sustancias
que, al paso del tiempo,
dafian una zona del pancreas
llamada islote beta. En el
islote beta estd nuestra
fabrica de insulina, hormona
necesaria para procesar los
azUcares de tal modo que los
pueda aprovechar el
organismo. Si se ataca esta
pequefia fabrica, la
produccién  de insulina
disminuye y cuando esto
sucede, se tiene una
enfermedad llamada diabetes
juvenil.

Ya lo sabes puedes pedir a
tus papas: “no me regafien
cuando estoy comiendo”.
Pero también sabes que no
debes hacer algo que motive
el regafio, pues ellos también
estdn expuestos a sufrir
problemas como el estrés.
Ahora, s6lo hay que
pedir...jpaz en la mesal!

Diabetes Mdllitus, enfermedad causada por un dafio en el pancreas humano. El pancreas segrega una
hormona llamada insulina, la cual facilita la entrada de la glucosa en los tejidos del cuerpo, dando
energia para las actividades corporales. Cuando el pancreas esta dafiado, la produccién de insulina es
deficiente, por lo que el azlcar no entra a los tejidos, se queda en la sangre y es excretada en la orina. La
diabetes con el tiempo puede dafar los ojos, los rifiones y el corazdn. Se considera que la diabetes tiene
muchas causas, una de ellas es la herencia. Sin embargo, un tratamiento adecuado con base en el control

de la alimentacion, el ejercicio y medicamentos, puede minimizar estas complicaciones.
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Nombre: Fecha;

LEE CON ATENCION EL TEXTO QUE SE TE ENTREGO Y DESPUES CONTESTA
LAS PREGUNTAS QUE SE PRESENTAN A CONTINUACION MARCANDO CON UNA
“X" LA RESPUESTA QUE CONSIDERES CORRECTA.

1. De acuerdo al texto “¢Sabias que...?”, ¢qué puede ocurrir Si tenemos emociones fuertes
durante la comida?
o Podemos morir igual que los gatos.
o Se produce mas hormona del crecimiento.
o Podemos desarrollar una enfermedad grave.
o Se degradan los alimentos mas rapidamente.

2. ¢Quéese estrés?
o Tension provocada por el miedo o coraje.
o Tension provocada por ingerir alimentos.
o Sindrome general que sufren los gatos.
o Endurecimiento de las arterias.

3. ¢Qué son los mastines?
Perros pequefos.
Gatos pequerios.
Perros grandes.
Gatos grandes.

O

O oo

4. ¢Qué hormona produces cuando estas enojado?
o Insulina
o Diabetes
o Adrenalina
o Somatotropina

5. Eligela opcién, que de acuerdo al texto, complete la secuencia de cuadros.

Adrenalina Conversion del
Hormona del producida alimento en
crecimiento por una + azlcares y otras -
+ emocion sustancias
fuerte

Sindrome general de adaptacion.
Endurecimiento de las arterias.
Angustia, coraje y miedo.

Dafio en el pancreas.

Ooooao

6. ¢Cudl esla causa directa de la diabetes juvenil?
o La union tdxica entre las hormonas insulina y adrenalina.
o La union toxica entre las hormonas insulina y somatotropina.
o Laincapacidad de producir la insulina que necesita el cuerpo.
o Laincapacidad de producir la adrenalina que necesita el cuerpo.
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7. ¢Dequétrato todo el texto?

O

O
O
O

De cémo los estados de estrés durante la comida pueden provocar la diabetes juvenil.

De cédmo mueren los gatos si son expuestos a mastines enfurecidos mientras comen.

Del tipo de hormonas que producimos cuando crecemos o cuando nos enojamos.

De las investigaciones del doctor Canon sobre la diabetes y de Hans Selye sobre el estrés.

8. ¢Dobnde pudo aparecer €l texto del recuadro amarillo?

O

O
O
O

En un anuncio.

En una novela.

En un periddico.

En una enciclopedia.

9. Leed Ultimo enunciado que aparece en €l texto del recuadro amarillo, donde se encuentra €l
siguiente fragmento: “...la alimentacion, el ejercicio y medicamentos, pueden minimizar estas
complicaciones.” En el fragmento anterior la expresion estas complicaciones serefierea

O
O
O
O

que se dafie gran parte del pancreas.

que haya azucar en la sangre y en la orina.

que el azucar entre en los tejidos del cuerpo.
que se dafien los ojos, los rifiones y el corazon.

10. ¢Cual es el propdsito del anuncio que aparece en verde?

O

O
O
O

Hacer reir a las personas.

Hacer reflexionar a la gente.

Hacerle publicidad a los tlacoyos y tacos.
Promover la comida de los puestos de la calle.

11. ¢Quién mando poner el anuncio?

O

O
O
O

El Paisa.

La Secretaria de Salud.

Los vendedores de tacos.

Los médicos que curan la diabetes.

12. ¢Cual no es una causa de la diabetes?

O

O
O
O

Los enojos.
La gordura.
La herencia.
Las hormonas.

13. De acuerdo a los tres textos que leiste, ¢qué persona tiene menos probabilidades de enfermar
de diabetes?

O
O
O

A Pedro le gusta correr todas las mafianas en el parque, su papa es diabético.

Juan tiene 99 cm. de cintura, tiene muy buen carcter, se rie todo el tiempo.

Guadalupe tiene 60 cm. de cintura, es muy buena en baloncesto, se lleva bien con su
equipo.

Liliana come muchas frutas y verduras, sus padres le reclaman todo el tiempo por su
forma de ser.
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ANEXO 4

TEXTO Y CUESTIONARIO
“‘LAS HORMIGAS™:

¢SABIASQUE...?

La mayoria de nosotros sabemos que dentro de un hormiguero, cada hormiga hace una cosa
diferente. Hay una reina, que es la Unica que puede poner huevos y tener crias. Hay varios
miles de hormigas obreras que cuidan de sus huevos y de sus crias; otras hormigas obreras
buscan alimentos, otras mas cavan con la boca las galerias del hormiguero y las mantienen
limpias. Unas hormigas mas fuertes que las demas, son soldados y se ocupan de defender
al hormiguero.

Pero pocos de nosotros sabemos de otras labores que hacen las hormigas y que parecen
sacadas de un cuento. Por ejemplo, ¢sabias que hay hormigas agricultoras? Pues si las hay.
Estas hormigas utilizan galerias especiales, y en ellas forman camas con pedacitos de hojas
para cultivar hongos. Otras hormigas son ganaderas: cuidan pulgones, que son bichitos que
viven chupando la savia de las plantas. Cuando una hormiga ganadera “ordefia” a un
pulgon, le acaricia el abdomen con las patas, entonces el pulgén suelta una gotita de liquido
que en seguida es devorada por la “lechera”. En algunos hormigueros, a ciertas hormigas
obreras se les transforma en toneles vivientes: las atiborran de miel hasta que se redondean
como un garbanzo. Cuando mas adelante una hormiga quiere miel, cosquillea a uno de
aquellos barrilitos con patas y le hace regurgitar un poco del dulce jugo. Otras hormigas son
esclavistas, ya que capturan hormigas mas débiles y las hacen trabajar para ellas. Algunas
esclavistas son tan comodonas, que no pueden vivir sin sus esclavas.

Hormigas guerreras.-
nombre de un tipo especial
de hormigas que tienen unas
enormes mandibulas con
forma de gancho. Estas
hormigas capturan y
desgarran a sus presas, en

UNA EXPERIENCIA ATERRADORA

No puedo imaginar nada mas feroz, devastador e irresistible que una horda de hormigas
guerreras. Recuerdo gque en una ocasion nos invadié un ejército de esas hormigas. Teniamos un
foso donde alimentabamos viboras cuyo veneno se empleaba para la fabricacion de sueros para

especial a animales ; . . .

s que - el tratamiento de mordeduras de serpiente. Cuando vimos que llegaban las hormigas guerreras,
e e e P hicimos lo que pudimos para detenerlas, sin conseguirlo. Las hormigas invadieron nuestro foso
corral de serpientes y s6lo dejaron una triste coleccion de esqueletos.
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Nombre: Fecha;

CONTESTA LAS PREGUNTAS QUE SE PRESENTAN A CONTINUACION
MARCANDO CON UNA “X" LA RESPUESTA QUE CONSIDERES CORRECTA.
PUEDESVOLVER A CONSULTAR EL TEXTO QUE SE TE ENTREGO.

El propdsito de la lectura ¢ Sabias que....? es

1 convencer a los lectores sobre los beneficios de las hormigas.

1 describir a las hormigas guerreras y lo peligrosas que pueden ser.
1 contar una historia que les pasé a unas personas con las hormigas.
[ informar sobre aspectos que desconocemos sobre las hormigas.

¢QUEé cultivan las hormigas agricultoras?
] Hojas

[l Plantas

(] Hongos

1 Garbanzos

El texto dice que hay hormigas ganaderas porque

[ ordefian a los pulgones y obtienen verdadera leche.
acarician el abdomen de una vaca y obtienen leche.
cuidan una granja con todo tipo de bichitos.

cuidan pulgones y extraen liquido de ellos.

[ |

¢Qué son los“ barrilitos con patas’ ?

71 Hormigas obreras atiborradas de miel.

'] Garbanzos redondos rellenos de miel.

71 Pulgones rellenos de la savia de las plantas.

[] Toneles cualquiera donde se guardan alimentos.

¢Qué significa “regurgitar”?

] Echar por la boca sustancias contenidas en el es6fago o en el estomago.
(] Hacer gorgoritos con la miel y después dar el dulce jugo a una hormiga.
[ Soltar una gotita de miel por el abdomen para que lo tome una hormiga.
[ Atiborrarse de miel y después sudarla para que lo tomen sus comparieras.

¢QUé es una hormiga esclavista?

[ Lahormiga que sélo esta viendo trabajar a las obreras.
La que captura a otra mas débil y la pone a su servicio.
La que hace regurgitar a otra para quedarse con su miel.
La hormiga comodona que le gusta pasarsela sin trabajar.

O O0d
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7. Eltexto “¢Sabias que...?” setrata de
71 las maneras tan ingeniosas que tienen las hormigas para obtener sus alimentos.
71 laforma en que las hormigas capturan a otras mas débiles y las hacen trabajar.
] las actividades poco conocidas que las hormigas son capaces de realizar.
[ las hormigas obreras que se ocupan de mantener limpio el hormiguero.

8. El titulo masinformativo del texto ¢ Sabias que...? es
CJ  El maravilloso mundo del hormiguero.
71 Maravillas del mundo de los insectos.
[ Trabajos sorprendentes de las hormigas.
[J Hormigas y pulgones: relacidn sorprendente.

9. ¢Cudl esd proposito del texto “ Una experiencia aterradora”?

[ Ensefiar como se fabrican los sueros contra mordeduras de serpiente.
Narrar un hecho interesante que ocurrié con las hormigas guerreras.
Describir cdmo unas personas detuvieron a las hormigas guerreras.
Explicar como puedes convertir a las serpientes en tristes esqueletos.

O O0d

10. ¢En qué consistio la experiencia aterradora?

Ver como las hormigas devoraban a las serpientes.
Ver como las serpientes devoraban a las hormigas.
{1 Detener a todo un ejército de hormigas guerreras.
[]  Tener un foso de serpientes muy venenosas.

OO

11. ¢Donde podrias encontrar €l texto que empieza con las palabras “ Hormigas guerreras” ?
En una novela.

En una noticia.

En un instructivo.

En una enciclopedia.

OJ

I W |
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ANEXO 5

TEXTO Y CUESTIONARIO
“LA VIRUELA™:

(SABIASQUE...?

Cuando los conquistadores espafioles llegaron a nuestro pais, venian entre ellos un soldado
que se estaba recuperando de viruela, una enfermedad muy contagiosa que los antiguos
pobladores de México no conocian. Esta enfermedad ayudé a los espafioles en su conquista
porque desencadeno una tremenda epidemia entre los nativos. Muchisimos guerreros y
jefes del ejército mexica enfermaron y murieron de viruela. Entre sus principales victimas
estuvo el emperador Cuitlahuac, sucesor de Moctezuma. Desde entonces, y durante casi 400
afios, la viruela causo la muerte de miles y miles de pobladores, no sélo en México sino en
toda América.

La gente enfermaba de viruela cuando entraba en contacto directo con el virus que la
produce. Sin embargo, los habitantes de América eran los que generalmente se enfermaban y
morian mientras que los espafioles se salvaban. Esto se debia a que sus organismos estaban
mejor protegidos. Las personas se hacen resistentes contra algunas enfermedades cuando
estaban expuestas habitualmente a los microorganismos que las causan. En Europa habian
ocurrido varias epidemias de viruela, por lo que Cortés y sus hombres, como la mayoria de
los europeos de aquel tiempo, estuvieron expuestos a este virus durante su nifiez y sus
organismos produjeron anticuerpos, que son sustancias especializadas que atacan
directamente al virus. En cambio los indigenas no contaban con esta proteccion porque en
América nunca se habia presentado esta enfermedad antes de la llegada de los espafioles.

La viruela comenzaba con fiebre muy alta, dolor de cabeza y de espalda. Algunos dias
después, aparecian en el cuerpo pequefias manchas de color rojo oscuro, éstas se llenaban
de liguido y se convertian en ampollas. Al paso de los dias, el liquido se convertia en pus y
la piel quedaba con cicatrices muy visibles. Las personas que no morian mostraban muchas
sefiales de haber sufrido la enfermedad; se podia observar infinidad de pequefios hoyos en su
cara 'y en su cuerpo.

En 1804 el Dr. Francisco Balmis introdujo en México la vacuna contra la viruela que ayuda
al organismo a generar anticuerpos. Con esta vacuna se pudo prevenir la enfermedad. La
Constitucion de 1917 establecid que ésta fuera obligatoria, desde entonces los casos de
viruela disminuyeron en nuestro pais. Actualmente ya casi nadie enferma de viruela.
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Nombre: Fecha:

CONTESTA LAS PREGUNTAS QUE SE PRESENTAN A CONTINUACION
MARCANDO CON UNA “X" LA RESPUESTA QUE CONSIDERES CORRECTA.
PUEDESVOLVER A CONSULTAR EL TEXTO QUE SE TE ENTREGO.

1. ¢Dequétrato todo el texto?

1 De coémo los conquistadores utilizaron intencionalmente a la viruela para vencer al
ejército mexica.

1 De como la Constitucion de 1917 establecio que se disminuyeran los casos de viruela en
nuestro pais.

1 De como los mexicas que habian tenido viruela mostraban muchas sefiales de sufrimiento
que todos podian observar.

"1 De como y por qué ataco la viruela a la poblacién mexicana, cdmo era esta enfermedad y
qué se ha hecho para prevenirla.

2. De acuerdo con € texto, ¢qué significa la expresion “...desencadend una tremenda
epidemia...” ?

"1 El contagio de la viruela fue masivo e infectd a mucha gente.

1 Laviruela sélo contagié a algunos soldados del ejército mexica.

1 Laviruela fue muy grave pero solo algunas personas enfermaron y murieron.

71 Laviruela se extendid sélo entre los miembros de la familia del emperador.

3. ¢Quésignificavirus?
"1 Microbio del tamafio de una pulga totalmente inofensivo.
1 Organismo muy pequefio, no visible con el microscopio, que da vida.
1 Organismo muy pequefio, no visible con el microscopio, que provoca enfermedades.
1 Microbio peligroso, pero que se puede aplastar con un dedo y asi ya no produce
enfermedades.

4. Lee @ tercer parrafo del texto donde se encuentra € siguiente fragmento: “...éstas se
Ilenaban deliquido...” En el fragmento anterior, la palabra éstas serefierealas
1 vacunas
1 ampollas
1 manchas
1 cicatrices

5. Lee € cuarto parrafo del texto donde se encuentra €l siguiente fragmento: “...establecio que
ésta fuera obligatoria,...”. En el fragmento anterior, la palabra ésta serefiereala

"1 Constitucion

1 vacuna

1 viruela

1 ayuda
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La viruela ayudd a los conquistador es espariol es por que muchos

[
[
[
[

guerreros del ejército mexica murieron al contraerla.
hombres de los invasores murieron al contagiarse.
pobladores del resto de América murieron al contraerla.
soldados de los dos ejércitos murieron al contagiarse.

Los indigenas enfermaban mas facilmente de viruela que | os espariol es porque

0

[]
[]
[]

los indigenas habian estado expuestos al virus por mas tiempo.

los indigenas eran mas débiles y enfermizos que los espafioles.

los espafioles tenian anticuerpos contra la enfermedad y los indigenas no.
los espafioles tenian méas conocimientos de medicina y se protegian.

¢QUEé les pasaba a los enfermos de viruela?

J

[
[
(]

Por lo general sobrevivian.

Se morian todos inmediatamente.

Si se salvaban quedaban muy marcados.
Si se salvaban quedaban igual que antes.

En México ya casi nadie enferma de viruela porque

J

[
[
[

ya no hay virus de viruela.

la poblacion se vacuna contra ella.

se promulgd la Constitucion de 1917.

el Dr. Francisco Balmis investigo la viruela.
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ANEXO 6
CUESTIONARIO PARA LOS PROFESORES:

INSTRUCCIONES: Conteste las siguientes preguntas de la manera mas honesta posible.

Nombredel Profesor (a): Edad:
1. Escolaridad: 2. Ocupacion:
[ Primaria [] Estudiante
(] Secundaria '] Profesor
(1 Bachillerato '] Comerciante
(1 Licenciatura '] Obrero
71 Posgrado "1 Otros

3. ¢Cuénto tiempo lleva siendo profesor? 4. ¢Cuantas veces ha impartido el 5to grado

(1 Menos de 1 afio primaria?
[J 1abanos 0 1a3veces
(] 6al0afnos (] 4 a6 veces
] Mas de 10 afios [] 7 a10 veces
1 Mas de 10 veces

5. ¢Qué cursos ha tomado para actualizar su labor docente? Especifique el nombre del curso e
institucion que lo impartié.

Nombre I nstitucion

a)

c)
d)

6. ¢Cudles son las estrategias que usted empled para ensefiar comprension lectora? (Llene €l
siguiente cuadro por favor)

Técnicas o estrategias Razones del porqgué las empled

a)
b)
c)
d)

7. ¢CoOmo suele evaluar comprension lectora en clase? ¢Qué tipo de materiales emplea?
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8. ¢Cdmo sabe que sus alumnos comprenden la lectura?

9. Ser maestro es para usted: (Escoja tres opciones que lo describan)

[0 Gratificante [0 Estresante
O  Aburrido O Entretenido
[0 Interesante [0 Desalentador
0  Rutinario O Estimulante
0  Innovador 0 Frustrante

10. Favor de proporcionar comentarios sobre las lecturas empleadas durante las sesiones de
trabajo:
a. “Las Hormigas” (Sesion 1b):

b. “La Viruela” (Sesién 2a):

c. “La Diabetes” (Sesion 2b):

11. ¢Sabia usted que Tlaxcala se ubica entre los mejores lugares a nivel nacional en el érea de
comprension lectora en el contexto rural ?
O Si
O NO

12. ¢A qué le atribuye este hecho?

13. Enliste cinco cosas buenas de la escuela en |a que trabaja.

P00 T

14. ;Qué eslo malo de la escuela en la que trabaja?

P00 o

Observaciones:

GRACIAS POR SU COLABORACION
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ANEXO 7
OBSERVACIONES ETNOGRAFICAS:

FORMATO

Nombredel profesor ( ): Nombre dela escuela:
Hora de inicio:
Hora de término:

OBSERVACIONES SOBRE LA
LABOR DOCENTE

OBSERVACIONES SOBRE EL a) Anotar el tiempo aproximado que

TRABAJO DE LOS ALUMNOS Itoarrudeabr;).n en contestar los alumnos la
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ANEXO 8
ENTREVISTA DE PERCEPCION:

ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA PARA
DIRECTORES

. Nombre:

. ¢Cuanto tiempo lleva siendo director de esta escuela?

. ¢Cuantas veces ha impartido clases como profesor?

. (A qué le atribuye que su escuela esté ubicada en un nivel de aprovechamiento

alto o bajo en comprension lectora en el estado de Tlaxcala?

. ¢Reciben algun tipo de apoyo econdémico, de material didactico, de despensa,

etc.? ¢De qué tipo y quién se los proporciona?

. ¢La escuela pertenece a algun programa de calidad educativa? Especifique

ccual?

253



ANEXO 9

FRECUENCIAS ABSOLUTAS: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS EN LA LECTURA
DURANTE LAS ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) PROFESORAS DE ESCUELAS DE
NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias pedagégicas para activar (o generar) conocimientos previos. 3 4 5 6
H|{V| H|V|H]|V]|H ]V
a. Orientacion de 5 6 1 2 1 0 2 0
inicio de cada
actividad por parte
del profesor.
11 3 1 2
b. Actividades 3 5 1 1 1 0 2 0
focales
generadoras  de
informacion
previa: lluvia de
ideas,
construccion  de
imagenes y

conceptos con o
sin apoyo visual.

8 2 1 2
c. Evaluacion | c.1. Revision de las 1 3 0 0 0 0 0 0
diagnostica actividades
durante la | generadoras de
generacion de | informacion previa.
conocimiento
previo.
4 0 0 0
c.2. Detectar | c.2.1. A partir de una pregunta se genera una | c.2.1.1. Al| 10 | 23 | 2 1 1 0 2 1
conocimiento previo | discusion guiada, en la cual los alumnos son | tema.
por medio de | los que mas intervienen. No se sigue el guion
secuencias IRF. del texto. Las preguntas son en relacion:
33 3 1 3
c.2.1.2. Al 0O 4 0 0 0 0 0 2

experiencias
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personales
informacion
adicional
tema.

0

al

walbho

c.2.2 Las preguntas que enuncia el profesor
tienen que ver con informacion declarativa:
(qué?, ;jcuanto?, ;cudles?, ;donde?, etc.

I

c.3. Correccion de
errores.

c.3.1. El profesor pide que los alumnos se
autocorrijan al repetir la pregunta o la palabra
incorrecta, parafrasear la pregunta o plantear
una nueva.

c.3.2. El profesor detecta omision de
informacion en las respuestas y pide
precision otorgando palabras clave.

10

O~ —

IEN IR

ot=tete

el el NG Y
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ANEXO 10

FRECUENCIAS ABSOLUTAS: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS EN LA
LECTURA DURANTE LAS ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL
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ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices sobre aspectos 2 7 4 5 6
relevantes de los contenidos de aprendizaje.
H \% H \Y \% H H H |V
a. {Como se lee el | a.l. Lectura por parte 1 1
texto en el aula? del profesor.
a.2. Lectura por parte 1 1 1 1
de los alumnos.
a.3. Lectura 1
compartida.
a.4. Lectura 1 1
compartida con
preguntas intercaladas
del profesor.
b. Intencion de la b.1. El profesor explica 1 1 1 1 1 1 1 1 1
actividad. brevemente que se
leera una lectura.
2 2 2 2 2
b.2. El profesor orienta 2 0 0 0 2 6 1 1 1
sobre la actividad a
desarrollar.
2 0 7 1 2
4 2 9 3 4
c. Uso de 0 0 0 0 2 10 1 3 1
sefializaciones por
parte del profesor
al texto: en
recuadro, parrafo
o toda la lectura.
0 0 11 2 4
d. Explicaciones d.1. Sobre el 0 0 3 2 0 3 4 0 4
por parte del contenido.
profesor.
0 5 5 7 4
d.2. Sobre el contenido 1 1 1 1 0 2 1 1 1
afiadiendo su
conocimiento propio u
otros recursos
explicativos
(analogias).
2 2 1 D572
d.3. Sobre aspectos 0] o 0] o 0 19 ] 1] 1 Jo




lingiiisticos.

d.4. Sobre fines
disciplinares.

10

14

2) Estrategias par4

lan

promover el enlace entr
leva informacion que se Y

t los conocimie
a a aprender.

htos previos y

a. Actividades
focales de la
clase principal
que refuerzan
la  semantica,
sintactica y
pragmatica del
texto.

b.  Respuesta
del  profesor
debido a una
pregunta  del
alumno.

=

1. El profesor responde.

11

o o

umnos.

2. El profesor pide que
ntesten los propios

c. Supervisar la
comprension.

[eRE e

ase principal.

1. Revision de las
tividades focales de la

ro

[e3K<)

S¢

cuencias IRF.

2. Detectar el nivel de
hmprension por medio de

c.2.1. A
partir de
una
pregunta se
genera una
discusion
guiada, en
la cual los
alumnos
son los que
mas

c.2.1.1. Al
tema.
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intervienen.
No se sigue
el guion del
texto. Las
preguntas

son en
relacion:

c212 A
experiencias
personales o
informacion
adicional al
tema.

c.2.2. Las
preguntas se
centran en
informacion
explicita del
texto.

c.2.2.1.Nivel
enunciado:
(qué?,
jcuanto?,
(cudles?,
(donde?, etc.

10

¢.2.2.2. Nivel
léxico:
conocer el
significado
de alguna
palabra
(referencia).

¢.2.2.3. Nivel
de aspectos
lingiiisticos
del texto.

c.2.3. Las
preguntas
solicitan
informacién

259




no presente
pero
sugerida en

el texto.
c2.4. Las | c24.1. 5 2 0 0 1
preguntas Resumenes,
piden que | folletos,
se integre la | mapas
informacién | conceptuales,
de todo el | cuadros
texto. Esto [ sinopticos,
puede ser | cuadro C-Q-
mediante: A: (qué sé?,
(qué quiero
saber?, [qué
aprendi? o
exposiciones
de los
alumnos.
c2.42. La 11 5 1 1 0
identificacion
de la idea
principal y
secundaria de
cada parrafo
oel
enunciado
tematico.
y 1p ]
R 2B ]
c.2.5. Las 0 0 1 0 2
preguntas
solicitan
que se
valore el
texto en
términos del
interés,
veracidad y
complejidad
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del mismo.

N

c.3. Correccion de errores.

c3.1. El
profesor

pide que los
alumnos se
autocorrijan
al repetir la
pregunta o
la  palabra
incorrecta,
parafrasear
la pregunta
o plantear

una nueva.
c.3.2. El
profesor
corrige
dando la
respuesta a
partir de
que los
alumnos
contestan
mal.

c.3.3. El
profesor
detecta
omision de
informacion
en las
respuestas
y pide
precision
otorgando
palabras
clave.
c.3.4. Por

medio  de
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relectura
total o por
parrafos con
sentido.
201 16 17 3¢ y
c.4. El profesor pregunta 5 4 0 0 0 0 4 1 0 0 0 0 3 1 1
al término de cada
actividad si hay dudas.
] 4
78 2P k 6p 45 B 25 31
107 485 14 80 83 143 48 59
7 e 3] I
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ANEXO 11

FRECUENCIAS RELATIVAS: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS EN LA LECTURA
DURANTE LAS ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS
ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) PROFESORAS DE ESCUELAS DE
NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias pedagogicas para activar (o generar) conocimientos previos. 3 4 5 6
H|{V| H|V|H|V|H]|V
a. Orientacion de inicio de 64% 18% 6% 12%
cada actividad por parte del
profesor.
b. Actividades focales 62% 15% 8% 15%
generadoras de informacion
previa: lluvia de ideas,
construccion de imagenes y
conceptos con o sin apoyo
visual.
c. Evaluacién diagnostica | c.1. Revision de las 100% 0% 0% 0%
durante la generacion de | actividades
conocimiento previo. generadoras de
informacion previa.
c.2. Detectar | c.2.1. A partir de una c2.1.1. Al| 82.5% 7.5% 2.5% 7.5%
conocimiento previo | pregunta se genera una tema.
por medio de | discusion guiada, en la cual
secuencias IRF. los alumnos son los que mas
intervienen. No se sigue el
guion del texto. Las
preguntas son en relacion:
c2.12. A| 6% 0% 0% 33%
experiencias
personales o
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informacion
adicional al
tema.
80% 7% 2% 11%
c.2.2 Las preguntas que 71% 5% 0% 24%
enuncia el profesor tienen
que ver con informacién
declarativa: ;qué?, ;cuanto?,
(cudles?, ;donde?, etc.
78% 6% 1% 15%
c.3. Correccion de | c.3.1. El profesor pide que 75% 0% 0% 25%
errores. los alumnos se autocorrijan
al repetir la pregunta o la
palabra incorrecta,
parafrasear la pregunta o
plantear una nueva.
c.3.2. El profesor detecta 94% 0% 0% 6%
omisiéon de informacion en
las respuestas y pide
precision otorgando palabras
clave.
91% 0% 0% 9%
82% 4% 1% 13%
77% 7% 3% 13%
- 000000000 100%
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ANEXO 12

FRECUENCIAS RELATIVAS: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS EN LA
LECTURA DURANTE LAS ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices sobre aspectos relevantes de los contenidos de 1 2 7 8 3 4 5 6
aprendizaje.
b. Intenciéon de la | b.1. Elprofesor explica 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% | 12.5%
actividad. brevemente que se leera una
lectura.
b.2. El profesor orienta sobre la 0% 12% 0% 12% 17% 40% 6% 12%
actividad a desarrollar.
6% 12% 6% 12% 15% 28% 9% 12%
c. Uso de sefalizaciones 15% 0% 0% 12% 8% 42% 8% 15%
por parte del profesor al
texto: en recuadro,
parrafo o toda la lectura.
d. Explicaciones por d.1. Sobre el contenido. 21% 0% 17% 7% 0% 17% 24% 14%
parte del profesor.
d.2. Sobre el contenido 28% 11% 11% 22% 0% 11% 6% 11%
afiadiendo su conocimiento
propio u otros recursos
explicativos (analogias).
d.3. Sobre aspectos lingiiisticos 0% 0% 0% 0% 0% 92% 4% 4%
d.4. Sobre fines disciplinares. 23% 11% 0% 2% 47% 6% 2% 9%
19% 6% 6% 6% 19% 27% 8% 9%
2) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la nueva informacion que se va a
aprender.
a. Actividades focales 21% 5% 0% 16% 5% 16% 5% 32%
de la clase principal que
refuerzan la semaéntica,
sintactica y pragmatica
del texto.
b. Respuesta del | b.1. El profesor responde. 3.5% 30% 0% 3% 13% 37% 10% 3.5%
profesor debido a una
pregunta del alumno.
b.2. El profesor pide que contesten 0% 20% 0% 0% 40% 0% 30% 10%
los propios alumnos.
2.5% 27.5% 0% 2.5% 20% 27.5% 15% 5%
c. Supervisar la | c.1. Revision de las actividades 0% 0% 0% 8% 17% 33% 0% 42%
comprension. focales de la clase principal.
c.2. Detectar el nivel de c.2.1. A partir de una | c.2.1.1. Al tema. 14% 17% 0% 14% 8% 17% 28% 2%
20




comprension por medio de
secuencias IRF.

pregunta se genera
una discusion guiada,
en la cual los alumnos
son los que mas
intervienen. No se
sigue el guion del
texto. Las preguntas
son en relacion:
c.2.1.2. A experiencias 31% 0% 0% 47% 11% 0% 3% 8%
personales o informacion
adicional al tema.
22% 8% 0% 31% 10% 8% 15% 6%
c.2.2. Las preguntas se | c.2.2.1.Nivel enunciado: 23% 9% 7% 18% 13% 7% 10% 13%
centran en (qué?, ;cuanto?, ;cuales?,
informacion explicita (donde?, etc.
del texto.
¢.2.2.2. Nivel léxico: 31% 5% 0% 37% 5% 0% 11% 11%
conocer el significado de
alguna palabra
(referencia).
¢.2.2.3. Nivel de aspectos 0% 0% 0% 0% 0% 100% 0% 0%
lingiiisticos del texto.
24% 7% 5% 21% 11% 10% 10% 12%
c.2.3. Las preguntas 50% 0% 0% 7% 22% 7% 7% 7%
solicitan informacion
no presente  pero
sugerida en el texto.
c.2.4. Las preguntas | c.2.4.1. Restmenes, 0% 8% 0% 8% 23% 53% 0% 8%
piden que se integre la | folletos, mapas
informacion de todo el | conceptuales, cuadros
texto. Esto puede ser | sindpticos, cuadro C-Q-A:
mediante: (qué  s€?, ;qué quiero
saber?, ;qué aprendi? o
exposiciones de  los
alumnos.
c.2.4.2. La identificacion 26% 0% 0% 0% 7.5% 59% 7.5% 0%
de la idea principal y
secundaria de cada
parrafo o el enunciado
tematico.
17.5% 2.5% 0% 2.5% | 12.5% | 57.5% 5% 2.5%
c.2.5. Las preguntas 14% 0% 0% 29% 14% 0% 14% 29%
solicitan que se valore
el texto en términos
del interés, veracidad
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y complejidad del
mismo.

24%

6%

2%

20%

12%

17%

11%

8%

c.3. Correcciodn de errores.

c.3.1. El profesor pide
que los alumnos se
autocorrijan al repetir
la pregunta o la
palabra incorrecta,
parafrasear la
pregunta o plantear
una nueva.

24%

11%

0%

14%

20%

29%

0%

2%

c.3.2. El profesor
corrige dando la
respuesta a partir de
que los  alumnos
contestan mal.

60%

20%

0%

20%

0%

0%

0%

0%

c.3.3. El profesor
detecta omision de
informacion en las
respuestas y pide
precision  otorgando
palabras clave.

2.5%

0%

0%

18%

18%

41%

2.5%

18%

c.3.4. Por medio de
relectura total o por
parrafos con sentido.

14%

0%

0%

0%

0%

58%

14%

14%

19%

8%

0%

15%

16%

32%

2%

8%

c.4. El profesor pregunta al término
de cada actividad si hay dudas.

45%

0%

0%

25%

0%

0%

20%

10%

22%

7%

1%

18%

13%

22%

8%

9%

18%

8%

2%

14%

15%

25%

8%

10%

S

L%

58%
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ANEXO 13

FRECUENCIAS ABSOLUTAS: ESTRATEGIAS DISCURSIVAS EN LA LECTURA
DURANTE LAS ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO

ESTRATEGIA DISCURSIVA: REPETICIONES PROFESORAS DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la 3 4 5 6

nueva informacion que se va a aprender.

H|{V| H| V| H|V | H|V
9 | 2 0

c. Evaluacion diagnoéstica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera | 27 32 2 0 8
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.
59 11 2 8
c.2.2 Las preguntas que enuncia el 7 22 8 0 1 5 16 8
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: jqué?, ;cuanto?, /cuales?,
(donde?, etc.
29 8 6 24
88 19 8 32
c.3. Correccién de errores. 4 | 5 0 | 0 0 | 0 0 | 0
9 0 0 0
97 19 8 32
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: CONFIRMACIONES PROFESORAS DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la 3 4 5 6
nueva informacion que se va a aprender.
H|V| H]|V V| H \4
c. Evaluacion diagnostica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera 5 7 8 4 0 0 3
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.
12 12 1 3
c.2.2 Las preguntas que enuncia el 7 11 4 0 1 13 3
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: jqué?, ;cuanto?, /cuales?,
(donde?, etc.
18 4 5 16
30 16 6 19
c.3. Correccién de errores. 2 | 5 0 | 1 | 0 1 | 1
7 1 0 2
37 17 6 21
[ 81
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: REFORMULACIONES

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

NIVEL DE LOGRO ALTO

1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion que se va a aprender.

3 4 5 6

c. Evaluacion diagnodstica | c¢.2. Detectar conocimiento previo por medio
durante la  generacion de | de secuencias IRF.
conocimiento previo.

c.2.1. A partir de una pregunta se genera
una discusion guiada, en la cual los
alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.

H|{V| H| V| H|V| H|V
2

c.2.2 Las preguntas que enuncia el
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: ;qué?, ;cuanto?, ;cuales?,
(donde?, etc.

4 2 3 8

7 4 5 9
¢.3. Correccidn de errores. 1 | 1 0 | 0 0 | 0 0 | 0

2 0 0 0

9 4 5 9

27
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: ELABORACIONES

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

NIVEL DE LOGRO ALTO

1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion que se va a aprender.

3 4 5 6

c. Evaluacion  diagndstica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No

se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.

c.2.2 Las preguntas que enuncia el
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: ;qué?, ;cuanto?, ;cuales?,
(donde?, etc.
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: RECAPITULACIONES

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

NIVEL DE LOGRO ALTO

1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion que se va a aprender.

3 4 5 6

c. Evaluacion  diagndstica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No

se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.

c.2.2 Las preguntas que enuncia el
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: ;qué?, ;cuanto?, ;cuales?,
(donde?, etc.

272



ESTRATEGIA DISCURSIVA: EXPOSICION LOGICA

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

NIVEL DE LOGRO ALTO

1) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices sobre aspectos relevantes
de los contenidos de aprendizaje.

3 4

5

a. Orientacion de inicio de cada
actividad por parte del profesor.

[\

(=]

=]
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ANEXO 14

FRECUENCIAS ABSOLUTAS: ESTRATEGIAS DISCURSIVAS EN LA
LECTURA DURANTE LAS ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL

ESTRATEGIA DISCURSIVA: REPETICIONES PROFESORES DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 8 3 4 5 6

conocimientos previos y la nueva informacion que se va
a aprender.

c. Supervisar la | c.2. Detectar el nivel de | c.2.1. A partir de una pregunta se 5 8 4 0 0 0 8 9 29 1 5
comprension. comprension por medio | genera una discusion guiada, en la
de secuencias IRF. cual los alumnos son los que mas
intervienen. No se sigue el guion del
texto. Las preguntas son en relacion
al tema, experiencias personales o
informacién adicional al tema.

S
[\
©
[e)
(9]

c.2.2. Las preguntas se centran en 25 13 1 1 3 1 8 6 4 9 3 0 2 7 1101| 5

informacio6n explicita del texto.

c.2.3. Las preguntas solicitan 5 2 0 0 0 0 0 0 2 1 0 0 0 1 0 3

informacién no presente  pero
sugerida en el texto.

c.2.4. Las preguntas piden que se 8 2 0 0 0 0 2 0 1 0 6 5 4 0 0 0

integre la informaciéon de todo el
texto.

10 0 0 2 1 11 4 0
68 6 4 33 47 1 35 23
c.3. Correccién de 3 5 0 1 0 0 1 4 3 1 3 3 0 0 0 7
errores.
8 1 0 5 4 6 0 7
76 7 4 38 51 25 35 30

| 23 i
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: CONFIRMACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP)

NIVEL DE LOGRO BAJO

NIVEL DE LOGRO ALTO

2) Estrategias para promover el enlace entre los
conocimientos previos y la nueva informacion que se
va a aprender.

7

6

c.  Supervisar la | c.2. Detectar el nivel

comprension.

c.2.1. A partir de una pregunta se
de comprension por | genera una discusion guiada, en la
medio de secuencias | cual los alumnos son los que mas
IRF. intervienen. No se sigue el guion del
texto. Las preguntas son en relacion
al tema, experiencias personales o
informacio6n adicional al tema.

|

c.2.2. Las preguntas se centran en
informacion explicita del texto.

12

c.2.3. Las preguntas solicitan
informacion no  presente  pero
sugerida en el texto.

c.2.4. Las preguntas piden que se
integre la informacion de todo el
texto.

c.2.5. Las preguntas solicitan que se
valore el texto en términos del
interés, veracidad y complejidad del
mismo.

c.3. Correccion de
errores.

12

19

61

120
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: REFORMULACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 8 3 4 5 6
conocimientos previos y la nueva informacion que
se va a aprender.
\4 VIH|V|H|V]|H]|V VIH|V|IH|V
c. Supervisar la [ c.2. Detectar el nivel de | c.2.1. A partir de una 0 0 0 0 3 1 0 0 0 0 5 0 0
comprension. comprension por medio de | pregunta se genera una
secuencias IRF. discusién guiada, en la
cual los alumnos son los
que mas intervienen. No
se sigue el guion del
texto. Las preguntas son
en relacion al tema,
experiencias personales o
informacion adicional al
tema.
2 0 0 4 0 0 5 0
c.2.2. Las preguntas se 1 2 0 0 5 0 4 1 3 2 5 3 4
centran en informacién
explicita del texto.
3 3 0 5 5 5 7 7
5 3 0 9 5 5 12 7
c.3. Correccion de errores. | 0 | 0 0 | 0 0 | 0 1 | 0 | 1 0 | 0 0 | 1
0 0 0 0 1 3 0 1
5 3 0 9 6 8 12 8
I 17 34
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: ELABORACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 3 4 5 6
conocimientos previos y la nueva informacion que se
va a aprender.
H |V H|V \4 H VIH| V]H|V |H|V
c. Supervisar la | c.2. Detectar el nivel de | c.2.1. A partir de una 6 2 0 1 3 0 2 1 0 3 0 1
comprension. comprension por medio de | pregunta se genera una
secuencias IRF. discusiéon guiada, en la
cual los alumnos son los
que mas intervienen. No
se sigue el guion del
texto. Las preguntas son
en relacion al tema,
experiencias personales
o informacion adicional
al tema.
8 0 0 3 3 3 1
c.2.2. Las preguntas se 6 2 1 2 0 0 2 1 1 0 4 0
centran en informacion
explicita del texto.
8 0 1 0 3 1 4
16 0 1 3 6 4 5
c.3. Correccion de errores. 2 | 0 | | 0 | 0 0 | 1 0 | 1 0 | 0 1 | 2
2 0 0 1 1 0 3
18 0 1 4 7 4 8
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: RECAPITULACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 2 7 3 4 6
conocimientos previos y la nueva informacion que
se va a aprender.
V| H H H V| H H
c. Supervisar la | c.2. Detectar el nivel | c.2.1. A partir de una 0 0 0 3 0 0 0
comprension. de comprension por | pregunta se genera una
medio de secuencias | discusién guiada, en la
IRF. cual los alumnos son los
que mas intervienen. No
se sigue el guion del
texto. Las preguntas son
en relaciéon al tema,
experiencias personales
o informacion adicional
al tema.
0 0 1 0 1
c.2.2. Las preguntas se 1 0 0 1 0 0 1
centran en informacion
explicita del texto.
0 0 0 0 2
0 0 1 0 3
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: EXPOSICION LOGICA PROFESORES DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices 1 2 8 3 4 5 6
sobre aspectos relevantes de los contenidos de
aprendizaje.
H|V H|V | H|V|H H
b. Intencioén de la actividad. b.1. El profesor explica 1 1 1 1 1 1 1 1
brevemente que se leera
una lectura.
2 2 2 2 2 2 2
b.2. El profesor orienta 0 0 2 1 4 1 2 2
sobre la actividad a
desarrollar.
0 2 1 3 5 2 3
2 4 3 5 7 4 5
d. Explicaciones por parte del 11 11 21 19 40 6 13 6
profesor.
22 13 8 40 46 19 13
24 17 11 45 53 23 18
I 61 139
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ANEXO 15

FRECUENCIAS RELATIVAS: ESTRATEGIAS DISCURSIVAS EN LA LECTURA
DURANTE LAS ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO

ESTRATEGIA DISCURSIVA: REPETICIONES PROFESORAS DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la 3 4 5 6
nueva informacion que se va a aprender.
H| V| H|V|H|V|H]| YV
c. Evaluacion diagnoéstica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera 74% 14% 2% 10%
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.
c.2.2 Las preguntas que enuncia el 439, 12% 9%, 36%
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: jqué?, ;cuantos?, ;cuales?,
(donde?, etc.
60% 13% 5% 22%
c.3. Correccion de errores. 100% 0% 0% 0%
62% 12% 5% 21%
—————————————— 0%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: CONFIRMACIONES PROFESORAS DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la 3 4 5 6
nueva informacion que se va a aprender.
H| V| H|V|H|V|H]| YV
c. Evaluacion diagnoéstica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera 43%, 43%, 3% 11%
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.
c.2.2 Las preguntas que enuncia el 429, 9%, 12% 37%
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: ;qué?, ;cuanto?, ;cuales?,
(donde?, etc.
2% 23% 8% 27%
c.3. Correccion de errores. 70% 10% 0% 20%
46% 21% 7% 26%
_ 0%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: REFORMULACIONES PROFESORAS DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la 3 4 5 6
nueva informacion que se va a aprender.
H| V| H|V|H|V|H]|YV
c. Evaluacion ~ diagnostica | c.2. Detectar conocimiento previo por medio c.2.1. A partir de una pregunta se genera 37.5% 25% 25% 12.5%
durante la  generacion de | de secuencias IRF. una discusion guiada, en la cual los
conocimiento previo. alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.
c.2.2 Las preguntas que enuncia el 23%, 12% 18% 47%
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: jqué?, ;cuanto?, /cuales?,
(donde?, etc.
28% 16% 20% 36%
c.3. Correccién de errores. 100% 0% 0% 0%
33% 15% 19% 33%
O 0%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: ELABORACIONES

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

NIVEL DE LOGRO ALTO

1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion que se va a aprender.

3

4

5

6

H|V

H|V

H|V

H| V

c.2.1. A partir de una pregunta se genera
una discusion guiada, en la cual los
alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.

c.2. Detectar conocimiento previo por medio
de secuencias IRF.

c. Evaluacion  diagnostica
durante la  generacion de
conocimiento previo.

25%

0%

25%

50%

c.2.2 Las preguntas que enuncia el
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: jqué?, ;cuanto?, /cuales?,
;donde?, etc.

75%

0%

0%

25%

50%

0%

12.5%

37.5%

100%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: RECAPITULACIONES

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP)

NIVEL DE LOGRO ALTO

1) Estrategias para promover el enlace entre los conocimientos previos y la
nueva informacion que se va a aprender.

3

4

5

6

H|V

H|V

H|V

H| V

c.2.1. A partir de una pregunta se genera
una discusion guiada, en la cual los
alumnos son los que mas intervienen. No
se sigue el guion del texto. Las preguntas
son en relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional al
tema.

c.2. Detectar conocimiento previo por medio
de secuencias IRF.

c. Evaluacion diagnostica
durante la  generacion de
conocimiento previo.

60%

0%

20%

20%

c.2.2 Las preguntas que enuncia el
profesor tienen que ver con informacion
declarativa: ;qué?, ;cuanto?, ;cuales?,
(donde?, etc.

22%

0%

33%

45%

42%

0%

6%

12%

100%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: EXPOSICION LOGICA

PROFESORAS DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO PREVIO (GCP) NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices sobre aspectos relevantes 3 4 5 6
de los contenidos de aprendizaje.
H| V| H|V|H|V | H|V
a. Orientacion de inicio de cada 64% 18% 6% 12%
actividad por parte del profesor.
] 0%
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ANEXO 16

FRECUENCIAS RELATIVAS: ESTRATEGIAS DISCURSIVAS EN LA
LECTURA DURANTE LAS ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL

ESTRATEGIA DISCURSIVA: REPETICIONES PROFESORES DE ESCUELAS DE
ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 8 3 4 5 6

conocimientos previos y la nueva informacion que se
va a aprender.

H|V|H|V|/H|V|H|V|H|V|H|V|H|V|H]|V

c. Supervisar la | c.2. Detectar el c.2.1. A partir de una pregunta se 14%, 4%, 0% 18%, 32%, 5% 22%, 5%
comprension. nivel de genera una discusion guiada, en la
comprension por cual los alumnos son los que mas
medio de intervienen. No se sigue el guion
secuencias IRF. del texto. Las preguntas son en
relacion al tema, experiencias
personales o informacion
adicional al tema.
c.2.2. Las preguntas se centran en 39%, 2% 4%, 14% 13% 3% 9%, 16%
informacién explicita del texto.
c23. Las preguntas solicitan | 5004 0% 0% 0% 21.5% 0% 7% | 21.5%

informacion no presente pero
sugerida en el texto.

c.2.4. Las preguntas piden que se 36% 0% 0% 7% 4%, 39%, 14% 0%
integre la informacion de todo el
texto.

29% 2% 2% 14% 20% 8% 15% 10%
¢.3. Correccion de 26% 3% 0% 16% 13% 19% 0% 23%
28% 3% 2% 14% 19% 10% 13% 11%

- 1] 47% 53%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: CONFIRMACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP)

NIVEL DE LOGRO BAJO

NIVEL DE LOGRO ALTO

2) Estrategias para promover el enlace entre los
conocimientos previos y la nueva informacion que se va

a aprender.

7

4

5

6

H|V

H|V

H|V

H|V

H|V

H|V

c.  Supervisar
comprension.

la

c.2. Detectar el nivel de
comprension por medio
de secuencias IRF.

c.2.1. A partir de una pregunta se
genera una discusion guiada, en la
cual los alumnos son los que mas
intervienen. No se sigue el guion
del texto. Las preguntas son en
relacion al tema, experiencias
personales o informacion adicional
al tema.

17%

0%

13%

17%

21%

10%

c.2.2. Las preguntas se centran en
informacion explicita del texto.

19%

13%

1%

15%

9%

17%

9%

17%

c.2.3. Las preguntas solicitan
informaciéon no presente pero
sugerida en el texto.

43%

0%

0%

0%

29%

14%

14%

0%

c.2.4. Las preguntas piden que se
integre la informacion de todo el
texto.

5%

0%

0%

0%

0%

91%

5%

0%

c.2.5. Las preguntas solicitan que
se valore el texto en términos del
interés, veracidad y complejidad
del mismo.

20%

0%

0%

40%

20%

0%

0%

20%

17%

10%

1%

12%

10%

27%

12%

11%

c.3. Correccion de
errores.

20%

10%

0%

7%

7%

46%

3%

7%

18%

9%

1%

11%

9%

31%

10%

11%

39%

61%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: REFORMULACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 8 3 4 5 6
conocimientos previos y la nueva informacion que se va
a aprender.
H|V|H|V|H|V|H|V|H|[V|H|V|H|[V|H]|V
c. Supervisar la | c.2. Detectar el nivel de c.2.1. A partir de una pregunta se 18% 0% 0% 36% 0% 0% 46% 0%
comprension. comprension por medio genera una discusion guiada, en la
de secuencias IRF. cual los alumnos son los que mas
intervienen. No se sigue el guion del
texto. Las preguntas son en relacion
al tema, experiencias personales o
informacion adicional al tema.
c.2.2. Las preguntas se centran en 9%, 9%, 0% 14%, 14%, 14%, 20% 20%
informacion explicita del texto.
11% 6% 0% 20% 11% 11% 26% 15%
¢.3. Correccion de 0% 0% 0% 0% 20% 60% 0% 20%
errores.
9% 6% 0% 18% 11% 16% 24% 16%
] 33% 67%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: ELABORACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 8 3 4 5 6
conocimientos previos y la nueva informacion que se
va a aprender.
H|{V| H|V|H|V|H|V|H|V|H|[V|H|V|H|V
c. Supervisar la | c.2. Detectar el nivel de c.2.1. A partir de una pregunta 40% 0% 0% 10% 15% 15% 15% 5%
comprension. comprension por medio de se genera una discusion
secuencias IRF. guiada, en la cual los alumnos
son los que mas intervienen.
No se sigue el guion del texto.
Las preguntas son en relacion
al tema, experiencias
personales o  informacion
adicional al tema.
c.2.2. Las preguntas se centran 38% 0% 5% 19% 0% 14% 5% 19%
en informacién explicita del
texto.
39% 0% 2% 15% 7% 15% 10% | 12%
¢.3. Correccion de errores. 29% 0% 0% 0% 14% 14% 0% 43%
37% 0% 2% 13% 8% 15% 8% 17%
] 5% i
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: RECAPITULACIONES

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
2) Estrategias para promover el enlace entre los 1 2 7 8 3 4 5 6
conocimientos previos y la nueva informacion que se
va a aprender.
H|{ V| H|V| H|V|/H|V|H|V|H|[V[|H|V|H]|V

c. Supervisar la | c.2. Detectar el nivel de c2.1. A partir de una 11% 0% 0% 33.5% 11% 0% 33.5% 11%
comprension. comprension por medio de pregunta se genera una
secuencias IRF. discusion guiada, en la cual
los alumnos son los que mas
intervienen. No se sigue el
guion  del texto. Las
preguntas son en relacion al
tema, experiencias
personales o informacion

adicional al tema.

c22 Las pregunias se | [7% 0% 0% 17% 0% 0% 33% | 33%

centran en informacion
explicita del texto.
13% 0% 0% 27% 7% 0% 3% | 20%
] 40% 60%
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ESTRATEGIA DISCURSIVA: EXPOSICION LOGICA

PROFESORES DE ESCUELAS DE

ACTIVIDADES DE LA CLASE PRINCIPAL (CP) NIVEL DE LOGRO BAJO NIVEL DE LOGRO ALTO
1) Estrategias para orientar y guiar a los aprendices 1 2 7 8 3 4 5 6
sobre aspectos relevantes de los contenidos de
aprendizaje.
H|{V|H|V|H|V|H|V|H|V|[H|[V|H|[V|H]|V
b. Intencién de la actividad. b.1. El profesor 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% 12.5% | 12.5%
explica brevemente
que se leera una
lectura.
b.2. El profesor 0% 12.5% 0% 6% 19% 31% 12.5% 19%
orienta sobre la
actividad a
desarrollar.
6% 12% 6% 10% 16% 22% 12% 16%
d. Explicaciones por parte del profesor. 13% 8% 4%, 5% 24%, 27% 11% 8%
12% 8.5% 4.5% 5.5% 22.5% 26.5% | 11.5% 9%
e 30.5% 69.5%
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