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PROLOGO

El Instituto Dominicano de Evaluacién e Investigacién de la Calidad Educativa (IDEICE) se en-
cuentra desarrollando varias lineas de trabajo articuladas en cuatro componentes: Politicas
Educativas, Investigacion, Evaluaciéon e Innovacion. El estudio que aqui se presenta, es parte
del componente de Innovacién que integra varios programas cuyo objetivo es contribuir para
optimizar la calidad del trabajo en la escuela con innovaciones generadas desde las escuelas,
tanto publicas como privadas.

Uno de estos programas es el Programa de Investigacion de los Procesos de Ensefanza y
Aprendizaje Escolar cuya labor principal es realizar investigaciones sobre la ensefianza y los
aprendizajes. Su proposito es producir conocimientos y metodologias actualizadas para que
el docente y el centro educativo puedan tomar decisiones pedagdgicas con base en eviden-
cias de su propio contexto. Orienta su quehacer investigativo hacia el estudio de necesidades
especificas de aprendizajes identificadas en el nivel inicial, primario y secundario, para poner
a disposicion de la escuela alternativas de solucién probadas y contextualizadas a la realidad
dominicana. En este programa se recurre principalmente a la investigacion de tipo cualitativo
ya que se interesa por los procesos de aprendizaje en el contexto escolary cdmo se desarrollan
las situaciones de ensefanza que contribuyen con los aprendizajes.

Es un hecho senalado por Castorina (Rodriguez, 2016) que una debilidad de algunas teorias
psicoldgicas acerca del aprendizaje (en particular la Constructiva de Piaget), reside en que di-
chas teorias han construido sus supuestos sobre el estudio del aprendizaje espontaneo. Por
consiguiente, se requiere estudiar el aprendizaje en el dmbito escolar en donde se desarrolla
un aprendizaje no espontaneo sino dirigido por docentes y pautas curriculares. Esta perspec-
tiva abre ante el IDEICE, un largo camino por recorrer a fin de lograr una aproximacién a la
comprensién de los aprendizajes dentro del contexto escolar dominicano.

En este informe se presenta la primera investigacion en el marco del programa. Fue desarrolla-
da para posteriormente disefar una propuesta que permitiera mejorar la comprension lectora
en ninos repitentes de 3.° del Primer Ciclo del Nivel Primario y de 4.2, 5.°y 6.° del Segundo Ciclo
de dicho nivel.

Julio Leonardo Valeirén
Director Ejecutivo IDEICE
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RESUMEN

Este estudio fue motivado por los bajos desempeios lectores de los estudiantes de 3.2y 6.
evidenciados en la evaluacién diagndstica censal del Nivel Primario que cada tres afos realiza
el Ministerio de Educacion de la Republica Dominicana (MINERD). Su objetivo fue lograr un
acercamiento a las escuelas cuyo promedio representaban los casos extremos (los desempe-
nos mas altos y los mas bajos del pais) y también con niveles intermedios de desempeio.

Fue desarrollado por el Programa de Investigacion de los Procesos de Ensefianza y Aprendi-
zaje Escolar del Instituto Dominicano de Evaluacion e Investigacién de la Calidad Educativa
(IDEICE), con el proposito de desarrollar una alternativa didactica a partir de la identificacién
de necesidades especificas de la escuela publica dominicana. La herramienta analitica utili-
zada fue la de enfocar el aprendizaje de la comprensién lectora como un sistema en el que
intervienen tres componentes interrelacionados dinamicamente: de las condiciones, de los
procesos y los resultados, desarrollado por Pozo, Scheuer, Pérez-Echeverria, Mateos, Martin y
de la Cruz (2009). Se utilizé una metodologia de tipo cualitativo de disefio ex post facto con 30
estudiantes que habian participado en la evaluacion diagnoéstica realizada un afo antes de la
realizacion de este estudio. Participaron también 22 maestras y 30 responsables de familia de
15 centros educativos del sector publico. Los centros fueron seleccionados segun la puntua-
cién promedio de sus estudiantes en la evaluacién diagnéstica del MINERD: los cinco centros
cuyo desempefio fueron los mas altos del pais (NIlI), los cinco centros con desempenio inter-
medio (NII) y los cinco con los desempefios mas bajos de todo el pais (NI). Se estudié la forma
en que se manifestaban los tres componentes del aprendizaje en cada uno de estos tipos de
centros. Respecto a las condiciones del aprendizaje se identificaron las condiciones externas
a la escuela (determinantes socioecondmicos y culturales con un cuestionario a las familias e
informacién extraida de la base de datos de la evaluacién diagnéstica de 3.9), las condiciones
internas a la escuela (concepciones de los docentes con una entrevista semiestructurada a
docentes del Primer Ciclo del Nivel Primario) y las condiciones que involucran al estudiante
(concepciones del estudiante y su autoconcepto como lector también con entrevistas semies-
tructurada). Los procesos fueron estudiados a partir de identificar las acciones manifiestas de
los estudiantes durante el desarrollo de una prueba de comprensién lectora que permitieron
reconocer sus habitos de lectura y las habilidades metacognitivas. Los resultados de la com-
prension lectora se estudiaron a partir de la prueba de comprensién lectora mencionada. El
principal hallazgo de este estudio fue la utilidad practica de la herramienta analitica utilizada
pues permitié enfocar la situacién de la comprensién lectora desde una perspectiva sistémica
en la que intervienen diversos factores: socioculturales, pedagdgicos y que involucran aspec-
tos cognitivos, metacognitivos y afectivos de los estudiantes. Dada la reducida cantidad de
participantes, determinada por limitaciones de presupuesto, queda pendiente comprobar el
grado de generalidad de los resultados del estudio replicaAndolo en una muestra mayor de
centros educativos.
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INTRODUCCION

En el 2017 se aplicd en Republica Dominicana (MINERD, 2017), por primera vez y de manera
censal, una Evaluacion Diagnoéstica (ED-2017) a todos los niflos que se encontraban cursando
el 3.c del Nivel Primario. Se evalué la comprensién lectora y las competencias matematicas.
En 2012 se habia realizado una evaluacién similar, pero solo con una muestra representativa
de la matricula del 4.° del Nivel Primario. Este ha sido un paso muy importante para el pais ya
gue nos permite conocer cual es la situacidn real respecto a la alfabetizacidn y los matices que
presenta la misma en cada regional, distrito y en los centros educativos en particular.

Los resultados de esta primera evaluacién censal de 2017 en comprensién lectora fueron, en
general, poco satisfactorios ya que, segun el informe, el 88 % de los nifos y nifias dominicanas
no aprenden a leer cuando finaliza el 3.°. Dicho porcentaje se distribuye de la siguiente mane-
ra: el 50 % de los estudiantes de 3.2 alcanzé un nivel elemental de desempefio con un dominio
minimo de conocimientos y habilidades lectoras, el 38% mostré un nivel aceptable de desem-
peio, es decir, con solo algunos conocimientos y habilidades esperados en 3.2 de primaria y
solo un 12 % del estudiantado mostré las competencias esperadas (MINERD, 2017).

Tales resultados no reflejan Unicamente los aprendizajes que debieron ocurrir en 3.° como
efecto de un proceso de alfabetizacion por parte de la escuela, sino también, como veremos
mas adelante, de toda la escolaridad previa del estudiante y de la cultura letrada que le rodea
en su comunidad y su familia. En rigor, la evaluacién diagndstica evalda el resultado de un
largo proceso de alfabetizacién que empieza desde que el nifio o la nifla nace e involucra a
los elementos que contribuyen con este antes y contindian después de que inicie la educacién
formal. Esto significa que, en el fondo, no solo se esta evaluando el 3.° sino este largo proceso
de alfabetizacion en el que intervienen todos estos factores culturales, familiares y escolares
relacionados con oportunidades del nifo y la nifia para interactuar con la lengua escrita y que
determinan en gran medida su desempeno en la escuela.

El propésito de este estudio es rastrear cudl es, concretamente, la situacion relacionada con el
desarrollo de la comprension lectora un afo después de finalizar el Primer Ciclo del Nivel Prima-
rio, en los ninos y las ninas que el aho anterior habian sido evaluados en la ED-2017. Pensdbamos
que conocer esta situacion, podria contribuir con vislumbrar y disefiar estrategias pedagdgicas
para prevenir los bajos desempenos tanto antes como después del 3.° del Nivel Primario.

CONTINUACION DE UNA LINEA DE INVESTIGACION

Para poder ubicar el problema que nos habiamos planteado en este estudio es importante des-
tacar que el interés por enfocar las dificultades en el proceso de alfabetizacion surge de la ne-
cesidad de ampliar la perspectiva aportada por tres investigaciones realizadas por el IDEICE en
escuelas de la Republica Dominicana. En el 2012 se realizd un primer estudio titulado Las concep-
ciones docentes acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la lectoescritura como factores del éxito
o de fracaso escolar en el que participaron 2,244 docentes de 1.° a 4.° de primaria. Sus resultados
indicaron que la concepcién alfabetizadora de los maestros y maestras del Primer Ciclo del Nivel
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Primario predomina el enfoque de ensefianza tradicional que supone un énfasis en la ensefianza
de la decodificacion (relacién letra-sonido, palabra-sonido o silaba) sin atribuir importancia a la
ensefianza de la comprension lectora (de Lima y Bérquez, 2013).

Al afo siguiente de publicado este primer estudio, en el IDEICE continuamos profundizando
sobre el aspecto de las concepciones docentes, pero esta vez enfocando la relacion de estas
concepciones (teoria 0 conocimientos declarativos encontradas en dicho primer estudio), con la
practica alfabetizadora en el aula. Para identificar la vinculacién entre ambos aspectos, se deter-
miné establecer la relacidn entre las concepciones alfabetizadoras de los docentes identificados
en el primer estudio y su practica en el aula que fue observada en el segqundo estudio. Los resul-
tados de este ultimo confirman, en los casos estudiados, la discrepancia mostrada en diversas
investigaciones entre los conocimientos declarativos del maestro (la teoria) y su practica de aula
(Pozo, Martin, Pérez, Scheuer, Mateos y de la Cruz, 2014; Clard y Mauri, 2014; Aforve, 2011). Este
segundo estudio realizado por IDEICE (de Lima y Fiallo, 2018), también apoya la afirmacién de
Pozo cuando dice que “el desfase que nos encontramos es también un desfase caracteristico en
el que hablamos de la idea de que posiblemente las teorias asimiladas por los profesores se cons-
tituyen en la zona de desarrollo proximo”(2013:16), pero su practica indica su zona de desarrollo
real. En conclusién, la practica alfabetizadora de los docentes se encuentra a unos cuantos pasos
detras de sus concepciones explicitas acerca del aprendizaje de la lectura.

Aunque estos resultados deben ser confirmados con muestras representativas de maestros
de primaria, parecen sugerir que una posible causa de los bajos desempefios en comprension
lectora, por los nifios y ninas de 3.° en Republica Dominicana, pueden estar relacionados con
practicas alfabetizadoras centradas en la decodificacion pero que descuidan la ensefianza de
la comprension lectora. Para los maestros con estas concepciones, la decodificacion es un fin
en si misma en vez de asumirla como un medio para la comprensién de un texto. Recordemos
que tanto las evaluaciones nacionales e internacionales, que periédicamente se realizan en la
Republica Dominicana, evalian la comprensién lectora en los primeros grados no solo la de-
codificacién. Esta ultima, lo retomaremos mas adelante con mayor profundidad.

Otro trabajo particularmente interesante realizado en el marco del Programa Joven Investiga-
dor del IDEICE', es el de Ronddn (2018), quien entrevisté a 14 nifos (siete repitentes y siete no
repitentes) de 4.2y 6.° del Nivel Primario y encontré que no habia diferencia en la autoestima
entre ninos repitentes y no repitentes. Aunque se esperaba que la autoestima de los nifnos
repitentes podia ser mas baja, los resultados no indicaron diferencias entre ambos tipos de
estudiantes. Lo revelador de los casos estudiados es que, tanto los nifios repitentes, como los
no repitentes, pensaban que los mismos repitentes eran los responsables de su fracaso en
aprender a leer y escribir.

Los aportes mas relevantes de los estudios mencionados presentaron nuevos observables
con respecto a la realidad educativa dominicana y nos obligaron a reorientar la investigacion
dentro del ambito de la Psicologia educativa, especialmente porque desedbamos desarrollar
investigacion aplicada para la escuela. Los observables son los siguientes:

1.El programa Joven Investigador del IDEICE, es un programa que corresponde también al componente de INNOVACION.
Anualmente dicho programa invita a los departamentos de investigacion de las universidades de la Republica Domi-
nicana para que motiven a estudiantes de término de cualquier carrera para concursar en dicho programa. Después
de una seleccién por expertos, durante seis meses, los estudiantes seleccionados, son expuestos a cursos de investi-
gacion cualitativa y cuantitativa para fortalecer sus conocimientos metodolégicos y luego deben realizar un estudio
de acuerdo a su dmbito de formacién, pero relacionado con la escuela. En este programa, han desfilado psicélogos,
antropélogos, odontélogos, nutricionistas, ingenieros, licenciados en turismo, pedagogos, entre otros. En la revista
REVIE del IDEICE se publican ediciones especiales con los trabajos de los jévenes investigadores.

El aprendizaje de la comprension lectora después del tercer grado del Nivel Primario



« A partir del primer estudio (de Lima y Bérquez, 2013) se pudo establecer que, en
términos de conocimientos declarativos, en los maestros predomina una teoria in-
tuitiva de aprendizaje que asume que el aprendizaje de la lectura y la escritura es un
fendmeno perceptual el cual podemos considerar como incompatible con respecto
a la teoria de aprendizaje del curriculo vigente de la Republica Dominicana, basado
en una teoria constructivista en la que se asume que el aprendizaje es un asunto
conceptual y que la percepcién no es directa ya que estd influida por los conceptos
y esquemas mentales. Afirmamos esta incompatibilidad entre las concepciones del
maestro y el curriculo basdndonos en las afirmaciones de Castorina (2012) de que es
posible analizar la relacién entre las teorias en general, de acuerdo con varios tipos
de vinculos entre éstas. Una de dichas relaciones es la incompatibilidad que ocurre
“cuando las hipotesis principales de una de ellas, se contradicen con las hipotesis
principales de la otra” (Castorina, 2012:247). Las hipotesis de la teoria constructivista
son diferentes de manera radical de las hipdtesis acerca del aprendizaje que predo-
mina tanto en los docentes (segun en el estudio realizado por de Lima y Bérquez),
como en algunos casos, los formadores de docentes (segin de Lima, 2011).

Tal informacién es profundamente relevante ya que no solo representa un gran de-
safio para la capacitacion continua y la formacion inicial de los maestros, sino tam-
bién nos plantea que el paradigma de alfabetizacién dominante en los maestros
podria estar contribuyendo con practicas alfabetizadoras que no necesariamente
promueven los aprendizajes esperados en el curriculo vigente de la Republica Domi-
nicana, pero precisamente esos aprendizajes son los evaluados en las evaluaciones
diagnésticas del MINERD.

« En el segundo estudio (de Lima y Fiallo, 2018), se hizo observable el patrén de alfa-
betizacidon que experimentan los nifios y las nifas durante los primeros cuatro afos
de primaria en dos centros educativos. En uno de dichos centros, el patrén de al-
fabetizacién era compartido por los cuatro maestros de dicho centro que fueron
observados en su horario de Lengua Espafiola: consistia en trabajar Unicamente la
decodificacion en los tres primeros grados de primaria. Esta practica contrastaba con
el patrén de los cuatro docentes del otro centro observado que consistia en trabajar
predominantemente la decodificacion, pero alternadamente introducian activida-
des de comprension de textos escritos. Los nifos y nifias del segundo caso mostra-
ron desempefios notablemente mejores que los del primer caso, aunque muy por
debajo de lo esperado.

«  Por otra parte, ya mencionamos en parrafos anteriores, cémo la cultura escrita que
rodea al nifo desde que nace, es un factor que interviene en su proceso de alfabe-
tizacion, se desconoce la manera en que otros factores, no necesariamente educa-
tivos, podrian estar incidiendo sobre la alfabetizacion en la Republica Dominicana.
En consecuencia, si la falta de acceso a la cultura escrita es un factor importante que
no depende de la escuela (aunque esta ultima es la institucién responsable de la
alfabetizacion formal), no toda la responsabilidad de los bajos desempefios en 3.°
debe recaer unicamente sobre esta y mucho menos sobre el nifio y la nifa, pues la
responsabilidad recae también en la inequidad social que existe en el pais respecto
al acceso a la cultura letrada.

Para el caso concreto de los nifos de 3.° que no comprenden segun lo esperado en dicho
grado, estos observables nos condujeron a plantearnos la siguiente pregunta: ;Cudles factores
socioculturales, personales y pedagdgicos podrian estar contribuyendo con esos bajos des-
empenos? La misma representaba un gran desafio ya que, en la literatura revisada, no encon-
tramos estudios previos que pretendieran indagar una realidad desde una perspectiva tan
amplia. No obstante, lo consideramos necesario a fin de lograr, aunque sea parcialmente, una
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perspectiva sistémica que nos permitiera diseflar una futura propuesta de intervencién basa-
da en el estudio de esa realidad. Por consiguiente, dada la complejidad de los factores que era
necesario que tomdaramos en cuenta, nos propusimos realizar un estudio exploratorio utilizan-
do herramientas teoricas que nos permitieran analizar dicha realidad con el Unico objetivo de
encontrar pistas para, posteriormente al estudio, disefar y probar una estrategia de interven-
cién en escuelas cuyos estudiantes mostraran un bajo desempeno lector en el Nivel Primario.

ESTRUCTURA DE ESTE INFORME

Como senala Castelld (2007), la estructura final de una investigacién va cobrando vida después
de multiples revisiones y reestructuraciones, nuestro caso no fue la excepcién, ya que la idea de
obtener una perspectiva sistémica de la comprensién lectora nos condujo a apoyarnos en los
componentes del aprendizaje desde la perspectiva de Pozo y Cols (2009), como veremos mas
adelante. Ello implicé que cada uno de sus componentes tuvieran que ser separados para su
analisis. Por ejemplo, una misma situacién que consistié en estudiar las respuestas de los niflos
y nifas ante dos tareas de comprension lectora, fue analizada desde la perspectiva de dos de los
componentes del aprendizaje; cada uno con sus propias categorias de analisis. Es decir, una mis-
ma situacion de entrevista fue observada desde dos dngulos diferentes. Era la primera vez que
nuestro equipo de trabajo se proponia realizar un estudio en el que se pretendiera aproximarnos
a la comprensién lectora desde una perspectiva sistémica del aprendizaje y tal separacion para
el andlisis de los datos, en algin momento, nos condujo a replantearnos si en realidad se trataba
de estudios paralelos referidos a cada componente en vez de un mismo estudio.

El resultado final de este proceso de estructuracion de los resultados fue la de asumir esta
investigacion como un proceso en el que, en primer lugar, consideraramos abordar el todo
expresado en concebir el aprendizaje como un sistema compuesto por elementos interrelacio-
nados. En segundo lugar, abordar las partes, es decir, cada uno de estos elementos del apren-
dizaje por separado y, finalmente, recuperar el todo en las conclusiones donde se pretende
mostrar la interrelacion entre dichos elementos que componen el aprendizaje de la compren-
sion lectora como un sistema.

Por consiguiente, la estructura de este trabajo se presenta en cinco capitulos. En el Capitulo |
exponemos ese todo que incluye el marco tedérico general y las herramientas analiticas para
los analisis que realizamos, asi como la pregunta de investigacion y la metodologia general
del estudio. En los capitulos II, lll y IV presentamos por separado los hallazgos de cada compo-
nente del aprendizaje de la comprension lectora. Finalmente, en el capitulo V presentaremos
nuestras conclusiones tratando de vislumbrar la interrelacion entre dichos componentes.
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CAPITULO I. LAS HERRAMIENTAS ANALITICAS DEL ESTUDIO

Cuando en el IDEICE se realizaron los estudios citados previamente sobre las concepciones
docentes acerca de la alfabetizacion (de Lima y Bérquez, 2013) y la relacion de estas concep-
ciones con su practica alfabetizadora (de Lima y Fiallo, 2018), se hizo patente para nosotras la
utilidad heuristica del enfoque de las teorias implicitas desarrollada por Pozo y colaboradores
a través de diversas publicaciones que citaremos frecuentemente en este trabajo. Particular-
mente, nos referimos al recurso analitico que utilizaron para formular el enfoque de las teorias
implicitas de aprendizaje: concebir el aprendizaje como un sistema en el que intervienen tres
componentes: las condiciones, los procesos y los resultados (Pozo, 1996; Pozo, Scheuer, Pérez
Echeverria, Mateos, Martin y de la Cruz, 2009). El propésito original de los autores fue partir
del andlisis de estos componentes para identificar las teorias implicitas acerca del aprendizaje,
tanto de maestros como de estudiantes, de tal manera que nos planteamos la idea de aplicar
estos principios para aproximarnos a la alfabetizacion en los primeros grados. Este modelo fue
desarrollado anteriormente con mayor detalle en el trabajo de Pozo (1996).

En la medida en que no desedbamos ser aplicacionistas en el sentido propuesto por Castori-
na (2012), pues no pretendiamos imponer a la realidad que deseamos estudiar para que se
ajustara a los principios de los componentes del aprendizaje de Pozo y cols. nos planteamos
hacer adecuaciones a la herramienta a fin de utilizarlas como un apoyo para el acercamiento a
la realidad educativa concreta y evitar asi que los componentes funcionaran como anteojeras
distorsionadoras de la realidad a estudiar. En el caso que nos ocupa nos interesaba conocer
las caracteristicas de estos componentes y su relacién con el aprendizaje especifico de la com-
prensién lectora pues en estos componentes del aprendizaje se consideran los factores socio-
culturales a los que aludimos en nuestra pregunta de investigacion.

Aunque los autores no especifican qué entienden por sistema cuando indican que el aprendizaje es
“un sistema que relaciona tres componentes principales: las condiciones, los procesos del aprendiz
y los resultados” (Pozo y Cols. 2009: 119), en este estudio asumiremos la nocién de sistema o estruc-
tura de Piaget (1976) quien define las estructuras cognoscitivas como un conjunto de elementos
organizados por leyes de autorregulacion interna. Aplicado este principio de Piaget al aprendizaje,
esto supone que, como sistema, el aprendizaje involucra elementos que se interrelacionan entre si,
no de manera lineal ni sumativa, sino dindmica regida por leyes internas de autorregulacién. Enten-
demos que los tres componentes del aprendizaje se relacionan entre si como sistemay por leyes de
autorregulacién interna, en vez de relacionarse de manera lineal o sucesiva.

Asi, uno de los retos que nos planteamos, consistié en utilizar estos principios de Pozo y
Cols., no solo para analizar la teoria de aprendizaje implicita del nifo sino para describir cual
es el comportamiento de estos componentes en situaciones especificas, como es el caso
de la ensefanza-aprendizaje de la lectura en los primeros grados, dmbito de interés de esta
investigacion. Paralelamente, iremos explicando las reflexiones que nos condujeron a optar
por esta herramienta acompanadas de otros aportes proporcionados por diversos autores
gue nos permitieron enriquecer algunos aspectos de los componentes del aprendizaje a fin
de ampliar nuestra perspectiva teérica y metodoldgica. La forma en que expondremos serd
describir primero la posiciéon de Pozo y Cols. acerca de cada uno de estos componentes e
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introducir argumentos complementarios expresados por los otros autores consultados, pero
que comparten un mismo paradigma teérico en el sentido en que asumen la existencia de
una actividad conceptual por parte del sujeto que aprende (Castorina, 2012).

A.LOS RESULTADOS DEL APRENDIZAJE
EL CONCEPTO DE RESULTADOS DE APRENDIZAJE

En parrafos anteriores citamos el trabajo de Pozo y Cols. (2009) donde consideran el aprendi-
zaje como un sistema en el que se relacionan tres componentes: las condiciones, los procesos
y los resultados. En esta seccion corresponde exponer con mas detalle cudles son las caracte-
risticas del componente los resultados. Ellos definen este componente de los resultados como
aquello “que se aprende o se pretende aprender.” (Pozo y Cols., 2009:120). En un trabajo ante-
rior, Pozo sostiene que la gran mayoria de los comportamientos que el ser humano desarrolla
durante el dia son productos de aprendizajes (Pozo, 1996: 3). El autor propone una clasificacion
de cuatro tipos de resultados de aprendizaje: conductuales, sociales, verbales y procedimen-
tales. Nos concentraremos en describir este Ultimo tipo de aprendizaje ya que consideramos
que la comprension lectora se corresponde con los resultados de aprendizaje procedimen-
tales pues, aunque en este trabajo Pozo se refiere a aprendizajes en términos generales y no
especificamente al aprendizaje de la comprensién lectora en particular, sus categorias nos sir-
vieron de marco interpretativo para aproximarnos al estudio que nos ocupa.

RESULTADOS PROCEDIMENTALES

Los resultados de aprendizaje procedimentales seguin Pozo (1996) estan asociados con la adquisi-
cion de nuevas habilidades y mejora de habilidades rutinarias. Las categorias de este tipo de resul-
tados son: a) aprendizaje de técnicas o acciones que realizamos de manera rutinaria, b) aprendizaje
de estrategias para planificar, tomar decisiones, controlar o adaptar técnicas a necesidades especi-
ficas de cada tarea y c) aprendizaje de estrategias de aprendizaje o control de los propios procesos
de aprendizaje con el fin de utilizarlos selectivamente segun la situacién en que nos encontremos.
Esta segunda categoria de los resultados es la que corresponde a la comprension lectora ya que,
como veremos mas adelante, esta es considerada por diversos autores como una actividad estraté-
gica en la que las personas desarrollan procedimientos, de manera consciente o inconsciente, para
poder interpretar un texto (Parodi, 2014; Kintsch y Van Dijk, 1978; Brown, 1980).

RESULTADOS DE LA COMPRENSION LECTORA

Si bien es cierto que en el discurso se reconoce que los resultados de aprendizaje inciden di-
versos factores, en las evaluaciones generalmente se evaltan estos resultados de manera inde-
pendiente e hipostasiada del aprendizaje como sistema en el que confluyen varios elementos.
Esta perspectiva conduce a una necesidad de redimensionar el papel de los resultados de las
evaluaciones realizadas a través de pruebas estandarizadas.

Pérez-Zorrilla (2005) particularmente analiza el papel de las evaluaciones de la comprensiéon
lectora, sus alcances y limitaciones. El sostiene que se centran en el producto final (los resul-
tados) y no se ocupan del proceso de lectura relacionado con dichos resultados. Una de las
limitaciones de las evaluaciones con preguntas de seleccién multiple sefaladas por Pérez-Zo-
rrilla es que en este tipo de evaluacién una sola respuesta es considerada como la correcta.
Sin embargo, sefiala que en estudios recientes se demuestra que es posible que un lector o
lectora particular, pueda realizar interpretaciones vélidas y l6gicas que vayan mas alla de las
implicaciones convencionales del texto, pero las opciones ofrecidas por la prueba no reflejen
la interpretacion de la persona evaluada.
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El autor propone que en la comprension lectora intervienen procedimientos que incluyen desde
la atencién a las letras hasta la consideracion del texto como un todo. Para el autor, existen cinco
niveles de comprension. El nivel literal, en que el lector hace valer la capacidad de reconocer y
recordar informacion dicha explicitamente en el texto. El segundo nivel es el de reorganizacién
de la informacién en que se pone en juego la capacidad de clasificar y sintetizar la informacion
(parafrasear, resumir). Segun el autor, estos dos niveles permiten la comprensién global del texto
y también lograr obtener informacién concreta. El tercer nivel es el inferencial en que el lector
relaciona su experiencia personal con el contenido del texto. Aqui interviene la capacidad del
lector para hacer conjeturas a partir de lo leido, formularse hipétesis, etc. Asimismo, en este nivel,
el lector logra extraer informacién que no esta expresada explicitamente en el texto.

El cuarto nivel es el critico en que se pone en juego la capacidad del lector para valorar el
contenido del texto. En este nivel el lector logra establecer conexiones entre el contenido del
texto y otras informaciones que dicho lector posee de otras fuentes o experiencias. El quinto
nivel es el de apreciacion lectora en que el lector analiza el impacto psicolégico, estético o
emocional que le produce el texto leido. La parte esencial de este nivel, segun Pérez-Zorrilla, es
la capacidad de identificar la base que configura el estilo del autor del texto “y una apreciacién
del impacto de ciertas caracteristicas textuales como la ironia, el humor, el doble sentido, etc”
(Pérez-Zorrilla, 2005: 124). Las habilidades cognitivas del lector que demanda cada uno de es-
tos niveles es variable pues el cuarto y quinto nivel involucran habilidades mas complejas que
los tres anteriores. Los cuatro primeros niveles de comprension lectora descritos por el autor
son los que se evaltan en la ED-2017 del MINERD.

Con respecto a los niveles de comprension, no existen verdades absolutas acerca de cédmo se
reflejan estos niveles a través de las evaluaciones de producto pues la comprensién de un texto
puede variar dependiendo del tipo de texto. Por ejemplo, en un estudio realizado por Cohen y
Greaser (1980) con estudiantes universitarios encontraron que el género del texto es un factor
gue influye de manera importante sobre la comprensién lectora. Asi, los estudiantes recordaron
mejor los textos narrativos que los expositivos. En definitiva, podemos considerar que los textos
narrativos, en general, son mas faciles de comprender y de recordar su contenido.

Estos datos confirman la idea de Chomsky expresada en un video traducido por Pardo (2015),
quien sostiene que, en general, las evaluaciones poseen una gran debilidad pues es sabido que
se puede estudiar para pasar un examen y pocas semanas después olvidarse del contenido, lo
cual indica que no necesariamente estos resultados son indicadores de que si hubo aprendizaje.
Considera, ademas, que se puede pasar una prueba entendiendo muy poco del aspecto evalua-
do. Para Chomsky, las evaluaciones son utiles si su uso se limita a informar sus resultados a la per-
sona evaluada para saber dénde esta, qué esté logrando y qué le falta, asimismo, si es utilizada
por el profesor para identificar qué debe lograrse o mejorar en su disefio de los cursos.

No obstante, el autor argumenta que si los resultados de una evaluacién se consideran como
indicadores de que existe un obstaculo que debe superarse, la utilidad de la evaluacién no
solo se convierte en algo inutil, sino también en algo que podria dirigir los esfuerzos del es-
tudiante en una direccion totalmente opuesta hacia donde en realidad deberian conducirlos;
los orienta a interesarse por rebasar obstaculos que deben superarse a fin de ser promovidos,
en vez de guiarlos hacia la investigacién de tematicas que despierten su interés. Afirma que
la utilidad de dichos resultados deberia limitarse a identificar qué se esta logrando y cudles as-
pectos didacticos deben ser modificados, entre otros aspectos. Con todo, Chomsky propone
que las pruebas no deben ser eliminadas pues pueden ser una buena herramienta educativa,
pero, en definitiva, son accesorias y deberia ser utilizada para ayudar a mejorar. De acuerdo
con esta aseveracion, podemos colegir que las evaluaciones de resultados no necesariamente
sirven para evaluar aprendizajes sino para evaluar las consecuencias de la ensefanza.
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B.LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE

CONCEPTO DE PROCESO DE APRENDIZAJE

El término proceso es un término amplio. Como veremos, nos podemos referir a procesos cog-
nitivos, que difieren de los metacognitivos. También podemos hablar de procesos que tienen
lugar dentro de la persona que aprende o de procesos neuronales, entre otros. En este trabajo
asumimos el concepto de procesos de aprendizaje desde el modelo de Pozo (1996), quien utili-
za el término procesos para referirse a la actividad mental y, por lo tanto, interna de la persona
que estd aprendiendo (cambiando) y que hacen posibles esos cambios. Marca claramente que
son procesos psicoldgicos del aprendiz que no pueden ser observados directamente sino a
partir de sus consecuencias. En otras palabras, los procesos de aprendizaje se refieren a las ac-
ciones mentales (no manifiestas) que pueden ser observados a partir de las acciones manifies-
tas que realiza el aprendiz durante el desarrollo de una tarea (Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria,
Mateos, Martin y de la Cruz, 2009).

La importancia asignada a los procesos de aprendizaje en la perspectiva constructivista se
puede resumir en la afirmacién de Pozo (1996) cuando propone que, dada la naturaleza del
“sistema cognitivo humano’, el aprendizaje depende precisamente del buen funcionamiento
de los procesos pues estos ultimos son los que generan los cambios y contribuyen a que estos
permanezcan.

LOS PROCESOS METACOGNITIVOS

En este punto es conveniente diferenciar entre diversos conceptos involucrados en el término
metacognicién ya que en los Ultimos afos ha proporcionado un marco fructifero de investi-
gaciones relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. Segin Gonzalez de Requena (2010),
Flavell es quien incorpora el término metamemoria y metaconocimiento para estudiar el de-
sarrollo de la memoria. Segun este ultimo, la metamemoria es el conocimiento que posee
la persona acerca: 1) de si mismo, 2) de la tarea que realiza y 3) de las diversas estrategias de
memoria. El metaconocimiento es el conocimiento que posee la persona acerca de si misma
y acerca de los demas como seres que también poseen memoria y dicho metaconocimiento
es considerado como un indicador del desarrollo cognitivo, asi como también el metacono-
cimiento de las tareas de memoria o conocimiento del nivel de dificultad de dicha tarea y el
metaconocimiento de las tareas de memoria que consisten en el conocimiento de posibles es-
trategias para almacenar y recuperar la informacién cuando la necesite.

Segun Flavell (1976, citado por Brown, 1980), la metacognicion se refiere al conocimiento que
poseemos acerca de nuestros procesos cognitivos involucrados en una tarea o actividad. Es-
tamos desarrollando actividad metacognoscitiva si nos damos cuenta de que nos es mas facil
leer un texto que otro, que no estamos seguros de que respondimos correctamente, que debo
tener cuidado antes de responder, entre otras actividades que involucre que estamos monito-
reando, regulando y organizando nuestras propias acciones para lograr un objetivo.

Saldafa (2003), aporta una revision de particular interés para este trabajo sobre los procedi-
mientos e instrumentos que frecuentemente se utilizan para la evaluacion, pues nos advierte
sobre la importancia de centrar la atencion en el significado de este término. Para este autor,
la metacogniciéon involucra tanto el conocimiento del conocimiento que se posee como la
autorregulacion de los propios conocimientos y de los propios procesos cognitivos. Por consi-
guiente, la metacognicion se caracteriza por poseer tres dimensiones que se complementan
entre si: 1) conocimientos metacognitivos o metaconocimiento que se constituye en el aspec-
to declarativo de la metacognicién que ofrece a la persona informacién acerca de la tarea, de
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las propias capacidades o limitaciones permanentes o transitorias y del propio repertorio de
estrategias que se posee (Flavell, 1979, citado por Saldaina, 2003.), 2) habilidades metacogniti-
vas que son procesos de control ejecutivo y habilidades de autorregulacién: planificacion de la
tarea (anticipar qué, cdmo y cudndo hay que actuar, supervision y revision de los procesos de-
sarrollados durante y después del desarrollo de una tarea) (Brown, 1980; Flavell, 1979; Simén,
1996 citados por Saldana, 2003). 3) Experiencia metacognitiva o reflexion consciente acerca de
los propios conocimientos y acciones propias desarrolladas durante la ejecucién de una tarea.

Este mismo autor nos advierte sobre la manera en que el estudio de la metacognicién presen-
ta alguna controversia ya que lo metacognitivo (que es caracterizado por la consciencia de la
persona acerca de sus conocimientos y acciones), puede automatizarse y, por lo mismo, pasar
a un nivel no consciente (por tanto, no metacognitivo). Sin embargo, tal controversia puede
ser zanjada por el hecho de que, segun Saldafia, se puede reflexionar sobre la autorregulacion
no consciente y dicha reflexién implica metacognicion.

Respecto a este tema de la metacognicién, Brown (1980) expone en el marco de la teoria so-
ciohistérica de Vygotsky, que el proceso de la adquisicidon de conocimientos se desenvuelve en
dos fases. La primera consiste en una inconsciente adquisicion de un conocimiento seguida de
la segunda fase caracterizada por un incremento gradual de un control activo sobre ese cono-
cimiento por parte del que aprende. Destaca la afirmacién de Vygotsky para diferenciar entre
los aspectos cognitivos y metacognitivos del conocimiento ya que una conciencia de que se
posee un conocimiento rebasa lo cognitivo y alcanza los niveles de la metacognicién (cono-
cimiento del conocimiento, es decir, conciencia de que se posee un conocimiento particular
para utilizarlo en el momento oportuno).

Segun esta autora, para Vygotsky los procesos y habilidades involucrados en la comprension
lectora, no surgen de manera natural, sino que requieren de cierto entrenamiento para desa-
rrollarlos. Sostiene que, a diferencia de lo que sucede en el aprendizaje del lenguaje oral que
ocurre de manera espontanea en el nifo y la nifa, el aprendizaje del lenguaje escrito requiere
de una instruccién intencionada y dirigida por alguien mas experto.

En resumen, para Brown (1980) la metacognicién es la regulacién y el control de los conoci-
mientos que posee la persona que aprende en situaciones de aprendizaje o en la resoluciéon de
problemas. En esta regulacion y control del propio conocimiento es donde reside el aspecto
principal de la participacién activa de la persona que aprende, pues regula y controla su propio
aprendizaje antes, durante y después de la actividad.

LOS PROCESOS EN LA COMPRENSION LECTORA

Podemos asumir que los procesos involucrados en la comprensién lectora aluden a la activa-
cién de diversos mecanismos (cognitivos, metacognitivos, neuronales, sociales, entre otros),
construidos en la experiencia previa de un individuo. Previamente mencionamos a Parodi
(2014), Kintsch y Van Dijk (1997) y Brown (1980), para hacer evidente el elemento estratégicoy
consciente involucrado en la interpretacion de textos escritos ya que el lector pretende cons-
truir una interpretacion donde confluyen sus conocimientos previos, las intenciones del autor
o autora del texto y el contexto en el que se realiza la lectura. Esta informacién que aporta el
lector a partir de sus conocimientos previos acerca del tema que esté leyendo, es la clave para
gue la comprension se realice (Parodi, 2014:65; van Dijk y Kintsch, 1983). En otras palabras, la
comprensién no se encuentra en el texto, sino que es una actividad que desarrolla el lector en
la que confluyen diversos procesos cognitivos, metacognitivos, estratégicos, socioculturales 'y
afectivos. La comprension lectora es una competencia que se desarrolla a través del tiempo 'y
no es considerada por estos autores, como una actividad mecdnica.
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Brown (1980) ha sido una pionera en investigar los aspectos cognitivos y metacognitivos invo-
lucrados en la comprensién lectora desde el punto de vista de los procesos que se encuentran
bajo el control voluntario. Uno de estos aspectos es el papel que juega el propdsito para la
lectura por parte del lector cuando se enfrenta a un texto y como este propésito varia depen-
diendo de una tarea de lectura particular.

Ante una situacion de lectura, el lector toma decisiones de cudl es su propdsito ya sea procesar
activamente para comprender un texto determinado o conformarse con una lectura superfi-
cial para tener una idea global de su contenido. En pocas palabras, para Brown (1980) el pro-
posito de la lectura determina el grado en que el lector se va a comprometer para comprender
el texto. Algunos procesos de comprension se disparan automaticamente sin que necesaria-
mente el lector esté consciente de que esto estad ocurriendo, pero en otras, hay un control
consciente por usar estrategias de comprension. Para la autora, existe otro nivel de conciencia
relacionado con el conocimiento del conocimiento (metaconocimiento), en el que interviene
una reflexiéon que hace el individuo sobre su propio conocimiento (c6mo pensamos o recorda-
mos) que involucra, pues, un conocimiento del conocimiento.

Para exponer los procesos metacognitivos involucrados en la comprension lectora, vamos a
referirnos principalmente al trabajo de Brown (1980). Aunque su estudio fue publicado hace
aproximadamente cuarenta afnos, aborda con cierto nivel de detalle diversas dimensiones de
la metacognicién y la comprension lectora que nos interesa destacar para los fines de este
estudio.

Sin pretender ser exhaustivos nos concentraremos en los cuatro aspectos metacognitivos des-
critos por la autora (Brown, 1980). Uno de estos aspectos es saber cudndo sabemos, o capaci-
dad de darnos cuenta de qué sabemos o no sabemos al enfrentarnos con un texto. Si un lector
no se da cuenta de que no estd comprendiendo y continua su lectura, dificilmente recordara lo
gue ha leido y no puede rectificar y hacer algo para comprender. Segun Brown, esta dificultad
no se presenta Unicamente en los lectores iniciales, sino también en los adultos. La falta de
capacidad para supervisar el estado de nuestro propio conocimiento de lo que vamos com-
prendiendo, puede deberse al texto en si o al repertorio de estrategias que posea el lector.

El segundo aspecto metacognitivo es saber qué sabemos. Consiste en la capacidad de distin-
guir lo que ya sabemos, pero no lo podemos recordar (el fenémeno de la punta de la lengua),
cuando la informacion esta o no lo esta en nuestros conocimientos base y debemos estimar
si lo recordamos. Segun Brown, bajo ciertas condiciones (no especifica cuales), estudiantes
de nivel superior pueden tener dificultades para estimar el estado de su propio conocimiento
(Brown, 1980).

En resumen, metacognicién se refiere al conocimiento que poseemos acerca de nuestros
procesos cognitivos involucrados en una tarea o actividad. Estamos desarrollando actividad
metacognoscitiva si nos damos cuenta de que leer un texto nos es mas facil que otro, si nos
percatamos de que no estamos seguros de que respondimos correctamente, que debo tener
cuidado antes de responder, entre otras actividades que involucre que estamos monitorean-
do, regulando y organizando nuestras propias acciones para lograr un objetivo. Segun Brown,
las habilidades metacognitivas involucran la supervisién, el control, predecir, comprobar y
coordinar de manera intencionada para aprender o resolver problemas (Brown 1980).

El tercer aspecto es saber qué necesitas saber. Para Brown un lector eficiente no solo es capaz
de revisar lo que ellos saben o podrian deducir, también es necesario que sea capaz de darse
cuenta de que existen informaciones que son esenciales para completar efectivamente una ta-
rea de lectura (Brown, 1980). Segun la autora, uno de los problemas que tienen algunos nifos
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y nifias de primaria es que no pueden estimar cudndo una lectura es mas dificil que otra y, por
consiguiente, requiere de mas esfuerzo. Darse cuenta de qué necesitas saber para actuar de
manera estratégica, aparece como una habilidad relativamente tardia.

El cuarto aspecto es saber la utilidad de una intervencién activa en el proceso de comprension.
Para Brown, los niflos son menos propensos que los adultos para introducir actividades estra-
tégicas con la intencion de mejorar su comprension.

Otros autores también han analizado el papel de la metacognicién en la comprension lecto-
ra. Solano Pizarro, Gonzalez-Pineda, Gonzalez-Pumariega Solis y Nunez Pérez (2004), analizan
como la autorregulacion de la comprension lectora es un elemento fundamental para lograr
aprendizajes significativos a través de textos escritos, ya que la lectura es la fuente de apren-
dizaje utilizada con mayor frecuencia dentro del ambito escolar. Se basaron en el modelo de
aprendizaje autorregulado de Pintrich (2000, citado por Solano Pizarro, Gonzalez-Pineda, Gon-
zalez-Pumariega Solis y Nunez Pérez, 2004). Segun este modelo, existen tres momentos clave
para una lectura significativa: antes, durante y después de la lectura. Las fases de una lectura
autorregulada son a) planificacion y activacion estableciendo metas concretas, b) supervision
y control, que consiste en la autosupervision de la construccién del significado por parte del
lector mientras esta leyendo y c) reflexion después de la lectura en la que el lector evalta su
desempeno como lector. Estos autores disefiaron una propuesta para entrenar a estudiantes
en el uso de estrategias de comprension lectora que deben desarrollarse antes, durante y des-
pués de la lectura.

LAS HABILIDADES COGNITIVAS DE LA COMPRENSION LECTORA

Frecuentemente se piensa que las dificultades en comprensién lectora estan asociadas a otras
limitaciones cognitivas del estudiante. Sin embargo, Canet-Juric, Burin, Andrésy Urquijo (2013),
no encontraron evidencia de esta relacion en su estudio comparativo realizado para definir el
perfil cognitivo de 108 nifos y niflas hispanoparlantes entre 8 y 9 aflos de 3.° de primaria, con
bajo y alto desempeno lector. Estudiaron la relacién entre la baja o alta comprensién lectora 'y
la capacidad de producir inferencias, conocimiento del vocabulario, capacidad de memoria y
capacidad inhibitoria (capacidad de las personas para controlar respuestas impulsivas o auto-
maticas y producir otras respuestas generadas a partir del razonamiento y la atencion).

Los resultados hicieron evidente que, aunque los nifos con bajo desempefio lector mostraron
un desempeiio mas bajo en comprension lectora, los autores no pudieron establecer un perfil
sélido ya que algunos nifos con bajo desempeno lector mostraron un desempeno superior
en otras habilidades cognitivas. Por consiguiente, si nos basamos en los resultados de este
estudio, el hecho de que un nifo presente dificultades para comprender sus lecturas no nece-
sariamente significa que tales dificultades obedecen a limitaciones cognitivas.

Mas que limitaciones de tipo cognitivo, en el estudio de Viana, Ribeiro y Santos (2014), resaltan
como la lectura ineficiente es el resultado de tres factores: 1) derivados del texto (manera en
que las ideas se organizan entre si y cémo el autor del texto las organiza), 2) el contexto (con-
fort de la lectura, hora del dia para leer, tiempo disponible, interés y motivacion del lector, sus
objetivos) y 3) derivados del lector (estructura cognoscitivas del lector, dominio de la lengua
oral, entre otros).

COMPRENSION LECTORA Y DECODIFICACION

La discusion de la relacion de la comprensién lectora con la decodificacién nos parece de sin-
gular importancia ya que teniamos el interés de diferenciar los aspectos del aprendizaje de
la comprensién lectora, que son el resultado del proceso natural del nifio, de otros aprendi-
zajes que son consecuencia de la metodologia con la que el nifio ha sido alfabetizado. Esta
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discusién es esencial por sus implicaciones sobre la alfabetizacion inicial de los estudiantes y
la repercusién de esta sobre su futuro escolar ya que, si no se toma en cuenta que el fin de la
lectura es comprender el texto, los métodos de alfabetizaciéon pueden inducir a que los nifos
aprendan a desarrollar unos procesos de lectura y no otros que también son necesarios.

Existe la idea bastante generalizada de que la comprensién lectora es el resultado directo de
la decodificacion a pesar de que la literatura muestra que esta es una idea equivocada ya que
la comprension lectora es mucho mdas compleja y requiere de procesos y estrategias que van
mucho mas alld de decodificar. Si Brown (1980) tiene razén (y creemos que la tiene dada la
infinidad de estudios que se han desarrollado en los Ultimos treinta y cinco afios que lo con-
firman) al afirmar que el propésito de la lectura determina en gran medida los procesos que
activara el lector, es valido pensar cual es el propédsito implicito de la lectura que el aprendiz
puede aprender cuando es alfabetizado por uno u otro método. No nos interesa ventilar aqui
si un método es mejor que otro, pues eso depende del paradigma de aprendizaje de cada
pensador, lo que si decimos es que existen metodologias de alfabetizacion que podrian ser
mas consistentes con privilegiar el aprendizaje de la comprensién lectora. Digamos que, en
términos globales, existen dos caminos para alfabetizar: el que privilegia el aprendizaje de una
técnica: el codigo y el que privilegia el desarrollo de una competencia: la comprensién lectora.

Lo interesante es que los métodos que privilegian el aprendizaje del cédigo en los inicios de la
alfabetizacion escolar abordan someramente (si es que lo abordan) el propdsito central de la
lectura que es COMPRENDER. En cambio, las metodologias enfocadas en la comprensién pri-
vilegian el aprendizaje de esta ultima y simultaneamente abordan directamente la ensefan-
za del cédigo, pero desde la perspectiva de que la decodificaciéon es un camino, entre otros,
para comprender. Segun Teberosky (2003), el punto de partida debe ser un texto comprendido
por los nifos y ninas, aunque leido por el docente y luego centrar la atencién del nifio en las
unidades lingdiisticas (letras, vocales, silabas, signos de puntuacién, etc.) DESPUES de haber
comprendido el texto junto con el docente. Aunque esta es una estrategia, entre otras, para
propiciar que el nifo se apropie del cédigo, lo importante es abordar este Ultimo como un me-
dio para propiciar la comprension lectora, en vez de asumirlo como un fin en si mismo.

Desde esta perspectiva podemos suponer que los métodos centrados en la ensefanza direc-
ta del coédigo sin mediar procesos de comprensién indirectamente inducen a que los nifios
aprendan que el propésito de la lectura es decodificar el texto (traducir las letras impresas al
lenguaje oral). En cambio, las metodologias centradas en la comprension directa e indirecta-
mente inducen a que los nifos aprendan que el propdsito de la lectura es comprender (extraer
el sentido del texto escrito) y que existen diversas entradas para lograrlo (el cédigo, iméagenes,
conocimiento del mundo, tipo de texto, etc.). Sobre este aspecto profundizaremos mas ade-
lante en el componente de las condiciones.

En la revisién de diversas referencias que se suscriben a una u otra perspectiva de alfabetiza-
cién, hemos encontrado autores que defienden la ensefanza de la decodificacion como una
actividad independiente del sentido. Dehaene (2015), propone una serie de principios para la
ensenanza directa del cédigo alfabético. Aunque el autor reconoce que no debe desatenderse
la comprensién de textos escritos, en su propuesta para ensefar el cédigo no se observan ac-
tividades que aborden (aunque sea someramente) la comprension. Se presenta elementos del
codigo para ensefar la relacion grafema-fonema ya sea a partir de unidades no significativas o
de palabras sueltas con la idea de facilitar que el lector iniciado aprenda el cédigo. En sintesis,
proponen que el punto de partida de la alfabetizacién es la enseflanza de una técnica para
traducir en sonidos los signos que se encuentran impresos en un texto.
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Sin embargo, Dehaene reconoce que existen dos “rutas de lectura” que se adquieren de ma-
nera sucesiva en el desarrollo lector del nifo: la de la pronunciacion oral o mental (decodifica-
cién)y el paso directo “de la cadena de letras al significado de las palabras” (Dehaene, 2015:57).
Ambas “rutas de lectura” pueden conducir a la comprensién, pero una es mediada por la deco-
dificacién o pronunciacién oral o mental y la otra no lo es.

Esta postura de Dehaene, quien se enmarca en la neurociencia, es contradictoria con los en-
foques centrados en la comprension ya que, para estos ultimos, se distorsiona el signo lin-
gliistico cuando se separa el significante (letras) del significado (sentido que representan las
letras). Una de las investigadoras que cuestiona esta separacién de los componentes del signo
linguistico y los inconvenientes que genera a los niflos este estilo de alfabetizacion para desa-
rrollar su comprension lectora es Ferreiro (2010). Segun ella, la ensenanza directa del codigo
sin pasar por un proceso de comprension dificulta el camino al nifo mas que facilitarlo, pues
la lengua escrita no representa sonidos, sino sentidos. Al distorsionar este aspecto inherente a
la naturaleza de la escritura, separando letras y silabas de significados, se estd dificultando el
proceso de apropiacion del nifio.

Mas adelante Dehaene (2015:73) que, como hemos visto asigna un papel fundamental a la
decodificacion en el primer grado de primaria reconoce que no se debe “desatender la com-
prension de textos y el placer de la lectura” Pese a este reconocimiento de la comprensién en
los principios que propone en su obra, no aparece la comprensién como parte de la alfabe-
tizacion. Para el autor, hay que “automatizar” la decodificacion hasta que llegue a ser “rapida
e implicita’, de tal manera que “los recursos mentales son liberados para reflexionar sobre el
sentido del texto” (Dehaene, 2015:89).

COMPORTAMIENTOS QUE ACOMPANAN A LA COMPRENSION

A través de los anos se ha estado discutiendo los efectos que tiene sobre la comprension lec-
tora la rapidez de la lectura, la decodificacién, la lectura en voz alta y movimientos corporales
(senalar las palabras mientras se lee con el lapiz o el dedo), mover la cabeza o el texto, entre
otros aspectos. A diferencia de Dehaene, Cassany (2007:242), considera que estos elementos
que aparecen frecuentemente durante la lectura por nifios y adultos, “son comportamientos
que frenan el desarrollo de las habilidades lectoras”. Esta conclusion es apoyada por diversos
autores que cita en su libro tales como Bisquerra, Mayo, Colomer y Camps, Clos, entre otros.

En el cuadro que presenta Cassany (2007:242) realiza una caracterizacion del defecto en la
comprensién, las causas y las soluciones pedagdgicas para superar estos “defectos”. Aunque
coincidimos con el autor en la mayoria de sus planteamientos pues atribuye estos defectos
a “habitos adquiridos durante los primeros estadios del proceso de aprendizaje de la lectura”
(Casanny 2007;243), es conveniente recordar que la vocalizacién de la lectura es una estra-
tegia utilizada por lectores expertos para comprender un texto particularmente dificil para
ellos. Aunque, posiblemente, este “lector experto” acude a esta estrategia por habitos adquiri-
dos durante su alfabetizacion inicial. Por el contrario, Jamet (2017) considera que no existe un
acuerdo acerca de las implicaciones de la decodificacion en los procesos de lectura y que lo
mas recomendable es utilizar métodos de alfabetizacion de tipo mixto.

De esta forma, para Jamet, a mayor dificultad del texto, mayor tendencia a la subvocalizacién,
la silabizacién y la lectura en voz alta, comportamiento considerados como “defectos” por Cas-
sany bajo el supuesto de que la vocalizacién impide la rapidez de la lectura y, por ende, se difi-
culta la comprensién. Por el contrario, Jamet (2017) sostiene que es un error impedir la vocali-
zacién durante la lectura ya que esta, entre otras habilidades, juega un papel muy importante
para la comprension y la memorizacién. Lo relevante para los fines de este estudio no es si la
subvocalizacion, la lectura en voz alta o el deletreo de las palabras, son “defectos” o virtudes
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que contribuyen o no con la comprension y recuerdo de lo leido. Lo relevante para nosotras
es identificar en las referencias acciones manifiestas en el proceso de comprension (subrayar,
volver a leer, deletrear, subvocalizar, etc.) que pudieran aparecer en el estudio.

Ademas, la revision que hicimos de Casanny y Jamet, no nos ayudan a establecer la diferen-
cia entre dificultades en el aprendizaje de la comprensién producidas por el proceso natural
de construccién por parte del nifio (por su nivel de desarrollo de sus esquemas linguisticos y
cognitivos) de otras dificultades posiblemente producidas por el método o la metodologia de
alfabetizacion utilizados en sus primeros grados; pero resolver este enigma rebasa los propo-
sitos de este estudio. El punto para nosotras es conocer qué hace el nifno, antes y durante la
lectura de textos y escuchar sus reflexiones acerca de su proceso de lectura evitando juzgar si
es correcto o no lo es con respecto a uno u otro enfoque de alfabetizacion. Lo que es un hecho
es que en el nifo y la nifa que sentamos enfrente de nosotras durante el estudio, confluyen
una serie de factores y procesos de aprendizaje voluntario e involuntario, que han contribuido
a definir sus propdsitos de lectura y son, por consiguiente, determinantes de su comprensioén.

C. LAS CONDICIONES DEL APRENDIZAJE
EL CONCEPTO DE CONDICIONES DEL APRENDIZAJE

Pozo (1996) y Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria, Mateos, Martin y de la Cruz (2009) establecen
una diferencia entre las condiciones externas al aprendiz (dmbitos socioculturales, materiales,
recursos) y las condiciones internas de este (motivacidn, conocimientos previos, edad, estados
mentales y de salud, estados motivacionales o afectivos).

Ahora bien ;cudles son las caracteristicas de esas condiciones que inciden sobre el aprendizaje
de la comprensién lectora y cudl de esas condiciones estan bajo el control directo de la escue-
la? Sabemos que no existe una respuesta simple para esta pregunta, sin embargo, basandonos
en el trabajo de Pozo (1996) acerca del ambito de las condiciones en las que la escuela tiene
injerencia (y sin pretender ser exhaustivas), exploramos la literatura en busqueda de una ca-
racterizacion de estos tres tipos de condiciones: 1) las condiciones externas a la escuela sobre
las que esta ultima no tiene mucho control; 2) las condiciones internas a la escuela sobre las
gue esta posee una mayor injerencia; 3) las condiciones que comprometen al estudiante sobre
las que la escuela tampoco tiene el control.

Lo anterior no significa que agotamos en este trabajo todas las condiciones que intervienen en
el aprendizaje de la comprensién lectora; nos enfocamos mas bien en aquellas condiciones que
las mismas lecturas nos fueron sugiriendo en funcién de nuestra pregunta de investigacion. Al
enfocarnos en estos tres tipos de condiciones, pensabamos obtener una perspectiva que deli-
mitara el campo de accién de la escuela con respecto al aprendizaje de la comprensién lectora.

CONDICIONES EXTERNAS A LA ESCUELA

Los determinantes relacionados con las condiciones del aprendizaje que logramos identificar son
de tres tipos: socioculturales, de la naturaleza de la lengua escrita como objeto cultural, socioe-
condémicos, pedagdgicos y aquellos determinantes que involucran directamente al estudiante.

Determinantes socioculturales implicados en la cultura escrita. Olson (1998) aborda el
tema de la escritura, como objeto cultural, en un sentido amplio; es decir, como una capacidad
para formar parte de una tradicion escrita. Esta reflexion nos remite a laimportancia que posee
el contexto cultural letrado para el aprendizaje de la lengua escrita por los nifos y las nifas.
Olson utiliza el término condiciones, lo hace en un sentido distinto al utilizado por Pozo. Por
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consiguiente, para describir los planteamientos de Olson podemos asumir que el término con-
diciones en el autor equivale a requisito. El autor propone cuatro condiciones o requisitos para
el desarrollo de la cultura escrita que nos obligan a pensar el grado en que éstas se cumplen
en las comunidades a las que pertenecen los nifos de sectores desfavorecidos.

La primera condicion para el desarrollo de una cultura escrita es que, en una sociedad determi-
nada, exista un mecanismo que permita “fijar”y “acumular” textos orales por medio de un siste-
ma de escritura que, en el caso de la cultura letrada dominicana, como en otras culturas, es el
sistema alfabético. En este pais la tradicion de escritura fue importada por Espana desde la época
de la colonia. De Espaia heredamos una acumulacién de textos con escritura alfabética?

La segunda condiciéon que propone el autor es que existan instituciones que utilicen textos
pertinentes para dichas instituciones. El considera que la condicién de pertinencia de los tex-
tos es fundamental para el desarrollo de una cultura escrita. Estas instituciones, segun el autor,
son la religidn, la ley, los negocios, la justicia, la academia, la ciencia, etc. desarrollan practicas
sociales con textos que son Utiles y pertinentes para cada una de estas instituciones.

La importancia de la pertinencia de los textos es de una gran envergadura para Olson ya que,
si estos no son pertinentes a determinadas practicas sociales, no serian significativos por si
mismos, sino por su uso y significancia en determinados contextos sociales. Esto quiere decir
que, si los textos utilizados para la alfabetizacién no se vinculan con practicas sociales a las que
nifos y nifas tengan acceso, no serian significativos para ellos y, por consiguiente, no serian
pertinentes desde su perspectiva.

La tercera consiste en que deben existir instituciones especificas que estén encargadas de in-
corporar nuevos aprendices de la cultura escrita, tales como la familia y la iglesia (en socieda-
des agrafas donde no existe la cultura escrita) y, ademas, la escuela en aquellas sociedades con
cultura escrita. El papel de la escuela no es solo capacitar a los niflos para que asuman roles
de expertos en las instituciones de su sociedad donde existen practicas sociales con textos
(gobierno, hospitales, iglesia, academia, literatura, etc.) sino también en capacitar a la mayoria
de la gente (aunque no sepa leer) a confiar en esas instituciones. Olson cita el trabajo de llich
(1998), donde plantea que aun los que no saben leer ni escribir comparten una estructura
mental alfabetizada y a lo que llich llamé cultura escrita lega.

Por ultimo, la cuarta condicidn y, para el autor, el mas importante para el desarrollo de una cul-
tura escrita, es que debe crearse un metalenguaje oral para hablar y pensar sobre los textos es-
critos. Este metalenguaje es el que permite a los miembros de una cultura escrita, describir las
propiedades de los textos, su estructura, funcion, significados e interpretacién (Olson, 1998).

Pero la realidad es que, como se describe en la siguiente seccion sobre las condiciones socio-
demograficas externas a la escuela, existen comunidades donde posiblemente sus habitantes
tengan un acceso muy escaso a las dos primeras condiciones (acervo cultural escrito del pais
e instituciones que utilizan textos pertinentes a éstas). Por otra parte, la escuela no cumple a
cabalidad su mision de ayudar al estudiante a insertarse en una cultura escrita a la que este
ultimo no tiene acceso en su entorno sociocultural sino Unica y principalmente por medio de
la escuela, y esta Ultima no necesariamente crea las condiciones que necesitaria un estudiante
desfavorecido culturalmente, para poder incorporarse a la cultura escrita que le corresponde
como derecho ciudadano.

2. Elincipiente desarrollo de la escritura de los indigenas tainos que poblaban la isla en el momento de la colonizacién
se vio truncado por la dominacion esparola. Los vestigios de una escritura pictografica originaria de los tainos se
encuentran en cuevas diseminadas por toda la isla compartida por Repuiblica Dominicana y Haiti.
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En general, para Olson la cultura escrita presenta dos aspectos; 1) en términos especificos, la
cultura escrita es la capacidad para leer y escribir y 2) en términos generales, es una compe-
tencia para tomar parte en una tradicién de escritura. Es la escuela a quien le corresponde la
responsabilidad social de iniciar a las nuevas generaciones en la lectura y la escritura (Olson,
1996). Cabe preguntarnos, cuales son las caracteristicas de las practicas escolares de alfabe-
tizacion en la escuela dominicana, dados los bajos desemperfios en comprension lectora que
reiteradamente muestran los estudiantes dominicanos de 3.° del Nivel Primario en pruebas
nacionales (MINERD, 2017) e internacionales (MINERD, 2016a).

Aunque de antemano asumimos, que las practicas escolares de alfabetizacién no son el tnico
factor a considerar, si es el factor sobre el cual, como sefala Pozo (1996), la escuela si tiene el
control. Los otros factores igualmente importantes son, por ejemplo, el inequitativo acceso al
acervo cultural de una sociedad que tienen los nifios y nifas, segun su entorno sociocultural
letrado en el que nazca.

La naturaleza de la lengua escrita como objeto cultural. Los sefialamientos de Olson (1996) acer-
ca de laimportancia de las practicas sociales con la lengua escrita como requisito para el desa-
rrollo de una cultura escrita, tanto en términos sociales como individuales, conduce inevitable-
mente a repensar en la manera en que la escuela lleva a cabo su funcién de apoyar a los nifios
a insertarse en la cultura escrita dominicana, sus instituciones, los textos pertinentes a éstas y
las practicas sociales con esos textos.

Esto nos remite a las practicas sociales con la lengua escrita en la escuela que, como vimos, es
una de las instituciones consideradas como condicién para el desarrollo de la lengua escrita.
Para el autor, la razén de ser de la escuela se encuentra principalmente en su compromiso con
iniciar en la lectura y la escritura a las nuevas generaciones de nifios y nifias. Precisamente
Ferreiro (2010) ha desarrollado diversos trabajos para aproximarse a las practicas escolares
con la lengua escrita cuyos resultados muestran algo perturbador. En muchas ocasiones las
practicas sociales de alfabetizacién se realizan con textos que no tienen utilidad fuera de la es-
cuela, creados para supuestamente “facilitar” el aprendizaje de los nifos a través de lecciones
predeterminadas, con criterios adultos de lo que es facil o dificil. Esto supone que los nifos
pertenecientes a sectores desfavorecidos culturalmente solo tienen acceso a la cultura escrita
principalmente a través de los textos que proporcione la escuela. Y esta Ultima, no necesaria-
mente presenta textos pertinentes a la cultura para promover las situaciones de aprendizaje
gue necesitaria un estudiante con limitado acceso a textos impresos para poder insertarse a
dicha cultura escrita.

Para Ferreiro, y en esto coincide con Olson (1998), la invencién de la escritura es un proceso
histérico que continta vigente y ha supuesto la construccién de un sistema de representacion.
La autora marca la diferencia entre asumir que la escritura es un cédigo de transcripcion de la
lengua oral (en el que la primera se limita a asignar un signo a cada fonema de la lengua oral),
en contraste con el conocimiento de que la lengua escrita es un sistema en si mismo con sus
propias leyes internas entre sus elementos, relacionada, pero independiente de la lengua ha-
blada. Si bien es cierto que la autora considera que algunos maestros poseen la concepcion de
que la lengua escrita es un mero cédigo como fue encontrado en el estudio citado realizado
por de Lima y Bérquez (2013), en otra de sus obras indica que no sélo los maestros han caido
en esta confusién, sino la propia lingtistica como disciplina cientifica.

En su publicacién Dicotomia oralidad/escritura en la psicolingliistica contempordnea (Ferreiro,
2003), realiza un interesante andlisis a través de la historia de la lingUistica en el siglo XX. Sefiala
los inconvenientes que ha tenido para la investigacién psicolingtistica el hecho de que la es-
critura ha sido tratada como la cenicienta de la lengua desde el mismo Saussure (considerado
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como el padre de la linglistica estructural). Ella cita escritos de este autor donde “acusa” a la
escritura de ser una pobre representante de la lengua oral. Este autor llegé a considerarla in-
cluso como un disfraz de la lengua hablada. La autora indica cémo esta distorsion acerca de la
naturaleza de la escritura concebida como una especie de apéndice de la lengua hablada, tuvo
el efecto de provocar contradicciones en la mayoria de las investigaciones sobre lengua oral.

La autora indica como a través del siglo XX se ha tenido gran dificultad en entender que la
lengua existe bajo dos formas dicotdémicas que son independientes entre si: la lengua escrita
y la lengua oral. Esto supone que la tendencia de los maestros y maestras dominicanos de
considerar que la lengua escrita es un mero cédigo de representacion de la lengua oral, en-
contrada en de Lima y Bérquez (2013), ha sido compartida por otros pensadores en la historia
de lainvestigacién del lenguaje. La importancia de destacar la relativa autonomia entre lengua
hablada y la lengua escrita, reside en como esta concepcion no sélo influye en las decisiones
para la investigacién en psicolingliistica, sino también para la ensefianza de la lengua escrita
en el ambito educativo.

La importancia de que nifos y nifias tengan acceso a la cultura escrita fuera de la escuela
consiste en que dicho acceso es un predictor del éxito o las dificultades para aprender a leer y
escribir. Diversos autores a través de sus obras (Braslavsky, 2005 y 2003; Ferreiro, 1989; Jamet,
2017), concluyen que los nifos que han estado expuestos a una cultura escrita enriquecida
son los que aprenden a leer con mayor rapidez. También es notorio, como veremos mas ade-
lante en la seccién de determinantes socioeconémicos, que los ninos y nifas mas pobres son
los que tienen mayores dificultades para aprender a leer con comprensién. Esto significa, que
cuando el nino y la nifa se encuentran sumergidos en un ambiente letrado, ocurren aprendi-
zajes no intencionados acerca de la comprensién lectora. Estos aprendizajes no intencionados,
proporcionan el marco conceptual, que les permitira aprender la lectura independientemente
del método o enfoque en que se alfabetice.

La exposicidon del estudiantado a textos escritos en la escuela ya sea en bibliotecas, el aula'y
otros espacios escolares, se enmarca en un movimiento en el que se pretende enriquecer el
ambiente letrado de los escolares para fomentar la lectura. Sin embargo, segun un estudio de
Tourette y Preteur (citado por Jamet, 2017), las practicas escolares dirigidas a proporcionar al
estudiante el acceso a lo escrito, solo es eficaz para los nifios y nifas provenientes de sectores
favorecidos de la sociedad, hecho que, por desgracia, aumenta la brecha entre aquellos nifios
gue cuentan con oportunidades de lectura desde su nacimiento en sus familias y entorno co-
munitario y los que no han tenido dichas oportunidades.

Otro aspecto relevante en cuanto a la relacion entre cantidad de lectura que realizaban al dia
155 estudiantes de 5.° del Nivel Primario y su desempefio como lector, lo aporta el estudio de
Anderson, Wilson y Fielding (1986). Los autores encontraron un elemento que podia ser utiliza-
do como un predictor del desemperio lector. Segun ellos, los niflos que invertian mas tiempo
a la lectura durante el dia, fuera de la escuela, mostraban un mejor desempefo como lectores
en comparacion con aquellos que invertian menos tiempo a la lectura en sus actividades fuera
de clase. Una de las implicaciones de estos resultados que resaltan los autores es que docentes
y progenitores, deberian asignar una mayor prioridad a promover la lectura de libros.

DETERMINANTES SOCIOECONOMICOS

Segun el estudio realizado por Jiménez (2020) los logros educativos en la Republica Dominicana
y su impacto en la vida de las personas dependen en gran medida de la provincia en la que se
resida. Esta afirmacion se basa en la alta proporcién de estudios en los que se demuestra que
los logros educativos dependen principalmente del nivel de ingreso de las familias, los afos de
escolaridad de los padres y madres, la interrelacion de los diversos sistemas internos y externos
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a las familias, las actividades del estudiante durante su tiempo libre, la calidad de su educacion
secundaria que le permita obtener un empleo, entre otros factores. Esta relacion entre caracteris-
ticas socioecondmicas de las familias y su relacion con logros de comprensién lectora en particu-
lar fue estudiada por Morales (2018) a partir de la base de datos de la Evaluacion Diagndstica de
3.° grado de la Republica Dominicana y del estudio del TERCE de 2013 publicado por el MINERD
(2016a). Su analisis confirma la conclusion de Jiménez acerca de la relacién entre el nivel de in-
greso de las familias y los logros educativos en la Republica Dominicana.

Segun Morales, los factores asociados al desempeiio lector en la Republica Dominicana, que
analizé a partir de los resultados nacionales en la prueba TERCE de 2013 (MINERD, 2016a), se
reporta que la repitencia y el nivel socioecondémico son factores determinantes en el desem-
peno lector de los estudiantes de 3.° del Nivel Primario. Segun el TERCE, los estudiantes repi-
tentes y los que pertenecen a sectores socioeconédmicos de menor ingreso fueron quienes ob-
tuvieron los puntajes mas bajos en la prueba. Esta tendencia también se observé con respecto
a Matematica. Otros factores que también se encuentran asociados al desempeno lector en
la Republica Dominicana, son la asistencia al Nivel Inicial (a mas afos de escolaridad, mejor
desempenio lector); el trabajo infantil, para el caso de 6.° grado, es otro factor asociado al bajo
rendimiento en la lectura; el efecto positivo de las altas expectativas de los padres y la cantidad
de horas dedicadas al estudio también fueron factores asociados al alto desempefio lector.

En el siguiente Gréfico 1, del analisis realizado por Morales, se observa claramente cémo existe
una relacion directamente proporcional entre nivel socioeconémico y puntajes en la prueba
de comprensioén lectora y Matematica de la ED-2017: a menor nivel socioeconémico, mas ba-
jos desempefios en comprension lectora y Matematica y viceversa. Es interesante advertir que
los quintiles 1, 2 y 3 muestran desempenos por debajo de 300 puntos en ambas pruebas. En
cambio, los quintiles 4 y 5 reflejan un desempeno por encima de 300 puntos. Este dato confir-
ma que, en el caso de la Republica Dominicana, el nivel socioeconémico es, de antemano, un
predictor de los logros en el aprendizaje de la comprension lectora y la Matematica. Resalta el
hecho de que la tendencia progresiva entre el quintil 1 al quintil 5 es casi igual en ambas prue-
bas. Hallazgos similares, acerca de la relacion entre nivel socioeconémico y el aprendizaje de la
lectura se han encontrado en otros paises, por ejemplo, en Argentina (Canales y Porta, 2016).

Grafico 1. Promedios en comprension lectora y Matematicas por quintil socioeconomico
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Fuente: Morales, 2018, diapositiva 08 (2018). Composicién familiar y aprendizajes: una visién a través de la evaluacion diagndstica.
[Diapositiva de PowerPoint] 9no Congreso Internacional IDEICE 2018.
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Esta relacion entre factores socioculturales y aprendizaje de la comprension lectora también
ha sido analizada por Gonzéales-Medina y Trevifio-Villareal (2018) en el contexto de los resulta-
dos del estado mexicano de Nuevo Ledn, mismo que también participd en la prueba TERCE.
Los autores enfocaron su andlisis en la relacidn entre afios de escolaridad de padres y madres
y aprendizaje de la comprensién lectora. Ellos investigaron los factores relacionados con los
logros educativos de una muestra de 4,207 estudiantes de 6.° del Nivel Primario a partir de
su desempefio en la prueba TERCE. Sus hallazgos corroboran lo encontrado por Jiménez en
la Republica Dominicana. Concluyen que el mayor peso asociado con los logros educativos
en la prueba TERCE, esta directamente relacionado con el nivel de estudio de los padres. Asi,
a mayor nivel de estudio de los padres y madres, se incrementa la posibilidad de mejores des-
empefos en la prueba de comprension lectora y Matematica.

Los autores encontraron otros factores que también estan asociados con los logros en la prue-
ba analizada, tales como la cantidad de integrantes menores de 18 afios en una familia (a ma-
yor cantidad de menores en la familia, mas bajo desempefio en las pruebas), la labor docente
(docentes que se encuentran satisfechos con sus trabajos, escuchan los comentarios de sus
alumnos, explican con claridad), violencia escolar, textos en clase 'y, por ultimo, actividades de
lectura y deportivas en familia.

Igualmente, Urquijo, Garcia-Coni y Fernandes (2015), realizaron un estudio sobre desempeno
en la lectura con 227 nifos argentinos de 1.°y 3.° del Nivel Primario. Evaluaron el nivel socio-
cultural de los participantes (NSEC) y lo compararon con su desempefio en pruebas de lectura.
Para evaluar el NSEC, tomaron en cuenta la condicién ocupacional de los jefes o jefas de familia
(empleado, desempleado), la clase social y el nivel educativo de los responsables del nifio o
nina. Los resultados mostraron que estudiantes de escuelas publicas argentinas del nivel so-
cioeconémico mas bajo, tuvieron un desempefio inferior en comparaciéon con otros sectores.
Concluyen, entre otros aspectos, que es recomendable que los nifios y nifas con nivel socioe-
condmico mas desfavorecido tengan acceso a educacion preescolar que supla las carencias
alfabetizadoras de los hogares empobrecidos.

Zona geografica y aprendizaje de la lectura. En la comparacién entre la comprensién lectora
por zona urbana y rural de la Evaluacion diagnéstica de 3.2 del MINERD (2017), llama la atencién
como se confirma la inequidad ya que los estudiantes de zona rural alcanzan un porcentaje mas
alto, 53 %, en el Nivel Elemental (NI) en comparacién con los de zona urbana que fue de 49 %.
Aunque la diferencia entre ambos datos es de apenas 4 %, el informe reporta que si es significa-
tiva. Asimismo, existe una pequefa diferencia estadisticamente significativa en los porcentajes
en el Nivel Aceptable (NII) a favor de los estudiantes de zonas urbanas (38 % zona urbana y 37 %
rural). En el Nivel Satisfactorio (NIll), el 13 % de zona urbanay el 11 % de zona rural.

Familia y lectura. Querejeta, Piacente, Marder, Resches y Urrutia (2005) estudiaron los efectos
de las interacciones tempranas de nifas y niflos con el lenguaje escrito y su relacién con el
éxito posterior en la escuela. Analizaron los habitos relacionados con la lengua escrita de 70
familias de estratos socioeconémicos bajos y 56 con nivel medio de la localidad de La Plata de
la Provincia de Buenos Aires. Observaron los siguientes aspectos desde la perspectiva del nivel
de escolaridad de las madres (primaria, media y superior): la cantidad de libros en el hogar,
tiempo que los padres dedican a la lectura, motivacion del nifio o la nifa ante el material im-
preso, disfrute de la lectura de los pequefios y la frecuencia en que nifios y nifas leen.

Uno de los resultados de este estudio que nos llamé la atencién particularmente, consiste en
que, si bien existe una relaciéon directamente proporcional entre el estrato sociocultural de la
madre y la posibilidad de éxito posterior de sus hijos e hijas, hay mayor variabilidad entre las
madres de estrato econdmicos bajos que entre las del estrato medio. Asi, entre las familias de
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estrato bajo y pese a las carencias, no en todos los casos se observaron pasividad de las madres
por promover la interrelacién de sus hijos con textos impresos. Los datos de las madres del es-
trato medio mostraron una mayor homogeneidad entre si. Otro dato interesante encontrado
por las autoras es como la motivacidn de los nifios y nifias hacia la lectura depende mds de que
les lean directamente a ellos con frecuencia que meramente observar pasivamente a adultos
leyendo para si en sus viviendas.

DETERMINANTES PEDAGOGICOS

La necesidad de considerar las concepciones de las maestras y maestros como aspecto de las
condiciones del aprendizaje, se encuentra justificada debido, como veremos mas adelante, a la
importancia destacada por Olson (1998), del papel de la escuela como el agente social encar-
gado de apoyar las nuevas generaciones a insertarse en la cultura escrita. Podriamos agregar
que también la funcién de la escuela es contribuir con la disminucién de las diferencias provo-
cadas por el origen social.

Asimismo, Pozo (1996) define como uno de los aspectos de las condiciones externas al apren-
diz el tipo de practica que tiene lugar para aprender. Esta practica puede responder a un de-
terminado disefo de enseflanza, pero otros aprendizajes se producen también de manera in-
cidental e implicita. Algunos aprendizajes complejos se logran sin que necesariamente medie
una ensefanza intencionada (el aprendizaje del lenguaje oral, por ejemplo) y otros se alcanzan
por una exposicién del aprendiz a modelos y programas de ensefianza no explicitados. Para el
autor, las condiciones externas del aprendizaje proporcionadas por la escuela se interrelacio-
nan de manera dindmica con los procesos y resultados; si las condiciones estan divorciadas de
ambos componentes, los logros de aprendizaje serdn muy limitados. De ahi la importancia de
estudiar dichas condiciones.

En esta seccion abordaremos el tema de las condiciones desde la perspectiva de las teorias
implicitas de aprendizaje de los maestros y maestras, asi como de sus concepciones acerca de
cual es la naturaleza de la escritura como objeto cultural.

Las teorias implicitas. Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria, Mateos, Martin y de la Cruz (2009),
proporcionan un amplio marco de referencia para analizar las teorias implicitas de docentes y
ninos. Ellos describen tres teorias de aprendizaje que de manera no consciente inciden sobre
la practica del maestro, independientemente de sus conocimientos declarativos conscientes
acerca de una teoria de aprendizaje derivada de las creencias explicitas. Sostienen que las teo-
rias implicitas de aprendizaje, no conscientes e intuitivas, no cambian por el mero hecho de
exponerse a nuevas teorias proporcionadas por estudios universitarios.

Para cambiar dichas teorias implicitas, segun los autores, se requiere un cambio conceptual. De
no lograrse ese cambio, como producto del conocimiento cientifico, los docentes formados,
asimilan los conceptos del nuevo paradigma a los esquemas intuitivos que posee acerca del
aprendizaje. Estos conocimientos intuitivos son los que, en Ultima instancia, inciden en la prac-
tica de enseflanza en vez de sus conocimientos cientificos obtenidos a través de su formacion.
También proponen que las teorias de aprendizaje se desarrollan de manera evolutiva, de tal
manera, que una teoria es mas evolucionada segun la manera en que dicha teoria establezca
la relacién entre los tres componentes del aprendizaje: las condiciones (edad del aprendiz, es-
tado de salud, conocimientos previos, estados mentales, afectivos y motivacionales, practicas
y actividades de ensefanza y aprendizaje; determinantes socioculturales, etc. ); los procesos
(acciones manifiestas y no manifiestas de los aprendices) y los resultados relacionados con
aquello que se pretende aprender.
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Los autores presentan dos teorias que responden a un mismo paradigma: la teoria directa y
la teoria interpretativa y una tercera teoria que responde a un paradigma diferente a las dos
anteriores: la teoria constructiva. De estas tres teorias, la menos elaborada es la directa, le sigue
lainterpretativa y la mas evolucionada de todas, en términos de la forma en que asume los tres
componentes de aprendizaje, es la constructiva. Mas adelante veremos como diversos y respe-
tados investigadores del ambito del aprendizaje de la lectura, coinciden con la teoria directa
de aprendizaje, es decir, con la menos evolucionada. Hecho que nos advierte cémo dentro
de los tedricos del aprendizaje de la lectura, no existe un acuerdo conceptual ni paradigmati-
co. Por consiguiente, cualquier teoria que fundamente un curriculo determinado, puede estar
cuestionada por otros pensadores. Lo que lleva a preguntarnos si un pais puede imponer una
determinada teoria de aprendizaje a través de su curriculo.

La teoria directa presenta dos versiones, una mas basica que solo toma en cuenta los resulta-
dos y no toma en cuenta las caracteristicas del aprendiz ni los procesos o actividad mental de
éste (teoria directa basica), y otra version mas elaborada que la anterior que si toma en cuenta
las condiciones y los resultados, pero no considera la actividad mental del aprendiz. En térmi-
nos evolutivos, le sigue la teoria interpretativa en la que se atribuye la actividad mental del
aprendiz como proceso mediador en el aprendizaje, por consiguiente, se toman en cuenta los
tres componentes: condiciones, procesos y resultados, pero concibe que la relacién entre es-
tos componentes es lineal. Tanto la teoria directa como la interpretativa comparten el mismo
paradigma ya que asumen que el aprendizaje es un fenémeno perceptual. Segun los autores,
el paso de la teoria directa (menos evolucionada) a la interpretativa (mas evolucionada) es re-
lativamente facil ya que ambas responden a un mismo paradigma de cémo se aprende.

La tercera teoria implicita de aprendizaje es la constructiva y la mas evolucionada de las tres,
segun los autores. Pero esta teoria corresponde a un paradigma distinto al de las dos anteriores
ya que, para la teoria constructiva, el aprendizaje es una construccién activa por parte del apren-
diz (no una mera copia de la realidad) y la percepcion no es directa, sino que estd mediada por
los esquemas conceptuales de este. El paso de la teoria interpretativa hacia la constructiva es
mas complejo pues requiere de un cambio de paradigma. Para Pozo, Scheuer, Pérez Echeverria,
Mateos, Martin y de la Cruz (2009), esta diferencia paradigmatica entre las teorias implicitas de
aprendizaje es la que explica por qué el constructivismo es tan facil aceptarlo en la teoria, pero
no lo es en la practica. Lo que ha ocurrido con el constructivismo es que se ha asimilado, en tér-
minos piagetianos, el discurso constructivista a los esquemas conceptuales de la teoria interpre-
tativa. Para que se realice un cambio conceptual de una teoria interpretativa a la constructiva, se
requiere la toma de conciencia por parte del individuo de sus teorias implicitas y de profundas
reflexiones sobre su practica. Algo que no ocurre usualmente en la formacién de maestros, quie-
nes han asimilado el discurso constructivo a sus esquemas interpretativos.

Teorias implicitas y practicas alfabetizadoras. La forma en que dichas teorias implicitas in-
ciden sobre la practica del maestro y la maestra ha sido estudiada por diversos autores. De
acuerdo con Martin, Mateos, Martinez, Cervi, Pecharroman y Villalén (2006), la importancia de
estudiarlas reside en que tales concepciones son implicitas, es decir, que el maestro no esta
consciente necesariamente de estas concepciones y, por ese mismo caracter inconsciente, tie-
nen mas peso sobre su practica.

En el caso especifico de concepciones de qué es leer y de cudl es la naturaleza de la lengua
escrita como contenido escolar por parte del maestro es relevante considerar cudles son las
concepciones aportadas por la psicologia cognitiva y la lingUistica que nos sirvan de referencia
para rastrear el grado de correspondencia entre las concepciones de los maestros acerca de
este tema y las teorias explicitas aportadas por diversas disciplinas que, en principio, deberian
ser conocidas por los maestros ya formados.
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Marin (1999) establece claramente que leer es una actividad cognitiva que involucra la cons-
trucciéon de sentidos mediante la interaccion entre el lector y el texto. Para dicha interpreta-
cion, el lector aporta esquemas mentales o conocimientos previos mas las intenciones de la
lecturay las estrategias cognitivas (Marin, 1999). La autora establece ademas una clara diferen-
ciacién entre lo que es leer como interpretaciéon o limitarse Unicamente a sonorizar los signos
escritos. El mero recorrido de la mirada sobre las palabras del texto no es leer en el sentido
propiamente dicho.

Ademas de este aspecto cognitivo aportado por la persona que lee, en la lectura también
intervienen otros aspectos por parte del lector, tales como las intenciones y objetivos para
realizar una lectura. Todos estos factores contribuyen con la comprensién. Sin embargo, como
afirma Marin, generalmente en la escuela, la intencion de la lectura (que es muy importante
para lograr comprender pues es dicha intencidn la que guia la atencion del lector a través
del texto), no pertenece a los ninos ya que es el docente quien la propone (Marin, 1999); esto
supone que los objetivos de lectura no estan claros para el estudiante, sino para el maestro
y esta carencia de objetivos e intenciones conscientes de para qué leer, podria explicar, en
parte, los bajos desempenos lectores reportados por estudios nacionales e internacionales.
Por consiguiente, en los casos en los que el estudiante no tiene claridad respecto a cudles es
la intencién y los objetivos de su aprendizaje, lee con ausencia de aspectos relevantes que
intervienen en la comprensién. En las practicas alfabetizadoras tradicionales, leer no es una
actividad cognitiva, sino puramente perceptual de la relacion letra (ver) con su sonido (emitir)
en donde la comprensién es concebida como una actividad que se desarrolla de manera sepa-
rada y agregada a la decodificacion.

En este punto, lo que nos interesa resaltar es que la practica alfabetizadora del docente estd in-
fluida por su concepcién no consciente de qué es leer y de cudles factores cognitivos intervie-
nen en el acto de lectura. Estas concepciones orientan su practica (Ferreiro, 2010). Esto supone
que, para lograr un acercamiento a estas concepciones, habria que valorar en el discurso de los
docentes, qué papel le asignan ellos a los esquemas mentales del nifio o nifia (conocimientos
previos y estrategias de comprension) y el texto durante el aprendizaje de la lectura. En prin-
cipio, la ausencia o presencia de la capacidad del docente de tomar en cuenta dichos esque-
mas mentales del aprendiz (y dicha capacidad puede ser reconocida a través de su practica
alfabetizadora y sus reflexiones sobre ésta), es lo que permitiria identificar la teoria implicita
de aprendizaje que posee el docente: directa (en la que no reconoce los esquemas mentales
del aprendiz como mediadores para el aprendizaje de la lectura), interpretativa (que si reco-
noce procesos mediadores, pero asume que son desarrollados por el aprendiz para realizar
una copia interna mental de la lengua escrita como objeto de conocimiento) y constructiva
segun las categorias creadas por Pozo y Cols. (2009). En esta ultima, los procesos mediadores
son esquemas mentales que permiten al aprendiz reconstruir la escritura como un sistema de
representacion, en vez de asumirlo como un asunto de memorizacién directa o indirecta de la
relacién de las letras y las silabas con los sonidos del habla.

De acuerdo con Pozo (1996), en el marco de la diversidad de condiciones que influyen en
los aprendizajes, la escuela Unicamente tiene el control sobre las metodologias que se utili-
cen para propiciarlos, pues no pueden incidir directamente sobre otros determinantes de los
aprendizajes tales como las condiciones socioculturales de la comunidad, las oportunidades
de acceso a la lengua escrita fuera de la escuela, el nivel de escolaridad de padres y madres,
entre otros, aunque si debe considerarlos para definir sus metodologias.

Las concepciones de las maestras. En el estudio citado en la parte introductoria de este infor-

me, que fue realizado por de Lima y Bérquez (2013), con una muestra representativa de 2,244
docentes dominicanos, se analizaron las concepciones de maestros y maestras de 1.° a 4.° del
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Nivel Primario. Las autoras encontraron en los docentes diferentes grados de aproximacion al
enfoque constructivo de aprendizaje propuesto por el curriculo dominicano. Solo una de las
maestras, de los 2,244 docentes, mostrd una coherencia entre sus concepciones y la teoria de
aprendizaje explicitada en el curriculo dominicano. En todos los demds docentes, se encontra-
ron contradicciones conceptuales en un cuestionario de dilemas, entre su teoria implicita de
aprendizaje que coincidia con la constructiva y su practica alfabetizadora.

Tales contradicciones, segun las autoras, indicaban que no se habia efectuado un cambio con-
ceptual, producto de la formacidn, entre las teorias intuitivas de aprendizaje y el conocimiento
pedagdgico proporcionado en su formacidn como docentes. En dicho estudio se reporté que
el 78 % de los docentes poseian el grado de licenciatura en educacion, el 10 % poseia titulo
de especialidad y maestria y el 0.3 % tenia un doctorado. No se indagd sobre el drea de cada
posgrado. Si asumimos los principios de Pozo y Cols. solo habian asimilado el discurso cons-
tructivista a sus esquemas intuitivos del aprendizaje.

Sin embargo, estas contradicciones conceptuales indican que las maestras experimentan un
proceso constructivo de parte de los docentes pues Martin, Pozo, Mateos, Martin y Pérez Eche-
verria (2014), encontraron que existe una pluralidad representacional, expresada en la manera
en que en un mismo individuo coexisten diferentes concepciones y cémo dichas concepcio-
nes se activan dependiendo del contexto. Los autores estudiaron la forma en que las concep-
ciones de aprendizaje y ensefianza influyen en 1,074 maestros (209 del Nivel Inicial, 399 del
Nivel Primario y 474 del Nivel Secundario) que impartian docencia en 90 escuelas de Espana.
Esto supone que en un mismo individuo no podemos esperar teorias de aprendizaje implicitas
de manera pura pues encontraron combinaciones de respuestas en un mismo maestro. En sus
hallazgos, observaron que no era frecuente encontrar un perfil del docente que evidenciara
una aproximacion a la teoria constructiva a pesar de que dicha teoria se encuentra presente en
el discurso que predomina entre los docentes.

Martin, Pozo, Mateos, Martin y Pérez Echeverria (2014), identificaron tres perfiles: 1) Perfil in-
terdirecto, que incluye a aquellos docentes que, en un cuestionario de dilemas, mostraron una
alta proporcioén de respuestas que corresponden a las teorias interpretativa y directa con muy
pocas concepciones correspondientes a la constructiva; 2) Perfil Interconstructivo, se ubican
los docentes con respuestas correspondientes a las teorias interpretativa y constructiva; 3)
Perfil constructivo, docentes cuyas respuestas son predominantemente relacionadas con la
teoria constructiva, aunque eventualmente, proporcionaron algunas respuestas interpretati-
vas. Encontraron, ademas, que los docentes con 10 afios o0 menos de experiencia, mostraron
mayor frecuencia de perfil constructivo en comparacién con los docentes mas expertos.

Las practicas escolares con la lengua escrita. La diferencia entre una practica alfabetizadora cen-
trada en el cédigo y otra centrada en la comprensidn, se puede identificar por el punto de partida
de la alfabetizacién inicial escolar. Mientras para la practica alfabetizadora centrada en el cédigo se
relaciona con una teoria de aprendizaje directa (se realiza por medio de la percepcion directa del
aprendiz) y también asume que la escritura es un cédigo que representa la lengua oral, su punto de
partida son unidades no-significativas tales como las vocales, silabas o palabras y su relacién con
los sonidos. Ello asi, a pesar de que, como sefala Teberosky (2003), el almacenamiento mental de
las palabras no se hace de manera desconectada (por un lado, el fonema; por el otro, la ortografia
y, por Ultimo, el sentido), sino que el nifio procesa estos elementos de manera “conjunta y amalga-
mada”. Al separar la comprensién de las unidades linguisticas, se esta, en realidad dificultando, en
vez de facilitar, el desarrollo de la comprensién lectora. Sin embargo, en la practica alfabetizadora
tradicional, estos elementos amalgamados, se presentan al estudiante como si fueran piezas inco-
nexas, producto de las teorias de aprendizaje implicitas y no conscientes y de los docentes y de sus
concepciones intuitivas acerca de las caracteristicas de la lengua escrita como contenido escolar.
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Pozo (1996) analiza los efectos de la cantidad de practica y su distribucién temporal en donde
seflala que muchos procesos de enseflanza fracasan porque no garantizan que el estudiante
practique lo necesario para desarrollar un aprendizaje procedimental. Ya vimos que la com-
prensién lectora es un procedimiento que involucra estrategias conscientes y no conscientes
para lograr comprender. La escuela deberia garantizar suficientes experiencias para que esta
competencia se desarrolle. Sin embargo, ya sabemos que los métodos centrados en el cédigo
no necesariamente promueven el desarrollo de la comprensién, sino el desarrollo de la deco-
dificacién. La busqueda de sentido queda en un segundo o tercer plano.

Pero no solamente la cantidad ni la distribucidén temporal afecta los aprendizajes, segun Pozo,
sino también el tipo de practica que se realice. Las practicas repetitivas promueven aprendi-
zajes reproductivos, pues solo pretende que el estudiante “copie” la realidad. En cambio, una
practica reflexiva, contribuye a que el aprendizaje sea significativo y propicia la construccién
de nuevos conocimientos. La alfabetizacidn centrada en el cédigo no necesariamente fomenta
las reflexiones y procesos que se requiere para comprender un texto. En este sentido podemos
considerar que uno de los desafios que tiene actualmente la escuela, es precisamente, como
lograr su mision que, como dice Olson, consiste en apoyar al estudiante a insertarse en la cultu-
ra escrita, independientemente de si procede o no de un sector desfavorecido culturalmente.

Desde la década de los afos setenta, Marton y Saaljo (1976) ya habian mostrado que los estudian-
tes adaptan su forma de aprendizaje seguin su concepcion de qué es lo que se espera de ellos.

Estos autores concluyeron con estudiantes universitarios, que cuando estos se enfrentaban de
manera desarticulada la lectura de textos, les resulta muy dificil integrar la informacién contenida
en estos y mucho menos integrar su sentido global. Si extrapolamos este hallazgo a los efectos
de una alfabetizacion centrada en el cédigo, es comprensible que luego los estudiantes de los
primeros grados tendran grandes dificultades para comprender los textos que logra sonorizar.

Se han realizado otros estudios sobre las teorias implicitas de los profesores, aunque desde
una perspectiva diferente a la expuesta por Pozo y Cols. Por ejemplo, Makuc (2008), analizé las
teorias implicitas de los docentes acerca de su propio proceso de comprension.

Cultura escrita y el curriculo dominicano. Durante las Gltimas décadas se ha impulsado a
través del curriculo un modelo pedagdégico basado en el constructivismo. En este modelo se
busca un cambio en las practicas tradicionales de enseflanza que exceda la simple transmisién
de conocimientos por parte del maestro y la maestra (MINERD, 2016). En el constructivismo se
considera la enseflanza como actividades orientadas hacia propiciar el despliegue de la activi-
dad cognitiva y metacognitiva.

Hemos citado diversas investigaciones en la Republica Dominicana en los que se muestra que la
practica alfabetizadora no ha experimentado cambios sustanciales hacia concepciones de ense-
NAanza-aprendizaje consistentes con la propuesta curricular ya que, en la mayoria de los casos estu-
diados, la ensefianza es estructurada con base en la actividad del estudiante es minimay se apela
principalmente a una de las capacidades mas basicas de la inteligencia humana: la memorizacién.

Desde la perspectiva de la transposicién didactica, término acufiado por Chevallard (1998),
es decir, de las transformaciones que realiza un docente al contenido escolar, para que pue-
da ser aprendido por los estudiantes, es indiscutible que, en el ambito de la ensefianza y los
aprendizajes, no podemos separar las concepciones del docente acerca de cémo aprenden los
estudiantes y sus concepciones acerca de cudl es la naturaleza del contenido a aprender.
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En relacién con la posicion del curriculo dominicano acerca del rol de la decodificacién en el
aprendizaje de la lectura, ya habiamos citado diversos autores con posturas opuestas acerca
de los procesos involucrados en el aprendizaje de la lectura. Citamos a Dehaene (2015) quien
sostiene que el aprendizaje de la comprension y la decodificacién son procesos paralelos, no
simultaneos y vimos cémo esta posicidn se contrapone con la de otros autores, por ejemplo,
con Teberosky (2003) quien considera que la comprensién, la decodificacion, la ortografia, etc.,
son procesos que se encuentran “amalgamados” durante la lectura y la escritura y, por consi-
guiente, no deberian ser ensefliados como si fueran procesos separados.

Si analizaramos el curriculo de la Republica Dominicana desde la perspectiva de ambos autores,
podemos decir que la postura de Teberosky es mds coincidente con los fundamentos del cu-
rriculo dominicano que la de Dehaene. Tal discrepancia tedrica también se encuentra entre los
docentes con respecto al curriculo que les corresponde desarrollar (salvando las distancias pues
ambos investigadores citados se apoyan en trabajos respetados por la comunidad cientificay la
perspectiva en la que nos ubicamos en este estudios es el de las teorias implicitas, no conscientes
e intuitivas de los docentes). Por ejemplo, en el estudio de Cérdova, Ochoa y Rizk (2009), de do-
centes en servicio que se encuentran participando en un programa de actualizacién, la mayoria
de los participantes revelan que poseen una concepcion tradicional acerca de la ensefianza de
la lectura. Pese a que, segun las autoras, los maestros reconocen la importancia de ensenar es-
trategias para la comprension, su énfasis esta colocado sobre el aprendizaje de la decodificacion.

DETERMINANTES QUE INVOLUCRAN AL ESTUDIANTE

Pozo (1996), establece una diferencia importante entre las condiciones internas y externas al
aprendiz que vale la pena destacar. Las condiciones externas hacen referencia a la “cantidad y
organizacién del material de aprendizaje” e involucra el hacer de la escuela, en cambio las con-
diciones internas comprometen a la “motivacion, conocimientos previos, etc” del estudiante
(Pozo, 1996:16). Es por esto que en las caracteristicas de las condiciones internas al estudiante
analizamos: 1) los determinantes conceptuales vinculados con las concepciones de aprendi-
zaje de los estudiantes y sus concepciones acerca de qué es la lengua escrita como objeto de
conocimiento y 2) los determinantes psicoafectivos relacionados con su autovaloracién como
lector o lectora en su procesos de aprendizaje de la lectura.

Teorias de aprendizaje y concepciones de lengua escrita del estudiante. En la seccion an-
terior mencionamos que existen tres teorias de aprendizaje: la directa, la interpretativa y la
constructiva y dos concepciones de la naturaleza de la lengua escrita: como un cédigo de
transcripcion de la lengua oral o como un sistema de representacién de un lenguaje que posee
cierta autonomia sistémica con respecto a la lengua oral. Ambos aspectos: teoria de apren-
dizaje y concepcién de la naturaleza de la escritura, se encuentran presentes en el maestro e
inciden sobre su practica. De la misma manera, ambas concepciones estan presentes en el es-
tudiante e inciden sobre su aprendizaje. Estas concepciones se constituyen en conocimientos
previos del estudiante que se encuentra en proceso de aprender a leer.

En las publicaciones que revisamos, encontramos estudios sobre los cambios conceptuales del
aprendiz en relaciéon con diversos contenidos escolares. Por ejemplo, sobre el aprendizaje del
dibujo y la escritura como objeto sociocultural (Scheuer, de la Cruz y Pozo, 2010); concepciones
de los nifos acerca del aprendizaje de la escritura (Scheuer, de la Cruz, Pozo, Huarte, Bosch, Bello
y Baccald, 2009); los cambios conceptuales en relaciéon con la ensefianza de la historia (Halldén,
1997), sobre Matematicas (De Ledn y Fuenlabrada, 1996), entre otros. En nuestro caso, particular-
mente nos interesaba explorar qué es para el nifo la escritura como objeto cultural y sus concep-
ciones de cdmo se aprende a leer. Revisamos la literatura y encontramos pocos estudios sobre
este tema. Dos de estos estudios fueron los de Crespo y Peronard (1999) y Peronard y Veldsquez
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(2003), quienes analizan los elementos metacognitivos de las concepciones de los nifios y las
nifas, pero no pudimos localizar investigaciones sobre las concepciones de los nifios acerca de
la naturaleza de la escritura ni tampoco sobre el aprendizaje de la comprensién lectora.

A partir de los resultados del estudio sobre concepciones de los docentes realizado por de
Lima y Bérquez (2013), ya nos habiamos interesado también por conocer las concepciones
de los nifos y las ninas acerca de la lectura. Estas concepciones en los estudiantes son parti-
cularmente importantes de explorar, ya que implicitamente intervienen como mediadoras de
su propio aprendizaje de la lectura. Dirigen su atencion hacia algunos aspectos de la lengua
escrita en vez de otros. Teniamos pendiente aproximarnos a tales concepciones, no solo nos
permiten conocer un poco mas acerca de como conciben los nifios su propio proceso de alfa-
betizacidn, sino también, hacer comparaciones entre las concepciones de los nifios y las nifas,
por un lado y las concepciones de los maestros y las maestras por el otro.

Determinantes psicoafectivos: el autoconcepto. De acuerdo con Rogers (citado por Siota, 2013),
en términos generales, el autoconcepto es esa percepcidon consciente que se tiene sobre si
mismo; es una suposicidn acerca de si mismo que crean las personas pero que no necesaria-
mente se corresponde con su realidad. De igual forma, otros autores se refieren al autoconcep-
to como un conjunto de percepciones, sentimientos, atribuciones y juicios de valor que hace
cada persona sobre si misma (Casullo, Pérez-Mitre, Tamayo, Bardn, citados por Siota, 2013).

Segun Martorell (1990), citado por Rivarola, Tapia, Correche y Fiorentino (2006), el autoconcepto
puede definirse como un conjunto de actitudes constantes que son el resultado de una autoeva-
luacién de los atributos y las conductas de una persona. Este constructo esta compuesto por varias
dimensiones como son el autoconcepto académico o estatus intelectual, la popularidad, la ansie-
dad, el autoconcepto fisico o imagen corporal, el comportamiento y el bienestar. Para este estudio
nos concentraremos en el autoconcepto académico que hace referencia al nivel de rendimiento
que percibe de una persona de si misma en relacién con las areas curriculares o el desempeno aca-
démico, dentro de las cuales podemos considerar también a la comprension lectora.

Autoconcepto y aprendizaje. La inclusién del autoconcepto como uno de los componentes
de las condiciones que implican al estudiante la consideramos importante para esta investiga-
cién debido a que diversos estudios han demostrado como particularmente la autopercepcion
de los estudiantes repitentes se ve afectada negativamente en comparacién con aquellos es-
tudiantes no repitentes (Rivarola et al., 2006; Farias, Fiol, Kit y Melgar, 2007). Un autoconcepto
bajo se refleja en sentimientos de fracaso y minusvalia, que a la vez puede generar desinterés
por lo académico (Del Valle, 2010; Anania, 2011).

Sobre los efectos de sentimientos de fracaso sobre el aprendizaje, Kaplan, Perk y Kaplan (1994)
plantea la Teoria del Autorrechazo la cual propone que el individuo, al desarrollarse en sus esque-
mas de si mismo un autoconcepto disminuido provocado por una situacién particular, recurre a
distintas estrategias que le permitan recuperar o proteger su autovaloracion. En el ambito edu-
cativo, esta busqueda de valoracion compensatoria, cuando hay fracasos académicos, se traduce
en una disminucién en la participacion escolar, tareas inconclusas y desinterés general por las
exigencias académicas. Dichas estrategias se pueden englobar en una disminucién del esfuerzo
ya que, de este modo, el estudiante puede relacionar la imposibilidad de alcanzar los objetivos
esperados con la falta de esfuerzo de su parte para evitar aceptar que se debe a su incapacidad
o falta de habilidades; recobrando asi su valor como persona, aunque aumentando las probabili-
dades de fracaso escolar (Caso-Niebla y Herndndez-Guzman, 2010; Edel, 2003).
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D. RELACION ENTRE CONDICIONES, PROCESOS Y RESULTADOS

De acuerdo con el andlisis que hemos realizado hasta ahora, la evaluacion diagnéstica se in-
sertaria en el componente de los RESULTADOS del aprendizaje planteados por Pozo, Scheuer,
Pérez Echeverria, Mateos, Martin y de la Cruz (2009). Si, como hemos visto, dichos resultados
son inseparables de las condiciones y los procesos de alfabetizacion de los nifos, es vélido
plantearse la siguiente pregunta ;cuales son esas condiciones y esos procesos que pudieron
haber contribuido con los resultados de comprensidn lectora mostrados en el desempeio de
los niflos en la evaluacién diagnéstica de la comprension lectora?

Visualizar estos aspectos podria proporcionar una perspectiva mas integral y distributiva de la
responsabilidad de estos resultados ya que no recaeria nicamente en el nifio y los docentes
sino también el acceso a la cultura escrita y a la participacion democratica en el pais. Si logra-
ramos tal perspectiva, podriamos repensar los patrones de alfabetizacién de los centros edu-
cativos, la responsabilidad de la sociedad y sus dirigentes en el enriquecimiento de la cultura
letrada y, en un futuro, identificar esta misma perspectiva en el proceso de los nifios y nifias
en su aprendizaje de la Matematica, asi como también esta perspectiva en adultos que se en-
cuentran en proceso de alfabetizacién.

De esa manera se contaria con mas elementos para contribuir con el desarrollo de practicas
alfabetizadoras mas conectadas con la perspectiva del protagonista del proceso de alfabe-
tizacion: el sujeto que aprende. Frente a esta intencion abarcadora de los componentes del
aprendizaje de la comprension lectora, nos encontramos con la situacién de que no podemos
analizar directamente estos componentes sino de manera retrospectiva a través de los actores
principales (estudiantes y docentes) y a posteriori de la ocurrencia de dichos componentes.
Determinamos reconstruir las caracteristicas particulares de estos componentes en particular
con estudiantes que participaron en la ED-2017 y con docentes que estuvieron involucrados
en el proceso de los tres primeros afnos de escolaridad de estos estudiantes. Si bien podemos
hablar de las relaciones entre estos componentes, como veremos, los datos no nos permiten
establecer relaciones causales entre estos.

OBJETIVOS

A partir de las revisiones orientadas por la pregunta de investigacion que presentamos en la
parte introductoria de este informe, fueron tomando forma las ideas acerca de cdmo abordar
la problematica hasta derivar a los siguientes objetivos:

OBJETIVO GENERAL
Estudiar las caracteristicas de los componentes del aprendizaje de la comprension lectora en
el dmbito escolar publico dominicano.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
Identificar las caracteristicas del componente de los Resultados del aprendizaje.

Identificar las caracteristicas del componente de los Procesos.

Identificar las caracteristicas del componente de las condiciones.
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CAPITULO II. METODOLOGIA

Este estudio es de tipo cualitativo de disefio ex post facto, descriptivo y explicativo. Las obser-
vaciones fueron realizadas después de ocurridos los hechos que incidieron en los resultados
de la ED-2017. Debido a la complejidad que conllevé el andlisis de los tres componentes del
aprendizaje, hemos dividido en tres partes la informacién relacionada con la metodologia: a)
Aspectos generales, b) Situaciones de indagacién y c) Sinopsis de la metodologia.

A.ASPECTOS GENERALES

Los aspectos generales involucran la descripcion de la fecha del trabajo de campo, los parti-
cipantes, el procedimiento general de obtencion de datos y finaliza con el procesamiento y
analisis de datos.

FECHA DEL TRABAJO DE CAMPO

El trabajo de campo se realizé entre febrero y junio de 2018. En este plazo disefiamos el pro-
yecto del estudio, los instrumentos y su validacién en dos escuelas distintas a las que final-
mente participaron en este estudio y el trabajo de campo en los quince centros participantes.

PARTICIPANTES
Participaron estudiantes, docentes y familias de quince centros educativos. Las caracteristicas
de dichos participantes son las siguientes:

Centros educativos. Se seleccionaron 15 escuelas bajo el criterio del nivel de desem-
peno del centro educativo en la prueba de comprension lectora de la evaluacion
diagnostica de 3.2 (ED-2017) y la puntuacion obtenida por los nifos en cada centro.
No se utilizoé el criterio de zona ni de sector socioeconémico de los centros para la
seleccion ya que nuestro criterio principal fueron las puntuaciones alcanzadas en
dicha prueba diagnéstica. Segun el reporte de esta prueba, indica que el puntaje
promedio alcanzado en el pais fue de 300 puntos, y un puntaje entre 150 (como
minimo) y 450 (como maximo). Los casos seleccionados fueron 30 estudiantes (2 por
escuela) de 15 centros educativos distribuidos de la siguiente manera:

«  Centros educativos del sector publico con un minimo de 35 estudiantes registra-
dos en la ED-2017.

« Los 5 centros publicos del pais, con mas alto desempefio en comprensién lec-
tora del Nivel Satisfactorio (NIIl) en la evaluacién diagnéstica de 3.°. La ED-2017
de 3.0 identificé en este nivel aquellos centros cuyos estudiantes en promedio,
obtuvieron 362 puntos o mas en la prueba de comprensiéon lectora segun ED-
2017 del MINERD.

« Los 5 centros publicos del pais con mas alto desempeino en comprensién lectora
del nivel de desempefio Aceptable (NII) en la evaluacién diagnodstica de 3.2 de
acuerdo con la ED-2017 del MINERD, los estudiantes de los centros de este nivel
alcanzaron una puntuaciéon entre 299 hasta 361 puntos en la prueba de com-
prension lectora.
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« Los 5 centros publicos del pais con mas bajo desemperio en comprensién lecto-
ra del Nivel Elemental (NI) en la evaluacion diagnéstica de 3.°. Segun la ED-2017
del MINERD, los estudiantes de los centros ubicados en este nivel en promedio
alcanzaron hasta 298 puntos en la prueba de comprensién lectora.

Los centros con las caracteristicas previstas en el criterio de seleccion se encontraban distri-
buidos en ocho de las dieciocho regionales educativas del pais. La cantidad de distritos por
regional fue variable como se puede observar en las tres tablas siguientes. Los cinco centros
con los desempefos mas bajos del pais se describen en la Tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de los centros con NI de desempeiio
(Nivel Elemental: hasta 298 puntos)

REGIONAL EDUCATIVA DISTRITO EDUCATIVO NIVEL DE DESEMPENO DEL CENTRO

08-07 231.27NI

08 Santiago
08-05 241.02NI

01 Barahona 01-05 236.49 NI
03-02 239.22NlI

03 Azua
03-01 245.19NI

Total 5 238.64 NI (Promedio)

Fuente: elaboracion propia con base de datos de la ED-2017 (MINERD, 2018a)

Dichos centros se encuentran en las regionales de Santiago con dos centros educativos, Barahona
con un centro y Azua con dos escuelas. Obsérvese que ninguno de estos alcanzé el puntaje prome-
dio del pais en la ED-2017 que fue de 300 puntos como mencionamos mas arriba. Respecto a los
5 centros publicos del pais que mostraron el mas alto desempeno dentro del Nivel Aceptable (NII)
sus caracteristicas se describen en la Tabla 2.

Tabla 2. Caracteristicas de los centros con Nil de desempeiio
(Nivel Aceptable: desde 299 hasta 361 puntos)

REGIONAL EDUCATIVA DISTRITO EDUCATIVO NIVEL DE DESEMPENO DEL CENTRO
08-03 354.43NII
08 Santiago 354.94 NIl
08-05
358.23 NIl
11 Puerto Plata 11-02 356.5 NIl
13 Montecristi 13-03 358.02 NI
356.42 NIl
Total g (Promedio)

Fuente: elaboracion propia con base de datos de la ED-2017 (MINERD, 2018a)
Tres de estos centros se ubican en la Regional de Santiago, uno en Puerto Plata y otro en la

Regional de Montecristi. En la siguiente tabla se describen las caracteristicas de los centros
publicos con mas altos desempenos del pais en comprension lectora.
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Tabla 3. Caracteristicas de los centros con NlIl de desempeio
(Nivel Satisfactorio: desde 362 puntos en adelante)

REGIONAL EDUCATIVA DISTRITO EDUCATIVO NIVEL DE DESEMPENO DEL CENTRO
18 Bahoruco 18-04 365.36 NIl
06 La Vega 06-06 372.49 NIl
08 Santiago 08-06 378.06 NIl
10-02 381.58 NIl
10 Santo Domingo
10-05 399.12 NIl
Total 5 379.32 (Promedio)

Fuente: elaboracion propia con base de datos de la ED-2017 (MINERD, 2018a)

En dicha categoria participaron un centro de la Regional de Bahoruco, otro de La Vega, otro de
Santiago y dos de Santo Domingo. Fueron los centros publicos cuyos estudiantes, en prome-
dio, alcanzaron los mas altos desempenos en comprension lectora del pais.

En los centros NI entrevistamos 13 estudiantes y 8 maestras; en los centros NIl entrevistamos
12 estudiantes y 14 docentes; en los NllI, fueron 11 estudiantes y 12 docentes las personas
entrevistadas.

En resumen, como se observa en las tres tablas anteriores, cinco de los centros seleccionados
se ubican en cinco regionales distintas (Barahona, La Vega, Puerto Plata, Montecristi y Bahoru-
o), cada una con un centro en un distrito. Cuatro centros de los quince del estudio se ubican
en dos regionales (Azua y Santo Domingo 10). Sin embargo, en la Regional de Santiago es don-
de se ubicaron seis de los centros seleccionados, pero situados en cuatro distritos diferentes.

Estudiantes. Aunque originalmente entrevistamos a 36 estudiantes, para el analisis de los datos
fueron seleccionados 30. El proceso de seleccién se desarrollé por medio de una preseleccion
de 3 estudiantes en cada centro educativo. Fueron escogidos los que alcanzaron las puntua-
ciones mas altas de los centros NIl y NIl en la prueba diagnéstica de 3.2, por un lado, y los de
las puntuaciones mas bajas en los centros de NI, por el otro. El tercer estudiante seleccionado,
se considerd como alternativa en caso de que un padre, madre o tutor no aceptara participar
o previendo que algun nifio o nifa no lo deseara.

En los casos en que se entrevistaron tres estudiantes de un centro educativo, solo se conside-
raron para la muestra los dos casos con las puntuaciones mas altas, en los centros de Nil y NIlI;
mientras que en los centros de NI, se escogieron los dos casos con las puntuaciones mas bajas
del centro. Ello asi porque nos interesaba establecer dos limites extremos aportados por las
puntuaciones mas baja de los centros Nl y las puntuaciones mas altas de los centros NllI, con
una puntuacién intermedia proporcionada por las puntuaciones mas altas de los centros NiII.
La mayoria de los estudiantes entrevistados se encontraban cursando el 4.° grado de Primaria
aunque algunos estaban repitiendo el 3.°. Solo se consideraron los estudiantes que se encon-
traba en la base de datos del MINERD de la ED-2017.

En la Tabla 4 se detalla las puntuaciones de los 30 estudiantes que fueron seleccionados para
el analisis de los datos. Los nombres que aparecen en la tabla son seudénimos.
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Tabla 4. Puntuacion promedio de los estudiantes seleccionados para el estudio

NIVEL DE DESEMPENO DEL DISTRITO PUNTUACION DEL ESTUDIANTE
NOMBRE DEL ESTUDIANTE
CENTRO EDUCATIVO EN ED-2017
Manuela Jimena 175
08-07
Artemisa 177
Alejandro 174
01-05
Servando 177
Martha Carolina 174
03-02
| Mateo 177
Alfonso 177
08-05
Ismael 177
Penélope 174
03-01
Nereida 177
Karina 357
08-03
Camila 356
Eduardo 358
11-02
Yordi 358
" Madelina 356
Nairobi 356
08-05
Ayesa 358
Adela 358
Danilo 358
13-03
Romilda 358
William 404
18-04
Emilia 403
Milciades Alejandro 423
06-06
Luisa 420
Stefan 04
]} 08-06
Elmer 423
Radl 4
10-02
(arla Yahaira 422
Antonio 423
10-05
Francisco 423

Fuente: elaboracion propia con base de datos de la ED-2017 (MINERD, 2018a)

Los estudiantes de los centros NI presentan una puntuacién entre 174 y 177 puntos, los que
se encuentran por debajo de la puntuacion promedio del pais. Los que fueron escogidos de
los centros NIl presentan una puntuacién entre 356 y 358 puntos, ambas cifras por encima del
promedio nacional. Finalmente, los centros NllI, cuyas puntuaciones oscilan entre 403 y 424.

Padres, madres y tutores. Entrevistamos los responsables de la crianza de los nifios y las nifas
de los 30 estudiantes que fueron seleccionados para el estudio: 21 madres, 1 abuela, 2 tiasy 9
padres y padrastros. En algunos casos, las madres y los padres fueron juntos a las entrevistas y
ambos proporcionaban la informacion. Ello explica por qué hubo 30 entrevistas por los nifos,
pero mas de un informante en tres casos. La mayor parte de la informacién sobre los padres
gue no participaron, la obtuvimos de las madres y abuelas que asistieron a dichas entrevistas.
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Docentes. Entrevistamos 34 docentes de los 15 centros educativos que habian impartido cla-
ses, en 1.9, 2,20 3.° del Nivel Primario. De estos, 33 eran mujeres y solo un hombre que ejercia
como coordinador pedagdgico. En algunos centros no pudimos entrevistar las 3 maestras de
1.2 a 3.° por razones diversas (no consintieron grabar su entrevista, ya habia terminado el ho-
rario, entre otros). Otras entrevistas fueron realizadas a coordinadores o docentes de TICS que,
en otro tiempo, impartieron docencia a algunos de los estudiantes entrevistados. Los docentes
que finalmente fueron considerados para el analisis de sus respuestas fueron las 22 maestras
de 1.2 a 3.2 del Nivel Primario que en ese momento estuvieran impartiendo docencia y cuya
entrevista tuviera suficiente informacion para el analisis.

En la Tabla 5 se encuentran los seudénimos de las maestras que fueron consideradas para di-
cho analisis de datos. Tres de las maestras de los centros NI impartian docencia en dos grados
escolares, las demas en solo uno. Las maestras de los centros NIl 'y NlIl impartian docencia en
solo un grado escolar excepto la maestra Remigia de uno de los centros NllI. Los afos en servi-
cio en el Primer Ciclo del Nivel Primario de la maestra Antonia no aparecen en la tabla porque
este dato no se registré durante la entrevista.

Tabla 5. Maestras entrevistadas®
SEUDONIMOS GRADOQUEIMPARTE EDAD  ANOSEN 1ER CICLO

NIVEL DEL CENTRO EN ED-2017

DOCENCIA
1.Adela 2°y4° Ly} 1
NI 2.Yocasta 1.0y5.° 27 4
3.Ana 2°y3° 48 4
(Muy por debajo del desempeiio esperado en 3.°)
4.Antonia 1° 34 (no se registro)
5.Belinda 1° 34 4
6.Mercedes 2° 37 16
7.Evelyn 1. 52 14
NIl 8.Maritza 30 56 18
(Por debajo del desempefio esperado en 3.°) 2 irtha - i °
10.Nereyda 20 44 2
11.Ramona 30 48 3
12.Rebeca 30 39 9
13.Miositis 2° 47 5
14.Miguelina 30 26 4
15.Josefina 2° 40 8
16.Penélope 1° 29 6
NI 17.Sarah 10 4 1
(Igual o por endma del desempefio esperadoen3.%) | 18.Belkis 2° 36 2
19.Remigia 2°y3° 45 20
20.Elena 1° 28 2
21.Deborah 30 36 9
22.Angeles 20 38 4

Fuente: elaboracion propia

En conclusion, las participantes analizadas fueron 5 maestras de centros educativos NI; 7 maes-
tras pertenecientes a centros NIl y 10 maestras pertenecientes a centros NIII.

3. Por razones de privacidad, los nombres de las maestras fueron cambiados.
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PROCEDIMIENTO GENERAL DE OBTENCION DE LA INFORMACION

Para la recoleccién de la informacién, luego de seleccionados los centros participantes, se pro-
cedi6 a contactar por via telefénica a los directores de los 15 centros educativos. Este primer
contacto permitié informarles sobre la investigacion, los objetivos de esta y programar una fecha
de encuentro en el centro educativo. Para la visita al centro se le informé al director o directora,
los nombres de los nifios y nifias que serian entrevistados y se le solicitdé convocar a los padres,
madres o tutores de estos para sostener una reunién informativa y solicitar su autorizacion. A los
actores involucrados no se les informo los motivos de por qué se seleccionaron esos estudiantes
en particular ya que, por politicas del MINERD, en los resultados de la evaluacion diagndstica se
presentan Unicamente el promedio de los centros, no de cada estudiante en particular.

Durante las visitas a los centros educativos, primero se sostenia una breve reunién con los
directores en las que el equipo de trabajo se presentaba, introducia la investigacién y mos-
traba las guias de preguntas a utilizar. Igualmente se describia el procedimiento a sequir y se
respondian posibles dudas. Inmediatamente después se procedia a conversar con los padres
de los estudiantes seleccionados para que autorizaran la participacion de su hijo o hija en esta
investigacion mediante la firma de un consentimiento informado (Anexo 1).

Posteriormente se desarrollaban las entrevistas. Los centros educativos proporcionaban el
espacio fisico, segun sus posibilidades, en el que se encontraban Unicamente el nifio entre-
vistado y las dos investigadoras. Las entrevistas se desarrollaron con las puertas abiertas y
eventualmente entraba la directora o docentes. Se les explicaba a los nifos, brevemente, de
qué trataba la sesion, que serian videograbados y que sus respuestas iban a ser utilizadas para
ensenar a leer mejor a otros nifnos que necesitaban ayuda (lo cual era la principal intencién del
estudio), luego se les preguntaba si deseaban participar y en casi todos los casos accedieron.

Solo se presentd un caso en que la abuela no consintié que su nieta participara. No le pre-
guntamos por qué, solo le dimos las gracias y aceptamos su decision. En otro caso, un nifio no
quiso que lo entrevistaran a pesar de que su madre habia autorizado la entrevista y después
de explicarle a qué fuimos. Siempre deciamos al estudiante que su madre habia autorizado la
entrevista, pero solo la desarrolldbamos si el estudiante lo deseaba. Después de negarse, un
rato después se presenté al area donde nos encontrabamos y nos solicité que lo entrevistéra-
mos. Le preguntamos qué le habia hecho cambiar de opinién y nos contesté que fue porque
“le regreso la valentia” Le dimos las gracias y la entrevista discurrié tranquilamente.

El orden de la entrevista a los nifios era: a) preguntas relacionadas con el componente de las
condiciones (conocimientos previos, teorias implicitas de aprendizaje), b) presentacién de las
tareas de lectura, para establecer el componente de los resultados ¢) preguntas relacionadas
con la justificacion de sus respuestas para establecer elementos del componente de los proce-
sosy d) entrevista relacionada con su autoconcepto como lector para identificar este elemento
psicoafectivo relacionado también con el componente de las condiciones. En el transcurso de
dichas entrevistas, ocasionalmente preguntdbamos a los participantes si deseaban continuar
y siempre accedian. Estdbamos atentas a cualquier sefal que indicara cansancio, fatiga o an-
siedad para redireccionar o suspender el proceso segun las necesidades del nifio o la nifa. En
dos ocasiones empezé el recreo durante la entrevista, en esos casos preguntamos al estudian-
te si deseaba salir al recreo y que después podiamos continuar. En los dos casos, prefirieron
continuar hasta terminarla. Para nosotros fue un indicador, entre otros, que la entrevista no
resultaba tediosa ni cargante para el estudiantado participante. Su actitud era de colaboracién
y, en general, se mantenian interesados en reflexionar y compartir con las investigadoras sus
reflexiones en torno a su propio proceso de aprendizaje de la lectura.
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Al finalizar la entrevista, las investigadoras agradecian su colaboracién y les entregaban un
lapicero acompanado de una pequena libreta de apuntes como muestra de agradecimiento.
Por ultimo, se realizaban las entrevistas individuales a las maestras y se les solicitaba completar
el cuestionario sobre teorias implicitas del aprendizaje.

Por otro lado, por respeto al nifio y la nifia, nos esforzamos a evitar que la entrevista los dejara
con una sensacion de fracaso cuando no podian completar por si mismos las dos tareas del
estudio. Lo haciamos de tal manera que fuera honesto ante el nifio. Para evitar que los parti-
cipantes que no lograban hacer la tarea se sintieran frustrados o incomodos, apoyabamos al
estudiante para que lo lograra con ayuda. Sin embargo, para el analisis, solo consideramos
la parte que el estudiante lograba hacer sin la ayuda nuestra. En la medida en que la técnica
que utilizamos con los estudiantes y los docentes para conocer sus concepciones relaciona-
das con la ensefanza y el aprendizaje de la lectura fue el de entrevista semiestructurada, nos
enfocarnos en aquellas respuestas que permitieran inferir las concepciones de ambos para
categorizarlas.

En resumen, el procedimiento para las entrevistas se desarrollé de la manera siguiente:

1. Presentacion a los directivos del centro de los instrumentos y los motivos del estudio.

2. Entrevista con los padres. Para esta entrevista se utilizé un cuestionario y una carta
de consentimiento que los progenitores y tutores debian firmar en caso de que
estuvieran de acuerdo.

3. Entrevista a los nifos y nifas participantes. La entrevista a cada estudiante iniciaba
explicando quiénes éramos, a qué ibamos y que sus padres habian dado permiso,
pero les deciamos que queriamos asegurarnos de que ellos también desearan
participar.

PROCESAMIENTO Y ANALISIS DE LOS DATOS

Una vez recolectada la informacion mediante las entrevistas, se procedio a transcribirlas a partir
de los videos y audios obtenidos durante el trabajo de campo. Las transcripciones se hicieron
Unicamente a partir de las grabaciones de los nifos y nifas y de los docentes que accedieron a
que se les grabara. Con dichas transcripciones se cred una tabla con los bloques de preguntas
correspondientes a cada componente del aprendizaje (resultados, procesos y condiciones). Di-
cha tabla contenia los aspectos de cada componente considerados para esta investigacion con
sus respectivas definiciones y los niUmeros que servirian como cédigos para la matriz de datos.

Tomando en cuenta que las categorias de andlisis se fueron definiendo después de la obten-
cién de los datos, la validacion de estas fue realizada por las investigadoras. Cada caso se eva-
lué de manera independiente por ambas. En los casos en que el indice de acuerdo resulté
inferior al 80 %, se realizaron nuevas modificaciones a estas categorias agregando indicadores
mas especificos y, en algunos casos, anadiendo indicadores a partir de lo observadas en al-
gunas entrevistas. Cuando con alguna categoria en particular, no se lograba por lo menos el
80 % de coincidencias en categorizar alguna accién determinada y no lograbamos mejorarla,
descartdbamos dicha categoria por considerarla poco precisa. Luego de esta modificacion, se
reevaluaron los casos con indices de acuerdo moderados quedando la codificacion final. Con
los cddigos acordados se procedié a digitarlos en una matriz de datos. Para los casos en que no
hubo acuerdos se codificaron como otros y se les asigné el nimero 0 en dicha matriz.

Los datos fueron registrados en Excel y tabulados segun las categorias de andlisis. Fueron ana-
lizados en funcion de la frecuencia en que se presentaban las respuestas correspondientes
a cada criterio de andlisis. Para este propdsito utilizamos el programa SPSS versién 22 para
procesar los datos.
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B. SITUACIONES DE INDAGACION

Se desarrollaron tres situaciones de entrevistas semiestructuradas que describiremos en fun-
cion de las tres dimensiones del estudio: componente de resultados, componente de los pro-
cesos y componente de las condiciones. En cada situacién se consideran las técnicas e ins-
trumentos utilizados, el foco de atencion, la unidad de andlisis, las categorias de analisis y el
procesamiento de los datos.

INDAGACION DEL COMPONENTE DE RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Para explorar el componente de los resultados del aprendizaje los estudiantes debian comple-
tar dos items identificados como Tarea 1y Tarea 2. En primer lugar, debia desarrollar la Tarea 1
y luego se proseguia con la Tarea 2. Al finalizar cada tarea, hicimos una breve entrevista para
asegurarnos de que las respuestas elegidas por el estudiante obedecian a su comprensién del
texto en vez del azar u otras razones. Al iniciar cada tarea, nos limitdbamos a presentar la hoja
con el item. No proporcionamos orientaciones de lo que debia hacer el nifo o la nifia a menos
que la solicitase o lo observaramos desconcertado. Se trataba de establecer si el participante
tenia familiaridad con el formato de prueba presentado.

TECNICA E INSTRUMENTOS

Para estudiar este componente utilizamos la técnica de evaluar la comprensién lectora acompanha-
da de una entrevista semiestructurada después de haber completado la prueba. Los instrumentos
utilizados para explorar este componente fueron dos pruebas con creciente nivel de dificultad.

Tarea 1. En esta tarea de menor nivel de dificultad que la Tarea 2, el estudiante debia apa-
rear una lista de 7 palabras con la imagen correspondiente. Nos limitdbamos a colocar la
prueba sobre la mesa y le preguntdbamos qué creia que debia hacer con el texto. En caso
de que no respondiera o actuara, le deciamos qué se esperaba que hiciera. Después de
que el participante completaba la prueba, procediamos a preguntarle ;Por qué uniste esta
palabra con este dibujo? Pretendiamos determinar si diferenciaba imagen de palabra. Esta
pregunta se repetia un maximo de 3 veces con tres pares de palabra-dibujo diferentes.

Cuadro 1. Tarea 1 de comprension lectora.

i
0. Mama ﬁh_[ a
1. Ala ng’
2. Casa % 9
3. Oso ﬁ ¢
R
4. Nifio G Tiop
//\\
iy
5. Pato 'ﬁ’) !
R
{
6. Auto )

NzaN
7. Sol %)

Fuente: Subtest 1 de la prueba Comprension Linguistica Progresiva (CLP) de 1ro, nivel A (Allende, Condemarin y Milicic, s.f.)
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Este formato de prueba es frecuentemente utilizado por docentes de las escuelas en
los primeros grados para evaluar lectura. Para la seleccion de los 30 estudiantes que
finalmente participaron en el andlisis de los datos, utilizamos el criterio de que por lo
menos, el estudiante debia aparear por lo menos cinco palabras con sus respectivos
dibujos.

Tarea 2. Las instrucciones eran las mismas que las proporcionadas en la Tarea 1. Esta
Tarea 2 consistié en completar un solo item con un texto narrativo (una fabula) y tres
preguntas de opcion multiple presentadas por escrito. Cada pregunta correspondia

a un nivel de comprension lectora (literal, inferencial y critica).

Cuadro 2. Tarea 2 de comprension lectora.

EL LEON Y EL RATON

Habia una vez un ratoncille que cayd prisionero en las
garras de un ledn, al que estaba molestando mientras
intentaba descansar. Ya iba a comérselo cuando el raton,
llorando, le suplicéd perdon:

— jPor favor, no me comas! 5i me dejas libre, quiza
algin dia yo pueda ayudarte, si tO me necesitas. Ademas, yo
z0y una pieza insignificante para alguien tan poderoso como
.

Al ledn le hizo gracia la peticidon del raton v con tono
orgulloso dijo:

— Esta bien, te perdono.

El raton le dio las gracias y salio corriendo lo méas
depriza que pudo, antes de que el leon pudiese arrepentirse
de haberle liberado.

Poco tiempo después, el ledn mientras cazaba tropezo
con una red oculta en la maleza. La habian tendido los

1. ; Quién hizo prisionero al ratoncillo?
a) Un elefante.
b) Una pantera.
c) Un tigre.
d) Unleon.

2. ;Por qué crees que el ledn hizo prisionero al ratoneille?
a) Porque el ledn era muy caprichoso.
b) Perque el ledn se enfadd ya que no podia estar
tranguilo.
c) Porque le gustaba verlo sufrir.
d) Porque el ledn era muy malo.

3. ;Crees que el raton era inteligente?

a) No, porque no pudo convencer al ledn v se lo comid.
b) Si, porque supo convencer al ledn para gue no se lo

cazadores, v alli quedd preso. Atronando la selva, el ledn cotniera.
c) Si, porque se escapd sin que el ledn se diera cuenta |
d) 8i, porque sabia leer.

rugid fiero y. a pesar de sus esfuerzos, no conseguia salir.

Afortunadamente, el ratoncillo libre 1o escuchéd v llegs
corriendo. Comenzd a roer la cuerda con sus dientecillos, v
al final el leén quedd liberado. Antes de marcharse, el raton

1e dijo al rey de 1z zelva: Arpencia Andaluza de Evaluacidn. (2011). Evaluacicn de destrezas

.. . . lsetaras em 27 de Educacicn Primaria.
— ;Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderosos v

fuertes les conviene ser piadosos con los débiles. Tal vez
puedan necesitar su ayuda en alguna ocasion.

Adapracidn de una fibula de Félix M de Samaniego
Fuente: Evaluacion de destrezas lectoras en 2do de Educacion Primaria (Agencia Andaluza de Evaluacién, 2011)

El formato del texto es similar al utilizado en la prueba diagnéstica de 3.2 con el ob-
jetivo de identificar el grado de familiaridad de los participantes con este formato de
prueba. Después de completarla, preguntabamos al participante por qué habia ele-
gido una determinada respuesta en cada pregunta. Esto lo haciamos con un doble
propdsito, asegurarnos de que el participante se apoyaba en el texto para elegir una
respuesta y conocer el grado de conciencia de su estrategia de comprensién. Este
ultimo aspecto sera analizado en el capitulo de las Condiciones del aprendizaje de
la comprensién lectora pues utilizamos la misma tarea para estudiar los resultados y
los procesos de aprendizaje.
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FOCO DE ATENCION
El nifo y la nifa.

UNIDAD DE ANALISIS
Respuestas de los nifios y niflas marcadas en cada prueba.

CATEGORIAS DE ANALISIS
En la siguiente tabla, se presentan las categorias para el analisis de los resultados. Incluye 8 cate-
gorias distribuidas segun la tarea realizada por el nifo: 3 categorias corresponden a la Tarea 1y

5alaTarea 2.

Tabla 6. Categoria de analisis del componente los resultados del aprendizaje

TAREA

Tarea 1: aparear
palabra con dibujo

CATEGORIAS

Totalmente logrado (1)

INDICADORES

Completa la tarea correctamente 7/7 palabras

Parcialmente logrado (2)

Completa la tarea correctamente 5/7 palabras

No logrado (3)

No aparea ninguna palabra con imagen

Tarea 2: comprension
de texto narrativo

Totalmente logrado (1)

Contesta correctamente las 3 preguntas y justifica sus respuestas basandose en el contenido
del texto.

Parcialmente logrado (2)

(ontesta correctamente 2 de las 3 preguntas y justifica sus respuestas basandose en el con-
tenido del texto.

Logrado escasamente (3)

(ontesta correctamente 1 de las 3 preguntas y justifica sus respuestas basandose en el con-
tenido del texto.

Lee, pero no comprende (4)

Decodifica el texto, pero responde incorrectamente todas las preguntas o no las responde.

No lee (5)

No puede leer el texto.

Fuente: elaboracion propia.

Los estudiantes que mostraron una limitada capacidad para leer las palabras de la Tarea 1, se
les invité a leer el titulo de la Tarea 2. Generalmente no podian hacerlo, entonces le leiamos
el texto y formulabamos oralmente las preguntas para que las respondiera. En estos casos no
se consideraba para el analisis de los datos cuando respondia con ayuda nuestra, como ya lo
dijimos anteriormente en este informe.

INDAGACION DEL COMPONENTE DE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE

Una vez que el niflo terminaba cada prueba descrita en el componente de los resultados, le
formuldbamos preguntas reflexivas antes de continuar con la segunda tarea, sobre por qué
eligié una opcién determinada, con la intencién de explorar el grado de conciencia de sus
propias acciones de comprensién. En rigor estos procesos podrian ser considerados como
condiciones que involucran al estudiante. Decidimos enfocarlos como procesos ya que son las
acciones observables que permiten inferir los procesos mentales del estudiante que estuvie-
ron involucrados mientras desarrollaba las tareas 1y 2.

TECNICA E INSTRUMENTOS

Se utilizaron dos técnicas, la de entrevista semiestructurada y la de observacion de las acciones
del estudiante mientras desarrollaba las tareas. Para las entrevistas se utilizé el siguiente guion
de preguntas después de completar cada tarea.

GUION DE PREGUNTAS REFLEXIVAS DESPUES DE LA TAREA 1
1. ;Por qué uniste esta palabra con este dibujo?
2. ;Coémo lo supiste?
3. (Repetir con 2 o 3 dibujos)
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GUION DE PREGUNTAS REFLEXIVAS DESPUES DE LA TAREA 2

1. En la primera pregunta dice “;Quién hizo prisionero al ratoncillo?” T4 pusiste que
(leer la respuesta del niflo/a) ;Por qué pensaste que esa es la respuesta?

2. ;Coémo lo supiste?

3. Enlasegunda preguntadice”;Por qué crees que el ledn hizo prisionero al ratoncillo?”.
Ta pusiste que (leer larespuesta del niflo/a) ;Por qué pensaste que esa es larespuesta?

4. ;Cémo lo supiste?

5. Enlatercera pregunta dice”;Crees que el ratdn era inteligente?” Tu pusiste que (leer
la respuesta del nifo/a) jPor qué pensaste que esa es la respuesta?

6. ;Como lo supiste?

Para la observacién de las acciones manifiestas de los estudiantes se utilizd una rejilla de ob-
servacion ex post facto ya que las categorias e indicadores de dicha rejilla fue construida a
partir de los mismos datos, como se explica en la siguiente secciéon de categorias de analisis
de los procesos.

FOCO DE ATENCION
Estudiantes

UNIDAD DE ANALISIS
Acciones manifiestas relacionadas con la lectura

CATEGORIAS DE ANALISIS

Para definir las categorias de analisis utilizamos 3 de los 36 videos que grabamos y reservamos
los 30 restantes para codificar los datos que aqui presentamos. No sabiamos de entrada cuales
serian los procesos que estos participantes desarrollarian durante la realizacién de las tareas
relacionadas con la comprension lectora. Surgieron de la observacion de estos tres videos fil-
mados durante las entrevistas. Nos basamos en la consideracion de Pozo acerca de que los pro-
cesos son “las acciones manifiestas y mentales que el aprendiz lleva a cabo al aprender” (Pozo,
Scheuer, Pérez Echeverria, Mateos, Martin y de la Cruz, 2009: 120). Por lo tanto, enfocamos la
mirada sobre qué hacia el estudiante mientras desarrollaba las tareas (acciones manifiestas).

En la fase de construcciéon de las categorias, partimos de ideas generales obtenidas a partir de
Cassany (2007), Brown (1980) y Flavell (citado por Saldafa, 2003), acerca de cudles comporta-
mientos observar mientras los estudiantes desarrollaban cada tarea por separado. De esta ma-
nera, acordamos observar qué decian y hacian los nifios antes de la lectura del texto de la tarea,
respecto a su conocimiento de qué habia que hacer con ésta. Luego observabamos qué hacian
durante el desarrollo de la tarea en cuestion, enfocdndonos en su tipo de lectura y la secuencia
de sus acciones manifiestas sobre los textos: como leian, qué movimientos, relacionados con el
texto, qué hacian mientras leian, cudles preguntas hacian; para los procesos después de la tarea
(preguntas reflexivas sobre sus acciones), acordamos observar en qué se apoyaba el estudiante
para justificar sus respuestas en las tareas si el texto o recurria a otro referente. A partir de estas
observaciones preliminares, definimos indicadores para la rejilla de observacion.

Una vez definida dicha rejilla con los tres videos de prueba, la utilizamos para analizar los datos
en los 30 videos que finalmente fueron utilizados para investigar los procesos. Mientras obser-
vabamos los 30 videos, dicha rejilla experimenté algunos cambios en aquellas categorias de
analisis en las que habia altos desacuerdos entre las investigadoras. Algunas de éstas fueron
redefinidas, mientras que otras fueron eliminadas. Se hicieron ocho rejillas hasta que finalmen-
te las categorias fueron relativamente satisfactorias. Finalmente definimos dos categorias de
analisis para estudiar los procesos, cada una con sus propios criterios e indicadores: 1) Habitos
de lectura y 2) Habilidades metacognitivas.
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Se registraron la frecuencia en la que un indicador se presentaba en el grupo de los 10 nifos
pertenecientes a cada tipo de centro educativo. Contamos la frecuencia simple de las respuestas
que observamos en dichos participantes. En el momento de estar codificando los datos, cuando
alguna de las observadoras del video detectaba una nueva accién manifiesta que no se habia
presentado antes en ninguno de los nifos, se creaba un nuevo indicador o un criterio nuevo.
Aquellos casos donde el participante no lograba leer el texto (pues se trataba de acciones duran-
te una lectura que el estudiante no pudo realizar) y en los que no era posible visualizar la accién
en el video debido a defectos de grabacién o debido a alguna dificultad para identificar por las
investigadoras, la accién del nifo o nifia, fueron codificados como NO APLICA.

Habitos de lectura. La categoria de Hdbitos de lectura se encuentra descrita en la Tabla 7.
Segun Cassany (2007) los habitos de lectura se refieren a estrategias posiblemente adqui-
ridas como efectos de los procesos durante la alfabetizacién inicial que incluye: 1) tipo de
lectura, 2) decodificacién y 3) movimientos corporales. Cada una de estas subcategorias
posee indicadores especificos.

Tabla 7. Categorias de analisis de los habitos de lectura
TIPO DE TAREA SUBCATEGORIAS INDICADORES

- Lee enssilencio

- Lee en voz baja (lee moviendo los labios de manera audible o no audible)
- Leeenvozalta

- No se puede observar

Tipo de lectura

- Lee palabras completas (sin fragmentar)

- Fragmenta el texto a veces en silabas, a veces en fonemas
Tarea 1 Decodificacion - Fragmenta el texto en fonemas

- Fragmente el texto en silabas

- No se puede observar en el video

- No leyo

- No sefiala el texto mientras lee

- Sefiala el texto mientras lee (utilizando los dedos, el lpiz, etc.)
- No se puede observar

Movimientos corporales

- Lee enssilencio
- Lee envoz baja
- Leeenvozalta
- No leyo)

Tipo de lectura (Vocalizacién)

- No leyo

- Fragmenta el texto en fonemas

Tarea 2 Decodificacion - Fragmente el texto en silabas

- Fragmenta el texto a veces en silabas, a veces en fonemas
- Lee palabras completas (sin fragmentar)

- No leyé

- No sefiala con el dedo mientras lee
- Sefala el texto mientras lee

- Dificultades con la filmacion

Movimientos corporales

Fuente: elaboracion propia.

La subcategoria Tipo de lectura, tiene 4 indicadores (Lee en silencio, Lee en voz baja, Lee en
voz alta, No se puede observar); la subcategoria Decodificacién, incluye cinco indicadores (Lee
palabras completas, Fragmenta el texto a veces en silabas, a veces en fonemas, Fragmenta
el texto en silabas, No se puede observar); la subcategoria Movimientos corporales contiene
cuatro indicadores ( No leyd, No seiiala el texto mientras lee, Sefala el texto mientras lee, Difi-
cultades con la filmacién que impedian observar los movimientos).
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Habilidades metacognitivas. Segun Brown (1980) las habilidades metacognoscitivas involucran
la supervision, el control, predecir, comprobar coordinar de manera intencionada para apren-
der o resolver problemas. Aqui nos interesaba observar cuales habilidades metacognitivas se
presentaban durante el desarrollo de las tareas; para esta categorizacién, nos basamos en las
tres dimensiones de la metacognicién caracterizadas por Saldafa (2003): 1) los metaconoci-
mientos, 2) los procesos de autorregulaciéon que involucra supervision, anticipacién y revisién
de los procesos desarrollados durante y después de la tarea y 3) experiencias metacognosci-
tivas referidas a la reflexién consciente de los propios conocimientos y acciones desarrolladas
durante la tarea.

En laTabla 8, Tabla 9 y Tabla 10 se describen los indicadores de las categorias del analisis de las
habilidades metacognitivas que fueron observadas en los videos en cada tipo de tarea. Estas
observaciones las dividimos en los tres momentos del desarrollo de la tarea: acciones obser-
vadas antes de la lectura, durante el desarrollo de esta y, después de finalizada la tarea. Enla
medida en que los indicadores fueron surgiendo, mientras observabamos a los estudiantes,
nos dimos cuenta de que algunas habilidades cognitivas se presentaron en la Tarea 2 que no
se presentaron durante el desarrollo de la Tarea 1.

Tabla 8. Categoria de analisis de las habilidades metacognoscitivas antes de la lectura
ANTES DE LA LECTURA TAREA 1

(Categorias Indicadores

Sin evidencia de conciencia de sus conocimientos acerca de

la tarea Trata de desarrollar la tarea, aunque es evidente que no puede hacerlo.

- Observa y luego (en silencio) desarrolla la tarea de manera pertinente
- Indicios de planificacion de la tarea

Conocimiento de sus capacidades y limitaciones acerca de . N
- Dice lo que hay que hacer por respuesta a pregunta de las investigadoras.

la tarea Lo L . o
- Observa y luego, en silencio desarrolla la tarea sin instrucciones, aunque necesitd
que la investigadora lo estimulara a actuar.
. - Ninguna de las anteriores
No aplica

- Desacuerdos

ANTES DE LA LECTURA TAREA 2

- Pregunta qué es lo que hay que hacer

- Observa y luego (en silencio) desarrolla la tarea de manera pertinente

- Observa en silencio y luego reconoce que no puede desarrollar la tarea

- Dice lo que hay que hacer por respuesta a pregunta de las investigadoras.

Conocimiento de sus capacidades y limitaciones

- Dice lo que hay que hacer, pero no es lo que demanda la tarea.
Sin evidencia de conocimiento de que no sabe - Trata de desarrollar la tarea, aunque es evidente que no sabe hacerlo.
- Empieza a leer sin evidencia de que anticipa la demanda de la tarea

Sin evidencia de familiaridad con la tarea Desarrolla la tarea con instrucciones de la investigadora

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 9. Habilidades metacognitivas durante la lectura
DURANTE LA LECTURA. TAREA 1

Categorias Indicadores

Supervisa - Supervisa su lectura: detiene su lectura, regresa a mirar el rengldn y luego continda (aunque sea una vez)

- No Supervisa su lectura: no detiene su lectura continda leyendo, aunque hay errores de lectura
No supervisa - No supervisa, contesta correctamente, pero no apareé una de las palabras
- No supervisa, pero contesta correctamente

Indeterminada Ninguna de las anteriores
No aplica Desacuerdos
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DURANTE LA LECTURA. TAREA 2

Supervisa Supervisa su lectura (aunque sea a veces).

Revisa Revisa espontdneamente las respuestas de la tarea.

Completa correctamente | Completa la tarea y después la da por terminada.

Completa incorrectamente | - Completd |a tarea de manera incorrecta, aunque es evidente que no sabe leer
- Completd la tarea de manera incorrecta
- Completd la tarea de manera incorrecta, aunque leyo con dificultad

No completa - Lee el texto y da por terminada |a tarea sin responder las preguntas, aunque después las contesta por instrucciones
de las investigadoras
- No completd la tarea

Ninguna de las anteriores

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 10. Habilidades metacognitivas después de la lectura

DESPUES DE LA LECTURA. TAREA 1

(Categorias Indicadores
Justifica sus respuestas diferenciando palabra de imagen.
Reflexiona
Revisa las respuestas de la tarea
. Ninguna de las anteriores
No aplica
Desacuerdos
DESPUES DE LA LECTURA. TAREA 2
Reflexiona Justifica sus respuestas diferenciando palabra de imagen.
Reconsidera Revisa las respuestas de la tarea
No aplica Ninguna de las anteriores

Fuente: elaboracion propia.

Los habitos de lectura se observaron durante la lectura de los textos (tipo de lectura,
vocalizaciéon y movimientos corporales); las habilidades metacognoscitivas se infirie-
ron antes, durante y después de la lectura de ambas tareas (metaconocimiento de
la tarea que realiza, procesos de autorregulacién y experiencia metacognoscitiva).

Aunque ambos tipos de procesos fueron observados por medio de las acciones ma-
nifiestas de los participantes, los hdbitos de lectura podian ser observados directa-
mente. En cambio, las habilidades metacognoscitivas que no pueden ser observadas
directamente, fueron inferidas a partir de las acciones manifiestas del estudiante.

INDAGACION DEL COMPONENTE DE LAS CONDICIONES

La dimensién del estudio relacionada con el componente de las condiciones, seran expuestas
segun el ambito de dichas condiciones. Por consiguiente, primero describiremos las situacio-
nes relacionadas con las condiciones externas a la escuela, luego con condiciones internas a la
escuela y finalizaremos con las condiciones que involucran al estudiante.

CONDICIONES EXTERNAS A LA ESCUELA

TECNICAS E INSTRUMENTOS

La técnica que utilizamos fue la de entrevista individual con los responsables de cada nifio o
nina participante del estudio. Para dicha entrevista, disefiamos un cuestionario con 15 pregun-
tas (13 cerradas y 2 semiabiertas) sobre datos especificos de la historia escolar del estudiante
(repitencia, edad, grado), ocupacién de responsables, cantidad de hermanos, trabajo infantil,
nacionalidad) (ver anexo 3).
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También nos apoyamos en informacidn relativa a las caracteristicas de las familias de la base
de datos de la ED-2017, realizando tablas de frecuencia simple y porcentual en Excel.

CATEGORIAS DE ANALISIS

La categoria de analisis de las condiciones externas a la escuela incluye dos subcategorias:
condiciones generales del centro educativo y condiciones particulares de las familias de los
estudiantes, como se observa en la Tabla 11.

Tabla 11. Categorias, subcategorias e indicadores para el analisis de las condiciones externas a la

escuela
CATEGORIA SUBCATEGORIAS INDICADORES
Condiciones externas a la escuela Condiciones generales del centro educativo | « Regional educativa

« Distrito educativo

« Nivel en ED-2017

- Zona del centro

« Ingresos mensuales por hogar
« Nivel educativo de las madres
- Nivel educativo de los padres

- Situacion laboral de los padres
« Situacion laboral de las madres

Condiciones particulares de las familias de | « Responsable de la crianza

los participantes - Cantidad de hijos e hijas por familia
» Ocupacion de la madre

« Ocupacion de padres y padrastros

Fuente: elaboracion propia.

FOCO DE ATENCION
Padres y madres

UNIDADES DE ANALISIS
La unidad de andlisis fueron las respuestas de los padres y madres a la encuesta aplicada du-
rante el estudio y las variables socioeconémicas de la base de datos de la ED-2017 MINERD.

CONDICIONES INTERNAS A LA ESCUELA

TECNICA E INSTRUMENTOS

La técnica utilizada fue la de entrevistas individuales con cada docente. Dicha entrevista se de-
sarrollé en dos partes. En la primera, proporcionaron una informacion general sobre su perfil
profesional (edad, género, grado escolar en que imparte docencia y experiencia docente en el
Primer Ciclo, metodologia explicitada). En la segunda parte, se desarrollé un didlogo, a partir
de un guion de preguntas, sobre su practica alfabetizadora para explorar sus concepciones de
alfabetizacion. Para obtener informacién acerca de las caracteristicas generales de los docen-
tes y para explorar sus concepciones, utilizamos el siguiente guion de preguntas. De las res-
puestas de las maestras se derivaban otras preguntas en forma de didlogo como se vera mas
adelante en la seccion de los resultados de este estudio, en las conversaciones entre maestra
e investigadoras.

PREGUNTAS SOBRE CARACTERISTICAS GENERALES
1. Nombre del maestro
Edad
Grado en que imparte docencia
Anos impartiendo docencia en el Primer Ciclo del Nivel Primario
Cantidad de estudiantes en el grupo actual

vk wN
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PREGUNTAS SOBRE SU PRACTICA ALFABETIZADORA
6. Metodologia que utiliza para alfabetizar
7. Libros de lectura que utiliza
8. (Cantidad de horas diarias para alfabetizacion
9. Frecuencia de tareas
10. Recursos en el aula (Fotos)

FOCO DE ATENCION
Docentes de 19, 2.2y 3.° del Nivel Primario.

UNIDAD DE ANALISIS
Respuestas de los docentes durante la entrevista.

CATEGORIAS DE ANALISIS
Para las condiciones internas a la escuela definimos dos categorias de andlisis: 1) caracteristi-
cas generales de los docentes y 2) concepciones de los docentes como se detalla en laTabla 12.

Tabla 12. Categorias, subcategorias e indicadores para el analisis de las condiciones internas a la

escuela
CATEGORIAS INDICADORES
- Edad
- Género

Caracteristicas generales . .
- Grado escolar en que imparte docencia

- Experiencia docente en el primer ciclo

- Metodologia de alfabetizacion (centrada en el cddigo o centrado en la comprension).

- Teoria implicita sobre el aprendizaje de la lectura (Directa basica (centrado en resulta-
dos), Directa (centrada en condiciones y resultados) Interpretativa (considera los tres
componentes del aprendizaje condiciones procesos y resultados de manera lineal) y
Constructiva (Considera los tres componentes del aprendizaje condiciones procesos y
resultados de manera dindmica).

- Concepcidn sobre la naturaleza de la escritura (relacion con la lengua hablada: cédigo de
transcripcion o sistema de representacion)

Concepciones de ensefianza y aprendizaje*

Fuente: elaboracion propia.

- Para las identificar Caracteristicas generales de los docentes utilizamos cuatro indicado-
res de edad, género, grado escolar en que imparte docencia, y experiencia docente en el
Primer Ciclo. Los indicadores de Concepciones de ensefianza y aprendizaje fueron tres: 1)
Metodologia de alfabetizacion (centrada en el cédigo o centrado en la comprension); 2)
Teoria implicita -directa basica (centrado en resultados), directa (centrada en condiciones
y resultados) interpretativa (considera los tres componentes del aprendizaje de manera
lineal) y constructiva (considera los tres componentes del aprendizaje condiciones proce-
sos y resultados de manera dinamica); 3) Concepciones sobre la naturaleza de la escritura.

CONDICIONES QUE INVOLUCRAN AL ESTUDIANTE

TECNICAS E INSTRUMENTOS

Para indagar las concepciones del estudiante, la técnica utilizada fue el de la entrevista in-
dividual. Utilizamos dos situaciones experimentales: una para identificar las concepciones
del estudiante acerca del aprendizaje y de la lengua escrita y otra para explorar su autocon-
cepto. El método que privilegiamos para las entrevistas con los estudiantes fue el método de

4. Se utilizé la misma categoria Concepciones de ensefianza y aprendizaje para analizar las respuestas de los docentes y
de los estudiantes.
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exploracién critica desarrollado por la escuela ginebrina y utilizado por Ferreiro y Teberosky
(1999) en diversos estudios sobre el conocimiento infantil acerca de la lengua escrita. Este
método es considerado como de entrevista semiestructurada constituida por un guion de
preguntas que orienten la interaccién de la entrevista, pero con la flexibilidad de propiciar
un didlogo abierto con el nifio a partir de sus respuestas.

Para explorar las concepciones de los participantes acerca del aprendizaje de la lecturay de la
lengua escrita como contenido escolar, utilizamos un guion de preguntas que disehiamos con
base en el de Scheuer, de la Cruz, Pozo, Huarte, Bosch, Bello y Baccala (2009). Nuestro guion
comparte con el de los autores, los siguientes aspectos: 1) formular preguntas dirigidas a la re-
flexion por parte del estudiante con una parte introductoria, 2) preguntas en torno a su propio
proceso de aprendizaje de la lectura y su percepcién respecto al proceso de aprendizaje de
otros. Sin embargo, difiere en dos aspectos: 1) que el contenido escolar en nuestro caso es la
lectura (en vez del aprendizaje del dibujo o de aprender a escribir), 2) que las preguntas sobre
el proceso de aprendizaje de la lectura de otros servian también para inferir cudl es la concep-
cion de lengua escrita subyacente a la respuesta y 3) ante algunas respuestas del participante
introduciamos otras preguntas. El guion contiene las siguientes preguntas:

Tabla 13. Guion para las preguntas de la entrevista
PREGUNTAS EN TORNO A SU PROCESO DE APRENDIZAJE DE LA LECTURA

11.;Cmo aprendiste a leer?

12.;Cudndo aprendiste?

13.;Quién te enseid?

14.;Cmo te ensefiaron en la escuela?

15.;Ddnde te ensefiaron?

16.Cuando eras mds pequeio/a ;Ya lefas?

17.;C6mo leias en primero?

18.Y en sequndo jcomo lefas?

19.Y en tercero jcémo leias?

20.;Como lees ahora?

21.Asi leias en primero, sequndo y tercero ;jqué fue cambiando en tu manera de leer?
22.Crees que todavia puedes seguir aprendiendo a leer?
23.Qué te gustaria sequir aprendiendo?

PREGUNTAS EN TORNO AL APRENDIZAJE DE LA LECTURA EN OTRAS PERSONAS

1. ;jQuéesleer?
2. Conozco a un nifio/a de tu edad que todavia no sabe leer como td, nunca le han ensefiado ;cdmo le ensefiarias a leer?
3. Conozco a un sefior de mi edad que no ha tenido oportunidad de aprender a leer ;como le ensefiarias?

Fuente: elaboracion propia.

Para estudiar el autoconcepto del estudiante utilizamos la técnica de entrevistas individuales
semiestructuradas. Fueron desarrolladas en dos partes. En una primera parte el participante
debia contestar a unas preguntas y completar unas frases de forma oral (Tarea A); luego, debia
completar la Tarea B descrita mas adelante.

Los instrumentos utilizados para las condiciones que involucran al estudiante fueron de dos ti-
pos: instrumentos para identificar las concepciones del estudiante acerca de la lengua escrita,
acerca del aprendizaje de la lectura y el autoconcepto.

Requirié el uso de dos tipos de instrumentos, presentados a los estudiantes de forma con-
secutiva. Los mismos fueron disefados por las investigadoras a partir del estudio Autoper-
cepcidn social y atribuciones cognoscitivas en estudiantes de bajo rendimiento académico
(Martinez-Carpio, 2009).
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En la Tarea A, se le solicitaba al estudiante responder a preguntas orales y completar frases
relacionadas con la opinidn sobre su lectura de actores sociales relevantes (Comportamiento
social); ademds de su propia opinién sobre su potencial de aprendizaje y expectativas en lo
académico (rendimiento intelectual como aprendiz).

Tabla 14. Guion de la Tarea A: preguntas abiertas y frases incompletas

. §Qué hasido lo més facil para ti en tu aprendizaje de la lectura?

. §Qué ha sido lo mds dificil para ti en tu aprendizaje de la lectura?
. {(6mo te portas en el aula cuando te estan ensefiando a leer?

. §(6mo lees?

. {Qué crees que opinan tus compafieros/as de tu manera de leer?
. §Qué crees que opina tu maestra/o de tu manera de leer?

. {Qué opinan tus papds de tu manera de leer?

. {Qué opinan tus hermanos/as de tu manera de leer?

. iCrees que puedes aprender mds de lo que ya sabes?

10.;Qué te gustaria aprender?

11.;Piensas que has aprendido lo que te han ensefiado?

12.Para tu aprender mds de lo que ya sabes ;Qué te gustaria que te ensefiaran?
13.Lo que mds me gusta de la lecturaes. ..

14.Lo que menos me gusta de la lecturaes. ...

15.Mi profesor/a cree que yo. ...

16.Mis compafieros/as creen que yo. ..

17.Cuando leo bien en la escuela. ...

18.Cuando leo mal en la escuela. ...

O 00 N OV U bW N =

Fuente: elaboracion propia.
Deigual forma, en laTarea B se les solicité a los entrevistados ubicarse, en comparacién con sus
compaferos, en 2 escaleras comparativas, la primera para ubicar su capacidad en la lectura y,

la segunda, su inteligencia.

Tabla 15. Guion de la Tarea B: posicionamiento en escaleras comparativas

1. Si pusiéramos a todos los nifios y nifias de un curso en una escalera del 1 al 10. El nifio/a ndmero 10 sabe leer
mucho. El ndmero 1 es un nifio/a que no sabe leer. ;Dénde te colocarias t? jlo podrias marcar?

2. ;Por qué estds en ese lugar?
3. ;Qué tefalta para ser el nimero 107
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4. Si pusiéramos a todos los nifios y nifias de un curso en una escalera del 1 al 10. El nifio/a nimero 10 es muy
inteligente. El ndmero 1 es un nifio/a menos inteligente. ;Dénde te colocarias td? jlo podrias marcar?

5. iPor qué estds en ese lugar?
6. ;Qué te falta para ser el nimero 107

Fuente: elaboracion propia

Aunque las entrevistas se estructuraban con base en estos guiones, surgieron otras preguntas
durante el didlogo derivadas de las respuestas de los nifios y nifias. En este guion privilegiamos
preguntas abiertas y tratamos de no inducir respuestas en una u otra direccion.

FOCO DE ATENCION
El nifo y la nifa.

UNIDAD DE ANALISIS
Respuestas de los estudiantes durante el desarrollo de las entrevistas.

CATEGORIAS

Las categorias utilizadas para identificar las concepciones de aprendizaje y de la naturaleza de
la escritura por parte del estudiante, fueron las mismas que utilizamos para identificar dichas
concepciones en los docentes, descritas en la Tabla 12. En la Tabla 16 se describen las catego-
rias de las concepciones del estudiante acerca de si mismo como lector o lectora.

Tabla 16. Categorias de analisis del Autoconcepto

CATEGORIAS CRITERIOS E INDICADORES®

- Comportamiento social (Alto, medio, bajo, muy bajo, respuesta contradictoria, no aplica)
« Rendimiento intelectual como aprendiz (Alto, medio, bajo, muy bajo, respuesta contradictoria,
Autoconcepto no aplica)
« Autovaloracion de su rendimiento intelectual como lector (Muy alto, alto, medio, bajo, muy
bajo, no aplica).

Fuente: elaboracion propia.

Fueron tres los indicadores que nos sirvieron para identificar el autoconcepto: 1) Comporta-
miento social (Alto, medio, bajo, muy bajo, respuesta contradictoria, no aplica); 2) Rendimiento
intelectual como aprendiz (Alto, medio, bajo, muy bajo, respuesta contradictoria, no aplica);
3) Autovaloracién de su rendimiento intelectual como lector (Muy alto, alto, medio, bajo, muy
bajo, no aplica).
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C. SINOPSIS DE LA METODOLOGIA

Para proporcionar una visiéon de conjunto de la metodologia del estudio descrita en los pa-
rrafos anteriores, se presenta una tabla sindptica de dicha metodologia. De acuerdo con la
Tabla 17, nos planteamos tres preguntas orientadoras relacionadas con los componentes del
aprendizaje (resultados, procesos y condiciones), que dirigieron nuestra busqueda. Cada una
de estas preguntas involucra sus propias dimensiones para la observacion y analisis con sus
respectivos focos de atencion. Asi, el estudiante es el foco de atencién en las dimensiones de
la pregunta relativa al componente de resultados (Interpretacion de palabras con imagen y
Comprension lectora de texto narrativo), en las dos dimensiones vinculadas al componente de
los procesos (Habitos de lectura y Habilidades metacognitivas) asi como en una de las dimen-
siones del componente de las condiciones (condiciones que involucran directamente al estu-
diante). Dichas dimensiones fueron analizadas con los mismos 30 participantes seleccionados.
Las dos dimensiones restantes del componente de las condiciones tienen focos de atencién
diferentes. En un caso, el foco de atencién son padres, madres o tutores (Condiciones externas
a la escuela). En el otro caso, el foco de atencién fueron los docentes (Condiciones internas a
la escuela).

5. En los anexos se presentan con detalle los indicadores de estas categorias.
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CAPITULO I11. LOS RESULTADOS DEL APRENDIZAJE DE
LA COMPRENSION LECTORA

Con laidea de caracterizar el componente de los resultados del aprendizaje de la comprension
lectora, en el marco de la propuesta de Pozo y Cols., nos propusimos el objetivo especifico
de Identificar las caracteristicas del componente de los Resultados del aprendizaje. Recordemos
gue en el momento que realizamos las entrevistas, la mayoria de los nifos se encontraban
cursando el 4.2 grado del Nivel Primario, aunque habia algunos repitentes del 3.°. Teniamos la
expectativa de que posiblemente los participantes se encontraban en un nivel de compren-
sion mejor o, por lo menos, igual, en comparacién con su desemperio en la ED-2017 de 3.°, que
fue aplicada el afo anterior a este estudio. La exposicion de los resultados del aprendizaje de
la comprensién lectora, la realizaremos por frecuencia simple.

LOS HALLAZGOS EN EL COMPONENTE DE LOS RESULTADOS

En la seccidon de Metodologia habiamos mencionado que los estudiantes desarrollaron indivi-
dualmente laTarea 1 que consistia en relacionar palabra conimagen y la Tarea 2 que se trataba
de la lectura de un texto y, posteriormente, responder tres preguntas de comprensién. En la
Tabla 18 se encuentran los resultados en ambas tareas segun el nivel de comprensién lectora
que, en promedio, alcanzé el centro educativo en la ED-2017.

Tabla 18. Resultados Tarea 1y Tarea 2 de los estudiantes

:L:;;g: TAREA 1 (n=30) TAREA 2 (n=30)
Logrado Parcialmente No 3 pregur.itas 2 pregul.Itas 1 pregul.lta Decodifico sin | No pudo
logrado logrado | respondidas | respondidas | respondida | comprender leer
NI 60 % 20% 20 % 10 % 10% 20% 0% 60 %
NIl 100 % 0% 0% 20 % 20% 30% 10 % 20 %
1] 80 % 20 % 0% 60 % 20% 0% 10 % 10 %
Total 80 % 13% 7% 30% 17 % 17 % 7% 30%
Fuente: elaboracion propia.
RESULTADOS EN LATAREA 1

En la Tarea 1, 80 % de los 30 nifos respondieron correctamente toda la prueba, 13 % de ellos
lo lograron parcialmente y 7 %, no dio evidencia de que podian reconocer ninguna de las
palabras de la prueba ni tampoco de que pudieran decodificarla. Aunque no hicimos pruebas
cognitivas de ningun tipo, en ninguno de estos casos observamos limitaciones cognitivas que
se hicieran evidentes durante la entrevista.

Segun el tipo de centro, todos los niflos de los centros de tipo NI, relacionaron correctamente

las siete palabras del item con su respectiva imagen. De los centros NI, el 80 % logré relacio-
narlas todas e inesperadamente (ya que las puntuaciones alcanzadas por estos estudiantes
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fueron las mas altas en la ED-2017 de ese centro NllI), el 20 % lo logré parcialmente. Respecto
a los centros NI, 60 % de los participantes lo lograron totalmente, 20 % lo logré parcialmente
y otro 20 % no lo logré.

RESULTADOS EN LA TAREA 2

En la Tarea 2, las diferencias fueron mas dramaticas en comparacién con los resultados de la
Tarea 1 ya que solo el 30 % de los 30 participantes respondié correctamente las tres preguntas,
17 % respondié correctamente dos de estas, igualmente el 17 % respondié una pregunta, el 7 %
recorrié su mirada sobre el texto y vocalizaban mientras lo hacian, pero no supieron la respuesta
de cada pregunta. Asimismo, el 30 % de los participantes no pudieron leer el texto. De este 30 %,
seis de los participantes pertenece a centros educativos del tipo NI, dos pertenecen a centros del
tipo NIy en un participante de los estudiantes de los centros NIl no se observaron evidencias de
que pudiera leer el texto de esta Tarea 2.

Hasta aqui hemos presentado los resultados segun las respuestas correctas e incorrectas en
las pruebas utilizadas en la Tarea 1 y Tarea 2. En la siguiente seccién, haremos un analisis cua-
litativo de los resultados a partir de las preguntas que formulamos después de terminada las
tareas, para dar la oportunidad de que el estudiante justificara su respuesta y asi determinar si
las respuestas marcadas en el papel se debian al azar o si se basaban en el contenido del texto.

JUSTIFICACION DE LAS RESPUESTAS ELEGIDAS POR LOS ESTUDIANTES

El analisis cualitativo hace visible algunos aspectos de estos resultados que no son evidentes
con el mero andlisis de las respuestas marcadas en el papel por los participantes. Particular-
mente, el observable que surgié de los datos que deseamos resaltar radica en el error que
cometieron algunos nifos al seleccionar la respuesta de la segunda pregunta de la Tarea 2.

2. ;Porqué crees que el leén hizo prisionero al ratoncillo?
a) Porque el leén era muy caprichoso
b) Porque el ledn se enfadd ya que no podia estar tranquilo
¢) Porque le gustaba verlo sufrir
d) Porque el leén era muy malo

Fuente: Evaluacion de destrezas lectoras en 2.° grado de Educacion Primaria. Agencia Andaluza de Evaluacién, 2011

La opcién correcta en este item es la b (Porque el leén se enfadé ya que no podia estar tranquilo).
Las respuestas de los niflos y las niflas que no marcaron esta opcion fueron codificadas como
incorrectas. Nos llamoé la atencién que varios participantes, quienes evidentemente habian
comprendido el texto, eligieron la opcidn d (Porque el leén era malo). Desde el punto de vista
constructivista, el error sistematico en las respuestas de varios nifnos podria deberse a la accion
de unalégica subyacente por parte del nifio. Nos parecid interesante tratar de conocerla con el
proposito de comprender el alcance de la comprensién en un niflo o nifa determinado que no
se hace evidente en una prueba de opciéon multiple. Cuando preguntamos a los participantes
las razones por la que consideraron que la opcidn d era la correcta, sus respuestas hacian refe-
rencia a la maldad del ledn por quererse comer a un ratoncillo que solo lo estaba molestando.

Todas las opciones a esta pregunta que presenta la prueba implican una valoracién de los

sentimientos del leén que pudieron haberlo motivado a desear comerse al ratoncillo: leén
caprichoso, ledn enfadado, ledn que le gustaba ver sufrir al ratén, ledn malo.
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De los 9 participantes que respondieron correctamente una o dos de las preguntas (4 respon-
dieron correctamente solo una de las preguntas -la primera pregunta y eligieron la opcién d
de la segunda pregunta y 5 estudiantes respondieron correctamente dos de dichas preguntas
-la primera y la tercera), todos optaron por la opcién d en la segunda pregunta. Lo interesante
de esta respuesta es que, durante el proceso de validacién de la prueba, pedimos a personas
adultas que la completaran y luego solicitamos que justificaran sus respuestas. La respuesta
de una de estas personas adultas entrevistadas que habia elegido la opcidn d, fue la misma
proporcionada por los nifios: el ledn era malo porque se queria comer al ratdén por una tonte-
ria, pues el ratéon no estaba haciendo nada malo. Esta adulta tiene un nivel de maestria y un
alto desempefio como investigadora, lo que podria sugerir que es una opcién que esconde
una comprension mas profunda por parte del lector. Aunque se requeriria un analisis mas de-
tallado a las preguntas de esta prueba, este dato sugiere dos posibilidades, confirmar los plan-
teamientos de Pérez (2005) sobre los lectores creativos, por un lado, o que las opciones a esta
pregunta deben ser revisadas, por el otro.

Posiblemente, los casos de aquellos nifios que optaron por la respuesta d realizan un juicio
de valor sobre el comportamiento del leén y responden de acuerdo con ese juicio. Nos quedo
serias dudas de si esta pregunta realmente evaluaba la comprension inferencial en vez de la
critica. Veamos algunos ejemplos de algunos de los estudiantes que eligieron la opcién d de
esta pregunta.

RESPUESTAS DE MADELINA®

Madelina tenia 10 afios en el momento de la entrevista, se encontraba cursando el 4.° grado
del Nivel Primario. Asistia a un centro NIl y obtuvo 356 puntos, una de las puntuaciones mas
alta en el pais dentro de la categoria Aceptable (NIl) en la ED-2017. Madelina tampoco habia
repetido algun grado. El siguiente didlogo entre la nifia y una de las entrevistadoras, ejemplifi-
ca cOmo esta pregunta se prestaba a diversas interpretaciones de respuesta.

1. l:Enestaotra pregunta: ;Porqué crees que el ledn hizo prisionero al ratoncillo?,
tu pusiste que “porque el ledn era muy malo”. jPor qué tu pusiste que esa
era la respuesta?

2. N:Porque el leén era malo con el ratoncillo.
I: iPor qué era malo?

N: Porque el ratoncillo estaba muy ... e, estaba como... prisionero del

leén.
Con la respuesta de Madelina en la intervencion 2 “Porque el ledn era malo con el ratoncillo”
consideraba que era malo porque lo habia hecho prisionero. Al parecer entiende que lo hizo pri-
sionero porque si, sin una razén que justificara que el ledbn tomara represalias contra el ratoncillo.

RESPUESTA DE KARINA

Karina tiene 9 afios, alcanzo6 a 357 puntos en la ED-2017. Se encontraba cursando el 4.° grado,
asiste a un centro cuyo promedio lo ubica en la categoria NIl (Aceptable). El centro al que asiste
se ubica en la zona urbana y no habia repetido de curso al momento de la entrevista. Su pun-
tuacion es de las mas altas del pais dentro del rango NiII.

6. Por motivos éticos nombres de los nifios y nifas fueron cambiados.
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1. l:Enestaotra pregunta: ;Porqué crees que el leén hizo prisionero al ratoncillo?,
tu pusiste que “porque el ledn era muy malo”. jPor qué tu pusiste que esa
era la respuesta?

2. N:Porque el ledn se queria comer al ratoncito
I: ;Por qué tu piensas que era porque el ledn era malo?

4. N:Porque eso es lo que yo pienso

Ella consideré que de las cuatro opciones que daba la pregunta, la opcidn d, era la que mejor
expresaba su opinion de la situacion.

RESPUESTA DE AYESA

Ayesa tenia 9 afios, cursaba el 4.2 grado y nunca habia repetido al momento de la entrevista.
Asi como las dos nifas anteriores, asistia a un centro NIl y alcanzd 358 puntos en la ED-2017,
una de las puntuaciones mas altas del pais en esta categoria.

1. I:En la segunda pregunta dice que ;Por qué crees que el ledn hizo prisionero
al ratoncillo?, tu pusiste que “porque el ledbn era muy malo” ;Por qué tu
pusiste que esa era la respuesta?

2. N:Porque el leén e, tal vez el raton queria jugar con él pero él como
que se puso enfadado.

3. I: Y poreso el leén es malo?
4. N:(Asiente)

Ayesa claramente interpretd (y el texto permite esta interpretacion) que la intencion del ratén
no necesariamente era molestar al ledn, pero éste Ultimo se enfadd y se lo queria comer solo
para que dejara de molestarlo.

Otro aspecto que nos llamé la atencién de los resultados en la prueba, fueron los nifios que
contestaron correctamente la primera y tercera pregunta. En principio, la primera pregunta
apelaba a un nivel de comprension literal, la segunda pregunta al nivel de comprensién infe-
rencial y la tercera al nivel critico. Las preguntas sobre informacién literal de un texto son mas
sencillas para el lector que la inferencial, pues esta ultima involucra procesos cognitivos que
van mas alla de recordar un dato explicito en el texto. El nivel mas complejo de los tres es el
critico. Esto supone que en la Tarea 2, la segunda pregunta “; Por qué el ledn hizo prisionero al
ratoncillo?’, es mas facil que la tercera “;Crees que el ratdn era inteligente?”. Sin embargo, los
cinco participantes que eligieron dos respuestas correctas, todos seleccionaron correctamen-
te la mas facil (pregunta 1) y la mas dificil (tercera pregunta) y se equivocaron con la segunda
pregunta’. La misma Ayesa del ejemplo anterior ejemplifica su capacidad comprensiva por
encima de lo que se hizo evidente en la codificacién de la prueba de la Tarea 2.

7. Tres de estos cinco estudiantes que contestaron correctamente la primera y tercera preguntas, eligieron la opcion
d (Porque el ledn era muy malo) de la segunda pregunta y uno de ellos eligié la opcién a (Porque el ledn era muy
caprichoso) y otro eligio la opcidn c (porque le gustaba verlo sufrir). Todas estas opciones aluden a un juicio de valor.
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1. I: En la tercera pregunta dice ;Crees que el ratdn era inteligente? Ta pusiste
ue Si, porque supo convencer al leén para que no se lo comiera ;Por qué
i
pensaste que esa es la respuesta?

2. N:Porque ex... él pudo convencerlo y el leén lo perdoné
l: ;Y qué pasé después?

4. N:Que, después, al leén le pusieron una trampa eh... entonces quedé
atrapado y el ratoncito escuché sus gritos y lo pudo salvar porque éllo
habia perdonado cuando se lo queria comer.

l: §Y cdmo lo salvé?

N: En, él estaba como si fuera una cosa asi atrabancado, como si fuera
una bolsa, entonces el ratoncito le, lo estaba mordiendo eso hasta que
él pudo salir.

7. |: ;Como tu supiste que era inteligente? ;Dénde, por qué tu supones? ;Ahi
o dice que él era inteligente? ;En algun punto del cuento lo dice que él era
inteligente?

8. N:......... e, yo creo, yo creo que si

9. 1:;Quésilodice? ;Dénde lo dice?

10. N: (Se pone a buscar en la parte final del texto) ... No, no lo dice.
11. I: Pero tu porque piensas que si era inteligente?

12. N:Porque él pudo convencer al leén y también porque pudo, pudo dar
una idea de (...) la cuerda asi, y entonces por eso era inteligente.

Ayesa no sélo demostré poseer una gran capacidad de comprender el texto de la tarea, sino
que, ademas, supo en cudl parrafo del texto debia confirmar si estaba escrito que el ratén era
inteligente. Notemos cdmo ella en la intervencién 12 argumenta el por qué, a pesar de que el
texto no lo decia, ella lleg6 a la conclusién de que era inteligente.

RESPUESTA DE STEFAN

Stefan contaba con 9 afos, estaba en 4.° grado no habia repetido ningun curso y asistia a un
centro de categoria Nlll en la ED-2017. Alcanzé una de las puntuaciones mas altas de su centro
y del pais: 424 puntos. Contest6 correctamente la segunda y tercera pregunta y en la segunda
eligié que el ledn era malo.
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1. I: En la tercera pregunta dice ;Crees que el ratdn era inteligente? Ta pusiste
ue Si, porque supo convencer al leén para que no se lo comiera ;Por qué
¢
pensaste que esa es la respuesta?

2. N:Porque el ratén estaba diciendo ahi que, si necesitaba ayuda, él lo
ayudara

l: ;Como tu sabes que el ratén era inteligente?

N: Leyendo

l: ;Lo leiste? ;Decia el ratén fue muy inteligente o algo asi?
N:Si

I: ;Donde lo dice que él era inteligente?

N: Yo lo lei ahi (Sefala una parte del cuento)

I: (Dénde dice el ratén es muy inteligente?

= 0 ® N O U AW

0. N: No, no lo decia, pero ahi yo entendi que el ratén estaba diciendo
que si necesita ayuda él lo iba a ayudar, que no se lo comiera.

Lo relevante en este didlogo es cdmo Stefan reconoce que el texto no dice que el raton era
inteligente, pero argumenta su eleccién a partir de lo que acertadamente entendio del texto.

Estos datos hacen observable que, si las habilidades cognitivas que se requieren para alcanzar
un nivel critico de comprensiéon son mucho mas complejas y elaboradas que las involucradas
en la comprensiéon inferencial y literal, los nifios y nifas que respondieron correctamente la
tercera pregunta y justificaron su respuesta basandose en el contenido del texto, debieron ha-
ber sido capaces de responder correctamente la segunda pregunta de la Tarea 2. Sin embargo,
como se reporta en este informe, los cinco casos de nifios que respondieron la tercera pregun-
ta no lograron identificar la opcién considerada correcta para la segunda pregunta. Un argu-
mento a favor de que las pruebas estandarizadas de comprensién lectora no necesariamente
pueden reconocer cuando un lector comprendié realmente el texto, pero su razonamiento,
producto de su historia personal, lo conduce a una conclusién divergente basada en una com-
prension efectiva de su lectura. A pesar de estos datos relacionados con la ambigliedad de las
opciones presentadas en la segunda pregunta, decidimos ajustarnos al criterio de los items de
la prueba y la codificamos como incorrecta en la codificacion de resultados. Ello asi, porque de
esa manera ciega es que, a veces, funciona la codificacién en las pruebas de este tipo. Ademas,
el 30 % de estudiantes que respondieron correctamente las tres preguntas, eligieron la opcion
b, es decir, la considerada correcta por los disefiadores de la prueba.

DISCUSION

El primer objetivo especifico Identificar las caracteristicas del componente de los Resultados del
aprendizaje, dirigié nuestros esfuerzos hacia considerar dos aspectos de los resultados de la
comprensién lectora: a) resultados de respuestas correctas e incorrectas, evidenciados por las
marcas de los participantes sobre las pruebas aplicadas y b) los resultados de la comprensién
lectora vistos a través de las justificaciones proporcionadas por los nifios y las nifias del porqué
eligié una determinada respuesta.

El andlisis cuantitativo y la descripcién de los datos muestran la capacidad lectora que los 30
participantes han desarrollado en su experiencia con los resultados de sus aprendizajes escolar,
social y familiar. Sin embargo, es conveniente que advirtamos que estos resultados solo nos pre-
sentan algunos indicios de qué han aprendido hasta el momento en que respondieron en las
dos pruebas involucradas en la situacion de indagacién descrita en la seccién de metodologia.
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Con respecto a la busqueda de respuestas posibles a nuestra pregunta de investigacién, nos
limitaremos a considerar que, en términos generales, las respuestas de nifios y nifias durante
la realizacién de las tareas de comprension lectora, nos permiten decir que hay elementos de
coincidencias (y algunas aparentes discrepancias) entre los resultados de nuestra entrevista
y los resultados de la ED-2017. De los 10 nifios de los centros de tipo NIl que alcanzaron un
desempenio satisfactorio en la evaluacion diagnoéstica, 8 de ellos respondieron correctamente
por lo menos dos de las preguntas de la Tarea 2.

De estos dos nifos, que no dieron evidencia de que podian leer en la Tarea 2, uno de ellos
ley6 (sonorizo) el texto, pero no mostrd evidencia de haber comprendido. Suponemos que
su bajo desempefio quizds pudo deberse a que se encontraba en una situacion familiar dificil
en el momento en que hicimos el estudio, como nos lo informaron en el centro después de
la entrevista con el nifo. Asimismo, el otro nifo de los centros tipo NIll, no mostré evidencia
de que supiera leer, como ocurrié con William de 4.° grado, de 9 afos, no repitente, quien en
la ED-2017 registra una puntuacion de 404, muy por encima del Nivel Satisfactorio que son
aquellos estudiantes que alcanzaron una puntuacién de 362 en adelante.

Para encontrar una explicacion de estas discrepancias entre los resultados encontrados en este
estudio, en estos dos nifos de los centros de tipo NIl en comparacién con los resultados de la
evaluacion diagnostica de 3.2 de 2017, habria sido necesario haber contado con una muestra
representativa de estos niflos. Por consiguiente, nuestros resultados, solo nos permiten afirmar
gue esta discrepancia puede deberse a factores no considerados en esta investigacion pues
rebasan los propdsitos de esta ultima.

Del mismo modo, encontramos otras discrepancias interesantes como es el caso de Alfonso,
uno de los nifos que habia obtenido un bajisimo desempefio en la evaluacién diagnéstica y
se encontraba en uno de los centros de tipo NI. El comprendié las tres preguntas de la Tarea 2
y hubo una clara argumentacién por su parte de por qué habia elegido una determinada res-
puesta. Posiblemente en este caso tal discrepancia pudo deberse a que, durante la entrevista,
notamos que Alfonso desconocia la forma en la cual debia responder la prueba pues empezé a
contestar las preguntas sin haber leido el texto; lo hizo después que le dimos las instrucciones
de cdmo hacerlo. Quizas hizo lo mismo en la prueba de la ED-2017 y eso contribuyé con la baja
puntuacién obtenida por él en dicha prueba. Otra explicacion posible es que quizas hubo un
progreso en el niflo respecto a la comprensién lectora durante el aio que transcurrié entre el
momento en que se aplicé la ED-2017 y el momento en que lo entrevistamos.

Ademas, en este punto es importante resaltar que el alcance de este estudio no nos permite
establecer cual seria el desemperio de estos mismos niflos con otro tipo de texto, sin embargo,
recordemos que segun Cohen y Greaser (1980), los textos narrativos son mas faciles de com-
prender que los expositivos y el texto de la Tarea 2, es un texto narrativo con siete parrafos
cortos. Del mismo modo, no podemos saber si el desempeio de los nifios pudo haber sido
distinto si se hubieran expuestos a una situaciéon de prueba diferente a la que utilizamos en
este estudio.

En las siguientes consideraciones tedricas y pedagdgicas nos vamos a concentrar en los re-
sultados de la Tarea 2, ya que el texto de la Tarea 1 solo apelaba a un nivel de interpretacion
de la relacién entre palabra y dibujo y resulté extremadamente facil para el 93 % de los par-
ticipantes. Ciertamente, solo dos (2) de los nifios que no evidenciaron que podian desarrollar
esta Tarea 1, tampoco dieron muestra de que pudieran reconocer o decodificar las palabras
incluidas en la misma.
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Consideraciones tedricas de los resultados en la Tarea 2. Reinterpretando estos resultados a la luz
de los autores revisados, hemos comprobado que los niflos han aprendido procedimientos
para comprender textos, no provocados por la entrevista realizada sino producto de su historia
personal. Respondieron con lo que ellos entendian que habia que hacer. Algunos no mostra-
ron procedimientos de entrada porque parecia no tener familiaridad con el formato de la ta-
rea. Sin embargo, una vez que se les explicaba lo que tenian que hacer, procedian a desarrollar
la prueba. En este caso, encontramos que los resultados reflejan lo que ya han aprendido al
momento de las entrevistas.

Por otra parte, el hecho de que estos resultados indiquen que el 30 % de los 30 nifios que
participaron en el estudio (1 nifo de centro NI, 2 nifos de centros NIl y 6 ninos de centros NllI),
lograron responder correctamente las tres preguntas de la Tarea 2, pusieron de manifiesto que
fueron capaces de lograr los tres niveles de comprensién lectora (literal, inferencial y critica)
que demandaron las tres preguntas del item.

Sin embargo, el hallazgo de que los 5 nifios de los 30 que respondieron correctamente la pri-
mera y tercera pregunta (la mas facil y la mas dificil de la Tarea 2, pero no lograron responder
la segunda), parece sugerir que la prueba utilizada posee una debilidad de las preguntas del
item o una expresion de pensamiento divergente de los participantes. Su capacidad de com-
prensién compleja fue evidente ya que tuvieron la capacidad de defender su eleccion “equivo-
cada” con argumentos basados en el texto. Valdria la pena realizar otros estudios que pongan
en evidencia estas capacidades de interpretacion divergente a las que generalmente las prue-
bas estandarizadas no hacen justicia como sostiene Pérez-Zorrilla (2005).

Consideraciones pedagdgicas. Las consideraciones pedagdgicas que a nuestro entender se de-
rivan de los resultados encontrados en este aspecto del estudio, se encuentran en el alcance
didactico de la evaluacion de resultados por medio de pruebas de seleccién multiple. Aun-
que lo consideramos como una necesidad para realizar evaluaciones muestrales o censales,
pues pueden ser aplicadas a grandes cantidades de estudiantes, su uso en la escuela deberia
complementarse con algunas actividades que permitan comprobar si el nifo o la nifa logra
comprender su lectura. A través de la reflexion de lo leido, se hizo evidente que hubo nifos
que pudieron comprender mas alla de lo que mostraron al contestar las preguntas escritas.
Incluso hubo un caso en que, al preguntarle el por qué habia escogido determinada respues-
ta, enseguida lo corrigié sin tener que leer nuevamente el texto. Lo importante de la lectura
es determinar si el estudiante puede comprender o no y una evaluacién estandarizada no es
suficiente para establecer este logro.

Con respecto a las implicaciones diddcticas de estos resultados es importante considerar que
en las escuelas se dé oportunidades a los estudiantes de utilizar esta estrategia de preguntas
con diferentes niveles de dificultad y reflexionar sobre sus respuestas para mejorar su propia
comprensién lectora. Los formatos de estas evaluaciones pueden ser mas utiles si se las utili-
za como evaluacién formativa. Ademas de esta funcién formativa, familiariza al estudiantado
con el formato y se evitaria asi que esta falta de familiaridad sea un factor que posiblemente
puede contribuir con el bajo desempeno en las evaluaciones nacionales. Por ejemplo, revisar
las respuestas, leer de nuevo parte del texto si no recuerda la respuesta a una determinada
pregunta, etc. Los formatos de evaluaciones con textos y preguntas relacionadas con este son
una especie de tipologia textual del &mbito educativo y requiere de interacciones reflexivas
con estas como parte del desarrollo lector escolar.
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CAPITULO IV. LOS PROCESOS DE COMPRENSION LECTORA

Recordemos que el segundo objetivo especifico que nos planteamos lograr fue el de Identificar
las caracteristicas de los Procesos de comprensién lectora.

En este aspecto del estudio tratamos de no emitir juicios sobre el grado en que las acciones
manifiestas de los estudiantes o sus respuestas verbales eran correctas o no lo eran, sino mas
bien con una actitud abierta que nos permitiera aproximarnos a esos procesos de la compren-
sion lectora desde la perspectiva de los ninos y las nifas. Por eso, en esta seccién el término
“leer” equivale a los actos realizados durante la lectura sin enfocarnos en si comprende o no
lo hace, aunque estan relacionados con dicha comprension. Solo nos limitamos a observar las
acciones manifiestas de los estudiantes durante esta lectura.

Asimismo, en esta parte del estudio, se involucra un elemento fenomenografico (Gonza-
lez-Ugalde, 2014). De hecho, como veremos, en las entrevistas tratamos de explorar el modo
en que los participantes interpretaban su experiencia de comprensién lectora durante el de-
sarrollo de las tareas utilizadas.

LOS HALLAZGOS EN EL COMPONENTE DE LOS PROCESOS

Los resultados de los procesos identificados en el estudio fueron clasificados segun las dos
grandes categorias descritas en la seccién de Metodologia: Habitos de lectura y Habilidades
metacognitivas.

LOS HABITOS DE LECTURA

Los habitos de lectura fueron observados a través de las acciones manifiestas de los estudian-
tes, que indican las técnicas utilizadas por ellos durante el desarrollo de la tarea. Dichas accio-
nes las clasificamos de acuerdo con las siguientes subcategorias: tipo de lectura, movimientos
corporales relacionados con la lectura y decodificacién.

Lamentablemente, las acciones manifiestas relacionadas con la decodificacion (fragmentacién
en silabas, fonemas o lectura de palabras completas), no pudimos considerarla para este in-
forme debido al bajo porcentaje de acuerdos (77 %) entre las dos observadoras que conjunta-
mente observaban los videos y analizaban la categoria a la que correspondia una accién deter-
minada; en la seccién donde expusimos la metodologia de este estudio, habiamos sefalado
que nos propusimos como minimo un 80 % de acuerdo para considerar que los datos eran
confiables. Las investigadoras encontramos cierta dificultad con las observaciones debido, en
parte, a la calidad de la grabacion de los videos. En algunos casos no se podia escuchar o las
observadoras escuchaban sonidos distintos. Por consiguiente, Unicamente expondremos los
resultados relacionados con las categorias de tipo de lectura y movimientos corporales.
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TIPO DE LECTURA

EnlaTabla 19y laTabla 20 se encuentran las frecuencias de tipo de lectura en cada tarea. Dado
que se trataba de dos tareas diferentes (relacionar palabra con imagen en la Tarea 1y com-
prender un texto narrativo en la Tarea 2), analizaremos los datos por separado. A diferencia de
la seccion anterior de los Resultados del aprendizaje, para la categorizacion de los procesos, no
se tomod en cuenta si los ninos comprendieron los textos, solo se considerd su tipo de lectura
mientras realizaban las tareas.

TIPODE LECTURA EN LATAREA1

En la Tabla19 se encuentra la frecuencia en que los nifios y nifias utilizaron diferentes tipos de
lectura en la Tarea 1. Asi, del total de acciones manifiestas que fueron observadas, el 10 % las
que corresponden a la categoria No leyd se ubican exclusivamente en los centros NI. En los
centros NIl y NIll, esta accion aparece con 0 %. Por otro lado, con respecto a la vocalizacion
durante la lectura, el 20 % de las acciones relacionadas con el tipo de lectura se ubican en los
centros NI (10 % en Leyd en voz altay 10 % en Leyd en voz baja); solo el 3 % de la accién de Leyo
en silencio se ubica en dichos centros NI. Los centros NIl manifestaron una frecuencia diferente
en comparacion con Nl y Nlll ya que, aunque Leyé en voz alta no se presenté en los centros NIl
ni tampoco en los Nlll el 17 % de Leyd en voz baja se encuentran en los centros NII, asi como el
13 % de respuestas de Leyd en silencio. La frecuencia mas alta de la accién Leyd en silencio se
observa en los centros NIl con 20 %, sequida de Leyé en voz baja con 13 %. Los acuerdos entre
las observadoras en la categorizacion de los tipos de lectura fueron de 97 %.

Tabla 19. Tipo de lectura al realizar la Tarea 1 (n=30)

CATEGORIAS NI (n=10) NIl (n=10) Nill (n=10) TOTAL
No leyé 10% 0% 0% 10%
Leyd en voz alta 10% 0% 0% 10 %
Leyo en voz baja 10% 17% 13% 40%
Leyé en silencio 3% 13% 20% 37%
Desacuerdos 0% 3% 0% 3%
Total 33% 33% 33% 100 %

Fuente: elaboracion propia.

Es notable que en la Tarea 1, el tipo de lectura que se presentd con mayor frecuencia en los
tres tipos de centro en su conjunto es la de Leyé en voz baja durante la lectura con un 40 % de
frecuencia, seguida, con una proporcion similar, por la lectura en silencio con 37 %.

TIPO DE LECTURA EN LA TAREA 2

En la Tabla 20 se encuentra la frecuencia por tipo de lectura en la Tarea 2. En esta se observa que
las acciones observadas con mayor frecuencia en los centros NI fueron la de No leyd con 13 %'y
Leyd en voz baja con igual proporcion. La accion Leyd en voz alta se presentd con una proporcion
de 7 % mientras que Leyd en silencio no fue observada en dichos centros NI. Los centros NIl mues-
tran que la accién con mas alta proporcion fue la de Leyé en voz baja con 20 % seguida por Leyd
en silencio con 3 %. En estos centros, todos los nifios leyeron. Al igual que los centros NI, en los
centros NIl se observa que la accién mas frecuente fue la de Leyé en voz baja con 23 %, seguida
en frecuencia la accién Leyd en silencio con 3 %. Los centros NIl presentan una frecuencia de Leyd
en silencio mas alta en comparacion con los centros NI'y NIl con una frecuencia de 10 %.
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Tabla 20. Tipo de lectura al realizar la Tarea 2 (n=30)

ACCIONES NI (n=10) NIl (n=10) Nill (n=10) TOTAL
No leyé 13% 0% 3% 16 %
Leyé en voz alta 7% 3% 3% 13%
Leyé en voz baja 13% 20% 23% 57%
Leyo en silencio 0% 10% 3% 13%
Desacuerdos 0% 0% 0% 0%
Total 33% 33% 33% 99 %

Fuente: elaboracion propia.

En esta Tarea 2, el conjunto de los centros se observa que la frecuencia mas alta de tipo de
lectura es la de Leyé en voz baja con 57 % (NI 13 %, NIl 20 % y NIl 23 %), seqguida por No leyd
con 16 % (13 % centros NIy 3 % centros NIlI). La categoria Leyd en silencio y Leyd en voz alta
presenta proporciones iguales con 13 % cada una. En esta categorizaciéon hubo un 100 % de
acuerdo entre las investigadoras.

MOVIMIENTOS CORPORALES DURANTE LA LECTURA

Asi como hicimos en los Tipos de lectura, las acciones manifiestas relacionadas con movimien-
tos corporales relacionados con la lectura que ocurrieron durante el desarrollo de las tareas, las
describiremos de manera separada segun el formato de la tarea.

MOVIMIENTOS CORPORALES EN LA TAREA 1
En la Tabla 21 se encuentran registradas las frecuencias de movimientos corporales relaciona-
dos con el acto de leer, realizados por los estudiantes durante la lectura de la Tarea 1.

El 10 % de la accion No leyd, se observan en los centros NI, en cambio, todos los participantes
de los centros NIl y NIlI, leyeron para esta tarea. Con respecto a la accion de Senala el texto
mientras lee, ya sea con el dedo o con un lapiz, los centros NI presentan la frecuencia mas alta
con 13 %, seguida por los centros NIl con 3 %. No sefiala el texto mientras lee se presenté con
mayor frecuencia en los centros NIl en comparacién con los NIl que muestra un porcentaje del
23 %. Se observa un 14 % de datos perdidos ya sea por dificultad en llegar a acuerdos para la
categorizacion entre las investigadoras (No aplica con 7 %) o por dificultad con la calidad de la
filmacion del video (7 %).

Tabla 21. Movimientos corporales relacionados con la lectura: Tarea 1 (n=30)

ACCIONES MANIFIESTAS NI (n=10) NIl (n=10) NIl (n=10) TOTAL
No leyé 10% 0% 0% 10%
Seiiala el texto mientras lee 13% 3% 0% 17 %
No sefala el texto mientras lee 10% 27% 23% 60 %
No aplica 0% 0% 7% 7%
Dificultades con la cdmara 0% 3% 3% 7%
Desacuerdos 0% 0% 0% 0%
Total 33% 33% 33% 100 %

Fuente: elaboracion propia.
La comparacién de estas categorias de los centros en su conjunto se observa que No sefiala el texto

mientras lee es la categoria mas alta en los tres tipos de centros con una frecuencia del 60 %, segui-
da por Sefala el texto mientras lee con 17 %. El acuerdo entre observadores fue de 100 %.
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MOVIMIENTOS CORPORALES EN LA TAREA 2

Con respecto a la Tarea 2, en la Tabla 22 encontramos que en los centros NI, la acciéon No leyd
se presenta con un 13 % seguida por los centros NIl con 3 %. En cambio, todos los nifios y
las nifas de los centros NlI, leyeron en esta tarea. Sin embargo, la accién Sefala con el dedo
mientras lee se distribuye con una frecuencia mas cercana entre si en comparacién con la de
No leyd. La mayor frecuencia se observa en los centros NI con 17 %, seguida por los centros
NIl con 13 %. Esta accion aparece en menor proporciéon en los centros NIl con 10 %. No se-
Aala con el dedo aparece con mayor frecuencia en los centros NIl con 20 % seguida del 17 %
de los centros NlIl. Las acciones relacionadas con No sefiala mientras lee solo se presentd con
una frecuencia de 3 % en los centros NI.

Tabla 22. Movimientos corporales relacionados con la lectura: Tarea 2 (n=30)

ACCIONES MANIFIESTAS NI(n=10) NIl (n=10) NIl (n=10) TOTAL
No leyo 13% 0% 3% 17%
Sefiala con el dedo mientras lee 17 % 13% 10% 40 %
No sefiala con el dedo mientras lee 3% 20% 17 % 40 %
Dificultades con la cdmara 0% 0% 3% 3%
Desacuerdos 0% 0% 0% 0%
Total 33% 33% 33% 100 %

Fuente: elaboracion propia.

El andlisis comparativo de estas acciones manifiestas que identificamos en el conjunto de los
centros, indica que Sefala con el dedo mientras lee y No sehala con el dedo mientras lee, se
presentan con igual frecuencia de 40 % aunque con una distribucién desigual entre los cen-
tros. En esta clasificacién de acciones hubo un 7 % de datos perdidos y 100 % de acuerdo entre
las investigadoras.

COMPARACION DE HABITOS DE LECTURA ENTRE LA TAREA 1Y LA TAREA 2

TIPOS DE LECTURA

Sicomparamos los tipos de lectura encontrados entre la Tarea 1y laTarea 2, observamos que la
accion Leyé en silencio disminuye en un 24 % en la Tarea 2 (37 % en la Tarea 1 menos el 13 % de
la Tarea 2) y aumenta la accién Leyd en voz bajaen un 17 % (40 % en laTarea 1y 57 % en laTarea
2). Por otra parte, el hecho de que disminuya la frecuencia de lectura en silencio segun la tarea
parece indicar que los niflos aparentemente necesitan leer en silencio los textos mas faciles
para ellos ya que en la Tarea 1, el 40 % de las respuestas recayo en la accion Leyd en silencio, en
cambio en la Tarea 2 esta frecuencia disminuy6 a 13 %. Recordemos que, de acuerdo con los
resultados del capitulo anterior, consideramos que el texto de la Tarea 1 fue mas facil para los
nifos porque la gran mayoria de los participantes de los centros del Nl y todos los del NIl y NlII,
pudieron realizarla con éxito.

Recuérdese que, durante las entrevistas, los participantes eran libres de elegir su tipo de lec-
tura ya que no se le inducia la utilizaciéon de alguno en particular. Para resumir, la lectura en
voz baja es una técnica que predominantemente utilizaron los ninos para comprender el texto
narrativo de la Tarea 2.

MOVIMIENTOS CORPORALES

Al comparar los movimientos corporales realizados por los estudiantes en las Tareas 1y 2, en-
contramos que en la Tarea 1 la accidon No sefiala mientras se lee se presenta con una frecuencia
de 60 %, pero disminuye un 20 % en la Tarea 2 pues alcanza un porcentaje de 40 %. En cambio,
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la accion de Seriala con el dedo mientras lee presenta una relacion inversa ya que de una fre-
cuencia de 17 % en la Tarea 1, aumenta a 40 % en la Tarea 2. Aparentemente sefalar mientras
se lee, podria ser un habito de lectura adquirido a partir de la practica de alfabetizacién en la
que el docente va sefalando con el dedo las palabras que estan siendo ensefadas.

LAS HABILIDADES METACOGNITIVAS

Los procesos relacionados con las habilidades metacognitivas fueron analizados de acuerdo
con las diferentes fases de las tareas 1y 2: antes de la lectura, durante la lectura y después de la
lectura. Ello asi, porque cada parte de la tarea involucra acciones mentales diferentes y, por
consiguiente, procesos conscientes o no conscientes también diferentes. Antes de continuar
con el andlisis de las tablas, es conveniente que el lector tenga presente que los procesos me-
tacognitivos que no aparecen en los datos no significan que los estudiantes no los posean,
sino que no se hicieron evidentes en la situacion especifica de la tarea. Ademas, en una misma
categoria, un estudiante podia mostrar mas de un indicador, fueron calculados con base en el
total de respuestas de cada parte de la ejecucion de las tareas. En el encabezado de cada tabla
aparece el total de respuestas registradas durante las observaciones.

ACCIONES ANTES DE LA LECTURA

Las respuestas antes de la lectura en las tareas 1y 2, permiten inferir los metaconocimientos de
los participantes acerca de ambas tareas, es decir, un conocimiento de sus propias capacida-
des o limitaciones para realizarlas. Dicho metaconocimiento se hizo observable ya sea a partir
de la respuesta del estudiante de una pregunta de la investigadora (por ejemplo, “;qué crees
gue hay que hacer con esto?” mientras mostraba el texto). Otras veces, el estudiante empezaba
a desarrollar la tarea sin responder a la pregunta de la investigadora y lo hacia de la manera
esperada, en estos casos se consideraba que sabia lo que tenia que hacer. En otras ocasiones la
investigadora no preguntaba, sino que se limitaba a colocar el texto frente al estudiante para
observar sus reacciones. Si el estudiante realizaba lo esperado en esa tarea, se consideraba
como un signo de metaconocimiento de sus capacidades por parte del este.

En particular, en las actividades previas a la lectura, pudimos identificar respuestas que indi-
caban si el estudiante sabia lo que tenia que hacer o si estaba consciente de que no sabiay lo
expresaba.

Habilidades manifestadas Antes de la lectura en la Tarea 1. En la Tabla 23 se encuentran
las acciones manifiestas o respuestas de los estudiantes que permiten inferir procesos de me-
taconocimiento, es decir, conocimiento acerca de qué sabe o qué no sabe en relacién con la
ejecucién de la Tarea 1. Se observaron un total de 32 respuestas en el momento de antes de la
lectura, que fueron categorizadas segun el tipo de centro (NI, NII, NIlI).

Los indicadores observados con mayor frecuencia, pone en evidencia el metaconocimiento
por parte del estudiante acerca de sus capacidades o limitaciones para desarrollarla con un
alto porcentaje del 87.43 % (21.88 % los centros NI, 34.39 % los NIl y 31.26 % los centros NIlI).
Un bajo porcentaje de 6.25 %, ubicado en los centros NI, indica que no se presentaron eviden-
cias de que los estudiantes poseian conocimientos acerca de la tarea. Hubo un 9 % de respues-
tas que no pudieron ser ubicadas en las categorias metacognitivas o no hubo acuerdo entre
las observadoras. Los acuerdos entre las investigadoras fueron de 97 %.
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Tabla 23. Metaconocimiento antes de la lectura de la tarea 1 (n=32)
NI NI NIl
(n=11) (n=11) (n=10)

CATEGORIA INDICADORES

Sin evidencia de conciencia de sus co- | Trata de desarrollarla tarea, aunque es eviden-

- 6.25% 0% 0% 6.25%
nocimientos acerca de la tarea te que no puede hacerlo.

- Observa y luego (en silencio) desarrolla la
tarea de manera pertinente

- Indicios de planificacion de la tarea

Conocimiento de sus capacidades y | - Dice lo que hay que hacer por respuesta a

limitaciones acerca de la tarea pregunta de las investigadoras.

- Observa y luego, en silencio desarrolla la ta-
rea sin instrucciones, aunque necesité que la
investigadora la estimulara a actuar.

21.88% 3439% 31.26% 87.43%

- Ninguna de las anteriores
No aplica 6.26 % 0% 0% 6.26 %
- Desacuerdos

Total 3439% 3439% 31.26% 100 %

Fuente: elaboracion propia.

El alto porcentaje de acciones manifiestas que nos permiten inferir las habilidades de metaco-
nocimiento de los estudiantes sugiere que, en los casos estudiados se confirma que, indepen-
dientemente del nivel de comprension lectora alcanzado, los estudiantes poseen capacidades
metacognitivas y tienen la capacidad de expresarlo.

Habilidades manifestadas Antes de la lectura en la Tarea 2. La Tabla 24 muestra las habili-
dades metacognitivas observadas antes de la lectura en la Tarea 2. En esta tabla la cantidad de
respuestas identificadas fue de 32. En dicha tarea, se presentan habilidades relacionadas con
el Metaconocimiento de los estudiantes que no fueron observadas antes de la lectura en la Ta-
rea 1. Del mismo modo, las respuestas que si aparecen en ambas tareas presentan frecuencias
muy diferentes entre si.

La categoria que presenta mayor frecuencia de respuestas es la que corresponde a la falta de
evidencia de que aparentemente los estudiantes se percatan de que no saben cémo desarro-
llar la tarea con 45.72 %, distribuido segun tipo de centro, con 20 % los centros NI, 14.28 % los
centros NIl'y 11.42 % los centros NIII. Este dato hace observable que los estudiantes, no cono-
cen sus limitaciones o no se dan cuenta de éstas, o no fueron visibles en la situacion de prueba
en la que se encontraban. Le sigue en frecuencia respuestas que sugieren que el estudiante
sabe sus capacidades acerca de la tarea ubicadas en la categoria Conocimiento de sus capacida-
des con 40 % (11.43 % centros NI, 17.15 % centros NIl y 11.43 % centros NIII). Notese que, entre
los tipos de centro, no se presentan muchas diferencias en la distribucién de los porcentajes
de estas respuestas.
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Tabla 24. Metaconocimiento antes de la lectura de la tarea 2 (n=35)
NI NIl NIl
(n=11) (n=12) (n=12)

CATEGORIAS INDICADORES

- Pregunta qué es lo que hay que hacer

- Observa y luego (en silencio) desarrolla la ta-

Conocimiento de sus ca- rea de manera pertinente

pacidadesy limitaciones | . opserva en silencio y luego reconoce queno |~ 11.43% 17.15% 11.43% 40%
puede desarrollar la tarea

- Dice lo que hay que hacer por respuesta a pre-
gunta de las investigadoras.

- Dice lo que hay que hacer, pero no es lo que
demanda la tarea.
- Trata de desarrollar la tarea, aunque es evi-

Sin evidencia de conoci-

miento de que no sabe 20.0% 14.28% 11.42% 4572%
dente que no sabe hacerlo.
- Empieza a leer sin evidencia de que anticipa la
demanda de |a tarea
S-m evidencia de familia- Desa.rrolla la tarea con instrucciones de la in- 0% 286% 143% 14299
ridad con la tarea vestigadora
Total 3143 % 34.29% 34.29% 100 %

Fuente: elaboracion propia.

Se observa un 14.29 % de respuestas en la categoria Sin evidencia de familiaridad con la tarea
en que los estudiantes no dieron signos de que sabian de qué se trataba la tarea. No necesa-
riamente en todos los casos en que se dio instrucciones se debié a que el estudiante no tenia
familiaridad con la tarea ya que, al principio del estudio, por ejemplo, a dos de los nifios se les
entrego la tarea e inmediatamente les dimos las instrucciones sin darnos tiempo a observar
su reaccion. En esos casos, no pudimos determinar si tenian familiaridad o no la tenian. En el
caso de uno de esos nifos se evidencié mas adelante que no tenia dicha familiaridad, pero en
el otro caso no sabemos si ya conocia la prueba o si las instrucciones fueron suficientes para
ella desarrollarla correctamente. Dicho porcentaje se distribuy6 entre los centros de la siguien-
te manera: 0 % centros NI, 2.86 % centros NIl 'y 11.43 % centros NIlI. El porcentaje de acuerdo
entre observadoras fue del 100 %.

ACCIONES DURANTE LA LECTURA

Las acciones durante la lectura nos remiten a observar, principalmente cuadles acciones realiza-
ba el estudiante mientras desarrollaba ambas tareas que permitieran inferir procesos de auto-
rregulacion tales como planificar las acciones, supervisar su comprension, revisar antes de dar
por terminada la tarea, entre otras. Durante esta fase de la tarea, las investigadoras evitaban
hacer observaciones que indujera algun tipo de proceso o de acciones.

Habilidades manifestadas durante la lectura en la Tarea 1. En el momento durante la lec-
tura correspondiente a la Tarea 1 de la Tabla 25, logramos identificar un total de 30 respuestas
que se encuentran distribuidas en tres categorias: Supervisa, no supervisa, no aplica e inde-
terminada, es decir, respuestas que no podian ser ubicadas en una categoria que indicara au-
torregulacién u otra habilidad metacognitiva. La proporcién mas alta se encuentra en la cate-
goria No supervisa con 73 % distribuida de manera muy similar entre los centros: 24 % centros
NI, 26 % centros NIl y 23 % centros NIII. Esta ausencia de supervision se presentd tanto en los
estudiantes que desarrollaron la tarea correctamente como en aquellos cuyas respuestas eran
incorrectas.
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Tabla 25. Capacidades metacognitivas durante la lectura de la tarea 1 (n=30)

CATEGORIAS ACCIONES MANIFIESTAS . il il TOTAL

(n=10) (n=10) (n=10)

- Supervisa su lectura: detiene su lectura, regresa a mirar el renglén y

L 7% 7% 10% 24%
luego continda (aunque sea una vez)

Supervisa

- No Supervisa su lectura: no detiene su lectura contintia leyendo, aunque
hay errores de lectura

- No supervisa, contesta correctamente, pero no apare una de las palabras

- No supervisa, pero contesta correctamente

No supervisa 24% 26% 23% 3%

Indeterminada Ninguna de las anteriores 39% 0% 0% 39
No aplica Desacuerdos 0% 0% 0% 0%
Total 34% 33% 33% 100 %

Fuente: elaboracion propia.

Aungue con una proporcion mucho menor, la categoria siguiente de mayor frecuencia son las res-
puestas autorregulatorias de Supervisa con 24 % y una distribucion casi equivalente entre los cen-
tros, aunque con una proporcion ligeramente mayor en los centros NIl (7 % centros NI, 7 % centros
NIl'y 10 % centros NIII). Finalmente, la categoria con menor proporcion fue la de Indeterminada con
un 3 %. El acuerdo entre las investigadoras en esta clasificacién también fue de 100 %.

Habilidades manifestadas durante la lectura en la Tarea 2. Durante la lectura de la Tarea 2
logramos identificar un total de 35 respuestas relacionadas con la metacognicion de los es-
tudiantes observadas en esta fase, independientemente de su nivel de comprension lectora
mostrado en la prueba. En la Tabla 26, no se incluyeron a los estudiantes que no podian leer.
En dicha tabla se observa que las respuestas fueron clasificadas en las categorias Completé la
tarea, No completé la tarea, Supervisa, Revisa y No aplica.

La respuesta observada con mayor frecuencia fue la de Completa la tarea (independientemen-
te de si lo hizo de manera correcta o incorrecta), con 37 % de frecuencia, distribuida de la
siguiente manera: un mayor porcentaje de respuestas de 20 % en centros NI, 14.29 % en cen-
tros NIl y los centros NI reflejando una muy baja proporcién de esta respuesta con 2.86 %. La
siguiente respuesta que aparecié con mayor frecuencia fue la de Supervisa su lectura en los
centros NIl'y NIIl, ambos con una frecuencia de 8.57 %y con 0 % de frecuencia en los centros NI.

Tabla 26. Capacidades metacognitivas durante la lectura de la Tarea 2 (n=35)

CATEGORIAS ACCIONES MANIFIESTAS il
(n=15)
Supervisa Supervisa su lectura (aunque sea a veces). 0% 8.57% 8.57 % 17.14%
Revisa Revisa espontdneamente las respuestas de la tarea. 0% 2.86% 2.86% 571%
Completa correcta | Completa la tarea y después la da por terminada. 2.86% 20% 14.29% 37.14%
- Completd la tarea de manera incorrecta, aunque es evidente que
Completaincorrecta | "0 20 Ie€" 0% 286% | 857% | 1143%

- Completd la tarea de manera incorrecta
- Completd la tarea de manera incorrecta, aunque ley6 con dificultad

- Lee el textoy da por terminada la tarea sin responder las preguntas,

No completa aunque después las contesta por instrucciones de las investigadoras | 8.57 % 5711% 2.86 % 17.14 %
- No completd la tarea
Ninguna de las anteriores 571% 0% 571% 11.43%
No aplica
Desacuerdos 0% 0% 0% 0%
Total 17.14% 40 % 42.86 % 100 %

Fuente: elaboracion propia.
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En la categoria No completd la tarea se encuentra el 17.14 % de las respuestas mostrando que
los centros NI es el que presenta mayor frecuencia de los tres tipos de centros con 8.57 % se-
guido por los centros NIl con 5.71 %; en los centros NIl esta frecuencia fue la mas baja de las
tres con 2.86 %. Se observa también que el 11.43 % de las respuestas observadas no recaian
en Ninguna de las anteriores. En esta categorizacién hubo un acuerdo del 100 % entre las in-
vestigadoras.

ACCIONES DESPUES DE LA LECTURA

Durante el momento Después de la lectura los estudiantes reflexionaron acerca de sus acciones
desarrolladas durante la lectura. Estos datos fueron extraidos de las respuestas verbales pro-
porcionadas por los estudiantes en la sesidn de preguntas formuladas después de desarrolla-
da cada tarea.

Habilidades manifestadas Después la lectura en la Tarea 1. Durante la entrevista que hici-
mos después que el estudiante finalizaba la Tarea 1, se esperaba que expusiera las razones de
su elecciéon ante la pregunta“;Por qué uniste esto con esto? o jPor qué uniste esta palabra con
este dibujo?” En el caso de la Tarea 1 logramos identificar 31 respuestas que fueron categori-
zadas en solo dos categorias: Reflexiona sobre sus acciones y No aplica. En la Tabla 27 se observa
que la mayoria de los estudiantes, el 74.19 %, justifica sus decisiones de respuestas en la prue-
ba, basandose en la diferenciacion entre palabra y dibujo. La distribucién de estos porcentajes
se reparte de manera casi equivalente entre los tres tipos de centros; 22.58 % NI y el mismo
porcentaje de 25.81 % en los centros NIl y NIIl.

Tabla 27. Capacidades metacognitivas después de la lectura de la Tarea 1 (n=31)
NI NI NIl

CATEGORIAS ACCIONES MANIFIESTAS
(n=10) (n=11) (n=10)
Justifica sus respuestas diferenciando palabra de imagen. | 22.58 % 25.81% 25.81% 74.19%
Reflexiona
Revisa las respuestas de la tarea 0% 3.23% 0% 3.23%
No aplica Ninguna de las anteriores 9.68 % 6.45% 6.45 % 22.58%
Total 3226% | 3548% 32.26% 100 %

Fuente. Elaboracion propia.

Asimismo, se presenté un 22.58 % de respuestas a la pregunta de la reflexién que no se corres-
pondia con elementos que sugiriera conciencia de sus acciones durante la tarea. En la catego-
rizacién de estos datos hubo un 100 % de acuerdo entre las investigadoras.

Habilidades manifestadas durante la lectura en la Tarea 2. Con respecto a la Tarea 2, se
codificaron 29 respuestas que fueron ubicadas en cuatro categorias: Reflexiona sobre sus accio-
nes, Reflexiona, pero sin evidencia de conciencia de sus errores, No completd la tarea y No aplica.
La Tabla 28 expone la distribucion de los porcentajes de estas respuestas por centro educativo.
En esta fase de la Tarea, los estudiantes debian justificar por qué eligieron una determinada
opcién en cada una de las tres preguntas de la prueba.
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Tabla 28. Habilidades metacognitivas después de la lectura de la Tarea 2 (n=29)

CATEGORIAS ACCIONES MANIFIESTAS . Al il TOTAL

(n=7) (n=11) (n=11)

- Justifica sus respuestas apoyandose en

9 9 9 9
ol contenido del texto. 3.45% 24.14 % 24.14% 51.72%

Reflexiona sobre sus acciones

- Justifica sus respuestas apoyandose en
las opciones de respuesta, no en el texto.

- Completa (inventa) con sus conocimien- | 10.35% 345% 10.75% 24.14%
tos previos, las partes del texto que no
recuerda.

Reflexiona sin conciencia de sus
errores

No completd - No completd |a tarea 10.35% 3.45% 0% 13.79%
No aplica - Nojustifica sus respuestas 0% 6.90% 345% | 1035%
- Ninguna de las anteriores
Total 24.14% 37.93% 37.93% 100 %

Fuente: elaboracion propia.

La gran mayoria de los estudiantes justificaron sus elecciones de respuestas apoyandose en
el contenido del texto con 51.72 % (3.45 % NI, 24.14 % tanto los centros NIl como los NIlI). Sin
embargo, aparece un 24.14 % de estudiantes que justificaron sus decisiones de respuestas,
basandose en elementos de la prueba que no necesariamente remiten al contenido del texto
distribuido con 10.35 % centros NI, 3.45 % NIl, y 10.75 % NIII.

Este dato es interesante porque hace observable que algunos de los estudiantes que partici-
paron en este estudio, se apoyan ya sea en aspectos de la prueba diferentes a lo esperado o
debido a que no toman en cuenta (no tienen la conciencia) de que deben basarse en el con-
tenido del texto. Otra posibilidad puede residir en la forma en que formulamos la pregunta
;como supiste que esa era la respuesta? O ;Por qué escogiste esa respuesta?, los estudiantes
interpretaron que debian referirse a las opciones de respuesta en vez de basarse en el texto.

RELACION ENTRE LA DECODIFICACION Y LA COMPRENSION

Debido a la discusion relacionada de la relacién entre decodificacién y comprensién expresa-
da en los planteamientos de Cassany (2007) y Dehaene (2015), nos interesaba explorar en los
datos como la primera interviene en los resultados de la segunda. Ello asi porque fue notable
la frecuencia en que los nifos necesitaban vocalizar (decodificar) cuando leian el texto de la
Tarea 2 en comparacién con la Tarea 1. Por medio de una revision de este tipo de respuestas,
hemos podido esbozar un perfil de capacidades lectoras construidas por los participantes has-
ta el momento de la entrevista y el desarrollo de las tareas. Para este propdsito, nos concentra-
remos Unicamente en la comprensién mostrada en laTarea 2, ya que en esta tarea fue en la que
observamos con mayor frecuencia la vocalizacién en voz baja en comparacién con la Tarea 1.

En este punto nos preguntabamos jtodos los que decodificaban palabra por palabra, compren-
dian su lectura? Con base en este criterio encontramos las siguientes relaciones entre la com-
prensiony el tipo de lectura (decodifica, lee en voz alta, lee en voz baja o lee en silencio): 1) Grupo
1: nifos y nifas que Decodifican, pero no comprenden, 2) Grupo 2: nifios y nifias que Decodifican o
leen en silencio y responden correctamente por lo menos 1 pregunta de la Tarea 2, 3) Grupo 3: nifios
y nifias que Leen en voz baja o en silencio y responden correctamente todas las preguntas.

Estas tres caracteristicas relacionadas con los tipos de lectura y la comprensién podrian indicar

un patrén evolutivo en el desarrollo de la comprensién lectora utilizando la decodificacion (tra-
duccidn de las marcas escritas a la lengua oral) como técnica para lograr dicha comprension.
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En este punto conviene advertir que estas categorias difieren de las utilizadas para clasificar
los procesos metacognitivos de la seccién anterior de este capitulo. Por ejemplo, el caso de
Angelina de uno de los centros NI, en el video se observa que ella pudo decodificar gran parte
del texto de la Tarea 2, pero no dio muestra de haber comprendido lo que leyé. En esta cate-
gorizacion de la relacién de la decodificacion con la comprensidn, sus respuestas forman parte
del Grupo 1 que a continuacién describimos en la categoria “decodificéd y no comprendié”. En
cambio, esta misma nifa aparece en la categoria No completa en la Tabla 27. Esto explica por
qué no necesariamente deben coincidir los porcentajes entre el analisis de las habilidades me-
tacognitivas y el analisis que se desarrolla en esta seccion.

Recordemos que los videos solo nos permitieron identificar si los estudiantes mostraban mo-
vimientos de labios con sonido o sin sonido (lectura en voz baja, lectura en voz alta) o bien, si
leian en silencio observando los renglones del texto.

Segun las observaciones, de los 30 nifios de la muestra de casos, 22 leyeron; de los cuales, el
77 % necesité decodificar (en voz baja o alta) para desarrollar la tarea 'y el 23 % ley6 en silencio.

GRUPO 1: NINOS QUE DECODIFICAN, PERO NO COMPRENDEN

En este grupo se encuentra el 18 % de los nifios y nifas que leyeron, aunque con cierta difi-
cultad, pero no dieron muestras de haber comprendido su lectura. El siguiente ejemplo ilustra
este nivel de desempefio relacionado con la comprension lectora.

RESPUESTAS DE MARTA CAROLINA

Martha Carolina contaba con 9 afios en el momento de la entrevista, cursaba el 4.° grado, no
habia repetido y asistia a un centro NI de zona rural. Durante la Tarea 2 se esforzé6 por decodifi-
car todo el texto ya sea silabeando o de manera fonética; alcanzé una puntuacion de 174 en la
ED-2017. Decodificé las preguntas y hasta el pie de pagina de la prueba. En el siguiente didlo-
go se puede apreciar que la nifia sabia que debia leer preguntas y texto, pero preferia empezar
por las preguntas. La investigadora le pidié que empezara por el texto.

—_

I: Ahora vamos a ver este otro ejercicio ;Qué tu crees que hay que hacer
aqui?

N: Leerlo
I: {Leer donde?

N: En esa y en esa y en esa (sefala las tres preguntas)

2

3

4

5. 1:;Y esto para qué esta? (el texto)

6. N:Paraleerlo también con esto (sefala las preguntas)
7. l:iY qué tu leerias primero, esto o esto?

8. N:Esto (sefala las preguntas)

9. I:;Ta puedes leer lo que dice aqui arriba?

10. N:Si

11. I: Aver

12. N:E, el le-o, el le-y6 e, y el ra-to. El ley6 y el rato, el rato (el texto dice El
leény el ratén)
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La lectura del texto junto con las preguntas le tomd un total de 17:15 minutos de los 12:02
minutos fueron utilizados para la lectura de la fabula y los restantes 5 minutos en la lectura
de las preguntas. Cuando leyé todo, sin responder las preguntas, aparté de si el texto dando a
entender que ya habia finalizado. Aparentemente, ella entendia que solo debia decodificar, es
decir, sonorizar las palabras del texto.

A pesar de que lograba decodificar con cierta dificultad, silabeando unas veces y de manera
fonética en otras, la nifa no lograba decodificar todas las palabras de manera convencional,
por ejemplo, ley6 le-yd por ledn y ra-to por ratén (ver intervencién 12 del didlogo anterior).
No obstante, usé estrategias interesantes para comprender algunas de las palabras que si lo-
graba decodificar. Por ejemplo, leyd a-gun di-a y repitié “algun dia” como efectivamente decia
el texto. Es decir que, en algunos casos, ella utilizaba (de manera consciente o inconsciente)
su capacidad metacognitiva de interpretar el sentido del texto pues, aunque decodificaba al-
gunas palabras de manera no convencional (a-gun), en ese caso logré interpretar el sentido
de palabras aisladas de un texto, aunque, como veremos, no lograba comprender aspectos
globales de este.

Este comportamiento de encontrar el sentido de las palabras leidas, por lo menos de palabras
aisladas, no necesariamente fue sistematica ya que no la aplicé en todos los casos. Por ejem-
plo, en una parte del texto decia comiera, ella leydé co-mie-da, repitié sin silabear la misma
palabra (como hizo con a-gun dia). Sin embargo, ella continu6 su lectura a pesar de que no po-
dia comprender qué es comieda pues es una palabra inexistente cuyo significado desconoce.
Aparentemente no se interesoé por reinterpretar el sentido de una palabra desconocida, no se
detuvo a preguntar, por ejemplo, qué significa esta palabra co-mie-da (parece que decodifica
la r como una d) y continué leyendo. Digamos que su necesidad de reconocer el significado
de una palabra no era aplicada en todos los casos. El hecho de que no siempre detuviera su
lectura cuando encontraba una palabra desconocida puede sugerir que no es sistematica en
su busqueda del sentido (por lo menos a partes del texto). Sin embargo, podria ser un indicio
de un incipiente desarrollo de su capacidad de supervisar su comprension, por lo menos, de
palabras aisladas.

La explicacion de esta nifla de como fue alfabetizada (que serd analizada en la seccién de las
condiciones), permitird deslindar si esta estrategia de comprensién es producto del método
en que fue alfabetizada en vez de un aspecto natural del proceso de desarrollo de la compren-
sion lectora. No obstante, reconocemos que sobre este punto faltan investigaciones.

Como ella no contesté las preguntas después de haber terminado de leer el texto, le sugeri-
mos que lo hiciera. Sus respuestas se presentan en el siguiente didlogo de la Tarea 2.
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Figura 1. Respuestas marcadas por Martha Carolina en la Tarea 2

EL LEON Y EL RATON

Habia una vez un ratoncillo que cay6 prisionero en las 1. {Quién hizo prisionero al ratoncillo?
garras de un ledn, al que estaba molestando mientras
intentaba descansar. Ya iba a comérselo cuando el raton,
llorando, Je suplicé perdén:

a) Un elefante.
b) Una pantera.

c) Un tigre.
— iPor favor, no me comas! Si me dejas libre, quiza d) Un leon.
algun dia yo pueda ayudarte, si ti me necesitas. Ademds, yo :
soy una pieza insignificante para alguien tan poderosocomo 2. ;Por qué crees que el ledn hizo prisionero al ratoncillo?
ta. )
. ) : . ; a) Porque el le6n era muy caprichoso.

Al le6n le hizo gracia la peticion del raton y con tono b) Porque el ledn se enfadd ya que no podiaestar
orgulloso dijo: tranquilo.

— Esta bien, te perdono. c)\ Porque le gustaba verlo suffir.

: d) 1 le6n era muy malo.

El ratén le dio las gracias y sali6 corriendo lo mas o)LL SO e y
deprisa que pudo, antes de que el ledn pudiese arrepentirse
de haberle liberado. 3. ;Crees que el ratén era inteligente?

Poco tiempo después, el ledn mientras cazaba tropezo a) No, porque no pudo convencer al ledn y se lo comi6.
conunared oculta en la maleza. La habfan tendido los b) Si, porque supo convencer al leén para que no se lo
cazadores, y alli qued6 preso. Atronando la selva, el ledn comiera.
rugi6 fiero y, a pesar de sus esfuerzos, no conseguiasalir. c) Si,porque se escapd sin que el ledn se diera cuenta.

Afortunadamente, el ratoncillo libre o escuché y llego d) St, porque sabia keer.
corriendo. Comenz6 a roer la cuerda con sus dientecillos, y
al final el leén qued6 liberado. Antes demarcharse, el ratén
le dijo al rey dela selva: Agencia Andaluza de Evaluacion. (2011). Evaluacion de destrezas
— ¢Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderososy lectoras en 2° de Educacisn Primaria.

fuertes les conviene ser piadosos con los débiles. Tal vez
puedan necesitar suayuda en alguna ocasion.

Adaptacién de una fibula de Félix M* de Samaniego

Observemos en la figura que ella no mostré evidencia de tener familiaridad con este formato
de prueba que se utiliza generalmente en las evaluaciones, ya que en la pregunta 1 marcé parte
de la respuesta en vez de encerrar en un circulo la letra o la respuesta que consideraba correcta.

Al finalizar la lectura, hicimos preguntas para determinar su comprension lectora. Pensabamos

que quizas habia logrado algin grado de comprensién, pero no supo demostrarlo a través de
las preguntas escritas. Le hicimos preguntas orales de aspectos globales del texto:

1. I: ;De qué trata lo que leiste?

N

N: Del ledn, el tigre y una pantera (mientras leia las opciones de la
pregunta 1).

I: A ver, Marta Carolina, ;Qué dice aqui? (sefala el titulo “El ledn y el ratén”).
N. El le-6n y el ra-ton.

I: ;{De qué trata?

N: Del ledn y el ratén

l: ;Y qué pasé con el ledn y el raton?

N: Nada

© N o v kW

Es evidente que ella no dio muestras de haber comprendido aspectos globales del texto, su es-
fuerzo estuvo orientado principalmente hacia decodificar palabras aisladas. Si el propésito de
su lectura, como sefala Brown (1980), es un factor que interviene en la comprensién, en este
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caso, para Marta Carolina, su propésito de lectura se limitaba a decodificar, es decir, traducir las
marcas escritas a la lengua oral. Sin embargo, observamos indicios de busqueda de compren-
sion por parte de ella, por lo menos de palabras aisladas, aunque de manera no sistematica.

Grupo 2: Nifios y nifias que decodifican o leen en silencio y responden correctamente por
lo menos una de las tres preguntas de la prueba

En este grupo se encuentran el 41 % de los estudiantes que lograron por lo menos decodificar
el texto (32 % decodificé y 9 % leyd en silencio). Ellos lograron responder correctamente por lo
menos una de las preguntas y justificaron sus respuestas basandose en el contenido del texto.
El siguiente ejemplo ilustra esta categoria.

LAS RESPUESTAS DE ROMILDA

Romilda asiste a un centro NII, con 10 afos y en 4.° grado cuando realizamos la entrevista, y
nunca habia repetido. Su puntuacién en la ED-2017 fue de 358 puntos de los mas altos de su
centro en la categoria NII. En la Figura 2 se observa el texto y las respuestas marcadas por la
nina. Leyo todo el texto de la Tarea 2 en 6:35 minutos aproximadamente desplazando su mira-
da sobre las palabras y vocalizando en voz baja.

Figura 2. Respuestas marcadas por Romilda en la Tarea 2

EL LEON Y EL RATON

Habia una vez un ratoncillo que cay6 prisionero en las 1. (Quién hizo prisionero al ratoncillo?
garras de un ledn, al que estaba molestando mientras
intentaba descansar. Ya iba a comérselo cuando el raton,

llorando, le suplicé perdon: o) Unltiore.

— iPor favor, no me comas! Si me dejas libre, quizd , @/z fUn\l?:%
algtin dia yo pueda ayudarte, si tii me necesitas. Ademas, yo PR ok
soy una pieza insignificante para alguien tan poderosocomo
ta.

a) Un elefante.
b) Una pantera.

2. jPor qué crees que el leon hizo prisionero al ratoncillo?

a) Porque el le6n era muy caprichoso.
b) Porque el leén se enfadd ya que no podiaestar
tranquilo.

Al ledn le hizo gracia la peticion del raton y con tono
orgulloso dijo:
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— Esta bien, te perdono.

El raton le dio las gracias y salié corriendo lo mas
deprisa que pudo, antes de que el ledn pudiese arrepentirse
de haberle liberado.

Poco tiempo después, el leén mientras cazaba tropezé
con una red oculta en la maleza. La habian tendido los
cazadores, y alli quedé preso. Atronando la selva, el leon
rugi6 fiero y, a pesar de sus esfuerzos, no conseguiasalir.

Afortunadamente, el ratoncillo libre lo escuchéy llegd
corriendo. Comenzd a roer la cuerda con sus dientecillos, y
al final el leon quedé liberado. Antes de marcharse, el ratén
le dijo al rey de la selva:

— ¢ Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderososy
fuertes les conviene ser piadosos conlos débiles. Tal vez
puedan necesitar suayuda en alguna ocasion.

Adaptacién de una fibula de Félix M® de Samaniego

c) Porque le gustaba verlo §uﬁ1'r.

d) Porque el ledn era muy malo)

3. (Crees que el raton era inteligente?

a) No, porque no pudo convencer al leén y se lo comid.

b) Si, porque supo convencer al ledn para que no se lo
comiera.

c) Si, porque se escap6 sin que el ledn se diera cuenta.

Agencia Andaluza de Evaluacion. (2011). Evaluacion de destrezas
lectoras en 2° de Educacién Primaria.

El aprendizaje de la comprension lectora después del tercer grado del Nivel Primario



—_

I: En la primera pregunta dice ;Quién hizo prisionero al ratoncillo? Tu
pusiste que un ledn ;Por qué pensaste que esa es la respuesta?

2. N:(...Bajala cabeza con mucha timidez.)
I: No tengas verglienza. Esta bien tu respuesta

12: Lo que queremos saber es cémo lo supiste para poder ayudar a otros
ninos.
l: §Como lo supiste?

6. N:Porque ahilo dice (sefala el texto)

l: En la segunda pregunta dice “;Por qué crees que el le6n hizo prisionero
al ratoncillo? “Tu pusiste que “porque el ledn era muy malo” ;Por qué
pensaste que esa es la respuesta?

8. N:Porque aprisioné al ratén

Aunque la respuesta a la segunda pregunta no fue la correcta, segun los disefadores del item,
ella hizo un juicio de valor sobre comportamiento del ledn y se basé en el contenido del texto
para hacer este juicio (véase intervencion 5). Esto, a nuestro entender, es una muestra de com-
prensién lectora. Romilda no contesté correctamente la tercera pregunta “;Crees que el ratén
era inteligente? Su opcidn de respuesta fue “Si, porque sabia leer” no tiene relaciéon aparente
con el contenido del texto. Sin embargo, si lo considerd inteligente (y esto es valido) en su
seleccion de esta pregunta, aunque el argumento para considerarlo asi, no se baso en el con-
tenido del texto ya que el texto no dice que el ratén supiera leer. A posteriori, pensamos que
debimos ahondar mas en su respuesta para determinar cual fue el razonamiento para elegir
esa opcion.

Una variante de este grupo 2 es el caso de Raul de uno de los centros del Nivel Ill. Raul leyé
el texto sefalando las palabras con un lapiz y vocalizando mientras leia. Solo leer la fabula le
tomd 15:30 minutos y la lectura completa fue de 21:12 minutos que incluye la lectura de la
fabula y la contestacion a las preguntas.

En la siguiente ilustracién se puede observar como encerré una palabra de una de las opcio-
nes de respuesta por pregunta. Su forma de marcar respuestas no es la convencional, aunque
marcd una opcion por respuesta lo cual indica que sabia que debia elegir una de éstas. Otra
posibilidad es que no supiera que habia que elegir una sola respuesta, pero consideré que las
otras opciones no eran validas. Dos de las respuestas seleccionadas (la pregunta 1y la 3), son
las correctas. Sin embargo, no pudo justificar sus opciones elegidas apoyandose Unicamente
en el contenido del texto.

RESPUESTAS DE RAUL

El caso de Raul es otro ejemplo de comprension parcial del texto, aunque, como veremos, el
nino comprendidé una parte del texto, pero completa con sus conocimientos previos las partes
gue no comprendié. Esto se hizo evidente en la entrevista sobre la justificacién de sus respues-
tas.La edad de Raul el dia de la entrevista era de 11 afos, habia repetido el 3.° y asiste a un cen-
tro NIIl. Su puntuacién en la ED-2017 fue de 424 puntos, muy por encima de la media nacional.
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Figura 3. Respuestas marcadas por Raiil en la Tarea 2

EL LEON Y EL RATON

Habia una vez un ratoncillo que cay6 prisionero en las 1. {Quién hizo prisionero al ratoncillo?
garras de un ledn, al que estaba molestando mientras
mtentaba descansar. Ya iba a comérselo cuando el raton,
llorando, le suplicé perdon:

a) Un elefante.
b) Una pantera.
c) Un tigre.

— iPor favor, no me comas! Si me dejas libre, quiza d) Un lé@
algin dia yo pueda ayudarte, si ti me necesitas. Ademds, yo e

SOyuna pieza insignificant=EpantalanicnitanipodSrosoconio 2. ;Por qué crees que el leon hizo prisionero al ratoncillo?

th.
. : ; oo ; a) Porque el leon era muy caprichoso.
Al le(in le hizo gracia la peticion del raton y con tono b) Porque el leon se enfadd ya que no podia estar
orgulloso dijo: AN
— Esta bien, te perdono. c) Porque le gustaba verlo suffir.

El raton le dio las gracias y salié corriendo lo mas d)*Rorqueicliccal et

deprisa que pudo, antes de que el le6n pudiese arrepentirse

de haberle liberado. 3. {Crees que el raton era inteligente?

Poco tiempo después, el leén mientras cazaba tropezd a) No, porque no pudo convencer al leén y se lo comio.
con una red oculta en la maleza. La habian tendido los b) Si, porque supo convencer al ledn para que no
cazadores, y alli quedo preso. Atronando la selva, el leén comiera.
rugio fiero y, a pesar de sus esfuerzos, no conseguia salir. ¢) Si,porque se escapd sin que el ledn se diera cuenta.

: . d) Si,porque sabia leer.
Afortunadamente, el ratoncillo libre lo escuchd y liegd ) o

corriendo. Comenz6 a roer la cuerda con sus dientecillos, y

al final el leén quedé liberado. Antes de marcharse, el raton ”
le dijo al rey dela selva: Agencia Andaluza de Evaliacion (2011). Evaluacion de destrezas
. lectoras en 2° de Educacion Primaria.

— ¢ Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderososy
fuertes les conviene ser piadosos conlos débiles. Tal vez
puedan necesitar su ayuda en alguna ocasion.

Adaptacion de una fibula de Félix M* de Samaniego

Aparentemente, el nifo no ha comprendido todo el texto, por eso, a veces, se basa en el con-
tenido y en otras ocasiones inventa las respuestas que no logra recordar o no comprendié del
texto. Aqui vemos algunos visos de comprensién logrado por él, pero con un limitado nivel de
desempeno.

1. I: En la primera pregunta dice “;Quién hizo prisionero al ratoncillo?” Tu
pusiste que un ledn ;Por qué pensaste que esa es la respuesta?

2. N: El leén lo perdoné y el ratoncito era inteligente. Al principio lo
perdond y el tigre también (en la fabula no aparece tigre alguno).

3. l:Enlasegunda pregunta dice”;Por qué crees que el ledn hizo prisionero al
ratoncillo?“Tu pusiste que “porque el ledn era muy malo” jPor qué pensaste
que esa es la respuesta?

4. N: Porque el ratoncito se le comié toda la comida (esto no lo dice la
fabula, sin embargo, podemos inferir que el leén era malo porque no
debioé agredir al ratén solo porque se habia comido su comida).

5. l:Enlatercera preguntadice”;Crees que el raton era inteligente? Tu pusiste
“se [0” ;Qué tu quisiste decir con eso?

6. N:Erainteligente el ratdn (el nifointencionalmente marcé larespuesta
correcta, aunque lo hizo de manera no convencional).
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7. l: Esto que tu acabas de leer ;Qué es? (Sefala el texto. Se esperaba que
contestara que una fabula o un cuento)

8. N:El ratoncito, el oso y el tigre (no habia oso ni tigre en la fabula).
9. I: ;Y de qué trata eso que tu leiste?

10. N: De muchas cosas

11. I: De muchas cosas ;Por ejemplo?

12. N: El oso atrapa el raton, que se iba a comer.

Al justificar sus respuestas, el niflo responde indistintamente, a veces basandose en el texto,
en otras ocasiones en los animales que aparecen como opciones de pregunta (menciona un
tigre en la intervencion 2) y posiblemente en su experiencia previa (el oso atrapa al ratén en la
intervencion 12). En todo el texto no se mencionan 0sos, aunque si aparece uno en la Tarea 1.

Grupo 3: Ninos y nifias que leen en voz baja o en silencio y responden correctamente
todas las preguntas

En este grupo se encuentran el 41 % de nifios y nifas que leyeron en la Tarea 2 y, ademas,
respondieron correctamente todas las preguntas de la prueba y justificaron algunas de sus
respuestas basandose en el contenido del texto (14 % de este grupo leyé en silencio y el
27 % lo hizo en voz baja). Para ejempilificar este grupo, vamos a tomarnos la libertad de ex-
poner todo el didlogo que surgié a partir de las respuestas de Luisa, una de las estudiantes
de este grupo que leyd en voz baja.

RESPUESTAS DE LUISA

Al entrevistar a Luisa contaba con 9 aios, cursaba el 4.° grado, nunca habia repetido y asistia a
un centro NIll. Pregunté de antemano si podia leer en voz alta, le sugerimos que leyera como
ella prefiriera. Su puntuacion en la ED-2017 fue de 420, muy por encima de la puntuaciéon mi-
nima para los centros NIll. Por el movimiento de sus labios, aparentemente no fragmenta las
palabras en silabas ni en fonemas y sus ojos se desplazan por el texto con cierta rapidez, por lo
gue podemos suponer que lee con fluidez y lo comprobamos cuando, al finalizar las preguntas
reflexivas, le pedimos que leyera en voz alta el primer parrafo del texto. En la Figura 4 presen-
tamos las marcas de Luisa para elegir la respuesta de cada pregunta de la Tarea 2.
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Figura 4. Respuestas marcadas por Luisa en la Tarea 2

EL LEON Y EL RATON

Habia una vez un ratoncillo que cay6 prisionero en las
garras de un leon, al que estaba molestando mientras
intentaba descansar. Ya iba a comérselo cuando el raton,
llorando, le suplico perdén:

— iPor favor, no me comas! Si me dejas libre, quizd
algin dia yo pueda ayudarte, si ti me necesitas. Ademas, yo
soy una pieza insignificante paraalguien tan poderosocomo
tu.

Al leén le hizo gracia la peticion del ratén y con tono
orgulloso dijo:

— Esté bien, te perdono.

El rat6n le dio las gracias y salié corriendo lo més
deprisa que pudo, antes de que el le6n pudiese arrepentirse
de haberle liberado.

Poco tiempo después, el ledn mientras cazaba tropezo
con una red oculta en la maleza. La habian tendido los
cazadores, y alli qued preso. Atronando la selva, el leon
rugio fiero y, a pesar de sus esfuerzos, no conseguiasalir.

Afortunadamente, el ratoncillo libre lo escuchéy llegd
corriendo. Comenz6 a roer la cuerda con sus dientecillos, y
al final el le6n quedo liberado. Antes de marcharse, el raton
le dijo al rey de la selva:

— ¢ Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderososy
fuertes les conviene ser piadosos conlos débiles. Tal vez
puedan necesitar su ayuda en alguna ocasion.

Adaptacion de una fabula de Félix M* de Samaniego

1. ;Quién hizo prisionero al ratoncillo?

a) Un elefante.
b) Una pantera.
¢) Un tigre.

2. jPor qué crees que el leon hizo prisionero al ratoncillo?

a) Porque el leon era muy caprichoso..

b) Porque el le6n sé'w,
tanquio/” - _

c) Porque le gustaba verlo suffir.

d) Porque el leén era muy malo.

3. ;Crees que el raton era inteligente?

a) No, porque no pudo convencer al leén y se lo comid.

b), Si, porque supo convencer al W
\.comiera. —

¢) Si, porque se escap6 sin que el leén se diera cuenta.

d) Si, porque sabia leer.

Agencia Andaluza de Evalmcion. (2011). Evaluacion de destrezas
lectoras en 2° de Educacion Primaria.

1. I: En la primera pregunta dice “;Quién hizo prisionero al ratoncillo?” Tu
pusiste que un ledn ;jPor qué pensaste que esa es la respuesta?

2. N:Porque yo lei y cuando yo, y yo me recordé que fue el le6n porque
cuando yo lei, yo lei que el leén puso prisionero al ratén en sus garras.

Entonces yo elegi eso.

I: (En dénde lo puso prisionero?

3

4. N:En sus garras.

5. [I:;;Cudles son sus garras?
6

N: Las que tiene en sus patitas.

En estas intervenciones se observa una alta capacidad de la nifa para expresar la conciencia
de su propio proceso de comprension para recordar que habia leido.

En el siguiente didlogo, se aprecia cdmo Luisa autosupervisa su comprension cuando dice que
“no estaba segura”y volvio a leer desde el principio (intervencion 4). Ella expresa su estrategia
para comprender el texto y responder las preguntas correctamente.
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1. l:Enlasegunda pregunta dice que ;Por qué crees que el leén hizo prisionero
al ratoncillo? Tu pusiste “Porque el leén se enfadé ya que no podia estar
tranquilo”. ;Por qué pensaste que esa es la respuesta?

2. N:Porque el leén enfadé, se enfadod ya que no podia estar tranquilo.
l: ;Y como tu supiste que esa era (la respuesta)?

4. N:Yo no estaba muy segura por eso volvi a leer el principio, porque lo
decia, entonces yo lei aqui: al que estaba molesto mientras intentaba
descansar.

En la siguiente secuencia Luisa hace explicito su proceso mental para contestar las preguntas.
Hace evidente que tuvo que recordar partes del texto para contestar (véase la intervenciéon
2). También tiene conciencia de que no recuerda para responder la pregunta que le hicimos
y consulta de nuevo el texto antes de contestar y expresa claramente por qué supuso que el
ratdn era inteligente (intervencion 6). No solo eso, también supo dar argumentos validos basa-
dos en su conocimiento del mundo para defender su punto de vista (intervencién 8).

1. I: En la tercera pregunta ;Crees que el ratén era inteligente?”. TU pusiste
que “Si, porque supo convencer al ledn para que no se lo comiera” ;Por qué
pensaste que esa es la respuesta?

N: Porque yo me recordé que él convencié al leén para que no se lo comiera.

3. I:Osea, tu consideras que era inteligente por eso, ;y ahi dice en algun lado
que el ratén era inteligente? (Esta pregunta la formulamos para determinar
como ella llegd a esa respuesta)

4. N:(Vuelve aleer) No.
l: ;{Nolo dice? ;Y como tu lo supiste? ; Cdmo tu supones que era inteligente?

N: Porque él supo cémo, él supo como decirle al leén que, por favor,
lo dejara libre. El le dijo que era una pieza insignificante adelante de
alguien tan poderoso como él.

7. 1. §Como tu hiciste para llegar a esa conclusidon? Mentalmente ;qué pasé
en tu cabecita?

8. N: Ehhh... a veces yo creo que las personas no solo son inteligentes
porque sepan...cosas asi. También pueden ser inteligentes para muchas
cosas. Yo supe que era inteligente porque él supo como convencer al
leon. No porque ahi diga que él era inteligente sino porque supo cémo
hablarle al leén para, para decirle que por favor lo soltara.

Lo interesante de este dato es que Luisa le pone voz a muchos nifios que desarrollan procesos
parecidos para su comprension lectora. Una variante de este grupo de niflos que comprenden
y justifican sus respuestas basandose en el contenido del texto, se encuentra en niflos que
también comprenden el texto, justifican sus respuestas basandose en su contenido, pero no
se hace evidente en el primer intento de responder las preguntas. En este grupo se encuentran
los que corrigen por si solos sus respuestas cuando hicimos preguntas reflexivas después de
completar la Tarea 2.

Elmer es uno de los nifos de los centros del Nivel lll que, a diferencia de Luisa, leyo en silencio.
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De los 30 niflos que participaron en este estudio, solo dos de ellos utilizaron la estrategia de
leer cada pregunta antes de leer el texto. La pregunta les ayudaba a rastrear la respuesta en
el texto y después marcaban una de sus opciones. Todos los demas, ya sea del Grupo 1,2 o 3,
leyeron primero el texto completo y después contestaron las preguntas.

Asimismo, encontramos dos estudiantes (1 de centro Nl y el otro de centro NIlI) que durante
la entrevista reflexiva se dieron cuenta de que habian cometido un error al seleccionar la res-
puesta correcta y lo corrigieron espontaneamente.

RESPUESTAS DE ELMER
La puntuacion de Elmer en la ED-2017 fue de 423 puntos. Cuando realizamos las entrevistas,
Elmer cursaba el 4.9, tenia 9 afos, nunca habia repetido curso y asistia a un centro NIII. Las res-

puestas del nifio en la Tarea 2 aparecen en la siguiente Figura 5.

Figura 5. Respuestas marcadas por Elmer en la Tarea 2

EL LEON Y EL RATON

Habia una vez un ratoncillo que cayd prisionero en las
garras de un ledn, al que estaba molestando mientras
intentaba descansar. Ya iba a comérselo cuando el raton,
llorando, le suplicé perdén:

— jPor favor, no me comas! Si me dejas libre, quiza
algtin dia yo pueda ayudarte, si tii me necesitas. Ademas, yo
soy una pieza insignificante para alguien tan poderosocomo
t.

Al ledn le hizo gracia la peticion del raton y con tono
orgulloso dijo:

— Esta bien, te perdono.

El raton le dio las gracias y sali6 corriendo lo més
deprisa que pudo, antes de que el ledn pudiese arrepentirse
de haberle liberado.

Poco tiempo después, el leon mientras cazaba tropezé
con una red oculta en la maleza. La habian tendido los
cazadores, y alli qued6 preso. Atronando la selva, el leon
rugié fiero y, a pesar de sus esfuerzos, no conseguia salir.

Afortunadamente, el ratoncillo libre lo escuch6y llegd
corriendo. Comenz6 a roer la cuerda con sus dientecillos, y
al final el leon quedd liberado. Antes de marcharse, €l raton
le dijo al rey dela selva:

— ¢ Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderososy
fuertes les conviene ser piadosos conlos débiles. Tal vez
puedan necesitar su ayuda en alguna ocasién.

Adaptacién de una fabula de Félix M® de Samaniego

—_

1. ¢Quién hizo prisionero al ratoncillo?

a) Un elefante.
b) Una pantera.
c¢) Un tigre.

2. ;Por qué crees que el leén hizo prisionero al ratoncillo?

a) Porque el ledn era muy caprich(/)sg.ﬁ SN

b)(Porqueel ledn se enfad6 ya que no Vpodlaestajj_»
franquilo.

¢) Porque le gustaba verlo suffir.

d) Porque el le6n era muy malo.

3. (Crees que el raton era inteligente?

a) No, porque no pudo convencer al leén y se lo comid.

b) Si, porque supo convencer al ledn para que no se 1o
comiera.

c) Si, porquese escap6 sin que el ledn se diera cuenta.

d) Si, porque sabia leer.

Agencia Andaluza de Evaluacién (2011). Evaluacion de destrezas
lectoras en 2° de Educacion Primaria.

I: En la primera pregunta dice “;Quién hizo prisionero al ratoncillo? Tu

pusiste que “Un ledn” j;Por qué pensaste que esa es la respuesta?

N: Porque lo lei
I: iDénde lo dice?

vk weN

N: Ahi (Senala la parte inicial del texto)

I: En la segunda pregunta dice “;Por qué crees que el ledn hizo prisionero

al ratoncillo? Tu pusiste dos respuestas, nada mas puede ser una ;jcudl es la

que tu vas a escoger?
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6. N: ... (lee las opciones de respuesta y borra una; deja marcada la
opcidn correcta)

I: §Como tu supiste que esa era la respuesta?
N: Porque el raton le estaba haciendo bullying al... al leén.
I: (Dénde lo dice eso?

10. N: ... en esta parte, por ahi (Seiala el primer parrafo que, aunque no
decia la palabra bulling, si lo estaba molestando)

11. I: En la tercera pregunta dice “;Crees que el ratén era inteligente?” Tu
pusiste que “No, porque no pudo convencer al leén y se lo comid”. ;Por
qué pensaste que esa es la respuesta?

12. N: Esa no es, no.
13. I: ;Cudl es?
14. N: ... (lee las opciones de respuesta, borra una y selecciona otra)

15. I: En la tercera pregunta dice “;Crees que el ratdon era inteligente?” . Tu
pusiste “Si, porque supo convencer al ledn para que no se lo comiera”
{COomo tu supiste que esa era la respuesta?

16. N: Porque ... él era amable, el ratoncito con el leén, entonces el leén lo
solto y él salié corriendo.

17. 1: ;Y eso significa que él era inteligente?
18. N:Si

Lo importante a resaltar en este didlogo es el grado de comprensién de Elmer que no se hizo
evidente en su primera eleccién de respuesta. Elmer no volvié a leer el texto para corregir nin-
guna de las dos preguntas que habia contestado erradamente. Las corrigié por si mismo y de
acuerdo con lo que habia comprendido del texto como observa en las intervenciones 8, 12 'y
16. Por otra parte, él justificd sus respuestas basandose en el contenido del texto.

Este dato es un sefialamiento de los alcances y limitaciones de este tipo de evaluaciones. Es
posible que nifios y nifas que aparentemente no entendieron un texto segun sus respuestas
en una prueba, en realidad si han comprendido, aunque no se haya hecho evidente.

Estas categorias de grupos de estudiantes podrian revelar una secuencia evolutiva relacionada
con el aprendizaje de la lectura. En sus inicios, se caracteriza que, una vez adquirida la deco-
dificacién, los nifos experimentan fases evolutivas hasta alcanzar la comprensién de textos
utilizando la decodificacion como técnica para comprender. El hallazgo de este patrén no es
trivial ya que proporciona a la escuela un acercamiento a las dificultades que se enfrentan los
nifos en su desarrollo de la comprension lectora en un contexto alfabetizador centrado en la
decodificacion.
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DISCUSION

De acuerdo con el segundo objetivo de este estudio de Identificar las caracteristicas de los pro-
cesos de aprendizaje durante dos tareas de lectura, podemos derivar a las siguientes conside-
raciones tedricas y pedagdgicas.

Consideraciones tedricas. Pensamos que este estudio de los procesos involucrados en la com-
prensién lectora por 30 niflos pertenecientes a centros con diferentes niveles de desempeno
lector en la evaluacién diagnéstica de 3.° de primaria, ha hecho visibles datos importantes inex-
plorados en la escuela dominicana desde la perspectiva de los componentes del aprendizaje.

Al iniciar este estudio quisimos determinar cuales procesos de aprendizaje de la comprension
lectora (en el marco de los componentes del aprendizaje de Pozo y Cols., se manifestaban du-
rante el desarrollo de dos tareas de comprensién. Pensabamos que al exponer a los niflos a una
situacion parecida a la de una evaluacién diagndstica, ibamos a encontrar grandes diferencias
entre los tipos de centro, con respecto los habitos de lectura y las habilidades metacognitivas
segun su nivel de comprension lectora alcanzados en la ED de 3.2 del MINERD.

Sin embargo, como sugieren los datos, esto fue asi solo parcialmente, ya que en los procesos
tales diferencias no fueron tan marcadas en algunos aspectos. Aunque, entre los tipos de centro
si encontramos diferencias en la capacidad de comprender un texto ya que los nifos de centros
de Nivel | tuvieron mas dificultad en comprender el texto de la Tarea 2 o no pudieron hacerlo; no
obstante, el hecho de que la mayoria de los nifios, independientemente del nivel de compren-
sion lectora alcanzado, mostraran capacidades cognitivas similares, aunque no comprendieran
los textos de ambas tareas, confirma el hallazgo de Canet-Juric, Burin, Andrés y Urquijo (2013).
Recordemos que ellos encontraron que algunos nifos con deficiencias en su comprension lec-
tora mostraron un desempefo superior en otras habilidades cognitivas, en comparacién con
otros ninos con alto desempeno lector. En pocas palabras, no en todos los casos, las dificultades
en la comprensién lectora pueden ser atribuidas a limitaciones de tipo cognitivo por parte de los
estudiantes y estos resultados confirman los hallazgos de estos autores.

Si como dice Pozo (1996) los procesos son observables a partir de sus consecuencias, las cua-
les han sido analizadas a partir de las acciones manifiestas que desarrolla el nifo durante la
realizacion de las tareas. En los habitos de lectura identificados en los nifios fueron las de tipo
de lectura (voz alta, voz baja, silencio) y movimientos corporales (sefala el texto con lapiz o el
dedo, no sefala). Se encontré que los nifos del estudio tienden a utilizar una u otra estrate-
gia dependiendo de las dificultades que para ellos represente el texto. En ambos casos (tex-
tos faciles y dificiles), hubo preferencia por la lectura vocalizada (decodificacién) pues estas
respuestas aumentaron en la Tarea 2, independientemente del desempefno de comprensiéon
lectora y del tipo de centro analizado. La decodificacién aumenté en frecuencia tanto en los
ninos y las ninas que leyeron y lograron comprender el texto como en aquellos que leyeron y
no comprendieron.

Este dato confirma que la decodificacién no es suficiente para lograr la comprensién ya que se
necesitan de otros procesos que la acompanen para lograrla. Ademads, el hecho de que algu-
nos nifos hayan desarrollado esos procesos que acompafian a la decodificacion y otros no lo
hayan logrado, a pesar de pertenecer a ambientes socioculturales similares, se confirma con
los hallazgos de Palincsar y Brown (1984), quienes no logran explicar el porqué, en igualdad de
condiciones, unos estudiantes desarrollan estos procesos mientras que otros requieren de una
instruccién especifica para mejorar su comprension.
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Ante el hallazgo de nifios que comprendieron a pesar de que carecian de fluidez lectora ya que
tenian que decodificar cada palabra, buscamos nuevas referencias sobre la relacién entre com-
prensién lectora, fluidez y prosodia (correcta pronunciacion de las palabras). Hemos encontra-
do varias referencias que parecen indicar que la tendencia es a pensar que una correcta en-
tonacién en la lectura esta relacionada con una mejor comprensidn y que dicha comprension
estd mas limitada cuando no hay fluidez (Veenendaal, Groen, y Verhoeven, 2014) o que la flui-
dez de la lectura se constituye en un puente necesario para la comprension lectora (Young-Suk
y Wagner, 2015). Sin embargo, en este estudio encontramos estudiantes que decodifican con
cierta dificultad, pero inexplicablemente extraen el sentido global del texto y logran niveles de
comprensioén. Esto significa que, probablemente, debemos prestar mas atencién a las teorias
que tratan de explicar como se realiza la interpretacién a partir de dos canales de lectura: 1)
la interpretacidn del sentido a partir de la percepcidn global de la palabra que no requiere la
decodificacion de cada una de sus letras (como ocurre con los nifios preescolares que identi-
fican nombres de productos familiares aunque no sepan decodificarlo) y 2) la interpretacion
del sentido a partir de la decodificacién de cada una de sus letras. Con la decodificacién, los
estudiantes aprenden a relacionar sonidos con letras, pero la comprension de lectura necesita
relacionar las marcas textuales y paratextuales con representaciones mentales de imagenes,
situaciones, etc., que las palabras comunican a través del todo textual.

Consideramos que se requieren mas investigaciones en la Republica Dominicana sobre como
el estudiante pasa de solo decodificar a interpretar el sentido a través de la decodificacion. No
tenemos claro si este proceso del niflo de pasar de decodificar, pero no comprender, a decodi-
ficar y comprender, estd influido por la metodologia de alfabetizacidn o si es parte del proceso
natural de aprendizaje de la lectura.

Las consideraciones tedricas acerca de las habilidades metacognitivas que podemos derivar
acerca de estos datos, hacen observable que como sefiala Brown (1980), los nifilos son menos
propensos que los adultos a desarrollar actividades estratégicas para mejorar su compren-
sion. El hecho de que tanto en la Tarea 1 como en la Tarea 2 los estudiantes no observaron
respuestas de supervision de la comprensidn (volver a leer el texto), excepto en un solo caso,
indica que los estudiantes de primaria, por lo menos en los casos estudiados, no tienden a
supervisar su comprensién, independientemente de su capacidad lectora. En el contexto de
las tareas, tanto en los centros NI (nivel de comprensién Elemental) como en los NIl (nivel de
comprensién Aceptable) y NIl (con nivel de comprension Satisfactorio), se observan muy es-
casas respuestas que indiquen que, de parte del estudiante, se utilicen estrategias de manera
consciente para asegurar la comprensién del texto.

Consideraciones pedagodgicas. En la revision tedrica que hicimos para este estudio, encon-
tramos que no existe una posicion homogénea entre los autores respecto a algunos procesos
y técnicas del nifio y de la nifla que intervienen en su proceso de comprensién lectora. Por
ejemplo, mientras Cassany (2007) considera que decodificar (vocalizar o leer en voz alta) para
comprender son defectos en la lectura que provoca dificultades para la comprension, Dehae-
ne (2015) no la considera como defecto, sino como un principio necesario para que posterior-
mente se dé lugar a la comprensién lectora. Jamet (2017) asume una posicién intermedia ya
que propone la necesidad de métodos mixtos para la alfabetizacion.

Los alcances de esta exploraciéon no nos permiten esclarecer si la decodificacién “frena” como
dice Cassany el desarrollo de la comprensidn lectora o es una etapa necesaria como propone
Dehaene, ya que no tratdbamos de comparar consecuencias, a corto o mediano plazo, de los
efectos de diferentes métodos de alfabetizacion sobre el desarrollo de la comprension lectora.
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Lo que si nos permiten decir los hallazgos del estudio es que, los nifilos que no han desarro-
llado las habilidades lectoras en el grado correspondiente, no necesariamente se deba a falta
de habilidades cognitivas o metacognitivas del estudiante. Asimismo, nos permite inferir que
algunos estudiantes podrian necesitar que directamente se les ensefien estrategias de com-
prension lectora como, por ejemplo, revisar sus respuestas ya que observamos que algunos ni-
Aos corrigieron su respuesta que estaba equivocada al darse cuenta de que habian respondido
mal durante la justificacién de por qué habia elegido esa respuesta.
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CAPITULO V. LAS CONDICIONES DE APRENDIZAJE DE LA
COMPRENSION LECTORA

En este capitulo expondremos los hallazgos sobre las condiciones del aprendizaje de la com-
prension lectora en los 15 centros estudiados. Es el capitulo mas extenso de este informe de-
bido a la diversidad de dmbitos (externos e internos a la escuela y los que implican al propio
estudiante) que debimos tomar en cuenta para lograr el tercer objetivo del estudio: identificar
las caracteristicas del componente de las condiciones relacionadas con el aprendizaje de la
comprensién lectora. En la metodologia ya habiamos especificado, de acuerdo con los traba-
jos de Pozo y Cols. (2009), identificamos tres tipos de condiciones: 1) las condiciones externas
a la escuela, 2) las condiciones internas a la escuela y 3) las condiciones que involucran al es-
tudiante.

LAS CONDICIONES EXTERNAS A LA ESCUELA

A partir de los datos que vamos a exponer en este apartado de las condiciones externas a la
escuela no debe interpretarse como una caracterizacién de las condiciones externas de todos
los centros educativos del pais segun su nivel de desempefo alcanzado en la ED-2017 (NI
Elemental, NIl Aceptable y NIl Satisfactorio). Como los centros participantes no son estadisti-
camente representativos en el plano regional ni distrital, nuestro andlisis se limita a describir
las condiciones externas de esos 15 centros. No obstante, como veremos a continuacion, los
datos muestran notables coincidencias, pero también algunas divergencias con los hallazgos
de estudios citados en la seccion tedrica de este informe acerca de la relacion entre logros de
aprendizaje de nifios y nifas y el nivel socioeconémico y cultural de padres y madres.

Los aspectos de estas condiciones externas sobre las que enfocamos nuestra atencién son
de dos tipos: los determinantes geogréficos (zona geogréfica) y los determinantes socioeco-
némicos y culturales de los centros. En una primera parte expondremos estas condiciones en
términos de dos tipos de comparaciones: a) una comparacion general entre el promedio de
estos indicadores en los distritos en que se ubican los 15 centros del estudio con el promedio
de estos mismos indicadores segun la base de datos de la ED-2017 del MINERD y b) un anélisis
particular de los indicadores segun el reporte de padres y madres en el cuestionario que com-
pletaron después de haber concedido su consentimiento para que su hijo o hija participe en
este estudio.

Determinantes geograficos. En la Tabla 29 se observa que 7 de los 15 centros que partici-
paron en el estudio (el 47 %), se encuentran ubicados en zona urbana; le sigue en proporcién
los 5 centros que se encuentran en zona rural (el 33 %). Dos de los centros se encuentran en la
zona urbana marginal y 1 centro en la rural turistica.
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Tabla 29. Zonas geograficas de los centros educativos participantes en el estudio

RURAL  RURAL TURISTICA URBANA  URBANA MARGINAL  TOTAL DE CENTROS
NI ELEMENTAL 4 0 1 0 5
NIl ACEPTABLE 1 0 3 1 5
NIII SATISFACTORIO 0 1 3 1 5
Total 5(33 %) 1(7 %) 7 (47 %) 2(13%) 15

Fuente: elaboracion propia de la base de datos de la evaluacion diagnoéstica de tercero, 2017.

Lo interesante de estos datos es que de los 5 centros publicos que fueron seleccionados por
haber alcanzado el nivel mas bajo de desempefo de todo el pais (NI), 4 de estos se encuentran
ubicados en lazona rural y 1 en la urbana. De los 5 centros seleccionados por haber alcanzado
los puntajes mas altos de los centros NI, 4 se encuentran en zonas urbanas (1 en la urbana
marginal y 3 en la urbana); solo 1 de estos centros se ubica en zona rural. Del mismo modo,
4 de los 5 centros que alcanzaron los puntajes mas altos de los centros Nlll, se encuentran en
zona urbana, ninguno en zona rural y 1 en rural turistica. La cantidad de centros en la zona
rural, coincide con la tendencia estadistica de que los centros participantes de zona rural tuvie-
ron desempenos lectores mas pobres que los de zona urbana en el pais segun la ED- 2017 de
3.2, La gran mayoria de los centros NI participantes en este estudio, se ubican en la zona rural.

DETERMINANTES SOCIOECONOMICOS DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

A continuacion, presentamos los resultados de los indicadores socioeconémicos de las fa-
milias de los 15 centros educativos participantes de este estudio obtenidos de la Evaluaciéon
Diagnéstica de 3.° de primaria realizada en 2017 (MINERD, 2017).

Las categorias de estos indicadores que hemos considerado de la base de datos de la ED-
2017, fueron el Nivel educativo de ambos padres (No estudio, Bachiller y Universitario), la Si-
tuacion laboral (Trabajo fijo) y los Ingresos mensuales por familia (Menos de RD$5,000.00 y
Entre RD$5,000.00 y RDS15,000.00). Elegimos esas cifras para los salarios minimos debido a
gue tomamos como referencia la Resolucion 13-2017 de la Comisién Nacional de Salarios del
Ministerio del Trabajo de la Republica Dominicana donde se establecen dichos salarios para
empleados de empresas gastrondmicas (hoteles, restaurantes, comidas rapidas, pizzerias, en-
tre otras). Dichos salarios se desplazan entre RD$6,686.10, RD$7,430.15 y RD$10,355.75 pesos
mensuales. Esta resolucion fue emitida en agosto de 2017 y la evaluacién diagnéstica se reali-
z6 entre abril y mayo de 2017, por consiguiente, es posible que dichos salarios se encontraban
por debajo de estas cifras.

Determinantes socioeconémicos de los centros NI. Los cinco centros Nl seleccionados para
este estudio se distribuyen en cinco distritos de tres regionales educativas: un centro en el Dis-
trito 1-05 de la Regional de Barahona, dos centros en los Distritos 3-01 y 3-02 de la Regional de
Azua, y dos centros en los Distritos 8-05 y 8-07 de la Regional de Santiago. En la Tabla 30 se ob-
serva que los porcentajes de los cinco centros de este Nivel | son inferiores en relacién con los
promedios del conjunto de distritos a los que pertenecen dichos centros. Asi, mientras en los
centros participantes el 7 % de las madres y el 14 % de los padres no estudiaron, en el conjunto
de los distritos esta proporcion es menor en relacién con los padres con 9 %, pero con respec-
to a las madres el promedio es casi equivalente. Esto indica que en estos centros existe una
proporcidon mayor de padres que no estudiaron en comparacion con el promedio del distrito.
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Tabla 30. Datos socioeconomicos de los centros educativos Nivel | y sus distritos.

SITUACION
NIVEL EDUCATIVO LABORAL INGRESOS MENSUALES

AMBITOS Menos de Entre
No estudio | Bachiller | Universitario Trabajo fijo $5,000.00 $5,000.00y
e $15,000.00
Madres 7% 18 % 2% 29 %
Centros : - - - 48% 40%
ot educativos Padres 14% 17% 2% 41%
ota
Madres 6% 25% 14% 36 %
Distritos 40 % 38%
Padres 9% 21% 9% 49%

Fuente: elaboracion propia de la base de datos de la evaluacion diagnoéstica de tercero, 2017.

Lo mismo ocurre con el porcentaje de padres y madres tanto en el nivel de bachiller, pues en
los centros el porcentaje es de 18 % para las madres y 17 % para los padres, en comparacién
con los distritos cuyo promedio es de 25 %y 21 % respectivamente, como en el nivel univer-
sitario donde solo el 2 % tanto de padres como de madres de los centros NI obtuvieron este
grado mientras que en los distritos este porcentaje es mayor con 14 % madres y 9 % padres.
Llama la atencién que, en el promedio de los distritos, las madres superan a los padres en
proporcion de nivel educativo y esta proporcién disminuye ademas en los centros ya que, en
estos ultimos, desaparece la diferencia a favor de las madres. Aparentemente, en términos
proporcionales se observa cierta inequidad de género a favor de las madres en cuanto a nivel
educativo en el distrito y esta inequidad, en vez de igualarse entre madres y padres en los cen-
tros del estudio, disminuye para ambos.

Estas proporciones a favor de los distritos en el nivel educativo de padres y madres se man-
tiene en el indicador de Trabajo fijo pues, mientras en los distritos la proporcién es de 36 % en
las madres y 49 % en los padres, en el centro educativo esta proporcién disminuye con 29 %
madres y 41 % padres. Es notorio que la frecuencia de este indicador es mayor en los padres
gue en las madres lo cual puede sugerir inequidad de género a favor de los padres respecto a
la estabilidad laboral. Ciertamente, a pesar de que las madres alcanzan mayor nivel educativo,
los padres son los que muestran mayor proporcion en esta categoria.

En los Ingresos mensuales, esta proporcion a favor del promedio de los distritos con 40 % man-
tiene una ventaja de 8 % en comparacion con el 48 % de las familias de los centros NI que
reportan un ingreso por debajo de los RD$5,000.00. En el Gnico aspecto en que los centros NI
ligeramente superan en proporcion al promedio del distrito es en los ingresos por encima de
los RD$5,000.00 ya que el de los centros es de 40 % y el de los distritos es de 38 %. En otras
palabras, casi la mitad de las familias de los centros recibe solo menos de RD$5,000. Si el dis-
trito tiene una menor proporcién de familias en ese indicador, significa que tiene mas familias
con ingresos superiores, por lo que los centros superen a los distritos continua la tendencia de
peores condiciones en las escuelas que en los distritos.

No obstante, es importante destacar que estas diferencias observadas no pudieron corrobo-
rarse si son estadisticamente significativas por el tamano reducido de la muestra utilizada para
este estudio.

Determinantes socioeconémicos de los centros NIl. Los cinco centros de este nivel que
fueron seleccionados para este estudio se encuentran distribuidos en cuatro distritos de dos
regionales educativas. Tres de dichos centros se ubican en dos distritos de la Regional Educa-
tiva de Santiago, el 8-03 y el 8-05, uno de éstos se ubica en el Distrito 11-02 de la Regional de
Puerto Plata y el quinto centro esta situado en el Distrito 13-03 de la Regional de Monte Cristi.
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Los determinantes socioecondémicos de los centros NIl se observan en la Tabla 31. A diferencia
de los centros NI, las proporciones de estos centros NIl supera al promedio de los distritos en
la mayoria de los indicadores socioecondmicos.

Tabla 31. Datos socioeconomicos de los centros educativos Nivel Il y sus distritos

SITUACION
NIVEL EDUCATIVO LABORAL INGRESOS MENSUALES

AMBITOS Henosde Entre
No estudié | Bachiller | Universitario Trabajo fijo $5,000.00 $5,000.00y
e $15,000.00
Madres 0% 32% 30% 61%
Centros educativos 16 % 40%
Padres 0% 24% 13% 66 %
Total
Madres 3% 30% 17% 49%
Distritos 25% 4%
Padres 4% 24% 13% 63 %

Fuente: elaboracion propia de la base de datos de la evaluacion diagnoéstica de tercero, 2017.

En cuanto al Nivel educativo los padres y madres de los centros educativos poseen algun nivel
de estudio pues aparece que el 0 % de ambos no han estudiado, pero en el promedio de los
distritos es ligeramente mayor con 3 % madres y 4 % padres. Sin embargo, en el indicador Ba-
chiller, aunque la proporcién de las madres de los centros NIl supera ligeramente al promedio
de los distritos, en los dos ambitos se observan proporciones semejantes: 32 % y 24 % en los
centros 'y 30 % y 24 % en los distritos. Sin embargo, la proporcién de madres de los centros
con grado Universitario con un porcentaje de 30 % es mayor que el promedio en el distrito
con 17 %, pero los padres presentan una proporcién de 13 % tanto en los centros como en los
distritos. Se repite cierta inequidad de género a favor de las mujeres ya que aparentemente
en estos centros, las mujeres tienen mayor oportunidad para estudiar o se esfuerzan mas por
obtener un grado universitario.

Determinantes socioeconémicos de los centros NIIl. Son cinco los distritos en que se situan
los cinco centros NIl y se encuentran en cuatro regionales educativas segun se muestran en la
Tabla 32. Uno de los centros se encuentra en el Distrito 6-06 de la regional de La Vega, uno de
estos se ubica en el Distrito 8-06 de la Regional de Santiago, dos centros estan en los Distritos
10-02y 10-05 de la Regional Educativa Santo Domingo Il y el quinto se encuentra en el Distrito
18-04 de la Regional de Bahoruco.

Tabla 32. Datos socioecondmicos de los centros educativos Nivel lll y sus distritos.
CENTRO SITUACION

NIVEL EDUCATIVO INGRESOS MENSUALES
EDUCATIVO LABORAL
Menos de D
AMBITOS No estudié | Bachiller | Universitario | Trabajo fijo $5,000.00 $5,000.00 y
T $15,000.00
Madres 6% 27 % 29% 52 %
Centros - - . - %% 35%
Total educativos Padres 4% 2% 16% 64%
ota
Madres 5% 29% 16 % 46 %
Distritos 28% 44 %
Padres 6% 24% 10% 58 %

Fuente: elaboracion propia de la base de datos de la evaluacion diagnéstica de tercero, 2017.

La comparacién entre el promedio de los centros Nlll con el promedio de los distritos a los que
dichos centros pertenecen sugieren que, en general, no se observan diferencias notorias entre
ambos en la categoria Nivel educativo ya que los porcentajes en los centros de adultos que no
estudiaron es de 6 % para las madres y 4 % para los padres y en los distritos es de 5 % para
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las primeras y 6 % para los segundos. Cifras muy parecidas muestran también la comparacién
entre ambos ya que en los centros el 27 % de las madres y el 23 % de los padres lograron el
grado de bachiller mientras en los distritos estos porcentajes presentan cifras muy cercanas de
29 %y 24 % respectivamente. El grado de Universitario es la categoria donde se observa unas
diferencias entre ambos ambitos a favor tanto de hombres como de mujeres; en los centros
el 29 % de las madres y el 16 % de los padres poseen el nivel universitario y ambas cifras se
reducen en el dmbito de los distritos con 16 % y 10 % respectivamente. Aparentemente, en
lo que respecta al nivel educativo Universitario, las madres muestran una relativa ventaja en
comparacion con los padres.

Las diferencias mas notables entre centros y distritos se encuentran en la categoria Trabajo
fijo a favor de los cinco centros del estudio, tanto en las madres como en los padres. Asi, mien-
tras en los centros el 52 % de las madres y el 64 % de los padres cuentan con un trabajo fijo,
en los distritos ambas proporciones se reducen con 46 % y 58 % para ambos. No obstante, el
nivel de ingreso por familia es menor en los centros en comparacion con los distritos tanto en
la categoria Menos de RD$5,000.00 (24 % para los centros y 28 % para los distritos) como Entre
RDS$5,000.00 y RDS$15,000.00 mensuales (RD$35,000.00 los centros y RD$44,000.00 los distritos).

Los determinantes socioeconémicos de las treinta familias del estudio. Los datos analiza-
dos en el apartado anterior son datos estadisticos que nos proporcionan una idea del contexto
general de los 15 centros educativos del estudio. Para completar el panorama, analizaremos
la correspondencia de estos datos generales acerca de las caracteristicas socioeconémicas y
socioculturales de los centros con las caracteristicas particulares de las familias que fueron
proporcionados por los padres, madres y tutores de los 30 estudiantes del estudio.

Responsables de la crianza de los participantes. En la Tabla 33 se describen quienes se
encargan de la crianza de los 30 nifios y nifas participantes. Observemos que el 47 % de los
estudiantes viven con sus dos progenitores, su padre y madre, al momento de la entrevista y
el 43 % viven solo con sus madres. Ademads, se observa que el 7 % de los participantes, vive
con una de sus abuelas y no se registré la informacion de 1 de los participantes.

Tabla 33. Responsables de la crianza (n=30)

NIVEL DEL CENTRO VIVE CON PADREY  VIVESOLO CON  VIVECON LAABUELA NO SE REGISTRA

ENI;'IAAZ‘:‘A(’LSUT?::\ON MADRE (n=14) LA MADRE (n=13) (n=2) INFORMACION (n=1)
NI 36% 31% 50% 0%
NII 3% 31% 0% 0%
NIl 1% 38% 50% 100 %
Total 100% 100% 100% 100%

Fuente: elaboracion propia.

Sobre la cantidad de nifos y nifas que viven con diferentes responsables, se observan ligeras
diferencias segun el nivel de desempefio del centro. De los participantes que viven solo con la
madre (esto incluye mujeres que podrian tener otra pareja), se distribuyen en cantidades simi-
lares en los diferentes tipos de centros educativos (31 % centros NIy Nll'y 38 % en los centros
NIlI). Solo 2 nifos, 1 de NIy otro de NlII, vive con la abuela.

Cantidad de hijos e hijas por familia. La cantidad de hijos e hijas también revelan indicado-
res demograficos interesantes. En el momento de la entrevista, algunas familias de los nifios
y nifas participantes eran de un solo hijo o hija como se observa en la Tabla 34. Asi, 2 partici-
pantes, uno de centro NIy otro de centro NI, pertenecian a familias con un solo hijo o hija. Un
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participante pertenecia a familias con dos descendientes de centros NII. Asimismo, se observa
que un 14 % de los estudiantes de centros NI, un 43 % de centros NIl y otro 43 % de centros NIlI,
pertenecen a familias con tres hijos.

Tabla 34. Cantidad de hijos por familia

NIVEL DEL CENTRO EN LA UI:IIIJ?O 2 HIJOS 3 HIJOS 4HIJOSOMAS  NO SE OBTUVO LA
EVALUACION DIAGNOSTICA (n=2) ((E) (n=7) (n=18) INFORMACION
NI 509% 0 14% 4% 0%
NIl 50% 100% 43% 2% 0%
NIl 0% 0% 43% 33% 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Las familias con cuatro hijos o mas, son los estudiantes que corresponden a centros NI los que
presentan la mayor cantidad de nifios y ninas que se ubican en esta categoria (44 %), en com-
paracion con los NIl (22 %) y NIl (33 %). No obstante, en todos los centros, la mayoria de los
participantes pertenecen a familias con tres hijos o mas.

Ocupacion de las madres. En la Tabla 35 encontramos ocho actividades a las que se dedican
las madres y abuelas. Aunque un poco mas de la mitad de ellas estan empleadas de manera re-
munerada, se observa una proporcién importante de amas de casa que no reciben ingreso. No
determinamos si esto se debe a una decision de familia o a la escasez de opciones de empleo
remunerado. De las madres y abuelas de los 30 nifas y nifios participantes, el 56 % posee algun
tipo de empleo remunerado: 10 % son estilistas, 13.2 % trabaja en servicios (como dependien-
tas en colmados o bancas), otro 13.2 % trabaja en cocina y limpieza, 6.6 % trabaja en servicios
de salud, 3 % labora como contable, 6.6 % en la industria manufacturera y 3 % de ellas como
secretarias. La ocupacion de mas alta frecuencia es la de amas de casa con 40 %, es decir, su
trabajo no recibe remuneracién.

Tabla 35. Ocupacion de madres (n=28) y abuelas (n=2)

AMA DE COCINAO INDUSTRIA
ESTILISTAS SERVICIOS SALUD CONTABLE SECRETARIA NOAPLICA
CENTROS  CASA LIMPIEZA MANUFACTURERA
(n=3) (n=4) (n=2) (n=1) (n=1) (n=1)

(n=12) (n=4) (n=2)
NI 23 % 3% 0% 3% 0% 0% 0% 3% 0%
NIl 10% 3% 6.6 % 3% 0% 3% 6.6 % 0% 0%
NIl 6.6 % 3% 6.6 % 6.6 % 6.6% 0% 0% 0% 3%
Total 40 % 10% 13.2% 12.6 % 6.6 % 3% 6.6 % 3% 3%

Fuente: elaboracion propia.

Ahora bien, resalta el hecho de que del 40 % de las madres que son amas de casa, mas de
la mitad, el 23 %, pertenece a los centros NI, es decir, estas madres y abuelas no reciben una
remuneracion, 9 % de ellas trabajan (3 % es estilista, 3 % en cocina y limpieza y 3 % como se-
cretaria). Sin embargo, la mayoria de las madres de los centros NIl y NIl estan empleadas. Esto
puede sugerir que el nivel de ingreso de estas familias es superior al de las familias con madres
que no reciben ingreso por su trabajo. De las madres de los centros NlI, 10 % son amas de casa
y el 19.5 % son empleadas (3 % es estilista, 6.6 % trabaja en servicios, 3 % en cocina o limpieza,
3 % es contable y 6,6 % trabajan en la industria manufacturera); de las madres de los centros
NIIl, 6.6 % es ama de casa y el 29 % son empleadas (3 % es estilista, 6.6 % trabajan en servicios,
6.6 % en cocina o limpieza, 6.6 % en servicios de salud, 3 % es contable, 6.6 % trabaja en la in-
dustria manufacturera, 3 % es secretaria y no tenemos registro de la ocupacion del 3 % de las
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madres de estos centros). Estos datos colocan a las madres de centros NI en franca desventaja
socioecondmica en comparaciéon con los centros NIl y NIl que tuvieron mejores desempenos
en la ED-2017 que los NI.

Ocupacion de padres y padrastros. La informacion que pudimos obtener de los padres y
padrastros aparece en la Tabla 36. De los 30 adultos que entrevistamos para obtener esta in-
formacion, obtuvimos informacion de 20 padres o padrastros debido a que uno de los padres
habia fallecido, la persona entrevistada no proporcioné la informacion de 8 de ellos y en uno
de los casos nos dimos cuenta de que no formulamos la pregunta durante la entrevista. De
estos 20 padres de los que pudimos obtener informacion, 9 pertenecen a los centros NI, 6 a los
centros NIy 5 a los centros del tipo NIlI.

Tabla 36. Ocupacion de los padres y padrastros (n=20)

SERVICIOS NEGOCIO
CENTROS  AGRICULTURA SALUD COCINA CHOFERES TECNICOS COMERCIANTES PREDICADOR PROPIO
NI (n=9) 15% 0 0 15% 10% 0 5% 0
NIl (n=6) 0 0 0 10% 0 15% 0 5%
NIl (n=5) 5% 5% 5% 0 10% 0 0 0
Total 20 % 5% 5% 25% 20% 15% 5% 5%

Fuente: elaboracion propia.

La diversidad de ocupaciones de los padres y padrastros la agrupamos en ocho categorias.
Choferes es la ocupacion mas frecuente con el 25 % de los casos (15 % centros Nl y 10 % en
centros NII), le sigue agricultores con 20 % (15 % centros Nl 'y 5 % NIII), otro 20 % que trabaja en
servicios técnicos (10 % NIy 10 % NIlI) y un 15 % que son comerciantes solo en los centros NiII.
Hay un 20 % de padres o padrastros que realizan cada uno ocupaciones diversas: salud (5 %,
centros NlII); cocina (5 %, también centros NIlI); predicador (5 % centros NI) y negocio propio
(5 % de centros NII).

CONDICIONES INTERNAS A LA ESCUELA

Los resultados de las condiciones internas a la escuela se circunscriben a las declaraciones de
las maestras durante la entrevista cuyo guion se encuentra en la metodologia de este informe.
Esto implica que, posiblemente, exista una distancia entre la practica del docente (lo que en su
practica hace) y la teoria (y lo que cree que hace) como se muestra en el estudio de Pozo, Mar-
tin Ortega, Pérez Echeverria, Scheuer, Mateos Sanz y de la Cruz (2010). Recordemos que, seguin
Pozo (1996), las condiciones internas a la escuela que inciden sobre los aprendizajes es el as-
pecto de los tres componentes sobre las que la escuela tiene injerencia directa.

Caracteristicas generales de los docentes del Primer Ciclo de Primaria de los centros del
estudio. Para describir las caracteristicas generales de las maestras, consideraremos la edad,
anos impartiendo docencia en el Primer Ciclo de Primaria, el grado en que imparte docencia 'y
la metodologia que utiliza para alfabetizar en los primeros grados.
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Edady género. El 100 % de las personas entrevistadas se corresponden con el género femenino.
Respecto a la edad, en la siguiente Tabla 37 se describe la distribucién de dichas maestras por
rango de edad.

Tabla 37. Rango de edad de las maestras entrevistadas

CENTROS 21-30 ANOS 31-40 ANOS 41-50 ANOS 51-60 ANOS
NI 1 45% 2 9% 2 9% 0 0
NIl 0 0 2 9% 3 13.6 % 2 9%
NIl 3 13.6 % 4 18.2% 3 13.6 % 0 0
Total 4 18.2% 8 36.4 % 8 36.4% 2 9%

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla anterior se observa que el 55 % de las 22 maestras entrevistadas tienen cuarenta anos
0 menos en el momento de la entrevista. En cambio, el 45 % sobrepasa este rango de edad. No
se encontraron casos de maestras con 20 aflos 0 menos ni tampoco con 60 anos 0 Mas.

Experiencia docente en el Primer Ciclo de Primaria. La experiencia docente en el Primer Ciclo de
las maestras entrevistadas revela que la gran mayoria, el 64 %, tenia seis aflos o menos impar-
tiendo docencia en el Primer Ciclo como se puede apreciar en la siguiente Tabla 38.

Tabla 38. Aios impartiendo docencia en el Primer Ciclo de Primaria

ANOS 1ER CICLO

Centros | 2afosomenos | 3a6aios 7a10afios | 11a14afios | 15a18aios | Masde 18 afos No aplica
NI 1 45% 30 136% |0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
NII 1 4.5% 2 9% 1 45% 1 4.5% 2 9% 0 0 0 0
NIl 3 13.6% 41 182% | 2 9% 0 0 0 0 1 45% 1] 45%
Total 5 22.7% 91 409% |3 | 136% | 1 4.5% 2 9% 1 4.5% 11 45%

Fuente: elaboracién propia.

La experiencia en el Primer Ciclo no necesariamente esta relacionada con la edad ya que, en
cuanto al rango de edad de las maestras, se observa que el 55 % (el 36.4 % entre 31y 40 ahos y
el 18.2 % entre 21y 30), son menores de cuarenta anos y el 45 % estan por encima de esta edad.

Grados en que imparte docencia. Con el interés de visualizar el grado en que las docentes
estaban enfocadas en el Primer Ciclo, preguntamos los grados en que imparte docencia. Este
dato es interesante debido a que con frecuencia a una docente del Primer Ciclo se le asigna
también grados del Segundo Ciclo y también del Nivel Secundario.

Fue interesante observar en la Tabla 39 que, de las 22 maestras entrevistadas, el 86 % imparte
docencia en uno de los grados del Primer Ciclo, el 5 % impartia docencia en el Sequndo Ciclo
de Primaria al momento de la entrevista y solo el 9 % imparte docencia en ambos ciclos del
Nivel Primario.

Tabla 39. Grado escolar en que imparten docencia

CENTROS PRIMER CICLO PRIMARIA  SEGUNDO CICLO PRIMARIA  PRIMERY SEGUNDO CICLO

NI 3 13.6% 1 4.5% 1 45%
NIl 6 21.27% 0 0 1 45%
NI 10 45.45 % 0 0 0 0
Total 19 86.36 % 1 45% 2 9%

Fuente: elaboracion propia.
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Metodologia que utiliza para alfabetizar. Una de las preguntas de la entrevista estuvo re-
lacionada con la metodologia que utiliza para alfabetizar. En este caso, la metodologia de la
maestra habia que rastrearla tanto en la respuesta directa a la pregunta o en los comentarios
expresados a través de la entrevista. Recordemos lo dicho en la seccion de Metodologia refe-
rente a que las categorias fueron establecidas por las investigadoras a partir de la literatura
revisada, para identificar las practicas centradas en el cédigo sin sopesar la comprensién o
bien, a las practicas en las que se desarrollan actividades en las que la comprensidn es conside-
rada, ya sea de manera integrada con la decodificacion o de manera paralela. Estas categorias
fueron depuradas a partir de un analisis preliminar de las respuestas de las maestras. Poste-
riormente a esta definicion, dos investigadoras procedieron a categorizar conjuntamente las
respuestas de las maestras a través de la entrevista. Recordemos que esta categorizacion se
circunscribe a lo dicho por las docentes durante dicha entrevista, por consiguiente, son los
aspectos de su practica que se encuentran accesible a su conciencia. El porcentaje de acuerdo
entre investigadores alcanzado en esta clasificacién fue de 82 %.

Tabla 40. Metodologia de alfabetizacion declarada por las maestras durante la entrevista (n=22)
METODOLOGIA CENTRADA EN LA ENSENANZA

CENTROS DEL CODIGO METODOLOGIA MIXTA NO APLICA

NI 2 9% 3 14% 0 0%
NIl 2 9% 2 9% 3 14%
NI 7 32% 2 9% 1 5%
Total n 50 % 7 32% 4 18%

Fuente: elaboracion propia.

De acuerdo con la Tabla 40 once de las veintidds maestras entrevistadas, el 50 %, declararon
que utilizan una metodologia centrada en ensefar al niflo a sonorizar letras, silabas y palabras
sin considerar la comprensidn, por tanto, sus respuestas recayeron en la categoria Metodologia
centrada en la ensefianza del cddigo. Una proporcién menor de ellas, el 32 %, declara que desa-
rrollan una metodologia mixta ya que dijeron que realizan actividades para que el estudiante
aprenda a decodificar, pero también eventualmente introducen actividades relacionadas con
la comprensidn lectora; sus respuestas fueron categorizadas en Metodologia mixta. En el caso
de cuatro de las maestras, el 18 %, no pudo identificarse su metodologia dada la ambigliedad
de sus respuestas, por lo tanto, dichas respuestas recayeron en la categoria No aplica.

Perfiles de concepciones de las maestras. Para categorizar las respuestas de las maestras
a fin de ubicarlas en el tipo de metodologia que utiliza para alfabetizar, ya sea centrada en el
codigo o mixta descritas en la Tabla 40, definimos unos perfiles que sirvieron como criterios
para identificar la metodologia. Para denominar el perfil en cada maestra rastreamos en sus
comentarios la presencia de expresiones que sirvieran para determinar la dicotomia entre su
teoria implicita de aprendizaje y su concepcién de escritura como objeto de conocimiento
escolar. De dicha dualidad encontramos tres perfiles; 1) perfil directo-codificador, 2) perfil in-
terpretativo codificador y 3) perfil interconstructivo sistémico®.

8. Eltérmino interconstructivo responde a una de las categorias creadas por Martin, Pozo, Mateos, Martin, Pérez Echeve-
rria (2014). Supone que las respuestas del docente indican que posee concepciones de aprendizaje tanto constructi-
vas como interpretativas, aunque con predominio de las interpretativas.
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1) Perfil directo-codificador: maestras con concepciones que asumen que el
aprendizaje es una copia del contenido a ensefar y este contenido, la lengua escrita,
es un codigo que representa los sonidos del habla. Desde esta perspectiva, como la
lengua escrita es un cédigo que representa a la oral, es necesario que el estudiante
aprenda a sonorizar a través del aprendizaje de la relacién letra-sonido. En estas
maestras predomina la teoria implicita directa y la concepcién de naturaleza de la
escritura como un cédigo de transcripcién de la lengua hablada. Tales concepciones
las conducen a separar lacomprensién del aprendizaje de la sonorizacién de las letras.
Algunas maestras de este perfil realizan actividades de lectura para comprender
textos, pero lo hacen de manera ocasional e independiente del aprendizaje de la
decodificacion como si la primera no tuviera relacién con dicha decodificacién. Este
perfil se corresponde con las maestras que utilizan una Metodologia centrada en el
cddigo (véase la Tabla 40).

2) Perfil interpretativo-codificador: maestras con teoria implicita de aprendizaje
interpretativa (asume que el aprendizaje es una copia de la realidad) y que la lengua
escrita representa sonidos. Sin embargo, considera necesario que se propicien
mediaciones entre el sujeto que aprende y el contenido a aprender. Promueven
procesos cognitivos en los estudiantes con la intencién de favorecer el aprendizaje de
la relacion letra-sonido. La teoria implicita que parece predominar en estas maestras
es la interpretativa ya que toman en cuenta la necesidad de procesos que favorezcan
el aprendizaje de la sonorizacién. En estos casos la comprension se aborda de manera
tangencial como mediadora del aprendizaje de la sonorizacién. La principal diferencia
de este perfil con el anterior es que las actividades de comprensién las realiza como
un pretexto para que el nifo aprenda a decodificar y la busqueda de sentido queda
en un segundo plano. Para estas maestras, el fin Ultimo es que el nifio decodifique. Las
maestras con este perfil privilegian una Metodologia mixta (véase Tabla 40).

3) Perfil interconstructivo-sistémico: maestras con respuestas que se corresponden
con la teoria de aprendizaje interpretativa y con nociones de que la lengua escrita
es un sistema que representa sentidos. Desde esta concepcion de escritura, la
comprensién ocupa un lugar relevante en su practica alfabetizadora. Segun las
respuestas, estas maestras favorecen que el nifio procese de manera amalgamada la
comprensién y la decodificacion. Sin embargo, en la medida en que no encontramos
respuestas que indicaran que la maestra tuviera claro que el sistema de escritura
debia ser reconstruido por el estudiante mediado por sus esquemas mentales (lo
cual es indicador de concepciones constructivas), consideramos que sus respuestas
revelaban nociones interpretativas y constructivas. Como se vera mas adelante, en
sus declaraciones sobre qué debe saber un nifo al llegar a un determinado grado, se
refieren a que lea con fluidez y no asigna un lugar relevante a la comprensién. Segun
nuestro andlisis, no encontramos maestras cuyas respuestas correspondieran a un
perfil constructivo-sistémico.

Estos perfiles no solo nos permitieron clasificar las metodologias para alfabetizar que las maes-
tras dijeron que utilizan, sino también para describir cémo se relacionan las concepciones de
ellas acerca del aprendizaje de la lectura junto con su concepcién de la relacién de la lengua
hablada con la escrita, datos que nos permitieron proponer una posible explicacién de cémo
estas concepciones determinan su practica alfabetizadora. El acuerdo entre las observadoras
para identificar el perfil de las maestras fue de 82 %, ya que nos basamos en la categorizacién
realizada para ubicar la metodologia privilegiada por las maestras expuestas en la Tabla 40. Los
siguientes ejemplos pretenden clarificar la relacién entre las concepciones de las maestras con
su practica alfabetizadora.
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EJEMPLOS DE RESPUESTAS SEGUN LOS PERFILES ALFABETIZADORES

En los ejemplos considerados, se hara evidente que indistintamente del nivel alcanzado por
el centro educativo donde las maestras imparten docencia (Nivel Elemental, Aceptable y Satis-
factorio) se presentan estas conceptualizaciones. En los casos analizados no parece que exista
una relacion entre el nivel de conceptualizacion de los docentes y el desempenio lector de sus
respectivos centros educativos puesto que maestras, al interior de un mismo centro, muestran
diferentes niveles de conceptualizacion.

Aunque pensamos que son niveles ordenados secuencialmente y que cada nivel proporciona
pistas acerca de cdmo apoyar al docente para gradualmente ampliar su paradigma de alfa-
betizacidn, estos resultados tienen un caracter provisional ya que se requieren de posteriores
investigaciones en las que participe una muestra mas amplia de docentes.

Ejemplos de maestras con perfil directo-codificador. La teoria implicita de aprendizaje de
este perfil se corresponde con el enfoque directo y la concepcion de lengua escrita se corres-
ponde con la nocién de que ésta representa los sonidos del habla. En los casos que ejemplifi-
can este perfil, que expondremos mas adelante, las maestras desarrollan actividades en que
leen a los nifos y nifas, las realizan como una actividad paralela y desvinculada del proceso
de alfabetizar. En estos casos, se privilegia que el niflo aprenda la relacion de las letras, silabas
o palabras con su sonido. Para estas maestras no es relevante, en los primeros grados, que los
estudiantes aprendan a prestar atencion a la interpretacién del sentido de la escritura durante
el aprendizaje de esta. Igualmente, nociones que reflejen el caracter esencial de la escritura,
que es representar sentidos, no aparecen en sus afirmaciones o, en algunos casos, lo hacen
de manera muy tangencial. Del mismo modo, las maestras que comparten esta perspectiva
presentan una coherencia paradigmatica entre su metodologia y lo que dicen hacer en su
préctica. En este nivel de conceptualizacion, ambas concepciones (de aprendizaje y de lengua
escrita), se presentan en estado puro durante toda la entrevista. Las respuestas de las maestras
Sarah y Amalfi, sirven para ilustrar este perfil directo-codificador.

LA MAESTRA SARAH

La maestra Sarah imparte docencia en 1.° del Nivel Primario, cuenta con un afio de experiencia
en el Primer Ciclo y pertenece a un centro NIl cuyos estudiantes alcanzaron, en promedio, el
Nivel Satisfactorio en la ED-2017. Durante el didlogo se recogieron las siguientes respuestas.

1. I: ;Cudl metodologia utilizas para alfabetizar?

2. M: Yo alfabetizo, primero les ensefio el abecedario, luego les enseiio
las vocales

I: {Por qué tu empiezas por ahi?

4. M: Porque siempre en primero se les enseia las primeras letras que
ellos pueden dominar

I: ;Utilizas algun libro para alfabetizar?
M: El Nacho

l: §Como trabajas el Nacho?

©® N oW

M: Yo voy ensenandole silabas, porque tiene silabas y después les
enseno las letras...
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9. I:;Y como lo haces?

10. M: Yo con eso trabajo los que estan mas flojos, porque hay ninos que
saben leer ya en primero, entonces trabajo con los que estan mas flojo
con el Nacho.

11. 1I: ;Y esos que saben leer en primero porque tu piensas que ya saben leer?

12. M: Porque a veces cuando al nifio se le ve el interés de aprender, ellos
aprenden, cuando le ponen el contenido en la pizarra, también ceo
que dicen “Préstame este libro"" y asi aprenden.

En la intervencion 2, Sarah expresa directamente que desarrolla estrategias diferentes de ma-
nera secuenciada. Aparentemente empieza por ensefar las consonantes y después las vocales,
es decir, a partir de unidades no significativas. Posteriormente, en la intervencion 8, ella espe-
cifica que usa el método silabico y, a partir de la silaba, las descompone en letras. Entendemos
que, desde su perspectiva, la escritura es un cédigo que transcribe los sonidos del habla en
letras y silabas. No aparece en sus respuestas ningun indicio de que la comprensién juegue un
papel en el aprendizaje de la lectura.

Por otro lado, es evidente que su teoria implicita acerca del aprendizaje de la lectura es la teo-
ria directa. En efecto, en la intervencién 12, Sarah considera que, si se da la condicion de que
el nifo esté interesado, el aprendizaje ocurre. Sin embargo, en su respuesta no observamos
referencias a que el aprendizaje dependa de acciones pedagdgicas y de procesos cognitivos
internos al nifo, sino al método utilizado el cual no esta bajo cuestionamiento.

Desde el punto de vista de la propuesta de Pozo y Cols. (2009) acerca del aprendizaje como un
sistema, Sarah solo considera dos elementos de dicho sistema: las condiciones (el método) y
los resultados (el aprendizaje de la relacion de letras y silabas con el sonido que representan).
Por consiguiente, su concepcién de aprendizaje que podemos inferir a partir de sus respuestas
es la directa. Por otro lado, al centrar su enseflanza en el aprendizaje de la relacién de las letras
con sus sonidos, se pone de manifiesto que para ellas su concepcion de escritura es que esta
se limita a ser un cédigo que representa los sonidos del habla, obviando la esencia de la lengua
escrita: representar sentidos.

Otro ejemplo que resulta util para exponer las caracteristicas del personal docente que com-
parten este perfil es el de la maestra Amalfi. Es interesante advertir cdmo Amalfi también privi-
legia la ensefianza de unidades no significativas en su practica alfabetizadora.

LA MAESTRA AMALFI

Amalfi imparte docencia en 2.2y 4.2 del Nivel Primario y tiene un afio de experiencia en el Pri-
mer Ciclo de la Primaria. En promedio, los estudiantes del centro al que pertenece alcanzaron
el Nivel Elemental en la ED-2017 del MINERD.
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I: ;Cual metodologia que utilizas para alfabetizar?
M: A través de talleres
I: ;Que tu haces en los talleres?

W=

M: Bueno a través de los talleres nosotros le vamos dando seguimiento
a través con sonidos si les hace falta, a través papelégrafo, lectura de
cuentos, observaciones de imagenes, ;qué mas?

5. I: ;Qué es lo primero que debe aprender un nifio cuando comienza a
alfabetizarse?

M: Los sonidos de las letras
I: ;Por cuales letras tu empezarias?
M: Bueno yo siempre he iniciado por la B

I: {Por qué la B?

= © © N o

0. M:Porque se supone que si el muchacho tuvo un buen maestro en nivel
preprimario ya se sabe lo que es las vocales y todo es un seguimiento,
una secuencia.

11. I: Entonces hablanos mas de lo que hiciste en 2.2 porque ya me dijiste que
en 4to haces talleres...

12. M: En 2.° yo, la lectura, lo primero era a través del sonido, les trabaje
los sonidos

13. I: {En qué orden?

14. M: En el orden alfabético. A medida que se van aprendiendo el sonido,
yo iba cambiando con diferentes estrategias, porque se supone que
inmediatamente ellos se aprendieran el sonido, yo los iba a mandar a
producir con la misma letra o con el mismo sonido.

15. I: §Como tu le ensenarias la B?
16. M: Por ejemplo, yo utilizaba la tele.
17. I: jLa qué?

18. M: El televisor, yo lo llevaba, por ejemplo, sacaba el Mono Silabo,
entonces los ponia a escuchar los sonidos, los pronunciaba

19. I: Dame un ejemplo de monosilabo

20. M: ;Del Mono? Me gusté eso porque yo los ayude mucho con el Mono
Silabo? junto con el que es el mono, yo no sé si ustedes lo han escuchado

21. I:No

22. M: El nombre del mono, yo descargue el Mono Silabo, que era el
mono, el pronunciaba el sonido después formaba la palabra y después
oraciones.

23. I: Ah, jes como un video?
24. M: Si, un video.

9. El Mono Silabo es un conjunto de videos en youtube. En términos generales, se trata de un titere-mono que recibe
ensenanza de las silabas de una voz en off. Se basa en el método fonético pues, a través de los videos, se enseia el
sonido de las consonantes y luego se vincula dicha consonante con las vocales.
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25. I: ;En Youtube esta?
26. M: (Asintio)
27. I: El Mono Silabo

28. M: Si. El le daba los sonidos, después formaban silabas, después de
las silabas entonces venian esas dos silabas producian la palabra y lo
ponia a que lo leyeran y después de la palabra, oraciones.

29. I:Y después que ellos se aprendian eso, ;qué hacian?

30. M: Bueno, después que ellos se lo aprendian, los ponia a producir, ya
sea oraciones en la pizarra, en su cuaderno, después tareas para que
me la traigan.

Del mismo modo que la maestra Sarah, Amalfi asume que la lengua escrita es un cédigo de
transcripcion de las letras a los sonidos de la palabra hablada. Respecto a su teoria implicita de
aprendizaje, se observan elementos de la Directa, aunque, a diferencia de Sarah, ella busca al-
ternativas para facilitar el aprendizaje de la relacion letra-sonido. Aparentemente, Amalfi trata
de diversificar los recursos (el Mono Silabo) a diferencia de Sarah quien, aparentemente, solo
utiliza un mismo libro de texto para alfabetizar.

En resumen, las 11 maestras que se ubican en este perfil comparten que los esquemas cogni-
tivos del nifo que aprende, no aparecen en la ecuacién ni tampoco sus conocimientos previos
ni sus procesos, por tanto, su metodologia se centra en la ensefanza del cédigo. Si observa-
mos de nuevo la Tabla 40, es el perfil alfabetizador del 50 % de las 22 maestras del estudio. El
32 % imparte docencia en centros NllI, el 9 % pertenece a un centro educativo NIl y otro 9 %
imparte docencia en dos centros NI.

Perfil interpretativo-codificador. En este perfil, se encuentran las maestras en las que pre-
domina una teoria implicita de aprendizaje interpretativa y una concepcién de que la lengua
escrita es un cédigo de transcripcién de los sonidos del habla. Por consiguiente, en sus res-
puestas sobre su practica, predomina un esfuerzo para que el estudiante aprenda a sonorizar
la escritura, para ello desarrolla procesos mediadores con el propoésito de facilitar el aprendiza-
je directo de la relacion letra-sonido. Su practica alfabetizadora comparte con las maestras del
perfil directo-codificador el énfasis en ensefar la relacion letra sonido.

Sin embargo, las respuestas de las maestras de este perfil, incluyen algunas reflexiones que
sugieren que toman en cuenta ciertos subprocesos y mediaciones al considerar importante di-
versificar los textos y que dicha diversificacion tiene la funcion de preparar el pensamiento de
los estudiantes para que puedan aprender la relacion letra sonido, en los siguientes parrafos
expondremos algunas declaraciones de las maestras que nos permitieron ubicar sus concep-
ciones de aprendizaje como correspondiente a la teoria interpretativa.

LA MAESTRA ABIGAIL

La maestra Abigail, imparte docencia en 2.2y en 3.° del Nivel Primario. Tiene 48 afios y 4 afios
laborando en el Primer Ciclo del Nivel Primario. El centro en que imparte docencia mostré, en
promedio el Nivel Elemental en la ED-2017 del MINERD.

En la intervencién 2 de Abigail, cémo ella explica que desarrolla diversas actividades para
que los estudiantes “vayan despertando en cuanto a la lectura”. El despertamiento a la lec-
tura se corresponde con la teoria implicita interpretativa ya que, a diferencia de la directa,
esta considerando procesos mentales del estudiante como intervinientes en la alfabeti-
zacion. Sin embargo, estos procesos se toman en cuenta como necesarios para facilitar el
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aprendizaje a través de la percepcion, en vez de transformaciones de esquemas mentales
y reconstrucciones del sistema de escritura como estaria concebido en el marco de una
teoria constructiva.

1. I: ;Qué metodologia utilizas para alfabetizar?

2. M: La metodologia que yo utilizo es... primeramente, busco diferentes
herramientas principalmente con los textos, y los cuelgo en la pared asi
todos los dias en la primera hora, 20 minutos los cogemos para leer y
de forma también individual, primero todos y luego cada uno y otras
estrategias también como son poniéndole textos en hojas individuales
para seleccionar diferentes letras, luego silabas, palabras y asi
sucesivamente para que vayan despertando en cuanto a la lectura ...

XYY}

3. I {Que es lo que esperas que sepa un niflo cuando te llega a tercer grado?

4. M:Bueno, ya en tercero ya debe saber leer correctamente aunque ese
no es el caso, debe saber escribirya...

l: {Que es leer correctamente para ti?

M: Leer correctamente que no tenga faltas verdad? Que lea con sus
espacios, esa es la idea que debe tener en 3ro, nuestra meta aunque
no se pueda lograr entiende? Por eso debemos iniciar con ...

7. |: Una pregunta Abigail, si estuvieras en primer grado; trabajando en
primer grado y te llega por primera vez un nifio y no sabe y tu le hiciste la
evaluacion diagnostica, no conoce nada nada nada de letras, por donde tu
empezarias?

8. M: Bueno, comienzo con primero por principalmente que vaya
conociendo letras, por ejemplo las vocales, esta es la a por ejemplo,
iniciar asi porqque no se puede comenzar verdad? Iniciar tan lejos si el
no va a entender lo que uno le va a dar verdad?

De acuerdo a las respuestas de Abigail, en Gltima instancia, su trabajo consiste en crear condi-
ciones para que el estudiante aprenda la relacion de las letras con sus sonidos. Esto lo inferimos
porque en la intervencion 4, ella considera que al llegar al 3., el nifio debe leer fluidamente, es
decir, que todo el esfuerzo en 1.°y 2.° estd concentrado en lograr que los nifios lean fluidamen-
te. La comprensién de la escritura como sistema que representa sentidos, aparentemente, no
se encuentra entre las nociones de las maestras que se corresponden con este perfil.

De las 22 maestras participantes, dos de ellas, el 9 %, presentaron concepciones cuyos rasgos
nos permitié definir este perfil interpretativo-codificador. Ambas pertenecen a un centro cu-
yos estudiantes, en promedio, alcanzaron el Nivel Aceptable en la ED-2017 del MINERD. Su
metodologia fue ubicada como Metodologia mixta en la Tabla 40.

Perfil Interconstructivo-sistémico. La caracteristica principal de estas maestras es que, ade-
mas de utilizar diversidad de textos, lo utilizan para desarrollar la comprension. Fueron quie-
nes, a nuestro entender, a diferencia del perfil anterior, muestran nociones que indican que
consideran que la lengua escrita es algo mas que un simple cédigo de transcripcion de la
lengua oral en la que intervienen procesos de reconstruccién de significado, aportados por el
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lector. En general, su metodologia parte de un texto leido previamente y con preguntas sobre
este a fin de propiciar la comprensién. Una vez comprendido, se procede al andlisis de sus uni-
dades linguisticas (vocales, silabas, etc.) y al aprendizaje de la sonorizacién.

A pesar de que en estas maestras predominan nociones de aprendizaje relacionadas con la
teoria implicita constructiva, se observan algunas concepciones con elementos interpretati-
vos. No encontramos evidencias en las entrevistas, de que estas maestras hayan evolucionado
hacia una teoria implicita constructiva ya que, en general, sus criterios sobre qué debe saber
al finalizar el afo escolar es que lean con fluidez. Desde una teoria constructiva, consideramos
que su criterio deberia referirse, ademas de la fluidez, a la capacidad de comprensién lectora
por parte del estudiante. Sin embargo, se requieren ulteriores estudios que permitan pulir las
caracteristicas de este perfil.

LA MAESTRA REBECA

La maestra Rebeca imparte docencia en 3.2 de Primaria, labora en un centro que, en promedio,
alcanzo el Nivel Aceptable en la evaluacién diagnéstica del MINERD-2017. En el momento de
la entrevista, tenfa 39 aflos y 9 aflos impartiendo docencia en el Primer Ciclo del Nivel Primario.
En la intervencion 4, Rebeca explica claramente lo que piensa acerca de las dificultades que
producen la ensefianza de la decodificacién de manera aislada. Esto se refleja cuando dice “hay
muchos que te leen bien, pero cuando tu le haces preguntas no te pueden responder, solamente
leen las grafias pero no estdn comprendiendo nada, si leen y no comprenden, no estdn leyendo

ran

porque leer es comprender hoy en dia.".\leamos sus reflexiones con mas detalle.

1. I: Diferencia entre leer y comprender

2. M:Claro, muchisima

3. I jPorqué?

4. M:Porque hay ninos que te dicen, por ejemplo, lo mismo del Guacamayo,
“El Guacamayo es un espectaculo”’®, pero solamente saben decirte, te
saben deletrear y decirte el Guacamayo es un espectaculo ... pero no son
capaces de interpretar lo que dice ahi, para nada, y que tu entiendes?
Y ;tu crees de eso que dice ahi?, tu ves que se les dificulta mucho, sin
embargo hay nifios que te dicen “Profe, eso es como una fiesta”. Tienen
esa habilidad, pero hay ninos que no, entonces, hay muchos que te
leen bien pero cuando tu le haces preguntas no te pueden responder,
solamente leen las grafias, pero no estan comprendiendo nada, sileeny
no comprenden, no estan leyendo porque leer es comprender hoy en dia.

I: Una pregunta, y ;por qué tu piensas que eso pasa?

6. M:Porque no se les trabaja esa parte, yo ... hay niiios que son un poquito
medio tu sabes ... todos tienen su ritmo de aprendizaje, pero a veces
también por la falta de practica, porque, aunque sea poco, pero yo siento
que si se les trabaja algo por lo menos, ellos van avanzando; si yo les
trabajo un poquito, el otro le trabaja un poquito ellos avanzan algo

7. 1:;Qué explicacion te das a ti misma...? De qué bueno, tu eres una maestra
de 3ro, el aprendizaje es una secuencia, la alfabetizacién toma 3 afos se
supone ...

8. M: Creo que se le tiene que dar continuidad también porque también
si lo olvidamos, la parte fluida se va perdiendo.

10. Se refiere al titulo de uno de los libros de cuentos que formaban parte de los materiales del estudio.
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9. I: Por qué tu piensas que eso pasa? ;Qué es lo que antes, en 1ro y 2.° que
hace que algunos nifos te puedan codificar y decirte el guacamayo es un
espectaculo, pero cuando tu le preguntas que leiste? No te sepan decir.
{Qué es lo que pasa antes que lleva a eso?

10. M: Primero, a veces hay nifios que traen ciertas necesidades especiales
que tienen, pero también siento que a veces también por falta de
practica en el aula, por ejemplo, poca lectura a nivel de que el maestro
le lea, que le haga preguntas, porque yo sé que si se trabaja asi, algo el
nino puede avanzar, en esa parte de la inferencial y eso que es lo que
mas trabajo da, donde al nifio se le pone a dar su opinion. La parte
literal, la parte de los sentimientos, ahi es que mas dificultad hay.

En la intervencién 6, Rebeca expresa la necesidad de propiciar la comprension de los nifios
y las nifas desde la alfabetizacién inicial al decir que “... todos tienen su ritmo de aprendizaje,
pero a veces también por la falta de prdctica, porque, aunque sea poco, pero yo siento que, si se les
trabaja algo por lo menos, ellos van avanzando, si yo les trabajo un poquito, el otro le trabaja un
poquito ellos avanzan algo.”. Esta importancia asignada a la comprensién, también se pone de
manifiesto en la intervencion 10 donde hace referencia a los distintos niveles de comprensién
lectora de practicar como parte del aprendizaje de la lectura. Notemos que el sentido que
ella da a “practicar” no es de una repeticion mecanica, sino “donde al nifio se le pone a dar su
opinién”. Adicionalmente, en la intervencion 8, ella no pierde de vista que la comprensiény la
decodificacion son procesos relacionados.

Las respuestas de Rebeca en el siguiente fragmento de didlogo reflejan cémo su concepcién
se mantiene constante en sus diferentes analisis acerca del proceso de alfabetizacién.

11. I: En qué momento se trabaja la decodificaciéon y la comprensién?

12. M: No, eso se trabaja a la par. Eso no puede leer y ya. Debe haber un
poco de comprension de la comprension oral, debe haber algo de lo
escrito, de la produccion oral...

13. I: ;Cémo tu lo trabajarias con un nino de primero que acaba de entrar?

14. M: Como yo estoy en 3.°, me imagino que en 1.° mas al inicio del afo
escolar es mas el maestro, mas que otra cosa, se pone en contacto él
con los textos, pero es mas el maestro leyéndole las diversas cosas, con
preguntas que el niiio vea y responda. Poco a poco yo sé que va a ir
avanzando, quizas no lo pueda hacer muy bien desde el principio, pero si
tu empiezas... Por ejemplo, mira, lo que hablabamos del libro Nacho, ya
en el tiempo de uno se usaba, pero ejemplo, mira ese libro lo malo es que
solamente era la parte... ;sabe? Lo literal ;Quién es tu mama? No ponian
al estudiante nuca a dar su opinién y a poner otras palabras, aunque sea
oralmente, ahi era que estaba el fallo. Pero ahora lo que se quiere es que
el nino obligatoriamente, eso que lea sea capaz de interpretarlo a su
manera, lo de primero a su manera, los de tercero a su manera, pero lo
que se busca es que el niiio tenga que sacar algo de él, porque en tiempo
pasado solamente era leer y ya. Ay qué lindo lees”, pero tt le preguntas
y no sabe nada. Hoy en dia lo que se busca es que lea bonito, claro, pero es
la comprension, que sea capaz de dar su opinion, de dar su idea, y el fallo
no estaba en el estudiante sino en los maestros que no nos preguntaban
para nada, sino que nos enfocdbamos en leer y ya.
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En la intervencién 14, la maestra hace una comparacién entre el método silabico del libro
Nacho en el que, desde su perspectiva, solo se considera la comprension literal, pero no se
desarrollaba otros niveles de comprensién. Hasta aqui Rebeca muestra una gran coherencia
conceptual con una concepcién de que la lengua escrita representa sentidos y que la decodi-
ficacién no deberia separarse de la comprensién. Sin embargo, en el siguiente didlogo, se ob-
serva cierta inconsistencia conceptual con la idea de que la lengua escrita representa sentidos.

15. I: ;Qué esperas que sepa hacer un nifo cuando llega contigo en 3.° a principios
de ano? Lo minimo

16. M: ;Cuando llega a mi curso?
17. 1:Si, con relacién a la lectura. ;Qué es lo que deberia saber?

18. M: Que lea, que por lo menos reconozca las grafias, que las domine.
Aunque no tenga fluidez, pero por lo menos que lea. Que lea, no tiene
que ser una cosa exacta pero que por lo menos tenga algtin conocimiento
de la escritura y la lectura.

19. I: ;Como lee un niflo que acaba de entrar contigo? segiin tu manera de pensar

20. M: Por ejemplo, si yo pongo “El guacamayo es un espectaculo™, que por
lo menos el nifno me pueda decir, aunque no sea de manera fluida pero
por lo menos me pueda leer, aunque sea un poco lento que me diga “El,
aunque sea poquito, que lo vaya uniendo, “Guacamayo, quiza no tanto
como Yo lo estoy diciendo pero “El Guacamayo es un espectaculo” pero
no que me lo diga tampoco, porque hay nifos que si lo pueden hacer
y hay otros que no, pero por lo menos que la reconozcan y aunque se
tarden un tiempecito que lo puedan decir.

21. I: ;Y cdmo tu esperas que lo lea cuando termina contigo?

22. M:“El guacamayo es un espectaculo’; con esa fluidez.

Véase en laintervenciéon 20y 22, cémo ella enfatiza que el nifio al llegar a 3.° debe leer con flui-
dez sin aludir a la comprension. Da la impresion que, en sus concepciones acerca del proceso
de alfabetizacion, el fin ultimo es que decodifique con fluidez.

LA MAESTRA REMIGIA

Al momento de la entrevista, Remigia imparte docencia en 2.2y 3° del Nivel Primario. Durante
20 afos ha impartido docencia en el Primer Ciclo del Nivel Primario, tiene 45 afios y el centro
educativo en el que imparte docencia, alcanzo el Nivel Satisfactorio en la ED-2017.

I: §Cudles libros de lectura usted utiliza?

M: Diversidad de textos, libros de cuento, libros de lectura.

l: {No usa Nacho?

M: No, el Nacho hace tiempo que no lo uso, no me gusta el Nacho

I: ;Por qué?

AN L

M: Porque el Nacho repite mucho, tiene repeticiones mientras que, si
usted le lee un cuento el al nifio, el nifio se interesa por su cuento, y de ahi
usted saca palabras

El aprendizaje de la comprension lectora después del tercer grado del Nivel Primario



I: ; Trabajas con todos los niflos al mismo tiempo?

M: Si, esos son mis ninos, no los puedo soltar. Tengo que darles la mano
de acuerdo a su necesidad.

9. I:;Cémo lo trabaja?

10. M: Nos sentamos todos en circulos, y ellos van indicando con su dedito
por donde van leyendo.

11. I: ;De déonde lo leen?

12. M: Yo les saco copias

Segun sus declaraciones, Remigia aborda la alfabetizacién a partir de la lectura de un texto.
En la intervencion 6, ella hace explicito que es a partir del texto escuchado previamente que
se extraen las unidades linguisticas (en este caso, palabras) de dicho texto. En este perfil in-
terconstructivo-sistémico se ubicaron las respuestas de cinco maestras, el 23 %. Una de ellas
pertenece a un centro NI; dos a centros NIl y otras dos pertenecen a centros NllI. En la tabla 40
estas maestras se ubican en la categoria Metodologia mixta lo mismo que las que fueron iden-
tificadas con perfil interpretativo codificador.

Dos de las veintidds maestras no fue posible ubicarlas en un determinado perfil a partir de sus
respuestas y otras dos de ellas no hubo acuerdo por las dos observadoras que codificaron las
respuestas de las maestras.

CONDICIONES QUE INVOLUCRAN AL ESTUDIANTE

En la seccion de Metodologia de este informe habiamos mencionado que las condiciones que
involucran al estudiante sobre las que nos enfocamos fueron de dos tipos: 1) las concepciones
del estudiante acerca del aprendizaje de la lectura y sus concepciones acerca de la relacion
entre la lengua escrita y la lengua hablada y 2) su autoconcepto como lector o lectora.

Concepciones del estudiante acerca de la naturaleza de la escritura. Dadas las referencias
revisadas presuponiamos que, durante la entrevista, los niflos y nifas iban a reflejar alguna
teoria de aprendizaje y alguna concepcion de la relaciéon entre lengua escrita y lengua habla-
da. Empero, no necesariamente esperdbamos encontrar datos que nos permitieran clasificar
las respuestas de los nifos y las nifias de una manera tan sistematica y regular pues ibamos
abiertas a ver qué ocurria. Si bien la cantidad de participantes fue pequefia, nos sorprendio la
consistencia de los resultados con otros estudios con muestras representativas.

Las concepciones del nifio acerca de la relacion entre lalengua escrita y lalengua hablada. En
este analisis categorizamos a través de las respuestas de los nifos y las nifas. El Grafico 2 muestra
cdmo el 88 % de nifos y ninas que participaron en el estudio conciben que la escritura es un cédigo
de transcripcién de la lengua hablada mientras que el 12 % de las respuestas recayo en la categoria
NO APLICA.
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Grafico 2. Distribucion porcentual de la Concepcion de la naturaleza de la lengua escrita
m (4digo de transcripcion ~ mNo aplica
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Fuente: elaboracion propia.

En los tres tipos de centros (NI, NI, NlIl), observamos que, en todos los casos hubo una altisima
proporcion de respuestas que parecen indicar que los estudiantes asumen la escritura como
un codigo de transcripcion para la lengua hablada. Como se representa en el gréfico anterior,
en los centros NI, la mayoria de los participantes, es decir, un 89 % concibe la lengua escrita
como un cédigo de transcripcion mientras que un 11 % fue considerado como No aplica por
las investigadoras. De igual forma, en los centros NII, también todos los estudiantes consideran
que la lengua escrita es un codigo de transcripcion. Esta misma categoria presenta mayoria en
los centros NIl con 75 %; el restante 25 % corresponde a los casos codificados como No aplica
debido a dificultades para identificar las categorias en las respuestas de los nifios y nifas.

Los siguientes ejemplos ilustran el tipo de preguntas y de respuestas que ocurrieron durante
las entrevistas que, con las mismas respuestas, nos permitieron ubicar la concepcién del nifo
acerca de cual es la naturaleza de la escritura y su teoria implicita de aprendizaje. A pesar de
gue estas preguntas originalmente fueron pensadas para identificar la concepcién de la na-
turaleza de la escritura, al analizar los datos nos percatamos que simultdneamente implican a
la teoria implicita de aprendizaje. Las respuestas de Penélope ilustran esta doble funcion de
algunas respuestas que nos permitieron identificar en una misma respuesta la teoria implicita
de aprendizaje y la de concepcion de lengua escrita de la estudiante.

RESPUESTAS DE PENELOPE

Penélope, al momento de la entrevista, tenia 10 afos, cursaba el 4.° del Nivel Primario, su cen-
tro quedo en los NI. Ella alcanzé una puntuacién de 174 puntos en la ED-2017. Notemos en el
siguiente dialogo cdmo dice claramente que ella ensefaria a leer empezando por las vocales
porque asi fue como ella aprendié o mas bien, le ensefaron.
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1. 1: Conozco a un/a nifo/a de tu edad que todavia no sabe leer, nunca le han
ensenado ;Qué es lo primero que debe aprender?

N: Las vocales

I: ;Por qué las vocales?

N: Porque eso fue lo primero que yo aprendi
I: §Como se lo ensefarias?

N: Una por una

N o v ok wN

l: §Y tU se la ensefarias en un libro, se la escribirias en la pizarra o en el
cuaderno?

8. N:En el cuaderno
9. 1:;Qué ellos van a hacer con la vocal que tu le escribas?
10. N: Escribirlo abajo

11. I: jAsi ellos van a aprender a leer? Y después que ellos se sepan las vocales
;Qué tu le vas a ensenar?

12. N: El pa, pe, pi, po, pu

Segun estas respuestas, lo esencial de la escritura para Penélope es relacionar los signos grafi-
cos con los sonidos, en vez de buscar sentidos a partir de las letras y otras pistas que proporcio-
na el texto. Para esta nifa, el acto de leer es identificar la relacion letra-sonido, la comprensién
no aparece en su argumento. Las practicas escolares centradas en el cédigo, posiblemente ha
influido en esta idea de la nifia de que lo relevante es reconocer las letras y relacionarlas con
su sonido. Seria interesante conocer cémo piensa un nifio que ha tenido otras experiencias de
alfabetizacion con otros enfoques.

La siguiente respuesta ejemplifica con mas claridad sobre la concepcion de escritura de Pe-

nélope como un cédigo de transcripcion. Cuando le preguntamos sobre qué necesita para
aprender a leer mas de lo que sabe, esta fue su respuesta:

1. I: ;Qué necesita hacer tu maestra o maestro para que puedas aprender

mas?
2. N:Enseharme
3. |: jEnsenarte cbmo?
4. N:Aleer
5. I: §Cémo te gustaria que tu profesora te ensefiara a leer mas?
6. N:Ensenandome a leer las palabras
7. I: ;Qué te hace falta para que puedas leer mejor?
8. N:El abecedario
9. I:;Qué te falta del abecedario?
10. N: Solo me sé un chin
11. I: Crees que si te aprendes el abecedario tu vas a poder leer mejor
12. N: Siempre a mi me lo dicen
13. I: §Quién te lo dice?
14. N: Mis amigos y mis hermanas
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Aparentemente Penélope establece una diferencia entre palabray letras del abecedario. Tiene
conciencia de que las palabras estdn compuestas de letras y que ella necesita aprender las
letras para leer las palabras. Evidentemente estd en lo correcto ya que la decodificacion es uno
de los canales para interpretar. Pero lo que a nuestro entender es evidente que en esta etapa
de conceptualizacion en que se encuentra la nifa respecto a la naturaleza de la escritura, su
aprendizaje se restringe a aprender la relacion de las letras con sus sonidos. Todavia no se
plantea la comprensiény no sabemos, como en otros casos, si estas ideas son el resultado de la
metodologia a la que ha estado expuesta al proceso natural de evolucién de dichas concepcio-
nes. El impacto de la metodologia de alfabetizacidn y las concepciones de los docentes sobre
el desarrollo de las concepciones de los estudiantes podria determinarse si se hicieran compa-
raciones de este tipo, con estudiantes que hayan aprendido por si mismos o lo hayan hecho
con otras metodologias de alfabetizacién distintas a la que ha estado expuesta Penélope.

Con estos analisis y fragmentos de la entrevista, hemos ilustrado los tipos de respuestas que
nos permitieron identificar las concepciones de los estudiantes acerca de la lengua escrita
como objeto cultural. Enseguida realizaremos un escrutinio similar en los datos para explorar
las teorias implicitas de los estudiantes acerca del aprendizaje de la lectura.

Las teorias implicitas del nifio y la nifia acerca del aprendizaje de la lectura. La teoria im-
plicita de nifos y nifas acerca del aprendizaje de la lectura fue obtenida a través de un didlogo
en el que se hicieron dos preguntas. “;Como le ensefarias a leer a un nino de tu edad que no
ha tenido la oportunidad de aprender lo que ya sabes de la lectura?” y la misma pregunta,
pero, quien no sabia leer era un sefior mayor. Ademas de describir por dénde empezaria la
ensefanza, lo cual revelaba su concepcion de escritura, el contraste en cdmo ensefaria a un
ninoy a una persona mayor podia indicar si tomaba en cuenta las condiciones o caracteristicas
del aprendiz para alfabetizar.

Si establecia diferencia de recursos o metodologia, se clasificaba como directa en caso de que
priorizara la repeticién como metodologia de alfabetizacion. Por el contrario, si no establecia
diferencia entre los aprendices y ademas su metodologia privilegiaba la repeticion y la memo-
rizacién, se clasificaba como directa basica. Esta ultima es considerada por Pozo y Cols. (2009)
como menos evolucionada que la primera.

Las teorias implicitas de los treinta ninos como uno de los aspectos de las condiciones inter-
nas al nifo, el Grafico 3 nos muestra que para el 46 % de los treinta estudiantes, la teoria pre-
dominante es la directa mientras que la directa bésica alcanzé el 42 %. Hubo un 12 % de las
respuestas que recayd en la categoria No aplica debido a dificultades para su clasificacién por
parte de las investigadoras.

Si se compara estos resultados del total de los tipos de centros con el comportamiento de
cada uno en particular, encontramos que en los nifios y nifias de los centros NI, la teoria im-
plicita predominante es la directa bdsica con el 67 %, en segundo lugar, predomina la directa
y un 11 % recay6 en No aplica.
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Grafico 3. Distribucion porcentual de la teoria de aprendizaje de la muestra (n=30)
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Fuente: elaboracion propia.

En cambio, tanto en los centros NIl como en los Nlll, predomina la teoria directa, aunque con
proporciones distintas. Asi, en los centros NI, la teoria predominante, con un 75 %, es la directa,
el restante 25 % corresponde a la teoria directa bdsica. De igual forma, en los centros NllI, predo-
mina la directa, pero en una proporcién mucho menor en comparacion con los centros NI, con
45 % de estudiantes, mientras que otro 33 % tiene una teoria directa bdsica. Una alta proporcion
de respuestas de los nifios del Grupo NllI, el 22 %, fueron categorizadas como No aplica debido a
que no se pudo determinar la teoria implicita del entrevistado.

Recordemos que en los andlisis anteriores la mayoria de los integrantes de los centros NI no
mostré capacidad de poder decodificar el texto narrativo de la Tarea 2. En los siguientes frag-
mentos de didlogos se ejemplifican el tipo de respuestas que nos permitieron identificar la
teoria implicita del nifo o nifa entrevistado.

RESPUESTAS DE NEREIDA

Nereida asistia a un centro cuyo promedio alcanzé el NI con una puntuacion de 177 en la
ED-2017. Diez afnos tenia en el momento de la entrevista y se encontraba repitiendo el 3.2 El
siguiente fragmento muestra su respuesta a la pregunta de como ella le ensefaria a leer a un
senor adulto.

1. I: Conozco un senor de mi edad que todavia no sabe leer ;Qué es lo primero
que debe aprender?

2. N: Como dije (refiriéndose a la pregunta anterior de como enseiaria a
un nifo a leer), las vocales todas y asi. Y después comienza por el libro
Nacho, después por los libros que son mas altos.

3. I: ;Cémo se lo ensenarias?

4. N:lgual que al nifio de 10 aiios.

Su respuesta en la intervencion 4, claramente expresa que fue categorizada como directa
bdsica ya que, para ella, ni las condiciones ni las caracteristicas del aprendiz son factores a
tomar en cuenta para la alfabetizacion. Este es un rasgo de la teoria directa bdsica que, se-
gun Pozo y Cols. (2009: 120) “si se dan determinadas condiciones de ensefianza, se obtienen
determinados resultados”; esto supone que los otros componentes que intervienen en el
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aprendizaje no entran en la ecuacion. Como vimos, Nereida pertenece a un centro NI. Ana-
licemos la respuesta de un nifo de centro NIl que, a diferencia de Nereida muestra un alto
desempeno lector.

RESPUESTAS DE MILCIADES ALEJANDRO

Milciades Alejandro estaba en 4.°y contaba con 10 afos cumplidos al momento de la entrevis-
ta. Su centro queddé en promedio en el NIl de la ED-2017. Este nifio alcanzé la puntuacion de
423 puntos, la mas alta del pais de la poblacién de centros publicos que tomamos en cuenta
para la seleccion de los centros de este estudio. Observemos en este fragmento de didlogo de
la entrevista que, asi como en Nereida, la teoria implicita de Milciades es la teoria directa bdsica,
ya que la simple exposicién al contenido (el abecedario), garantiza el resultado.

1. I: Conozco a un/a nifio/a de tu edad que todavia no sabe leer, nunca le han
ensefado ;Qué es lo primero que debe aprender?

2. N:Primero empezaria con el abecedario, después la escritura y la lectura

3. I: Como tu le ensefarias el abecedario? ;Qué tu usarias para ensefarle el
abecedario?

4. N:Primero pondria una pizarra y pondriamos a practicar. Después
l: ;A practicar qué?

6. N: El abecedario y después vamos, porque el abecedario es uniendo
letras para escribir, es uniendo letras. Y el libro con el que aprendi yo a
leer. Buscaria un libro de esos, que esos son muy buenos para leer.

7. |:;Qué tu escribirias en la pizarra para que el nifio aprenda el abecedario? ;Qué
letra tu pondrias? ;Cuales letras? ;Por cuales letras ti empezarias?

N: Porlaa, primeroconlaa
l: ;Y qué él tendria que hacer con esa a?
10. N:E, practicar palabras que tengan, que comiencen con esa palabra

Xy

11. I: Pero ;Cudles, cuantas letras tu le pondrias? Vamos a suponer que un nifio por
primera vez

12. N: Primero, cuando se aprenda las palabras con la a y sepa ya, después
con la b, después con la ¢, después. Pero también aprenda escribirlas en
minusculay en maytscula

Xy

13. I: Conozco un sefior de mi edad que todavia no sabe leer ;Qué es lo primero
que debe aprender?

14. N: El abecedario, después practicar esas palabras y escribirlas
15. 1I: O sea, algo parecido a lo que tu harias con el nifo de tu edad
16. N:si

xxy

Para Milciades se deben realizar las mismas actividades de ensefianza tanto en un niflo como
en una persona mayor (véase las intervenciones 2 y la 14). En su teoria directa bdsica, quedan
fuera la actividad mental proporcionada por el que aprende. Milciades confirma en la inter-
vencidén 16, que basta con ensenar el abecedario para obtener resultados, al confirmar a la
investigadora que alfabetizaria igual a un nifio y un adulto.
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Recordemos que estas teorias responden a un proceso evolutivo de las personas y, por consi-
guiente, las respuestas de los estudiantes reflejan un momento de su evolucién conceptual. El
punto que nos interesa destacar es que, aparentemente, el nivel de dominio de la lectura (ya que
Nereida y Milciades poseian diferentes dominios de comprension lectora en el momento de las
respectivas entrevistas) podria no estar relacionado con la evolucion de las teorias implicitas.

En cambio, el siguiente ejemplo ilustra una teoria implicita directa, que representa un paso
desde el punto de vista evolutivo-educativo de acuerdo con la propuesta de Pozo y Cols.
(2009), en comparacion con las de Nereida y Milciades Alejandro.

RESPUESTAS DE MADELINA

La nifla Madelina estaba en 4.2, pertenecia a un centro NIl y contaba con 10 afilos al momento
de la entrevista y su puntuacién en la ED-2017 fue de 356 puntos. Sus respuestas revelan una
teoria implicita directa de aprendizaje, veamos por qué.

1. I: Conozco a un/a nifio/a de tu edad que todavia no sabe leer, nunca le han
ensefado ;Como se lo ensefarias?

2. N:Yo le buscaria un libro y le iba enseitando por silabas

3. I:Enséhame cdmo.Vamos a suponer que tU me vas a ensefar a mi, que yo soy
una nifa de tu edad y que tu me vas a ensefiar ;cémo tu haces?

4. N:Yo le digo las palabras y él las va repitiendo. Yo digo es (es) una (una)
hermosa (hermosa) maifiana (maiiana)

l: ;Y como tu le ensenas las silabas?
N: Diciendo es una her-mo-sa ma-fna-na

I: §Como yo sé, si no sé, donde dice her, donde dice mo y dénde dice sa?

© N o w

N: Eh, yo le voy diciendo. Dice her. Yo le digo mo ahi (sefiala la silaba en el
cuento) y sa ahi (sefala la silaba en el cuento)

9. I: Conozco un seior de mi edad que todavia no sabe leer ;Como se lo
ensenarias?

10. N: Em... yo le haria como le hiciera a mi abuela que, si yo puedo reunir
dinero, le compraria un libro para que lea

11. I: §Qué libro tu le comprarias a tu abuela?
12. N: m... Como uno de, de aprendizaje
13. I: {Pero aprendizaje de qué? Por ejemplo
14. N:De adultos

15. 1Y para el nifio ;Qué libro tu usarias?

16. N: Uno de fantasia

En las intervenciones 12y 16, Madelina esta considerando las caracteristicas (condiciones) del
que aprende: para el adulto, usaria un libro de aprendizaje y para el nifio, uno de fantasia. Des-
de la perspectiva de los tres componentes del aprendizaje, la nifia estd asumiendo que para
gue se den determinados resultados, se requieren de determinadas condiciones. Desde su
perspectiva en el proceso de aprendizaje de la lectura, intervienen dos de los tres componen-
tes del aprendizaje: las condiciones y los resultados. No encontramos respuestas en los nifios y
nifas que pudieran interpretarse como expresiones de la teoria interpretativa y la constructiva.
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Autoconcepto los niiios y las nifias. El concepto de si mismos lo analizamos a partir de las
respuestas de los nifios en la Tarea Ay en la Tarea B que describimos en la seccién de Meto-
dologia de este informe. Recordemos que en la Tarea A obtuvimos los datos por medio de
preguntas abiertas y frases incompletas para estudiar el autoconcepto desde la perspectiva de
como el nifo y la nifa percibe que a su vez los perciben los demas. Con la Tarea B estudiamos
el autoconcepto a partir de que determinaran en cual posicién él o ella se ubicaba como lector
en una escala del 1 al 10. Las condiciones afectivas de los nifios y las nifias respecto a como se
perciben a si mismos en lo que respecta a su alfabetizacion, revelé que, en general, ellos fueron
capaces de reflexionar sobre si mismos en relacién con los demas y de exponer el concepto
gue tienen de si mismos como aprendices de la lengua escrita.

Autopercepcion del nifio y la nifia acerca de su comportamiento social. La autopercepcién
del comportamiento social de los participantes que se describe a continuacién se categorizé
segun sus respuestas a preguntas relacionadas con la opinion de terceros (pares, hermanos,
maestros y padres) sobre su desempefo como lectores. Durante la tabulacion, se encontré un
alto porcentaje de casos, un 37 %, en los que no se obtuvo informacién suficiente para identifi-
car su nivel de percepcion (17 % recayo en la categoria No aplica y un 20 % de desacuerdo en-
tre las observadoras acerca de cudl nivel correspondian determinadas respuestas de los nifios
y las ninas). Sin embargo, decidimos presentar algunos casos aislados que reflejan diferentes
niveles de autopercepcion relacionada con la opinién de los demas acerca de su desempeno
como lector.

AUTOCONCEPTO ALTO

En esta categoria se ubicaron aquellos estudiantes cuyas respuestas indican que consideraron
que los demas los perciben como buenos lectores, aqui se ubicaron las respuestas de cuatro
estudiantes del total de 30 participantes.

RESPUESTAS DE EMILIA

Emilia proporciond respuestas que permiten inferir una alta autopercepcién de su compor-
tamiento social. Es una nifa de nueve ainos que cursa el 4.° de un centro educativo de zona
urbana cuya puntuacion promedio en la ED-2017 corresponde al Nivel lll. La puntuacién de
esta estudiante en la ED-2017 fue de 403 puntos y logrd responder correctamente las tres
preguntas de comprensién lectora de la Tarea 2. Durante la entrevista con ella se recogieron
las siguientes respuestas.

1. l.:;Qué crees que opinan tus compareros o compaferas de tu manera de leer?
2. N:Ellos creen que yo leo bien y yo creo que también ellos leen bien

3. 1Y por qué tu crees que ellos creen que tu lees bien?
4

N: Porque, a veces, ellos, cuando yo leo, ellos dicen que estuvo bien y me
aplauden y yo le aplaudo a ellos también

I: §Qué crees que opina tu maestra/o de tu manera de leer?
N: Bien

I: ;Por qué tu crees que ellas piensan eso?

®©® N oW

N: Yo creo que ellas piensan que yo leo bien porque ellas fueron las que
me ensefaron y por de... y por... y ellas me dicen que yo leo muy bien

9. I:;Qué opinan tus papds de tu manera de leer?

10. N: Que yo soy inteligente y que yo voy, y que salga adelante
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En este caso, las respuestas de Emilia reflejan un Comportamiento social alto. Se observa en
la intervencion 4 las opiniones que percibe como positivas por parte de sus compaferos y
compaferas sobre la lectura de la entrevistada. De igual forma, en las intervenciones 8 y 10
se observa que la nifa percibe que sus padres y maestras la consideran buena lectora, lo que
refleja un comportamiento social positivo en cuanto a la lectura.

AUTOCONCEPTO MEDIO

En el nivel de autoconcepto medio se ubicaron aquellos estudiantes que expresaron que otros
lo consideran como lectores promedios. También en este nivel ubicamos las respuestas de
cuatro estudiantes.

RESPUESTAS DE STEFAN

Un ejemplo de autopercepcion de grado medio se vislumbra en las respuestas de Stefan, un
nino de nueve anos que cursaba el 4.° curso en un centro educativo Nlll de zona urbana. La pun-
tuacioén de este estudiante en la ED-2017 fue de 424 puntos, equivalente al Nivel lll. Durante la
entrevista con Stefan se obtuvo esta respuesta:

1. 11 ;Qué crees que opinan tus compaferos y compaieras de tu manera de leer?

2. N:Que algunos leen mas bien que yo y yo leo mas bien que otros

Este estudiante expresé de forma muy clara su opinién sobre cémo cree él que lo perciben sus
pares como lector. En la intervencion 2 se evidencia que hace una comparacién de su lectura en
relacién con sus compafieros de aula, sin colocarse en ninguno de los dos extremos, ni el peor
ni tampoco el mejor de la clase. Esta respuesta fue codificada como un Comportamiento social
medio. Sin embargo, observemos que este estudiante alcanzé una de las puntuaciones mas altas
del conjunto de estudiantes del estudio de 424 puntos, equivalente a un Nivel Satisfactorio en
la ED-2017, lo que indica muy buen desempefio en comprension lectora. Este ejemplo permite
evidenciar que el autoconcepto de los estudiantes no necesariamente refleja su realidad, sino
que podria evidenciar mas bien una percepcion de la misma, como destaca Siota (2013).

AUTOCONCEPTO BAJO

En la categoria Autoconcepto bajo se ubicaron las respuestas de dos estudiantes que sugieren
que los demas los perciben como malos lectores.

RESPUESTAS DE ELMER

En las respuestas de Elmer se expresa una autopercepcion de grado bajo. Es un nifio de nueve
anos que cursa el 4.° de un centro educativo NlIl de zona urbana. Su puntuacion en la ED-2017
fue de 423 puntos, y logré responder correctamente las tres preguntas de comprension lectora
de la Tarea 2. Durante la entrevista con Elmer se obtuvieron estas respuestas.

1. I: §Qué opinan tus papas de tu manera de leer?

N:...e... buena, pero ellos, ellos casi no les gusta como yo, como yo leo
l: ;Por qué?

N: Porque leo como un, como un robot

I: §Cémo asi, como un robot?

o U A WN

N:E, yo estaba leyendo ahorita el cuento del gato, no, el le6n y el raton, yo
leia como un robot, asi
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7. l:;Y cdmoleenlos robots? Yo nunca he visto a un robot leyendo ; Tu me puedes
explicar como es eso?

8. N:E, cuando yo estaba en primero yo leia... asi como un robot: soy una
se-mi-lla (lee una parte de un cuento silabeando)

9. I: jAsi es como un robot?
10. N:(Asiente)

Este caso en particular refleja cobmo el estudiante percibe como negativa la opinién de otros
sobre su lectura. La intervencion 2 ilustra esta percepcién de ElImer ya que expresa que percibe
actitudes negativas de parte de sus padres acerca de sus lecturas. En la intervencion 8, al nifio
destacar que, especificamente, desaprueban su lectura por leer silabeando y no con la fluidez
esperada lo que refleja la importancia que se le suele atribuir a la fluidez lectora, aun sobre la
comprensién. Notemos que este estudiante obtuvo una puntuacion de 423 puntos en la ED-
2017 de comprensidn lectora, equivalente a un Nivel Satisfactorio, lo que sugiere que es un
buen comprendedor de sus lecturas, sobre todo porque la media nacional fue de 300 puntos
y que fue confirmado durante su desempefio en la Tarea 2 de este estudio; no obstante, Elmer
duda de sus capacidades como lector por no leer con la fluidez esperada, dejando de la lado la
comprensién, que debe ser el propésito de la lectura.

Hemos destacado los ejemplos de Emilia, Stefan y Elmer porque los tres lograron altas pun-
tuaciones en la ED-2017 y pudieron responder correctamente las preguntas de la Tarea 2. Sin
embargo, solo en Emilia la opinién que ella percibe en los demas parece coincidir con sus
capacidades lectoras reales. No obstante, tanto Stefan, pero sobre todo Elmer, no pueden re-
conocer el alcance de sus capacidades lectoras debido a una cultura de sobrevaloracién de la
fluidez que aparentemente no se cuestiona. Si bien es cierto que esta ultima es una habilidad
deseable, sobre todo para leer a otros, no es determinante para la comprension.

AUTOCONCEPTO MUY BAJO

En la categoria Autoconcepto muy bajo se ubicaron aquellos estudiantes que consideraron que
los demas los perciben como muy malos lectores, ubicandose aqui el 3 % de los 30 estudiantes
participantes, es decir, un solo caso que se presenta a continuacion.

RESPUESTAS DE MADELINA

Es una estudiante de 10 aflos que cursaba el 4.° de un centro de zona urbana nivel ll. Madelina
logré 356 puntos en la prueba de comprensién lectora de la ED-2017 y respondié correcta-
mente las 3 preguntas de la Tarea 2. Durante la entrevista con Madelina se obtuvieron estas
respuestas.

1. 11 ;Qué crees que opinan tus companeros/as de tu manera de leer?

N: Em, yo creo que ellos piensan que yo casi no leo casi nada y... que yo
puedo... yo puedo leer un chin mas.

l: ;Y por qué ellos piensan eso?

N: Porque ellos me han escuchado leer.
I: {Y te han hecho algin comentario a ti?
N: (niega).

l: Entonces ;Como tu sabes que ellos piensan eso?

©® N oUW

N: Porque en la manera de ellos.
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9. I ;Cémo son ellos?

10. N:Ellos como que, se nota algo en ellos.

11. I: §Qué tu notas en ellos?

12. N: Que ellos hacen como una cara muy mala.

13. I: §Cémo es la cara? ;TU me la puedes ensefar?

14. N: Como asi (frunce el entrecejo y aprieta los labios).
15. I: ;Cudndo tu lees se ponen asi?

16. N: (asiente).

En este fragmento de la entrevista se observa la opinidon que Madelina percibe por parte de
sus companeros, especificamente en la intervencion 2 se aprecia como la estudiante se refiere
a que los demas piensan que ella “no leo casi nada”y apoya su comentario justificdndose con
los gestos que percibe por parte de los compafieros cuando ella lee.

AUTOCONCEPTO CONTRADICTORIO

En este nivel se ubicaron las respuestas de ocho estudiantes que reflejan opiniones contradic-
torias por parte de los demas.

RESPUESTAS DE DANILO

Danilo es un estudiante de nueve anos, que cursaba el 4.° curso del Nivel Primario al momento
de esta entrevista. Su puntuacion en la prueba de comprensién lectora de la ED-2017 fue de
358 puntos y pertenecia a un centro Nivel Il de zona urbana marginal.

l: ;Qué crees que opinan tus companeros/as de tu manera de leer?
N: Bien también.

I: {Te han hecho algiin comentario?

N: (niega con la cabeza y luego asiente).

I: ;Por qué tu crees que ellos piensan que tu lees bien?

AN L o

N: Porque estoy aprendiendo a leer.

N

I: §Qué te han dicho tus comparieros de tu manera de leer?
N: Que yo leo mal y que yo no sé.

I: §Qué crees que opina tu maestra/o de tu manera de leer?
10. N:(no responde)

11. I: Lo que tu te imaginas ;Qué tu crees que ellos piensan de tu manera de leer?
Los profesores

12. N: Mal también.

13. I: ;Te han dicho algun comentario tus profesores?
14. N:(niega con la cabeza)

15. I ;Qué dicen los profesores de tu manera de leer?
16. N:Nada.
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17. I: Mi profesor/a cree que yo...

18. N:Voy aleer.

19. I: Mis companeros/as creen que yo...
20. N:No voy a leer.

21. I: ;Y por qué ellos piensan eso?

22. N:Porque tengo que aprender.

Estas contradicciones de Danilo, que por un lado en la intervencion 2 hace referencia a que
sus compafneros lo consideran buen lector, pero luego en la intervencién 8 expresa lo opues-
to al destacar “Que yo leo mal y que yo no sé’, puede sugerir que en su percepcién coexisten
estas dos apreciaciones por parte de los demds de manera simultanea. Habria sido necesario
preguntarle al nifo por qué expresé esas ideas contradictorias para poder entender mejor su
autopercepcion. A partir de los datos no fue posible determinar si estas contradicciones se
presentan realmente en los demas. Recordemos que tanto los estudiantes como los docentes
expresaron sus concepciones que afloraban a la conciencia en el momento de la entrevista.

Lo que resulta importante destacar en este andlisis es que para los estudiantes entrevistados
resulta particularmente relevante la influencia de la opinién de los demas sobre su propia va-
loracién como lector. Una valoracién negativa acerca de su fluidez lectora oculta sus logros y
esto puede generar inseguridad acerca de sus capacidades y por consiguiente, en su autoesti-
ma aun cuando no necesariamente reflejen su verdadero desempeno como lectores.

PERCEPCION DEL NINO ACERCA DE SU RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO LECTOR

Como se describié anteriormente, la percepcion del rendimiento intelectual como lector de
los niflos y nifas se evidencié a partir de la Tarea B. Recordemos que en la entrevista se le pre-
sentd a cada nifo una escalera con cada escalén numerado. Ellos debian indicar en qué lugar
de la escalera se ubicaba como lector. En el primer escalén se encontraban los que menos
saben leer y en el escaldn 10 los lectores mas expertos. De acuerdo con la ubicacién en la que
se colocaban, se codificaba la respuesta como muy alta, alta, media, baja o muy baja segun la
autovaloracién fuese positiva (muy alta o alta) o negativa (baja o muy baja).

Por otro lado, se encontraron dos casos de estudiantes, ambos de centros NI, que se ubicaron
en el escaldn correspondiente al al tercer grado académico en el que precisamente se encon-
traban. Incluso, en uno de los casos, se le presenté al niflo otra escalera similar, pero sin los
numeros y se le repitié el mandato indicandole que los nimeros no representaban los grados.
De todas formas, como se muestra a continuacion, el estudiante conté hasta el tercer escalén
y se colocd alli. Ambos casos fueron codificados como no aplica debido a que la respuesta no
permitia determinar si la autopercepcion era alta, media o baja.

RESPUESTAS DE ALEJANDRO

Alejandro es un niflo de 10 afos que cursa el 3.2 del Nivel Primario en un centro educativo de
zona rural cuya puntuacién promedio en la ED-2017 corresponde al NI. La puntuacién de este
estudiante en la ED-2017 fue de 174 puntos, equivalente al NI, y no logré responder correcta-
mente ninguna de las 3 preguntas de comprensién lectora de la Tarea 2. Estas fueron algunas
de sus respuestas durante la entrevista.
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I: ;Por qué estas en ese lugar?
N: Porque me he quemado'’, una sola vez
I: §Qué te falta para ser el nUmero 10?

N: Me falta cuarto, quinto, sexto, séptimo y octavo

v oA W=

l: Pero aqui estan los nifos de tercero, en el uno estan los que menos saben leer
de tercero y aqui esta el que mas sabe leer de tercero ;Dénde estas tu?

N: En tercero
|: Pero todos son de tercero

N:... (Noresponde)

v © N o

I: Estos no son los grados escolares, estos no son cursos, aqui no es primero,
segundo, tercero, cuarto. Eso no es, aqui estan, esto es para ver en qué lugar
del escaldn. Aqui va el nifo de tercero que menos sabe leer, aqui el que lee un
poquito mas, aqui el de tercero que lee un poquito mas, el que lee mas, el que
lee mas y el que ya lee mucho de tercero ;Dénde estas tu?

10. N:En ese (sefiala el 3)
11. I: ;Y por qué tu estas ahi?

12. N:Porque me he quemado.

Este extracto de la entrevista con Alejandro refleja que la Tarea B no permitié establecer la au-
topercepcién de su rendimiento intelectual como lector, debido a que este nifio se ubicaba a
si mismo en el tercer escaldn de la escalera comparativa por estar cursando el tercer grado, lo
gue razona expresando que se ha quemado (repetido un grado académico) en las intervencio-
nes 2y 12. En este caso, las respuestas de Alejandro no reflejan su percepcién sino un hecho,
estar en tercer grado, lo que podria indicar que este tipo de tarea es desconocido para el nifio,
ademas de que implica pensar sobre el pensamiento de otro y podria ser muy compleja para
algunos nifos y ninas.

De todos casos entrevistados, se observa que 9 de los 30 entrevistados se posicionaron en el
escalon 10. Sin embargo, otros 5 casos se ubicaron entre los escalones 1-4, es decir, posee una
autovaloracién muy baja de su desemperfio como lectores. De igual forma, otros 5 estudiantes
se ubicaron en la categoria de lectores promedio, mientras que 6 estudiantes se consideran
bueno lectores. Solo uno de los entrevistados se ubicé en la categoria de mal lector.

Tabla 41. Autovaloracion de su rendimiento intelectual como lector

DESEMPENO ENED-2017 MUYALTO ALTO MEDIO BAJO MUYBAJO NOAPLICA DESACUERDOS

NI 3 0 1 1 2 2 1
NIl 3 2 3 0 2 0 0
NIl 3 4 1 0 1 0 1
Total 9 6 5 1 5 2 2

Fuente: elaboracion propia.

Estos mismos datos descritos en la Tabla 41 se pueden evidenciar en porcentajes en el Gréfico 4.
Al presentar el rendimiento intelectual como lector por grupos, se visualiza que los nifos y nifias
del NI que consideran su rendimiento intelectual como lector muy alto alcanzan un 34 %; mientras

11. En Republica Dominicana“quemarse”es sindonimo de reprobar el grado escolar. En este caso, el nifio reprobé una vez.
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gue un 11 % refiere un autoconcepto medio. De igual forma, los estudiantes que consideran su
rendimiento intelectual como bajo o muy bajo representan un 11y un 22 % de los entrevistados
del NI, respectivamente. Por Ultimo, con 22 % se encuentran los casos identificados como no aplica.

Los estudiantes del NII, en su mayoria, perciben su rendimiento intelectual como lector como
muy alto o medio, lo que corresponde a un 30 % de los casos, respectivamente. Otro 20 % de
los nifos de este grupo indicé tener un rendimiento alto. Por otro lado, un 22 % considera que
su rendimiento intelectual como lector es muy bajo.

Por ultimo, la mayoria de los y las participantes del Nlll indicaron que su rendimiento inte-
lectual como lector es alto, lo que representa el 45 % de los casos. Igualmente, el 33 % de los
centros NIl expresa un autoconcepto muy alto. El nivel medio esta representado por el 11 %
de los entrevistados. En el nivel muy bajo se ubicaron el restante 11 % de los estudiantes de
este nivel.

Grafico 4. Distribucion porcentual del autoconcepto del rendimiento como lector en Tarea B (n=30)
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Fuente: elaboracion propia.

Es esta misma categoria se encontré que un 17 % de las nifas y un 13 % de los nifos se ubi-
caron en los escalones mas altos, expresan un alto rendimiento intelectual como lectores,
mientras que en el rango muy bajo se ubicaron un 3 % de las nifas y un 13 % de los nifos. Al
reagrupar los estudiantes entre repitentes y no repitentes, encontramos que un 7 % de los es-
tudiantes repitentes se ubicaron en el rango muy alto y 23 % de los no repitentes se ubicaron
en este mismo rango, mientras que en el rango muy bajo se registraron 7 % de los estudiantes
repitentes y 10 % de los no repitentes.

En sentido general, se observa que la mayoria de los entrevistados sefialé que percibe su ren-
dimiento intelectual como lector como alto o positivo, es decir, se consideran buenos lectores.
No obstante, también se encontraron casos en los que los estudiantes se ubicaron en escalo-
nes muy bajos. Estos datos podrian indicar que, al momento de compararse con sus pares, los
estudiantes pueden presentar ciertas dudas sobre sus capacidades. Lo que podria deberse al
temor por las burlas de los demas, expresado en el uso de la palabra Bullying, utilizada por uno
de los estudiantes:
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RESPUESTAS DE MATEO

El estudiante Mateo es un niflo de 15 afos que cursa el 3.2 en un centro educativo de zona rural
cuya puntuacion promedio en la ED-2017 corresponde al NI. La puntuaciéon de este estudiante
en la ED-2017 fue de 177 puntos, equivalente al NI, y no logré responder correctamente nin-
guna de las 3 preguntas de comprension lectora de la Tarea 2. Pese a su edad, este estudiante
se encuentra cursando el 3.2 debido a complicaciones médicas. Estas fueron sus respuestas
durante la entrevista.

I: §Qué crees que opinan tus companeros/as de tu manera de leer?

N:... ellos opinan que yo, que yo no, ... no, no, no, no atenciono a leer bien

l: ;Y por qué tu crees que ellos piensan eso?

> W=

N: Porque... ... cuando la profesora me decia que vaya a leer yo no iba a
leer, me quedaba sentado en la silla

I: Y por qué te quedabas sentado?

N: Porque me daba vergiienza ir.

La intervencién 6 de la entrevista con Mateo evidencia como este estudiante expresa que leer
delante de sus compafieros le genera verglienza, recuérdese que este es un caso de un estu-
diante con sobreedad que cursa el tercer grado con 15 afos, mientras que la edad promedio
de sus companeros debe estar entre 8 y 9 afios de edad, por lo que Mateo considera que sus
pares creen que sus dificultades de lectura se deben a una falta de esfuerzo de su parte, como
refleja en la intervencidn 1. Esta percepcién de Mateo coincide con los hallazgos de Rondén
(2018), en donde se encontré que los estudiantes sefialan a los repitentes como los culpables
de su situacion, revictimizando a la victima y eximiendo al Estado y demas agentes involucra-
dos de su responsabilidad (Rosa Maria Torres, 1996 citada por Farias et al., 2007).

El siguiente caso también corresponde a un nifo que expresa recibir comentarios negativos
sobre su lectura y sus capacidades como aprendiz de parte de otros compafieros de clases.

RESPUESTAS DE YORDI

El estudiante Yordi es un nifio de 10 afos que cursa el 4.2 de un centro educativo de zona rural
cuya puntuacién promedio en la ED-2017 corresponde al NII. La puntuacién de este estudian-
teenla ED-2017 fue de 358 puntos, equivalente al NIl. Sus resultados en la Tarea 2 de compren-
sion lectora gener6 desacuerdo entre las observadoras. Durante la entrevista se recogieron
estas respuestas:

1. I: ;§Qué crees que opinan tus companeros/as de tu manera de leer?

2. N: Algunas veces ellos se burlan disque que uno viene nada mas a la
escuela por la merienda

3. I:;Te han dicho eso?
4. N:(Asiente)
5. I: ;Y qué tu crees que piensan de tu lectura?

6. N:Que, como que ellos quieren decir con eso que yo no puedo aprender a leer.
En la intervencién 2 se observa como Yordi hace referencia a un comentario muy negativo que ha

recibido de sus pares. En la intervencién 6 el estudiante expresa la interpretacién que hace sobre
el comentario que recibe de sus companieros, relacionandolo con su lectura. Esta atribucion refleja
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una gran capacidad del estudiante de pensar en la intencién detras de un comentario de otra per-
sona, aunque, recordemos, que una percepcion no es sindnima ni refleja la realidad, pero si incide
sobre la percepcion de si mismo del estudiante como lector.

Este ultimo fragmento de entrevista destaca un caso que el estudiante entrevistado considera
Bullying de parte de sus companeros.

RESPUESTAS DE ELMER

El estudiante Elmer es un niflo de 9 afos que cursa el 4.° en un centro educativo de zona
urbana cuya puntuacién promedio en la ED-2017 corresponde al Nlll. La puntuacién de este
estudiante en la ED-2017 fue de 423 puntos, equivalente al Nlll, y logré responder correcta-
mente las 3 preguntas de comprensién lectora de la Tarea 2. Durante la entrevista con Elmer se
obtuvieron estas respuestas.

1. I: ;§Qué crees que opinan tus companeros/as de tu manera de leer?

2. N:Mala, yo no le, yo no le hago nada. A mi me importa la clase porque mi
papa me deja hacer lo que yo quiera si hago la clase, me porto bien, si un
muchachito me hace bullying yo, yo mejor lo dejo que es él el que seva....
el que se va a joder, él mismo.

3. I ;Te hacen Bullying con tu lectura?

N: Con la lectura no, pero cuando yo estoy jugando uno me pasa por el
lado, él me empuja, después quiere pelear conmigo y yo no le he hice
nada.

|: Pero de tu lectura ;Qué tu crees que ellos piensan?
N: Mal.

I: {Te lo han dicho?

N: (Asiente)

l: ;Qué han dicho que tu te acuerdes?

O © N o W

10. N:Que yo leo mal, que tiene, que tengo que aprender mucho mas.... pero
con, con esa voz asi yo nunca voy a aprender.

11. I: ;Cudl voz?
12. N: Con la que yo tengo.
13. I: ;Qué tiene tu voz?

14. N: ... Que cuando estoy leyendo, la voz mia se pone ronca, como que yo,
como que yo no puedo hablar ya.

Elmer, un estudiante que demostré un muy buen desemperio en la ED-2017 y en la Tarea 2 de
este estudio, expresa en la intervencion 1 que sus compaieros lo consideran mal lector e inclu-
so ha sido victima de bullying. Aunque en la intervencién 4 hace referencia a una situacién que
no estd relacionada con la lectura, en la intervencion 10 retoma la idea de que recibe burlas
sobre su lectura de parte de pares que lo califican como mal lector e incapaz de mejorar.

Estos comentarios de los entrevistados reflejan las burlas y comentarios negativos que reciben
y temen recibir los estudiantes, lo que puede afectar su nivel de participacién en clases, como
se observa en el ejemplo 1, ademas de afectar su percepcién sobre su capacidad lectora. Este
aspecto requiere mayor profundizacidn pues, como sefalan Kaplan, Perk y Kaplan, (1994) en la
Teoria del Autorrechazo, algunos nifios dejan de esforzarse por aprender ante fracasos repetidos,
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lo que puede observarse en una disminucion en la participacion escolar. Esta es una estrategia
compensatoria que usan los estudiantes como una manera de atribuir su retraso a su falta de
empeno y no a causa de una limitacién personal; recobrando asi su valor como persona, aunque
aumentando las probabilidades de fracaso escolar (Caso-Niebla y Herndndez-Guzman, 2010;
Edel, 2003).

Otra posible explicacion al autoconcepto bajo podia ser por el alto nivel de autoexigencia ex-
presado por algunos estudiantes, como se ilustra en los didlogos a continuacion:

RESPUESTAS DE KARINA

Karina es una nifa de 9 afos que cursa el 4.° de un centro educativo de zona urbana cuya
puntuacion promedio en la ED-2017 corresponde al NIl. La puntuacién de esta estudiante en
la ED-2017 fue de 357 puntos, equivalente al Nll, y logré responder correctamente 1 de las 3
preguntas de comprensién lectora de la Tarea 2. Durante la entrevista con Karina se recogieron
las siguientes respuestas.

Se coloca en el escalén 8

1. I: ¢{Por qué estas en ese lugar?

2. N:Porque a mi casi, yo hago todas mis clases, e... también hago todas las
tareas y voy mucho a la pizarra, participo y ya.

I: ;Qué te falta para ser el nimero 10?

N: Porque me falta.

l: {Qué te falta?

N: Participar mucho y hacer todas mis clases, que yo las hago pero
l: Exacto, pero tu dijiste que tu las haces todas

N:...

©® N O U or W

Karina, al ser cuestionada sobre su ubicacién en la escalera 1 de la Tarea B, expresa en la in-
tervencion 2 todos los esfuerzos que realiza como estudiante para logar un buen desempeno
como lectora. No obstante, al preguntarle por qué no se ubica en un lugar superior, menciona
en la intervencion 4 y 6 que considera que debe realizar ain mas esfuerzos para ser mejor lec-
tora. Estos comentarios indican que Karen se exige mucho a si misma en el drea académica, en
busca de mejores resultados, a pesar de destacar que ya hace mucho para lograr su cometido.

PERCEPCION DEL NINO ACERCA DE SU RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO APRENDIZ

Como parte del autoconcepto del rendimiento intelectual como estudiantes en proceso de al-
fabetizacion, se les cuestiono a los participantes sobre su rendimiento como aprendiz para de-
terminar como percibe su potencial de aprendizaje y sus expectativas a futuro en lo académi-
co. Este aspecto del autoconcepto se categorizé6 como muy alto, alto, medio, bajo o muy bajo,
segun que las expectativas fuesen positivas (muy alto o alto) o negativas (bajo, muy bajo). Al
igual que los demas componentes del autoconcepto considerados en esta investigacién, los
casos codificados como No Aplica corresponde a aquellos casos en los que los datos no permi-
tieron categorizar las respuestas del nifio o nifa.
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RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO APRENDIZ EN TAREA A

En este apartado se describen las percepciones encontrados a partir de las entrevistas sobre
las expectativas a futuro que poseen los estudiantes sobre su propio aprendizaje. En la mues-
tra total, 27 de los 30 estudiantes participantes sefaldé que posee un autoconcepto alto, los
demas casos corresponden a los casos considerados como no aplica o que generaron des-
acuerdos entre las 2 investigadoras.

Estos datos pueden observarse en porcentaje en el Grafico 5. Alli se observa que, del total de
los entrevistados, 96 % de los estudiantes sefald que posee un autoconcepto alto, el 4 % res-
tante equivale a los casos considerados como no aplica.

Grafico 5. Distribucion porcentual del autoconcepto del rendimiento intelectual como aprendiz de la
muestra (n=30)
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Fuente: elaboracién propia.

El rendimiento intelectual como aprendiz desglosado por niveles presenta diferencias mini-
mas. Se puede observar que en todos los grupos predomina un autoconcepto alto, siendo este
el 100 % de los estudiantes de centros NIl y NllI. Sin embargo, un 11 % de los participantes de
centros NI fue codificado como no aplica debido a que las respuestas de los participantes no
permitieron a las investigadoras determinar el nivel de autoconcepto de estos casos.

Estos elevados porcentajes en la autopercepcion del rendimiento intelectual como aprendiz po-
drian estar sustentados en los supuestos de Finchan y Cain (1986, citados por Martinez-Carpio,
2009) quienes reportan que, entre los 8 y 9 afios de edad , los estudiantes suelen sobreestimar
sus competencias y vislumbrar un futuro académico muy optimista; lo que acostumbra a dismi-
nuir a medida que llegan a la adolescencia. Recordemos que el 93 % de los participantes de este
estudio tenia una edad entre los 9y 11 anos.

Aqui se pueden observar algunos ejemplos de didlogos en los que los estudiantes expresan
sus altas expectativas sobre su futuro académico:
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RESPUESTAS DE PENELOPE

Penélope es una nifia de 10 aflos que cursa el 4.° de un centro educativo de zona urbana cuya
puntuacion promedio en la ED-2017 corresponde al NI. La puntuacién de esta estudiante en
la ED-2017 fue de 174 puntos, equivalente al NI. Sus resultados en la Tarea 2 de comprensién
lectora fueron 2 respuestas correctas. Durante la entrevista con Penélope se obtuvieron estas
respuestas:

I: {Crees que puedes aprender mas de lo que ya sabes?
N: Si

l: ;Qué te gustaria aprender?

N: Aprender el abecedario

I: {Por qué el abecedario?

N: A veces no melo sé

l: ;Crees que aprender el abecedario te va a ayudar a leer mejor? ;Por qué?

©® N o Uk W=

N: (Asiente con la cabeza) Para saber mas palabras.

Este fragmento refleja un caso de una nifa con bajo desempeno en lectura, puntud apenas un
Nivel Elemental en la ED-2017, que expresa deseos de seguir aprendiendo. En las intervencio-
nes 4y 8 indica que desea aprenderse las letras para saber mas palabras, destacando ademas
gue la causa de sus dificultades en lectura se debe a que, a veces, no recuerda algunas letras,
como indica en el punto 6.

A continuacion, se presenta otro fragmento de entrevista que demuestra el interés de los en-
trevistados en seguir aprendiendo. Este ejemplo, contrario al anterior, corresponde a una nifia
con un muy buen desempefio lector.

RESPUESTAS DE LUISA

Luisa es una nifa de 9 anos que cursa el 4.° de un centro educativo de zona urbana cuya pun-
tuacion promedio en la ED-2017 corresponde al Nlll. La puntuacién de esta estudiante en la
ED-2017 fue de 420 puntos, equivalente al Nlll. Sus resultados en la Tarea 2 de comprensién
lectora indican que contesté correctamente las 3 preguntas. Durante la entrevista con Luisa se
obtuvieron las siguientes respuestas:

l: ;Crees que puedes aprender mas de lo que ya sabes?

N: Si

I: §Qué te gustaria aprender?

N: E... me gustaria aprender lenguas nuevas.

I: {Piensas que has aprendido lo que te han ensefado?

N: Si

I: Para tu aprender mas de lo que ya sabes ;Qué te gustaria que te ensefaran?
N: Me gustaria que me enseiaran e...a leer libros en inglés, en francés

l: ;Y cdmo te gustaria que te ensefaran?

= © % N o U»nohA~ W N =

0. N:E...Como hizo mi profesora de primero que me fue ensetando palabra
por palabra.
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El caso de Luisa, una muy buena comprendedora, también expresa interés por seguir aprendien-
do. Sin embargo, resalta interés en aprender otros idiomas (intervenciones 4 y 6), no relacionado
al espanol, aunque si a la lectura. Ambos casos son ejemplos de que los estudiantes entrevis-
tados vislumbran un futuro académico positivo, con nuevos aprendizajes relacionados con la
lectura, lo que indica que no dudan de su capacidad para continuar adquiriendo conocimientos.

RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO APRENDIZ EN LATAREA B

Recordemos que el Rendimiento intelectual como aprendiz fue observado a partir de las res-
puestas de niflos y nifias en la Tarea B, como describimos en la seccién Metodologia de este
informe. La tarea consistia, como se describié anteriormente, en presentarles una escalera en
la que los estudiantes debian indicar en qué lugar de una escala del 1 al 10 ellos se ubicaban
en comparacién con sus compaineros y compaferas; en el primer escalén se encontraban los
menos inteligentes y en el décimo escalén, estaban los mas inteligentes. Las respuestas de
nifos y ninas fueron categorizadas segun la ubicacién en la que se colocaban, se codificaba la
respuesta como muy alto (en el escalén 10), alto (entre el escalén 8 y 9), medio (entreel 6y 7),
bajo (entre el 4 y 5) o muy bajo (entre el 3y 1).

En este aspecto, la Tabla 42 revela que 14 de los 30 estudiantes entrevistados (46.67 %) ex-
presaron un rendimiento intelectual muy alto, ubicandose en esta categoria la mayoria de los
participantes. De igual forma, cinco estudiantes (16.67 %) consideran su rendimiento intelec-
tual como alto. Por otro lado, tres estudiantes (10 %) consideran su rendimiento como medioy
otros tres participantes (10 %) lo perciben como muy bajo. Cinco estudiantes (16.67 %) fueron
codificados como no aplica. En la distribucién por centros segun su nivel de desempefio en
comprensién lectora en la ED-2017, en la Tabla 41 se observa que, en todos los centros (NI,
NIl 'y NIII), se presenta un mayor porcentaje de estudiante que se ubicaron en la categoria de
rendimiento intelectual muy alto. Al otro extremo, en el caso del rendimiento intelectual muy
bajo, solo un 10 % de los 30 estudiantes (3 estudiantes) se ubicaron en esta categoria; la mayo-
ria de los estudiantes con esta baja autovaloracion de su rendimiento intelectual pertenecen
a centros NI (6.67 %).

Tabla 42. Autovaloracion de su rendimiento intelectual como aprendiz. Tarea B

DESEMPENO EN ED-2017 MUY ALTO ALTO MEDIO BAJO MUYBAJO NOAPLICA

NI 4 1333% | 0 0% 2 6.67% | 0| 0% | 2 |667% | 2 | 667%
NIl 5 1667% | 4 | 1333% | 0 0% 010% |1 333%]|0 | 0%
NI 5 16.67% | 1 | 333% 1 333% |0 | 0% | O 0% 3 | 10%
Total 14 | 4667% | 5 | 16.67% | 3 10% 010% 3| 10% |5 | 16.67 %

Fuente: elaboracion propia.

Por género, se encontré que un 16.67 % de las nifas y un 30 % de los nifios se ubicaron en el
escaléon mas alto de esta escalera, lo que supone una autovaloracién muy alta; mientras que en
los escalones muy bajos se ubicaron 6. 67 % de las nifias y un 3. 33 % de los nifos. Por repitencia,
encontramos que 10 % de los estudiantes repitentes y 36.67 % de los no repitentes se encuen-
tran en el rango muy alto, mientras que 3.33 % de los repitentes y un 6.67 % de los no repitentes
se colocaron en escalones que indican un rango muy bajo de autovaloracién como aprendiz.
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DISCUSION

De la misma manera que expusimos la discusion de los resultados en los capitulos Il (sobre el
componente de Resultados de aprendizaje) y IV (sobre el componente de Procesos de apren-
dizaje), en este componente de las Condiciones de aprendizaje discutiremos los resultados a
partir del objetivo especifico correspondiente: Identificar las caracteristicas de las condiciones
de aprendizaje. Dichas condiciones fueron tres: las condiciones externas a la escuela, las con-
diciones internas a la escuela y las condiciones que involucran al estudiante. En este apartado
desarrollaremos dicha discusién desglosando cada condicién de aprendizaje por separado.

CONDICIONES EXTERNAS A LA ESCUELA

Sobre las condiciones externas a la escuela, los hallazgos de este estudio coinciden con el tra-
bajo de Jiménez (2020) sobre la relacién entre logros de aprendizaje y pobreza. Los centros NI
gue son los que en promedio obtuvieron mas bajo desempefio también son los centros cuyos
padres y madres reflejan un menor nivel de escolaridad, menor frecuencia de trabajo fijo y
mayor proporcion de familias con ingreso por debajo de RD$5,000.00 de ingreso por familia en
comparacion con los demas centros. Si bien es cierto que estos datos no nos permiten afirmar
si estas diferencias son estadisticamente significativas debido al tamafo reducido de partici-
pantes, es notorio que coincide con otros estudios y ademas orientan hacia nuevas lineas de
investigaciones.

Asimismo, cuatro de los cinco centros NI se encuentran en zona rural en contraste con los cen-
tros NIl y NIl que solo uno de sus cinco centros se ubica en zona rural. Ademads, los centros NI
presentan una notable menor proporcion de adultos con nivel universitario en comparacién
con los centros NIl y NIII.

Las diferencias entre los centros NIl y NIl no fueron tan marcadas respecto a estos indicadores
socioecondmicos y geograficos, sin embargo, los desempefos de ambos tipos de centros si
son distintos ya que los segundos estan mejor posicionados que los primeros en lo que respec-
ta a la ED-2017. Por otra parte, las diferencias mas marcadas las observamos entre los centros
NI en comparacién con los NIl y Nlll. Los primeros presentan una proporcién marcadamente
menor de adultos con nivel universitario en comparacién con los otros dos centros.

Un dato sumamente sugerente en la comparacion entre centros NIl y NIl para futuras investi-
gaciones es la relacién entre nivel educativo universitario de las madres y el acceso a trabajo
fijo que refleja inequidad de género en dos sentidos. En el primero, la inequidad es con las
madres (mujeres) respecto a un menor porcentaje de estas con un trabajo fijo en compara-
cién con los padres. En el segundo sentido se observa inequidad de género con respecto a
los padres (hombres) con respecto al nivel universitario ya que, en ambos tipos de centro los
hombres presentan un porcentaje notoriamente menor que las mujeres respecto a nivel de
educacion.

No obstante, a pesar de que las mujeres presentan una mayor proporcion de nivel universita-
rio que los hombres, son los hombres los que tienen acceso a trabajo fijo de acuerdo con los
datos de los centros estudiados. Ciertamente, estos datos no pueden ser generalizados dada
la reducida cantidad de centros que participaron en este estudio, aunque nos permitieron
tener una perspectiva de la relacion entre estas condiciones externas y los aprendizajes de los
estudiantes en los centros implicados.
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CONDICIONES INTERNAS A LA ESCUELA

Consideraciones tedricas. La importancia de haber explorado el aspecto de las condiciones
referido a las concepciones de los docentes acerca de la ensefianza y el aprendizaje de la lectu-
ra reside en que permite profundizar en cuestiones no exploradas con anterioridad. Pensamos
gue este estudio confirma los planteamientos de Ferreiro (2010), acerca de la necesidad de
prestar atencion no solo a las teorias de aprendizaje de los docentes (implicitas o explicitas),
sino también a sus concepciones acerca de la naturaleza de la lengua escrita como contenido
escolar que pretende ensenar.

Pensamos que de los datos de este estudio surgen los siguientes observables:

1. Que, por lo menos en las docentes entrevistadas parece existir una relaciéon entre
ambas concepciones, de aprendizaje y de naturaleza de la lengua escrita, y que las
caracteristicas de esta relacién inciden en la practica alfabetizadora de los docentes.

2. Quesilateoria de aprendizaje del maestro se enmarca en un paradigma que propone
que el aprendizaje se efectia de manera directa (sin que intervengan los esquemas
mentales del que aprende), también concibe la lengua escrita como un cédigo de
transcripcién de la lengua oral y, por consiguiente, su practica de ensefianza tiende a
separar elementos que estan amalgamados en la escritura que son la decodificacién
y la comprensién. Bajo este paradigma, la reconstruccion activa del sentido, que
necesita realizar un lector para comprender un texto, no se considera importante
para la alfabetizacion, en el mejor de los casos, se considera como un aspecto
tangencial al proceso.

3. Que si la teoria de aprendizaje del maestro estd enmarcada en un paradigma que
considera los esquemas mentales del que aprende como aspecto privilegiado del
proceso de alfabetizacion, en las respuestas de las maestras del perfil interactivo-
sistémico, se observa que se relaciona con la concepcién de que la lengua escrita
representa sentidos. Bajo estas concepciones, se da importancia a los procesos que
debe experimentar el que aprende de tal manera que pueda reconstruir el sentido
de los textos escritos.

4. Que esta relacién de concepciones se traduce en perfiles alfabetizadores de los
maestros en donde confluyen las concepciones de aprendizaje, las nociones de
lengua escrita y la practica alfabetizadora del docente.

5. Que las maestras comparten concepciones similares a las que expresan diferentes
autores cuyos planteamientos responden a diferentes paradigmas, por ejemplo,
las maestras (que fue la gran mayoria), que ofrecieron respuestas que encajan en
el perfil directo-codificador, se corresponden con un paradigma compartido por
Dehaene (2015: 73) quien textualmente dice lo siguiente:

Al enunciar estos principios nos concentramos en las primeras etapas del aprendiza-
je, especialmente en lo que ocurre durante el primer grado, afio en cuyo transcurso
la decodificaciéon desempeia un papel fundamental. Desde luego, esto no debe ser
motivo para desatender la comprension de textos y el placer de la lectura, que por si
solos incentivardn al nifio a proseguir sus tareas en anos siguientes.

Es evidente que para Dehaene, aunque a diferencia de las maestras reconoce que
no se debe desatender la comprensién lectora, sus planteamientos sugieren que la
decodificacion y la comprensién son dos procesos separados, asi como lo es para las
maestras que responden al perfil directo-codificador. Las concepciones subyacentes
a este perfil no son consistentes con los fundamentos del curriculo dominicano que
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privilegia la actividad mental del sujeto que aprende y corresponde a un paradigma
distinto al de las maestras de este perfil y al reflejado por Dehaene en la afirmacién
que hemos citado.

Estos resultados son muy sugerentes ya que si en la escuela predomina el perfil
directo-codificador, puede haber una discrepancia entre: a) el curriculo propuesto
dominicano que se define por un enfoque por competencia (en el caso de la alfabe-
tizacion se privilegia las competencias de comprensién y produccién de la lengua
escrita), b) el curriculo implementado en el aula que bajo este perfil se esfuerza por
ensefar la decodificacion en vez de la comprensién y c) la evaluacién diagnéstica
del MINERD que evaluia la comprensién lectora y no se limita a evaluar la decodifica-
cién. Esto podria explicar, en parte los bajos desempefios de los nifios y nifias de 3.°
en las pruebas nacionales e internacionales sobre comprensién lectora. Sin embar-
go, de las 22 maestras que fueron entrevistadas en este estudio, las concepciones del
50 % de ellas fueron ubicadas en este perfil, siete de estas once maestras imparten
docencia en centros NllI, es decir, los centros con estudiantes de mejor promedio en
comprensién lectora en la ED-2017.

Asimismo, las maestras que responden al perfil interconstructivo-sistémico, compar-
ten su paradigma con otros autores que defienden un paradigma opuesto al que
subyace en Dehaene, las maestras del perfil directo-codificador y las maestras del
perfil interactivo-codificador. Por citar uno de estos autores, encontramos que Tebe-
rosky (2004: 96), sostiene que:

... debemos resaltar que, desde el punto de vista educativo, siempre se intenta traba-
jar a partir de una unidad con significado, a partir del cual se trabaja las subunidades
que la componen. Por ejemplo: listas de nombres de animales, listas de la compra,
lista de ingredientes de una receta...Ahora bien, para el enfoque constructivista fa-
cilitar el proceso de comprension de la naturaleza del sistema, y por tanto el andlisis
de las palabras en fonemas, y facilitar la participacién en actividades letradas son
objetivos complementarios, no sucesivos, como sostiene la ensenanza directa....

Para Teberosky y para las maestras del perfil interconstructivo-sistémico, atribuir a
la comprension un rol importante durante el aprendizaje de la lectura desde sus
inicios, es decir, supone no perder de vista la naturaleza de la escritura que es la de
representar sentidos. Esta perspectiva del aprendizaje y la ensefianza de la lectura es
consistente con el paradigma de alfabetizacion contenida en la propuesta del curri-
culo vigente en la Republica Dominicana.

Finalmente, en la medida en que los perfiles son compartidos por maestras que pertenecen
a centros educativos que alcanzaron indistintamente el Nivel Elemental, Aceptable o
Satisfactorio en la evaluacién diagnéstica de 3.2 del MINERD, aplicada en 2017, hace
observable que, independientemente del perfil alfabetizador del centro, algunos nifios y
ninas aprenden a leer con comprensién mientras que otros no lo logran en el mismo lapso.
Tales diferencias parecen sugerir que las practicas alfabetizadoras tienen una contraparte
muy importante para que sus resultados sean los esperados. Esta contraparte podria
tratarse de las oportunidades que hayan tenido los nifios y nifas de interactuar con la
lengua escrita. Sin embargo, se requiere que se realicen otros estudios para determinar
cudles son los determinantes de que nifios con escaso acceso a la cultura escritay expuestos
a una metodologia de alfabetizacion similar, logren aprender a leer con comprension en
los tres primeros anos de escolaridad y otros del mismo sector sociocultural no lo logren.
No obstante, lo que si parece evidente, a partir de estos hallazgos, es que la mayoria de los
ninos y ninas, bajo las mismas circunstancias socioculturales y pedagdgicas, no desarrollan
las competencias lectoras esperadas en los primeros tres grados.
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Estos hallazgos en los quince centros estudiados también sugieren que la calidad de la trans-
posicién didactica (es decir, las transformaciones que hace el maestro a la escritura para que
pueda ser aprendida por los estudiantes durante su proceso de alfabetizacion), puede ser mas
deformadora o realista de la lengua escrita que se pretende ensefiar, segun los conocimientos
cientificos del maestro acerca de qué es la lengua escrita. Esta ultima ES un sistema de repre-
sentacion de un lenguaje y, como sistema posee sus propios elementos y reglas internas. La
lengua escrita NO ES un mero cédigo de transcripcién de la lengua oral y creer que eso es lo
que se estd enseflando durante la alfabetizacidn, distorsiona lo que si es la escritura y, por con-
siguiente, distorsionando también el proceso de su aprendizaje.

No obstante, es conveniente explicitar los limites del estudio respecto al componente de las
condiciones internas a la escuela.

A) El andlisis que realizamos se centra en las valoraciones y juicios de veintidés maes-
tras para explicar y valorar situaciones de aprendizaje relacionadas con sus practicas
para ensefar un contenido especifico: la lengua escrita. Esto nos permitié vislumbrar
las concepciones que orientan su practica. Sin embargo, haria falta realizar estudios
similares con una muestra mayor de participantes a fin de establecer el grado de ge-
neralidad de estos resultados. Los resultados no permiten determinar la diversidad
en que se presentaria esta relacién entre concepciones de aprendizaje y de lengua
escrita en una muestra mayor de docentes.

B) Los perfiles alfabetizadores encontrados, de manera indirecta sugiere un patrén
evolutivo de teorias de aprendizaje menos evolucionadas a mas evolucionadas. Sin
embargo, seria necesario hacer estudios longitudinales sistematicos para determi-
nar si este patron evolutivo se desarrolla en un mismo maestro durante su proceso
de formacion.

C) Laidentificacion de los perfiles se realizd a partir de respuestas de las maestras a pre-
guntas especificas formuladas por las investigadoras. Los datos no permiten compro-
bar la consistencia de estos perfiles, que fueron definidos a partir de las declaraciones
de las maestras, con su practica. Este analisis podria ampliarse en futuras investigacio-
nes con el objetivo de profundizar en la relacién entre la teoria (implicita o explicita)
del maestro, su practica alfabetizadora y los recursos didacticos que utilizan.

Consideraciones pedagdgicas. En los desempefnos de comprensién lectora de los nifios de 3.°
de primaria (como ocurre también con otros contenidos escolares), inciden diversos factores de-
mograficos, sociales, culturales, pedagdgicos y econdmicos que condicionan los resultados de
aprendizaje de un pais determinado. Sin embargo, como sefala Pozo (1996), el Unico de estos
factores en que la escuela tiene mayor control, es sobre las metodologias y estrategias de ense-
Aanza. Este trabajo ha puesto de manifiesto un aspecto de gran utilidad para la formacién de do-
centes y para la alfabetizacion en la escuela que podria tener repercusion positiva en la busque-
da de soluciones a los bajos desempefios en comprension lectora de los nifos y nifias del pais.

En lo referido a la formacién de maestros y maestras, el poder identificar en este estudio el per-
fil alfabetizador del maestro podria proporcionar elementos epistemoldgicos para la forma-
cion de los docentes ya que la toma de conciencia de sus concepciones es el punto de partida
para ampliar sus paradigmas acerca de la ensefanza de la lectura.

A partir de estos resultados, no se puede determinar si un perfil alfabetizador es mas o me-
nos exitoso para promover la lectura comprensiva, ya que maestras pertenecientes a centros
con estudiantes de alto y bajo desempeno lector, se encontraban indistintamente entre los
tres perfiles. Hace falta profundizar si los efectos de las practicas alfabetizadoras derivadas
de estos perfiles, se relaciona con las caracteristicas socioculturales de los estudiantes y, por
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consiguiente, se vincula con el acceso a la cultura escrita del nifio y la nifia, antes de iniciar la
alfabetizacion formal. Segun Olson (1998), para poder insertarse en una cultura escrita es tener
acceso a ésta en su familia y su entorno comunitario.

Si nos circunscribimos a los quince centros participantes, estos resultados proporcionan una
aproximacion a las posibles causas de los bajos desempenos de diez de estos centros partici-
pantes en esta investigacion, en la evaluacion diagnéstica de 3.2 del MINERD. Estos resultados
parecen sugerir que, en las 22 maestras participantes, el perfil alfabetizador directo-codifica-
dor es el predominante. También es interesante notar que en este perfil se encuentran maes-
tras que pertenecen, ya sea a centros con alto desempeio lector, como a escuelas con un
desempeno lector por debajo de lo esperado. Las practicas de ensefianza que corresponden a
este perfil colocan el énfasis en que el estudiante aprenda a sonorizar la letra impresa e invier-
te escasas actividades que propicien que el estudiante aprenda a interpretar el sentido de los
textos que lee.

Si nos ajustamos a los hallazgos de Braslavsky (2003) acerca de como el contacto con la cultura
escrita antes de iniciar la escolaridad es un predictor del éxito en el aprendizaje de la lectura,
podria suponerse que los estudiantes exitosos en su aprendizaje de la lectura que han sido al-
fabetizados bajo el esquema de este perfil directo-codificador, son aquellos que traen consigo
a la escuela una experiencia con la letra impresa que le permite aprender de manera “amalga-
mada” el codigo, la ortografia y el sentido de sus lecturas a partir de elementos textuales y pa-
ratextuales. En cambio, aquellos estudiantes que no han tenido las mismas oportunidades con
la cultura escrita solo aprenderan aquello que la escuela le proporcione: sonorizar sus lecturas,
pero no lograrian interpretar el sentido de estas.

En conclusion, el perfil alfabetizador del maestro caracteriza sus estrategias para alfabetizar.
Estas estrategias son mas o menos efectivas para lograr que los estudiantes desarrollen su
comprensién lectora. Es precisamente sobre estas estrategias en las que es necesario prestar
atencion sobre todo por el efecto de estas sobre los aprendizajes. Saber que la escuela tiene
control sobre las condiciones de ensefianza es necesario, pero no suficiente para transformar
esas condiciones. Es preciso que el docente tome conciencia de sus concepciones, reconozca
los alcances de estas concepciones sobre su practica y se dispongan a ampliarlas con nuevas
perspectivas y evidencias tedricas y practicas.

En este aspecto es donde las instituciones formadoras tienen la responsabilidad social: ampliar
los referentes de los maestros. Asi como la escuela tiene la misién social de apoyar a las nuevas
generaciones a insertarse en la cultura escrita, de la misma manera, las instituciones formati-
vas tienen la misién de proporcionar al docente las herramientas que les permita reconocer
que sus futuros estudiantes tienen diferentes grados de acceso a la cultura escritay, para lograr
apoyarlos en su insercién a la misma, necesita tomar en cuenta tales diferencias sociocultu-
rales y compensar con su metodologia esas inequidades sociales de la sociedad dominicana.

CONDICIONES QUE INVOLUCRAN A LOS ESTUDIANTES

En las condiciones que involucran a los estudiantes identificamos dos tipos de condiciones:
concepciones de ensefanza y aprendizaje que posee el estudiante y autoconcepto. Desarro-
llaremos separadamente las consideraciones tedricas y pedagdgicas de ambas condiciones.

Consideraciones tedricas. Pensamos que el aporte mas relevante de esta exploracion es que
ha puesto de manifiesto las teorias implicitas de los treinta niflos y nifias participantes en el es-
tudio acerca del aprendizaje de la lengua escrita y acerca de su concepcion de la naturaleza de
la escritura. Tales concepciones han sido construidas a partir de su interaccién con su familia,
la comunidad y la escuela.
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Una vez identificadas las teorias implicitas de estos nifos y nifias, ha sido interesante confirmar
gue existen semejanzas con otros hallazgos respecto a las teorias implicitas de aprendizaje en
relacion con el dibujo (Scheuer, Pozo, de la Cruz y Echenique, 2009) y la escritura (Scheuer, de
la Cruz, Pozo, Huarte, Bosch, bello y Baccald, 2009; Scheuer, de la Cruz, Pozo, 2010), en nifios
argentinos y espanoles.

Pudimos observar a partir de las respuestas de los estudiantes que la teoria implicita de apren-
dizaje era la directa basica y la directa y que no encontramos teorias de aprendizaje mas evo-
lucionadas desde la perspectiva de los componentes del aprendizaje como son la interactiva y
la constructiva. Los datos no nos permiten establecer si existe el patron evolutivo encontrado
por los autores citados relacionados con la edad. Sin embargo, pudimos darnos cuenta de que,
en los casos estudiados, no parece haber ninguna relacion entre el dominio alcanzado en la
comprensioén lectora y teoria de aprendizaje ya que, independientemente del nivel lector del
estudiante, predomind la teoria directa (la menos evolucionada de las tres) y la concepcion de
que la lengua escrita es un cédigo de transcripciéon de la lengua hablada.

Respecto a las limitaciones de esta parte del estudio coincide con los capitulos anteriores en
lo relacionado con la cantidad de estudiantes. No pueden ser generalizados hasta que se con-
firmen estos hallazgos con una muestra mas amplia de estudiantes de diferentes edades y
grados escolares.

Consideraciones pedagdgicas. En el marco tedrico de este estudio revisamos diversos autores
que indican como la naturaleza de los contenidos escolares es uno de los factores que influyen
en el aprendizaje. En el caso de la lengua escrita como contenido escolar su naturaleza es la de
ser un sistema de representacion de un lenguaje. Sin embargo, los niflos asumen que la lengua
escrita es un cédigo de transcripcién de la lengua hablada. Ya sea una concepcién u otra, ambas
emanan de las practicas sociales con la lengua escrita. En el caso de los nifios, su participacion
en practicas sociales con la lengua escrita en la escuela y en su entorno familiar y comunitario ha
influido en que ellos hayan construido una concepcién determinada de la misma.

Consideraciones tedricas acerca del autoconcepto de los estudiantes. Los datos de las
condiciones psicoafectivas indican que los estudiantes entrevistados se perciben a si mismos
como buenos lectores y capaces de lograr lo que se proponen en cuanto a la lectura. La ma-
yoria expresé que si puede aprender y no se encontraron opiniones negativas al respecto en
la Tarea A. Sin embargo, en la Tarea B se observa un 10 % de estudiantes que se ubicaron en
las posiciones mas bajas de la escalera comparativa, refiriendo a si mismos como muy pocos
inteligentes, casos que corresponden, en su mayoria, a estudiantes de centros NI. Recordemos
gue en este grupo se encontré un mayor porcentaje de estudiantes repitentes y, por tanto, en
sobreedad, lo que sugiere que estos nifios y nifias podrian estar dudando de sus capacidades
como estudiantes como consecuencia de “sus fracasos” académicos anteriores. Esto corrobora
los hallazgos de diversos estudios que han demostrado como la autopercepcion de los estu-
diantes repitentes se ve afectada negativamente en comparacién con aquellos estudiantes no
repitentes (Rivarola et al., 2006; Farias et. al., 2007).

Por otro lado, también resulta importante destacar que los estudiantes entrevistados le otorgan re-
levancia a la opinién de los demas sobre su propio desemperio lector, lo que les puede generar inse-
guridad de sus capacidades. En algunos de los casos, los estudiantes hacen referencia al temor por las
burlas de los demas o incluso al Bullying. Considerando que es en la adolescencia, etapa proxima de la
mayoria de los estudiantes, donde la opinion de los pares adquiere mayor relevancia sobre otros acto-
res sociales. El bullying es una problematica, que si bien ain no ha generado grandes efectos sobre la
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autopercepcién de la mayoria de los entrevistados, pudiera convertirse en un generador de rechazo
hacia la escuela y, especificamente, hacia la lectura, como plantea Kaplan en la Teoria del Autorrecha-
zo (Rivarola et al,, 2006; Kaplan, Perk y Kaplan, 1994).

Consideraciones pedagogicas. Como se evidencio en las respuestas de algunos entrevistados,
las dificultades en la lectura generan sentimientos negativos en los aprendices como la verglien-
zay, en algunos casos, los convierte en victimas de Bullying y burlas de parte de sus companieros,
incluso a estudiantes con buenos niveles de comprension lectora. Esto provoca que los estudian-
tes se abstengan de participar en actividades relacionadas con lectura, sobre todo, en voz alta
delante de sus pares. No obstante, resulta importante destacar que los estudiantes expresaron
percibir opiniones positivas de todos sus maestros y maestras en relacién con su lectura.

Estos resultados sobre las condiciones psicoafectivas de los estudiantes sugieren la necesidad
de prestar mayor atencion a la parte afectiva de los nifios y nifias que estan en proceso de ad-
quisiciéon de la comprension lectora. Aunque el autoconcepto es un constructo que se ve afec-
tado por multiples factores, muchos de ellos fuera del alcance de la escuela, resulta importante
abordarlo por su incidencia sobre el desempeino académico de los estudiantes.
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CAPITULO VI. CONCLUSIONES GENERALES

En la parte introductoria de este informe habiamos expresado nuestro interés por rastrear cudles
son las concepciones de estudiantes y maestros que pudieran estar relacionadas con las dificul-
tades en el aprendizaje de la comprensién lectora. Pretendiamos aproximarnos a alguna res-
puesta que diera cuenta de las causas de los bajos desempenos del estudiantado del 3.° del Nivel
Primario en la evaluacién diagnéstica del MINERD de 2017. Originalmente pensabamos, y trata-
mos de dirigir el estudio hacia esa direccién, que los bajos desempefios en comprension lectora
se debian en gran medida a que los estudiantes aprenden a decodificar en los primeros grados,
pero no les ensefan a comprender. Después de este estudio nos dimos cuenta de que el asunto
no es tan sencillo ya que encontramos estudiantes sobresalientes en comprension lectora que
habian sido alfabetizados con métodos centrados en el cddigo, asi como otros estudiantes con
muy bajo desempeno lector que habian sido alfabetizados con el mismo procedimiento.

La pregunta obligada es ;por qué estudiantes alfabetizados con procedimientos similares, aprenden
a comprender y otros no lo logran? Pensamos que responder esta pregunta reviste de una gran com-
plejidad.Vamos a tratar de acercarnos a una respuesta con estas conclusiones a partir de los hallazgos
que surgieron en los andlisis de los componentes del aprendizaje: los resultados, los procesos y las
condiciones, es decir, los diversos dngulos desde los que observamos la misma realidad.

LOS COMPONENTES DEL APRENDIZAJEY LOS HALLAZGOS EN ESTE ESTUDIO

Pensamos que un acercamiento a esta situacién desde la perspectiva de los componentes del
aprendizaje de Pozo y Cols. (2009) podriamos obtener una visidén mas clara de la ensefianza y
el aprendizaje de la lectura acercandonos mas a las concepciones y representaciones mentales
de dos de sus actores principales: el estudiante y el maestro. Nos acercamos a aquellas ideas
gue afloran a la conciencia de maestros y estudiantes. Si la ensefianza debiera estar pensada
para provocar cambios en los esquemas mentales del que ensefia y aprende, debemos cono-
cer cuales son esas concepciones ya que cumplen la funcién de organizar las ideas y de inter-
pretar la realidad que rodea al individuo.

Para exponer las conclusiones, permitanos recordar que este estudio es de tipo cualitativo.
Esto supone que es necesario realizar otros estudios para determinar qué tan generalizables
son estas caracteristicas encontradas en los centros estudiados. Para hacer dicha generaliza-
cioén, se requeririan otros estudios parecidos, igualmente cualitativos, que confirmen o refuten
estos hallazgos. No obstante, estos resultados derivan hacia varias conclusiones. Cada una de
estas abordan un aspecto distinto de los componentes del aprendizaje.

LOS RESULTADOS

Con respecto a LOS RESULTADOS, nos indican algo interesante desde el punto de vista evoluti-
vo, marcado por la inequidad de oportunidades en la sociedad dominicana.

En particular, nifos y nifias de centros NI, es decir, los nifilos con nivel de comprensién lectora
Elemental, elegidos para este estudio por los resultados de su centro educativo en la evaluaciéon
diagndstica del MINERD, se observé que son también los niflos de mayor escasez de acceso a
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la cultura letrada en sus familias y en su entorno pues el nivel educativo de los padres y madres
son los mas bajos encontrados en los tres tipos de centros estudiados. También son los centros
con mayor porcentaje de madres dedicadas a ser amas de casa, lo que podria indicar que solo
el padre trabaja de manera renumerada; también son los centros con el mayor porcentaje de
padres que laboran en el campo. En dichos centros NI se encuentra también el grupo de nifios y
niflas con mayor frecuencia de repeticion de grado. Lo mas preocupante de este grupo de nifos
y nifas desde el punto de vista educativo es que este estudio se realizé un afio después de la
evaluacion diagndstica y, sin embargo, estos estudiantes no habian pasado del Nivel Elemental,
a pesar de que muchos de ellos habian repetido, en algunos casos, mas de una vez.

Recordemos que el 50 % de los nifos y ninas dominicanos se ubicaron en el Nivel Elemental
en la evaluacion diagnéstica del MINERD de 2017. Aqui cabe que nos preguntemos ;En qué
punto se encuentra ese 50 % un ano después? Por los resultados de este estudio podriamos
decir que, en los casos estudiados, su nivel de comprensién lectora estan iguales o pareci-
dos al encontrado en dicha evaluacién diagnéstica el ano escolar anterior al que hicimos este
estudio. Si existen factores socioculturales de marginacién y estos estan contribuyendo con
estos resultados en este grupo de nifos, la escuela tiene dos caminos: 1) resignarse ante esta
realidad provocada por factores externos a la escuela y continuar reproduciendo la margina-
cion letrada en que estos ninos y nifas se encuentran, o 2) reconocer que esta variable existe
y repensar en las condiciones de ensenanza que estos ninos necesitan para suplir las carencias
culturales letradas que su entorno no le ha proporcionado.

{Por qué decimos esto? Porque los datos de este estudio también mostraron que en todos los
docentes predomina un enfoque de alfabetizacion que no necesariamente promueve la com-
prension lectora, sino la decodificacion. Sabemos que la decodificacion, desde un enfoque direc-
to, podria ser necesaria para leer, sin embargo, no es suficiente y, ademds no es un contenido de
aprendizaje en si mismo sino un medio para comprender. Sin embargo, el enfoque que predomi-
na en los maestros y maestras de los centros participantes ya sea de centros NI, NIl o Nlll, es el en-
foque centrado en el codigo. Esto significa que los nifios de estas escuelas son alfabetizados en
los primeros grados, por un mismo enfoque sin considerar las diferencias en las practicas sociales
de lecturay escritura a la que estan expuestos los estudiantes. Este enfoque coloca en desventaja
alos ninosy las ninas de escuelas que se encuentran en situaciones parecidas a las que encontra-
mos en los centros NI: menos expuestos a la cultura letrada, pero alfabetizados de manera igual
gue aquellos mas expuestos a la lectura y escritura en su entorno familiar y comunitario.

Braslavsky (2003) nos mostré que los niflos que aprenden a leer y a escribir mas facilmente son
aquellos que desde su nacimiento estan sumergidos en un ambiente letrado. Por consiguien-
te, los nifos que muestran mas dificultad en su alfabetizacion son aquellos que proceden de
entornos con escasas practicas sociales con textos y los datos de esta investigacién confirman
esta afirmacioén de la autora en el caso de la Republica Dominicana. Desde el componente de
LOS RESULTADOQS del aprendizaje, podemos concluir entonces que los resultados de la eva-
luacion diagnostica estan influidos por dos factores: 1) la escasez de practicas sociales con la
cultura escrita en el entorno familiar y comunitario de la mayoria de los nifos y nifias domi-
nicanos y 2) por enfoques de alfabetizacién en la escuela que desconoce esta particularidad
del ambiente de los nifos y pretende alfabetizarlos a pesar de estos vacios culturales que no
necesariamente la escuela logra llenar.

En resumen, los resultados en los casos estudiados muestran un patréon evolutivo de alfabeti-
zacién social (no solo escolar aunque lo incluye):
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Grupo 1: nifios que concluyen el tercer grado con un posible retraso como lector de tres afos
en su proceso de alfabetizacion, pues su desempeno lector estda mas cercano a los inicios del
primer grado (aunque no necesariamente se presente este retraso con otros contenidos es-
colares). Este desfase puede estar producido por dos factores principales: escasez de cultura
letrada en su entorno familiar y comunitario y practicas escolares alfabetizadoras que no toma
en cuenta este factor sociocultural para crear condiciones de enseflanza que suplan estas ca-
rencias. Son nifos que decodifican palabras aisladas.

Grupo 2: ninos que terminan el tercer grado con un retraso lector aproximadamente de dos
anos respecto a su alfabetizacion y su desempeno lector corresponde al finalizar el primer gra-
do. Esta caracteristica también podria estar siendo provocada por los mismos factores mencio-
nados en los nifos de centros NI.

Grupo 3: estudiantes que finalizan el tercer grado con los aprendizajes esperados para su al-
fabetizaciéon. Probablemente son nifios y nifas que pertenecen a sectores mas favorecidos
respecto a la cultura letrada.

En resumen, el futuro escolar de los estudiantes es bastante predecible. Aquellos nifios y nifias
sumergidos en practicas sociales y familiares letradas, tendran mejor desempefo escolar en
comparacion con los niflos de escasa cultura escrita en su entorno. También es predecible, que
dificilmente, los nifos desfavorecidos aprenderan a leer con comprensién, aunque permanez-
can asistiendo a la escuela, si esta ultima no asume el requisito sefialado por Olson (1998) de
que, para apoyar al nifo a insertarse en la cultura escrita, necesita de instituciones (familiares,
comunitarias y escolares), en las que se utilicen textos de alta significacion social.

El elemento realmente preocupante es que el 88 % de los nifos de 3.° del pais, en 2017 se en-
contraba en un nivel lector Elemental (NI) o Aceptable (NII).

LOS PROCESOS

Con respecto al componente los procesos, los hallazgos mostraron que los nifios entrevista-
dos, independientemente de su comprension lectora, mostraron procesos similares para in-
terpretar los textos, aunque no en todos los casos fueron exitosos. Estos procesos fueron los
Habitos de lectura y las Habilidades metacognitivas. Con respecto a los Hdbitos de lectura, se
observa un patrén evolutivo que inicia con la lectura en voz alta por lectores menos expertos
hacia la lectura en silencio por estudiantes que mostraron mejor desempefo en la prueba de
lectura. Los lectores menos expertos prefieren la lectura en voz alta o baja.

El senalamiento del texto mientras lee, es otro elemento que presenta un patrén evolutivo
interesante. A medida que el nifio se hace mas experto en la lectura, necesita menos sefalar
el texto como estrategia de comprension lectora. Es interesante tomar en cuenta que, con fre-
cuencia, el sehalamiento del texto es utilizado por los maestros y las maestras mientras estan
alfabetizando, igual que la lectura en voz alta y es posible que los niflos necesiten utilizar estas
técnicas porque son las que se ha utilizado con ellos.

Los procesos que estuvieron presentes en la mayoria de los estudiantes fueron indicios de la
capacidad de autorregular su lectura y la conciencia de su propio conocimiento. Lo interesan-
te de los datos es que estos procesos estuvieron presentes en los ninos y las niflas de manera
independiente de su nivel de comprensién lectora. Los casos de niflos que no se observaron
estos procesos no significa que no los tuvieran desarrollados, sino que en la situacion de la
tarea no fueron observados.
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LAS CONDICIONES

Con respecto a las condiciones, vamos a centrarnos en estas conclusiones en las condiciones
internas a la escuela, las referidas a las practicas escolares con la lengua escrita y las concepcio-
nes del nifo y la nina acerca del aprendizaje de si mismos como lectores.

Condiciones internas a la escuela. Los resultados de este estudio muestran que, indepen-
dientemente del nivel de comprensién alcanzado por el centro educativo, la mayoria de los
maestros y maestras, utilizan métodos de alfabetizacion centrados en el cédigo. Si los nifios
dominicanos de sectores enriquecidos con cultura escrita, aprenden a leer en el lapso de los
tres primeros grados de primaria, podriamos decir que este enfoque es exitoso con estos ni-
fos, ya que, posiblemente, por la riqueza letrada de su entorno familiar y comunitario, puedan
suplir las lagunas propias de este método. Se sabe que el método centrado en el cédigo desa-
rrolla la capacidad de decodificar (esa es su principal fortaleza) pero no promueve la capacidad
de comprender. En este enfoque se aprende a decodificar porque si. Los enfoques centrados
en la comprensién, se aprende a decodificar para comprender. En el primer caso, la decodi-
ficacion es la meta de aprendizaje, en el seqgundo, es la comprension. En el primer caso solo
necesitas decodificar para tener la aprobacién de la escuela, en el segundo necesitas aprender
a decodificar para comprender.

Las practicas sociales con la lengua escrita predominante en los primeros grados en la escuela,
es decodificar. Los nifios aprenden a hacer esfuerzos para decodificar, no para interpretar y el
Unico recurso que tienen es la decodificacién. Esta practica es permanente en los tres prime-
ros anos de alfabetizacion y ello dificulta que el nifio de escasa cultura escrita, ni siquiera en la
escuela pueda tener acceso a esa cuarta condicion mencionada por Olson (1998), como nece-
saria para el desarrollo de la cultura escrita en los nifios: el desarrollo de un metalenguaje oral
para hablar y pensar en la estructura y los significados de los textos escritos, las intenciones
de los autores y la interpretacion de esos textos. A pesar de que este metalenguaje oral acerca
de los textos escritos se promueve desde el Nivel Inicial en la propuesta curricular del MINERD,
no necesariamente se desarrolla en la escuela dado que los esquemas mentales del maestroy
maestra que los conducen a preferir el enfoque centrado en el cédigo, no ha sido ampliado por
una formacién que expanda los referentes alfabetizadores del maestro.

Recuérdese que el enfoque centrado en el codigo parte de una teoria implicita directa o, en el
mejor de los casos, Interpretativa, de acuerdo con Pozo y cols. (2009). Recuérdese también, que
ambas teorias implicitas asumen que el aprendizaje es un asunto perceptual y, por consiguien-
te, la percepcién de la relacion letra sonido, es lo determinante para la alfabetizacién; con esta
practica, el maestro ensefa una técnica en vez de un sistema, técnica que es insuficiente para
desarrollar la comprension lectora. Segun este estudio, la gran mayoria de los maestros entre-
vistados, poseen de manera consciente o intuitiva la teoria directa o Interpretativa. Aunque la
primera es menos evolucionada que la segunda, no es la mas completa para la alfabetizacion.
No obstante, una pequeia proporcién de las docentes entrevistadas si reflejan concepciones
mas evolucionadas para alfabetizar.

Una alfabetizacion centrada en el codigo presupone que la comprensién es una fase posterior
al aprendizaje de la relacion letra sonido (lectura mecanica). Dicha comprensién, se asume
generalmente, como una consecuencia directa de la traduccién de las palabras escritas al len-
guaje oral. Nos basamos para decir esto en el hecho de que la escuela no ensefa estrategias
de comprension lectora a los nifos, sino que da por sentado que, si se logra decodificar de
manera fluida, se comprende.
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Cambiar la teoria implicita de los maestros, requieren una formacién que los apoye para tomar
conciencia de su teoria implicita de aprendizaje, para poder entonces asumir sus debilidades y
fortalezas y pueda ampliarla con nuevos referentes proporcionados por investigaciones cien-
tificas acerca de la alfabetizacién.

Condiciones que involucran al nifio y la nifia. Las concepciones encontradas en este estu-
dio, que ha construido el estudiante acerca del aprendizaje de la lectura y de la relacion de
la lengua escrita con la lengua hablada indican que las teorias implicitas acerca del apren-
dizaje de la lectura de todos los nifios y nifas participantes (independientemente del nivel
de desempenio del centro en la ED-2017), es la directa basica y la directa, es decir, las menos
evolucionadas de las tres teorias segun Pozo y Cols. (2009). Esta tendencia en los estudiantes
puede ser un reflejo de la practica escolar con la lengua escrita centrada en el cédigo a la que
han estado expuestos. Dicha practica esta centrada en la percepcion y la misma posiblemente
ha conducido a los nifos a elaborar de manera intuitiva una teoria de aprendizaje coherente
con la practica alfabetizadora a la que han estado expuestos. Lo mismos ocurre con su con-
cepcion (intuitiva también) acerca de cual es la naturaleza de la escritura. Logicamente, para
todos ellos, la escritura solo se limita a representar los sonidos del habla y esta concepcion es
compartida independientemente del nivel de comprensién lectora desarrollado por los nifios
y las nifas de esta investigacion.

Sobre el autoconcepto de los nifos y nifias de si mismos como lectores, los resultados mos-
traron que el bajo o alto autoconcepto indistintamente se presentaron en los nifios en los di-
ferentes niveles de comprension lectora. Aparentemente, no encontramos una relacién entre
el bajo autoconcepto y el retraso en la alfabetizacion. En realidad, algunos nifios y nifias con
bajos desempefos en comprension lectora, tanto en la prueba diagndstica como en las tareas
de este estudio, mostraron un alto autoconcepto mientras que otros, mostraron un bajo au-
toconcepto, especialmente en los nifios de centros NI. De todas formas, este aspecto debe ser
profundizado pues el autoconcepto alto en estos casos puede deberse a otros factores.

Un dato interesante es que algunos estudiantes con alto desempefio como lectores en las
pruebas aplicadas mostraron una autovaloracién baja. Habria que buscar las posibles causas
de esta autovaloracién la cual puede estar generalizada a otras areas del curriculo, y no solo en
su desempeno como lectores.

Este aspecto requiere mayor profundizacién pues, como sefiala Kaplan (citado por Rios, 2013:
75), algunos nifos dejan de esforzarse por aprender ante fracasos repetidos como, una manera
de atribuir su retraso a su falta de empefo y no a causa de una limitacién. Fue interesante en-
contrar que, pese a este retraso, los nifos en general, sentian mas presion social negativa por
parte de sus pares y mas comprension por parte de sus maestros y maestras. Algunos de ellos
resaltaban que podian aprender porque su maestra le ayudaba y le decia “vas aprendiendo”
y esto es un rasgo muy positivo por parte del magisterio. En general, los nifios y las nifias no
parecen sentirse rechazados por los docentes que los acompanan.

LIMITACIONES Y PERSPECTIVAS

Es conveniente exponer los limites del estudio respecto al analisis realizado y discutido, pues
se limita a entrevistas a treinta estudiantes, veintidés maestras y treinta responsables de los
nifos y las nifas del estudio lo que indica que estos resultados no necesariamente son gene-
ralizables a otros contextos. No obstante, valdria la pena indagar en estudios ulteriores, hasta
qué grado son extrapolables a otras escuelas publicas y privadas con caracteristicas similares
ala delos centros NI, NIl y NIII.
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Sin embargo, los datos generaron algunos observables que son sugerentes para disefar es-
trategias pedagogicas que permitan atender las necesidades lectoras de aquellos nifios y ni-
Aas que presenten dificultades similares a las identificadas en los resultados. Especialmente
porque en el prélogo de esta obra se habia expresado que este estudio fue desarrollado para
contar con conocimientos que nos permitieran disefiar una propuesta pedagdgica a la medi-
da de las necesidades concretas de estudiantes de Republica Dominicana con rezago lector.
A nuestro entender, los hallazgos descritos a través de este informe proporcionan ideas que
debemos tomar en cuenta en funcién de pretender el rezago lector de gran parte de los estu-
diantes del pais.

Una de estas ideas se refiere a que cualquier iniciativa para mejorar la comprension lectora
debe prestar especial atencién a la parte afectiva de los nifios y nifias que estan en proceso
de adquisicion de la lectura. Aunque el autoconcepto es un constructo que se ve afectado por
multiples factores, muchos de ellos fuera del alcance de la escuela, resulta importante abor-
darlo por su incidencia sobre el desempefno académico de los estudiantes.

Recordemos que la escuela es un espacio de interacciones sociales entre personas, y, por tanto,
entes sociales y que esta llamada a desarrollar seres humanos creativos, con identidad propia
y seguros de si mismos. Ante estas circunstancias, una propuesta que, en la practica, pretenda
desarrollar un proceso de ensefanza y aprendizaje que propicie un autoconcepto saludable
y genere en los nifos y las nifas una sensacion de éxito en el ambito académico (y que esa
sensacion de éxito se corresponda con sus avances reales), deberia estar enfocada en trabajar
la relacién entre pares, el companerismo y el respeto hacia los distintos ritmos de aprendizajes
al momento de trabajar la lectura. Del mismo modo, la propuesta debe considerar la necesidad
de establecer niveles de dificultad de las actividades, de tal manera que sean adecuadas al
nivel de comprension del estudiante, en vez de esperar respuestas que éste no estd en capaci-
dad de proporcionar con la subsecuente sensacion de fracaso.

Otro aspecto de estos hallazgos que seria necesario considerar para desarrollar una propuesta
es tener presente que las dificultades para la comprensién lectora no se deben necesariamen-
te a limitaciones cognitivas o metacognitivas del estudiante y que cualquiera que sea la me-
todologia que se disefie para atender las necesidades identificadas en el estudio, debera estar
orientada hacia promover que el estudiante reflexione sobre sus propios procesos de com-
prensién a fin de que desarrolle esas habilidades que ya posee. En definitiva, el siguiente paso
seria rastrear en la literatura, cuales metodologias se han desarrollado que permitan atender
necesidades similares a las encontradas en los estudiantes con dificultades en la lectura sobre
todo en los centros NIy NII.

Desde una perspectiva muy particular, aunque no arbitraria a la luz de estos hallazgos, pode-
mos concluir que los esfuerzos futuros para superar el generalizado rezago lector en la Repu-
blica Dominicana deberan estar dirigidos hacia los determinantes pedagogicos sobre los que
la escuela, como lo sefala Pozo (1996) si tiene el control como lo son las metodologias que se
utilicen que deberén articular de manera dindmica las condiciones, los procesos y los resul-
tados involucrados en el aprendizaje de la comprensién lectora. Esto conduce a su vez, a una
revision de las practicas formadoras de maestros y maestras ya que deberan estar orientadas
hacia promover en ellos un cambio conceptual acerca de la interrelacién de estos elementos
del aprendizaje de la lectura. Este cambio conceptual serd determinante para que sepamos
como llenar esos vacios culturales propiciados por la inequidad en el acceso a la cultura letra-
da que padecen principalmente los estudiantes de sectores econdmicamente desfavorecidos.
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ANEXOS

1. Consentimiento informado para participantes.

2.Tarea 1 para valoracion del componente de resultados del aprendizaje.

3.Tarea 2 para valoracion del componente de resultados del aprendizaje.

4. Datos socioecondmicos por centros y distritos educativos.

5. Cuestionario a padres sobre datos generales del estudiante.

6. Guion de preguntas a maestras.

7. Guion de preguntas a estudiantes.

8. Categorias de analisis utilizadas para la codificacion de los datos de las condiciones.
9. Preguntas sobre Auto-concepto (Tarea A).

10. Preguntas sobre Auto-concepto (Tarea B).

11. Categorias de auto-concepto.
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CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA PARTICIPANTES

El propdsito de esta ficha de consentimiento es solicitar autorizacién a los padres, madres o tuto-
res de nifios y nifas para participar de una investigacién conducida por el Instituto Dominicano
de Evaluacion e Investigacion de la Calidad Educativa (IDEICE-MINERD). Con esta investigacion se
pretende que los nifos y nifias proporcionen informacién que pueda ser util para disefiar meto-
dologias innovadoras que eviten la repitencia de estudiantes de 3.° a 5.° de primaria.

En caso de que usted accede a que su hijo o hija participe en este estudio, se le solicitara
responder algunas preguntas en una entrevista que serd videograbada. La participacion de
los niflos y nifas es estrictamente voluntaria. La informaciéon que se recoja sera confidencial
y no se usara para ningun otro propodsito fuera de los de esta investigacion. Ademads, dicha
informacién sera codificada identificando cada nifio con un nimero para asegurar proteger la
identidad del nifio, por lo tanto, serd anénima, como lo establece el articulo 26 de la Ley 136-03
sobre la imagen de nifios, nifas y adolescentes.

Si tiene alguna pregunta adicional sobre este proyecto, puede hacer las preguntas que desee
en cualquier momento del proceso de investigacion. Igualmente, se puede retirar del proyecto
sin que esto tenga ninguna consecuencia.

Para el cumplimiento de la ley cita, solicitamos que firme este documento de consentimiento
en caso de que usted esté de acuerdo en que su hijo o hija participe en dicha investigacién.

Acepto que mi hijo o hija participe en esta investigacién conducida por IDEICE-MINERD, si mi
hijo o hija lo desea. He sido informado(a) de que la meta de este estudio es obtener informa-
cién que pueda ser util para disefiar metodologias innovadoras para evitar la repitencia de
estudiantes de 3ro a 5to de primaria.

Me han indicado también que mi hijo o hija tendrd que responder unas preguntas en una en-
trevista que serd videograbada. Reconozco que la informacion recolectada en el curso de esta
investigacién es estrictamente confidencial y no sera usada para ningun otro propésito fuera
de los de este estudio sin mi consentimiento.

He sido informado(a) de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier momentoy
que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin que esto acarree perjuicio alguno para
mi persona ni mi hijo o hija. De tener preguntas sobre la participacion en este estudio, puedo
contactar a Mabel Rondén a esta direccién de correo electronico mabel.rondon@ideice.gob.do

Firma de padre/madre/tutor/tutora Nombre del hijo/a
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TAREA 1 PARA VALORACION DEL COMPONENTE DE RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

0. Mama

2. Casa

3. Oso

4. Nino

5. Pato

[Ts]

6. Auto

7. Sol

Alliende, F., Condemarin, M., Milicic, N. Prueba CLP. Firmas paralelas: 1o nivel A para la aplicacion de la prueba de com-
prension lectora de complejidad lingiiistica progresiva.
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PROCESOS: COMPRENSION LECTORA

Nombre del estudiante:

Cdédigo de Identidad del nifio/a:

Centro Educativo:

Regional: Distrito:

PCL 1. {POR QUE UNISTE ESA PALABRA CON ESE PCL 2. ¢COMO LO SUPISTE?
DIBUJO?

PCL 3. {POR QUE UNISTE ESTA PALABRA CON ESTE PCL 4. ¢COMO LO SUPISTE?
DIBUJO?

PCL5. ¢POR QUE UNISTE ESTA PALABRA CON ESTE PCL 6. ¢COMO LO SUPISTE?
DIBUJO?

PCL7. ¢POR QUE UNISTE ESTA PALABRA CON ESTE PCL 8.¢COMO LO SUPISTE?
DIBUJO?

PCL9. {POR QUE UNISTE ESTA PALABRA CON ESTE PCL 10. ¢COMO LO SUPISTE?
DIBUJO?
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TAREA 2 PARA VALORACION DEL COMPONENTE DE RESULTADOS DEL APRENDIZAJE

EL LEON Y EL RATON

Hahia una vez vn ratoncille que cayd prisionero en las
garras de un ledn, al que estaba molestando mientras
intentaba descanzar. Ya iba a comérselo cuando el raton,
HNorando, le suplicsd perdon:

— iPor favor, no me comas! 51 me dejas libre, quizd
algin dia vo pueda ayudarte, st me necesitas. Ademads, yo
30V una pieza insignificante para alguien tan poderoso como
to.

Alleén le hizo gracia la peticion del raton v con tono
orgulloso dijo:

— Esta bien, te perdono.

El raton le dio las gracias v salio corriendo lo mas
depriza que pudo, antes de que el ledn pudiese arrepentirze
de haberle liberado.

Poco tiempo después, el ledn mientras cazaba tropezd
con una red oculta en la maleza. La habian tendido los
cazadores, v alli quedo preso. Atronando la selva, el leon
rugit fiero y, a pesar de sus esfoerzos, no conseguia salir.

Afortunadamente, el ratoncille libre lo escuchd v llegd
corriendo. Comenzd a roer la cuerda con sus dientecillos, v
al final el ledn queds liberado. Antes de marcharse, el raton
le dijo al rey de la selva:

— (Ves como hiciste bien en liberarme? A los poderosos v
fuertes les conviene ser piadosos con los débiles. Tal vez
puedan necesitar su ayuda en alguna ocasion.

Adaptacién de una fabula de Félix M de Samaniego

El aprendizaje de la comprension lectora después del tercer grado del Nivel Primario

1. ;Quién hizo prisioners al ratoneillo?

a) Un elefante.
b) Una pantera.
c) Untigre.
d) Unledn.

2. ;Por que crees que el leon hizo prisionero al ratoncillo?

a) Porgue el leén era muy caprichoso.

b) Porgue el leén ze enfadd va que no podia estar
trangquilo.

c) Porgue le gustaba verlo sufrir.

d) Porque el ledn era muy malo.

3. [Crees que el raton era inteligente?

a) No, porque no pudo convencer al ledn v 32 lo comid.

b} 5i, porque supo convencer al ledn para que no se 1o
comiera.

¢) Si, porque se escapd sin que el ledn se diera cuenta |

d) 51, porque sabia leer.

Apencia Andaluza de Evaluacion. {2011). Evaluacicn de destresas
lectoras en I° de Educacicn Primaria.



PROCESOS: COMPRENSION LECTORA

Nombre del estudiante:

Cdédigo de Identidad del nifio/a:

Centro Educativo:

Regional: Distrito:

PCL 11. ¢QUE TE PARECIO LA LECTURA? PCL 12. (TE GUSTO?

PCL13. EN LA PRIMERA PREGUNTA DICE QUE (LEER ~ PCL 14. EN LA SEGUNDA PREGUNTA DICE QUE (LEER
LA PREGUNTA). TU PUSISTE QUE (LEER LA RESPUESTA LA PREGUNTA). TU PUSISTE QUE (LEER LA RESPUESTA
DEL NINO/A) éPOR QUE PENSASTE QUE ESA ES LA DEL NINO/A) éPOR QUE PENSASTE QUE ESA ES LA
RESPUESTA? RESPUESTA?

PCL 15. EN LA TERCERA PREGUNTA DICE QUE (LEER LA
PREGUNTA). TU PUSISTE QUE (LEER LA RESPUESTA
DEL NINO/A) éPOR QUE PENSASTE QUE ESA ES LA
RESPUESTA?
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DISTRITO

CENTRO

NIVEL EDUCATIVO

Datos socioecondmicos por centros y distritos educativos.
SITUACION

LABORAL

INGRESOS MENSUALES

EDUCATIVO  EDUCATIVO Menosde | Entre $5,000.00
No estudio | Bachiller | Universitario Trabajo fijo $5,00000 | y$15,000.00
Madres 6% 22% 3% 28%
1 64% 31%
Padres 6% 31% 3% 28%
01-05
L Madres 5% 21% 12% 25%
Distrito 51% 33%
Padres 8% 21% 10% 34%
Madres 15% 15% 2% 20%
2 38% 42%
Padres 22% 9% 2% 33%
03-01
L Madres 6% 28% 17% 32%
Distrito 34% 41%
Padres 9% 23% 10% 43%
Madres 13% 4% 4% 21%
3 67% 25%
Padres 33% 8% 4% 25%
03-02
o Madres 14% 17% 12% 25%
Distrito 58% 28%
Padres 19% 15% 7% 34%
Madres 0% 5% 90% 90%
4 0% 5%
Padres 0% 21% 54% 82%
06-06
o Madres 3% 26% 20% 53%
Distrito 23% 47%
Padres 4% 22% 11% 70%
Madres 0% 29% 46% 66%
5 6% 31%
Padres 0% 20% 17% 69%
08-03
L Madres 2% 27% 25% 56%
Distrito 15% 41%
Padres 2% 23% 18% 72%
Madres 0% 30% 2% 30%
6 37% 53%
Padres 2% 19% 2% 58%
Madres 0% 30% 40% 74%
7 5% 28%
Padres 0% 32% 19% 84%
08-05
Madres 1% 31% 38% 67%
8 5% 39%
Padres 2% 21% 22% 75%
L Madres 2% 29% 17% 52%
Distrito 20% 47%
Padres 3% 22% 12% 69%
Madres 4% 37% 16% 53%
9 24% 35%
Padres 2% 29% 12% 63%
08-06
o Madres 2% 26% 22% 54%
Distrito 18% 45%
Padres 4% 21% 14% 71%
Madres 2% 17% 0% 46%
10 33% 50%
Padres 8% 17% 0% 63%
08-07
. Madres 5% 30% 10% 47%
Distrito 35% 43%
Padres 6% 22% 7% 63%
Madres 2% 34% 7% 45%
1 20% 52%
Padres 0% 7% 2% 68%
10-02
o Madres 2% 38% 17% 46%
Distrito 20% 51%
Padres 3% 31% 10% 60%
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DISTRITO

CENTRO

NIVEL EDUCATIVO

SITUACION
LABORAL

INGRESOS MENSUA-

LES

EDUCATIVO  EDUCATIVO Menosde | Entre $5,000.00
No estudio | Bachiller | Universitario Trabajo fijo 65,0000 | y$15,000.00
Madres 4% 40% 17% 41%
12 21% 49%
Padres 1% 35% 6% 61%
10-05
L Madres 3% 34% 9% 44%
Distrito 26% 48%
Padres 4% 28% 7% 56%
Madres 0% 37% 16% 53%
13 29% 55%
1102 Padres 0% 18% 5% 68%
L Madres 2% 36% 15% 48%
Distrito 24% 48%
Padres 3% 27% 13% 65%
Madres 0% 35% 12% 44%
14 35% 47%
Padres 0% 28% 2% 33%
13-03
L Madres 4% 28% 12% 38%
Distrito 40% 39%
Padres 6% 23% 8% 47%
Madres 20% 20% 15% 32%
15 56% 36%
Padres 17% 22% 7% 46%
18-04
o Madres 15% 22% 13% 33%
Distrito 51% 31%
Padres 14% 20% 7% 35%
Madres 4% 28% 23% 51%
Centros 24% 38%
Padres 5% 23% 12% 62%
Total
o Madres 4% 30% 17% 46%
Distritos 25% 45%
Padres 5% 24% 11% 61%
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CUESTIONARIO A PADRES SOBRE DATOS GENERALES DEL ESTUDIANTE.

CONDICIONES: INFORMACION GENERAL

Nombre del estudiante:

Cédigo de Identidad del nifo/a:

Centro Educativo:

Regional:

Distrito:

C1G 1. GENERO (G 2. EDAD

A. Femenino

A. Menos de 5 afios

B. Masculino

B. 5 afios

(1G3.ZONA (.6 afios

A.Rural D.7 afios
B. Rural apartada E. 8 afios
C. Urbana k.9 afios
D. Urbana marginal G.10afosomds____ (especifique)

C1G4. CENTROS EDUCATIVOS EN LOS QUE HA SIDO INSCRITO (G 5. GRADO

CIG 6. (REPITIO?

A.No

A.Cursé 1.2en: A1
B. Curs6 2.2en: B.2°
C.Curs63.2en: €3
D. Curs6 4.2en: D.4°
E. Cursd 5.2 en: E.5.°

F.6.,0mds____ (especifique)
C1G 7. éCUANTAS VECES HA REPETIDO? (CUANTAS
VECES HA REPETIDO CADA CURSO)

B. Si (especifique cuantas veces ha repetido)

C1G 8. {TRABAJA POR UN PAGO FUERA DE CASA?
A.No

A1e

B.2°

C3e

D.4°

C1G 9. ¢HA DEJADO LA ESCUELA POR MAS DE 3 MESES?

B.Si

JEn qué trabaja?

C1G 10. RESPONSABLE DE LA CRIANZA DEL NINO/A
A.Padre y madre

A.No

B.Si

iEspecifique?

C1G 11. OCUPACION DE LOS RESPONSABLES

B. Madre A. Agricultura

(. Padre B. Empleado/a doméstico
D. Abuela/o C. Profesional universitario
E.Tio/a D. Maestro/a

F. Otro: (especifique)
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C1G 13. POSICION ENTRE HERMANOS

C1G 12. CANTIDAD DE HERMANOS/AS

A1
A. El mds grande B.2
B. El mds pequefio C3

C. Intermedio

A. Dominicana

D. 4 0 mds (especifique)

C1G 14. NACIONALIDAD C1G 15. CENTRO PUBLICO 0 PRIVADO

A. Piblico

B. Haitiana

B. Privado

(.Venezolana

D. China

E. Japonesa

F. Francesa

G. Americana
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GUION DE PREGUNTAS A MAESTRAS
PROGRAMA DE INVESTIGACION DE LA ALFABETIZACION TEMPRANA E INICIAL (PATI)

Cuestionario a maestros del primer ciclo de primaria

CENTRO EDUCATIVO REGIONAL/DISTRITO

NIVEL DE DESEMPENO

FECHA DE ENCUESTA HORA

NOMBRE DEL MAESTRO EDAD

>
=
A
o
Q.
o
o

GRADO EN QUE IMPARTE DOCENCIA METODOLOGIA QUE UTILIZA PARA ALFABETIZAR
40

—_
‘o

2°

w
‘o

ANOS EN EL PRIMER CICLO CANTIDAD DE ESTUDIANTES EN EL GRUPO ACTUAL

LIBROS DE LECTURA QUE UTILIZA CANTIDAD DE HORAS DIARIAS PARA ALFABETIZACION

FRECUENCIA DE TAREAS FOTOS A CUADERNOS DE ALGUNOS NINOS

RECURSOS EN EL AULA (FOTOS) PARA QUE USA LA BIBLIOTECA

Comentarios:
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GUION DE PREGUNTAS A ESTUDIANTES

CONDICIONES: CCP

Nombre del estudiante:

Cédigo de Identidad del nifo/a:

Centro Educativo:

Regional: Distrito:
CCP 1. ZSABES LEER? CCP 2. ¢SABES LEER MUCHO 0 P0OCO?
A.Si A. Mucho
B.No B. Poco
C.Otro (. Nada
CCP 3. ¢TE GUSTA LEER? CCP4. iQUE LEES CON MAS FRECUENCIA?
A.Si
B.No
CCP 5. ¢QUE LEES EN TU CASA? CCP 6. CUANDO ESTAS CON TUS AMIGOS
iQUE HACEN?
cCcp7. iQUE LEES EN LA ESCUELA? CCP 8. ¢CUAL ES TU MOMENTO PREFERIDO PARA
LEER?

CCP 9. iDONDE PREFIERES LEER? CCP 10. éCUAL ES TU LUGAR FAVORITO PARA LEER?

CCP 11. éPARA QUE LEES?

IDEICE 2020 153



PROCESOS: PA

Nombre del estudiante:

Cdédigo de Identidad del nifio/a:

Centro Educativo:

Regional: Distrito:
PA 1.¢COMO APRENDISTE A LEER? PA 2. ¢CUANDO APRENDISTE?
PA 3. {QUIEN TE ENSENO? PA 4.iCOMO TE ENSENARON?

PA5.:DONDE TE ENSENARON? PA 6. CUANDO ERAS MAS PEQUENO/A ¢YA LEIAS?

PA7.iCOMO LEIAS? PA8.iCOMO LEIAS EN 1.°?

PA9.YEN 2.°¢COMO LEIAS? PA10.YEN 3. éCOMO LEIAS?

PA 11. EN 4.°4COMO LEiAS? PA12.EN 5.°¢COMO LE[AS?

PA14. ASi LEIAS EN 1.°, 2.°, 3.° {QUE FUE CAMBIANDO

orA o 07
PA13.2COMO VAS A LEER CUANDO ESTES EN 7.°? EN TU MANERA DE LEER?
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PA15. ENTONCES HAS IDO APRENDIENDO CADA VEZ
MEJOR Y MAS ¢QUE HAS HECHO PARA PODER LEER PA 16. éCOMO LO HACES?
CADA VEZ MEJOR?

PA 17. ¢CREES QUE TODAVIA PUEDES SEGUIR APREN-

DIENDO A LEER? PA 18. {QUE TE GUSTARIA SEGUIR APRENDIENDO?

PA 20. {QUE NECESITA HACER TU MAESTRA 0 MAESTRO
PARA QUE PUEDAS APRENDER MAS?

PA 19. {QUE HARIAS PARA LOGRARLO?

PA 21. {QUE TE HACE FALTA PARA QUE PUEDAS LEER
MEJOR?
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CONDICIONES: NATURALEZA DE LA ESCRITURA

Nombre del estudiante:

Cédigo de Identidad del nifo/a:

Centro Educativo:

Regional: Distrito:
CNE 2. CONOZCO A UN/A NINO/A DE TU EDAD QUE TO-

CNE 1. éQUE ES LEER? DAViA NO SABE LEER, NUNCA LE HAN ENSENADO ¢QUE
ES LO PRIMERO QUE DEBE APRENDER?

CNE 3. ¢COMO SE LO ENSENARIAS? CNE 4. {QUE ES LO QUE SABE ALGUIEN QUE SABE LEER?

CNE 5. CONOZCO UN SENOR DE MI EDAD QUE TODA-
ViA NO SABE LEER ¢QUE ES LO PRIMERO QUE DEBE CNE 6. £COMO SE LO ENSENARIAS?
APRENDER?
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Categorias de analisis utilizadas para la codificacion de los datos de las condiciones

COMPONENTES CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES
Rural
Rural apartada
Zona Rural turistica
Urbana
Urbana marginal
Padre y madre
Madre
Responsables
Padre
Abuela
-Ama de casa
-Estilistas
-Servicios
-Cocina y limpieza
Ocupacion de las madres
-Salud
-Contable
-Industria manufacturera
-Secretaria
Ocupacion de responsables -
-Agricultura
-Salud
-Cocina
Contexto ~Choferes
Ocupacién de los padres y padrastros
-Servicios técnicos
-Comerciantes
-Predicador
-Negocio propio
1 hermano
2 hermanos
(antidad de hermanos
3 hermanos
4 0mds
Subedad Menos de 9 afios
Edad Edad tedrica Entre 9y 11 afios
Sobreedad 12 afios 0 mds
30 Cursa el 3.° de primaria
Grado escolar
4° Cursa el 4.° de primaria
Femenino
Género
Masculino
Repitente Ha recursado algtn grado escolar
Repitencia - -
No repitente No ha recursado algtin grado escolar
1vez Ha repetido en una ocasion
Veces que ha repetido 2 veces Ha repetido en dos ocasion
3 0 més veces Ha repetido en tres ocasién o mas
IDEICE 2020
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COMPONENTES

Contexto

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES
Ha sido inscrito en un centro educa-
1 centro . . L
tivo desde primero de primaria
Ha sido inscrito en 2 centros educa-
N 2 centros . . -
Centros inscritos tivos desde primero de primaria
Ha sido inscrito en 3 centros edu-
3 centros 0 mas cativos 0 més desde primero de
primaria
5 Realiza alguna actividad fuera de
) (asa por paga
Trabaja - —
No No realiza alguna actividad fuera de
(asa por paga
Si Ha dejado de asistir al centro educa-
) tivo por 3 meses 0 més
Ausencia escolar - —
No No ha dejado de asistir al centro
educativo por 3 meses 0 mds
Més grande Hermano mayor
Posicion entre hermanos Intermedio Hermano intermedio
Més pequefio Hermano menor

CATEGORIAS

Teorias implicitas de
aprendizaje

SUB CATEGORIAS

Directo basica (Centrado en resultados)

El punto de partida es el conocimiento de letras, silabas, palabras
sin dar importancia al sentido. Se centra en el resultado.

No establece diferencias de situaciones de ensefianza segun las
caracteristicas del aprendiz.

Categorias y subcategorias de las teorias de aprendizaje y concepciones de lengua escrita

DESCRIPCION

En sus respuestas se evidencia que el aprendizaje
es un asunto perceptual: de copia directa de la
realidad. privilegia la memorizacién como estra-
tegia de aprendizaje. En general no se estimula
|a reflexion sobre la lengua escrita por parte del
aprendiz. Quienes poseen esta teoria implicita,
asumen que para ensefiar o aprender a leer se
necesita empezar por el conocimiento de letras,
silabas y palabras (copia directa de la realidad).
Las caracteristicas del sujeto que aprende (condi-
ciones), NO son determinantes para el resultado
de aprendizaje de la lectura.

Directo (Centrado en condiciones y resultados)

El punto de partida es el conocimiento de letras, silabas, palabras
sin dar importancia al sentido.

Si establece diferencias de situaciones de ensefianza segun las
caracteristicas del aprendiz.

En sus respuestas se evidencia que el aprendizaje
es un asunto perceptual: de copia directa de la
realidad. privilegia la memorizacién como estra-
tegia de aprendizaje. En general no se estimula
|a reflexion sobre la lengua escrita por parte del
aprendiz. Quienes poseen esta teoria implicita,
asumen que para ensefiar o aprender a leer se
necesita empezar por el conocimiento de letras,
silabas y palabras (copia directa de la realidad).
Sin embargo, a diferencia de la teoria DIRECTA
EXTREMA, la DIRECTA sf considera que las carac-
teristicas del sujeto que aprende (condiciones), SI
son determinantes para el resultado de aprendi-
zaje de la lectura: si se dan determinadas condi-
ciones o caracteristicas del sujeto que aprende, se
produciran determinados resultados de aprendi-
zaje dela lectura.
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CATEGORIAS

Teorias implicitas de
aprendizaje

SUB CATEGORIAS
Interpretativa

El punto de partida es el conocimiento de letras, silabas, palabras
sin dar importancia al sentido.

Si establece diferencias de situaciones de ensefianza segun las
caracteristicas del aprendiz.

Considera relevante primero automatizar algunas habilidades en
el aprendiz (Conciencia fonolégica, discriminacion visual y/o audi-
tiva, destreza motriz) antes de introducir la alfabetizacion

DESCRIPCION

En sus respuestas se evidencia que el aprendizaje
es un asunto perceptual: de copia directa de la
realidad. En general, no se estimula la reflexion
sobre la lengua escrita por parte del aprendiz
aunque si se toman en cuenta ciertos subpro-
cesos (conciencia fonoldgica, aprestamientos,
etc.) que se promueven para que la copia de la
realidad se efectie. La teorfa interpretativa toma
en cuenta las condiciones (caracteristicas del su-
jeto que aprende) los procesos (o subprocesos) y
los resultados en una relacion lineal entre estos
componentes: si el aprendiz posee tales caracte-
risticas y se promueven tales procesos, se tendran
tales resultados.

Constructiva

El punto de partida es el sentido global de un texto, y luego pro-
cede al andlisis de unidades lingilisticas del texto. Los resultados

En sus respuestas se evidencia que el aprendi-
zaje de la lectura es un asunto conceptual, es
decir, que los esquemas mentales del sujeto que
aprende “filtra” su percepcion de la realidad. Por
consiguiente, el aprendizaje de la lectura no es
una simple percepcion directa de los signos lin-
giiisticos escritos sino una reconstruccion de las
propias representaciones acerca de la lecturay la
lengua escrita. Los resultados de aprendizaje de
a lectura implican una redescripcién y reflexion
de los contenidos (unidades lingilisticas escritas:
palabras, pérrafos, formato, tipo de texto, etc.).
Extraer el sentido de los textos es el aspecto esen-
cial que debe ser ensefiado y el conocimiento de
las unidades lingiiisticas (letras, silabas, etc.)
es el punto de llegada, no de partida. La teoria
constructiva considera que los componentes del
aprendizaje de la lectura se relacionan de manera
dindmica (no lineal como la interpretativa). Para
apreciar los RESULTADOS del aprendizaje o de la
comprension lectora, es necesario considerar los
cambios en los PROCESOS mentales del aprendiz
y sus CONDICIONES (caracteristicas).

Categorias y subcategorias de las teorias de las concepciones de lengua escrita

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

DESCRIPCION

Concepcion de escritura

Cddigo de transcripcion

Lengua escrita como un c6digo que transcribe los
sonidos del habla en letras y palabras (cédigo de
transcripcién de la lengua oral a la escrita)

Sistema de representacion de un lenguaje

Concibe la Lengua escrita como un sistema de
representacion de un lenguaje.
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PREGUNTAS SOBRE AUTOCONCEPTO (TAREA A)

CONDICIONES: AUTOCONCEPTO

Nombre del estudiante:

Cédigo de Identidad del nifo/a:

Centro Educativo:

Regional:

CAC1.QUE HA SIDO LO MAS FACIL PARA TIEN TU
APRENDIZAJE DE LA LECTURA?

CAC3.COMO TE PORTAS EN EL AULA CUANDO TE

Distrito:

CAC2. iQUE HA SIDO LO MAS DIFICIL PARATIEN TU
APRENDIZAJE DE LA LECTURA?

CAC4. iCOMO LEES?

ESTAN ENSENANDO A LEER?

DE TU MANERA DE LEER?

CAC7.QUE OPINAN TUS PAPAS DE TU MANERA DE LEER?

CAC8. {QUE OPINAN TUS HERMANOS/AS DE TU MANERA
DE LEER?

CAC10. ¢QUE TE GUSTARIA APRENDER?

CAC12. PARA TU APRENDER MAS DE LO QUE YA SABES

¢QUE TE GUSTARIA QUE TE ENSENARAN?

A.Bien

B. Regular

C. Mal

CAC5. {QUE CREES QUE OPINAN TUS COMPANEROS/AS [Ralid

CAC 6. ¢QUE CREES QUE OPINA TU MAESTRA/O DE TU
MANERA DE LEER?

CAC9. éCREES QUE PUEDES APRENDER MAS DE LO
QUE YA SABES?

A.Si

B.No

CAC11.ZPIENSAS QUE HAS APRENDIDO LO QUE TE
HAN ENSENADO?

CAC13.10 QUE MAS ME GUSTA DE LA LECTURAES...
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CAC14.L0 QUE MENOS ME GUSTA DE LA LECTURA CAC15. MI PROFESOR/A CREE QUE YO...
ES...

CAC16. MIS COMPANEROS/AS CREEN QUE YO... CAC17.CUANDO LEO BIEN EN LA ESCUELA ...

CAC18. CUANDO LEO MAL EN LA ESCUELA...

PREGUNTAS SOBRE AUTOCONCEPTO (TAREA B)
CONDICIONES: AUTOCONCEPTO

Nombre del estudiante:

Cdédigo de Identidad del nifio/a:

Centro Educativo:

Regional: Distrito:

CAC 19. Si pusiéramos a todos los niflos y nifias de un curso en una escalera del 1 al 10. El
nifno/a nimero 10 sabe leer mucho. El niimero 1 es un nifio/a en que no sabe leer. ;Dénde
te colocarias tu? ;lo podrias marcar?

CAC20. iPOR QUE ESTAS EN ESE LUGAR? CAC21. iQUE TE FALTA PARA SER EL NUMERO 10?
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CAC 22. Si pusiéramos a todos los nifios y nifias de un curso en una escalera del 1 al 10. El
nifno/a nimero 10 comprende mucho lo que lee. El nimero 1 es un nifto/a que compren-
de muy poco lo que lee. ;Dénde te colocarias tu? ;lo podrias marcar?

CAC23. iPOR QUE ESTAS EN ESE LUGAR? CAC24. iQUE TE FALTA PARA SER EL NUMERO 10?

CAC 25. Si pusiéramos a todos los nifios y nifias de un curso en una escalera del 1 al 10. El
niflo/a nimero 10 es muy inteligente. El nimero 1 es un nifio/a menos inteligente. ;Dénde
te colocarias ta? ;lo podrias marcar?

CAC26. iPOR QUE ESTAS EN ESE LUGAR? CAC27. iQUE TE FALTA PARA SER EL NUMERO 10?
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CODIGO ASIGNADO

CATEGORIAS DE AUTOCONCEPTO

TAREA A: PREGUNTAS Y COMPLETAR IDEAS
COMPORTAMIENTO SOCIAL

1 Alto Se siente bien valorado por los cuatro actores de su entorno escolar
y familiar: pares, hermanos, maestros y padres
2 Medio Se siente bien valorado por lo menos por tres de los actores de su
entorno escolar y familiar: pares, hermanos maestros y padres
3 Baio Se siente bien valorado por dos de los actores de su entorno escolar
) y familiar: pares, hermanos, maestros y padres
4 ) No se siente bien valorado por ninguno de los actores de su entor-
Muy bajo -
no escolar y familiar.
o Indi | iti | I ,
5 Respuesta Contradictoria ndlca_ser_va orado pos.ltlvamente al responder as preguntas, pero
luego indica lo contrario al responder a las frases incompletas
6 NO APLICA Los datos no permiten categorizar las respuestas del nifio o nifia.
CODIGO ASIGNADO RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO LECTOR
1 Alto Considera que es un buen/a lector/a
2 Medio Considera que es un lector regular 0 més o menos
3 Bajo Considera que es un mal lector
4 _ Indi I iti | | ,
Respuesta Contradictoria ndlca_ser.va orado pos.ltlvamente al responder as preguntas, pero
luego indica lo contrario al responder a las frases incompletas
5 No aplica Los datos no permiten categorizar las respuesta del nifio o nifia.
CODIGO ASIGNADO RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO APRENDIZ
1 Alto En todas las preguntas relacionadas con su potencial de aprendiza-
je, muestra altas expectativas de que puede aprender mds.
2 Medio Enalgunas de las preguntas relacionadas con su potencial de aprendizaje,
muestra algunas expectativas positivas de que puede aprender mds.
3 Baio En ninguna de las preguntas relacionadas con su potencial de apren-
) dizaje, muestra expectativas positivas de que puede aprender mas.
4 _ Indi I iti | | ,
Respuesta Contradictoria ndlca_ser.va orado pos.ltlvamente al responder as preguntas, pero
luego indica lo contrario al responder a las frases incompletas
5 No aplica Los datos no permiten categorizar las respuestas del nifio o nifia.

TAREA B: POSICIONAMIENTO EN ESCALERA COMPARATIVA
AUTOVALORACION DE

CODIGO ASIGNADO

SU RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO LECTOR
(ESCALERA 1)

CODIGO ASIGNADO

1 Muy alto Marca la posicién 10

2 Alto Marcaentre 8y 9.

3 Medio Marcaentre6y 7.

4 Bajo Marcaentre 4y 5.

5 Muy bajo Marca menos de 4.

6 No aplica Los datos no permiten codificar la respuesta.

AUTOVALORACION DE SU RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO COMPREN-

DEDOR (ESCALERA 2)

1 Muy alto Marca la posicién 10

2 Alto Marcaentre 8y 9.

3 Medio Marcaentre6y 7.

4 Bajo Marcaentre 4y 5.

5 Muy bajo Marca menos de 4.

6 No aplica Los datos no permiten codificar la respuesta.
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CODIGO ASIGNADO  AUTOVALORACION DE SU RENDIMIENTO INTELECTUAL COMO APRENDIZ

1 Muy alto Marca la posicién 10

2 Alto Marca entre 8y 9.

3 Medio Marcaentre 6y 7.

4 Bajo Marcaentre 4y 5.

5 Muy bajo Marca 3 0 menos.

6 No aplica Los datos no permiten codificar la respuesta.
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